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- PREFAZIONE

- Lo scrztto che formsce il titolo a questo volumet-to

mamume glz argomenn tmttwt,z_ann cazsoH wngversitario:
i [aed"ao‘g in forma tde che spero_possa mteressare Sia

e studzosé i ;‘zroblemz educanm sia gli insegnanti. Ri-

~ubblico. con esso cinque $eggi.- pia brevi, gic compa/rsz

< sulla #ivista. Scuola e Cittd nel giro- di circa un decennio,
, relativi a ;‘zmblerm di. spenmentazwne pedagoygica, e soprat-

4t a quelli della vautazione del profitto scolastico. Le:

‘gecmche del testing ‘del proﬁtto Ui sono lm'gamente discus=-

B “anche in rapporto dla loro normidle WEHHZZAE0NE svult -
SA1Ca, Lambzzwne di questo volumetio & infatfi soprat-

wito - quella: dmeoﬁagzona smenhfzca della

acercy pedagogica ¢ cosa che non riguarda solo.gli | specw,—

b, ma pud penetrare largamente e vivificare la normale.
7581 scolastzca .stimolandone - propmo quegli aspetz‘z di

R zhf,, m'ymmnta c€ libero lavorg d’ mdagme che spesso si

usiderano. mcom;‘zanbdz con ladozzone i wia metodologz
uwntzfzcame%te controllata Vi somo anche criticate le an-
RELAY) aﬁzfzczah tra aspetti “scientifici ed aspem filosofici e
vrici della ricerca pedagogica. '
Tuttavia-la-ricerca pedagogica di npo empirico e speri-

‘wensale; per quamto now pretenda di sovvertire cid che di
‘walido esiste nella wormale prassi scolastica e nella preva-
w e tradizione pedagogica, esige stmmenﬂ - adeguati. ed

) effzczentz Non & dltrimenti possibile che essa colla-

“boi i efficacemente. dlla programmazione- demiveratica ed alle

r sformazioni sociali del Paese: & quamto tento di mo-



=y

stmre wer capzmlo conelusivo, - cui sostengo lg-1er g5 ta
- . creave un Istituto Nazionale. di Ricerca Pedagogica

La-ricerca pedagogica, quale & qui prospettata, invesie
dunque settori opemtzw dwemz 7na la sua ispiragioneg &
wnitaria, Si tratta; o tuthi i [welh e-da parte di tuiti, di’
sostituire agli. apriovismi-e ai pregiudizi un otteggament.
sperimentale che sia insieme critico e costruttivo. Fra tutte -
le urgenti rzforme che ci occorrono, _questa ¢ la pid mdz
cale ed anche la pi dszzczle

Roma, maggio 1965



'PROBLEMI DELLA RICERCA PEDAGOGICA

.1 La Rieerca _P_ED_AGO_GICA E IL 's_QUo-- OGGETTO.

Gommmare una. trattazmne, anche la-pit 1mpegnat1va,

n un tentativo ~di definizione - precisa -del suo oggetto,
on & forse imi- procechmento « pedagoglcamente » molto:
ficace. Megllo collocarsi i medias res, meglio stimolar~
1teresse attraverso uma. casistica concreta 0 attravers-,;' .
- saggio di indagine in atto.. :
Per _esempio, potremmo 1mzlare il nostro dlscorso '
arlando di aleune - delle varie- ricerche recentemente ef-
uate in -[talia per il convegno su «La scuola e la se-
e italiana in. trasformaz1one» Trattand051 del primo
‘i ympiesso di " indagini '« interdisciplinari » effettuaté fiél
.95tro paese sotto la guida di pedagogisti, non -¢c’¢- dubbio -
c molte .di esse offrirebbero larghi ‘spunti per lumeg-

¢ 7 e principali caratteristiche e le principali d;ﬂﬁcolta
T ricerca pedagogma soprattutto per~quanto rigudarda
- Sua comp1e551ta e la sua- precarla autonomla . _

- Rutenge tuttavia preferlbﬂe rimandare a pid oltre
iDL esempl d1 siffatti “esami, € sceghere cer il mo-

I r1sultat1 d1 tah r1cerche sono ‘stati pubbhcatl in massima
n ‘e prima del convegno -(svoltosi a Milano el maggio 1964), in
iotto volumetti separati, nella B1b11oteca di cultura moderna de.l-
. utore: Laterza di Bari.-



mento’ Ia via pit 1ngrata dL un- tentatlvo di definizione.
Questa scelta offre un - solo vantaggio, ma decwwo quelo
di far vedere sublto la foresta, La foresta in cai ci dab-
biamo muovere- & fra le pit- folte ‘e intricate, e.in essa

non & agevole studiare il singolo albero, isolato, sfa pur - - -

provvisoriamente, dagli altri alberi e dal resto della ve- :
-getazione.

Commceremo percio da ‘uno sguardo d’a551eme che -

non’ pretendera del’ resto di glungere fing aﬂ’analxsx mi-

- nita. e precisa. Nell’espressmne « r1cerca pedag0g1ca > cia-

scuno - dei’ due ‘termini che la compongono merlterebbe

un’analisi a: “parte, ma ‘noi non- spenderemo troppe parole
5 sul sostantwo Lia. parola_ricerca ha .una notévole lati-
5 Licerca

tudine di s1gn1ﬁcat1 psicologici; ﬁlosoﬁc1 e scientifici, N -

. la’ useremo -in"-un senso ﬁlosoﬁco e -scientificg. (Vedrenﬂo,
3 “5t10 luogo che non v’é 0pp051210ne fra le due aceezioni;

e perc1o ‘anche storico, ‘giacché ogni indagine filosc ica

" come. ogni 1ndag1ne scientifica abbisogna di conoscers
" .propri- presuppost1 e 1 propri precedentl. Eviteremo. le
“accezioni puramente . psicdlogfche' prousﬁé,ﬁe pur  consa-
pevoli che unha. netta divisione fra mtrospez10ne “m8IC
. logica e r1ﬁess1one ﬁlosoﬁca rion & sempre: poss1b1le
o Che nella ricerca pedagogica rientri: la: filosofi T n
; " Tediic e cosa pac1ﬁcam nte ammiessa. (,laparede"
inizia la sua opera p1u impegnativa. con. -queste. ~fferm
zionj famose: « Come risolvere. i problerm che si re-
- sentano all’ éducatore? Con- Tintuizione? Con discussioni: -
teoriche? No certamw dei fatti Les
sperlenza potra condurre alla soluzione _desiderata.»

2 E CLAPAREDE P:ychologze de. lenfam‘ et pedagogw exvéri
mentwle, Vol. T -(trad.. col ‘titolo Pedagogia :pemmentale 1 e
tods, Flrenze, Echtnce Umver51tar1a, 1956 D- 31) ’
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» La ﬁlosoﬁa e senza dubblo discussione teonca e non
"0 .a rapporto-diretto coi « fatti». Ma . escluderla dal mo-
B —ero delle ricerche volte a « risolvere i problem1 che si
7 presentano all’educatore » riesce di- fatto pia difficile di -
. quanto -Claparéde non sembr1 esprimere, un po schemma-
ticamente, nel passo citato. Poco p1u innanzi egli stesso
sl trova involto a discutere in una nota il 51gn1ﬁcato della
parola « esperienza », facendo appello alla- quale espun-
geva le aigéussxom teoriche. Questa nota merita c'h essere -
‘-1p0rtata per mtero

Per. md1care i procedimenti sperunenta.h ven e propri- uso )
«sperimentazione » piuttosto che «esperienza »: ¢ méglio conser- -
.are & quest'ultima pafola il senso generale” che le attnbmva Claude
Bernard.. quando diceva che «I’esperlenza e lumca ‘fonte delle co-:
"osr‘mlze umaneé », L’esperlenza " questo senso largo comprende
lill losservazwne e si contrappone A op‘_wone mfondata, a.’
1ocm ='r1<mo Daltra parte, in lmguaggm -psicologico- « una - espe-
: enza» 51gruﬁca spesso -tn fatto. provato mterlormente, e che de-
) r1va da coscienza immediata ™.

In apparenza la chscussmne ¢ term1nolog1ca di fatto

‘e filosofica, o, s¢ si vuole, «teorica ». e] almeno ‘tali- -sono

pmblem} sogg1acent1 la dxstmzmne _,','maa,a-fon—'

iata e opinione. mf@ndam che dovrebbe chranre la. giu-

T accezmne d1 «esperienza », ¢ il rapporto fra esperienza
"sénso psmologlco e espenenza in. senso sc1ent1ﬁco

Jerienza », se nom puo avere un valore d1 prec1sa deli-
» mtaz ‘cfme ha una funzione di accentuaziore, di assun-
one di una prospettiva dominante. Questa prospettiva cl
.~ mbDra pessa esser quahﬁcata come natumhstwa Una

8

1 Op it p.



- mwospettiva naturalistica no'r_i ¢ meccanica o materialistica c
nuu ~sclude ~ltre: prospettive. A mio. gitdizio-essa <. .2ga
complementarmente ‘a una prospettlva critica; che .olloca
la’ natura nell’esperienza; .- pluttosto - che I'espérienza nella .

\natura Il deweyano « circolo esgerlenza -natura:», ¢h. ap-
punto. cspnme questa complementarlta 61 'a{fverte che
aturalismo p1u scaltr1to nom. prefende d1 sostituire una
scientistica metafisica dei fafti alla vecchia metafisica aelle .
ee, Esso vuol dare semphcemente all’ esperlenza scien
txﬁca il posto che le compete nell’esperienzd uméina. Gle .
* poi quanto, in sostanza, -esigeva Claparede il :cul tor s
polemico ‘e un™po’ perentorxo ha Iarghe gmshﬁcasz]'
storiche.. B , o

A Questi* rap1d1 cenni ci” paiono; in questa sede -, e11f'4-

~ ficienti a g1ust1ﬁcare la Iatltudme e relatlva indetermina

tezza con cm .intendiamo 1mp1egare il termine £ r1cerad ,

Inoltre ess1 dovrebbero aver mostrato come nella nostra-_‘

“Un d1scorso pl‘LI lungo e pm precxso & r1ch1esto dal
Paggettive « pedagoglco ». Pur ‘evitando ogni considera
zione etimologica e. storlca ‘ed. assumendo. senz’altre che
3 pedagoglco » significhi « relative all’educa210ne », € suL. :
Cratura e la Iatitudine del. fenomeno « educazione » cne’
necessario soffermarsi. Le concezioni. correnti- dell .due.
zione sono infatti” alquanfo restrittive . Peducazione * w

* Rimandiame chi. volesse approfondlre queste  punto, “Aal

ireolo -esperienza-natiura » e della complementanta del ¢ne fule

gbnttlvo» & Jel «module criticos nel «criterio transaz ma e
¢ mio Esperienza ¢ valutazione (Torano Taylor,. 1959), dove <2
- trcolarmente mel primo capitolo & operata una ‘rassegiia 1 .
makisi Flle formulazioni A Dewey, Bentley Kallen, Bndgma.n e
alt nguardo L .




toegsso limitato .a cer’fté etd, a certe ‘sttuaziomi; a cert
oggettl, Per esempio;- all’etd evolutwa alla presenza. drf
<educatdri », agli esseri umani.
Cominciamo "da - ‘guest’ultima hrmtazmne che “semibra-

I pid ovvia: Solo gli uomini, si dice, si ‘possono educare,
Gli animrli non si educano, ‘al massimo si. ammaestrano
¢ si addestrano: Non & 1rr11evante a mio giudizio, diseu-
‘tere un momento questo punto, pur sulla - scerta -delle
~limitaté conoscenze ‘che si hanno in questo’ campg, o chy
‘aimeno vi ha chi scrive. La- psicologia ammale ha fatte
lertament\, in: ‘questo  secolo grand1 progressi, e in. par-
“*icolare n01 sapp1a.rno oggl una grande quantita -di cose
il modo in cui -gli animali « 1mparano », e sul genere\

abilitd che glungono ad apprendere. Ma jella, massima
N Pcutc dei casi- si tratta di apprend1ment1 di-un tlpo pitit-
isto meccamco stimolati con ‘incentivi p051t1v1 0 megativi
“legati strettamente all'istinto .di conservazione, ‘quali cibo,
cusse elet‘tnche o inizi di annegamento. Sebbene anche
ds- guesti’ esperlment1 i evincano .molte cose ttili per ’e-
wcazione, per esempio che-i premi- funzionano meglio
=1 castighi, e che ad esagerarne entity non si ottengono

cL.eatt miglier, spec1almente se il compito” & difficile’,
wtavia i fenomeni studiati mon ; sembrano -avere per se
s an ativo», . in quanto non hanno nulla
2 he tare con quella ‘trasmissione @i abiti culturali da
wy  xeucfaziore all’altra in cui certamente r1entrano quei
roce st che noi chla.mlamo propnamente educazione.
L T Cesiste trasm1551one di abiti cult ali- nel, monuo
e Nunostaute non - siuno molti, a ‘quanto sernbra
1 sTug  Spec mcamente dedrcati a, yuesto problema, la

~

-~ TESS ‘arnrfére &

r. DL BroapHURST, The Science of Awimal Benaviour;.
TEnZUI Books, 1963, pp. 97-104.
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" risposta che se ne trae e positiva. Gli. uccelli canOri ad
esempio, lmparano SpEsso..per. umtazlone motivi e~ Vana—'
zioni-particolari,. ed hanno una loro « tradizione » di canto
" sovrapposta alle pitt generiche attitudini della specie. Sem-
" bra accertato che i castori, che listinto spinge .a :segare
alberi e arbusti, ad amare l'acqua e a spianare il fango
conr la coda-a paletta, le_comples_se tecniche di costruzione.
‘delle dighe e-delle tane con accesso subacqueo se l¢ tra-: -
smettano « culturalmente » da una generazione all altra.
‘Anche coloro che parlano’ di « risposta comporta.mentale
innata » a questo proposito, devono ammettere che i ca-
stori sono altresi « soggetti a stimolazione sociale e forse
-ad apprendimento tramite lesperlenza giacché gli indi-

~ .vidii che non cooperano alla costruzione delle dighe pos-

sono diventare isolati e regred1re a modi di vita p1u pri=
_m1t1v1 in semphc1 tane »*

~In effetti, chiunque abb1a visto con occh1o atfento, €
vigile gli splendidi documer._ltarl statunitensi e sov1et1c1_su-lla~
vita“dei castori, avra notato. come i piccoli castori passino
gradualmente dal giochi imitativi alla collaboraz1one alle
‘imprese collettive che assicurano -la sopravvwenza della
.comunitd. E lecito supporre che la « cultura» dei castor;
] “nel sénso del possesso di abilitd trasm1ss1b1h d1 t1p‘_h{
: "tecnologmo costltulscono un ve
spec1e Es1stono perc1o 0gg1 quas1 escluswamente i ceppi
che pdssxedono una tale cultura, cosi come sopravvivono
- 'quasi escluswamente 1€ ‘api .che fanno le celle esagonali,
con massimo’ risparmio di cera - rispetto al miele- accumu-
" labile. Ma mentre una ‘tale abilitd: nelle_api & innata, e

_devye. pensare si sia costituita mediante una serie -di
rnutazioni dell’organizzazione ‘istintiva, cui & seguifo ui

. 1PL BROADHﬁRST, op. 'cit.,' pp. 87-88.




. .processo di selez1one naturale _nei castor1 ‘essa sembra al—_"
i meno in buona parte acquisita, S
ST ripresenta "a "quésto ptinto una difficolta ben nota - -
agli ps1colog1 animali: come & possibile che ci siano stati
in_passato- castori cosi « mtelhgent1 » da “inventare una
Htecrnolog.‘la cosi complessa? Tale difficolty era ‘$ollevata in
passato contro l'ipotesi che i comportamenti istintivi degli
animali -si siano all'inizio prodotti in forma intenzionale
e consapevole, per fissarsi poi nel patrimonio istintivo ere-
ditario, Che la- trasmissione, nel nostro caso, avvenga per
via « culturale » anziché genetica, non farebbe differenza.

Mea invece, fa differenza. A parte il fatto che nessun
blologo serio ammette oggi la trasmissibilita di caratteri
~cquisiti, ¢’e da osservare che animali con organizzazione
psichica _abbastanza evoluta per trasmettersi imitativamente
abilitd tecniche molto complicate, si pud anche presumefe '
- -slano stati capaci di « scoprirle » gradualmente, e di rite-
~merle e perfezionarle. Per i castori possiamo fare solamente _
" Celle ipotesi: possiamo s-uppor_refad esempio che abbianc
* dapprima- «-scoperto » la tecnica di costruzione delle ‘tane -
. -on accesso subacqueo cui gid listinto -l avviava, e ché
in seguito, avendo costruito’ tane- presso- invasi dovauti a
Aighe casualmente prodotte da alberi caduti, abbiano rea-
Jito al mortale pericolo rappresentato per loro dallo svuo- °

- .amento- di tali piccoli bacini, a causa del deteriorarsi della -

" «diga ». Tale Teazione puo-aver assunto in qualche - caso
la forma di un tentativo di tapparé gli squarci da' cui
vedevario fuggire il loro vitale elemento, I'acqua. _ '

Perd queste sono pure ipotesi, e a qualcuno- parranno
troppo ‘ingégnose e troppo <<'antropom0rfe ». Fortunata-

. mente, stud1 molto recenti comp1ut1 su macach1 semlsel—.

.ivat1c1 dallo studioso. giapponese M. Kawai nell isola_ di

Koshima permettono di affermare senza ombra di dubblo
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" che puo dars1 fra gh animali lo 3 sv11uppo di un abito
culturale »*, Giacché le scunrme vivevano nel folto della
forésta, si comincid ad- offrire. Ioro del cibo (patate dolci)
per indurle a scendere in zone _aperte, dove. fossero pitt
facilmente osservabili, Le patate dolci sono normalmente
sporche di terra. _Un glorno fu osservata una femrnina
‘che Iavava la sua patata' in un ruscello « Negli anni

'p_ropno tratto culturale alla quasi totalitd dei mem'bn di
quel -branco, con la sola eccezione di macachi e macache.

~appena mati e di-alcuni individui vecchi e conservatori s 2
Questa abitudine al lavaggio famigliarizzd gli animali con
.I’ac'qUa sicché cominciarono a frequentare le spiagge del
mare ‘non solo per lavarvi i tuberi, ma persino per rac-
coghere molluschi e altri animali commestibili: ‘Giunsero
',-addmttura a tuffarsi e nuotare. Una vera r1v01uz1one
culturale! :
Alle sc1mm1e gli studiosi giapponesi cominciarono pc
~ad offrire, oltre alle patate dolci, anche ‘del grano, depo-
sitandolo sulla sabbia- della:spiaggia. I poveri macachi, ¢ui
la sabbia non piace, erano costretti a piluccare granelio
per granello con le dita. Ma poi qualcuno. fece una riuova
.. «invenzione »: quella di prendere una manciata di grane
- commisto a sabbia, e di agitare la mano chiusa nell'acqua,
"';ﬁnche la sabbia fosse scorsa via attraverso le fessure
deile dita. 'Q‘uesta tecnica & ovviamente pit difficile di
quella del laifaggio dei- tuberi: tuttavia nel corso di due
anni 14 individui su 58 avevano appreso a utilizzarla. Sia
© detto per inciso che per far tutte queste belle cose i ma-

* Ibidem, p. 108.. Cfr anche A. BuzzaTi- TRAVERSO « Il ma-
caco. progressista di Koshima», ne L’Espresso, 15 nov, 1964

"% A, Buzzari-TRavERsO, art. cit.

Bl pmstd]
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cachi si sono anche ‘andati progressivamente abltuando
cammmare sulle sole zampe posteriori,

Quesu esempi mi sembrano sufficient; a lecr1tt1ma1e
lidea che anche fra gli animali vi siano veri e propri
fenomeni di trasmissione culturale di abiti acquisiti. Tale
trasmissione avviené per imitazione, per lo pitt su di una
base di hbera attivita giocosa*, Siamo per lo meno molto
vicini-a- cio ‘che fra gli uomini si chiama « educazione »,
e comunque fuori dal campo del semplice addestramerito.
o ammaestramento. =

Il discorso svolto fin qui pud essere sembrato pid
lungo del- necessario, ma non era facile spiegare pit1 in
breve come quello che potremmo dire il limite inferiore
dei fenomeni di trasmissione culturale non coincide con
la Hnea di demarcaz1one fra uomini e ‘animali. Rendersi
conto in termini chiari e oggettm della natura di questi
fenomeni ¢ d’altronde essenziale per comprendere cid che
sla 0 non sid l'educazione: infatti; tanto se facciamo
coincidere I'educazione in senso lato con la trasmissione.
culturale stessa, quanto se la restr1ng1amo agli aspetti inten-
"zionali di tale trasm1ss1one (neppur essi forse del tutto as-
senti nel mondo animiale), & certo comunque che si tratta di-
un' campo .comportamentale unitario, che dobbiamo sem-
pre tener presente nel suo insieme.’ _

Personalmente, sarei favorevole ad attribuire al ter-.
‘mine educaz1one il s1gn1ﬁcato pit lato possibile, compren-

r L’meortanza della libera. attivitd giocosa anche per lac-.
qu151z1one di’ capacita i’ percezione ‘dei problemi e -di ristruttu-
razione delle situazioni & stata messa in rilievo .da numerosi studi.
Cfr. il mio Esperzenza e valutazione cit., p. 60. Circa l'importanza
delle aftivity Tudiche Hél comportamento sociale degli animali supe-
riori. (ivi compresi i delfini), cfr. D.O. Heeg e W.R. THOMPSON, -
« The Social Significance of Animal Studies», .in'G. Linpzey (a. cura-
di), Handbook of Social Psychology, Cambndge Mass., Addnson—
Wesley,. 19562,
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dendov1 tutti-1 fenomem d1 vaLIlSlZIOI‘le mnta’uva di modJ
di comportamento. £ ben vero che di colui che & imitato
" da un-alfro senza che egli di cid si curi o senza che
forse neppure lo sappia, non diciamo che educhi o.istruisca;
ma diciamo propriamente che chi imita altri comunque si
educa o si istruisce, anche se non lo fa intenzionalmente.
Quanta parte delle ‘nostre abilith e delle nostre motivazioni
“ha una simile origine? Probabilmente una parte maggiore
di' quella che ha origine scolastica. Percid chi studia il
fenomeno educativo deve tenerne conto.

Ma fra l'educazione in senso lato e 1’educa21one sco-
lastica, si- pongono altre suddivisioni importanti: Ieduca-
zione ntenzionale informale (data da genitori, parenti,
amici, consoci, anziani, ecc. \'oppure « veicolata » da let-
ture, spettacoli e altri mezzi di comunicazione), e Pedu-
cadiowe istituzionalizzata non scolastica, cui provvedono
" forme organizzate di apprendistato ‘e t1roc1n1o 1st1tu21om
eulturali, ricreative, religiose, ecc.

Questa classificazione. puo_essere dubbia e cr1t1cab1le
ma & certo -utile a farci riflettere sulla grande complessita,
dei fenomeni educativi e sulla parte relativamente mo-
desta che in essi occupa l'azione della scuola. Tuttavia,
ancora piti importante & un’altra distinzioneche non coin-
c¢ide con le precedenti, e anzi corre all'interno di ciascuna
delle classi- delineate. Si tratta della dlstmzu)ne fra la’
semplice trasmissione di abilita- e conoscenze ﬁssate e
quella di abiti volti a ricercare abilita e conoscenze nuove.

n patnmomo culturale posseduto € per ogni gruppo,
animale od umano, un valore di sopravvivenza talmente
prezioso che probabilmente non appena‘la sua trasmis-
sione si-fa cosciente e intenzionale in qualche misura, essa-

viene fissata rigidamente e consacrata, con. 1mpos1z1on1 di
« tabu » contro’ le dev1az1on1 Macachi «pit . progred1t1 »
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- in Senso umano non avrebbero probabilmente azzardato

in pochi anni mutamenti culturali cosi spinti come quelli
cui - abbiamo testé accennato. Le culture primitive non

" sono culture flessibili e «naturali», ma culture rituali-

stiche e cristallizzate. Una tale rigidita é funzionale, e

'i@'q_ualcihe misura assimilabile a quella che le specie vi-

venti assumono col comparire dei modi di riproduzione -
séssuata. Questa assicura una maggiore stabilitd del pa-
trimonio genetico attraverso le generazioni, quella una
maggiore stabilitd del patrimonio culturale.

Insisto su questi elementi, pur noti e scontati, pei-
ché forniscono lo sfondo necessario a far risaltare per
contrasto il carattere rivoluzionario e sconcertante che as- .

_sume, nello. sviluppo umano, la comparsa di atteggiamenti
© progressivi, che apprezzano il nuovo e promuovono la

volonitd di ricercarlo. Questi atteggiamenti- sono proba-
bilmente un portato degli incontri -« culturali» compor-.
tati dagli scambi cor_nmerciali; ma non si affermano vera-
mente finché I'abitudine a considerare e confrontare opi-
nioni non diventa un’esigenza politica. Questo avviene so-
prattuttq nel mondo greco tutto dominato dalle assemblee.
Quando I'« educazione del cittadino » si inserisce fra quella

‘del guerriero e quella dello scriba, tipiche del mondo orien-

tale, il cambiamento comincia ad essere apprezzato. Ovvia-
mente, i modi di trasmissione di una cultura che apprezza
la ricerca e i mutamenti sono molto diversi da quelli pre-
valenti in culture statiche. Siccome questo processo
ancora in corso (Uapprezzamento dello sviluppo tecnolo-
gico, ad esempio, & recentissimo), esso non pudé non co-
stituire uno degh oggetti principali di studio della ricerca
pedagogica. -

Un’altra dirhe_nsione storica dei fenomcmi'edu_cativi_, .
degna di attenzione & quella per cui, nel generale pro-




cesso di divisione' del lavoro o differenziazione dei coti-
piti, va. comparendo e articolandosi una particolare . cate-
goria di « addett1 alla funzione di trasmissione culturale »,
“cioé di. 1nsegnant1 professionali. Questo processs st in-
treccia: strettamente con quello di cui si diceva poco sopra
nella misura in cui le abilitd di trasmettere non sono fisse
e ripetitive, ma flessibili e creative, la figura dell'inse-
_gnante assume rilievo e dignita. Allo stesso tempo pero,

Veducazione cessa di riguardare la sola etd evolutiva e

di riferirsi a un modello prefissato e statico di adulto, e
tende a farsi « permanente ». ‘
-Il-campo dei fenomeni educativi & dunque -estrema-
merite vario e articolato. La ricerca pedagogica, a parte
Letimologia dell’aggettlvo non pud venir aprioristicamente
ristretta a particolari settori di.tale campo. Il fatto che

- mon vi esistano divisioni- nette, che le varie categorie di

‘fenomeni, pur sommariamente delineate, ci siano apparse

 come strettamente connesse e trasmutanti per gradi, pud
costituire’ fin' d’ora un avvertimento circa- U'esigenza (per
riprendere Iimmagine gia usata) di tener sempre pre-
sente I'insieme, di vedere la foresta, anche quando Peco-
nomia della singola ricerca esige che provvisoriamente ci
" si concentri sulla pianta singola.

2. LE SCIENZE AUSILIARIE DELL'EDUCAZIONE E LA RI-
‘CERCA PEDAGOGICA.

Se l'oggetto della ricerca pedagogica & cost esteso,
tanto pifi pressante -diviene il problema dei rapporti di
tale ricerca con le scienze che si occupano -degli. stesst
‘fenomeni.. Sociologia, psicologia, antropologia in primo
luogo; ma poi anche biologia, igiene, statistica, economia,

g g d B A s pligiialn L
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demografia, e pitt di recente teoria dellinformazione; ci-
bernetica, logica matematica interferiscono profondamente
“sulla problematica” educativa. E incerto se la docimologia,
cioé¢ la.scienza degli esami che accertano le acquisizioni
culturali, debba considerarsi una parte della psicometria
o una disciplina pedagogica autonoma.

A parte quest’'ultima osservazione, il problema & se-
‘lla ricerca pedagog1ca non venga praticamente sottrat

~gni e qualunque autonom1a e se cio che si chiama ricerca

pedagog1ca non sia volta a volta ricerca soc1olog1ca _psico-
‘logica, antropologlca (particolarmente nel Senso dell’antro-
pologia culturale), ecc. Cido- almeno nella misura in cui
cessi di essere ‘semplice disquisizione teorica o empirismo
spicciolo, e si faccia ricerca rigorosa che si-avvale di.
metodolog1e ‘scientifiche. « Non pedagogia, ma scienze. pe-
dagogiche », scrive infatti Francesco De- Bartolomeis, ne- .
gando che esista una scienza pedagogica almeno nel senso
«che questa scienza costituisca un orgarismo conoscitivo
omiogeneo e unitario ». Il campo educativo « & tanto vasto
e comprende aspetti tanto vari che non dobbiamo. mera-
vigliarci se in esso ritroviamo sia chi studia ligiene e
l'alimentazione infantile, sia l'esperto di didattica, di cur-
ricoli e di metodi; sia lo specialista di educazione compa-
rata che ‘il filosofo dell’educazione, lo psico-pedagogista e
il socio-pedagogista » ™.

Quest’impostazione vuole evitare che la filosofia..del:. -

;lreducazmne faccia la parte del leone, gerarchizzando sotto
di sé lewaltg:e,,dlsaphne Meglio una concezione « federa--

tiva» (o interdisciplinare) della pedagogia, in cui con-

- Francesco De BarTOLOMEIS, La pedagogia come scienza,
Flrenze La Nuova Italia, 1953, pp. 57, 60.
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fluirebbero su piede di parita gli ‘apporti di molte discipline -

_diverse, Vi compresa la filosofia delleducazione. = . -

«La scienza dell’educazione (o pedagogia come scien-

za) », scrive ancora De Baﬁolomeis, « raccoglie una mol-
teplicitd_di. ricerche pid o merl_o,sf)_e‘c_i‘z‘i.lii“’z_zrate ma sempre
___t_‘a‘\liugh‘_ Joro risultati, obiettivamente non s; contraddicano;
ma si sosténgano e si chiariscano reciprocamente, Ricerche:
“aperte e intercomunicanti: in una & al centro-cid che
- nell’altra & ai margini. Proprio in virtd di questa divisione. .
~di funzioni e di competenze & possibile 'avanzamento- di'
una scienza tanto complessa perché complesso ne & I'og-
getto»* _ .
_Qui il termine scienza ¢ di nuovo al singolare, e poco
. oltre riassorbe la stessa filosofia (in quanto « attéggiéhqéntq e
25 ‘ ' critico € $perimentale verso Iinsieme -dei problemi edu-
cativi »). E pitt oltre ancora l'oscillazione & giusti_ﬁcata‘rn‘e.-.
diante 1a Drecisazione che «la pedagogia & scienza come

- agteggia1nent‘p, non_come sistema s °.

~ Che 'unitd sfia nell'oggetto, o stia nell’atteggiamento’

Bl (scientifico), ci paiono tesi ambedue parziali e,ambi’g'ﬁ_e.
» L’oggetto ¢ vastissimo, abbiamo visto, e del resto T'oggetto

di per sé non assicura l'unitd dj una scienza.. La geo-.
grafia ha un oggetto molto ben delimitato, in quanto e

studio- della superficie della terra, ma non é certo una
scienza . mclto unitaria. L’atteggiamento scientifico potra
 forse . unificare tutte le scienze, secondo un’aspirazione

" diffusa, ma non si vede perché dovrebbe unificare in par-
ticolare quelle pedagogiche. ‘ _

= - 11 problema, ‘a mio avviso, va considerato softo una
prospettiva un po’ differente: la pedagogia, o la ricerca

!'De BARTOLOMEIS, op. ¢it., pp. 59-60,
* Ibidewn.
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pedagogica, non ha unitd sistematica, o metodologica, e
neppure, strettamente parlando, di materia o oggetto. La
sua unita ¢ funzionale, o pragmatica, come quella del]jin—
gegnerla o' meglio della scienza . delle costruzioni. Llarte
di ‘costruire dlspone di_un corpo _scientifico unitario nel
quale confluiscong_ varie scienze « pure » (meccamca £
sica dei solidi, teoria dell’elasticita, ecc.), ma che pure pos-
. siede principi e postulati propri, in funzione del suo scopo.

'Non ¢ scienza pura, ma scienza applicata, il che non si-
gmﬁca che sia mera apphcazwne di principi sviluppati da
= quelle altre scienze.

" Un parallelo quasi altrettanto utile potrebbe istituirsi
con la medicina: Esso presenta perd due inconvenienti:
anzitutto la medicina é una scienza di interventi ecce-
zionali, che ristabiliscono una situazione <« normale» o
-quanto pitt prossima possibile alla normalith, non « co-
struiscono » in modo organico e progressivo uno stato di
cose « nuovo », come fa l'ingegneria e come dovrebbe fare
Peducazione. In secondo luogo, la medicina non possiede
un suo corpo di dottrine relativamente unitario quale & la
‘scienza delle costruzioni per l'ingegneria (delle costruzioni).

' E ben vero che Veducazione lo possiede meno ancora,

ma .il parallelo- con la medicina pud favorire un accetta-
" zione ‘passiva di questo stato di cose la cui ineluttabilita
non & dimostrata.

Comunque,. né l'ingegneria, né la medicina sono arti
fondate su di una molteplicita di risultati scientifici co-
stxtum per -loro conto, a prescindere dai due tipi di im-
pegno pratico. che le’ caratterizzano. Ambedue hanno svi- _
+ luppato e sv11uppano ricerche ad hoc, pia o meno unitarie
e sistematiche, i cui legami con scienze particolari sono
‘piti 0 meno stretti ed esaustivi. Inoltre né I'ingegneria, né
la medicina si fondano unicamente sui risultati dell'inda-

£id
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gine scientifica : utilizzano anche, a livello piti « empirico.»,.

‘1 risultati dell’esperienza, in- forma di tecniche senza o.

COR $CATSO- fon"daménto scientifico. Le qualith di un into-
naco, il tempo- necessario perché un cemento faccia presa
sono dati che, di solito, non hanno fondamento scientifico,
ma «-pratico». Gli effetti di certi farmaci e -di certi trat-
tamenti sono ‘anch’essi conosciuti per pratica, senza- lna _
giustificazione completa del meccanismo con cul. Operano. -

La situazione & abbastanza simile, almeno V1rtualrnen~

’te nel campo dell’educazmne c¢i si fonda nonm tanto su
- conoscenze scientifiche « pure », quanto_su. scienze.applicate
" sviluppate in funzione dell’ educazwne stessa (psicologia

deHapprendimento soc101001a educativa, ecc) di risultati

"sp.enm}e;_ntarh speclﬁcz_l (pedagogia sperlmenta.le), di régole

desunte piu o meno alla buona dalla stessa pratica educativa.
Quanto la scienza dell’educazione debba e possa es-

-sere- unitaria, nessuno pud dirlo. Essa ha comunque una

sua unitd funzionale, in quanto serve all'« arte » educativa.
—L& vediité tésté: sviluppate si riconnettono strettamente
con le formulazioni deweyane circa Le fonti di una scienzo

delleducazione’, 1 paralleli con la medicina e con lin-

gegneria vi sono largamente sviluppati, e la cons'iderazione
dell’educazione come «arte» vi & sostenuta assieme. alla
p1ena compatibilitd di questa sua “caratteristica  con la cre-
scente scientificita dei suoi fondamenti. '

Ma il tratto pit saliente di questo scritto deweyano
sta nella polemlca contro l'applicazione passiva di risultati

. sc1ent1ﬁc1 di questa o quella scienza « umana » neL.campo

‘* The Sources of a S cwnce of Education (New York Lwe—
right Publishing Corp., 1929) ¢ il testo di una conferenza. tenuta
per: la International Honor Society in Education' Kappa Delta - Pi. -
La traduzione italiana & stata pubblicata presso la Nuova’ Italxa
di- Firenze nel 1951 a cura d1 Manuma Tioli Gabrieli,
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Veducatlvo Appunto perche I'educazione si ‘trova ancora
.« una fase di transizione dallo_stato empirico a- quello'

scientifico », tanto pil pericolosa € la tendenza di molti
educatori e dirigenti scolastici a farsi un feticcio dei rlsul—

tati scientifici, traendone delle ricette di immediata ap--
.pli'cazione € ... Per queste persone, commenta Dewey,

la - scienza ha valére 'in’ quanto pone un marchio di -ap-

_provaz1one finale su questo o qitel proced1mento spe-
-c1ﬁco ». La scienza doviebbe avere invece un valore di
'_<<.1.11um-1nazione e liberazicne personale» nell’opera con-
creta e originale dell’educatore. Questo-dovere di prudenza
‘ell’adottare metodi « scientifici» in educa21one ¢ da

Dewey messo in rapporto con la scarsa ‘maturita della.
scienza dell’educaz1one Questa scarsa maturitd & da im-

putarsi sia alla sua recente origine, sia al fatto stesso che
‘le . pressanti esigenze pratiche del settore educativo, indu-

cendo ad. applicazioni affrettate, non lasciano tempo « per

~quel lento e graduale sviluppo indipendente delle teorie

che & condizio‘ne necessaria per lo sviluppo di uma vera

‘sciénza »

Lesemplo che egli fornisce di applicazione affrettata
e indebita di risultati scientifici alla pratica educativa si
riferisce alla tendenza ad abolire la coeducazione nel pe-

" riodo della preadolescenza per malinteso rispetto dei dif-

ferenti ritmi- di maturazione dei due sessi, accertati dal-
l'auxologia. Per quanto questa stessa tendenza si sia af-

. fermata. pi tardi anche nell’'Unione Sovietica, ¢¢ da

ritenere -che essa rappresenti piuttosto che un eccesso d:

~zelo scientifico, una « razionalizzazione » di conservatori-

sto e tabl sessuali inconfessati. Ma Dewey ha ragione
- - = . .

. 7. Dewey, Le fonti di una scienza dell’educazione cit., pp.
7-9. ) ’ :



quando mostra come I'insegnante intelligente utilizza una .

tale - constatazione -auxologica per migliorare le proprie

capacita di osservazione e di interpretazione del compor- .

" taménto dei ‘suoi allievi, non per compiere divisioni af-
frettate fra gli scolari,

In altre occasioni Dewey ha polemizzato contro il -

. «nuovo classismo:» che risulterebbe dall'iso™ actitico -dei

- dati psicometrici; quali il « quoziente d’mtelhgenza », nella.
determinazione del destino scolastico dei ragazzi. Qui tut- -
tavia egli ricorre all’esempio dell'impiego delle misura-.
zioni dell'intelligenza proprio per mostrarne l'uso legit-
-timo, che non consiste nel considerarle una sorta di ver--

detto sulfg'possibilité ulteriori dell’individuo, bensi_ « quali
_ gu1de per la'comprensione da parte dell’msegnante », guide
utili soprattutto per impostare ulteriori problemi e indi-

rizzare ulteriori ricerche.. « Cosi, egli esemplifica, gli in- -
segnanti di una scuola med1a superiore erano rimasti per- .
plessi di fronte alle divergenze fra i risultati ottenuti dagli
_allievi e 1 relativi indici di intelligenza. Una delle inse--

gnanti venne esonerata da- una parte delle sue ore di
insegnamento, per visitare i genitori e le case e interrogare
gli studenti. Nello spazio di due anni questa era diventata

- la-sua occupazione: esclusiva : furono- stabiliti contatti con. -
cliniche e con altre pubbliche organizzazioni, e fu esteso ..

cosi il concetto di problem student per includervi anche
altri. txp1 di difficoltd di adattamento.- Si racconta inoltre

che le. classificazioni psicologiche furono usate come guide

‘provvisorie per spostare i bambini da un’attivitd .all’altra,

fino a trovare quelle in cui essi dessero il miglior ren-

- dimento » *
Sono qui del1neat1 per rapidi cenni alcune d1re21on1

* Ibidem, pp. 23-24.
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di sviluppo de1 rapporti fra psicometria ed educazione -che

'sono andate da allora progresswamente affermandos1 Men-
fre le critiche alla pratica di separare gli allievi in classi

« omogenee » in base al loro livello intellettuale quale ap-
pare dai tests sono ormai soverchianti proprio nei paesi
che, come Gran Bretagna e Stati Uniti, 'hanno pit lar-

-gamente attuata, I'impiego di approcci complessi, « multi-

disciplinari », ai problemi pedagogico-sociali va afferman- .
H > h A

- dosi sempre pia. Psicologi, assistenti sociali, animatori di
attivita di gruppo agiscono di conserva, nelle iniziative

- . pit ‘avanzate. Non si tratta pitt di applicare ricette sem-. .
- - plicistiche con presunta base scientifica, ma di cercare

soluzioni nuove e originali, prospettando e saggiando ipo-

-tesi di lavoro non meccanicamente mediate dalla psicologia .
"0 dalla sociologia (o « microsociologia »), bensi autonoma-’
'.mente elaborate.

Non c¢’¢ dubbio che 11nterd1sc1pl1nar1ta di tali ini-

.21at1ve ‘i cui 'intento pedagogmo e quello sociale spesso:
“si” fondono insieme, ha carattere assai largo, ed una parte .

notevole spetta anche alla medicina e all’igiene. Dewey *
da parte sua esemplifica anche in questa direzione, ca-
dendo forse in qualche eccesso. Anche «la fisiologia e la
chimica » sarebbero, nel caso dei probleml del rendimento
scolastico in -rapporto a certe situazioni delPambiente fi-

sico, « le fonti a cui attingere » per la costruzione di una

scienza dell’educazione, come in rapporto ad altri pro-

“blemi- lo sono la- psicologia o la sociologia .

Naturalmente, in -educazione come altrove, fout se
tient. L'educatore deve certamente avere conoscenze di

1 Ibzdem p. 25 Anche per De Bartolomels, gid si-& visto- (op
cit., p. S7), <<ch1 studia Tigiene e l'aliméntazione infantile» svi-

_lupperebbe una <scienza pedagogica». La critica svolta nel testo

mi pare valga anche " contro- tali affermazioni.



'-1g1ene e di ﬁsxologxa € deve ad. esemplo saper d1st1nguere
‘ufn rhiope’ da un dislessico. Ma il rapporto fra scienze
mediche e scienza pedagogica non & lo stesso che’ pud
porsi invece fra quest'ultima e le pifi tipiche « scienze
ausiliarie dell’educazione », quali appunto’ psicologia e so-
ciologia. L’igiene scolastica ¢ un capitolo delligiene ‘al -
quale I’insegﬁante e il pedagogista non potranno dare ap-
porti. costruttivi, né essi ne medieranno ipotesi di lavoro
- utili per indagini e realizzazioni educative di un certo. .,
‘respiro. Anzi, qui & proprio il caso di applicare regole (o
‘¢ ricette ») abbastanza disciplinatamente. Le Elise Freinet -
che polemizzano contro la vaccinazione antivaiolosa non’
fanno della pedagogia ma della medicina preventiva, .pre-
sumibilmente cattiva®. Se il fisiologo ci dice che il gesso
giallo su lavagna verde chiaro stanca meno la vista, I'in-
segmante non ‘ha da assumere tale indicazione come un’i-
potesi da saggiare: sara bene che la utilizzi. come una'
~ ricetta da applicare. L’altra cosa la pud fare solo se ¢
_egli stesso un fisiologa abile; e se ha qualche ragione. per:
© ritenere tale indicazione 1nsufﬁc1entemente suffragdta - dai
fatti. Ad ogni modo la sua ricerca sarebbedi ﬁ_s1olog1a'
della percezione, non di pedagogia. .

Ma diverso ¢ il caso della psicologia. sociale, quando:
secondo -un esemplo dello stesso Dewey, ci offre ipotesi
atte a spiegare l'influenza differenziale dei diversi tipi d1
-insegnanti sugli allievi. In tal caso, com’egli giustamente
_ ;‘fferfma, gli insegnanti « possono apportare sviluppi . al-
. Pinterno della psicologia. sociale stessa». Lo stesso- si

- Alludo alla serie di note che E. Freinet, moghe di Celestm
Freinet, ha pubblicato su L’Educateur negli anni fra il 1955 ‘¢ il
1958: criticando la_ pratica. della vaccinazione antivaioldsa. Non® in-
tendo - minimarhente contestare i meriti di E. Fremet in. fatto ¢
educazione art1st1ca .




pud dire per’la psicologia, ad esemplo per la psmologla
dell’apprendimento. L’insegnante non avrd da applicare.
. pdssivamente la regola ‘dell’efficacia dei molti piccoli- in--
~-centivi che «rinforzano » l'apprendimento meglio di - -
: ,-cent1v1 maggiori diradati nel tempo. Potrebbe darsi che
! Ta quelith dell’apprend1mento risultante non lo soddisfl,
; " e che preferisca impegnare i- 'suoi allievi in progetti di
| ‘larghe dimensioni, almeno in certi casi. Puo darsi che
" lapprendimento risulti cosi meno dettagliato, ma pitt im-
* pegnativo, e alla distanza pilt fecondo. Se linsegnante .
" compie osservazmm eventualmente misurazioni accurate
‘anche a distanza di tempo, egli collabora a scrivere un
. capitolo nuovo di psicologia dell’apprendimento. E lo fa
. senza cessare di essere insegnante, 0 ricercatore nel campo '

educatwo .

“Lunith della scienza. o delle sc1enze dell’ educa,uone, po
© . gid dicevamo, & pragmatica e funz10pa1e Non & la qua-
'hﬁca professwnale di chi vi si 1mpegna, ma la ﬁnahta R

""" i

_ '.campo Nel €aso delle norme d1g1ene nessuno, 1nsegnante .
o ricercatore ‘specialista, che si applicasse ad approfondlrle “
e perfezionarle, lo farebbe in funzione di risultati edu-
:_cativi valitati come tah Quest1 " potrebbero offrire solo
. qualche 1nd1z1o indiretto (1rrequ1etezza distrazione, amne-..
sie), ma il problema della giusta areazione, o illumina--
< -zione, o umidita dell’ambiente non si decide sulla base
della bontd dei prodotti educativi che vi si realizzano,
ben51 di accertamenti d’ordine fisiologico e psicologico molto -
_precisi, che valgono per la classe come per qialunque
altro: luogo di riuniorie e di lavoro. .
= I _risultati educa:tzm hanno invece unxmportanza es-
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rimenti che possonio venirci da scienze come la psicologia
e la sociologia, ed il tenerne conto adeguatamente pud por- “
tare a mutamenti in queste scienze stesse, almeno per.
quanto riguarda 1 loro -settori cofinessi con l’educazione,
Ma giudicare di risultati educativi & cosa complessa, come
anche complessi e molteplici sono certamente 1 fattori che

vi collaborano. Di qui la notevole difficolts della ricerca
e particolarmente della sperimentazione pedagogica. '

3. LA PEDAGOGIA SPERIMENTALE.

Nell’'ambito della ricerca pedagogica, la pedagogia spe-
rimentale occupa un posto in apparenza facile a delimi- -
~ tarsi: Essa opera con le modalita proprie del metodo spe-
rimentale (variazione deliberata e controllata di almeri6 un -
fattore) in situazioni di tipo educativo ben determinate e -
in rapporto a ben determinati criteri di valutazione dei
. risultati. , ;
La difficoltd sta non tanto nell’intendersi su cid che
sia ‘metodo sperimentale (anzi laspetto metodologico ha
avuto nell’ultimo trentennio complessi ed eleganti sviluppi,

comuni in grar parte a quelli delle altre. scienze - umane), -

quanto nella possibilita di un preciso controllo dei fattori :
__che si studiano é nella determinazione dei cr1ter1 di va-
*Iutaz1one
""Non & difficile esemplificare : Cy
1) Se il fattore studiato ¢ un nuovo metodo d’in--
segnamento, che comporta I'opera di un insegnante, & pres- -
soché impossibile isolare il fattore «metodo » dal fattore :
g, 1nsegnante ». Anche se lo stesso insegnante opera sia per.
11 gruppo- sperimentale sia per quello di’ controllo, impie-
_gando li un metodo, qui un altro, rimane sempre la Pos-’
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sibilitd che egli ami un metodo pitt di un altro,-o che vi sia
pitt adatto. ' :

sono -complessi e di difficile determinazione. ‘Se per va-

lutare due metodi d’insegnamento linguistico impiego un.

V‘t'est,,di correttezza sintattica, rischio eventualmente di non
tener conto della loro influenza sulla vivezza e flessibilita
dell’espressione. E comunque estenda e complichi il cri-

- - terio, non sard mai agevole, forse neppure possibile,. de-

terminare tutte le conseguenze collaterali dell’adozione di
un nuovo metodo. Queste conseguenze sono a volte dila-

' ziorate nel tempo, e comunque pervasive e sottili. « Educa- -

tivamente parlando, afferma Dewey, i problemi delle irra-

diazioni, espansioni e contrazioni concomitanti sono in-

ultima analisi molto pitl important,. ed & pericoloso consi-
derare la parte per il tutto» :

1

La pedagogia sperimentale ha in comune con le altre

scienze umane gran parte di queste difficolta. « Il numero
_ delle variabili che intervengono € enorme », afferma ancora

~ "Dewey *, cio che & valido per tutte le scienze umane. Ma in

* J. DEwgy, Le fonti di ung scienza delleducazione cit.,, p. 46.

® Ibidew, p. 47. L'importanza delle * conseguenze collaterali,
ribadita in varie occasioni anche da W. H. Kilpatrick che parla
in proposito di «aspetto largo del metodo», & stata molto di recente
oggetto di una speciale trattazione da parte di EDUARD SPRANGER
cotto il titolo Die Gesetz der ungewollten Nebenwirkungen w der
Erziehung (Heidelberg, Quelle e Meyer, 1961, trad. it., Roma, A.
Armardo, 1964, con il titolo Educazione e diseducazione tnvolontaria.
La legge degli effetti collaterali involontari nell educazione). Questa
tarda operetta del-noto pedagogista tedesco esemplifica purtroppo
abbastanza bene.il, facile pervertimentd cui la .considerazione sud-

" detta pu*- essere assoggettata: il campo degl effetti coliaterali €
consideraro, Per principio nomn analizzabile_scientificamente e diventa -

* “terreno di .esercitazione o di rivincita per tutti gli apriorismi_pil

ro..meno_illustri: per esempio fra gli «effetti collateraliy indesi-

2) 1l criterio di valutazione deve essere semplice .
e oggettivo, ma i valori educativi che veramente contano .
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pedagogia la situazione & anche pit delicata che altrove:
trattandosi. di una disciplina ‘applicdtiva, le semplificazioni
“indebite rischiano di dar luogo a breve termine a procedure
'semphc1st1che Il concentrarsi sull’acquisizione di- smgole
“abilita. rischia di’ farci perdere il quadro complesswo in cul
solo. quelle abilitd hanneo valore. _
- Di fronte a questo genere di difficoltd una presunta via
- d’uscita & quella di accettare senz’altro una stretta limi-
tazione. dell’ambito della pedagogia sperimentale riducen-
~dola a «didattica sperimentale ». Essa si occupa dei mez-
zi, i fini sono fuori questione. Questa'posizione & svilup-"
pata in modo particolarmente deciso da Raymond Buyse:
« Noi consideriamo che tutto cid. che ha attinenza con il
problema morale non & piti percid stesso ‘intgramente r1du—l
cibile alla tecnica sperimentale. Cosi non sapremmo. am:
mettere la sperimentazione in fatto'di vocazione religiosa,
. di -coeducazione o d’iniziazione alla vita sessuale, per esent-
pio, pitt- di quel che non vorremmo utilizzare certi proce—
dimenti del freudismo o le pratiche della suggestione» *
Naturalmente, anche sul piano intellettuale la ricérca
si limita cosi a piccoli. segmenti dell’apprendimento .di cose
 la cul importanza & data per scontata; la sua opera € sen-
Z'altro legittima, ma ad -essa ben si applicano le conside-
~ razioni -di Dewey: tali indagini «hanno . gia dato, ‘buoni
\frutt1 nell’ass1curare eliminazioni, spec1a1mente nelle abilitd
‘ma non dan_no alcun aiuto- nelle questioni pit ampie della‘.
ricostruzione del corso degli studi e dei metodi. Quel che

derabili della coeducazione dei sessi ci sarebbe . quello di minimiz-
zare «una differenziazione che ha le sue radici nelle. profondlta-
mietafisiche ». (p. 48).

* Raymonp BUYSE, L’erpemmentatwn en’ Pédagogie, Bxuxelles,-
Lamertin, 1935, p. 66.
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& peggio, esse sviano l'attenzione € Peergia dalla necessita .
di ricostruzione dovita al mutamento delle -condizioni so-

ciali.e all'inerzia -'dél_le_tradizioni del sistema scolastico » *
‘Non ¢ d'altronde privo di significato che la ricerca

pedagogica anche di tipo sperimentale sia andata svilup- -

pandosi in direzione ben diversa da quella caldeggiata da
Buyse, che la voleva rigidamente limitata agli apprendi-

fnenti intellettuali. Oggl essa usa sempre piti, per la deter— ’
~ minazione dei risultati, di strumenti « proiettivi », reper-
" tofi di interessi, questionari di atteggiamento o di pregiu-
-"dizio, misure  sociometriche, ecc., tutti strumenti dei quali

& evidente la pretesa di investire il campo « morale ». Natu-
ralmente si tratta di strumenti molto delicati, con notevole
margine di incertezza e di errore; ma a parte il fatto che
un talé margine esiste in ogni tipo di ricerca psicologica.
o sociale, nessuno si aspetta che i risultati di qualche in-
dagine isolata vengano a dettar legge nella prassi peda-

- gogica corrente.-Cid che in effetti succede & che coloro che

a tali ricerche collaborano, 0 di esse seriamente si-interes-
sano, sviluppano una pit affinata sensibilita per i problemi

“che vi sono involtl e suggeriscono o attuano quei muta-

menti nella prassi educativa che sono resi plausibili da una

',generalé maturazione della coscienza pedagogica, suffragata
ata, dai_risultati sperimentall. ..

in qualche misura, mai coart

- L’imponente complesso di ricerche recentemente effet-

- tuato sulle classi omogenee * ha dato nel complesso riz

* §. Dewey, 0p. cit, D. 47.
. "% Mi riferisco a quamto & stato riportato in merito nel recente

convegno: sul « Grouping in Education» organizzato dall'Infer-
- vigtional Institute of Education dellUNESCO ad Amburgo (ottobre

1964) con la partecipazione di esperti di vari paesi del mondo.

1 risultati di tale conferenza® verranno condensati. in un volume
a cura di A. Yates, docente di pedagogia ad Oxford.
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sultati; abbastanza sconcertanti: scarsi o-nulli gli attesi.van-
taggi infellettuali, mentre si sono riscontrati alcuni meno -
previsti vantaggi d’ordine etico-sociale. E emerso cioé che
“nelle classi omogenee per livello intellettuale le misure so-
. clometriche rivelano un maggior coefficiente di coesione e
" quelle del «concetto di s¢ » sviluppato dagli elementi
brillanti risultano pitt modeste. E di una maggior « mo-
destia » in effetti si tratterebbe, proprio in senso morale,
che si accompagnerebbe all’atmosfera pit collaborativa

che sembra facilitata dalla riduzione dei dislivelli attitu- -

dinali. Ma queste ricerche, in gran parte amiericane, si ri-
feriscono a situazioni nelle quali la prassi delle classi omo-
genee non' ¢ tanto diffusa da creare negli allievi delle classi
migliori un particolare sentimento di superiorita, come' pa- -
re avvenga invece con la ormai consolidata pratica-dello
streaming nelle scuole elementari inglesi. D’altra parte
non esistono sperimentazioni probanti su quanto di spirito -
di solidarietd si possa promuovere anche in classi eteroge-
nee si_riluppandovi un’articolata dinamica di gruppo incen- -
trata su di una grande varietd di attivita.. ;

1l risultato di tutto ¢id non & certo di offrire una
ricetta universalmente valida per lUorganizzazione di classi
omogenee o eterogenee. Ne viene soprattutto un invito-alla
prudenza e alla riflessione, e alla seria ricerca ulteriore nei -
differenti contesti locali, abbandonando comungue -certe
pratiche del tutto empiriche attualmente diffuse nella scuola
italiana (riunire gli allievi per scuola o zona di provenienza,
o con inconfessati criteri sociali, o per etd, o perché ripe-
* tenti). Ne viene anche un ammonimento a sperimentare con .
“.molta oculatezza le classi differenziali e «di . aggiorna-
.:mento » previste dalla legge istitutiva della nuova scuocla
media italiana.

Quest’esempio mostra abbastanza chiaramente che an- .
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~.che certi timori-deweyani per l'uso eccessivo di « determi-

nazioni quantitative esatte » non si applicano alla pedagogia
sperunentale seria, la quale non induce certo alle semplifi-
cazioni indebite, ma costituisce al contrario una forma ef-

ficacissima di presa di coscienza dell’estrema compless1ta

dei fatti educativi.

Tuttavia, si dird, anche nell'esempio fatto i «valo-
ri» sono presupposti, e non gid emergenti dalla ricerca.
Che la coesione di gruppo sia un valore, e 'eccessiva
coscienza di sé un disvalore non lo dicono le sperimen-
tazioni, ma una certa mostra « filosofia», e precisamente
una filosofia di ispirazione democratica. Cio & vero senza.
dubbio. Ma non & vero quanto molti sono portati ad af-
fermare come diretta illazione, e cioé che la ricerca €

. percid meutrale rispetto ai valori che essa assume 0 ipo-
" tizza. Valori del genere di quelli menzionati risultano con-

gruenti con l'abito scientifico che regge ogni ricerca seria;
¢ssi anzi si. espandono, articolano e perfezionano nelle cul-

-~ ture in cui l'abito scientifico ¢ attive e vigoroso. Lratteg-
' giamento di ‘apertura, tolleranza, comprensione, disposi-
. zione a comunicare che & proprio della scienza collabora
in qualche misura alla costituzione di certi valori piuttosto

che di altri. Non 1i produce automaticamente, sia chiaro, €
non ne costituisce la matrice esclusiva. La famiglia, gl

altri gruppi sociali elementari, le molteplici forme di asso-

dazione, le suggestioni dei vari veicoli culturali, sono fat-
tori di importanza nor minore, non solo per quanto Ti-

) guarda la formazione morale dei singoli individui, ma an-
che come elemerti che confluiscono in modo determinante

a indirizzare quelle forme di cultura riflessa, o filosofica,

chie enuclea e chiarisce i fini e gli ideali di una societa.

‘ Ma. la scienza meglio di questi altri fattori ha la ca-
pacitad di entrare in risonanza, per cos_l dire, cor certl tipi
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di ideali e non con altri. Probabilmente anche l'arte 'I‘jo‘s'-m

siede Questa capacitd selettiva. Si tratta, ovviamente, di
argomenti molto dibattuti, che non & qui il caso di affron-

tare in tutta la loro portata. B sufficiente, ai nostri presenti -
scopi, osservare che ¢ almeno ingiustificato parlare di una -
- compléta estraneith-fra. ncerca scientifica .e-ipotesi. di. va= -

lore sussunte in essa; v’¢ almeno un rapporto di intera-
zione o transazione continua fra l'una e le altre.
Il mito dello scienziato perverso o folle & un mito

molto diffuso, & vero; e forse non privo di una sda fun- -

zione a livello di pedagogia popolare. Ma la sua stessa strut-
tura & assurda: la scienza & opera. cooperativa, e fuori di

essa non ¢'é p1u lo scienziato, pud esserci solo il transfuga :
della scienza. Nessuno ha mai, considerato. scienziati 1 me-

dici che sperimentavano su cavie umane nei campi di’ ster-

minio nazisti, né dalle loro ricerche ¢ venuto niente di utile
alla scienza. I quattro o cinque centri di formazione per:

le SS avevano una loro.« pedagogia » e una. loro «didat-
t1ca », persino, sembra, una loro « d_ommologla » (cavare’

gli occhi a un gatto vivo senza usare di altro che delle pro-’

prie unghie sembra fosse una prova di qualificazione). A

nessun pedagogista viene in mente di fare ricerche d’ar-
~ chivio, ammesso anche che si possa, per trarne elementi
utili al progresso della ricerca pedagogica (semmai tali.

ricerche potrebbero essere fruttuose per gli psichiatri). .-

Si tratta di esempi estremi, d’accordo, ma comunque .
istruttivi: l'assoluta sterilitd scientifica delle situazioni di-

pit grave perversione morale e politica non ‘& contingente

0 casuale, ma un prodotto necessario di una situazione: °

limite di .non-comunicazione. Cio vale, naturalmente, sul

~ piano scientifico, non su quello tecnico: lo dimostra l'ot-
. tima produzione di V-1 e V-2, come di efficientissimi co-

mandanti di Lager.
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Nelle scienze umane il rapporto fra metodologia della
ricerca e suoi presupposti di valore & particolarmente stret--
tor e crea problemi particolarmente gravi. Il mito che «la
' scienza & oggettiva» crea in questi campi equivoci dan-
‘nosi *. Fra questi equivoci ¢’¢ quello, cui gid s’¢ pia volte
. accennato in. questo saggio, per cui lo scienziato dovrebbe
mediare i « valori » dal filosofo, o dal politico, o ddl reli-
gioso. ' - '
Mi limito al caso del filosofo, che ¢ il solo in cui st
possa e meritl impostare un discorso razionale, Pud darsi

*.Cfr. RoperT. Lyvn," Knowledge for What?, Princeton, Uni-
. versity Press, 1939. DISCLI'EO la posizione di Lynd e altri nel mio
Esperienza e valutazwne cit., Dp. 22 ss. Recentemente P1erro Rosst
ha affrontato quest argomento in rapporto alla nota teoria di Max
Weber per cui nella ricerca sociale non si darebbero giudizi di

" valore, ma solo relazioni .di valore o «punti di vistas che non

mﬁrmerebbero la-sua validitd in fatto di~ Tapporti “«causali ». Rossi
dithostra che la distinzione weberiana non corrlsponde alla realta -
della ‘ricerca, qiiale si presenta almeno nelle scienze umane, dove
«il’ nferlmento alle premesse di valore si ritrova in tutti i sucs
céssivi momenti dell'indagine ». Percid anziché tendere ad un’im-

" possibile «neutralitd », il ricercatore pud conferire una relativa

ovgettlwta all’mda.gme e al suol risultati soltanto esplicitando al
‘massimo le premesse di- valore da cui parte, mediante regole pre-
- cisé: «1) le -premesse di valore devono essere rese esplicite, rico-
noscendo quindi il loro carattere valutativo; 2) le premesse di va-
lore devono essere assunte come ipotesi d1 lavoro, e messe alla

prova nel corso della ricerca; 3) le premesse di valore devono
essere tradotte in modelli di spiegazione, da confermare e da
sconfermare sulla base del riferimento all’esperienza». (« Oggetti-
Vvitd scientifica e premesse di valore», in Quaderni di sociologia,
n. 2, aprile-giugno 1964). Naturalmente questa posmone (dlSpl— )
razione nettamente deweyana, mi pare) non asserisce che in ogni
singola ricerca si abbia la conferma o la.sconferma delle premesse
.di valore dichiarate: queste hamno, in tutti i casi, come ho tentato

Codi dunostrare altrove (op cit., cap, vI), carattere «postulazionale >,

- ed & proprio dei postulati dimostrarsi validi o invalidi soltanto «a
lungo andare». Ma lespl1c1ta21one sistematica delle premesse di.
valore .presenta anche 'utilitd pid contingente di permettére, entro .
certi limiti, confronti frd risultati di ricerche condotte con_assun-

zioni asswloglche diverse.



E MR e

benissimo che i filosofi, in media, si occupino di problemi
relativi ai « valori.y pitt di quanto non facciano, in media, °
gli- scienziati: Cio dipende non gi3 da una loro sensibility
etica particolarmente affinata, ma semplicemente dal fatto,
che il loro mestiere comporta che affrontino problemi mol-
to' generali, tali da abbracciare- molti diversi. settori . di
_éspérigg{@_ e di indagine, e particolarmente settori nei quali
la_ricerca scientifica & in fase incoativa, o
I filosofi, dovendo analizzare e chiarire aspetti  molto
generali del’esperienza, non possono ignorarne quello, 'foh-
damentalissimo, per cui l'esperienza pud riuscire pitd o me-
no gratificante, puo avere un walore maggiore o minore o
nullo o negativo per chi Ia vive, cid che fra Paltro 6vi_ria—-
_ mente si connette con una quantita di altri problemi psico-
legici, sociali, storici, ecc. Tuttavia i filosofi non "costitui-
seono cosi una corporazione dj mestiere detentrice di und
sorta di monopolio . della merce « valore », sicché i non-
filosofi sarebbero costretti a ricorrere ad.essj per. farne l'in-
dispensabile rifornimento pel consumo individiale (di solo
pane, si sa, non si vive). : _ o
- Non so esattamente come la. cosa si ponga per po-
litici e religiosi, ‘ma. i filosofi sono davvero- tali (che poi
ce ne siano molti di fasulli, questo & un” altre discorso) in
quanto non vendono nessuna merce, bensi s_empliéemgnte
“offromo ai non filosofi certi ifinerari mentali, certe. strutture
__;r_ag_iqng,t_ive, insomma certe procedure che non ‘hanno pro-
prio niente di iniziatico e neanche di esoterico, che non'si
-affidano affatto a suggestioni e malie, ma abilitano- chi i
legge o 1i ascolta.a. giudicare con la propria testa. A,-gﬁl—' :
‘dicare, si badi, non tanto dells loro bravura di filosefi, que-
stione marginale e irrilevante, bensi delle-cose che sono sot-
" to esame. Malgrado certe apparenze, questa apertura dlla
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_verifica vale di pit per la filosofia che per le scienze. LIin-
tersog;getthta dell’espenenza sc1ent1ﬁca _la sua indefinita
riproducibilita, ha dei lmiti oggettivi e soggettivi: disponi-
Cbilita di- un certo strumentario, possesso di certe tecniche.
Llintersoggettivitd e la riproducibilité dell’esperienza filoso-
fica non hanno limiti del genere, X almeno non 1i ‘hanno
nella stessa misura (lattenuazmne si riferisce ovviamente
“al “liniite “soggettivo, quello oggettivo essendo del tutto
estraneo alla filosofia come tale).

4. FIiL0SOFIA E FILOSOFIA DELL’EDUCAZIONE.

Il filosofo non fornisce dunque valori belli e fatti,
ma tutt’al pid aiuta il non filosofo a meglio impostare quel
geniere di considerazione che ha pit strefta attinenza con il
'fprob'lema dei valori. Si tratta in primo luogo di considera-
- zioni relative al rapporto che intercorre fra fini e mezzi. E
nella. misura in cui. questo rapporto non & di astratta sus-
sunzione dei secondi ai primi, ma & piuttosto concepito
“come una relazione vitale e « coniugata », per cui ¢ altret-
- tanto insensato valutare i mezzi a prescindere dal fine quan-
" to valutare ‘il fine a prescindere dai mezzi, & abbastanza
--evidente che coloro che hanno particolare competenza circa
certe procedure operative o certi « mezzi » (scienziati, tec-
nologi), saranno fra i meno disposti ad accettare come va-
lidi .deéi fini loro proposti da altri, e men che meno dei fini
che presentino connessioni con quei mezzi. Il sociologo
tende ad essere specialmente autonomo nella valutazione di
finalitd o ideali sociali, lo psicologo noh accetta supina-
mente concezioni di un’esistenza veramente « degna di
essere vissuta»: Puno & sempre un po’ anche filosofo so--
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ciale, laltro un po’ filosofo morale. E del pari il pedago-
gista & anche sempre un po’ -« filosofo dell'educazione » *.

Ma esiste una filosofia dell’educazione come cosa di-
stinta dalla filosofia in generale? A questa domanda ho- .
risposto in alfra occasione in modo sostanzialmente nega-
tivo % senza peraltro voler sbandire U'espressione. Quando
si parla di filosofia dell’educazione s’intende mettere in ti- -
lievo certe caratteristiche della filosofia, peraltro gia essen-
- ziali alla filosofia come tale. Non credo, ad esempio, che si
possa .dire che la filosofia si occupa dei valori in generale,
mentre la filosofia dell’educazione avrebbe come caratteri-
stica « l'esigenza di determinare i valori non in sé, ma se-
condo fasi di sviluppo e forme tipiche di manifestazione » *

Le filosofie che pretendono di determinare i « valori in =

- sé», cio¢ al di.fuori della loro possibilitd di concreta emer-
~ genza nel corso dello sviluppo individuale e sociale, sono
cattive filosofie, cioé filosofie scarsamente critiche e astrat-
tamente speculatlve Determinare .d’altronde’ quale idea . di:
socialita possa maturare in. un ragazzo di undici anni, di-
.tversa da quella susmtablle in-un adolescente o in_ un g10-
“vane, questo mi pare compito della sociologia, o della psico-
logia sociale, non gi3 della filosofia, sia pure « dell’educa-
- zione ». '

- *1In uné pagina cui si & gia fatto riferimento De Bartolomeis
afferma: .Non ¢'¢ alcuna difficolta a far rientrare la filosofia-
deII’educazmne qualora si svolga criticamente e, in un modo.che
le € peculiare, sperimentalmente, nell’ambito piit vasto della séienza
dell'educazione» (op. cit., p. 59). Credo che qui « sperimentalmen-

te» indichi cid che noi abbiamo chiamato modo «aperto alla -

verifica ».

? Cfr. Ja mia relazione introduttiva al simiposio su « La filoso-
fia delleducazione,. oggis. Atti del V Congresso nazionale di pe-
dagogia, Bologna, 7-9 maggio 1960, Bologna, Ma11p1ero DD. 189 194,

® De BartoLoMEIS, op. cif, p. 50.




La cosa appare anche piti chiara, a’mio avviso, se esa--
miniamo come la-filosofia affronti. quel tipico. problema .

«assiologico » cul gid s¢ accennato, cioé il rapporto fra: - -

. fini e mezzi. E problema di rilevanza crescente dopo Kant,

" pur attraverso una gran. varieta di formulazioni. E '« es- T i
senza» delluomo come essere attivo e autonomo, nom. &L
schiavo della necessitd, che da Marx a Dewey si esprime
nell’apprezzamento dell’'impegno presente piuttosto che di
un mitico futuro, secondo un’indicazione che era del resto

gid presente in Rousseau. ,
Per Dewey il_fine.non é che un « mezzo procedurale »,
un complesso organiziato di prescrizioni che rende possi-
bile Vattivitd presente, e il cui valore ¢ dato. dalla qualita
‘di questa. La qualita dell’attivity sta nella misura dell’ar-
monico, impegro delle nostre facoltd, sta nella sua continmuitd.—
e nel carattere di novitd ¢ di progresso che sia pure in do-
‘satura impercettibile deve possedere per non scadere a rot- " -
" tine, per non meccanizzarsi, e con cid perdere il suo primo
¢carattere di pieno impegno. Ma mentre nell’attivitd. giocosa
-4l fine funziona come mezzo procedurale e basta, sicché il
sto ¢bnseggimento segnala_fine del gioco, nellattivith se- =
tia o di lavoro il fine una volta conseguito si trasforma, -
da mezzo procedurale che ha operato come schema di rife-
rimento delle attivita svolte fino allora, a mezzo materiale-. |
per attivita ulteriori, Il lavoro s distingue dal gioca.
" in essenza, soltanto per un. suo pitt s'p‘i'ccatow‘_c’érat"cére' conti- L

<]

nuativo e Progres per la maggior .ricchezza di sigmi-
ficati che conferisce a ‘attivita presente.
Abbiamo ricapitolato queste formulazioni deweyane *

perché & di speciale interesse che egli stesso le richiami, S e

1 Per un’esposizione.meno sommaria rimando al mio Espe-\'
- rienza ¢ valutazione Cit, cap. v, € al mio John. Dewey, Firenze,
La Nuova Italia, 1961% pp. 75-83.
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quando ne-Le fonti di una filosofia dell edicazione illustra

lo « scopo ‘della filosofia dell’educazione ». in.un. capitoletto
-che reca appunto questo titolo. Ta formula estremamente

~sintetica che egli impiega (« ...i fini non sono altro che mez- - -
‘zi portati alla piena interazione e integrazione ... i mezzi.
sono le parti frazionarie dei fini») va infatti interpretata

' sullo sfondo’ delle considerazioni che abbiamo ricapitolato:

Dewey vi ricorre esplicitamente per ribadire la critica, cui -
_ gia si & accennato, contro una scienza dell'educazione stru-- -
mentalizzata in funz10ne dei fini _correnti, generalmente B

acr1t1camente accettati, anziché impegnata nella ricostru-
zione dei fini stessi, cosa che pud fare nella misura in cui
escogiti « nuovi mezzi che si distinguano per contrasto
dall'uso perfezionaté di quelli gia a disposizione. Perché
“ nuovi mezzi ” non significa sémplicemente nuovi modi per

consegu1re con maggior rendmlento 1 ﬁm g1a n0t1 -ma-
mezzi che faranno raggiungere conseguenze scop;,___ che

_sono qualitativamente differenti ».
Ma TI'apporto di questa teoria-filosofica alla scienza- del—

Teducazione non € soltanto metodologico, quale -appare dai |

passi riferiti e quale & affermato pit esplicitamerite da

Dewey. In effetti poche pagine prima Dewey aveva messo .

_in luce la fun21one che stoncamente la ‘filosofia ha. eser-

citato nei r1guard1 della scienza @ «le idee gerrnoohate al-

“Testremita del campo “filosofico | (generale, e spesso vago e

quculatwo, se volete) hanno rappresentato fattori indi-.
spensabili nella genesi della scienza... I risultati- specifici

.periodicamente divengono troppo statici e rigidi... Le idee
e i punti di vista generali inducono allora fermenti fecondi.

I risultati specifici ne risultano scossi, allentati e collocati-

~in.nuovi contesti ».

Tale & anche la funzione della filosofia dell’educazione =

«nella misura in cui essa provvede ipotesi di lavoro di va-
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sta applicazione » * Quanto Dewey espone pit avanti.-a
proposito del rapporto fra fini e mezzi costituisce anche
Iesempio piti calzante e attuale di un tale apporto. Si tratta
infatti, almeno a giudizio di chi scrive, di una «ipotesi
) di lavoro » di eccezioriale fecondita per vasti settori della ri-
cerca pedagogica, e non soltanto di un criterio metodolo-
gico per la ricerca stessa. Quest’opinione, non espressa qul
specificamente da Dewey, ma largamente. suffragata dalle
sue opere di maggior impegno filosofico e pedagogico (qua-
1i Democrazia e educazione e Natura e condotta dell'womo),
non i riferisce a orientamenti bﬁr&ﬁéﬁ’te potenziali della
ricerca pedagogica, bensi a tendenze gid delineate e operan-
' ti, particolarmente per quanto riguarda le indagini sulla ge-
nesi e Vevoluziorie degli interessi, sulla fenomenologia e la
funzione del gitioco, sul processo di apprendimento, sui
processi di socializzazione e di formazione morale.
Claparéde ha chiamato « legge generale dell’attivita.»
quest’ipotesi di fdhdo, la stessa che regge la considerazione
deweyana del rapporto fra fini e mezzi. Le sue teorie circa
il gioco e gli interessi vi si incentrano. Principi analoghi
‘compaiono, con variazioni molteplici, in molte trattazioni
psicologiche . Che si tratti tuttavia di una «legge » & di-

1 7. DEwEy, op. cit, pp. 37-38,

z £ CLaPAREDE, op. cit, I1I, p. 109.

3 Particolarmente, in Donald Hebb, Gordon W. Allport,
Hadley Cantril (di cui pud leggersi in italiano il volume Le moti-
-vazions . dell’esperienza, Firenze, La Nuova Italia, 1958) e David
Rjesman. Di Riesman si veda in Comunitd (n. 123, ottobre 1964)
articolo su « Lavoro e gioco nel pensiero di Freud », estremamente -
significativo per comprendere il divario_fra-impostazione freudiana,
the & ancora un'impostazione Iistintivistica socialmente  condizio-.
mata (dissrerss dellozio e del HoH Produftivo, diffidenza di fondo
.verso linfanzia), e una concezione che rayvisa nelle libere aftivite
se_non ludiche, ludiformi, il momento produttivo pit. fecondo--e>
y, Cle “tion ptio “essere posto astrattamente - in opposizione
lo del lavoro, i
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scutibile (soltanto in Hebb ha una formulazione sufficiente~
mente precisa.e articolata) , ma & certamente un’« ipotesi”

di lavoro » di grande importanza e feconditi. Essa sta alla
base di molte considerazioni“svolte in questo saggio, parti-
colarmente di quelle relative ai modi di apprendimento dei
marnmiferi superiori.

Tuttavia non si tratta di un principio universalmente
accettato, bensi proprio di un esempio in atto di quel pro-

cesso di wivificazione e ristrutturazione della ricerca nel
quale, secondo Dewey, la filosofia pud avere una funzione’

«cosi importante. Non ¢’é dubbio. che i ricercatori che hanno
dimostrato come la risoluzione di problemi per « intui-

zione » constatata da Koehler nelle scimmie presuppone in =

realta una strutturazione percettivo-motoria precedente-

mente operata mediante libere attivitd ludiche * lo avevano

in qualche modo tenuto presente. Ed € quanto meno giu-
stificato considerarlo presente anche nell’« operativismo.»

-di Piaget, che accetta da Claparéde il « bisogno di eserci—:-._:
zio funzionale e di gioco » e il principio di « autonomia fun- -

L Cfr. D.O. Hese, The Organization of Behowior, New York,
Wiley, 1949, :

2 Mi riferisco a.due studi di T.A. _]'ACKSO.N e H.G. Brrcr com- -

parsi’ sul Jowrnal of Comparative Psychology, rispettivamente nel
1942 e nel 1945, Cfr. in proposito il mio Esperiensa e valutazione
cit., pp. 161 ss. Si tratta di controlli sul celebre esperimento koehle-
riang _per cui uno -scimpanzé « scopre come arrivare 2 una ba-
nana appesa in alto, ammucchiande casSette ed adoperando un ba-
. stone. Ma gli scimpanzé che non abbiano avuto mede di ‘sovrap-
. porre-oggetti e di usare bastoni in precedenti attivitd giocose, ef-
fettuate senza stimoli particolari, non dimostrano di possedere una
tale. capacitd di «intuizionie» Sempre pil numerose, del resto,
appaiono le sperimentazioni che depongono a favore dell’« opera-
tivismo® di Piaget contro le interpretazioni « gestaltiche» classiche.
. ‘Cfr. Jacor W. Gerzers e Kerra ELkiNs, « Perceptual and Cogni-
. tive’ Development », in Review. of Educational Research, dic. 1964,
pp. 262 ss. i :
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_'zi'on‘ale" » dellinfanzia come basi fondamentali dell’adatta-

mento inteili'gente.l. .
Ma il riostro discorso si riferisce piuttosto al generale

‘principio dell’attivitd come automotivata, che alla conce- il

zione del rapporto fra fini e mezzi pur su quello innestata.
Questa concezione presenta una pit particolare, ma meno

" realizzata feconditd nel campo della ricerca pedagogica:

si pensi, ad esempio, all'emergere di finalita congiunte nel

“lavoro di gruppo, ed al progressivo estendersi e articolarsi
- delle loro funzioni. Ma in effetti ci andiamo cosi spostando

verso i settori di massimo impegno, dove sia le rilevazioni
oggettive sia l'esperimento controllato appaiono pia diffi-
cili: qui veramente siamo di fronte a problemi dove le

. ipotesi di lavoro offerte dalla filosofia non sembrano trovare -
- ancora adeguati strumenti metodici di verifica.

Queste osservazioni non intendono minimamente in-

_gén%:ra.r'e sfiducia; La filosofla gia esercita, in rapporto ai

problemi educativi, una preziosa funzione quando li pro-

' spetta nella loro reale complessitd, senza peraltro farsene
 ragione di compiacimento retorico. Essa quanto meno ci
- preserva allora dalle semplificazioni indebite, che costitui-
~scono pur sempre un pericolo attuale, della ricerca pedago-
‘gica; malgrado il suo continuo progresso metodologico e

quantitativo *

* Cfr. Jeaw Piacer, La psicologia di E. Claparéde, in E.
CLAPAREDE, 0p. cit., p. 19, e La psicologia dellintelligenza, trad. it,

o Firenze, Ed. Universitaria, 1952, p. 15 ss.

* Lo stesso specializzarsi “della ricerca educafiva, di cul si
fard cenno nella prossima sezione, ha aperto, ¢ stato detto, un nuovo
compito per il filosofo, «quello di chi-si occupa di aspetti generali
in an’arnia di- specialisti» (C.J.B. MacMiiran e G.F. KNELLER,
« Philosophy of Education», in Review .0of Educational Research,
febb. 1964, p. 40). :
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5. ORIENTAMENTI IN ATTO NELLA RICERCA PEDAGOGICA.

La concezione molto ampia della ricerca pedagogica
che si ¢ fin qui sviluppata trova largo riscontro nei paesi .

- dove la ricerca stessa & pit sviluppata. La Review of Edu-

cational Research statunitense, che dedica ciascun- fasci- .

‘colo- a rassegne pluriennali dei vari settori, ha negli ultimi
sel numeri investito 1 seguenti temi: [nquadramenti filoso-
fici e sociali dell’educazione, Linguaggio ed arti belle,

Scienze naturali e matematica, Organizzazione, amministra- -

" ziome e finanziomento dell’educazione, Crescita, sviluppo e

_ apprendimento, Testing educativo e psicologico. Va rile-
vato che il primo dei fascicoli citati comprende anche un
capitolo- sulla_storia dell’educazione e un capitolo sulla pe-
dagegia comparativa. : '

La ricerca pedagogica comprende dunque tutto cid che
tradizionalmente si intende per pedagogia, e non gia in’

modo sincretistico, ma istituéndo rapporti funzionali fra i
vari settori d’indagine, vecchi e nuovi. Tuttavia in tanto si
parla di ricerca pedagogica o educativa piuttosto che di pe-
dagogia sic et simpliciter, in q{ianto le indagini di tipo em-

pirico e sperimentale vi occupano un posto preminente. Fra.
tali indagini & molto difficile distinguere quelle specifica-

.mente pedagogiche da quelle pertinenti piuttosto ad altre
scienze, ma rivestenti un notevole interesse pedagogico.
Certo &, come gid notavamo, che la ricerca empirica e

sperimentale non si limita affatto a problemi puramente di- -

dattici, ma investe largamente problemi di formazione

umana in senso morale e sociale. Nel fascicolo della citata .

Review. dedicato a « Crescita, sviluppo e apprendimento »

oltre metad dei capitoli (compilati da specialisti diversi). -
sono dedicati ad aspetti non intellettuali dello sviluppo e -

~



dell'apprendimento, studiati empiricamente e in molti casi
sperimentalmente. Molti studi, ad esempio, investono il

problema dell’influenza morale ‘esercitata rispettivamente .

“__'dagh insegnanti « punitivi» e da quelh « non-punitivi » (i
risultati mostrano che i primi provocano atteggiamenti ag—
.gressivi e una maggior tensione negli allievi, e li distolgono
dall'interessarsi veramente ai valori culturali con cui sono
messi a contatto).

Ma un altra tendenza altrettanto vigorosa, soprattutto.
in tempi recenti, si concentra invece su problemi di presen-.
tazione, articolazione logica e graduazione della materia, in-
somma su problemi tipici della vecchia « didattica ». Pero

_questi sviluppi sono in massima parte connessi con la co-

siddetta « istruzione programmata », che consiste nell’uso
«di testi o”di equivalenti sequenze. istruttive (eventualmente
presentate da macchine) tali da permettere a ciascun allievo
di procedere col proprio ritmo di- apprendimento e di ren-
dersi conto momento per momento dei progressi fatti *

La validitd generale di tali procedimenti sembra ormai
dimostrata (anche una ricerca italiana sull’argomento ha
dato risultati che appaiono probanti) * talché oggi linte-
resse maggiore si appunta .sull’efficacia -differenziale delle
. diverse procedure di presentazione; articolazione e feed-
back (o « retro-azione », cioé comunicazione al discente dei
- suoi successi o fallimenti).

Un altro settore di larghissimo interesse € quello della
_« creativith.», ciod ‘della capacitd di produrre soluzioni ofi-

* Per un'essenziale presentazione di tale tecnica, & particolar-
mente utile. il volumetto, esso stesso in forma programmata, di
Davip Cram, Macchine per insegnare, introd. di A. Visalberghi, Fi-
renze, La Nuova Italia, 1965.

* Cfr. Marto Mainerti, « Un esperimento italiano di istra-
zione programmata », in Formagione e lavoro, sett-ott. 1964.

N
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gmali e « d1vergent1 » da quelle dl rouz‘me E g1usto e na-

turale che questo problema si ponga in un mondo come
l'attuale, dove il conformismo rischia di trionfare sul piano
etico-politico' e V'adattamento passivo su quello produttivo,
ma dove viceversa l'esigenza di promuovere personalita
auton-dme e originali si fa sentire in settori cosi diversi
_éo_me quello scientifico, quello tecnologico, quello dei rap-
‘porti ‘inter-personali’ e politici, e quello del tempo libero.
 Nella messe imponente di studi ormai esistente in mate-
‘ria ', mantengono una esemplare attualitd, anche se sul
‘piano metodologico hanno dato Iuogo a qualche rilievo, le

ricerche di Getzels e Jackson *, soprattutto in. quanto hanno -
messo in luce il fatto che non' solo, come molti avevano gia.
deLto la creativita sembra una dote solo scarsamente cor-’

relata con i« quoziente d’mtelhgenza » misurato con 1
*tests in uso, ma sembra anche essere una qualitd assai scar-

samente apprezzata e incoraggiata nella normale prassi

scolastica. I « creativi» hanno bens1 buon. profitto, pari-a
" quello degli « intelligenti : », ma sono assai meno apprezzat1
“dagli insegnanti, e maturano spesso del comples& di isola-
mento e di opposizione. Getzels e Jackson hanno anche il
merito di aver mostrato come l'ambiente sembri inﬁuire
‘notevolmente sulla maturazione di capacitd « creative » &

* Cfr. il volume di bibliografia ragionata Morris I, STEI\T e’

Surrcey J. Hewze, Creativity and the Individucl, Glencoe, IlL,
The Free Press, 1960,

2 Jacos W. Gerzers e Pririp W. _IACIKSO\Y Creativity _and

Intelligence, New York, Wiley, 1962.

. ¥ Non ¢’¢ da presumere che nel nostro paese Tapprezzamento
delia «creativita» nelle scuole sia molto maggiore. Alcune ricerche
in ‘corso mostrano che gli aspetti originali della personalitd degli

allievi sono bensi rxlevatx e anche apprezzati, da molti insegranti,

.ma in genere con scarsa capacitd discriminativa, mentre in certi
casi vengono addirittura considerati come patolog1camente devianti.

.
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Le ricerche sull’istruzione programmata e quelle. circa
Peducazione alla creativitd si muovono, almeno . in appa-
renza, lungo linee> fortemente divergenti se non opposte.
Ma una caratteristica della ricerca pedagogica pitt impe-
gnata € la caccia ai luoghi comuni, a ¢id che sembra acqui-
sito e pacifico, e non lo &. In questo caso, uno psicologo il-
lustre dell'Universita di California, Richard S. Crutchfield,
si impegnd a dimostrare sperimentalmente. con 'atuto del
collega Covington, che si poteva educare alla_creativita per.
mezzo dell’1struz1one programmata . g Furono preparati dei.
fascicoletti di istruzione programmata consistenti in storie -
poliziesche esposte in forma di « fumetti », ma richiedenti
intervento attivo del lettore pressoché ad ogni passo.
T ragazzi di quinta e sesta elementare cui il programma fu
somministrato dimostrarono di aver fatto, quanto a capa-
‘citd creative, progressi nettamente superiori a quelli di
gruppi corrispondenti di loro coetanei non sottoposti al-
Iesperimento.

‘Ma i due autoti non si fermarono qui. Rifecero I'espe-

-rimento in - forma piti ampia e pid completa. Oltre al
-gruppo- sperimentale e a quello di controllo, formarono al-
tri due gruppi, uno istruito nelle regole utili a risolvere
problenn in modo originale, l'altro invitato a .leggere le
stesse storie poliziesche, ma non pii in forma di istru-
zione programmata (CIOC con continui quesiti intercalati
_e relativo feed- back) bensi come una comune narrazione
T fumettl da scorrere e-basta Per questo fu chiamato

stro alla ﬁne d1 aver progredxto quanto il gruppo speri-

B V. RICHARD S. CRUTCHFIELD e MARTm V. CovinNcroN, « Pros
. gramed Instruction . and Creativity» e «Facilitation of Creative
" Problem Solving», ambedue in -Programed Instruction del gen-
'nauo 1965.




mentale anzi un po’ d1 pitt. Sicché cid che allo stato attuale
“délla - ricerca appare dimostrato € non tanto che Vistru-

ziohe programmata pué promuovere la creativita, quanto
che la promuove la lettura dei fumetti, almeno di fu-
metr' divertenti e mtelhfrenh .come pare fossero quelli del-

lesperunento
. Ci siamo soffermati su questo curioso esemplo non sos

lo per Vinteresse intrinseco della materia, o meglio delle
materie d’indagine che in esso si fondono, ma anche per- -

ché offre 'opportunita di fare alcune osservazioni che in-

vestono le difficolta e le prospettive piti tipiche della ri- =

cerca pedagogica sperimentale.

1) E molto difficile isolare il fattore che si desidera .

_studiare. Gia abbiamo osservato come sia arduo distin-
- guere l'influenza di un metodo da quella dell'insegnante che
lo adotta: Questa difficoltd sembra superata nel caso. del:
I'istruzione programmata. Ma ecco che ad un tratto ci-si
accorge che i fattori in gioco erano due, « istruzione pro-
grammata » e « storie a fumetti».

2) Gli sperimentatori possono - peraltro prendere lp
- cautele necessarie per evitare le Nconfusmm come hanno

fatto nel caso in esame. E da presumere che in seguito essi .

stessi 0 altri riusciranno a studiare separatamente i due
fattori, per quanto il processo possa rivelarsi lungo. e
laborioso. '

: 3) I risultati CLII'lOSl e 1mprev1st1 sono spesso mol-

to fecondi. Possono fare intravedere rapporti p0551b111 con.

risultati ottenuti in campi lontanissimi. Per esempio, uni

delle pit intelligenti inchieste compiute in Italia sulla let- .

tura de: fumetti * ha mostrato fra l'altro che cid che i

* AnTonio ABBA e Francesco Rossi, « I fumetti», in Let-

- teratura giovamile e cultura popolare in Italia, a cura della Societa
Umanitaria, Firenze, La Nuova Italia, 1962, pp. 279-381.
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ragazzi vi apprezzano, subito dopo I'«avventuras, &
'« umorismo ». Ora il senso dell’umorismo fa parte del pa-
trimonio « creativo » e il gusto dell'« avventura » certa-
.mente vi collabora. Quindi pud darsi che non solo tale
le_ttura non tarpi le ali alla « fantasia creatrice » dei Ta-
gazzi, come molti lamentano, ma addirittura _Ia' alimenti.

La ricerca pedagogica pud essere dunque essa stessa
varia e creativa, nemica dei luoghi comuni e delle tradi-
zioni pigre. Ma-allo stesso tempo costituisce.una garanzia
€. un controllo contro le innovazioni iinprovvi$ate, dovute
talvolta a movimenti isterici dell’opinione pubblica, sul
_genere di quelli che hanno -accompagnato negli Stati Uniti
le’ recriminazioni per lo svantaggio in cui quel paese ‘si €
“inopinatamente trovato nei .confronti dell'URSS; in_campo
astronautico. C’¢ stata una generale richiesta di programmii
piti impegnativi, gli specialisti hanno avanzato le loro esi-
- genze perché si ponessero pitt precocemente le fondamenta
delle loro discipline. Ma, commenta A. Harry Passow,
«il rispetto per le intuizioni e le opinioni di matematici,
fisici, linguisti, geografi, antropologi ed altri, ha qualche
volta sopravanzato le conoscenze sullo sviluppo intellet-
tuale e sui modi di formazione dei concetti, quando si &
trattato di scegliere il contenuto dei programmi». Que-
. ste conoscenze somno spesso ancora insufficienti, ma & il
loro ampliamento, non' I'improvvisazione aprioristica, che
© pud portare a un reale progresso educativo. Con tali con-
siderazioni’ Passow introduce una serie di studi di avan-
guardia raccolti per conto dellAssociation for Supervision
and Curriculum Development *. Questi studi riguardano

* A. Harry Passow e Rosert R. LEEPER (a cura di), lritel-
lectual Development: Amother Look, Washington, ASCD, 1964.
‘Passow, conviene aggiungere, non & lo «specialistas tipico di teo-
ria dell'apprendimento e sua applicazione al curriculum che dor-
dinario si occupa di questi argomenti. E al contrario un pedagogi-



‘tutti punti nodali dell’indagine relativa allo sviluppo intel-
lettuale, dall'importanza dell’educazione prescolastica all’in-
troduzione . di impostazioni proprie della teoria degli in-
siemi nell'insegnamento - elementare dell’aritmetica. E no-
tevole come la loro impostazione si riallacci a quelle di
Dewey e di Piaget. Curiositd, tendenze esplorative, gusto del-
l'indagine * sono .attentamente studiate ‘sulla base di una
larga messe di ricerche sperimentali. Tensione ed ansia ri-
~ ducono la curiosita, il gusto dell’indagiﬁe ‘e del « rischio »
.\mtellettuale presuppone un senso di sicurezza fondamen-

' tale, una sostanziale lLberta ed un ambiente stimolante.:
_Insomma la ricerca pedagogica documentata. mostra -

che. alla «sfida» sovietica non si risponde ritornando  ai

_vecchi metodi disciplinari e ai programmi sovraccarichi
- fatti ingurgitare per forza. E l'elemento « ambiente stimo-
lasite » si ricollega ad un altro vastissimo settore di ricer—'_:
ca, quello relativo al condizionamento ambientale ‘e socio-.

economico del processo educativo.
E certo lrnportante e costrutt1v0 occuparsi dello svi-

) /_,l_u_p-p.o,.1nte11.e’ctuale,\.‘cercare di stimolarlo, di renderlo _“p_glu'
. _vigoroso e produttivo con opportune innovazioni metodi-
che. Ma ¢ astratto e pud riuscire controproducente. spén- -

dere troppe energie in ricerche del genere, condotte in si-
tuazioni scolastiche privilegiate, quando di- fatto la ‘massi-
‘ma remora al pieno sviluppo intellettuale di una maggio-
ranza o di un buon numero di ragazzi € costituita dalla po-

sta di vasti interessi, che ha curato fra l'altro una esemplare rac-

colta di studi sulle influenze ambientali negative in educazione: . :

Schools in Depressed Areas (New .York, Teachers -College of
Colurmbia University, 1963).

! Questo particolarmente nei. sagg1 di WarTter B. WAETJEN,
Curiosity and Exploration: Roles tn Intellectual Development and
Learning, e di J. Ricmarp SucHMAN, The Child and the Inquiry
Process.




verta dellambiente (in questo coritesto il termine « po-
vertd » va inteso nel senso pid lato),

Ho tracciato altrove un quadro sintetico dello stato
della ricerca in questo settore®, ma il quadro si & fortu-
natamente arricchito di recente per quanto riguarda la si-
tuazione italiana. Nellambito dello stesso ‘convegno mila-
nese-cui ho accennato all’inizio di questo saggio sono con-
fluite ricerche guidate da Borghi, da Laporta, da Bon-
gioanni, da Bertolini, relative aj rapporti fra scuola e am-
biente, al 'tempo libero giovanile, a varie forme di_disadat-
tamento. Assieme alle indagini di Maria Corda Costa e di
‘Luigi Borelli sui fattor socio-economici che condizionano
il proseguimento degli studi rispettivamente in una gran-.
“de cittd e in un piccolo centro agricolo ?, tale ricerche for- -
. niscono un quadro sufficientemente largo e oggettivo dei
fattori ambientali che operano positivamente e negativa-
~mente nella formazione educativa degli italiani.

Ne risulta che il destino scolastico dell'italiano & deciso
da molteplici fattori_familiari, economici, e ambientali pri-
- ma che dalle sue attitudini. Anche 1a sua personalitd e la
sua Jorma mentis (per esempio, i pregiudizi che nutre)-
“sono_in. rapporto “all’ambiente pii o-meno chiuso in cui si -
forma; & abbastanza campanilista e regionalista, pia di
-quanto non sia etnocentrico o nazionalista.

* Cfr. le sezioni introduttive del volume collaborativo da me
curato su Educazione e .condizionamento socigle, Bari, Laterza,
1964. Tale volume appartiene alla serie dei contributi per il con-
vegno su Lag scuola e lo societd italiang in trasformazione cui ho
accennato all'inizio di questo saggio.

? Pubblicate nel citato volume da me curato su Educazione e
condizionamento sociale. Anche le raccolte dj contributi curate da
Lamberto Borghi, Raffaele Laporta, Fausto M. Bongioanni e Piero
Bertolini fanno parte della stessa collana pubblicata da Laterza,
Rari, .



Il quadro, peraltro, & tutt’altro che completo: mancano
ancora ricerche analitiche sulle strutture scolastiche in rap- -
porto ai vari ambienti e alle varie esigenze sociali. Manca,
come giad accennavo, un qualunque esame dei modi di rag-
gruppamento degli alunni nelle classi. Si hanno solo ricer-
che parziali sulla « produttivitd ». scolastica e sulle cause
dei ritardi e delle ripetenze *.

4 Questa dimensione sociale non & tuttavia l'unica in
cui abbia avuto qualche sviluppo la ricerca pedagogica ita-
liana. Anche la dimensione didattica * e quella psico-peda-
gogica sono state affrontate in un certo numero di contri-
buti originali, e spesso in connessione con esse si sono
avuti apporti nel campo docimologico °. Fra questi ultimi
particolarmente significativo appare uno studio di Remon-
dino che sfata il mito della superioritd dei giudizi sui voti.
Nel campo psicopedagogico (campo mal definibile, se non
in modo estremamente empirico, come zona di confine fra
quella di prevalente interesse pedagogico e quella di preva-
lente interesse psicologico, nella misura in cui una tale di-
stinzione sia operabile)- fra i numerosi contributi di Car- -

! ’indagine guidata da Luigi Volpicelli in provincia di Latina.
e riportata nel volume  Riforme di strutiura, pubblicato sempre
nella stessa serie da Laterza, induce a tristi considerazioni su tali
fenomeni: fa pensare che perfino il Liceo classico « non solo appaia
inefficiente e logoro, ma riesca perfino pericoloso se, al traguardo
della licenza, risulta respinta una cosi cospicua percentuale di alun-
ni» (p. 65).

* Cfr. Lurct Caroncui, Tests e esperimenti, Torino, P.A.S,
1956. Salla scia di Calonght altri collaboratori del Pontificio Ateneo
Salesiano, ora. trasferito a Roma, hanno compiuto numerose ri-
cerche, "particolarmente nel campo degli apprendimenti -linguistici.

3 Cfr. A. VisaLBerGHI, Misurazione ¢ valutazione nel proces-
so educativo, Milano, Ed. i Comunita, 1955, e fra gli apporti pitt
recenti quello di CV RemonpiNo, «Rlcerca ps1cometr1ca sul si-
stema di espressione della valutazione scolasticas, in C, METELLI
pr. Latro, Problemi psicopedagogici, Bari, La_terza, 1964.



RPN TRv

Ty

— 47 —

mela Metelli di Lallo vorrei citare quello su « La trasposi-

zione dall’imperativo al condiziondle » * come piccolo esem-

“pio nostrano di un’ipotesi di lavoro mediata dalla filosofia

a fini di ricerca empirica. La Metelli di Lallp & partita in-
fatti dichiaratamente da tna tesi da me sostenuta in Espe--
rienza ¢ valutazione, quella della traducibilitd. degli im-
pqrafivi_ in proposizioni alternative o condizionali, ed ha
sottopdsto circa 200 allievi di prima e di seconda media ad
una serie di prove consistenti nel trasporre delle frasi dal-
11mperat1v0 al condlzmnale 0 viceversa. B risultato che
il compito veniva effettuato per:lo pitt in modo agevole e
naturale, malgrado i ragazzi dovessero immaginare i com-

- pletamenti degli imperativi, cioé le possibili conseguenze
" dell'inadempienza. La tesi da me sostenuta viene quind:

chiaramente convalidata, _ma non. sembra.invece convalidata

'una mia « st1pu1az10ne » per cui limperativo vero e pro-
. pr1o sarebbe caratterizzato da una sanzione, o conseguenza

negativa, mentre i comportamenti incentivati da premi o

_ vantaggi sarebbero piuttosto oggetto di « quasi-impera-
tivi ». In effetti, 1 ragazzi dimostrano una netta preferenza

per le trasposizioni « premiative» (circa il 40 per cento,
contro 16 per cento di punitive e 44 per cento di sempli-
cemente esplicative). Cid conforterebbe a livello linguistico,
osserva lautrice, 1 « risultati di esperimenti sull’apprendi-
mento, nettamente superiore se ottenuto mediante il pos-
ttive reinforcement anziché con la punizione ».

- Non & qui il caso di soffermarci sulla ricca problema-
tica . pedagogica che si connette a'questa disponibilita del
preadolescente a percepire in forma di concrete alternative
la prescrittivitd dei comandi: basti osservare che da que-
sta, come dalla maggior parte delle indagini pedagogiche,

* In Problemi psicopedagogici cit.
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‘non discendono conseguenze educative univoche, ma viene

solo uno stimolo ad approfondire maggiormente le situa-
zionl  concrete, per scegliere poi le soluzioni appropriate
in base a una sensibilitd pil affinata *

Gran parte delle ricerche, straniere e italiane, cui ab-
biamo accennato in via esemplificativa, hanno comportato
la collaborazione fra specialisti di settori diversi. In molte
¢ stata necessaria la consulenza -di un’esperto di statistica

applicata alle scienze umane: occorre farne ‘speciale men-

zione perché nei cenni estremamente sommari che.abbia-
mo. fatto, dell'importanza di una tale collaborazione non é

_rimasta, di necessitd, traccia alcuna. Ma ai fini della va-
lidita delle’ singole ricerche & fondamentale la qualitd del
« disegno sperimentale » prescelto e delle elaborazioni e dei

controlli statistici effettuati sui risultati.

- Prendiamo il caso della difficoltd da noi pit volte ri-
levata: quella di riuscire a isolare un solo fattore senza
in realtd trascinarsi -dietro anche qualche altro, indipen-
dente dal primo (studiare il metodo a prescindere dall’in-
segnante, per esempio). Gia McCall e Buyse * avevano
considerato, accanto ai due schemi pitt comuni di speri-
mentazione (quello a gruppo. o caso unico, e quello a
« gruppi paralleli »), lo schema pit complesso detfo a « ro-

* Giustamente la Metelli conclude: «Si tratta di vedere se si
vogliono condizionare i ragazzi ad un collegamento obbedienza-

" sanzione, tipico dell’alternativa, o allenarli a trovare per ogni co-
, UD:

mando verbalmente' formulato la- corrispondente funzione ipotetica
e la varietd, formale e contenutistica delle conseguenti che esso pud
comportare, abituandoli a contestualizzare ordini e divieti, ed a
esp11c1tare cid che essi possono ellitticamente comportare.” La distin-
zione fra «comando e mmacc1a » o «condizionalitd e contestualitd »
viene, cosi, ad essere assunta in proprio dal discorso educativo e si
fa, da didattica, pedagogica» (pp. 141-42).

® Cfr. W, McCavr, How to Experiment in Education, New
York, Macmillan 1923, e R. Buysk, op. cit.
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tazione dei fattori». Per esempio, su ciascuno di quattro
_gruppi di allievi eguagliati per ogni altro carattere rilevante
possiamo  sticcessivamente far é.gire: linsegnante A col
uovo metodo, l'insegnante B col nuovo metqdd,_ I'inse-
gnante A col vecchio metodo, l'insegnante. B col vecchio
metodo. Un’accurata misurazione dei risultati potrd-allora
mostrarci se le variazioni sono da imputarsi piuttosto al-
Vinsegnante o al metodo, ed in quale misura.

Quest’esempio elementare introduce assai bene ai pro-

blemi la cui soluzione esige I'adozione di tecniche statisti-
che, spesso molto raffinate. Come si possono ottenere de1
_gruppi equivalenti? Fino a che punto ¢i st pud hdare del-
Testrazione casuale? Se li costituiamo appositamente, in
base a determinati parametri (relativi ai « caratteri rilevan--
ti» per l'esperimento), quali differenze di medie sono da
ritenersi trascurabili? Come stabilire se il tipo di prova
finale corrisponde al criterio di valutazione che abbiamo
scelto (ciod .come- accertare che un certo fest misura dav-
ero cid che vogliamo misurare)? Nei risultati finali, quali
differenze di medie sono da considerarsi significative, e
quali probabilmente solo casuali?

A Qquesti, e a moltissimi altri quesiti connessi, assal
piti sottili e complicati, rispondono le tecniche statistiche.

" Vi rispondono cosi bene, che la stessa delineazione dei di-

segni d'indagine, sperimentale e non, si articola ormai in
base a considerazioni matematico-statistiche, e in modo as- .
sai pitt complicato di quello prima accennato * Leggendo
queste trattazioni il profano ha I'impressione di una com-

* Te impostazioni prevalenti sono oggi quelle risalenti a R.
A. Fismer, The Design of Experiments, New York, Hafner, 1951
Pit specificamente aderenti alla ricerca pedagogica le formulazioni
di EF. Linoouist, Design and Analysis of Experiments in Psychol-.
ogy, Boston, Houghton Miffiin, 1953. ' .
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plessita e sottigliezza che possono apparire sproporzionate
in rapporto alla natura spesso incerta dei dati con cui il
ricercatore pedagogico ha a che fare. In realtd non esistono
nella scienza, neppure nelle scienze fisiche, dati che non
possiedano una qualche misura di incertezza, e in tutti i
casi questa incertezza deve poter essere valumm ‘

Ma il" contributo pid importante che la recente me-
todologia sperimentale fornisce alla ricerca educativa ri-
guarda la possibilita di indagare contemporaneamente il
comportamento di diverse variabili. A questo modo si s
‘pera gradualmente una delle pi tipiche difficoltd della ri-
cerca pedagogica, quella legata alla molteplicith delle va-
riabili in gioco, Tuttavia, perché cid sia possibile, occorre
* spesso poter sperimentare su gruppi numerosi e accurata- -
- mente scelti, donde l'esigenza sempre piti urgente che la

societa riconosca ’esigenza di compiere ricerche nel campo

educativo, le faciliti e le incoraggi, e promuova listitu- -
zione di organismi adatti.
6. OSSERVAZIONT CONCLUSIVE.

Gli esempi di ricerca pedagogica empirica e sperimen-
tale che abbiamo fatto non possono dare che un’idea molto

- pallida del fervido sviluppo che ha assunto questo settore .

in tempi recenti, particolarmente nei paesi tecnologica-
mente e socialmente pil avanzati. Abbiamo del tutto tra-
scurato alcuni tipi di ricerca, come quelle connesse con
impostazioni cibernetiche, o con la teoria matematica dei
giuochi, o con l'elettroencefalografia, che ¢i avrebbero por-
tato troppo lontano, in campi non ancora ben dissodati.
Abbiamo visto, comunque, come gli aspetti « scien-
tifici » della ricerca pedagogica si associno costruttivamente
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con lindagine filosofica e storica. Giacché nel campo pit
strettamente scientifico la collaborazione e Vintesa fra ri-

~cercatori di diverso indirizzo ideologico & pid facile

che in altri, la parte crescente che il settore di ricerca em-
pirica viene ad occupare nel complesso della ricerca peda-
gogica dovrebbe favorire il costituirsi di una scienza pe-
dagogica comprensiva e relativamente unitaria, patrimonio
di tutti gli educatori e di tutta P'umanith. Che vi si debba
0 meno connettere un «esito di ordine metafisico» ¥, e
quale questo eventualmente debba essere, & un problema -
che, per quanto importante, non dividerd i ricercatori
nel loro lavoro comune, anche se potrd far divergere in
qualche misura le valutazioni dei risultati raggiunti.

Cid che & veramente importante, a mio giudizio, &
che nel campo della pedagogla si_realizzi veramente-una---

- intesa piena e costruttiva fra scienza e umanesimo, sicché

le due diverse formae mentis che taluno considera radical-
mente in opposizione, possano Vernr 1ntegrate e armornz-
zate anzitutto nello spirito. degh educaton e ben presto
“fella viva cultura degli uomm1

Ma é inutile dire: che ¢i6 non potrd avvenire finché gli
educatori, se non quelli di oggi almeno quelli di domani,
non avranno .avuto modo di essere in qualche misura in-
trodotti ai problemi della ricerca pedagogica, intesa nella

pitt larga accezione del termine.

* Cfr. GrusepPE FLORES D’ARCAIS La ricerca pedugogica,
Bari, Laterza, 1964, p. 18
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SOCIALITA NELLA SCUOLA
E NUOVE TECNICHE -
DI ACCERTAMENTO DEL PROFITTO *

1. SoMMAaRTO.

. L’aspetto pitt importante e pitt tipico di una gran va- -
" rietd di tentativi di rinnovamento pedagogico attualmente
. in corso nel nostro paese & costituito dalla tendenza a con-
ferire carattere sociale al lavoro scolastico. Dopo aver ac-
cennato alle basi scientifiche e pedagogiche che giustificano
in generale questa tendenza, ed aver esaminato brevemente
le origini storico-sociali delle difficolta che essa incontra a
realizzarsi nel nostro paese, si cerchera di mostrare come
il sistema di valutazione del profitto operata per mezzo délle -
« prove oggettive » (objective. tests). faciliti notevolmente
'instaurazione di un’atmosfera di collaborazione sociale:
nella scuola, nonostante il loro carattere di prove rigida-
mente individuali, e cid in quanto esse operano una separa-
zione funzionale dell’accertamento del profitto dal  resto
dell’attivitd scolastica, .. ' '

~ * 1l presente scritto riproduce in gran parte il testo di una re-
lazione tenuta al I Congresso Nazionale di Psicologia Sociale, in -
Torino, il giorno 6 giugno 1954. Vi sono stati -apportati alcuni -
ampliamenti e sono state aggiunte molte note. Cosi ampliato ¢ gia
stato pubblicato su Scuola e _Cittd, luglio-agosto 1954, Gli argomenti
qui svolti sorio titti stati in parte ripresi nel mio Misurazione e va-
Iutagione nel processo educativo cit., cap. IL




2. PERSONALITA E SOCIALITA: TERMINI COLLETTIVL

Su di un punto dovrebbe esserci accordo fra i diversi
indirizzi pedagogici che non rifintano V'apporto costruttivo
delle’ scienze sperimentali : personalita e socialita non sono
termini antitetici, ma strettamente correlatxw, quasi aspetﬁ“,
oomplementan di uno stesso fenomeno,

« Si oppone spesso — scriveva J. Piaget nel 1935 — l'in-
dividuo alla societd, mostrando come solo le grandi persona-
lita siano creatrici di valori nuovi e come lo siano proprio
nella loro opposizione alla pressione delle collettivita che
cercano di soffocarle. Ma c’é a questo proposito un duplice
malinteso. Prima di tutto, _la‘realté sociale che gli spiriti
" costruttori si trovano talvolta obbligati a combattere non
tla cooperazione che & propria dei gruppi di lavoro sia
degli adulti sia degli adolescenti o dei fanciulli, ma l'azione
_ costrittiva dell’opinione o della_tradiziope... D’altra parte,
_ ”la personahta non ha prec1samente niente d’opposto alla

: realta sociale, ‘poiché essa costituisce al contrar1o il pro-
dotto per ecceﬂenza della cooperazione, Per coghere I'in-
dividuale in cid che presenta d’anteriore ¢ d’estraneo al
sociale, € nell’io anarchico ed egocentrico che bisogna cer-
carlo. Ia personalita é il culmine della socializzazione, €
Tio disciplinato e partecipante all’elaborazione che & pro-
pria della societd in processo di evoluzione, mentre I'io pre-
sociale non & nient’altro che la coscienza ancmica del bam-
bino piccolo che I'educazione cerca di disciplinare ».

“11 vero contrasto, osserva Piaget, non & fra personalitd.
e sogleta, ma fra societa caratterizzate dalla cooperazione,
ciod da tna « norma razionale e morale che & appunto indi-
spensabile alla formazione della personalit »; e societd fon-
date sulla costrizione, «la quale non € che la cristallizza-
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zione della societa gia fatta e resta come tale estranea ai
valori razionali »*

Se trascriviamo questo contrasto fra aspetti spersona-
lizzanti e « personalizzanti » dei rapporti interindividuali,
in termini piG propriamente educativi, troviamo che
la scuola - tradizionale comporta una pressione sociale
(nel senso deter1ore) assai magg1ore della scuola ‘at-
tiva o progressiva, che & pure accusata’ di « sociomor-
fismo ». mortificatore, cioé di esaurirsi tutta nella di- -
mensione sociale, di dissolvere I'individuc nella collettivita,
e simili. In realta € proprio la scuola tradizionale che pone
al fancnullo « isolato » precise r1ch1este espresse dalla so-
_ Ccieth adulta corroborandole con' varie forme di sanziome
" “che hanno in. comune il solo carattere di nom essere mal
conseguenze naturali delle attivitd, ma interventi estranei,
che cadono dall’alto. Nei limiti in cui questo si verifica, [a
skcuoda tradizionale & scuola spersonalizzante; per quanto il
su6 influsso negativo a questo proposito vada di solito par-
zialmente. neutralizzato dalla formazione spontanea di-quella
che & in realtd la principale palestra di vita morale e sociale
del ragazzo: il complesso di rapporti fra condiscepoli, im-
prontati a « solidarieta difensiva », nell’ambito del quaie
vengono elaborati valori che sono molto spesso in com-
pleto contrasto con 1 valori promossi dall’educazione ufficiale, .

3. CAUSE DEL DECADIMENTO DELLA SCUOLA TRADIZIONALE.

Si noti che la scuola secondaria « tradizionale » poteva | -
funzionare assai meglio, € in effetti assai meglio funzio-

* J. P1aceT, Rewmar que:' psychologiques sur le travail par équipes,
in Le travail par équipes a école, edito dal Bureau Intematlonal
&Education, Ginevra, 1935, pp. 183-194. .
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nava almeno in Italia, quando era considerata senza ipo-~
crisia una scuola per privilegiati, Generalmenté, erano i
figli dei benestanti che frequentavano le scuole secondarie,
- soprattutto quelle classiche, ma non ## ; figli dei bene-
stanti, bensi quelli soltanto che dimogtravano discrete attitu-
dini per lo studio, glacché chi fosse stato privo delle doti
necessarie, non aveva bisogno certo di lauree ¢ diplomi per
godersi in pace, e senza disdoro alcuno, il frutto delle so-
stanze avite. La scuola secondaria manteneva cosi, general-
mente, una sua dignita, fatta di severity e flessibility al
tempo stesso, e poteva riuscire ben piti formativa delle at-
tuali scuole sopraffollate, sulle quali si esercita con intensita
‘mai prima registrata, la pressione sociale di molti inte-
ressi diversi. V’& ora in primo_luogo il privilegio che non -
0sa mostrarsi piti nelle forme dichiaratamente e p{u}_rémegi{te _
-reddituarie, ¢ cerca i paraventi cartace dei titoli di studio
- per dar parvenza dj regolariti agli incarichi e sinecure in
cui oggi variamente sj esprime e si rrioltipﬂcé; v'é poi la
- media e piccola borghesia con redditi prevalentemente di
lavoro, che solo tramite la riuscita negli studi dei propri
“hgli 'puc‘) cbntinua.re ad esistere come classe; vi sono infine
1 ;,gcti_ meng abbienti, una parte dei quali proietta sulle. am-
bizioni, talvolta sbagliate, dei figli, la propria ansia di mi-
glioramento, o
Quest’analisi, pur ristretta a pochi cenni, & sufficiente
a farci capire molti-dei lati negativi che vanno sempre pit
caratterizzando la nostra scuola secondaria, dilaniata fra
due opposte esigenze, una delle quali tenderebbe a trasfor-
- marla in scuola di-massa (nel senso detrattivo del termine),
mentre Paltra cerca la salvezza nella_selezione che fealizzi
Ja_giustizia_ (magari anche quella sociale). Le fisime buro-
cratiche, le burbanze giudiziarie, 1Thietodi fiscalistici tro-
vano ottimo terreno di cultura in tale situazione, e si deve al
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buon senso ed al buon gusto di-gran parte degli uomini della’
scuola se Patmosfera dei nostri istituti non si ¢ fatta an- -

cora del tutto irrespirabile; ma la buona volonta delle per-

sone puo poce nel confronti di uno state di fatto che quanto -

meno impone come un dovere di disciplinare conveniente-
“mente quella «corsa al pezzo di carta» che costituisce
/ rnalauguratamente il maggior incentivo alle attivitd scola-
stiche. N e viene quasi di mecessita il carattere ‘individuali-
“stico e aridamente utilitario dello sforzo intellettuale, e si

solidifica tutta una routine di regolamenti, programmi, re-

“gistri, modi di svolgere la materia e di interrogare, di cui
i tradizionalisti nemici delle « tecniche » nuove e vive non
riconoscono la sostanza di tecniche vecchie e mortificanti.

_4. TENTATIVI DI TRASFORMAZIONE SCOLASTICA IN SENSO
'SOCIALE. ‘

Pud sembrar singolare che tutto questo sia potuto av-
venire ed avvenga al tempo stesso. che pedagogia e psicolo-

gia, e in particolare quella branca di quest’ultima che regi-

stra oggi forse il piti rigoglioso sviluppo, la psicologia so-

ciale, ci mostrano che solo in attivita cooperative e compar-

_tecipate possono formarsi personalita armoniche e ricche.
Le sopra riportate affermazioni di Piaget hanno trovato
innumerevoli conferme da parte di tutti i maggiori stu-
diosi di tali problemi.

Non ha fatto dunque nulla la scuola per adeguarsi?
La situazione, come & noto, ¢ migliore nella scuola ele-
rnentane ma anche le scuole medie hanno subito, in altri
paesi, trasformazioni profonde che le hanno rese pit ri-

spondenti alle esigenze di formazione sociale dei giovani. In.

Ttalia non sono mancati e non mancano tentativi in questa
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stessa direziome, senza tuttavia che.per ora la fisionomia
generdle della scuola secondaria sia gran che mutata. Non
si tratta di cattiva volonta, non si tratta di tradizionalismo

male inteso, di attaccamento alla routine, di pigrizia, di di-
sinteresse di una societd troppo frastornata da altri pro-
blemi e di una classe insegnante mal pagata. O meglio : pud

trattarsi anche di questo, ma noi pensiamo che il fattore
d1 gran lunga pit importante, pid importante forse di~
tutti gli altrr messi assieme fra quant1 ostacolano un rin-.*
‘novamento della scuola secondaria in senso sociale (e~
« personalizzante »), sia da individuarsi in quella stessa
_situazione sopra prospe_ttata _una scuola in bilico fra gh

opposti pericoli di farsi scuola di massa e di difenders

“,soltg11to tramite la spietata selezione & certo nella peggiore

situazione immaginabile ai fini di qualunque trasformazione

" in sensa collaborativo e sociale.

Non soltanto ne vengono le note difficoltd che si frap-
pongono a tutte le innovazioni intese a portare nella scuola |
un clima di maggior liberth e di spontanec interesse (dif- ~°
ficolta che molti riassumono nel binomio programmi-esami) ;
assistiamo anche all'incanalarsi di molte iniziative nuove in
una dirézione particolare che abbiamo ragione di ritenere
almeno in parte determinata dallo stato di cose che ab-
biamo descritto. Ci riferiamo particolarmente agli esperi-
menti di lavoro a gruppi, anzi «a squadre»: questo se-
_condo termine & giz di per 'sé indicativo di una certa dis
rezione di sviluppo, giacché ha connotazione ben diversa
dal francese équipe di cui vorrebbe essere il corrispon-
dente. Da molti documenti relativi a particolari esperienze
compiute, ed anche dalle pubblicazioni pit ampie e docu-
mentate *, che vogliono essere consuntivi di una certa am-

' Quali, ad esempio, il volume Classt attive di R. VERDINA
(Milano, Casa Editrice RE.S., 1953) ed il fascicolo Primo anno di
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piezza del lavoro svolto in questo campo, si riléva la ten-

;.. denza alla strutturazione rigida, che fa preferire appunto
1a squadra mcentra.ta sul caposquadra ai liberi gruppi di

Iavoro & 1’1mp1ego di sistemi pitt 0 meno comphcan miranti
a destare, accanto alle solite forme emulative individuali, o
in sostituzione di esse, forme di emulazione di gruppo, me-
diante I'impiego di punteggi di merito, albi d’onore, distin-
tivi, nastrini, ecc.

5. IL « CAPOSQUADRISMO » E LA FALSA EMULAZIONE.

Fra gli stessi sperimentatori non sono mancati coloro
che hanno avvertito i grossi inconvenienti morali compor-
tati da sistemi siffatti *; ma in generale tali inconvenienti o
non si vogliono notare o si presume di poterli superare sullo
slancio, comie i treni €lettrici superano i punti morti degli

classt attive nelle scuole secondarie, edito dal Centro Didattico Na-
zionale per la Scuola Secondaria, e curato ‘dal prof. Franco Bo-
NaciNa (Roma 1954).

* Vedi le osservazioni dei professori Vitaliani e Russomano
in Primo anno ecc, cit, pp. 68-69. Cito in parncolare queste pa-
role del prof. Russomano «L’agonismo, poi, pud diventare un
mezzo efficace per stimolare gli alunni allo studio; ma opera in su-
. perficie. L’alunno imparerd, si, molte cose sulle crociate o sul Pie-
tmonte per figurare meglio degli altri in una gara di storia o di geo-
c.grafia; ma i rlsultan conseguiti in questo rnodo non saranno duraturi.

BlSOnga che I'intéresse degli alunni per le materie d'insegnamento sia ..

sincero e profondo al’ d1 fuorl di ogni ‘impulso ». A" parte I'ultifna
»espxessmne ‘¢he immaginiamo debba venir completata con un « arti-
ficiale » perché dia senso, vorremmo rilevare come il breve brano

condensi parecchie osservazioni importanti derivate dall'esperienza.

d1retta e come queste osservazioni- coincidano esattamente con quanto
gid ho -aviito occasione di sostenere nel saggio Emulazione e dina-
“mica di’ gruppo.
La c051ddetta emulazione scolastica non & pot mai veramente tale
pefché non~ sorge'da genuini” irteréssi; ¢ giustamente, mi sembra,
Russomano usa in sua vece il termine « agonismo ».
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scambi. Poich¢ tali sistemi sono caldeggiati soprattutto da
-parte cattolica, mentre gruppi minori di sperimentatori di

diverso indirizzo sembrano assaj pil attenti ad evitare ogni & .

forma di caposquadrismo e di falsa emulazione !, vierte na-
turale di pensare che si tratti di una trascrizione dggiorﬁata
del vecchio sistema gesuitico dei « decurioni », con le sue =
divisioni della classe in gruppi rivali, l'assegnazione di ca-
riche ed onori, ecc. ' '

Ma accontentarsi di questa spiegazione, quale che
possa essere il suo grado di veritd, significherebbe perdere di
vista il nocciole del problema: ch’e tutto nella necessity di

' mantenere alla scuola, qualunque sia il tentativo di rinno-
~vamento che in essa si voglia attuare, la sua funzione selet-
_tiva, o, se si vuole, la sua « serietd »; bisogna cioé che 1

E ragazzi studino anche quando non sentono alcun .in'téresse
" per la materia, altrimenti la‘seluezi:'o‘-r'ie sarebbe troppo dra-
“stica € spietata ; e per ottenere che lo facciano, sono neces-

sari incentivi esteriori di qualche genere. A complicare ulte-
riormente le cose v'& la necessitd di valutare il profitto dei
singoli (magari attraverso complicati incroci di punteggi
individuali e di squadra); ma nella misura in cui questa
necessita & presente alla coscienza degli alunni d a quella
dell'insegnante, v’¢ probabilita grandissima che tutto il la-
voro collaborativo ne riesca snaturato e distorto. L'« ago-

-nismo », fra squadre e fra i componenti la stessa squadra,

‘verra _ipq_q;aggiato e sfruttato: tale & il naturale risultato di
questo” intreccio di esigenze pedagogiche progressive e di

* Vedi in proposito il periodico Cooperazione educativa, or-

gano ‘del Movimento di Cooperazione Educativa, dove sono esposte

fra I'altro numerose esperienze di lavoro a gruppi operate nei modi

DIt spontanei e liber, e comungue senza far leva su sentimenti com-

petitivi,
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esigenze didattiche - regressive, cioé di quelle della libera
cooperazione e di quelle della « serietd » e della selezione.
negativa, ottenuta cioé con leliminazione dei decisamente

inetti anziché con la scelta dei migliori.

6. DIFFICOLTA DI UNA SOLUZIONE RADICALE DEI PRO-

o

BLEMI DI FONDO.

Non & da credersi che problemi di questa fatta si risol-
vanv veramente altrimenti che mediante un radicale- ade-
guamento dell'intero sistema scolastico alle esigenze di una.
societd moderna : occorrerebbe avere un, corso di studi se-
condari variamente snodato e con carattere prevalentemente
orientativo anziché selettivo e che cessasse l'assurdo di
un sistema scolastico che conosce solo scuole d'élite
o scuole specialistiche, e non ha un tipo di scuola media su--
periore adatta a preparare alla vita moderna, senza altra pitt
specifica ambizione. ' :

Ma, a prescindere dal fatto che la _pressione so iale, di
cui s’& discorso sopra, renderebbe difficile da noi l'attua-
zione di un progetto del genere, mantenendo presumibil--
mente inflazionate le scuole. d’élite, nonostante ogni sforzc-
in contrario di riformatori ed insegnanti, qui se n’¢ fatto

! Sji noti che l'orientamento & anch’esso, per un lato, selezione, .

[ihrsbadotitntuhatssh

- in quanto certuni song orientati verso corsi di studi pid difficili che

preparanc” all'imiversita, altri verso corsi di. studi pit facili (al-

" meno dal punto di vista intellettuale), che preparanc a specializzazioni -

pitt modeste, o sono fine a se stessi. La differenza sta nel fatto che

‘Jorientamento comporta una selezione positiva anziché negativa, ‘e

presuppone una pit Targa Trequetiza scolastica” ds parte dei giovani
di tutti i ceti, ed dnche una situazione sociale nella quale tutte le
occupazioni abbiano una loro dignitd e.qualche ragione di:prefe-

“Fibilita. R
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cenno unicamente. perché sia chiaro che quanto andremo
dicendo nel seguito non pretende di costituire la ricetta
capace di guarire tutti. o quasi i mali della nostra scuola,
la quale invece avrebbe bisogno di cure ben pit radicali,
cure che la nostra immaturita .sociale rende difficili, ma che
non per questo possono venir considerate irrealizzabili e
confinate nel limbo dell’utopia.

Cid premesso, passiamo a formulare il nostro p1u par—
ticolare problema : come attuare forme. genume di lavoro col-

' d1 un’accurata, 1mpa.r21ale mtelhgente valutazmne del pro-
fitto dei singoli, cioé di una gm.sfa selezione, ch’¢ compito

al quale la ‘scuola non pud ogg1 onestamente sottrarsi?

7. SCINDERE L’ACCERTAMENTO DEL PROFITTO INDIVIDUALE
DELLE ATTIVITA SOCIALI.

Quanto pid gli atti di valutazione e discriminazione di
merito si intrecciano con le attivitd quotidiane, tanto pit,
s’é visto, queste perdono il loro carattere di vivezza e spon- -
taneitd cooperativa. Si rende dunque necessario adottare la.
soluzione opposta: separazione netta del lavorg scolastico

~ordinario, essenzialmente cooperativo e sociale, dalla valu- -

tazione del profitto, strettamente individuale. Ma questa
netta separazione & impossibile attuarla altrimenti che po-
tendo disporre di un sistema di valutazione tale da: 1) non
impegnare che una piccola parte dell’orario; 2) dar garanzie

.di serieta ed oggett1v1ta 3) essere ben accettato dalla gran

maggioranza degli allievi. & in “considerazione di tali esi-
genze che taluni docenti di scuole secondarie sono ri-

- corsi alla tecnica delle, prove oggettive di. profitto_(cosi

traduciamo l'espressione inglese objective achievement tests).
Si tratta di una tecnica poco nota in Italia, che tuttavia non
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& qui il caso di illustrare.in dettaglio *° Come qualsiasi
strumento, anche queste « prove oggettive » possono venir
costruite bene o rnale, ed essere piegate agli usi pit diversi,
anche ai meno opportuni, Ma gli insegnanti che le hanno
sperimentate in rapporto alle nostre esigenze scolastiche

-sono concordi nel ritenerle, se fatte bene, prove molto intel-

ligenti, nel senso che valutano l'effettiva assimilazione della
materia nel suo complesso. Esse sondino molto bene quanto

- lallievo si sia reso familiare con certi problemi e con certi

ol

concetti, in che misura sia in grado di applicare quanto ha
appreso a problemi nuovi, quale orientamento generale e
specifico abbia raggiunto nella materia, e cosi via. Il risul-

,tato ottenuto da ciascun allievo si traduce automaticaménte
 in un punteggio preciso, senza che 'insegnante eserciti alcun

potere discrezionale, almeno nei riguardi del singolo. « Prove
oggettive » non sufficientemente collaudate (di statistica-
mente tarate non Ce ne sono ancora in Italia)* possono ab-
bisognare di una certa flessibilita dei modi di conteggio e di
calcolo sulla scorta dei risultati medi ottenuti,” ma il cri-
teric adottato rimane comunque identico rispetto a tutti gli-
allievi.

8. LE « PROVE OGGETTIVE » NEL PRATICO IMPIEGO.

Questi aspetti possono sembrare irrilevanti, e non lo
sono affatto: il risultato che ne deriva immediatamente &

* Rimando al gid ctato volume di Lurcr CarowcHI, Tests e
esperimenti, e al mio Misurazione e wvalutazione nel processo edu-
cattvo, pure gia citato, che contiene in appendice una bibliografia
essenziale sull’argomento, ed una serie di esemplari di prove og-. '
gettive in svariate materie, tutte gid impiegate nelle nostre scuole.’

? Ad eccezione del ‘fest di abilitd linguistica a-livello di quinta
elementare curato da ORNELLA ANDREANT DENTICI e pubblicato dalle
Organizzazioni Speciali di Firenze. Sono stati inoltre adottati, ma
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gid per se stesso molto irnportante7v.4L’in_seg;r,_l_ag_t§_,..c,e'ssa.,v,_d\i‘..

~ essere, agli occhi dell’allievo, un giudice dotato dei pit ampi
‘poteri discrezionali, e si fa molto pitt simile al medico che
" misura Ia febbre, o il ritme cardiaco, o rileva Uelettrocardio-

gramma: gli si domanda consiglio, non si implora indul-
genza. Al massimo l'allievo si consola dicendo: « Io. non
sono tagliato per i ﬁests », ma non accusa il docente con il
solito « Ce I'ha con me! ». Va detto che questa di non essere
tagliati per i tests & solo una pietosa finzione compensatoria,
salvo rare eccezioni che di solito, ad un esame pit attento,
si rivelano fittizie. E il caso di quegli allievi che sono dotati
soltanto di buone capaciti ritentive e di una certa sciol-
tezza d’esposizione, i quali col sistema purtroppo il pit-
diffuso di interrogazione orale, se la cavano benino sulle
cose studiate di recente e riesconc a imbastire qualche di-
scorso vago sulle passate. Ma questi allievi crollano poi
non solo di fronte alle « prove oggettive »,.ma anche di
fronte ad esami orali che tendano non gix a farli « parlare »
su qualche argomento espressamente studiato, ma.a .sag--
_glare quanto veramente, dei vari argomenti, abbiano capito
ed assimilato. B questa probabilmente una delle fonti (non
certo l'unica) di certe clamorose « sorprese » che si veri-
ficano talvolta agli esami di maturitd.

Ma qui occorre tener conto di un’altra osservazione pos-
sibile: le prove oggettive di profitto non stimolano la libera
espressione delle proprie idee, loriginalitd e la vivezza
espositiva, le capacita creative. Perfettamente vero: diret-

" . tamente, le prove oggettive possono giungere a saggiare la

precisione terminologica ed espressiva, la proprietd lingui-

- non tarati per Italia, i tests del Physical Science Study Commitiee

(in rapporto a un esperimento di classi liceali pilota) e alcuni
Tests di fisica elementare a cura di M.E, VALLAURI pubblicati da
“Boringhieri, Torino. :
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st1ca la capacita di sintesi, non certo le attitudini alla li-
_N_bera espressione di-idee originali. Ma, a parte il fatto che

lattribiiire questo pregio alle comuni 1nterrogaz1on1 orah'

¢ .opinione quanto mai ottimistica, gia si ¢ detto che 11-m—

piego dei fests permette forme genuine di lavoro cooperativo

a gruppi, ed in genere lascia il tempo necessario per. qualun-
que sper1mentaz1one didattica originale — il che significa
che ne viene indirettamente promossa anche l'espressione

. libera e spiegata delle idee di clascuno: per esempio, helle

‘relazioni individuali e di gruppo, scritte ed orali, e negli
interventi nella discussione. Si & osservato fra l'altro che
vi.sono- allievi che non osano mai esprimere le proprie idee

"nelle discussioni alle quali partecipi tutta la classe, & sono- '
gli stessi allievi che si dimostrano impacciati nelle inter-

rogazioni orali, le. quali costituiscono per essi un tormento

‘piuttosto che un utile esercizio, anche quandc sono ben

preparati. Ma molti di questi allievi appaiono assai meno ini-

biti nelle discussioni di gruppo: talvolta si rimane sorpresi -

di quanto diversi essi appaiano quande discutono attorno a

un tavolino con pochi condiscepoli, in confrorito al loro com-.

portamentc abituale di fronte all'insegnante e alla classe:
Ma anche quest’ultimo comportamento andrd ben presto
modificandosi, ove l'insegnante sappia gradualmente valo-
rizzare la maggior disinvoltura dimostrata nelle discus-
stoni di gruppo, inserendowvisi progressivamente con fare
familiare e incoraggiante, e creando poi le occasioni di in-
terventi in sede pit ampia.

9. LE « PROVE OGGETTIVE » IN RAPPORTO ALLA SPERIMEN- )

TAZIONE PEDAGOGICA.

Ma occorre considerare I'impiego dei fests o prove og--
geftive da un punto di vista pit generale. Quasi tutti i

g s




3 pfbpugnatori Id_ella pedagogié' sperimentale, non solo gli ame-

ricani, ma anche gli europei. (da Decroly a Buyse) hanno
sempre indicato nei tests di profitto gli indispensabili stru-
menti atti a saggiare il loro lavoro; e spesso si sono. perso-

-nalmente dedicati al loro perfezionamento. E singolare che

in Italia si sia parlato pit volte di pedagogia sperimentale,

ma si sia sempre passato sotto s1len210 o quasi, quest’esi- o

genza di disporre di strumenti oggettivi di valutazione del

’ Wprroﬁtto_ . Naturalmente 1 fests che singoli insegnanti pos-

sono preparare per accertare il profitto dei loro allievi
non costituiscono certe degli strumenti sufficientemente col-
laudati e precisi per un impiego scientifico, anche ammesso
che essi rispondano a quel principio, caro a2 Ernesto Codi-
gnola, per cui « dietro ai fests deve esserci. la tesj_a_ ». Tut-
tavia & estremamente umle e interessante, per gli insegnanti
che si impegnino nell'impiego delle prove oggettive, im-

prendere a lavorare anche in questa direzione, vale a dire

* Mi dispiace di dover rilevare, nel gid citato e pur utilissimo
lavoro di sintesi del prof. Bonacina, l'uso alquanto ottimistico della
parola «ve ifica », « verificato », ecc., per indicare semplicemente dei
pareri intGitivi- di docenti — rxspettabzhsszrm pareri, che -Spesso sa-
remmo portati a condividere, ma che tuttavia non mi pare possano

meritare il nome di « verifiche ». Alcuni insegnanti si impegnano in un

lavoro che dura al minimo un anno, ed infine, per lo pif, trovano
che il lavoro & riuscito (talvolta & il preside a dirlo, ma non fa
gran differenza, perché quasi semper il preside & stato anch’egli fra
i promotori dell’esperimento). Non facciamo, sia chiaro, questione di
onesta o di serietd, ma solamente di propensione iniziale a concludere.
in un senso o nell’altro. Una verifica dovrebb’essere qualcosa di uni-
versalmente riscoritrabile, anche se non sempre e non necessariamente
nella forma della misurazione, Le .valutazioni intuitive rion sono

. universalmente riscontrabili, ¢’¢ anzi da scommettere che per ogni
insegnante «attivista» o tendenzxalmente tale che dichiara un dato

rimento « r1usatoc>> si pud trovare subito un insegnante «tra-
dizionalista» che, invitato ad esaminare i r1sultan (o gli allievi-
direttainente), concluderebbe che I’esperimento non & riuscito. Non
supponiamo realizzati i nostri desideri, e riconosciamo piuttosto che
abbiamo urgente mecessitd di poter disporre di effettivi strumenti’ di
verifica.



- con lintento di' preparare strumenti volti a saggiare'in ge-
" nerale la preparazione in qualche materia, senza riferimento
a classi partiéolari e a-metodi e scelte particolari. Il pro-
. blema & quello stesso dei tests che gli americani chiamano

standardized : parola che suona infausta in pedagogia, € con

o quale tuttavia occorre fare i contl.
Costruire delle buone prove oggettive &- sempre dif-
ficile, tuttavia é assai pill facile fare un fest che saggi l'as-

51m11a21one di un determinato argomento anziché un fest che

| saggi in generale la maturita raggiunta in un determmato ‘

k campo. Nasce allora un problema in apparenza insolubile :
come spec1ﬁcare in questioni e punti particolari la « matu-

ritd »? Sembra compito pitt facile quello di sondare l'infor--

* mazione ed anche la comprensione di argomenti delimitati.
Se a scuola si & fatta la guerra dei.Trent’Anni, posso co-
struire una prova oggettiva che saggi al riguardo lorien-
tamento generale, le nozioni specifiche pit importanti, la
conoscenza dei rapporti e mnessi fondamentali fra i vari

avvenimenti — potrd anche istituire dei paralleli con .altri

avvenimenti storici noti e vedere come lallievo li sappia
completare.

10. CoSTRUZIONE DI STRUMENTI DI LARGA APPLICABI-
LITA.

Ma come costruire un Zest che riguardi, in generale,
la storia moderna? Cosa & importante e cosa non & im-
portante m gmerale?

A rendere piti complicata la questione interviene un .

pregiudizio radicatissimo nella mentalita scolastica: quello

per cui non si dovrebbe mai chiedere nulla che «non sia

stato fatto ». Come le macchine automatiche a moneta, gli
alunni non potrebbero fornire che la merce che & stata

AP
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messa loro dentro bell’e fatta. Se insistete a tirare maniglie
per averne altra, il meccanismo si guasta, e non vi da
pitt nulla. Quante volte non viene spiegato cosi il mutismo
assoluto di un candidato di fronte a un commissario che é
« andato fuori programma »? Ma coloro che imprendono
a costruire una prova oggettiva destinata ad ampia appli-
cazione dovranno abbandonare, pena il fallimento completo,
questi scrupoli. Essi si domanderanno che cosa significhi
n pratica avere, ad esempio, Una cultura storica passabile

“relativa a questo o a quel grande periodo. Significa essere in

grado di orientarsi leggendo un libro, di capire un riferi-
mento, di inquadrare un avvenimento, di rendersi conto di
certi nessi, di sceverare i fattori principali che hanno con-
tribuito a determinare un avvenimento o un fenomeno sto-

_rico importante, e tutto questo saperlo fare avendo proba-.

bilmente a disposizione qualche dato, qualche suggerimento.

-Poste cosi le cose, distinguere il pifi importante dal meno

importante diventa assai pit agevole e, purché gli argomenti
cosi individuali siano sufficientemente numerosi, importera

‘ben poco che si possa sbagliare su questo o quel punto, in

mancanza di una preparazione specifica. A mala pena lo
storico specialista risponderd bene a tutti i quesiti, ma nella
-determinazione del punteggio forse non sard neppure con-
templato un caso del genere (non essendo le prove oggetti-

- ve fatte per gli specialisti della materia!). Pero nel complesso

si sapra bene (possibilmente per accertamento statistico) che
chi abbia una buona familiaritd con quella materia raggiun-
gera certamente un certo punteggio, e che questo sard mag-
giore se l'allievo sapra mettere a frutto le sue conoscenze ed

- applicarle a problemi per lui nuovi, maggiore ancora se pos-

siederd un certo « fiuto », o se sapra procedere rapidamente
per esclusione anche dove gli manchino cognizioni dirette, e

. cosl via.
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Per arrivare veramente ad apprestare simili strumenti
di larga applicabilitd occorre un’efficiente organizzazione ove
collaboring specialisti delle varie. materie, specialisti del
testing ‘e specialisti di statistica. Ma anche compiere sol-
tanto un buon lavoro preliminare in tale direzione pud es-
sere estremamente utile sotto vari riguardi: anzitutto ven-
gono stimolati fecondi contatti fra insegnanti impegnati a -
chiarire a se stessi e ai colleghi cid che & ragionevole e de-
siderabile aspettarsi da un buon insegnamento; in secondo
luogo, nelle applicazioni pratiche degli strumenti cosi ap-
prontati, si faranne delle scoperte interessanti, sulle quali ci
soffermeremo un istante.

11, 1’ASSIMILAZIONE DELLA CULTURA E IL SUO CON-
TROLLO.

Prove oggettive del genere di quelle che abbiamo pro-. |
spettato, possono celare, sotto la malaugurata qualifica di .
_«.standardizzate », .qualitd positive. veramente..inaspettate,
‘giacché 11specch1ano un_concetto di cultura che ¢ gia assai
lontano, dall’accezione scolastlca dc?l%ermme o meglio da
¢id che nella scuola si chiama « preparazione » (prepara- ;
zione a che? alla vita? a un’ulteriore attivitd culturale? .
Macché : alle interrogazioni!). Se sviluppate i vostri tests
nella direzione indicata, vi accorgerete che la « prepara-
zione » fatta ad hoc, serve a:ben poco, e quasi nulla. quella
semplicemente manualistica. Gli allievi che vi riescono me- _
glio sono quelli che hanno partecipato con piu interesse e
pitt vivamente al lavoro scolastico, anche se a casa hanno
studiato poco o nulla. Chiunque si sia occupato seriamente
di qualche argomento, per quanto particolare, riesce meglio
di chi abbia studiato tutto in generale. Non c¢’¢ niente di
miracoloso in questo fatto: chi approfondisce-gualehe pro-
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blema, coglie assai meglio e pit rapidamente i termini dj
altri problemi comungque c_onness'j, anche soltanto senten-
done parlare durante le relazionj di altri gruppi e le conse-.
guenti -discussioni, di chi semplicemente si sia studiato di-
ligentemente tutta una fetta di « programma ».

Mi si chiedera come Posso azzardare queste conclusioni. ,
Ebbene, per quanto esse rispecchino anche esperienze fatte
in altri paesi, dird che qui esse vogliono essere soprattutto
‘generalizzazioni tratte dalla mia personale esperienza e da
quella di alcuni colleghi. Generalizzazion; eccessive, senza
dubbio : esse hanno bisogno di verifica. Ma intanto mi pare
che si possano prendere come base per allargare, in via spe-
rimentale, 'adozione del sistema di valutazione basato sulle
prove oggettive di profitto, abbinato al sistema de] lavoro a
gruppi.

E in fatto d’utilita specifica di quel mezzo di valuta-
zione in rapporto al lavoro a gruppi, va aggiunto che, a parte
Popportunitad che esso offre per ricapitolazioni generali, di
cui diremo pit avanti, ne deriva un miglior apprezzamento
del lavoro svolto da. parte degli stessi allievi. Questi infatti,
abituati nella loro comune esperienza scolastica a svol-
gere con regolare graduality il programma senza nulla o
quasi tralasciare, si trovano ad un tratto a non dover pig
rispettare lordinata successione dei capitoli del libro dj
testo, ad occuparsi invece di questioni assai particolari, alle
quali forse il libro dedica si e no un paragrafo, e a non
curarsi’ quasi affatto, direttamente, di altre alle quali lo
stesso libro dedica due o tre capitoli. La scelta degli argo-
menti, ¢ vero, ’hanno fatta loro stessi; tuttavia la loro
coscienza di bravi scolari & inquieta : sembra loro di non
aver studiato bene, di non aver procedutd con ordine. Essi
non si sono accorti delle mille cose imparate indirettamente,
né sanno che la vera cultura s forma sempre cosi, in base
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‘a limitati ma effettivi interessi, e non certo studiando i
manuali da cima a fondo. Sicché rimangono piacevolmente
~sorpresi quando constatano di sapersi orientare su pro-
blemi ben pid vasti di quello al quale hanno dedicato set-

‘timane di ricerche e di discussioni, su problemi sui quali -

credevano di aver solo un’insufficiente infarinatura.
Naturalmente, non ¢ detto che il controllo mediante le
prove oggettive del lavoro fatto debba avvenire solo nella
direzione della generalita, cicé della cultura e dell’orienta-
mento generali. L’insegnante che ha creduto di sviluppare
specialmente bene certi argomenti, pud saggiare pit parti-
colarmente il modo in cuil sono stati assimilati, L’alternare

prove oggettive standardizzate o tendenzialmente tali, con |

prove oggettwe costruite con riferimento specifico al lavoro

fatto in una data classe & probabilmente il sistema migliore..

Ma anche questa & un’ipotesi che ha bisogno di verifica.

12. RISPOSTA aD ALCUNE FACILI OBIEZIONI.

A questo punto ¢i si potra domandare se non vi sia un
contrasto. insanabile fra metodi di lavoro socializzato e
cooperativo ed un- sisterna di controllo cosf ‘rigidamente in-

dividuale come le prove oggettive di profitto. Allievi abituati:
a collaborare non vorranno aiutarsi anche durante la som--

ministrazione dei tests? Puo accadere che gli allievi tentino
di copiare,- ma l'esperienza dimostra che, mentre & co-
-munque assai difficile che la copiatura raggiunga il suo scopo

di realizzare un effettivo vantaggio per chi la effettua (se
non altro perché il fattore tempo & molto importante e il ¢co-

piare fa perdere tempo), raraménte si di che gli elementi
pill « socializzati » siano quelli che copiano. Il fest tende a

impegnare personalmente chi lo affronta, Ja propensione
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2 copidre ¢ relativamente rara, e costituisce quasi un sin-
tomo, non gia di socializzazione ben maturata, ma di cat-
tivo adattamento (ecco un’altra ipotesi da controllare !). Una
cosa € certa, che gli allievi trovano normalissimo lalternarsi
del lavoro collaborativo con gli accertamenti individuali.
L’impegno intensissimo che normalmente accompagna il
lavoro di risoluzione di una prova oggettiva si riverbera poi
nelle discussioni che di regola seguono alla comunicazione
dei risultati. Queste discussioni si protraggono a volte per
parecchie lezioni, e costituiscono uno dei modi pit vivi e
proficuj di ricapitolare la materia. Si osserverd che cid av- |
viene proprio perché sono in gioco gli interessi personali, i
quali cosi si rivelerebbero tanto pitt forti di quelli sociali.
‘Ma si tratta di un’obiezione scarsamente fondata : in primo
luogo perché volere escludere i fattori di impegno personale
& soltanto vuoto moralismo; in secondo luogo perché si pud

facilmente constatare che questi interessi non sono certo da

assumersi nel senso gretto e limitato .dell’incidenza del
punteggio riportato sulla « media ». L’impegno nel rendersi
conto dei propri errori non muta sostanzialmente quando
il test in questione sia stato dichiarato puramente orientativo,
non destinato cioé a influenzare in alcun modo con ; suoi ri-
sultati le votazioni trimestrali o finali, Ma quando, si dira,

gli allievi sanno di dover sostenere una prova oggettiva che

‘avra per loro importanza pratica (che determinerd ciog la
¢ media » scolasfica), essi vi si prepareranno, al solito, sco-
lasticamente, senz’altro incentivo che il fine utilitario di
~ riportare un buon punteggio. Questo: accade senza dubbio.
Sembra perd che accada sempre meno, quanta pit espe-
.rienza gli allievi abbiano in fatto di tests. Infatt il lavoro
ad hoc serve ben poco, di fronte a prove oggettive intel--
ligenti, salvo che per ricapitolare una materia gid sostan-
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zialmente assimilata nel fuoco dell’interesse. Del resto nulla
irhpedisce che alcune prove oggettive vengano somministrate
all’impronto, e l'esperienza mostra che le sgobbate affrettate
compiute in vista dei tests preannunciati modificano poco
o nulla i risultati conseguiti in quelli risolti all'impronto.
Ecco un altro punto che sarebbe di sommo interesse poter
verificare pill ampiamente. '

13. PROSPETTIVE DI LAVORO.

Gia ¢’¢ stato chi ha proposto I'adozione di tests di pro-
fitto in sostituzione delle prove orali negli esami di Stato *.
Tn realth la cosa & possibilissima, ¢’& solo un piccolo osta-
colo : che alcuni anni di lavore, curato da appositi specialisti
che- ancora non esistono e che dovrebbero essere pagati
apposta per questo, sarebbero necessari per mettere a punto
prove oggettive davvero suscettibili di un uso cosi impe-

gnativo. Naturalmente quando a quest'uso si giungesse, le

prove scritte consuete e queste nuove prove oggettive do-

vrebbero essere integrate da un breve colloquio su argo-’

mento a ‘scfel't_a del candidato — un colloquio veramente di
"« maturitd ».

Ma direi che, prima di occuparci di questi obiettivi-
lontani, ed anche come condizione inderogabile della.loro

* Vedi « La battaglia per gli esami di Stato», a firma Orbilius,
su Le cromache scolastiche (10 ottobre 1953). Stranamente 'artico-

lista vede nell'impiego dei tests un modo di ridurre I'esame di Stato ai

«mmum_ termini», lasciando l'accertamento del profitto alle sole
scuole di provenienza Semmai andrebbe osservato il contrario, e
ciod che I'impiego dei_tests, quando fosse davvero realizzabile, of-

"__A_fnrebbe it dEstro di fare assai pifi in fréfta e presumibilmente™ megho d

propno tutto quello che le Commlssmm ‘desirme Si~sforzamo-di-fare
“ora.




“dernocratica realizzabilitd, la scuola italiana dovrebbe Ii-
beramente famigliarizzarsi con i problemi del testing sco-
lastico. 11 lavoro di singoli docenti isolati non & sufficiente ;
‘ed anche il lavoro collaborative quale quello svolts finora da
pochissimi docenti in cittd diverse *, dovrebbe essere gra-
dualmente sviluppato, perfezionato e dovrebbe poter fruire
della collaborazione di esperti di statistica per poter dar
luogo a risultati di ampia validita, dei quali tutti gli in-
\ -segnanti che lo- desiderino possano avvalersi, Quando
- queste iniziative si fossero generalizzate e diffuse anche
pel tramite di imprese editoriali private, solo allora si por--
‘rebbe la questione di un loro coordinamento e di un even-
" tuale impiego su scala nazionale, in esami di Stats e in
prove similarj, _

Va detto tuttavia, a conforto dei’docent; e degli stu-
diosi in genere disposti a impegnarsi fin d’ora in un’opera
siffatta, che il loro non sard un lavoro il cui valore sia cir-
coscritto unicamente alle auspicabili utilizzazionj future,

. «sic vos, non vobis... »! Speriamo che gia da cid che s’
detto qui, sia apparso quanto vario, stimolante e fecondo di
risultati parziali del pit alto interesse, possa essere I'im-
piego sperimentale della tecnica delle prove. oggettive, par-
ticolarmente in rapporto a pid vasti tentativi di rinnova-
"men,to didgt_!_ﬁc’o‘,' anche senza giuhgefe a forme di s;béf_i-
mentazione che abbiano tutti i crismi della scientificita,

Sia lecito infine esprimere la preoccupazione che quelli
stessi fattori di crisi cui s’& accennato all'inizio possano

~indurre (gia ve n’¢ qualche segno) a sviluppare I'impiego

i

{

* Solo di recente (1964) gran parte di tali docent (universitari

e secondari), assiéme a pochi specialisti, si sono uniti in un « Comi-

tato di iniziativa per la valutazione oggettiva dei risultati educativi»
- costituitosi presso I'Istituto Nazionale di Psicologia del CNR.
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democratica realizzabiliti, la scuola italiana dovrebbe li-
beramente famigliarizzarsi con i problemi del testing sco-
lastico. 11 lavoro di singoli docenti isolati non & sufficierite ;
ed anche il lavoro collaborative quale quello svolto finora da
pochissimi docenti in cittd diverse }, dovrebbe essere gra-
dualmente sviluppato, perfezionato e dovrebbe poter fruire
della collaborazione di esperti di statistica per poter dar
luogo a risultati di ampia validita, dei quali tutti gli in-

-segnanti che lo desiderino possano avvalersi. -Quando

queste iniziative si fossero generalizzate e diffuse anche
pel tramite di imprese editoriali private, solo allora si por-

‘rebbe la questione di un loro coordinamento e di un even-

tuale impiego su scala nazionale, in esami di Stato e in
prove similari,

Va detto tuttavia, a conforto dei’ docent e degli stu-
diosi in genere disposti a impegnarsi fin d’ora in un’opera
siffatta, che il loro non sard un lavoro il cui valore sia cir-
coscritto unicamente alle auspicabili utilizzazioni future,

~«sic vos, non vobis... »! Speriamo che gid da cid che s’
‘detto qui, sia apparso quanto vario, stimolante e fecondo di

risultati parziali del pid alto interesse, possa essere I'im-
piego sperimentale della tecnica delle prove oggettive, par-
ticolarmente in rapporto a pitt vasti tentativi di rinnova-

_mento didattico, anche senza giungere a forme di speri-

mentazione che abbiano tutti { crismi della scientificita,
Sia lecito infine esprimere la preoccupazione che quelli
stessi fattori di crisi cui s’& accennato all'inizioc possano

‘indurre (gid ve n’¢ qualche segno) a sviluppare 'impiego

* Solo di recente (1964) gran parte di tali docent (universitari
e secondari), assieme a pochi specialisti, si sono uniti in un « Comi-
tato di iniziativa per la valutazione -oggettiva dei risultati educativiy
costituitosi presso I'Istituto Nazionale di Psicologia del CNR.



dei fests con tuttaltro spirito e con tutt’altri intendimenti, -
non per rendere possibili attivitd cooperative piG genuine
e l'instaurarsi di un’atmosfera pit libera nelle nostre scuole,
ma per complicare ulteriormente il sistema delle gare, dei
distintivi e dei premi. Nulla impedisce che una tecnica su-
scettibile di impiego socialmente positivo possa essere pie-
-gata ad un uso anti-sociale; nulla, salvo, naturalmente, la
vigile coscienza educativa dégli insegnanti.




- III

ESAMI, TESTS DI PROFITTO
E PEDAGOGIA SPERIMENTALE *

In senso lato, « sperimentale » & tutta la buona peda-
_gogia. Chiunque creda nella bonta assoluta dei metodi che
usa e delle finalitd che persegue, e non sia pronto a modifi-
care gli uni e gl altri sulla base dell’esperienza (intesa nel
modo piti-comprensivo), non € buon educatore. In senso |
stretto, « pedagog1a sper1menta1e »ela r1cerca educativa in-
ternazionale, che si avvale di tecmche sperlmentah mediate -
da altre discipline o elaborate in propr1o La pedagogia spe-
rimentale va cosi debitrice di strumenti preziosi alla psico-
logia (individuale, sociale, differenziale, ecc., e in particolare
a quella sua branca detta psicometria), alla sociologia (ed
ora anche alla sociometria), all’antropologia, all’cmtropome—
tria, ecc. Fra le tecniche elaborate.in proprio quella di gran
lunga pia 1mp0rtante ¢ la tecnica delle « prove oggettive di
_profitto » * (achievement tests, school tests in inglese, tests

scolaires in francese).

-* Pubblicato sulla rivista Il centro, bollettino del Ceniro
Didattico Nagionale di Studi e Documentazione, Anno III, N. 2-3
(dicembre 1954 - marzo 1955). Gli argomenti qui svolti sono stati in
parte ripresi nel mio Misurazione ¢ valutazione nel processo educc-
‘tiwo Cit. capp. IIL, 1v, e V.

* ‘Qualche autore italiano, toccando I’argomento di Dassata, usa
I'espressione « reattivi mentali»; ma « reattivi mentali» & U'espressio- .
ne introdotta da Sante De Sanctis per designare appunto i mental



E vero che fra fests di profitto e tests »péicologici (d’'in-
telligenza, carattérologici, di attitudine, ecc.) non si pud trac-
ciare una linea divisoria netta (gradi intermedi sono rappre-
sentati dai tests di informazione, dai tests di attitudini sco-
lastiche generali e differenziate, da certi tests « di compren-
sione », di « lettura silenziosa », ecc.). Tuttavia i tests di pro-
fitto, non somo tests psicologici, né vengono costruiti dagli -
psicologi anche se la collaborazione degli stessi pud riuscire
preziosa. I tests di profitto sono opera degli educatori aiutati,’ '
quando & possibile, da specialisti di certe branche scientifiche
particolari, psicologia, statistica, teoria della misurazione,
e spesso da specialisti delle singole materie che formano I'og-
getto della prova.

tests, non gli achievement tests. Per la categoria di gran lunga
la pitt comune di questi ultimi, gli obfective achievement ftests, mi
sembra nettamente prefenblle l’espressmne « prove oggettive di pro-
fitto». E non ritengo affatto opportuno restringere tale denomina-.
zione ai soli tests fatti alla buona dagli insegna.nti di classe (in in-
glese informal tests o classroom tests), riservando invece il termine
tests-soltanto a quelle prove che presentmo caratteristiche controllate
di validitd, costanza e potere discriminativo e siano state verificate e
graduate sperlmentalmﬂnte Si vorrebbe trapiantare cosi anche in
Italia un uso terminologico parzialmente invalso nelle scuole belga e
francese di pedavogxa sperimentale (v. Mario VicLierTI, < Le prove
oggettive s, in Orientamenti pedagogici, 1954, n. 5). Ma in generale &
poco opportuno attribuire ad una parola straniera trasportata nella
proprla lingua un uso pit ristretto di quello orwmale c’é poi il fatto
che in italiano I'adozione della parola tfest non & _pac1ﬁca neanche.
{1 psicologia, e non s vede perché si ‘dovrebbe adottarla in un altro
paltxcolare senso tecnico in pedagogia, precludendocene 'uso nell’ac-
cezione originaria. Le «prove oggettive» che abbieno subito tutti i
collaudi di “cui sopra potremo “¢HiAmaTlE; quando c¢i saranno, « prove
oggettive tipo» o « prove tipo», se si vorra evitare il brutto ogget-
tivo «standardizzato». Infine per quelle prove che implicano ri-
sposte scritte di una certa lunghezza, e che gli anglo-sassoni chia-
mano essay-type tests, si potra invece continuare ad impiegare 1
termini «questionari» o. «interrogazioni scritte», che sono gia
entrati nell’'uso con tale significato. :
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1. LA MISURAZIONE IN PEDAGOGIA.

In generale le prove oggettive di profitto sono prodotto
della cooperazione di pift. persone, anche quando mancano
gli specialisti di vario tipo cui §’¢ accennato; & difficile ed
estremamente gravoso elaborare da soli prove di una qual-
che attendibilita ; & impossibile sperimentarle e perfezionarle
senza la 'collab_o_razjone attiva di parecchie persone. Lo scopo
per cui si costruiscono € quello di ottenere una misuragione
del profitto in singole materie 0 del progresso culturale in
“senso pitt ;ampio, la quale sia pitt precisa e attendibile di
quella fornita dalle normali procedure scolastiche di accerta-
mento dei risultati. Questo scopo non & perseguibile con
strumenti non esattamente -costruiti e tarati.

Vedremo pit innanzi. che le prove oggettive di profitio
non hanno, col processo educativo, soltanto un rapporto stru-
mentale di.semplici mezzi di misura. Tuttavia sara bene
soffermarci un momento su questo loro pecuhare aspetto a
causa dei radicati pregiudizi che sussistono in materia di mi-
surabilita delle cose dello spirito. Non c¢’¢ nulla di assolu-
tamente misurabile. Se molte misurazioni fisiche risultano
perfettamente uguali cid~non significa che la nostra capa-
cita misurativa al riguardo ¢ perfetta, bensi, tutto al con- .
trario, che il nostro strumento di misura nown é abbastanza
_senmbzle per il lavoro che stiamo_facendo Ogm misurazione
attend1b1le ¢ una medxa
tudJne ci si ispira nelle votazioni scolast1che e specialmente
in esami di una certa 1mportanza Il voto finale € una media
dei voti attribuiti da pifi esaminatori. Questo fatto ha mag-
gior rilievo quando, come spesso in Francia, piti esamina-
tori correggono gli elaborati indipendentemente. Da noi il



_voto cosiddetto ¢ collegiale » presenta il vantaggio che la
" discussione preventiva fra esaminatori pud riuscire 111um1—
nante, e lo svantaggio che prevale spesso quell’esaminatore
.che ha maggior ascendente e maggiore capacita di pérsua-
sione o semplicemente & « della materia ». Le stesse medie
degli scritini trimestrali’ (che sono spesso medie « ponde-
rate ») esercitano, fra altre funzioni, questa funzione.

11 presupposto di tutto cio, piaccia 0 non piaccia, & che
11nsegnante o lesammatore sia una specie di strumento
" di misura e che i voti siano misurazioni o medie fra misu- -
_razionl.-A togliere la sgradevole 1mpress10ne' che ne deri 1ya
sono stati inventati i giudizi, che di-Solito non servono a
nulla, appunto perché si pretende che vengano ififine « con-
cretati » in voto, il voto essendo in definitiva. l'unica..cosa :

. che «conta ».

 In realtd, Puomo & un essere insostituibile in quanto
__persona «. giudicante » (nel senso pregnante e non astratta-
mente logico o moralistico che ha il « giudizio » nella terza
Critica kantiana, o nello storicismo vichiano o crociano, o
nella Logica di Dewey), ma quando si tratta di « misurare »
qualcosa, qualunque essa sia, il meglio per lui, se appena
lo puo, & di costruirss opportum strumenti di misura,.non
di usare se stesso come strumento d1 misura, per malinteso
omagglo a Pitagora.

" Ora ¢ intiegabile: 1) che 1 voti -scolastici sono un tipo
di misurazione, anche se cosi rozza che la scala relativa mal
si potrebbe far rientrare in una delle quattro categorie di
« scale » considerate dalla teoria della misurazione®; 2) che
‘in generale le misurazioni servono come materiale sulla cui

* Nominali, ordinali, d'intervallo, di proporzione. Cfr. S.S.
StevENs « On the Theory of Scales of Measurement », 5cze'nce 1946,
D 677-80.



base & possibile pronunciare giudizi pia attendibili, mentre

.1 giudizi non_possono.mal _venir « concretati’s in misura-
zioni, né in nient'altro, per la buona ragione che rappresen-
tano gid cio di pit concreto cui pud pervenire 'umana con-
sapevolezza.

Del resto anche il semplice buon senso vorrebbe che
esaminatori e insegnanti in genere; prima. potessero disporre
di un complesso attendibile di « misurazioni» e in base a
questo fossero tenuti a formulare poi mot1vat1 giudizi. Nelle
scuole italiane una prassi del genere & seguita soltanto alla
licenza media, ma in modo assai poco soddisfacente per
mancanza appunto di « misurazioni» attendibili e signifi-
cative. Un complesso di voti tendenzialmente appiattiti in-
torno al sei & di scarsa utilitd; le capacitd «intuitive» di

. diagnosi attitudinale che singoli insegnanti di classe possono
possedere non sono sufficienti allo scopo.

Tuttavia, non si pud certo dire che oggl nelle nostre
scuole non.si facciano misurazioni (si pensi a certe lunghe
discussioni sulla porzione di voto da togliere per ogni er-
rore di una certa « gravitd »); vero & piuttosto che se ne -
fanno di poco attendibili e di poco signiﬁcative abbassando.
I'insegnante da persona g1ud1cante a cattiva macchina mi-

surante.
R stato anche sostenuto che la soluzione m1g11ore sa-
rebbe quella di abolire senz’altro i voti, ma chi ha pratica
della scuola sa benissimo che i voti ci sarebbero lo- stesso,
scritti a matita anziché a penna, come sui verbali di matu-
rita : e c16 almeno fino a quando l'insegnante sapesse, come
sa oggi, di dover decidere responsabilmente circa 'avvenire
dei ragazzi che gli sono affidati. Riaunciare ad ogni « pezza
~.d’appoggio » numerica di tale’, genere rlpugna alla coscienza
dei pid, e -ben a ragione. Sempre piti Puomo moderno si
abitua a non.pronunziare giudizi importanti quando non
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; abb1a una base di m1surazmne attendibile su cui fondarsi.
Una classica similitudine, cara soprattutto ai tomisti, assi-
mila T'educatore al medico, ma nessun medico serio pro-
nunzia oggi diagnosi impegnative senza disporre di un buon
numero di misurazioni precise, e non si capisce perché
Pinsegnante dovrebbe comportarsi invece che da medico
‘moderno, da empirico medievale o da « guaritore ».

Considerazioni di questo genere hanno avuto gran parte

nella genesi dei tests di profitto. Ma sin dall'inizio conside-
razioni d’ordine pitt ampio, con quelle connesse, validamente
cooperano a promuovere la messa a punto di prove oggettive
e d dar loro carattere scientifico. Il progresso della peda-

‘gogia sperimentale, che gid aveva iniziato ad avvalersi del
tests .psicologici, richiedeva strumenti di_misura capaci-di -

saggiare i risultati delle sue esperienze. (L'uso dei tests

psicologici era valso del resto a scalzare, in parte, le pre-

-visioni.contro la misurabilitd del « mentale » e dello « spi-
rituale ». Misurare l'intelligenza é pratica ancor pid spinta

che non quella di misurare quanto uno « sa »). '

Comunque, questa tendenza a voler misurare tutto, an-

che lo « spirito », non €& affatto, come molti credono, una

espressione tipica del tecnicismo americano. E noto che i

primi fests che pretendessero veramente di misurare l'in-

telligenza furono opera geniale di un francese, Alfred

--Binet,.che il-«queziente d’mtelhgenza » fu 1ntrodotto da un
edesco, Wilhelm Stern, mentre Tadozione sistematica in
pedagowa délle misurazioni e dei metodi statistico-matema-

tici di elaborazione degli stessi ebbe il maggior assertore

nello svizzero Edouard Claparéde. Per quanto riguarda i

tests di profitto, tutte le scuole europee di pedagogia spéri-

mentale, da quella di Ginevra formatasi attorno al Claparéde

medesimo, a quella belga, a quella francese, ben presto ne

ravvisarono la necessita e ne iniziarono la pratica. Decroly

¥
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stesso fu uno dei maggiori promotori della nuova tecnica,
che del resto non restd affatto ristretta ai pedagogisti d’in-
dirizzo filosofico « naturalista ». La scuola di pedagogia del-’
I'Universitd Cattolica di Lovanio & da molti anni impegnata
in quest'opera sotto la guida di Raymond Buyse, che fu
scolaro e cooperatore di Decroly, e scrisse in collaborazione
con lul svariati volumi, I'ultimo ‘dei quali porta un titolo
che basta da solo a mostrare la misura dell'impegno in una
determinata direzione : Introduction & la pédagogie quan-
titative *.

2. LESPERIENZA AMERICANA. B

Vero ¢ tuitavia che il terreno di sviluppo ideale per le = \
tecniche dei tests; sia d'intelligenza sia di profitto, si riveld
“quello del sistema scolastico statumtense che favorisce con i
la sua stessa vaslitd le necessarie indagini statistiche e la : |
convenienza economica di iniziative editoriali a vasto raggio,
mentre la stessa opinione pubblica vi & generalmente meno ‘
cstile di quella europea alle innovazioni in materia peda- |
gogica; e particolarmente alle innovazioni che abbiano qual- ’
che sapore scientifico.
“L’esperienza americana & interessante non solo perché
¢ proceduta molto al di- 13 del primo stadio sperimentale, :
 ma anche perché & stata corredata da ricerche e studi che - !
_ci_offrono-una. buona p0551b111ta di valutare su base abba- :
_stanza solida sia i vantaggi -sia ‘ghrsyan“’gaggy_ o almeno i ; i
pericoli, connessi con Iimpiego delle prove oggettive di - k
profitto: ‘
Sembra accertato che fra i vari sistemi di accertamento

* Bruxelles, Lamertin, 1929.
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Q del profitto le prové Qggettive siano quelle che &ingolar’—
i metod;i)rmapah per determmare 1’attend1b1l1ta di un si-
$tema di valutazione scolastica (giacché non ci si pud accon-
tentare della « stima » che puo farsene intuitivamente).
11 primo metodo consiste nel ricercare il coefficiente di -
| \co\r_rqelzizvgge riscontrato- fra 1 suol r1sultat1 e la. media dei
risultati ottenut1 mediante I'impiego di una,plu:ahta di altri
sistemi.. (che Puso abbia sanziomato come sufficientemente
attendibili). Se questo coecfficiente é sensibilmente pid alto
di quello ché gli altri sistemi singolarmente presi presen-
tano con la media dei loro stessi risultati, € da ritenersi con
. certezza che il sisterna in esame sia pitt attendibile degh
"altri. Indagini di questo fatto hanno deposto a favore delle
prove oggettive gia da molto tempo. In un articolo com-
parso nel 1921 sulla rivista americana Educational Admin-
istration and Supervision, Ben D. Wood riferiva-su di
un’indagine svolta in condizioni quasi ideali quanto ad am-
biente, qualitd dei collaboratori, popolazione statistica con-
siderata. Quest’ultima era costituita da 440 « matricole » del
College della Columbia University di New York, frequen-
tanti un corso di « civilizzazione contemporanea » sotto la
guida di un buon numero di istruttori. Con la collabora-
- zione di questi ultimi fu preparato un fest oggettivo di 250
. quesiti da somrmmstrare alla fine del corso, assieme ad un
saggg‘scrmo da svolgersi in un’ora (svolgimento a scelta
di due argomenti su quattro proposti). I risultati delle prove
.oggettive presentarcno i seguenti coefficienti di correlazione :
0,654 con i voti riportati nel saggio, 0,620 con il giudizio
dei semplici istruttori che avevano curato i singoli allievi
durante il corso, 0,513 con i quozienti d’intelligenza attri-
buita all’atto dell'immatricolazione mediante I'impiego del
Thorndike College Entrance Intelligence Examination.
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Questultima correlazione & quella, all incirca, che in-

-dagini statistiche condotte su scala amphssuna mostrano
-essere la correlaz'one normale fra mz‘el]zgenza e profitto (la

correlazione con 1mtelhgenza dei voti attribuiti al saggio
era di appena 0,386 e quella della valutazione degli istrut-
tori di appena 0,358). Potrebbe tuttavia supporsi, a questo
punto, che le cose stessero cosi semplicemente perché il test .

di_profitto. dava. piti-importanza allintelligenza e ‘prontezza -

degli allievi di quanta non ne dessero gli altri due modi di
valutazione. Ma cid ¢ smentito -dal fatto che il fest presen-
tava ﬁna correlazione sensibilmente it alta con le loro medie
che con i risultati isolati dell'uno o dell’altro. Si potrebbe

obiettare che questa mlghor correlazione con 1a media fra
- voti nel saggio scritto e valutazioni degli istruttori pud bensi
far presumere che il fest sia piti attendibile del saggio, ma

non gia che sia piti attendibile della valutazione fatta dal-
Uistruttore, cioé dall'insegnante che conosce personalmente
lallievo e lo ha seguito durante tutto il corso. Ma, a parte
la troppo bassa correlazione di tali valutazioni con il quo-
ziente d'intelligenza, I'ipotesi ¢ smentita anche dal fatto che
un mighoramento altrettanto sensibile della correlazione fu

ottenuto facendo qvolfrere a 117 allievi un secondo saggio

‘e confrontando i risultati del # tesz‘ con la media fra i voti

riportati nei due sagg1

sistema di valutazione scolastica consiste nella ricerca del
suo valore prognostico. ‘Giacché non & D0551b11e o almeno

é troppo difficile, far riferimento all’effettivo successo di un

‘ex-allievo nella vita reale (per la quale la scuola dovrebbe
~ averlo preparato), normalmente si prendono in considera-
‘zione i risultati successivamente ottenuti negli studi da gio-

vani valutati col sistema sotto esame. Ricerche su larghis-
sima scala sono state fatte sui sistemi di valutazione dei
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licenziati dalle scuole medie tenendo conto dei risultati da
essi ottenuti nel primo anno o nei primi anni di universita ™.
1 voti attribuiti dalle scuole di provenienza presentano cor-
relazioni piuttosto basse con tali risultati. Correlazioni mi-
gliori, intorno al 0,55 si trovano considerando, anziché i
voti (valori assoluti troppo influenzati- dai criteri persomali
usati dagli insegnanti nell’attribuirli), le posizioni in gra-
duatorie di scuola, pur costruite mediante i voti stessi. Que-
ste correlazioni possono giungere al 0,60 ove si usino oppor-
tuni coefficienti di correzione determinati mediante Io studio
preventivo del livello medio di ciascuna scuola di prove_;
nienza (occorre tener conto, allo scopo, dei risultati medi
ottenuti dagli allievi provenienti dalle stesse scuole durante
un certo numero di anni accademici).

I risultati medi di batterie di fests intesi a determinare
le-attitudini scolastiche in generale, presentano correlazioni
dello stesso ordine con i successivi risultati universitari.
Ma batterie di tests studiate per predire i risultati-in par-
ticolari- condizioni di studio presentano correlazioni netta-’
mente pit alte, fino a 0,70. Le correlazioni migliori si sono
avute quando i fests impiegati sono stati studiati con cura
molto attenta : 1 fests comunemente in uso per 'ammissione
alle universitd americane danno spesso risultati meno sod-
disfacenti..

* Mi servo del panorama che degli studi effettuati in proposito
forniscono HeNry CHAUNCEY ¢ NORMAN FREDERIRSEN nel saggio
The Function of Measurement in Educational Placement contenuto
nel volume collaborativo Educational Measurement curato da E. F.
Lmvpouist (American Council of Education, Washington 1951).
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3. IL PROBLEMA DEGLT ESAMI.

Le indagini del tipo accennato sono ovviamente le pit1
'probanti. Ma non mancano studi e osservazion; che, pur
non avendo carattere statistico, riescono illuminanti cires
particolari aspetti del problema. Molte prevenzioni contro
1 tests derivano dall’idea che ess] ‘_{;E:L_Lga_nof-_ak misurare Ji'lwprb'—‘
“fitto dello scolaro « mediiﬂo_,”» iIn una normale routine scola- °
stica, ma sfgggé.Ibro~'1—"bi'~iginalit‘a,' Ia‘__\genialit,é,‘/la vivezza
dello spirito. Riporto percié un episodio riferito da Philip
' B. Ballard*, Ta piccola R. B. di 9 anni scrive maluccio e .
svogliata i temi che le assegnano a scuola e non « brilla
negli esami ». Ma scrive benissimo di fantasia (i brani ri-
portati, corredati dalle sue stesse autocorrezioni, colpiscono
anche per lintelligenza e la sensibility rivelate da queste
ultime), e scrive belle poesie. Le vengono somministrati
un test di lettura silenziosa, un test di intelligenza e un test
di "éfitfn‘ét:i_ca. T risultati sono tali in tutti e tre da ‘Gualifi-
‘care la piccola come super-intelligente e super-dotata. T fred-
-di e « meccanici » tests riescono dunque a cogliere doti
- attitudini straordinarie che sfuggono alla normale valuta-
zione -scolastica? To non ardirei generalizzare fino a questo
punto né lepisodio riportato dal Ballard, né altri, neppure
quelli caduti sotto la miia osservazione diretta. & un fatto che
1 tests specificamente preparati per determinare le attitudini
artistiche (p.e. alla musica e al disegno) hanno dato finora
scarsi risultati. C’¢ da presumere che talune qualiti crea- -
tive non siano saggiabili con prove oggettive. Ma in molti al-
tri campi non abbiamo assolutamente nessuna ragione per

. *Pr B. Barraro, The New Examiner, Londra, Hodder -and
Stoughton, 1923, pp. 57 ss. .
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‘presumere che le prove oggettive siano peggiori giudici del-
lmsegnante dlretto, come ha sostenuto da noi di recente pa-
;I.:dre Gemelli %, che su questa sola base ne decreta I ostracismo,
'iausplcando altresi l'abolizione di qualunque genere di valu-
tazione-che non sia quella del docente di classe. Le indagini
" fatte da tempo in Francia e in Inghilterra sul valore dei
* comuni esami e particolarmente sulla correzione degli ela-
borati scritti concordano con quelle fatte recentemente in
Italia nel denunciarne la scarsa attendibilita ; ma padre Ge-
‘melli che vi fa riferimento a sostegno della sua tesi radicale
(niente esami con copmmissari « esterni »), non ritiene ne-
cessario. corroborare, con indagini altrettanto rigorose, l'as-
serita attendibility delle valutazioni del docente diretto e -
tanto meno provare la non asserita, ma certo sottintesa,
scarsa attendibilita dei zests di profitto.

In questa situazione mi sento costretto a non tener
conto del desiderio espresso dallillustre studioso, il quale
mal .vedrebbe 1’mtroduz1one 1n Ttalia del festing scolastico
e spera « che a nessuno vencra in mente, nel nostro paese,
di mettersi su questa viay.

Del resto & ormai da qualche tempo che esperimenti
in questo campo vengono cordotti anche da noi, come ho -
avuto occasione di riferire altrove ®. Soprattutto non si pud
non tener conto del fatto che quegli stessi metodi di inde-
gine che rilevano la scarsa attendibilita e coerenza dimo-

* A. GEMELLI, < Quale valore hanno gli esami? Comme si puod
rendere efficace la loro azione» in Vitd e Pensiero, luglio 1954
pp. 362-369.

? Cfr. i miel articoli: « Il testing del profitto scolastico» (Co-
munitd, febbraio 1954) e « Socialitd nella scuola e nuove tecniche di
accertamento del profitto» (Scuola e Citta, agosto 1954 e qui ri-
pubblicato alle pp. 52-74). V. inoltre, nel gia citato articolo di. M.
Viglietti, gli accenni alle sperimentazioni in corso presso la Scuola
d’avviamento professionale « G. Marconi» di Torino.
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strata dagli attuali sistemi d’esame (al punto che per-avere
due commissioni che giudichino degli stessi elaborati scritti
con una correlazione del 0,95, occorrerebbe che esse fos-

- sero composte di 13 membri, ciascuno dei quali dovrebbe
effettuare le sue correzioni indipendentemente dagli altri)
sembrano portare a ben diverse conclusioni quando-vengano
applicati a verificare lattendibilith dei tests. E questo &
‘tanto vero che gli stessi ‘studiosi dei cul contributi Padre
Gemelli si avvale per. criticare i comuni sistemi di esame
(da Piéron a Burt, a Hartog, ecc.). sono. tutti pienamente
favorevoli ai tests di profitto, ‘

Anche altrove si profild talvolta la tendenza a reagire
~ alle critiche mosse ai modi tradizionali d’esame con la sem-
- plicistica proposta di abolire gli esami. Cosi avvenne in
Inghilterra in seguito alla grande inchiesta condotta da
Hartog e Rhodes sui metodi di esame. « L’espressione “ esa-
minare gli esaminatori ” — scriveva ih.proposito R.B. Cat-. .
_\t:eﬂ — ha seminato l'allarme — in certi ambienti addirittura
il panico — cid che ha indotto certa gente a tentare una pron-
ta ritirata verso sistemi reazionari. Si ¢ fatta, per esempio,
la proposta, di ritornare al sistema tedesco secondo il quale,
_ anziché sottoporre gli allievi ad un esame, li si fa classifi-
care in una maniera generale dai loro professori »

"Circa la scarsa attendibilitd di siffatte classifiche,
~Cattell racconta come egli stesso riuscisse benissimo agli
esami malgrado i suoi insegnanti si aspettassero il contrario.
E un argomento un po’ personale, d’accordo ; ma non molto
pit probante ¢ il contributo che padre Gemelli porta di

' Cfr. G. H. Lavucier e D. WEINBERG, « Le facteur subjectif
. dans les notes d’examen (Deuxiéme contribution) », in Pour Fére now-
velle, maggio 1935, pp. 107.
2 R. B. CaTTELL, « A quoi servent les examens », Powr I'ére nou-

velle, gennaio 1937.
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suo alla critica degli esami, giacché si limita alla narrazione .

« Io ho fatto pdrte di una commissione di esami di abilita-
zione in medicina, ed ho accettato di farne parte per giu-
dicare i miei colleghi. Salvo una piccola percentuale di sog-

getti evidentemente preparati bene, per gli altri giuocava a

loro favore la scaltrezza di ciascuno e il caso. La giustizia

era salva solo in apparenza. Altrettanto € a maggior ragione.

si deve dire per U'esame di maturity classica, scientifica, di
abilitazione magistrale. Ho pure fatto parte per un anno
di una commissione di esami di maturitd classica. E ho
visto qui ripetersi, aggravato, lo stesso fenomeno ».
Evidentemente padre Gemelli, che non sembra abbia

fatto speciali ricerche esterne di controllo circa gli esami

cui ha partecipato o che ha presieduto, per dirne tanto male
quanto ne dice, deve aver constatato in via diretta che cor-
rezioni ed interrogazioni erano fatte in modo assai discu-

tibile. Gli esaminatori sono quasi sempre anche insegnanti:’

..se padre Gemelli & stato in grado di giudicarli cosi in fretta.
cattivi esaminatori, non ¢ pensabile che potesse ritenerli

* buoni insegnanti’e abitualmente buoni giudici dei loro stessi-
allievi. Sicché la sua esperienza personale deporrebbe non -

"2 favore, ma a sfavore delle capacita valutative degli inse-
gnanti nei riguardi dei loro propri allievi, né pitt né meno
‘che quella del citato prof. Cattell!

Ma so benissimo che simili manipolazioni dialettiche,
anche se fondate sulle impressioni personali di studiosi illu-
stri, non persuadono nessuno. Ho creduto. di indulgervi
soltanto perché risultasse anche pit evidente, se possibile,
che occorre ci si decida anche da noi a studiare questa ma-

. teria con metodo e mentalitd scientifica, altrimenti ogni af-

fermazione circa gli esami che ci devono essere, non: cl
devono essere, devono essere cosi. condotti, o.condotti a que-

tr'altra maniera, continuerd -ad esprimere preferenze perso-
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nali variamente motivate sulle quah sard sempre 1mposs1b1le'
trovare l'accordo .

Né in odio agli esami si rifiuti d’ammette1e fra noi
un’adeguata sperimentazione dei tests di profitto. Essi non
servono soltanto per gli esami (che saranno forse I'ultima
delle applicazioni pratiche alle quali potranno essere volti) %,

“ma per dare al docente di classe pessibilita nuove, sopra-
tutto nello sviluppo dei metodi attivi, come ho gid avuto’
modo di illustrare alirove. Qui non mi soffermerd dunque
sui vari vantaggi che I'impiego di buoni test precostituiti da -
specialisti, o approntati collaborativamente o individualmente
dagli insegnanti, presentanoc at fini del normale lavoro sco-
lastico. Vorrei piuttosto affrontare le questioni che sono
connesse con l'espressione « buoni » tests. Questo é il punto
importante.’

1 Non mi risulta che in [talia siano stati fatti in materia altri

studi di una certa ampiezza e attendibilitd oltre a quelli condotti dal
_ prof, Diego De Castro, docente di statistica presso 'Universiia di To-
“riro, -sulla correzione degh elaborati scritti (i risultati sono espost1
al pubblico a varie riprese sul quotidiano La stampa negli anni
1952 e seguenti). Circa I'attendibilitd dei giudizi degli insegnanti di
classe non so.che siano stati fatti studi specifici neppure all’estero.
S’¢ visto perd che le ricerche americane menzionate in questo stesso
articolo deporrebbero indirettamente a loro sfavore, ed a favore dei
tests oggettivi di profitto.

Inoltre 1 classici-studi sull’« equazione personale» di 10 pro-
fessori della Iowa State University condotti da Wilson e Hoke e
citati da Decroly e Buyse, hanno rilevato un’estrema disparita di
criteri nell’attribuire i voti. L’insegnante universitario americano. ha.
_assal maggiori contatti con gli".allievi“di quello europeo,. sicché_gli
studi predettl vengorio ‘a costituire un altro indizio a sfavore dell’at-
tendibilitd dei giudizi dellinsegnante” di “classe, soprattuto guando
si traducono in voto.

? Cfr. sopra pp. 72 ss. e pitt altre, pp. 131-142. Per ora,
in carenza di studj plu specifici e fondandoc1 solo sul risul-
tati delle indagini americane in materia, bisognerebbe concludere
che in linea teorica, un esame (t1po matunta) per. essere-attendibile
" dovrebbe basarsi sui seguenti ¢lementi di giudizio combinati:-1)-bat-
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4. 1 PERICOLI DEL « TESTING» E I CRITERI ATTI & SCON-
GIURARLI.

Lo- schierarsi sic et simpliciter per i tests di profitto
o contro 1 tests di profitto mi pare infatti del tutto incon-
_cludente; tra laltro occorre una buona dose di ostinata
fiducia nella propria perizia e nell’altrui inettitudine didattica
per ritenere possibile che buona parte della scuola anglo-
sassonie e cosi numerosi educatori di altri paesi seguano
una via sbagliata, cosi totalmente sbagliata da esimerci anche
dal dovere di provare e sperimentare”per nostro conto, pri-
"ma di pronunciarci in merito. '

Piuttosto dovremmo tentare di mettere a profitto lo
stesso ritardo (di oltre quarant’anni) con cui imprendiamo
a lavorare in questo -campo. Esiste ormai una letteratura
imponente sull’argomento, particolarmente americana, della
quale bisogna tener conto, se non vogliamo andare incontro
agli stessi inconvenienti e correre gli stessi pericoli che si
“son dovuti superare altrove. Direi anzi che in Italia si ve-
rificano alcune condizioni che dovrebbero permetterci di for-

. ‘nire ben presto un contributo utile ed originale in questa
materia.

Ma prima di indicare quali esse siano, vorrel accennare.
ad alcuni degli inconvenienti lamentati altrove. Negli Stati
“Uniti si é coltivata per un certo tempo l'illusione che i me-
todi statistici ben presto adottati per controllare la capacita

teria di fests di profitto; 2) breve composizione scritta; 3) un ftest

"di_comprensione ‘generale («lettura siléfiziosa »); '4) la posizione in

“graduatoria heélla’ séuofa ‘di provenienza corretta in base al fest sud-

__,detto (con coéfficiente detérminato dalla media dei risultati di tutti
1 provenienti -della stessa scuola); 5) brev1<51n“0 colloqmo su argo-
mento a scelta
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discriminativa, Pattendibilita e la validity dei risultati di

un fest fossero da sé soli sufficienti a garantirne anche I'ef:
ficacia come strumento educativo. Ma evidentemente una
prova oggettiva pud essere discriminativa, attendibile e
valida anche vertendo esclusivamente sulla tavola pitago-
rica o, peggio, su di una qualsiasi serie di notizie slegate.
Ed € molto pia facile costruire quesiti che saggino I’infor-

- mazione particolare piuttosto che quesiti che saggmo la com-
‘prensione e I'assimilazione generali. Si possono immaginare

allora i risultati che una pratica indiscriminata del testing

_puo avere sull’educazione di un paese. H. R. - Douglass- cosi

sintetizzava nel 1934 la situazione : i fests mal fatti usati su
larga scala finiscono con 1) determinare artificialmente ob-

‘biettivi e metodi cristallizzando il corso di studi, 2) inco-
. raggiare la memorizzazione, I'inzeppamento, la reggimen-

tazione e la meccanizzazione, 3) ridurre I'insegnante allo

. stato di tutore, 4) mcttere in rilievo solo quei risultati che
-POssOno essere misurati con fests oggettivi, 5) tipicizzare il

corso di studi, impedire I'adattamento alle esigenze locali
e l'ulteriore evoluzione dei procedimenti educativi ™.

~In part1colare studi dello stesso Douglass, di Paul W.
Terry e di altri erano giunti a stabilire che gli allievi si
preparavano in modo diverso per i diversi tipi di zests og-
gettivi: quando si aspettavano .scelte multiple richiedenti
molte notizie, studiavano particolar, numeri, nomi, date e
risultati di esperimenti specifici, quando si aspettavano un
test di completamento, tentavano di memorizzare parola per
parola le dizioni pid-importanti, quando si aspettavano dei
veri-falso tendevano a dare piti rilievo alle definizioni ed
ai fatti particolari.

*H. R DOUGLASS « The effects of State and National Testing
on the Secondary SchooI>> in School Review, 1934, pp. 497-509.
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Non é facile immaginare una serie di risultati pit ne-
gativi da un punto.di vista educativo. Tuttavia si puo oggi \
affermare con sicurezza che tali rlsultatl non sono il por-
tato della pratlca dei tests in generale, bensi quello della pra-
tica mmtelhaente di tests fatti male. « Quanto pit il test

) 'rappresenta in modo adeguato l'obiettivo educativo in giuo-
co, tanto meno si teride ad inzepparsi il cervello in vista
del test. Per esempio, non ¢’¢ quasi un problema di inzep-
-pamento mentale per un buon test di comprensione della
lettura. Studenti e insegnanti imparano ben presto che il-
%olo modo per assicurare‘ alti punteggi 'in z‘ests del genere

: Lura qualcosa cioé che essi fac11mente riconoscono di non
saper compiere nelle poche ore che precedono l'esame » *

Ma un test di comprensione della lettura & quasi un
test d'intelligenza : come & possibile ottenere questa stessa
_persuasione dellinutilitd. dello. studio affrettato in vista-di
. tests di- profitto veri e propri? Non solo questa poss1b1hta
esiste, ma vi sono addirittura diversi criteri fra loro in-
dipendenti che ci permettono di realizzarla; e dei quali da-
remo un cenno analitico.

1) II primo criterio ¢ quello della valutazione in-
terna dei quesm da un punto di vista formale e sostanziale.
Vi sono quesiti che non esigono per la loro soluzione altri
processi mentali che associativi, mentre altri esigono vere
operazioni logiché di maggiore o minor complessita. Il ma-
teriale concettuale in giuoco pud essere materiale generico,
o specifico della materia, e nel secondo caso rivestirvi una
importanza pitt o meno rilevante. B

Si consideri la seguente scelta multipla, facente parte

* E. F. Linoguist, « Preliminary Considerations in Objective:
Test Construction s, in Educational Measurement cit., p. 153.
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_di un test destinato ad allievi giunti al termine di un corso

di filosofia liceale ¢ magistrale:

~ «Idealistica » si dice una concezione filosofica la quale
consideri (I) tutta la realta sostanzialmente spirituale an-
ziché materiale; (II) tutta la realtd dominata da una stessa

Jegge dialettica per cul i contrasti si compongono in sintesi-

superiori che danno luogo tuttavia a nuovi contrasti;
(III) l'universo sostanzialmente razionale; (IV) illusoria

‘o almeno impropria ogni affermazione relativa alla sussi-

stenza di una realtd estranea allo spirito umano; (V) l'uni-
verso fisico caratterizzato dalle categorie di finalit e liberta,
almeno per ci6 che riguarda la sua essenza profonda anziché
gli aspetti superficiali che sono i soli che le scienze riescono.

ad indagare.

La soluzione giusta & la (IV), ma neppure uno spe-
cialista in filosofia vi perviene con sicurezza senza una fi-
flessione approfondita. La dizione iniziale é tale che cio che
si esige non € propriamente una definizione, ma il soggetto
di un giudizio. Delle altre quattro soluzioni, tre sono da
scartarsi perché ciascuna di esse si riferisce ad ambiti troppo
estes;; la (I) perché include anche gli indirizzi spirituali-
stici, la (II) perché include anche il materialismo dialettico,
la (IIT) perché include (almeno) ariche il panteismo stoico
e spinozista; da scartarsi & anche la (V) ma per motivi pit
complessi: da un lato include anch’essa indirizzi non idea-
listici, dall’altro escluderebbe alcune concezioni di spiccato

- carattere idealistico come quella fichtiana, per la quale il

mondo fisico non ¢ certamente caratterizzato come tale dalle
categorie di finalitd e liberta. La (IV) non esaurisce 'esten-
sione dell’idealismo filosofico (vi rimarrebbe escluso il pla--
tonismo), ma certamente vi & inclusa, ed & tutto quel che
si richiede.

: Le operazioni logiche che almeno in parte sono ne-
cessarie a che si pervenga alla soluzione appaiono sufficien- '
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temente comipiesse perché riescano a saggiare la maturitd
ragionativa. Il materiale concettuale in giuoco pud conside-
rarsi tutto d’importanza rilevante perché il suo possesso e
la sua assimilazione meritino di essere sondati, e perché
sia legittimo sondarli in uno studente che abbia ultimato un
corso triennale di filosofia ™.

2) Un altro criterio & quello della valutazione- ester-
na dei quesiti o pidl facilmente del test nel suo complesso,
fatta in base alle sue qualita prognostiche nei riguardi, p.e.,
del futuro profitto universitario. Di questo genere d’inda-
" gine abbiamo gia fatto cenno nella prima parte di quest’ar-

ticolo ; purtroppo ¢ di assai difficile applicabilitd in un paese

come il nostro, nel quale gli indici del profitto universitario
risentono di una molteplicita di fattori di cui ¢ difficile te-
ner conto (si pensi solo alla possibilita di frequenza o non
frequenza, al ritardo nel dare esami dovuto a ragioni econo-

miche, ai criteri personalissimi con i quali molti docenti as-"
segnano il voto, alla scarsa serenita con cui si fanno gh‘

- esami in regime di sovraffollamento, ecc., ecc.).

3) Un altro criterio esterno di glande importanza e

pitt facile a seguirsi consiste nella registrazione attenta del

modo di preparazione degli allievi. In alcuni esperimenti
“fatti in Ttalia si é tentato.di raccogliere la piti ampia messe di -

informazioni al riguardo. Un test ¢ da considerarsi ben

riuscito quando risulti che la preparazione ad hoc é servita

* 11 quesito analizzato sopra ¢ 'di difficoltd un po’ superiore alla

difficoltd media dei quesiti del fest di cui fa parte e nel quale esercita-
un’efficiente funzione discriminatoria. Per esempio, in una Quarta .
magistrale in cui il fest & stato applicato, il quesito suddetto-é -stato-

_risolto dal 48 per cento'degli allievi, percentuale comprendente tutti gli

alhev1 mlghorL (appartenentl come rendimento medio ai primi quattro :

decimi). Molte risposte errate davano la preferenza alla (II) e cid in-
dusse l'insegnante di classe ad insistere ulteriormente sulla natura
dialettica del materialismo storico, che evidentemente non era stata
- tenuta presente da una parte degll allievi,




RS S

~poco o nulla, e quando si constati che vi sono riusciti bene gli
allievi che hanno dimostrato il maggiore impegno e la mag-
giore attitudine nel lavoro e nelle discussioni scolastiche.
4) Un criterio misto & quello che consiste nel sommi-
nistrare lo stesso fest agli stessi allievi a distanza di parecchi
mesi, e la seconda volta senza preavviso, guando si siano am-
piamente discussi e chiariti i risultati nei giorni immediata-
mente successivi alla prima somministrazione. Se il fest &
mnemonico, o se risponde tropo poco agli interessi effettivi
degli allievi, i risultati della seconda somministrazione se-
gnano un regresso. Ove tali riSultati siano invece _sensibil-

mente migliori dei primi, il fest & da considerarsi non solo

uno strumento intelligente di misurazione del profitto, ma
anche un buono strumento didattico. Tuttavia bisognera ve-
rificare che il fest non sia tale da invitare alla formazione di
schemi mentali prevalentemente mnemonici, come pud acca-
dere nel caso che vi compaiano parecchi quesiti, per cosi dire,
« a gherminella ». £ necessario quindi un esame interno dei
k quesiti e percid questo criterio é da considerarsi « misto ».

Altri criteri di minore importanza sono quelli delle cor-

“relazioni: a) con il quoziente.d’intelligenza (correlazione che’

H:per(‘) andrebbe determinata meglio materia per materia) ; b)
con le classificazioni di saggl scritti attentamente valutati, o

_meglio con le medie relative a pitt sagg1 ¢) con 1 risultati
di colloqui ed interrogazioni orali, ecc. ecc.

S’¢ affermato, qualche pagina addietro, che nel nostro
paese ricorrerebbere alcune condizioni favorevoli a che ve-
nisse compiuto un lavore serio in questo campo. Intendo ri-
ferirmi a circostanze abbastanza disparate, ma tutte impor-

. tanti dal nostro punto di vista, e premsamente al carattere
stor1c1st1co e cr1t1c0 della nostra cultura all attegg1amentol

<

N
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E-da sperare che in tali condizioni, méntre la sperimen-
tazione su vasta scala non dovrebbe offrire -difficolta ecces-
sive, 1 pericoli di una applicazione meccanica e mortificante
del testing scolastico dovrebbero riuscire scongiurati, purché
ad essa partecipino attivamente e con mentalitd sperimentale,
non gia dei fanatici' della nuova tecnica, ma degli educa-
tori che ad essa non siano disposti a sacrificare nulla d’es-
senziale di quanto ritengono essere il nucleo vitale di un’im-
postazione umanistica moderna, cioé critica, aperta, reali-
stica. _

-Cio di cui abbiamo bisogno & un complesso di strumen-
ti che non abbiano solo una patente esteriore di scientificitd
.. (centilaggio), ma che rispondano alla sensibilitd pedagogica
~ degli insegnanti, la quale costituisce tuttavia il miglior cri-

terio che si abbia a disposizione per distinguere la cultura
dallimparaticcio. L’esperienza personale mia e di altr1 do-
centi che hanno promosso qualche spermmentazione di pro-
ve oggettive di profitto ¢ stata abbastanza confortante per
cio che concerne l'ulteriofe possibilitd di ottenere una va-
lida collaborazione dalla classe insegnante in generale. E ben-
si vero che all’inizio si incontra molta diffidenza per i fests
di profitto, che non sono affatto conosciuti e che vengono di

solito assimilati ai guizzes dei grandi settimanali ameri-

canizzanti. Ma é diffidenza che per lo pit o scompare o dimi-

nuisce assal in coloro che hanno modo di rendersi conto di’

cosa le prove oggettive realmente siano, ed anche la residua
diffidenza riesce preziosa ove si concreti in critiche specifi-
che, il che per altro & tutt’altro che facile in chi non abbia
acquisito una certa familiarita con le tecniche particolari dei
tests (cosl come un insegnante che pur sappia benissimo il
latino, ma che non sia della materia, se anche giunge a rico-
noscere 1o scarso valore discriminativo di un esercizio latino,
normalmente non sa motivare il suo giudizio e tanto meno
suggerire le opportune modifiche). '

4oz o bl
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Di questi strumenti che rispondano alla migliore sen--
sibilita pedagogica, gli stessi suscettibili d’essere proficua-
mente usati nel comune insegnamento, ha particolarmente
bisogno la pedagogia sperimentale, la quale comincia ad ave-
re qualche sviluppo anche da noi, ma per lo pitl senza che
Taspetto « sperimentale » riesca ad affermarsi veramente, di-

“stinguendosi dalla comune « empiria ». Non che occorrano
' necessariamente laboratori e mezzi ingenti; la sede naturale
della pedagogia sperimentale ¢ la scuola, anche la comune
rscuola con le difficoltd e limitazioni; cid che occorre
sono dei metodi sufficienternente attendibili per determinare
le variazioni concomitanti fra innovazioni didattiche e ri-
sultati d’ordine educativo, e quindi anche culturale. Ho avu-
“to gia occasione di rilevare che quando si parla di « ipotesi »
pedagogi‘che e di loro « verifica », ch’é impostazione in sé
ottima, non si dovrebbe poi identificare la « verifica » con
U'opinione a carattere intuitivo di una o di poche persone,
. per lo pit le stesse che hanno condotto I'esperimento, circa
i risultati finali di questo *. Non si tratta, intendiamoci, di
diffidenza verso gli sperimentatori: in nessuna scienza si
sono introdotte le misurazioni perché si « diffidasse » degli
scienziati! Si tratta semplicemente di un’esigenza di pro-
-+ gresso gia avvertita da molti fra i migliort pedagogisti con-
temnporanei. Ma la materia € cosi delicata ch’é necessaria 0
almeno auspicabile la collaborazione pit ampia, ed anche
quella forma particolarmente preziosa di collaborazione ch’¢
la critica motivata. Purtroppo, fino ad oggi, di critiche mo-
tivate al sistema delle prove oggettive di profitto non ho
~avuto occasione di leggerne punte, nelle pur numerose ri-
" viste pedagogiche e didattiche del nostro paese.

) * Come ¢ accaduto a proposito di classi «attive», «speri-
mentali», «di osservazione®» e altre nel nostro paese.
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DIFFICOLTA E PROSPETTIVE
DELLEDUCATONAL MEASUREMENT *

1. T MEZZI OGGETTIVI DI VALUTAZIONE NELLA SCUOLA
STATUNITENSE.

.Non intendo trattare del testing in generale e nem-
meno del testing del profitto nei vari impieghi-che esso
trova nella scuola americana. Voglio solo mettere a. fuoco
un problema che ha interessato profondamente gli specia-
listi della materia e gli educatori in generale negli ultimi
lustri: il problema di un accertamento del profitto che saggi
piuttosto [a comiprensione e la “biidna assimilazione, c¢he
non il bagaglio di nozioni e Ia semplice diligenza. ’

E un problema per niente nuovo, anzi ¢ un problema
antico quanto quello educativo. Ma in un paese dove, come
negli Stati Uniti, la tendenza ad usare di tecniche oggettive
per la rilevazione del profitto é da tempo largamente affer-
mata, esso assume aspetti particolarmente interessanti. Con
1 sistemi usuali di accertamento del profitto & ben difficile
che quel problema venga posto veramente in termini con-
creti, perché & ben difficile che un insegnante non dimostri
Ia p_iﬁ piena fiducia nella sua capacitd di rendersi conto,

* Pubblicato su Scuola e Cittd, aprile-maggio 1955.
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attraverso sia l'interrogazione orale che I'esame dei lavori
scritti .0 di-altre prove, non solo del bagaglio nozionistico
e delle abilitd prevalentemente meccaniche, ma anche del

~grado di comprensione raggiunto nella materia e della
.- misura in cui lallievo riesce a rendére operanti gli abiti

intellettuali acquisiti, in situazioni nuove.

Non & qui il caso di discutere in dettaglio quanto
giustificata sia questa fiducia. E lecito presumere che essa
sia giustificata nell’esatta misura in cui il docente & dotato
d’intelligenza, sensibilitd e penetrazione psicologica, e sap-

_pia mettere a frutto 'esperienza gia fatta : & dunque una
" questione che non si pud porre in generale, ma va rappor-

tata all'insegnante individualmente preso. La tendenza oggi
prevalente negh Stati Un1t1 e d1 mettere in rilievo la. fun-

a prescmdere dall’'uso d1 tecmche oggettlve d1 rllevaz1one,

tuttavia, si osserva da molti, 1 lavori scolastici convenzionali
e le interrogazioni, sia pure « socratiche », non devono for-
nire essi soli la materia al giudizio: un’osservazione siste-
matica, attenta e intelligente del comportamento dell’allievo
nelle situazioni pitt diverse costituisce una fonte di dati, fra
1 pitt preziosi * I.migliori pedagogisti europei e particolar-
mente, fra noi, il De Bartolomeis hanno insistito molto sullo
stesso concetto. Vi abbiamo accennato qui soprattutto per

meéttere in Tilievo 1l fatto che 11mp1ego del testing oggetflvo

* Cfr, ad esempio, WaRREN G. Finoiey e Doucras E.
Scates, « Obtaining Evidence of Understanding», in: NATIONAL
SocIETY FOR THE STUDY OF EDpucatioN, The Forty-Fifth Year-
book, Part 1, The Measurement of Understanding, Chicago, The .
University of Chicago Press, 1946, p. 45 ss., e Harry A. GREENE,
ALBERT N. JoRGENSEN e J. RayMoND GERBERICH, Measurement ond

" Ewaluation wn the Secondary School, New York Longmans, Green

and Co., 1948, p. 633.
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raramente & stato inteso come sostifutivo di altri modi -

di valutazione, ma cssenzialmente come integrativo degli
stessi. Tuttavia, fin dall’altro dopoguerra, esso assunse un
tale sviluppo negli Stati Uniti * da far nascere alcune dif-

ficolta che sul piano teorico potrebbero sembrare pressoché k

_ insussistenti, e che invece, a pit attento esame, si dimo-
strano degne del massimo interesse.

Sul piano teorico ¢'¢ la diffusa tendenza a risolvere il
problema d1 uria valutaz1one 1nte111gente a questo modo: si.

) facc1a pure uso di mezzi oggettivi che ovmamente (s1 d1ce)
saggiano. pitr. I'informazione che la comprensione, ma si dia
1l pit largo posto a tutti gli altri elementi di valutazione,

onde giungere a giudizi complessivi esaurienti e attendibili.- -

In pratica succede invece, nella gran maggioranza dei
casi, che il mezzo pit comodn, pit rapido, pitl « oggettivo »,
quello che pud essere usato pit facilmente anche da altri che

non sia il docente di classe, e cioé dal direttore, dal preside,” -
dalle autoriti scolastiche in genere, per vagliare il livello
della preparazione generale e particolare delle sihgole classi, .
finisce con l'avere, a torto o a ragione, la prevalenza sugli

altrl Quindi se « ovviamente » i tests ‘oggettivi saggiana pitt
'informazione che la comprensione, le scuole che ne fanno
pTu largo uso finiscono col dare pit importanza alla prima
che alla seconda. Ad un certo punto- parve che la ‘stessa
esperienza statumtense confermasse larcamente quest’as-
sunzione.

2 WrrLiam A: McCarr calcolava che negli anni intorno al

1936-1937 700.000 insegnanti statunitensi (dalle scuole elementari fino-

alluniversitd) dedicassero al testing (preparazione, correzione, ela-

‘borazione del risultati) un totale di oltre 42 milioni di ore di lavoro. - -

Cir. W.A. McCarr, Measurement, New York, Macmllan, 1930, p. 29.
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2. ESPERIENZE NEGATIVE NELL'IMPIEGO DEI « TESTS » DI
PROFITTO.

Gli Stati Uniti hanno dato i natali al precursore dei
moderni fests di profitto, il reverendo George Fisher, che a

' _partire dal 1864 aveva preparato una completa batteria di

prove oggettive in varie materie e di esemplari tipo per
graduare quei lavori (prove di bella scrittura, disegno) che

' non si prestavano ad essere saggiati computando il numero

delle « unita » di varia difficoltd risolte, come pud farsi nella
grammatica o nell’aritmetica. Egli era un maestro di scuola,
e come tale era soprattutto preoccupato di poter disporre di
un modo oggettivo per attribuire i voti scolastici ; Fesjgiepzﬂa
dell’« imparzialita. » era allora molto sentita, particolarmente

- nel Massachussetts, dove lo stesso Horace Mann aveva crir

ticato aspramente, soprattutto su tale base, la pratica delle

interrogazioni orali. Tuttavia gli scale books del reverendo

Fisher non trovarono proseliti, almeno per allora.
Trent’anni pia tardi il J. M. Rice riprese Iidea- del

- - testing oggettivo del profitto, ma mosso da esigenze alquanto

diverse, che potrémmo dire_di pedagogia.sperimentale. La
decomposizione delle parole in lettere, o spelling, & ancor
oggi, come ¢& noto, un problema piuttosto grave per gli-
anglosassoni. Con i suoi fests Rice dimostrd che dedicando
allo spelling, durante tutto il corso elementare, metd dél
tempo che gli si dedicava usualmente, si ottenevano esatta-
mente gli stessi risultati, cosa che non pud meravigliarci

. oggi dopo tanti studi sull’apprendimento globale, ma che
allora scateno un putiferio *

* Cfr. GREENE, JORGENSEN, ecc., op. cit., pp. 40 ss.
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Da allora il testing andd. lentamente diffondendosi ed -
assumendo forma scientifica (tests « standardizzati »), an-
che per impulso dello psicologo Edward L. Thorndike;
Tintento sperimentale era il prevalente, e la National Edu-
cation' Associaticn assuimeva successivamente posizioni con-
trastanti quanto all'opportunitiy del suo impiego educativo.
Fu soltanto dopo la prima guerra mondiale che il testing
assunse una diffusione veramen’re rilevante, e sempre cre-
scente, sotto Iinfluenza di una quantitd di fattori fra i quah
i pitt importanti probabilmente furono i seguenti :

1) la popolarita raggiunta dal testing dell'intelligenza
per il largo uso dei famosi Army Alpha Test e Army Beta
Test (rispettivamente per coloro che avevano fatto scuole in
lingua inglese e per gli analfabeti o non pratici dell’inglese) ;

2) numerosi e importanti studi che avevano rivelato
_la-scarsa attendibilitad dei mezzi tradizicnalmente usati. per
rilevare il profitto;

3)-I'esigenza di disporre di mezzi pratici e rap1d1 per
inchieste sull’efficienza dei grandi sistemi scolastici;

4) il sorgere -di centri di studio per lapprontament04
di tests standardizzati. /

In breve tempo I'aspetto « misurazione » prevalse su
ogni altro, ma la stessa incertezza circa leffettivo oggetto
della misurazione faceva rampollare una selva di complicati
artifici tecnici che avevano la pretesa piti o meno giustificata
di isolare questa o quella variabile.

Nacque cosi, accanto allintelligence quotient (1.Q.),
dato-dal rapporto fra eta mentale ed etd cronologica, I'ed- .
ucational quotient, (E.Q.), dato dal rapporto fra «etd
educativa » ed etd cronologica; ma letd educativa esi-
geva una determinazione composita, sicché si fini con
presupporre tante diverse «etad educative » quante erano
le principali abilitd da saggiarsi. Inoltre accanto .all'etd



Baaia

— 103 —

educativa parve necessario ° stabilire un’indice pin signi-
ficativo in rapporto al valore dei metodi di lavoro sco-
lastico: lo si chiamd indice educativo e lo si fece con-
sistere nel quoziente fra etd educativa ed «abilitd ad ap-

prendere ». L’abilitd ad apprendere o capacita & per il 90
_per cento la stessa cosa del quoziente d’intelligenza, ma non
- & chiaro che cosa sia per I'altro 10 per cento (ci si pud conso-

lare considerando che neppure la natura del quoziente d’intel-

ligenza ¢ molto piu chiara). L'«indice educativo» fu

chiamato anche accomplishment quotient (A. Q.), il che
non impedi che venisse generalmente interpretato in un
modo « interamente erroneo » per lungo tempo *. So bene di
non aver chiarito con questo cenno le idee dei lettori in tale
complicata materia, ma non vorrei neppure aver prodotto
un senso di repulsione per questi studi, che sul piano delle
ipotesi di ricerca sono utilissime, ed hanno ricevuto una pid
semplice e persuasiva sistemazione in questi ultimi anni.
Lerrore stette nel prematuro trasporto di molti di questi
concetti nella normale pratica scolastica, col conseguente

- affermarsi di una specie di ritualismo della misurazione,

senza che poi, in molti casi, ci si preoccupasse verarnente del
valore educativo di cid che si misurava.

Questa situazione appariva insostenibile agli stessi stu-
diosi del testing, o almeno ai pit seri fra essi. William A,
McCall e G. M. Ruch si erano percio fatti banditori gid
a partire dal 1920 dell'impiego di prove oggettive costruite
dagli stessi insegnanti; un altro famoso specialista del tes-

* Cfr. Epwarp E. CUreroN, « Validity », in Educationai Meas-
urement cit. L'errore, osserva giustamente il Cureton, stava nel
fatto di considerare come qualitd intrinseche indici come [l'intelli-
genza, la' capacita, ecc, che hanno invece un puro significato rela-
zionale nel quale entra in modo sostanziale 'ambiente.
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ting, Ralph W. Tyler contribui validamente all’ulteriore -
- diffusione di quest’orientamento *. Tuttavia i fests « standar- -
dizzati » continuarono-a dominare il campo, direttamente
ed indiréttamente : direttamente per la comoditd che offri-
vano, indirettamente perché su di essi si esemplavano gran
parte dei tests costruiti dagli insegnanti.
I tests standardizzati allora in uso erano pieni di que-
siti di questo genere * -

1. 11 pid piccolo fra i continenti & (1) I’America del
Nord, (2) ’America del Sud, (3) 'Europa, (4) I'Africa,
(5) VAustralia.

2. L’Oceano che circonda il Polo Nord si chiama
Oceano (1) Atlantico, (2) Artico, (3) Pacifico, (4) Antar-
tico, (5) Indiano.

3. 11 genere di frutta pit importante che c¢i viene
delle Isole -Hawaii & costituito da (1) i pompelmi, -(2) gli
ananassi, (3) le arance, (4) i limoni, (5) le banane. (Dalla
sezione' dedicata alla geografia in una notissima batteria di
tests).

O ancora .

1. II cuore pompa (1) acqua, (2) aria, (3) sangue;

2. La nicotina & (1) una droga, (2) una bevanda,
(3) un cibo; _

3. Se sospetti che un serbatoio di gas perda (1) guar-
" daci bene con un fiammifero (2) non far nulla (3) segnalalo.

* Cfr. Wirriam A, McCarr, « A New Kind of School Ex-
" amination», in Journal of Educational Research, gemmaio 1920, pp.
- 33-46; G.M. Ruch, The Improvement cf the Written Ezamination,
Chicago, Scott Foresman and Co., 1924; Rarpe W. TYLER, <A
Generalized Technique for Constructing Achievement Tests», in
Educational Research Bulletin, 15 aprile 1931, pp. 199-208. -

* Cito da DoucLass e Sprrzex, « The Importanice of Teaching
for Understanding », in The Forty-Fifth Yearbook cit., pp. 21 ss.
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- (dalla sezione dedicata alle scienze in un’altra diffusissima
batteria di tests).
Non & detto, si badi, che fesis congegnati in questo
] - modo (s’intende che ogni sezione ha perd almeno una cin-
" quantina di domande di varia difficolts, ma tutte pitt o
1 "~ meno di questa forma) non valutino affatto la cultura
geografica o scientifica di una persona. Anzi & probabile che
la valutino abbastanza bene, purché corrispondano entro
certi limiti al livello di tale cultura (gli esempi forniti, per
esempio, si adattano. solo alla scuola elementare). Infatti chi -
sa bene la geografia e le scienze sapra anche una quantita
di notizie in proposito, o sard in grado di arrivarci ragio-
‘nandoci, chi ne sa poco avra quasi certamente anche un
minor bagaglio di conoscenze spicciole o minor capacitd di
~cavarsi d’'imbarazzo. Queste non sono semplici presunzioni :
in genere, prima di essere messi in circolazione, 1 tests -
~standardizzati subiseono una quantitd di controlli e di prove,
Ara cui ¢’¢ quasi sempre anche il calcolo dei coefficienti di
correlazmne coi .risultati di altre prove attend1b111 nella
stessa materia, o con medie fra p1u prove. Puo darsi benis-
‘simo che fests del genere di quelli riportati sopra, avessero
* dimostrato di avere altissimi coefficienti di correlazione coi
\rxsultatl di intelligenti interrogazioni orali e magari anche
I di -impegnativi saggi scritti nelle stesse materie; puo darst
che all’inizio abbiano stupito gli insegnanti proprio perché,
malgrado la loro apparenza piuttosto melensa, davano risul-
tati numerici perfettamente concordanti con 'opinione che
gli insegnanti stessi si erano fatti degli alunni, I guai co-
minciano quando fests cosl congegnati diventano l'obiet-
i © tivo principale dell’apprendimento, perché evidentemente
quel genere di conoscenza che dovrebbe considerarsi come
un sottoprodotto, un byproduct, di uno studio intel-
: 11gente diventa invece 1’0b1et‘t1vo pnnc1pale di uno stu-
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dio meccanico e superficiale. ‘Ove poi I'insegnante di classe
costruisca a sua volta fests congegnati allo stesso modo,
vi sara In pid soltanto la memorizzazione di ulteriori
notizie che, per una ragione o per laltra, gl allievi pre-
vedano possano costituire materia della prova oggettiva che
st attendono. o
Negli anni dopo il 1930 questa funzione diseducativa dei
tests sl 'presentava in forme abbastanza gravi, tanto da in-
durre alcuni studiosi a compiere speciali indagini in argo-
mento. I risultati furono veramente preoccupanti. In uno
~studio del 1934 H. R. Douglass rilevava che il largo uso
di tests standardizzati a carattere nozionistico finiva con:
1) determinare artificialmente obiettivi e metodi e cristal-
lizzare il corsa di studi, 2) incoraggiare la memorizzazione,
I'inzeppamento e la reggimentazione, 3) ridurre Tinsegnante
atto stato di tutore, 4) mettere in rilievo solo quei risultati
che possono essere misurati con tests oggettivi, 5) tipiciz-
zare il corso di studi, impedire 'adattamento alle esigenze
locali e l'ulteriore evoluzione dei procedimenti educativi®,
Studi dello stesso Douglass, di George Meyer, Paul
W. Terry e di molti altri rilevarono che il modo di pre-
parazione degli alunni era spesso in funzione del tipo di
sest che essi si aspettavano * Le ricerche del Meyer ten-
devano a mostrare che il fenomeno non riguardava soltanto -

i tests standardizzati, ma- anche quelli di classe, preparati .

dallo stesso insegnante.

* Cir. H. R. DoucLass, « The Effects of State and National
Testing on the Secondary Schoolss, in School Rewview, 1934,
pp. 497-509. i :

? Vedi pih ampi dettagli ed una bibliografia essenziale di questi
studi in Warter ‘W, Cook, The Functions of Medsuremeni in the
Facilitation of Learming, in E. F. Lmwouist (ed.), Educational
Measurement cit., pp. 3-46. .
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3. ‘ORIENTAMENTI PER SUPERARE LA CRISI.

Grande merito degli studiosi americani dei problemi
della valutazione & stato quello di non essersi limitafi,
di fronte a inconvenienti cosi gravi, a predicare una pratica
pit 'ampia e intelligente della valutazione del profitto, addi-
tando I'esempio degli insegnanti migliori.e piti sperimentati,
che non si erano abbandonati cosi supinamente alla pratica
rneccamca del testing oggettivo. Essi fecero anche questo,

_come s'€ gia accennato all'inizio; ma non per questo si ras-.

s_,e_crnarono a cous1derare_cosa pamﬁca ed inevitabile il ca-
rattere prevalentemente nozionistico dei fests di profitto...
Al contrario, essi puntarono decisamente sulla. possibilitd,
che giasi ihtravédé\}a in alcuni dei tests migliori allora in
uso, di saggiare oggettivamente il livello effettivamente rag-
giunto dall’allievo in fatto di cornprensmne di effettiva

' ‘~a551m11a21one di capacitd di applicazione a problemi e situa-
.zioni nuove delle conoscenze conseguite in questa o quella
“disciplina. L’importanza di quest’atteggiamento sta in “cio,
che gli obiettivi piti essenziali dell'insegnamento devono .

venir sceverati, analizzati, discussi non pifi in astratto,
ma con stretto riferimento alle forme di ragionamento, ai
processi mentali corretti ed erronei, alle suggestioni positive
e negative mediante le quali & possibile saggiarli. Vedremo
pitl innanzi che cid non significa affatto considerare i tests
come gli unici strumenti atti allo scopo; ma & probabile chie
essi abbiano costituito e costituiscano una garanzia di con-
cretezza, che potra avere benefici influssi anche sullo stidio
di altri mezzi di valutazione. o
Tipica la posizione di E. F. Lindquist, una delle mag-
giori autoritd nel campo del testing. Egli non solo am-
metteva che 1 fests prevalentemente nozionistici hanno una
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scaréa validitd sostanziale, ma li dichiarava colpevoli di
.« incoraggiare.un modo sbagliato di apprendimento da parte .
degli-alunni ». Nel contempo perd si faceva banditore dei
" tesis composti in gran parte di quesiti o_unita (items). di

tipo_« interpretativo », e ne dava pratici esempi, in un -
libro destmatb soprattutto agh insegnanti che costruiscono

da soli le loro prove oggettive *. ‘
' Lo stesso Harl R. Douglass non deduceva dalle tristi
constatazioni che abbiamo visto una condanna del testing
in blocco, ma collaborava validamente al movimento in
favore di un rinnovamento del festing nella direzione del
‘ measurement of understanding. Con questo titolo usciva,
alcuni anni'pit tardi, il volume che costituisce forse il do-
cumento pid significativo di questo movimento, il gid citato -
quarantacinquesimo annuario della « National Society for
the-Study of Education » (parte I). Anche questo volume
si rivolge essenzialmente agli insegnanti che preparano da
soli o in collaborazione con colleghi le loro prove di classe,
‘e fornisce a cura di gruppi di specialisti indicazioni speci-
fiche per le singole materie, mentre nella parte generale -
introduttiva si affrontano i problemi piti generali della
‘natura della comprensione e del modo di saggiarla. « Ogni

buon test di comprensibne — ci si legge ad esempio — esigera

(probabilmente conoscenza d1 rapport1) per 1nterpretare o
spiegare eventi in situazioni o contesti nuovi»® Queste

osservazioni si applicano non solo. ai tests oggettivi, ma
anche a "quei tests che gli anglosassoni chiamano essay

' Cfr. H. E. Hawgs, E. F. Lmnoguist, C. R. Mann, The
Construction and Use of Achievement Examinations, Boston, Hough-
ton Mifflin Co., 1936, pp. 89 ss.

* FINDLEY e -Scates, op. cif., p. 46.
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- type, e che noi diremmo questionari o interrogazioni
scritte.
Nei capitoli dedicati alle varie materie si tenta sempre
di determinare in dettaglio che cosa debba intendersi per
una buona « comprensione » della materia stessa, e soltanto
in seguito si forniscono criteri ed esempi relativi alle tec-
' niche pitt opportune da usarsi per saggiare una tale com-
prensione nei suoi vari aspetti. E impossibile qui riferire
- in dettaglio tali analisi. Ci limiteremo ad un esempio, rela-
tivo ai cosiddetti « studi sociali » (storia, geografia, educa--
zione civica). Gli obiettivi considerati si dispongono in
tre categorie: acquisizione di informazione funzionale,
-analisi di problemi sociali, pratica di relazioni sociali desi-
derabili. Il primo obiettivo si specifica in:

1) Intendimento dello speciale vocabolario della ma-
. teria; :
2) intendimento delle relazioni cronologiche;

3) comprensione di carte e mappe;
4) comprensione di grafici e tabelle.

- Come esempio di una prova che saggi le abilita con-
nesse con il punto 3) & riportato un complesso di scelte
miltiple che si riferiscono tutte ad una cartina geografica
rappresentante un tefritorio immaginario ('esempio é tolto
da un test usato nello Stato di New York per lattribu-
zione di borse di studio). Le scelte multiple saggiano in
primo 'luogo la capacitd di leggere correttamente la carta,
ed in seguito la capacita di utilizzare i dati desunti dalla car-
ta per la risoluzione di problemi riguardanti le comunica~
zioni (tempo, costo, mezzi pill convenienti, ecc.), il clima
(temperature medie, precipitazioni, ecc.), la distribuzione
demografica pitt probabile, 1 prodotti, ecc.
~ Si tratta di un solo tipo di prova fra le molte diecine
proposte per saggiare le abilitd connesse con i quattro punti



sopra ‘1»'-ip0rtati. Sembra evidente che l'attesa di una prova

" del genere non induce ad uno studio meccanico dei simboli
“cartografici e delle nozioni di geografia generale, ma piut-
tosto ad ottenere un’effettiva, operante familiaritd con 1
problemi della geografia, una specie di « buon senso » geo-
grafico. :

Particolare insistenza & dedicata, a proposito soprat-
tutto. delle scienze, ma anche in rapporto .ad altre materie,
all’aspetto metodologico. Si vuole -accertare se l'allievo sa
valutare i dati a dlsposmone se sa stab111re se. ess1 sono
sufﬁc1ent1 se .sa orientarsi nella ricerca di_dati '
Spesso vengono ‘presentate complesse situazioni sperimen- .
tali ed una serie di dati, e Il'allievo & invitato a stabi-

# lire, per una lunga serie di enunciati intesi a interpretare la_

situazione stessa, se i dati a dispesizione ci permettono di
considerare ciascuno di essi 0 (1) vero o (2) probabile, o se
(3) non sono sufficienti per determinarne un qualche grado
di probabilita, o se (4) sono sufficienti per considerarlo pro-
babilmente falso o ( 5) ‘certamente falso. In altri casi I'allievo-
¢ invitato a giustificare il suo giudizio di validita o invali-
ditd circa una quaIche affermazione scegliendo fra molte
ragioni p0551b1l1 un g1ud1z1o iniziale meno persuasivo in se
____ 1ene valutato di p1u di un glud1—
_zio pid corretto ma G1ust1ﬁcato in modo errato o-insuf-
ﬁc1ente
- Anche 'esperto deve leggere questi capitoli lentamente
e con estrema attenzione se vuol rendersi conto della vasta
gamma di operazioni logiche che vengono volta a volta
richieste, e che vanno dal semplice giudizio di buon senso
a serie di passaggi mentali estremamente complessi e che
richiedono la capacita di tener contemporaneamente pre-
sente un notevole numers divariabili. Tuttavia non si ha mai
‘o' quasi mai l'impressione che si tratti di problemi astratti,
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scelti per la loro stessa sottigliezza : v’& uno sforzo costante .
in direzione opposta, reso evidente dallo stretto nesso
sempre mantenuto fra l'enunciazione degli obiettivi edu-
cativi e l'indicazione delle tecniche atti a saggiarli.

Queste tecniche possono dunque facilmente apparire
come gli strumenti pitt perfezionati; i mezzi pitt validi che
sia . possibile escogitare ai fini dell’accertamento intelli-
gente del profitto, insomma come dotate esse stesse delle pitt
alte qualitd valutative. La conclusione del comitato pre-

. posto alla compilazione del volume non & tuttavia cosi

ottimistica, o meglio, non & cosi semplicistica. Essa fa rile- ..
vare come alla base degli stessi fests « oggettivi» stia il

giudizio dei costruttori dei medesimi circa 'importanza delle -
conoscenze e degli abiti intellettuali saggiati, & come d’al-

tronde « gli accurati giudizi di insegnanti esperti » ‘possano

riuscire altrettanto « fedeli» e forse pi «validi» delle

« misurazioni » ottenute con i fests oggettivi. Bisogna inco-

raggiare, anziché scoraggiare, la confidenza degli inse-

gnanti nelle proprie capacitid valutative; solo in tal modo-
essi potranno perfezionarle ulteriormente, sviluppando le

opportune tecniche ausiliarie, di cui i tests oggettivi sono

I'esempio pit importante *

. 4. « TESTING », MISURAZIONE E VALUTAZIONE. OGGETTI-

VITA E ATTIVISMO.

Viene cosi profilandosi sempre meglio una distinzione
fra iestmg, misurazione e valutazione: La misurazione &

‘resa possibile dalle tecniche statistiche che abilitano ad

* Cfr. The Mcasurement of Understanding cit., pp. 324-25.
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_ interpretare- comparativamente i risultati "di pqdve ogget-
tive studiate con cura attenta; ma queste stesse misurazioni
non fanno altro che fornire un complesso di dati impor-
tanti in base ai quali formulare meglio il giudizio valuta-
tivo .pitt propriamente educativo, La valutazione educativa * - '
va infatti distinta dagli altri_giudizi valutativi minori che vi
possono confluire (valutazione dell’1mportanza delle nozioni
e della abilita saggiate, che presiede alla stessa elaborazione - .
delle prove oggettive); la valutazione edq_cgtwa ha per @
_oggetto «il fanciullo nella sua interezza » *. Non & dunque -
valutazione del profitto in singole materie, e neppure del
profitto in generale come qualcosa a sé€ stante: € valutazione

_delle possibilita, attitudini e capacita generah e spec1ﬁche‘

‘in cui le acquisizioni « culturah non contano che come uno dei
fattou La valutazione educativa & insomma, per qmmto‘
»po;sﬂnle, giudizio motivato circa Vintera personalitd del-
allievo; si tratta certo di una concezione ambiziosa, donde
l'opportunita di quell’attenuazione: il senso del limite & di
foridamentale importanza’ in questa materia *>. Ma si tratta
anche di una concezione altamente umana e profondamiente
impegnativa, che presuppone un sistema scolastico che
abbia carattere essenzialmente orientativo anziché selettivo;
capace pertanto di valorizzare le capacitd e le attitudini d1

Ty

ciascuno. i
Il testing e la « mlsuraz1one » del profitto scolastico

e i

devono uentrare come el element1 1mportant1 ma non esclusw

zientemente ed amorosamente costruisce. Ma & evidente che
non per guesto ci si pud accontentare di prove che saggino

* GREENE, JORGENSEN, GERBERICH, op. cit., p. 7.
? Cfr. GrEENE, JORGENSEN, GERBERICH, 0p. cif., D. 633.
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~ la sola infofmazione, giacché la quantitd d’informazione che
il singolo possiede & un elemento piuttosto estrinseco, che
reca un apporto marginale alla valutazione complessiva
‘della personalitd e della « qualita » dell’educazione di cui
1a persona considerata & venuta a partecipare.

E interessante notare, a questo proposito, come un deci-
sivo passo avanti nel testing delleffettiva comprensione ed
assimilazione fu compiuto quando ci si pose il problema di
.Yalutare i risultati delle scuole « progressive » nel corso del
famoso Eight-Year Study (1933-1941), Ia grande speri-
mentazione circa la possibilith che gli allievi licenziati-da
30 (ridotte poi subito a 29) scuole « progressive », sia pub-
bliche sia private, entrassero liberamente all’universita,
senza essere sottoposti agli esami che gran parte delle
universitd richiedevano e che imponevano lo svolgimento-di
programmi dettagliati e uniformi, poco consoni con i metodi
‘attivi di apprendimento. L’esperimento, come & noto, con-
cluse per la superlonta degli ‘allievi provement1 da scuole
« Progresswe » su quelli provenienti da.scuole. comuni? . Ma
per seguire i progressi degli studenti durante il corso degli |
studi e per giudicare del loro grado di idoneita all’'universita
si senti la necessitd di approntare strumenti atti a facilitare
il compito degli insegnanti ed a raccogliere dati complessivi.
Trattandosi di scuole progressive, occorreva mettersi in
grado di saggiare piuttosto la comprensione, la capacita di

. * La storia e i risultati dell’esperimento sono esposti in una
serie di volumi intitolata Adventure in American Education (New
York, Harper and Brothers, 1942). Il terzo volume della serie;
curato da Evcene R. Smrta, Rarpa W. TyrLer ed altri (la cosid-
detta « Evaluation Staff of the Eight-Year Study») porta il titolo:
Appraising and Recording Student Progréss e costituisce, fra I'altro,
una magnifica raccolta di fests di profitto volti'a saggiare essenziai-
wmente la comprensione e 'assimilazione.
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ragionamento, 'abilitd nell’affrontare problemi nuovi, che

non l'informzione, e men che meno l'informazione minuta. -

La Evaluation Staff del progetto, composta da specialisti fra
i qudli. Eugene R. Smith e Ralph W. Tyler, compi un la-
voro veramente imponente, non limitato all’apprestamento di
tests oggettivi, ma in cui questi avevano gran parte. I fests

che furono apprestati a tal fine hanno veramente un valore .

esemplare, tant’é vero che.una notevole parte degli esempi
forniti nel gid citato volume The Measurement of Under-
standing ne sono utilizzazioni parziali o complete.
' Merita mettere in rilievo due fatti: 1) in generale,
prima d’allora, le scuole «progressive» avevano fatto
. poco  posto al testmg oggettlvo 2) cid che le scuole
« progressive » di provenienza dovevano fornire alle uni-
versita erano profili completi della personalita degli allievi
che esse licefiziavano. £ lecito considerare questi due
fatti. come indizio importante di un rapporto stretto fra
- metodi attivi di apprendimento, valutazione « totale » ‘della
" personalitd e testing della comprensione. Insomma il testing
oggettivo del profitto, facilita lo svolgimento della materia
in modi piﬁ Iiberi ed attivi dei consueti soltanto se é
perche i tests r1021or115t1c1 non possono mon operare nel '
‘’'senso del «congelamento» del programmi, come nota
Walter W. Cook* E se il fme & di dare un profilo -
" della personalitd fornito di qualche valore prognostico,
occorrerd egualmente saggiare la comprensione, giacché
I'informazione non indica attitudini specifiche, ma sol-
tanto capacita di memorizzazione e buona volonta.

Si & dato dunque in America negli ultimi anni un

1 COOK op. cit., p. 40.
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‘imponente complesso di studi_volto non solo a prospet-
tare I’esxgenza di un testing del proﬁﬁo orientato a saggiare
la comprens1one e l'assimilazione, ma a realizzare. stru-
menti efficaci atti allo scopo, e nello stesso tempo ad appro-

© fondire il pit ampio problema della valutazione; sarebbe

giusto rilevare, anche a questo proposito, cid che 11 De Bar-
tolomeis. afferma circa il problema della valutazione educa-
fiva in generale : « Il problema dell’obiettivita & il problema -
 stesso della_scuola attiva »*. Non sembra infatti casuale il
 sostanziale apporto dato al festing della comprensione dal
Eight-Year Study. Ma sembra invece irig*iustiﬁcato e peri- -
. coloso continuare a parlare dei tests come « utili principal-
mente, per sondare la conoscenza come informazione », salvo
.qualche marginale « tentativo .di affrontare la valutazione
della comprensione » % come fa lo stesso De Bartolomeis, -
che giunge percio a parlare addirittura di « basso livello
di attendibilith educativa dei fests obiettivi di profitto » . %
Mi sembra che la piti recente _esperienza .statunitense
‘ 's.ia' sufficientemente. ampia documentata'e persuasiva per
orlentato a saggiare pr_mmpalmente la - compr_ensmne. Fra
Taltro sarebbe estremamente pericoloso,.come dicevamo al-
I'inizio, dimostrarsi tolleranti verso il testing noziomistico,
-raccomandando soltanto di attribuirgli un valore. subordi-
nato. 1l festing & pratica troppo comoda e finisce per l'as-
- sumere troppa importanza agli occhi degli alunni perché
la sua.adozione non rischi di determinare in breve situazioni
analoghe a quelle lamentate un paio di decenni fa in Ame-

* De BARTOLOMETS, 0p. cit., p. 277.
? De BARTOLOMEIS, 0p. cit, p. 303.
5 DE BARTOLOMEIS, op. cit., p. 323.
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rica; se dell’esperienza americana non sitiene j_l___deb‘_it,c')'
conto, e se in particolare non si esige che le prove ogget-
‘tive abbiano sempre una loro dignitd educativa, non importa
quanto difficile a raggiungersi. Mi pare che il testing debba
essere testing della comprensione e dell’assimilazione o non
" essere affatto: le mezze misure, le _esortazioni platoniche
~al buon senso non sarebbero sufficienti a garantirci dai
pericoli cui una diversa pratica del testing ci esporrebbe
,,;i‘nevitabihnent»e.w ' . ' '
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TECNICA DEGLI ESAMI ™

1. PREMESSA.

Non é mia intenzione passare in rassegna tutte le pos-
sibili tecniche d’esame scolastico : 'immaginazione umana &
stata fervida in questo campo come e pitl che in altri, e dagli

_ scambi di lettere fra maestro e discepolo che pare costituisse

spesso la prova principale per gli aspiranti-scribi dell’antico

‘Egitto, ai temi obbligati che dovevano essere svolti, nella

solitudine di cellette appositamente costruite, da chi ambiva’

~al rango di funzionario o mandarino nella Cina tradizio-
.nale, dal «capolavoro » che dava all’artigiano medievale il
diritto di entrare nella corporazione (purché favorevol- .

mente giudicato), alle dispute orali che il candidato « maestro

: -_-del'le arti » doveva sostenere difendendo quéll’altro tipo di

* Relazione tenuta al XVI Congresso nazionale della Fede- -
razione Nazionale Insegnanti Scuole Medie, in Firenze, il 10 mag-
gio 1956. Pubblicata su Scuola ¢ Cittd, novembre 1956.

Cfr. anche sullargomenfo il volume di vari autori L’esame

“di stato nello scuola staliang, a cura di M. Dar Pra (Firenze, La

Nuova Italia, 1962), dove nel contributo Le strutture deilesame
di stoto .sviluppo alcune delle idee qui svolte. Ovviamente alcune
delle considerazioni svolte, relative agli sbocchi universitari- cui i
vari tipi di esami danno luogo, non.si attagliano pit pienamente alla
situazione attuale ed ancor meno si attaglieranno a quella futura
che si $pera radicalmente riformata, Gli argomenti di fondo per-

‘mangono validi, tuttavia, nella misura in cui permane c presu-

‘mibilmente permarrd una distinzione fra «licei» e «istituti».
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« capolavoro » ch’€ la tesi, su su fino alle. moderne tecniche.
« oggettive » di accertamento delle conoscenze e delle atti-
“tudini, 13 varieti e la dovizia dei metodi impiegati sono tali
da scoraggiare ogni tentativo di rapida rassegna.

Debbo piuttosto tener conto della considerazione; di
thcontestabile validita, che la tecnica dell’esame & sernpre in
funzione delle finalitd dell’esame, e che non & percid pos-
sibile chiarire la prima senza aver chiarite le seconde. A
questo proposito tenterd tuttavia di essere il piti breve pos-
sibile, altrimenti il tempo concessomi per questa relazione -
basterebbe a mala pena ad esaurirne la parte introduttiva.
Mi limiterd quindi ad una premessa molto schematica, re-
, lativa al rapporto essenziale fra tecmche e finalita degli-
esarm in genere, per svilupparne poi in dettagho solo 1
corollari che interessano piti da vicino gli esami di Stato a
conclusione degli studi secondari, che sono -ovviamente -
al centro dei nostri interessi.

Un esame, non solo un.esame scolastico, ma qualunque
tipo di esame, anche, per esempio, un esame di laboratorio,
consiste sempre in una riccolta di dati in senso_piuttosto
_trasuersale_che longztudmale e neila mlzzazlone
operata in modo tale che se ne possa trarre un giudizio ade-
guato a certe esigenze, diversissime a seconda dei vari tipi
di esame, ma che comtinque vi preesistono e li motivano.
Un medico che studia un malato per un mese o un docente
che studia un allievo per un anno non compiono un esame,
il loro ¢ uno studio longitudinale. Molti sostengono che i
metodi di studio longitudinale sono i soli_che danno affida-
mento, e diffidano di quelli trasversali. E questione di sem- -
plice buon senso ritenere invece che l’optzmum sara di certo
&_miegrazlong,del-due-metgdl Tuttavia vi sono dei casi nel.
quali ci si deve ridurre quasi esclusivamente al metodo
trasversale cioé a un esame,
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Se asplro ad un lmplego per il quale occorra una salute
di ferro, il medico incaricato di visitarmi si fida poco della
‘mia anamnesi, ma compie un esame clinico coscienzioso, e
' rnagar1 lo correda di altri tipi di esame (batterlologlco
~cardiografico, schermografico, ecc.). Potra sbagliarsi, ma
. probabilmente si sbagliera meno che stando semplicemente a
quello che io gli dico, ed anche meno che se andasse a
'.-consultare il mio medico di famiglia. La regola che - egli

segue & di raccogliere in breve lasso-di’ tempo una gran
- quantitd di dati indipendenti, che egli sa significativi. Rara-
© mente qualche dato, come quello di una cultura batterica,
“implica ‘anche una dimensione temporale non irrilevante,
senza che tuttavia possa ancora parlarsi di indagine lon-
gitudinale.

Vi sono esami scolastici simili alla visita coscienziosa
che pud farmi il mio stesso medico di famiglia (esami in-
terni) ed altri pit simili al tipo di visita prospettato sopra.
In questo secondo caso ¢’¢ un’analoga necessity di cautela,
f-per non dire d1 dlfﬁdenza che tende a isolare I'esame stesso
dalle influenze esterne, si da farne P'unica base del giu-
- dizio conclusivo, con esclusione gquasi completa di qua-
- lunque apporto del metodo longitudinale.. Tale & soprattutto’
lesame di stato a conclusione degli stud1 secondari.

2. FINALITA DEGLI ESAMI DI STATO A CONCLUSIONE DE-
GLI STUDI SECONDARI.

Ma cos’¢ veramente che tale esame di stato vuole -
accertare? Due cose essenzialmente : Jlattitudine a intra-
prendere studi superiori nel caso_degli esami.di maturitd Ja. .
capacitd di intraprendere certe professwm nel caso degh esa-
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~mi.di abilitazione. Non si vuole tioé ungiudizio orientativo,

ma una semplice risposta. affermativa o negativa a questioni
‘ben fissate ¢ perfettamente formulate, e nel caso di risposta

affermativa anche un’indicazione quantitativa del grado di .

positivita del giudizio.

Ci0 & pienamente plau51b11e nel caso degli esami di
 abilitazione, lo & assai meno nel caso degli esami di ma-

turita. Non si vede, infatti, perché esami che accertano

non lidoneitd ad intraprendere questo o quel corso di
studi universitari, ma la generale « maturitd » per qualun-.
que studio universitario '(_rnat_urité ‘classica) o per tutti.
. quelli a caréttere. scientifico (maturitd scientifica) ‘non deb-
» bano fornire nessuna indicazione attitudinale, allinfuori
di quella per lo piti insufficiente - spesso poco attendibile
“dei voti nelle singole materie. (Per la maturitd artistica

il problema & diverso, com’® ovvio, e noi non lo affronte-
remo in questa sede).

Non .inténdiamo dire, con. cid, che il giudizio di ma-
turitd dovrebbe contenere.indicazioni vincolanti, ma sem-
plicemente che, data la sua funzione, ci si dovrebbe aspet-

tare che esso si concretasse in qualcosa di diverso da un’arida-
_serie di voti, che non dicono nulla della personalitd del-
l'allievo e non danno a questi e alla famiglia, nella mag-.

gioranza dei casi, nessun valido aiuto per la difficile de-
cisione che deve esser presa subito dopo. Umndmazmne
~di attitudini sarebbe molto_utile anche come base — una
delle basi, e sempre non vmcol@n*e — per quell opera di
riorientamento che & spesso necessario compiere nel corso
‘del primo anno d’univérsita, e che oggi gli studenti che si

‘accorgono di aver scelto male compiono, per lo pid, neces-
sariamente da soli, mentre non costituirebbe un sogno .
troppo utopistico pensarla curata dagli assistenti e anche -

o RN R
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+ .dai docenti universitari, quando l'universit} cessasse di-
essere solo un luogo dove si-pagano le tasse e si danno

esami,
_ Forse il concetto d1 « maturitd » & esso stesso un po’
'*-4am 1gu0, perche da un lato si r1collega almeno come im-
- magine, all’idea di un processo_biologico. che pud avere
ritmo pia rapido o piti lento ma che ¢ normale arrivi co-
' munque allo stadio « maturo »,. dall’altro invece & legato.
"allidea di. una, scuola_selettiva, di una scuola di- élite, anzi
di scuole piti o meno di élite (senza di che non si spieghe-
rebbe la piti ampia validitd della maturitd classica per
~.quanto concerne le vie universitarie che essa apre). Si

immagina cio¢ che colui che consegue la’ maturitd classica

abbia dato prova di possedere doti di intelligenza generale
tali da farlo considerare idoneo a-qualunque tipo di studio
superiore (ed altresi fornito di basi culturali sufficienti in

qualunque caso) ; colui che consegue la maturitd scientifica -

+ lo st considera invece idoneo e preparato solo per studi supe-
‘riori scientifici. Alla base di tali presunzioni devono necessa-
- riamente trovarsene altre, implicite: che le materie « clas-

siche » selezionino . meglio l'intelligenza e che perc1o ch1
-_vi riesce dia garanzia di riuscire bene. anche in altre, circa...,

le quali non si sa nulla delle sue capaciti, oppure di essere
cosi saggio da non intraprendere studi per i quali rion
-abbia attitudini o preparazione sufficienti, Eguali doti d’in--
telligenza multiforme o di saggezza' nelle scelte non si
presumono presenti in chi consegua solo la maturitd scien-

tifica, altrimenti perché non consentirgli di iscriversi alla. -

facolta di lettere 0 a quella di giurisprudenza, mentre si

. consente, a chi abbia conseguito la maturitd classica, di
iscriversi ad architettura, pur non essendovi nessuna uffi-. °

ciale garanzia che sappia teneres una matita in mano o
-usare un regolo calcolatore?
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Questo nostro discorso pud sembrare indebitamente
pedante, ma non credo che lo sia: non solo ci fa riflettere
“sull’origine storica di questa pretesa onnivalenza della « for-

ma21one » umamstlca ma ¢l mostra come nel concetto d1-

« maturita » si intreccino due elementi diversi: uno volto
.a coghere 11ntelhgenza genﬁrale coltivata: con discipline
ritenute specialmente « formative », ma considerata idonea

a qualunque ulteriore applicazione, l'altro gia volto a indi- -

~viduare una idoneitd a studi ulteriori pit ristretti, relativi

al solo settore sc1ent1ﬁco (ch & assai vasto, ma pure esclude:
facolta scelte da quasi un terzo degli studenti). Persino se

'passiamo a considerare il campo delle « abilitazioni », vi
. troviamo presente anche un giudizio di idoneita ad intra-
prendere studi universitari in settori pit o meno larghi,
‘- anzi pil o meno ristretti. Ma qui non emerge nessun plau-

sibite criterio a giustificare la maggiore o minore possibilita .

di scelta: perché mai'un geometra non possa iscriversi
ad agraria, mentre un perito agronomo pud iscriversl..

all’istituto navale, & cosa che non ‘credo si spieghi altri- -

menti che per il gioco di interessi delle varie istituzioni

umiversitarie. Comungue, gli istitufi tecnici danno tutti ac-

cesso ad Economia e Commerc1o gli istituti magistrali

"~ {previo un esame) alla facoltd d1 Maglstero si tratta di

‘due facolta con amplissimo aflusso di studenti, donde
deriva agli esami di abilitazione un non trascurabile carat-
tere di ‘prova -anche di maturitd per studi ulteriori, sia
. pure in settori praticamente molto ristretti. .

Sembra dunque che gli esami di Stato a conclusione

degli studi secondari tendano all’accertamento di tre ele-

menti distinguibili: ) maturitd generale;. ) maturita spe-
ciale, ¢) capacita professiomale. Negli esami di ‘maturita
giocano gli elementi @) e b), in quelli di abilitazione gli

-
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elementi ) e ¢); nel caso dei primi la maturitd speciale
ha importanza e portata assai maggiore che nel caso dei
‘secondi. ’

3. FI510NOMIA DEGLI ESAMI.

Gli esami di maturitd classica devono..accertare solo

"-la maturitd generale o anche la maturith speciale per studi

ulteriori di tipo umanistico? Direi che'la seconda alterna-

tiva & quella giusta, ma finché non ci si decide ad ammet- -
 tere .a qualunque facoltd tutti gli studenti forniti_sia.del- .
l'uno che dell’altro tipo di maturitd (ripeto che non prendo
in considerazione la maturitd artistica), ci_sara natural-
~ mente una tendenza a pretendere nella maturita classica
" un.pitt alto grado di maturity generale che in quella scien-
tifica. Direi che un atto di liberalizzazione in questo senso
délle disposizioni sull’accesso alle varie facolthd universi-
tarie dovrebbe accompagnare qualunque riforma dell’esame ’
di stato, e specialmente una riforma come quella ora allo

studio *; esplicitamente intesa ad accentuare il carattere sto-

rico-letterario della maturita classica ed il carattere moderno-

- scientifico’ della maturita -scientifica.

Che un elemento almeno di maturitd speciale entri nel
giudizio di abilitazione professionale ¢ cosa del tutto pa-
cifica, soprattutto se 'si rileva che esso & giudizio di at-
~ titudine a studi ulteriori nel campo di attivita prescelte an-
" che per gli abilitati che non imprendono a frequentare 'uni-
versith: in nessuna professione si pud riuscire senza
~ continui aggiornamenti e perfezionamenti. Ma questa giu-
sta e quasi ovvia considerazione non deve per altro far
trascurare l’accertamento delle a#fuali capacita professio- -

- 1 Qi allude alla riforma prospettata dal ministro Paoio Rosst
nel 1956. : :
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mali,.di cui occorre sia data dimostrazione :quanto pict -

possibile pratica e concreta.

Si tratta ‘ora di vedere come si pud tecnicamente con-

figurare 'accertamento della maturitd, generale e speciale,
_é'quéllo delle capacitd professionali.

-Tutti gli esami, abbiamo detto, implicano una rac-
B colta di dati in senso trasversale : essi devono, natural-

mente, permetterci di determinare il massimo numero di -

variabili indipendenti significative ai fini che 'esame stesso
si. propone. Quali sono questi dati e queste variabili nel
caso dell’accertamento di maturitd, generale e speciale?
Una lunga esperienza ci dice che la’ capacita di espressione,
_orale e scritta, ¢ un dato importante (la variabile soggia-
“cente & quella che gh psicologi chiamano- « intelligenza

.verbale »). La comprensione di un testo, nella propria o

in altra lingua studiata, semibra indicare, oltre all’intelli-
genza verbale, un aspetto piti generale dellintelligenza che
non la capacita espressiva (ci-da un indice pii _saturo_del
fattore « g », o d'intelligenza generale, dicono gli_psicologi,
;_§Egg§1:1_q_o_;__1g’te_rminolo_gia di Spearman). Il rispondere
a tono ad una domanda- che -implichi _capeicité di orienta-
mento in un sistema di concetti e di generalizzazioni di

cui si abbia esperienza pud rivelarci, oltre alla presenza _

dei due aspetti menzionati dell’mtelhgenza quella di fat-
tori speciali: capacita di. raglonamento astratto, capdcitad
di sintesi logica, _capacita di intuizione estetica, ecc. Come
si vede, ci muoviamo nel campo. delle prove tradizionali,
le quali costituiscono innegabilmente buoni sistemi di accer-
tamento della maturit : 'soprattutto essi permettono di ac-
certare abbastanza bene, nello stesso tempo, sia la maturity.
generale che quella che abbiamo chiamato maturita speciale.
Per avere degli indici rilevanti circa quest ‘ultima, “basta
_ _infatti scegliere opportunamente il campo delle prove sud-
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dette, purche si rimanga. nell amblto di- d15c1phne a vasto
i I‘CSPII'O e le prove non siano di carattere mnemonico. Ve-

- dremo pit innanzi che esistono altri mezzi di accertamento,

,:..',.'d'eL_g'r'ado di intelligenza, e vedremo anche che ai fini di
un, giudizio di maturith & consigliabile utilizzare nei limiti
 .del. possibile anche il metodo Iongitudlnale (profili com-
_ pilati dagli insegnanti della scuola di provenienza), ma
per ora considereremo in dettaglio solo le prove, .scritte

": . & orali, di tipo tradizionale, e le loro possibili trasformazioni

secondo tecniche particolari.
I modi di accertamento delle capac1ta professionali,

_ pur potendo contribuire validamente a quello della maturita’

soprattutto . speciale, $eguono per0 un principio alquanto
‘diverso: il candidato viene messo a confronto con diffi-
'colté il pitt possibile analoghe a quelle che dovra incontrare
nel corso delle sue future attivitd. Le prove tradizionali
degli esami di abilitazione (ad eccezidne di quelle di abi-

litazione maglstrale) sono 1nfatt1 gid improntate a questo'

‘ prmc1p10 .
Il primo problema che si pone & ovviamente quello,

- dibattutissimo, se siano preferibili le-prove scritte o.quelle
" orali. Dird subito che questo problema da un lato é troppo

generale, dall’altro ¢ complicato da considerazioni- relative

~ alle possibilitd di frode che non si possono trascurare.

A me pare tuttavia che si possano accettare due principi:

1).la_capacita’ di espressione orale ¢ un elemento .

. di giudizio troppo importante perché si possa farne a meno:

almeno un colloquio su argomento o materia a scelta del

) candidato dovrebbe esserci per - tutti;

2) quando il complesso delle prove seritte dimostri ...

buona maturitd e preparazione, ulteriori accertamenti in

forma-di esami orali sono superﬂul. Ma il «complesso’

delle prove scritte » deve poterci fornire un « complesso »




pia vasto e- pia vario d1 elementl di giudizio di.quel che'

oggi non faccia.

Il punto 2) costituisce accettazione p1ena dell 1mp0—
stazione generale della riforma degli esami di maturita
ed -abilitazione oggi allo studio, mentre il punto 1) S1gn1ﬁca :
adesione ad una modifica del primitivo progetto proposta .

“dalla II sezione del Consiglio superiore.

Il secondo problema che si pone riguarda il numero.
delle prove scritte, la determinazione. delle materie su cui
debbono vertere, e soprattutto la possibilita o meno che
tall materie siano almeno in parte elettive. Le contrastanti
esigenze che si sono profilate nelle discussioni gia avutesi a
questo riguardo mi sembra si possano cosi schematizzare
in rapporto a quanto abbiamo gid detto circa le finalita
dell’esame : I'accertamento della maturitd generale trove-
rebbe il suo optimum in un sistema completamente elet-

tivo, laccertamento della maturita speciale esigerebbe un -
H_mstema r1g1d0 ) m1sto Taccertamento delle" capacita pro-

fessionali 1mp0rta certamente un sistema rigido. Se inoltre,
P'esame di maturitd deve sfociare in un giudizio che abbia .
anche funzione orientativa (come s'¢ accennato all’inizio),
Pelettivith delle prove costituirebbe di per sé un elemento

di somma importanza, sia che si debba procedere alle ul- .
teriori prove orali, sia che cisi limiti al solo colloquio, del
quale anzi lo discussione delle scelte_fatte potrebbe. _for- .

 wire 1l nucleo “essenzidle.

Se si accetta il principio che tanto la maturitd classica
che quella scientifica hanno carattere sia generale che spe- 4

© Ma questo principio non & estens1b1le agh esami d1 ab111ta—

zione, per i quali mi pare necessario invece accettare il

sistema rigido.
Svariatissimi sono i sistemi misti possibili, forniti.
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di qualche plausibilitd. Ma io credo che sarebbe sufficiente,
per la maturita classica, rendere obbligatorie le sole prove
.di latino e di greco, per quella scientifica quelle di mate-

- fnatica e scienze su un totale di cinque prove, Non ci st

meravigli del fatto che in nessun.caso propongo l'obbli-

.“_gatorleta de11’1ta11ano La capacitd di. espressione lingui--

stica la si puo infatti accertare benissimo attraverso le altre
prove, mentre non si vede perché si dovrebbe dare un’im-
portanza preminente alla conoscenza della storia letteraria -
e dei classici italiani che si potra accertare in sede di
prove orali negli elementi non brillanti, e che si pud ben
presupporre almeno sufficiente negli elementi brillanti.

Con questo sistema, come gid rilevava Paolo Serini

su La stampa, si eviterebbe I'inconveniente di d1ch1arare

senz’altro_inessenziali alcune matene ma il vantaggm piti
importante, ' quanto a ripercussioni sulla vita scolastica,
-sarebbe, a mio avviso, instaurarsi di una nuova mentalita
‘negli insegnanti e negli alunni: si studierebbero e favori-
rebbero le inclinazioni e gli interessi personali, pur senza

permettere la trascuranza delle materie non _prescelte_dai -

.singoli, perché non pud mai aversi la certezza di non dover

sostenere la prova orale relativa.

Quest’ultimo argomento ci introduce ad un terzo pro-
blema, non meno importante dei primi due, anche se ge-
neralmente meno appassionatamente discusso: & il pro-
biema di.come debba configurarsi un esame ﬁer-ﬁori— in-_
fuire negativamente sulla vita scolast1ca che lo precede

Tl criterio dell’elettivita della maggioranza delle prove scritte
non costituisce da solo una soluzione, tanto pit che esso

non-ci pare applicabile agli esami di abilitazione. E il modo
in cui'queste prove, e quelle orali, vengono condotte, ¢io che
Ainisce alla lunga con Vinfluire sul tipo di preparazione ad



esse, - scolastica. e domestita. E quanto esamineremo ora -
“in dettaglio, in connessione, naturalmente, con i problemi-

- dell’oggettivith .e dell’attendibilita delle valutazioni.

'4.-LE PROVE SCRITTE.

Le.possibili forme dell’esame scritto vanno_dal saggio. -

o problema unitario ai questionari minuti e ai fesfs. con
centinaia di- quesiti, attraverso una.gran varietda. di solu-
zioni intermedie. Quelle da noi in uso appartengono tutte

al primo estremo, e questo ritengo sia un male per -le’

seguenti ragioni:

_ 1) accurati studi in materia (soprattutto quelli con-
dotti su vastissima scala dal College Entrance Examination
Board negli Stati Uniti) mostrano che il saggio consi-
stente. nello svolgimento di un solo tema, sia pure a scelta,

.da luogo a valutazioni estremamente divergenti da parte._
di correttori diversi, . anche se tutti molto competenti. e

scrupolos1

0 altre materie scientifiche si hanno a.naloghl 1nconvement1

.'per quanta buona volonta 1 correttorl mettano a sceverare

gli errori materiali dagli errori d’impostazione;
3) la formulazione dei temi per saggi estesi riesce
estremamente ardua, ed oscilla fra il fornire: semplici spunt1

per svolclmentl di fantasia allindicazione di tracce molto"
_ vircolanti (qualche volta assurde, come ‘si & verificato. pitt .

volte di recente nei temi per-l’abilita'zione magistrale) ;

4). la_pratica del saggio esteso, scarsamernte neces-
saria per coloro che scrivono ‘con scioltezza (i quali s
~ esprimono ben piti volentieri-in diari, racconti, poesie &€d:
.altre -forme creative libere), riesce facilmente diseducativa _
‘per coloro che hanno scarse capacita di espressione ricca.-

2) el caso di smgoh probleml di matematlca fisica
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~.ed organica: essi sono indotti a diluire le poche idee in

modo innaturale, ad esercitarsi in « cappelli » e «.conclu-

sioni» di maniera, a porsi insomma problemi di pura

retorica ad un livello estremamente modesto e, in fondo,
umiliante. :

Non ¢’¢ affatto bisogno, per quesfo, di adottare sen-
z’altro, al posto dei saggi, forme-di-questionari a risposta
breve: la soluzione intermedia, largamente adottata all’este-
ro, € quella d1 proporre tre o quattro serie di argoment1
O quesiti, in c1ascuna delle quali il candidato deve- see-
gherne uno-solo da svolgere 0 a cui rlspondere.w Ma la for- _
‘mulazione degli argomenti o dei quesiti deve essere accu-

" ratissima, sia che si tratti di una prova a carattere lette-’

rario, sia che concerna altre materie. Deve presentare ef-

fettivi problemi, suscettibili in media- di essere percepiti
‘come tali dai candidati, e che esigano soluzioni o tentativi

di soluzioni precise e ragionate. In una prova di italiano
ci potrebbero essere per esempio, tre serie di cinque

argomenti o quesiti clascuna, una riguardante problemi lette-

* rari, una riguardante problemi politico-sociali d’attualita,

una riguardante problemi che interessano da vicino. la gio-
ventd. Il candidato dovra dunque fornire tre tratta-

zioni distinte, piuttosto brevi e sintetiche, anche perché i

limiti di tempo non dovrebbero essere .eccessivi come mi

‘pare siano quelli attualmente concessi. -Quattro ore. do-
~ vrebbero bastare.

Nelle prove scientifiche l'elettivita potra anche. non
esserci- (per evitare affannosi tentativi di andare in cérca
dei quesiti cui si riesce a rispondere), ma il lavoro dovri
comunque . esser costituito da unitd indipendenti, non da

‘problemi unici, Naturalmente non si dovrebbe perder "di

vista la necessitd di saggiare le capacita sintetichie del can-

" didato, ma non credo sia necessario sommare insieme’ dif-



ficoltd d’impestazione con difficolta di calcolo, col risultato
che quande le prime non vengano superate manca una base

attendibile per giudicare come il candidato sappia -affron- -

tare le seconde.

Non voglio dire, con questo, di aver pronta la ricetta-

. per prove scritte perfette in tutte le materie. Il mio & un
suggerimento confortato dall’esperienza fatta in altri.paesi,
ma naturalmente cid che conta veramente & -solo la speri-
_mentazione collaborativa, prima in forme non impegna-
tive, poi negli stessi esami di- Stato. Sia chiaro che miglio-
rare le tecniche d’esame sara sempre molto difficile senza
sperimentazioni deliberate su scala ridotta e senza la pos-
sibilitd di introdurre progressive modifiche nella prassi
ufficiale d’esame.

Questo stesso discorso vale, forse a maggior ragione,
per.i. questionari che il primitivo progetto Rossi prevede
e che il parere del Consiglio superiore, II Sezione, -vor-
rebbe escludere, aggiungendo invece semplicemente agli

scritti attuali una seconda prova di italiano $u argomenti-

pit legati al particolare tipo di-esame. Non € questa una
proposta che io possa condividere, ‘dopo quanto ho detto
sulle prove scritte. I questionari ai quali accenna la: rela-
zione al progetto Rossi non sono, semibrerebbe, questionari

minuti e analitici, ma qualcosa di molto. simile al tipo dii_

prove scritte di cui ho testé caldeggiato l'introduzione. o

almeno la sperimentazione, Anziché escludere questa pos-

sibilita, il progetto dovrebbe esplicitamente prevedere la
_possibilita_di mutare e variare il tipo_delle prove. scritte
_in base a r1cerche sperimentali e -all’esperienza fatta. Non
vedo perché si dovrebbe escludere a priori P'uso anche di

questionari pid minuti e di vere e proprie « prove og— '

gettive » o fests, quando si giungesse a metterne a punte
di buoni (cosa per ora non facile, almeno per i fests).

e
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o trovo lievemente grottésco .quel passo della stessa rela-
zione Ros§1 dove si esorta ad «evitare di applicare altri
- 'auovissimi sistemi, sui quali ancora deve formarsi quella
_certezza di esperienze positive che pud essere I'unico so-
stegno legittimo per innovazioni valide ». I sistemi attualj
* hanno dalla loro la forza dell’ abitudine, non gid « certezza
di -esperienze positive »: anche da noi, I'unica volta che
si € studiato oggettivamente [Iattendibilitd dei voti o giu—
- dizi sui compiti scritti, il risultato & stato estremomente
negativo (alludo alle ricerche del prof. De Castro). Gli
" studi” cortipiuti da vari miei colleghi e da me sull’impiego
di prove oggettive e di questionari hanno dato invece ri-
sultati abbastanza incoraggianti, per quanto non imme-
~ diatamente trasferibili nel settore degli esami di Stato:
sulle prospettive che esistono in merito fornird ora qualche
cenno.

5. QUESTIONARI E PROVE OGGETTIVE DI PROFITTO.

1 tipo di_questionario che, giusta l'esperienza mia e
di molti colleghi, ¢ di impiego pitt agevole e da i risultati
pit attendibili, almeno in parecchie materie, nel corso del
normale insegnamento, € quello «a risposta immediata ».
'Tutti sénno in cosa consista : I'insegnante legge una per
una, le domande di una lunga serie numerata, gli allievi
scrivono la risposta, contrassegnandola: con il numero della
domanda corrispondente, 11 tempo & limitato a seconda
- dell’entita della questione, le possibilitd di copiatura e di.
frode sono minime. Ad ogni domanda viene attribuito in.
-partenza un punteggio-..per quelle che richiedono una o©
" pill nozioni isolate si prevedono in genere umo o pit
-punti, per quelle che implicano risposte pit complesse, si
prevede un punteggio massimo e punteggl minori fino a
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zero per le soluzioni via via meno soddisfacenti, £ facile -

‘elaborare i punteggi complessivi ottenuti in modo da otte- .
nere note in « decimi » corrispondenti al normale .impiego .
dei voti. Questa razionalizzazione del sistema non & an- i,
_cora molto diffusa, ma finora ha dato risultati assai pro-
mettenti, per quanto non elaborati statisticamente come-

pur sarebbe necessario. Citerd un’esperienza che, per es-
sere molto personale, anzi di carattere... familiare, & al-
meno esente dai pericoli che i pur necessari tecnicismi

spesso nascondono. Poiché mia- moglie & insegnante di =
. materie letterarie nella Scuola media, ho elaborato varie: -
volte con lei questionari di storia e di geografia di questo -
tipo. Una volta, dopo stabiliti i criteri di correzione, la’

correzione 1'ho condotta da solo, ed ho invitato.mia moglie
a formulare per ciascun allievo un voto in- base ai co-
muni elementi di giudizio (interrogazioni orali fatte du-
rante il trimestre, interesse, diligenza, ecc.). La corr1spon-
denza fra questi voti sul rendimento.globale nella materia

e quelli ottenuti nel questionario .(che verteva su tutta
_1a-materia del trimestre) & stata altissima, spingendosi nella

maggioranza dei casi fino a mezzi punti, al «pitt» e ai
«meno »; la correlazione, calcolata matematicamente con

opportuni accorgimenti, riveld un indice di 0,85, ciog al-

_tissimo anch’esso.

"Se si pensa che questionari del genere sono di prepa-'.‘

razione piuttosto agevole, e che il tempo di somministra-
zione oscilla fra 1 venti e 1 quaranta minuti, e che la loro

correzione € molto piti rapida e sicura che non quella
di" qualunque altro tipo di prova.scritta, ad eccezione dei

tests, mi par difficilmente sminuibile U'importanza di un
loro pit large impiego nella normale prassi scolastica.

Anche a livello di scuola media superiore essi danno ri- |
sultati assai soddisfacenti in varie materie, purché si sdp-
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pia formulare un buon numero di quesiti a carattere non_
. nozionistico " né mnemonico, quesiti che implicano non la |
ripetizione dj formule, ma Papplicazione di concetti es-
senziali a questioni nuove. Tuttavia questo tipo di que-
Stionari non appare impiegabile negli esami dj maturita,
.. per difficoltd tecniche e pedagogiche di vario genere: la
stessa formulazione ad alta voce dej quesiti importerebbe
incomr_enienti, non si potrebbe pretendere che tutti j can-
- didati debbano rispondere a tutt] } quesiti, né con tale
- sistema essi avrebbero possibilita di scelta, la determina-
zione dei tempi concessi per Ié_singole risposte e soprat-
tutto il modo di farli rispettare importerebbero squilibri
¢ complicazioni. _ _
Cid non toglie, per altro, che da queste esperienze ci

. Possano venire sﬁggerimenti validi per la tecnica. degli
- .esami-di Stato, e precisamente opportunitd di sperimen-
tare questionari. a molti quesiti ed a tempo complessivo
assal "l'ir‘rrl_ifa_to,_ con facoltid di scelta da operarsi probabil-
mente a- questo modo : il candidato tenta dj rispondere a
tutti i quesiti ai quali si sente in qualche modo preparato,
‘da ultimo contrassegna con una crocetta, per esempio, la
meta. deéi quesiti’ inciascuna sezione del questionario, e
~sara soltanto su quelli che egli verra giudicato, La divisione:
in sezioni si renderebbe necessaria per Iesigenza di -rag-
- gruppare domande di analoga fisionomia ed aventi 1o stesso
peso sul punteggio complessivo,

" Lintroduzione di siffatti tipi di questionari nella nos-
- male prassi  d’esame potrebbe poi operarsi al modo se-
guente : prima dell’esecuzione delle Pprove scritte, delle stesse
‘materie o di materie affini, a carattere pig elaborato, po-
trebbero venir distribuiti formular] gia pronti, da riempirsi
secondo ‘i criteri precisati e da restituirsi dopo quaranta’
"0 cinquanta minutj, :
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Nulla impedirebbe che, ove si riuscisse a mettere a -

_punto btioni. fesis oggettivi, tali da offrire anch’essi possi-

b111ta 4 scelta fra i ques1t1 che si vogliono affrontare,
questi venissero-a sostituire in -qualche caso i questionari. -
Non-stard qui a ripetere cid che ho detto e scritto ormai
in tante occasioni, e cioé che le prevenzioni contro i tests

/derivano in buona parte dagli infelici esempi che se ne .
| son visti in giro, mentre s1 ha ormai larga esperienza di

tests capaci di sondare l'assimilazione profonda della ma-
teria in modi che appaiono, in generale, anche piu efficaci
di quel che permettano di fare sia le interrogazioni orah'
che -1 questionari scritti.

L’impiego di tests o prové oggettive di profitto offri-
rebbe il grosso vantaggio di poter operare confronti a largo

- Taggio- sulla preparazione. dei candidati di scuole diverse,

di regioni diverse, ecc., scontando del tutto il fattore della
diversitad delle commissioni, che anzi potrebbe venir esso -
stesso - studiato sulla base di quei risultati. '

~ 6. LLE PROVE ORALI.

Siamo tutti d’accordo sul carattere di « colloguio» .

‘che le prove orali dovrebbero avere. Mi si permetta- pero

di osservare che, almeno in-quella che & la mia decennale
esperienza di esami di maturitd o di abilitazione, le prove
orali riescono veri colloqui solo con una minoranza del
candidati, normalmente con quelli ai quali si attribuiscono- .
poi voti superiori alla semplice sufficienza (dal sette al
nove o al dieci). Percid ritengo quanto mai opportuna la
distinzione, che viene ad emergere dalle proposte di mo-
difica al progetto Rossi fatte dalla II Sezione del Con-.
siglio superiore, fra colloguio, da sostenersi solo dai can-
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- - didati che abbiano riportato buoni giudizi nelle prove scritte,

e '_ﬁrov'e: orali da sostenersi da tutti gli altri, ad eccezione

~dei gravemente insufficienti delle prove scritte.

II colqum'o credo riuscirebbe specialmente efficace e
disinvolto se potesse vertere essenzialmente sulle ragioni
delle scelte operate da ciascun candidato nelle prove scritte,

- ove venisse accolto il principio della loro parziale elettivit,

Esso dovrebbe essere condotto dal presidente o dal vice-

presidente della commissione e da due commissari, scelti
‘secondo un piano preciso : sarebbe infatti opportuno son-

dare ciascun candidato sia rispetto alle sue preferenzé che
rispetto alle sue antipatie. Il tutto dovrebbe svolgersi, pe-
raltro, con elegante rapiditd, in non pit di venti minuti:

‘immediatamente dopo-gli esaminatori dovrebbero stendere

un breve giudizio sulle qualita dimostrate dal candidato, da

~ conglobarsi poi nel pitt ampio giudizio ‘di cuj s; parlerd
" pitt innanzi, '

11 fatto che le comuni prove oral; difﬁcil_mente'giun—

.gano ad essere veri « colloqui » non significa che ogni

sforzo non debba venir fattd per riuscirci, senza che tut-
‘tavia questi sforzi giungano ad essere vere e proprie for-
Zature, come purtroppo talvolta avviene, La regola generale, -

intuitiva, e che tuttavia non sard male rammentare, & quella
di. andare sempre dal facile, anzi dal f_acilissir_ng,”wgl*q‘i_fg
< ficile. Se si comincia col chiedere al candidato quali siano

Te sue preférenze nell’ambito della materia, se lo si invita
a.parlare in generale su di un’opera che certamente ‘ha
'_lé’t‘to-,__sg in'sorhma‘ lo si avvia a discorrere, e per un certo .
tempo non si interviene mai con domande che possang
bloccarlo, ma solo con domande che lo aiutino e lo sti-

~ molinio, non si' sara per ‘questo perso del tempo: -al con-
trario 'esaminatore si sard potuto rendere conto di -qualitd

che 'pr_obéfbilfnentc gli Sarebberq stuggite ove avesse co-



minciato a « sparare » domande difficili, qualunque sforze
avesse eventalmente fatto in seguito per mettere il candi-
dato a.suo-agio.. Mi spiace dover insistere su corcetti del

- genere, ma ci sono esaminatori che seguono la prassi delle

‘domande micidiali a bruciapelo, e questo non & giustificabile
" ‘nemmeno quando, come nel primo dei casi che-citerd, il cafi-
di'dato aveva fatto un pessimo scritto d’italiano e si credeva
perc1o opportuno di metterlo- fuori combattlmento « Qual e
il poemetto in latino biblico del Foscolo? » & una domanda
che ha poco a che fare con un esame di maturita. Qual &
Lorigine della parola «paradiso? » (si pretendeva lor1g1ne
persiana, non letimologia greca) a livello liceale & una

~ specie di « controfagotto ». Eppure sono state fatte, ad

inizio di esame, nella passata sessione di maturitd classica.

Che dire poi di quella esaminatrice di materia’ scien-

tifica che interrompe il candidato mentre inizia.la sua

risposta con un « Allora noi vediamo...» dandogli cosi

sulla voce: « Cosa vedi?non vedi niente!s», Vi sono com-
missari che si infastidiscono contro i candidati che voglione

esporre a loro modo, e trattano benissimo quelli .che . si -

limitano a completare le loro proprie frasi. Inutile: dire. ché
spesso questi. ultimi sono quelli che non hanno niente da
'dire, e che mancano anche di perscnalitd e di car_attei_'e,'

Non stard.qui a bollare le forme di nozionismo sciocco

che talvolta affiorano nel modo di condurre le prove orali:.

la piti riprovevole di tutte & quella che deriva da par-
ticolari studi condotti dagli esaminatori, ed & questo un
~ difetto dal quale non sono esenti nemmeno taluni presi-
denti -di commissione. Mi sembra, piuttosto, importante

rilevare che non & opportuno condurre le comuni prove.

orali allo stesso modo dei colloqui, cioé davanti ad una
commissione di tre persone, il che implica da parte del

" candidato una certa sicurezza di espressione a voce alta e
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decisa, & bene .che la. comure prova orale sia piuttosto un -
~dialogo a ‘bassa voce fra un solg esaminatore e il candi-
dato, con lassistenza di un altro commissario i quale
pud interverire se lo crede necessario, ma in genere deve

sforzarsi di non far Pesare la sua presenza con dei « Parla
forte!» o siffatte osservazioni. Inutile (e del resto maj
- rispettato) lo spiegamento gentiliano. dell’intera sottocom-
~ misSione; é da esigersi invece che j due commissari inte-
ressati siano ambedue competenti nella materia, e compi-
line e firmino un giudizio immediatamente dopo la fine
della prova.

La conclusione ovvig € che la attendibilita ‘delle prove
orali dipende per il 90 per cento dalla sensibilitd pedagogica
degli esaminatori. Farébgni sforzo per miglioraria significa

" anche migliorare progressivamente tutto l'insegnamento,
- perché il mnemonismo e ] Pappagallismo, ancor troppo dif-
 fusi nei modi di preparazione scolastica, sono in gran
parte dovuti a] fatto che allievi e insegnanti prevedono
prove conclusive a carattere nozionistico e mnemonico,
‘ Le esigenze Cosi prospettate si applicano sia agli esa- N
mi di maturitd che a quellj g abilitazione.. Ma giacché
'.‘:"f'rf“Q”ﬁélli"”di“““ib’i‘l‘i‘tazioﬁe ‘¢l € parso non poters esigere
Velettivitd parziale delle prove, il problema de] colloquio
si pone per essi in modo sensibilmente diverso. Credo si
dovrebbe stabilire che il colloquio prenda spunto dalla
prova o dalle Prove scritte a carattere piti nettamente pro-
‘fessionale, Ma qual € la prova a carattere nettamente pro-
" fessionale negh Istituti magistrali? Quella di pedagogia,
0.1 tema pedagogico proposto dal Consiglio superiore ?
Ho gid detto che I'esame di abilitazione magistrale gia
0ra non segue il principio generale degli esami d’abili-
tazione, vale a dire quello di anticipare i pil esattamente
possibile le difficoltd tipiche della: professione. 'Si potrebbe




ovviare a quest’inconveniente sostituendo ‘il colloqmo con
una « 1ez1one », ma a ci0 ‘ostano varie difficoltd, non ultirna
Pestrema artificialith delle lezioni che non si' dirigono- ad
allievi reali e ben conosciuti. Non vedo allora altra solu-
zione che una decisa accentuazione del carattere profes-
sionale della prova scritta di pedagogia, che.potrebbe corn-
prendere progetti di massima di vari tipi di lezione a
~ scelta, previa determinazione elettiva da parte del candi-
dato del tipo di scuola in cui immagina di operare (mono-
classe o pluriclasse, di cittd, borgata o campagna, in. zona
agricola o industriale, ecc.). A questo modo si avrebbe
anche il vantaggio di poter discutere la scelta fatta’ nel
_ colloquio, che avrebbe comunque carattere professionale,
" ma permetterebbe nel contempo rapide puntate in campi
diversi, facilitate dalla stessa moderna tendenza didaftica
a procedere a livello elementare per centri di interessi o
almeno senza nette distinzioni di materia.

7. VOT1, GIUDIZI, PUNTEGGI COMPLESSIVI.

Nelle varie prove si devono .o non si devono dare
“dei voti? Per quanto io-sia faverevole ad una votazmne\

finale complessiva in centesm’u accompagnata da un giu-
Ad1z1o amp16 'er Ei?costanmato rltengo che l'abitudine invalsa
a giudicare in termini numerici, ed anche altre considera-
zioni di natura tecnica, consiglino di mantenere- ld pra-
tica dei voti singolarmente attribuiti alle varie materie,
come utile momento intermedio (non imprendo qui a
[discutere se al punteggio finale si debba giungere mediante
una semplice somma ed una proporzione, oppure mediante
~medie ponderate).. Ma, come gid ho tentato altrove di di-
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mostrare *, 1 voti‘in decimi che noi usiamo non hanno
nessun chiaro- significato, e occorrerebbe mettersi un po’
d’accordo sul loro uso, non solo ai fini degli esami, ma
anche per il loro normale impiego nell’insegnamento. In
base a considerazioni che non sto a ripetere io ho proposto
che i voti in decimi vengano usati in modo tale che, con
<colaresche di media capacita, il cinque, il sei e il sette
fungar;o da quart1l1 nella Lo,r_qd1stg.1bu21onc seriale pro-
.gressiva. E all'incirca I'uso che gid ne fanno i professori

pitt Sperimentati, che pure non s’impicciano- di statistica; -

ma 1 professori giovani e novellini impiegano spesso degli
anni prima di adeguarsi (nel frattempo ¢’¢ chi di l'in-
sufficienza al quattro quinti della classe, chi di il sette o
Potto alla maggioranza). Popolarizzare il criterio stati-
stico menzionato sarebbe anche un invito alla medestia
ed ‘al buon senso.

Cid premesso, voti e giudizi melle singole materie -

dovrebbero fornire le basi fondarnentah assieme al giu-
dizio sul colloqmo quando-ce stato, per il giudizio -ed il
punteggio unitario conclusivi.

“Ma a questo.punto si pone il problema se verarnente
gli. esami di maturitd e di abilitazione debbano aver carat-
tere di puri esami, debbano cio¢ seguire un metodo mera-

‘mente tmswrsale ‘0 se non convenga tener conto, nella
forrnulazmne “dei giudizi conclusivi, anche di quei dati di

\orlgme longitudinale dei quali 'si possa onestamente pren-

'der atto senza pericolo di lasc1ar51 fuorviare, La presenza
_del « rnembro interno » é sempre stata g1ust1ﬁcata in pas-
‘sato,”in base appunto a quest’ultima esigenza: 'argomen-
tazione tipica inizia: « Solo chi ha potuto seguire gli al-

> Cir. Misurazione e valutazione nel processo educativo, Milano,

Ed. di Comunita, 1955, cap. vii.
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lievi, écc. ecc. ». Ma gli inconvenienti cui da luogo la -
. presenza del mémbro interno sono tali che bene ha fatto la”

I1"Sezione del Consiglio superiore a proporne Tabolizione;

molto opportunamente, pero, ’ha accompagnata col sug-

gerimento'di far compilare dai docenti della scuola di pro:
venienza un dettagliato profilo di ciascun alunno. E evi-

dente che in tal.modo ogni speculazione «promozionistica » '

viene stroncata sul nascere, perché, libera essendo la com-
missione di tener conto o meno di detti profili, salvo 'ob-
bligo di prenderne attenta visione, la scuola che tentasse di

abusare di questa possibilitd ne -avrebbe un danno an-

ziché un vantaggio, perché i commissari, notando grosse

discrepanze fra quei profili ed i propri motivati giudizi,.

*finirebbero per non tenerne conto affatto.

Il giudizio conclusivo delle commissioni di maturita

dovrebbe aver carattere anche orientativo, per.le ragioni

specificate all'inizio di questa relazione. Buone basi non -

-dovrebbero certo mancare, ove.1’esame fosse stato condotto
nel modi che s’¢ detto, Sarebbe comunque da. tener pre-
sente la poss1b111ta d’impiego di_tests mem‘alz opportu=

namente costruiti e tali da permettere di ottener indica-

zioni relative non solo al livello intellettuale generale, ma
anche alle attitudini o fattori specifici. Si tratta di una

possibilitd non molto- attuale, a dire il vero, per lestre--

ma difficoltd di mettere a punto strumenti del genere
esattamente tarati per il nostro paese; tuttavia_potrebbe
essere opportuno che le disposizioni sugli esami la con-
templassero, almeno le disposizioni aventi dignita di legge;.
queste potrebbero perd stabilire, ad evitare colpi di testa
intempestivi degli organi burocratici, che tutti i successivi
regolamenti relativi agli esami di stato debbano essere
~approvati dal Consiglio superiore.

RN
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Per gli esami di- abilitazione il giudizio non dovrebbe
avere carattere orientativo, ma dovrebbe comunque dare .
un profilo della personalitd’ degli abilitati: lefficienza del
sistema avrebbe la sua vera sanzione quando i datori di la-

. Voro giungessero, come prassi normale, a volerne prendere
visione prima di decidere circa un’assunsione.

Questa mia insistenza sulla formulaz10ne di ampi g1u—
dizi verra accolta con viva preoccupazmne da quant1 si
pr_eﬁgurano in mente le interminabili discussioni cui la
loro . compilazione dara luogo. Non mi nascondo questo
ed altri inconvenienti; si consideri peraltro quale muta-
mento nella mentalitd con cui si conducono normalmente
gli esami e neli’attitudine ad una vera cooperazione fra i
commissari dovra infine derivare da una prassi siffatta,
che implica la costante preoccupazione di scendere nel pro-
fondc della personalitd dei candidati, anziché limitarsi

. ad ernpirici accertamenti dell’informazione.

Concludendo, mi sembra che una considerazione fun-
~-zionale ed organica degli esami di Stato posti al termine -
'degh studi secondari, in cui si tenga conto, come ho ten-

-tato di fare, della nostra tradizione senza peraltro restarne
schiavi, dia indicazioni abbastanza precise e sistematiche.

Mentre la sostanza del nuovo progetto Rossi si rivela
completamente accettabile, siamo tuttavia stati indotti a
~discostarci in pili punti, con controproposte precise, da
quel progetto o in qualche caso dalle modifiche caldeggiate

~dal Consiglio superiore. Non pretendo affatto di aver tro- -
vato con cio la ricetta giusta, spero soltanto di aver fornito

‘spunti validi all’ulteriore discussione. ‘




VI

LA PROGRAMMAZIONE
DELLA RICERCA SCIENTIFICA
E LA RICERCA PEDAGOGICA *

Il tema che mi é stato affidato & evidentemente troppo

. vasto perché io possa tentare in questa sede anche soltanto -

una sua impostazione esauriente, Infatti- moi non sap-
piamo neppure, esattamente, quale sia l'estensione da attri-
buirsi ai due termini fondamentali, « ricerca scientifica» e

« ricerca pedagogica », e non abbiamo, credo, idee molto

-chiare su ci che s1gmﬁch1 in-questo campo almeno, il ter-
mine « programmazione ».

Mi si permetta percio di procedere usando all’inizio
questi termini in senso molto generico, direl colloquiale .0
giornalistico, e di pervenire alle precisazioni indispensabili
nel corso del mio stesso discorso. Tratterd cosi in primo

luogo di cid che debba intendersi praticamente per «pro-

grammazione della ricerca scientifica », in secondo luogo
del genere di «-ricerca pedagogica » che pud o deve rien-

trare in tale programmazione, e in terzo luogo degli organi

* Testo della relaziome tenuta nella seduta conclusiva del Con-
vegno su La scuola e la societd italiana in trasformazione (Milano,
24-29 maggio 1964), promosso dalla Consulta dei Professori . Uni-
versitari di Pedagogia e-dal Centro Nazionale di Prevenzione e .di
" Difesa Sociale. Ringraziamo la segreteria operativa. del Coémvegno
e la segreteria’ del Centro per il permesso di pubblicazione,
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e delle persone cui deve essere afﬁdata Nel far cid spero
di riuscire a chiarire anche alcuni. sottostanti concett: di
fondo sul genere di quelli accennati, nei limiti, s ‘intende,
d1 un discorso rapido e sommario come il presente.

1. NATURA E SCOPI DELLA PROGRAMMAZIONE DELLA RI-
CERCA SCIENTIFICA.

Il primo tema, quello della natura e degli scopt della
programmazmne della ricerca scientifica, vorrei affrontarlo
splegando la genesi dell’incarico che mi é stato dato dalla se-
- greteria operativa di questo convegno.. Spero di non peccare

- d’indiscrezione zivelando che il Centro Nazionale di Preven- -

zione e Difesa Sociale ha ventilato I'idea di organizzare,
dopo questo convegno, un convegno sul tema «La societi

m trasformazione e la ricerca scientifica », e che ha chiesto

suggerimenti in proposits a un esperto di problemi dello
sviluppo tecnologico e scientifico, I'ing. Gino- Martinoli.
L’ing: Martinoli ha sottoposto al Centro un suo appunto,
che vi & stato discusso, e che poi, modificato da lui stesso
n qualche parte, & stato passato alla segreteria operativa
di questo Convegno, perché formulassimo anche noi le no-
stre osservazioni. L'appunto & stato inviato in copia ai re-
latori del Convegno, parte dei quali ha comunicato le pro-
- prie osservazioni in merito (particolarmente in rapporto, si
‘intende, con la ricerca pedagogica). Infine io. sono stato
- incaricato di r1fer1re sul problema in questa sede, sem-
brando alla segreterla operativa che cid potesse costituire
Iindicazione di un genere di legame del lavoro dei pedago-

.gisti con la vita della nazione, che di solito & meno .consi- .

derato. Quest’indicazione di una partecipazione della peda-
gogta alla ricerca scientifica, anche a quella parte della ri-
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cerca scientifica che ‘pef le sue dimensioni.e la-sua impor-
tanza pratica deve trovar posto in'un programma nazionale,
sarebpe stata opportuna, si & pensato, a conclusione di un
convegno il quale, non c’¢ dubbio, costituisce qualcosa di

nuovo nel nostro paese proprio per l'entita e la natura, e.

* spesso -per la metodologia, di gran parte delle relazioni pre-

sentate — presentate, si badi, non col nome di relazioni, ma

-con quello di «ricerche», che loro giustamente compete:
L’appunto dell’ing. Martinoli inizia notando come sia

andato affermandosi in tempi recenti la « coscienza dell'im- "
_ portanza del rapporto fra sv1luppo economico- soc1a1e e ri-

cerca scientifica. Anzi Vattivita di ricerca, egli precisa, « ap-
pare sempre pit uno degli elementi essenziali di una societa
“moderna che voglia non essere soggetta a diverse forme di

dipendenza scientifica e tecnologica e voglia predisporsi. una - -

' propria capacita di propulsione e di sviluppo ». Permette-
temi di .anticipare che quest’affermazione gid mi sembra
imporsi per la sua precisa applicabilita al settore della ri-
cerca pedagogica in Italia: chiunque si occupi di pedagogla
sperimentale, psmologla dell’educazione, psicologia soc1ale e
simili, sa in quale misura ci troviamo ad essere ’rrlbutan
‘appena si vuol scendere al concreto, di strumenti psico-

_diagnostici e docimologici, e persino di apparecchisture tec-

- niche straniere, soprattutto americane (si pensi, last but not

least, all’1struz1one programmata e alle macchiné per mse—.

gnare).

Ma '« appunto » di Martinoli passa subito dopo a t.raC—,'

ciare una distinzione che a tutti noi sta molto-a cuore:
_quella fra due fondamentali tipi di « domande » che la so-

cietd moderna ‘in trasformazione pone all’attivita di ricerca.
La prima riguarda « le esigenze poste dal processo, dell’eco-

_nomia e della societa » in fatto di specifici contributi setto-

rialmente « applicabili al fine del progresso tecnologico, am-

N
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m1mstrat1vo sociale, sanitario ecc. ». La seconda, pero, &
una richiesta pii generale posta al mondo scientifico:
< quella di assolvere ad una autonoma funzione di stimolo
: e di progresso ». .
Insomma, ricerca applicata e orientata da un lato, ri-
-~ cerca’ fondamentale dall’altra. La ricerca fondamentale cor-
risponde a cid che si chiamava una volta « scienza pura »,
salvo che ha in genere superato ogni pregiudizio « teore-
ticistico »,- cioé non si vergogna pit di dar adito, a un
tratto, a imprevedute e imprevedibili applicazioni prat1che
(come non si vergogna, del resto, di una sua eventuale’ par-
“ziale sterilitd in fatto di risultati pratici).

La ricerca applicata o anche solo orientata pud essere
p1amﬁcata in base all'interesse collettivo, ma & nell’interesse .
collettivo non plamﬁcare quella fondamentale, salvo i casi
in cui occorra necessariamente compiere delle scelte a, causa
dei costi altissimi. E anche in questi casi, a decidere non

. Possono essere altro che gli stessi uomini di scienza, non
direttamente, ma nel senso che essi soltanto POsSsono  pro-
spettar¢ in modo competente ed onesto.cid che dalle loro
ricerche ci si pud aspettare in termini di possibili (mai
cerh) apport1 concreti al miglioramento seciale e tecno-
logico.

« Gli scienziati — scrive Martinolzi — sono chiamati
quindi ad una riflessione sui loro compiti nel mondo mo-
rdérno; naturalmente questa riflessione comporterd una
accurata revisione di tutta la struttura e l'organizzazione
della ricerca scientifica in Italia, il cui sviluppo dovrebbe -
‘essere concepito, oltre che in termini programmati,  anche
e specialmente in termini di approfondimento dei complessi
rapporti che si vengono ad instaurare fra lattivitd di ri-
cerca, lo sviluppo delle varie discipline, le sedi in cui si eser-
cita la responsability degli indirizzi di detto sviluppo, il




ruolo del potere pubbhco e la libertd del ricercatore sin-
golo ». , : :
Dei molti, *formidabili problemi sollevati in questo.
‘breve passo, uno ‘particolarmente ci interessa a questo pun-
- to: come. conciliare la _liberta del ricercatore singolo con--
_la’ programmazione? - L'accennata distinzione fra ricerca
. fondamentale da' un lato, e orientata - applicata dall’altro,
| ¢ sufficiente?
~ Adriano Buzzati-Traverso, in un articolo su « La pia-
nificazione. della ricerca scientifica » (/I nuovo osservatore;
dicembre 1962), non escludeva « 'opportunita di una scelta
~ politica anche per la ricerca fondamentale », ma aggiun-
. geva subito che & di vitale importanza « garantire condizio-
ni tali da consentire a qualsiasi singolo studioso che ne
“abbia l'estro di iniziare ricerche spontanee in qualsiasi di-
rezione egli ritenga opportuno. Tutte le importanti scoperte
sono frutto della fantasia e della spregiudicatezza di ricer-
catori che- gia. sianc padroni del metodo scientifico; i- primi
passi-di un nuovo filone di-ricerche, d’altra parte, non ri-
chiedono generalmente mezzi cospicui ad hoc ».
Naturalmente, a maggior ragione, gli istituti di-ricerca
universitaria devono essere adeguatamente finanziati affin-
ché i ricercatori e gli studiosi che li dirigono e'che vi ope-
rano possano svolgere in piena libertd e tranguillitd ‘le in-
dagini che soprattutto li appassionano. Insisterei su qiesto
verbo, perché non credo che vi sia ancora nessun migliore
-criterio per valutare I'importanza potenziale di una ricerca
«pura » o fondamentale che quello_ della ,,<<_pas,sione«f>>m—cdn‘
é,u_,i_wgp_,comp,et_c@j{tg.vi;.Vs_i dedica..I casi di sterile monomania
fanno eccezione, ma come tali confermano la regola:
Circa i pericoli dell'imbrigliamento politico della ri-
cerca fondamentale non si sard mai abbastanza circospetti.
“Tutti sappiamo cid che ha significato non solo per la. biolo-
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‘gia, tha anche per. 1’agr1coltura russa, la dura _pressione po-
. litica” sui « morganiani » sovietici perche smettessero du-
~tante la guerra di occuparsi di genetica pura osservando la
. drosophzla .melanogaster e si occupassero invece, come i
« mitchuriniani » capeggiati da Lysenko, di produrre gra-
- naglie o vacche migliori, atte a risolvere la crisi alimentare
 del paese,
' - Tuttavia non c¢’¢ da farsi illusioni che la ricerca fon-
' damentale possa sottrarsi, nel suo insieme, alle scelte p011~'
_tiche: ¢ sono ricerche fondamentali o pure che abbiso-
gnano di attrezzatura o di rilevazioni e sperimentazioni di
tale costo, che una scelta fra le diverse possibilita ¢ indi-
" spensabile in qualsiasi comunita, anche in una comunitd
 che, anziché lo 0,4 per cento come I'Ttalia, spendesse il 2
_',_per cento del reddito nazionale lordo per la ricerca scien-
tifica, come vorrebbero le' commissioni dell’OCDE e della
NATO e come in effetti spendono i paesi pit progrediti.
Ma, come dicevo, spetta agli scienziati o agli studiosi
< stessi di fornire onestamente i dati dj giudizio compara-
tivo per le ‘scelte politiche, soprattutto per quanto riguarda |
~la ricerca fondamentale. Ne discende Iesigenza di ‘organi
".,colleglah che per disciplina o gruppi di discipline siano in
: grado di discutere e valutare ponderatamente, e di indicare
~al-poteri decisionali (che d’altronde possono investire que-
sti stessi organi della scelta) Popportunita di favorire que-
- sto o quel filone di ricerche. Tale opportunitd non ha sem-
'pre da’ essere concepita in termini di applicazione pratica
diretta: il progresso della conoscenza scientifica pura € un
valore autonomo, che la comunita dovrebbe giungere a ri-
conoscere. Non mi nascondo peraltro che questa m1a esi-
. genza puod appanre al presente; utopistica.
_ Si comprende pertanto come Buzzati- Traverso non
facc1a dlst1nz1one fra ricerca: fondamentale e applicata




quando auspica le seguenti realizzazioni: « Far &i che sul
territorio nazionale esista almeno un laboratorio con per-
sonale preparato e con le moderne attrezzature necessarie,
per ciascuno dei principali settori di ricerca attuali che non
_richiedano investimenti superiori alle possibilita dell’eco-
nomia nazionale (come la fisica delle alte energie o la ri-
cerca spaziale) ». :

La legge gia prevede che il CIR (Comitato Intermm1~
steriale per la Ricostruzione) promuova «la formulazione
e il coordinamento di programmi di-ricerca di interesse ma-
zionale » ‘e sovraintenda al loro svolgimento, e gli attribui—
sce anche in generale il compito di « accertare le condizioni
e le esigenze della ricerca scientifica e tecnologica » e di
« stabilire le direttive generali per il suo potenziamento in
wvista dello sviluppo economico, sociale e culturale del pae-
sé’s. La programmazione della ricerca scientifica dungie
_ gi esiste per legge e non potrebbe non-esistere. Ma iri una
" .societa in trasformazione assume necessamamente uno: spe-
‘ciale rilievo.

. 2. LA RICERCA PEDAGOGICA NEL QUADRO DEL‘LA.-I_’RO'G_RZ-\J_.VJ;~
MAZIONE.

Risulta dunque che per « programmazione della rwer—
.La sa sETeztEéa » si intende essen21a1mente un complesso d1
scelte coordmate che riguardano_in primo.. luogo, la- Ficerca.
algéhcéta e quella orientata, ma in misura non trasctrabile
anche la ricerca fondamentale, e tenta di.adeguarle alle esi-
genze di sviluppo del paese, a loro-volta inquadrate in un
qualche piano- o programma organico. E utile rilevare che

in 'tale contesto per « ricerca scientifica» s ‘interidono le in-

dagini che direttamente o indirettamente forniscono stru= 4




. ménti utili syl plano.della produzione o déll’organizzézione.
Ma nessuno pud escludere che indagini storiche o filosofi- "~
che non. possono avere «’indirettamente » un’incidenza del
- genere, sicché nessun criterio netto di distinzione & usu-
fruibile (come del resto Ia legge stessa riconosce, immet-
tendo le scienze umane nell’ambito del CNR). '
' Queste considerazioni si applicano pressoché perfet-
-tamente all’ambito, dellazicerca. pedagogica. Tutta la peda-
‘gogia seria & ricerca (storica, assiologica, metodologica
" ecc.), ma la ricerca pedagogica rientra pill 0 merio nell’am-
-bito della programmazione della ricerca scientifica a se-

: conda che: 1) risponda piti. 6 meno ad esigenze attuali di°
' rf_fbma € programmazione delle attivitd 'educative; 2y in-
volga piti o meno finanziamenti massicci. o
" Anche la ricerca’ pedagogica pura o fondamentale va
. C10& programmata nella misura in cui esige spese ingenti,
cioé. nella ‘misura in cuj esige rilevazioni molto estese, o
-sperimentazioni assaj larghe, o vaste indagini comparative.
 Tatta I pedagogia seria, ripeto, & < ricerca pedago-

gica, ma quando questa’ espressione & usata in Tapporto
al fermine « programmazione » si opera una specie di
naturale delimitazione del suo ambito denotativo, per cui-
13;‘;.;{1991:9& eémpirica e quella comparativa a largo raggio
prendono il sbpraxr_vgen_tga Tutto cid pud non essere molto
“sddisfacente ed esaurierite sul piano teoretico, ma ri-
tengo .sia sufficiente sul piano pratico per affrontare ‘|
problemi di organizzazione e dj pohtica della ricerca che
in’ questa sede non possiamo fare a meno di afrontare.
. La programmazione della ricerca scientifica si con-
'.ﬁetﬁ-étre_ttamente, abbiamo visto, con «1la formulazione
‘e il coordinamento dj programmi di ricerca di.interesse
nazionale », e non c'é dubbio che nel settore pedagogico
cid sighifica che la « ricerca pedagogica » da ‘considerarsi
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sara in ,;"primq..,luogo&:‘qdélia connéssa Cott la* « program-
-mazior“l‘e“_"s'cr();lﬁﬁl_ga; », in tutta la fatitudine del termine

, (strutture, organizzazione, metodi, amministrazione, edi-
7 lizia ecc.). Nell’eccetera va compreso, s'intende, il parti:

colare non trascurabile del calcolo del finanziamento ne-

. ces$ario.

Ma oltre a cid nella ricerca pedagogica da program-
marsi vanno compresi quel settori di indagine non spe-
cificamerite finalizzata che irivolgono  spese ingenti: que-
sti possoro essere settori di ricerca -sperimentale” 0 sul
campo, come anche settori di pedagogia comparativa spe-
cialmente ampi € impegnativi, (pit difficilmente, mi sembra,

. ¢ rientreranno ricerche storiche, o ‘assiologiche, o di file-

sofia dell’educazione).

f naturale che queste prospettive suscitino perplessita.
«Una programmazione della icerca peda‘gogica », scrive
il prof. Corallo a proposito dell’« appunto »- di- Martinoli,
« dovrebbe -essere fatta -con. m todo il pifi- possibile eolle-
glale & rappresentativo », € lasciare larghe -op'_p'oi'funité «a

ricerche minori o jsolate, di ricotiosciuta validita scientifica »

Tuttavia egli conclude che, a parte «queste ovvie e gid
previste cautele, SOmO veramente auspicabili sia la stimo-
lazione, sia il coordinamento del lavoro di ricerca peda-
gogica nei suoi vari settori». Sul programma Martinoli
consentono in generale altri membri della Consuita “pe-
dagogica, come la prof. Dentice di Accadia e 1 prof.

Agazzi. 1 prof: Calo imposta chiaramente, a. tale pro-
" posito, il problema di un organo ‘nazionale apposito: «E
ovvio — egli scrive __ che la prima idea che si presenta
¢ quella. della costittzione dun Istituto nazionale -delta
ricerca pedagogica. Ma non posso nascondermi e obie-
zioni e le difficolta, d’ordine anzitutto finanziario {ma non
soltanto) che in questo momento poSSONO affacciarsi in
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Italia. D'altra parte & noto che, in seguito alla recente

riforma, il Comsiglio nazionale delle ricerche comprende
anche ‘le discipline morali. Penso che in' seno ad esso
.~ usufruendo anche, perciod, delle sue pur non abbondanti
risorse finanziarie — si potrebbe costituire una sezione
della ricerca pedagogica. La presenza, nel Consiglio stesso,
di cultori delle varie discipline, e appartenenti all'uni-
versita, potrebbe facilmente assicurare: 1) 1a _collabora-
zione fra docenti- di d1sc1phne diverse nel vasto ambito
di tutta la- problematlca pedagogxca e scolastica; 2) la
particolare « costifuzione del gruppo consacrato allo studio
del capitale, problema previsto dall'ing. .Martinoli (vale
a dire delle capacitd di apporto concreto delle varie ri-
_cerche prospettate alla risoluzione -di problerm importanti
‘del paese) 3) una coordinazione e una collaborazione
ira i vari enti che si occupano o .PoOSSONO.occuparsi. di
ricerca. pedagogxca ».

«E evidente — prosegue il prof. Cald — che un
gitalsiasi organo, che voglia costituirsi come centro della
ricerca pedagogica, se pud e deve esso stesso avere un’at-
tivith -di ricerca, deve poi soprattutto essere organo- di
coordinamento, di. incoraggiamento e di promozione, di
sintesi. Non & possibile né desiderabile che la -ricerca
s’accentri, . cloé si chiuda nel centro ».

3. CompiTI DI UN IsTITUTO NAZIONALE DI RICERCA PEDA-
. GOGICA.

Le osservazioni sopra riportate ¢i immettono diret-
tamente nel problema cruciale di chi debba operare la
ricerca pedagogica, e in particolare la ricerca pedagogica
programmata. Occorre un centro coordinatore, .ed anche
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operatore diretto di- ricerche particolari, ma si teme giu-
stamente .un centro soffocatore o anche solo disciplinatore
d1 -ogni ‘iniziativa.

Credo sia giusto e necessario dichiarare che la sede‘

naturale e pr1nc1pale della ricerca pedagogica- debbano

“essere gh istituti e le cattedre - un1ver51tar1e di pedagog1a 45

Guai se Tistituzione di un pur auspicabile, anzi,” ¢comé

vedremo, mdlspensabde Istituto Nazionale di Rlcerca Pe-

dagogica dovesse significare pratica impossibilita di con-
durre ricerche al di fuori di quelle programmate dall’Isti-

tuto stesso, o perché questo avesse poteri decisionali al
riguardo, o perché da esso dipendesse praticamente tutto -
"% 1l finanziamento. :

Cio premesso, va rilevato che 1’e51stenza di un. si-

mile istituto appare 1ndlspensab11e 'sia sotto il proﬁlo"

comparatwo sia sotto quello delle esigenze -della_comunita
nazionale, Tutti 0 quasi i paesi progred1t1 hanno un; or-

gano centrale che opera direttamente e coordina la ri-
cerca in campo . pedagogico. Quest’organo pud essere sta—_
tale e autonomo, come in Francia, autonomo con status.
universitario, come in Inghilterra, o costituire una branca -

di un pi vasto organo che presiede alla ricerca scien-
tifica, come in Norvegia. Talvolta ha funzioni ufficialmente
riconosciute per quanto riguarda metodi e programmi da
attuarsi poi mnelle scuole della nazione, come I’Accademia
“di scienze pedagogiche di Mosca, talvolta invece ha ca-
rattere di fondazione la cui funzione & riconosciuta dalle
entitd amministrative che curano Veducazione,. attraverso
~accordi particolari, come avviene nella Germania féderal_e‘.

In Italia non esiste e non é mai esistito niente di -

" simile, per ragioni storiche e atteggiamenti culturali- che
non ¢ qui il caso di analizzare. Ma negli ultimi anni_
. diffusosi nel paese un piti largo. interesse per. le scienze.

bl
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" sociali € 'ps_icologjche, ed affermatesi concezionj pedago- .
giche che danno larga parte alla ricerca  empirica, gli
istituti e e cattedre di pedagogia delle varie unfversith
hatino “iniziato una sia ;;ur modesta attivitd di indagine
e’ sperimentazione rnel cérﬁpo dei metodi, delle strutture;
‘delle attrezzature e dei fattor; extrascolastici che influen-
zano l'opera educativa. £ emerso tuttavia che una parte
delle ricerche condotte non potevano assumere lo svi-
luppo necessario e il necessario Carattere comparativo fin-
~ché non vi fosse un’ 0rgano nazionale che le operasse
. direttamente o almeno le coordinasse e in parte finanziasse.
; Anche Ja Commissione d’indagine sullo stato e sullo
- sviluppo della pubblica istruzione in Ttalia ha proposto,
- con’ successiva approvazione del Cdnsiglio superiore della
Pl e del CNEL, Ia creazione di un Istituto Nazionale
-di- Ricérca Pédagpgiéé, con il éompito di. coordinare fra
Taltro: Pattivitd dei Centri _didattici, «di modo che Ia

sperimentazione didattica e quella pedagogica possano svol-
gersi in modo funzionalmente coordinato » 1.
Con riferimento a tale proposta della Co'mmissione,‘
la Consulta Nazionale del Professori Universitari di Pe-
~ dagogia ha formulato Ia propria proposta, in cui & spe-
cificato che tale Istituto Nazionale di Ricerca Pedagogica
dovrebbe essere istituito in seno al CNR, cid che ap-.
pare naturale e proficuo nel momento in cui il CNR al-
larga le sue competenze comprendendovi le scienze umane.
- Un’altra ragione per cui tale - soluzione appare opportuna
¢ la presenza, nel CNR, dell'Istituto nazionale di psi-
'ggl{ggfa; che sarebbe il naturale collaboratore dell’Istituto
di ’Riicerca Pedagogica in un buon. numero di indagini.

* Relagione, Roma, Ministero della Pubblica Istruzione, 1964,
. p.354. 11 testo completo. della Relazione della commissione & ‘stato
-pubblicato anche in- Scuola ¢ Citta, fascicoli 2, 3 e 5 .del 1964,
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Un Istituto Namonale di R1cerca Pedagoglca avrebbe
dinanzi a sé compiti assai vasti, - sia. di* ricerca fondamen- -
tale, sia di ricerca « orlentata », sia di- ncerca apphcata
B probablle che nei primi tempi la ricerca fondameéntale
avrebbe parte minore delle altre due, in quanto queste
rispondono piti direttamente alle esigenze di una buona
- conoscenza della situazione di fatto.e dell’efficacia di pos-
sibili innovazioni, che in periodo di programrhazione sco-
lastica incipiente saranno- specialinente sentite. Le ricerche
condotte in proprio dall'Istituto-non dovrebbero tuttavia
rappresentare che una frazione modesta del totale, le
altre potendo essere affidate agli istituti e alle cattedre
_ universitarie di pedagogia, con opportuno coordinamentc.
_ ed eventualmente ad altri enti di ricerca, quali TISTAT,
la Svimez, i Centri didattici ecc. Per. le ricerche ‘coor-
dinate e dirette dall'Istituto, ma operate dai singoli isu-
tati - universitari, sarebbe da prevedersi volta per volta
un apposito finanziamento, suddiviso dal primo fra i se- -
condi; i quali per ogni altra loro attivitd sarebbero -
rettamente finanziati secondo i canali normali. Essi per-
tanto nulla verrebbero a perdere della loro: autﬁnomla
scientifica.

Si” possono esemphﬁcare i tipi di ricerca che I'Tsti
tuto Nazionale dovrebbe affrontare direttamente o coor-
dinare nell’elenco seguente, evidentemente non esaustivo:

Ricerca fondamentale :

Indagini sui rapporti scuola: comunita e scuola-famigtlia ;

— sui livelli linguistici (comparatwe per regioni, classi
sociali, quartieri, zone geografiche ecc.);

— sulle motivazioni e i livelli di asp1raz1one (compara’uva
come $opra); - :




~—.'sug1'1f interessi nell’etd evolutiva; _
- —sul’ condizionamenfo sociale”del proseguimento e del-
Torientamento- degli studi.

Ricerca orientata:

Indagini sulla distribuzione della popolazione scolastica
‘nei vari tipi di-scuola secondo variabili intelletfuali,

- caratterologiche e socioeconomiche;

— sui mezzi di comunicazione di massa e la loro efficacia
culturale e didattica in diverse situazioni socioecono-
miche e geografiche;

— sul disadattamento scolastico e sociale dei giovani; _
— sui metodi di previsione del successo scolastico e dei .
fisultati educativi, a intervalli diversi di anticipo;

— sul’ metodi di valutazione e sull'impiego di strumenti
docimologici oggettivi. '

Ricerca applicata .

Indagini sull'impiego. di strumenti e sussidi didattici (istru-

~ zione programmata, audiovisivi ecc.);

— sul rendimento comparativo di diversi metodi educa-
tivi e didattici, e sperimentazioni relative: idem a pro-
posito di diversi programmi della stessa materia;

— sulle classi intellettualmente - omogenee ed eterogenee;

— sulle dimensioni ottimali delle classi e delle scuocle;

— sulla corncentrazione o dispersione degli ‘istituti scola-

stici e sulle soluzioni edilizie ottimali; ‘

— sul valore formatico e la funzione sociale delle attivita
complementari e del doposcuola;

— sui metodi di assistenza scolastica;
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i3 — sul metod1 di. recupero dei dlsadattatl e d1 quan’u in-

_ contrano. speciali --difficoltd in determinate dlsmplme,
— su problerm di pedagogia differenziale ecc; - -

: Come st vede, coerentemente con 1’1mposta21one ge-
nerale che rifugge dalle comode semplificazioni, non. ci
siamo “limitati ad attribuire a questo organo centrale sol-
tanto compiti di ricerca applicata o orientata. Tuttavia,

sempre in coerenza con tale impostazione, non . gh “ab-

biamo attribuito. i compiti assai vasti, praticamente iden-
tici a quelli di ‘un efficiente istituto _universitarib di” pe-
dagogia, che l'amico Bertin elenca' nella sua relazio’he
-Non r1ten1amo infatti che la storia della pedagogia,’ della
“scuola- e delle istituzioni_ scolastiche, la legislazione scola-
stica .comparata e la letteratura mfantde appartengano a
- quel,_genere di ricerca che mvolge tali -spese da rientrare
_ necessatiamente nell’amblto della ricerca scientifica pro-
_grammata. Per il resto sono perd- d’accordo con Bertin,
in particolare per quanto concerne i -contatti e -la colla-
borazione internazionale, e per quanto concerne ‘la pib-
blicazione dei risultati delle pitt - importanti ricerche ef-

fettuate dall’Istituto stesso o da consimili organi-di altrl-.

paesi.

Ma la migliore garanzia contro le indebite inter ferenze
del progettato Istituto Nazionale nell’autonomia di ricerca
dei singoli istituti e cattedre universitarie dovrd esseré
offerta dalla sua strutturazione democratica._ Se il suo

-con51gho d1rett1vo sara costltulto dalla stessa Consulti

gogla, e mtecrrato da piccole rappresentanze‘_ d1 psmologl,

sociologi, statistici,  economisti e filosofi, sara pienamente

raggiunto quellideale di collegialitd auspicato -da Corallo,
senza che si debba, come egli propone contro i deliberati
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stessi della Consulta pedagogica, ripiegare sul semplice
potenziamento delle funzioni della Consulta medeésima. Un
tale potenziamento non si ottiene, sul piano funzionale
'~comé_-su quello finanziario, altrirri_enti che con la costitu-
zione dell’Istituto nazionale di ricerca pedagogica in forma
insieme efficiente e democratica.

Si é. detto che questo dovrebbe- essere piuttosto un
altro istituto che un super-istituto; si & detto che.un’o-
.pera. di coordinamento & inutile quando non c’¢ ancora
milla o quasi nulla da coordiriare.” Ma le diciotto rela- -
zioni presentate 2 questo convegno in forma.di organiche -
' ‘monografie, quasi tutte espressioni del lavoro- di singoli
_ istituti e cattedre di pedagogia, dimostrano la capacitd di -
- effettuare ricerche serie, anche empiriche, e insieme la
possibilita di un loro fecondo coordinamento. '

“Le ricerche, infatti, rispondono nell’insierne a un piano
prec1so e ¢i hanno dato un disegno’ di insieme. Questa.
esperienza dimostra che la strada del coordmamento fra
‘noi pedagogisti ci & aperta fin da ora. Ma listituto, a
parte la sua attivitd particolare che anche il prof. Flores
D’Arcais auspica come utile e necessaria in certi impor-
tanti settori, & indispensabile anche per tale collabora~’
zione. Rlcord1amoc1 che lattuale collaborazione fra pe-
'dagoglstl e fra “questi_ed altri studjosi. non sarebbe. stata.
‘;posmblle nella forma che ha avuto e non avrebbe dato i
' -rlsultatl che ha dato se non avesse avito ‘a d1spos121one
~oli strumenti organizzativi del Centro nazionale di pre-

venzione e difesa.sociale (e se non avesse potuto disporre °
dei finanziamenti raccolti dal Centro a tal fine e pro-
" ‘venienti in maggior parte dalla Cassa di Risparmio delle
'.Pr_oxéihce Lombarde). Ma noi pedagogisti dovréemo sem-
pre aspettare che strumenti organizzativi e finanziamenti
ck siano graziosamente offerti da altri enti nazionali? Que-
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— sui metodi’ dj ‘recupéro. dei disadattati e di quanti in-
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potenziamento delle funzioni della Consulta medesima. Un
tale. potenziamento non si _ottiene, .sul . piano  funzionale
come st quello finanziario, altrimenti che con: la costitu-

zione dell'Istituto nazionale di ricerca pedagogica in forma.

insieme efficiente e democratica.
Si @& detto che questo dovrebbe- essere- piuttosto un
altro-istituto che un super-istituto; si & detto che.un’o-

pera. di coordinamiento & inutile quando non <’& ancora

n’1_111~a' o quasi nulla da coordinare.” Ma le diciotto rela- B

zioni presentate a questo convegno'in forma di organiche

monograﬁe quasi tutte espressioni del lavoro- di singoli -

istituti e cattedre di pedagogia, dimostrano la capacitd di
effettuare ricerche serie, anche empiriche, e insieme la
possibilitd di un loro fecondo coordinamento. '

Le ricerche, infatti, rispondono nell'insieme a un p1an0

preciso e ¢ hanno dato un disegno di insieme. Questa. ..

esperienza dimostra che la strada del coordinamento fra
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pre aspettare che strurnenti organizzativi e finanziamenti
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- sti avrebbero davvero ragione di tifiutareeli in avvenire,
se noi- opponessimo uno sterile rifiuto ‘a questa grande
occasione offerta dalla proposta (nostra s bad1) che &
'attualmente in discussione . presso il Cons1g11o ‘hazionale
delle ricerche, la proposta della creazione di un Isrituto
-nazionale di ricerca pedagogica. N :
' La Commissione di indagine sulla scuola italiana, nel
' richiedere la costituzione dell’Istituto nazionale di ricerca
: pédagogica, gli ha anche attribuito un compito di ceordi-
_namento nei confronti dei Centri didattici, salvandone
_ tuttavia l'autonomia una volta che fossero anch essi - de-
mocraticamente riformati. B chiaro che un simile Istituto
non potrebbe né dovrebbe assumersi i compiti propri dei
* Centri didattici, ma anzi dovrebbe tendere-a scaricarsi
della massima parte delle ricerche di tipo: didattico dele-
gandolo agli stessi istituti di pedagogia, se consenzienti.

- Tuttavia fra I'Istituto: e i Centri riformati dovrebbe in-

staurarsi un rapporto vitale, necessario a far meglio ade-
rire lattivitd dei centri alle esigenze concrete della scuola
e a stimolare ‘la riflessione eritica e il continuo aggiorna-
mento metodologico dei responsabili- delle loro attivita.
Vorrei concludere con due esemplificazioni pratiche
di ricerche che solo I'Istituto nazionale di ricerca peda-
gogica potrebbe svolgere adeguatamente, Se volessimo rer- B
derci conto su di un campione nazionale, secondo 1e51genza
prospettata da Lamberto Borghi, della misura in cui un
‘attegglamento « etnocentrico » permanga nella nostra po-
polazione scolastlca e ancor pifi se volessimo sperimen-
tare ‘le formule educative che meglio riescono a ridurlo,
dovremmo ovviamente ricorrere all'indagine diretta o al-
~meno al coordinamento (e al finanziamento) operati da
un tale istituto. Cosi se volessimo controllare su scala
* nazionale le gravi indicazioni recentemente emerse da al-




- cune indagini sull’istituto magistrale (sua scelta nen per
vocazione .ma per :fattori estrinseci, scarso livello intellet-
tuale, assenza di un chiaro «.profilo professionale » rile-
vabile nelle maestre in attivitd, come & stato riscontrato
rispettivamente da Renato Tisato, Maria‘ Corda Costa =
Gastone Canziani) avremmo bisogno dell’intervento del-
I'Istituto nazionale. C’¢ il rischio, certo, che da tali pit
ampie e scientifiche indagini risultino‘ o smentite o con-
fermate, le uhe o le.altre forse sgradite a settori diversi
.della pedagogia militante. N ; N

‘Ma Taccettazione consapevole di rischi siffatti segna |
il .grado di maturazione scientifica e morale di una-cultura :
& di tale maturazione sard prova percid la nostra capacita
di realizzare lo strumento principale di indagini di tal
genere nel quadro di un generale progresso della ricerca
pedagogica promosso in tutte le sedi e secondo tutte le
sue- dimensioni. '
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E. Codignola, I programmi per le scuole elemensari. Esame: ¢
commento, 7* edizione.aggiornata agli ultimi programmi. (Esau-
tito. Sono disponibili copie di precedenti edizioni, sui programmi
1934 e 1945). Co ]

E. Pesialozzi, L'educazione, pagine scelte e coordinate da -
E. Codignola, 2* edizione accresciuta, 3% ristampa, L. 700.

E. Codignola, Awvviamento allo studio della pedagogia, 4% edi-
zione, L. 300.
G. Gabrielli, Ls nuova scxols in cammino, 2* edizione rive
duta, L. 700.

‘45, Caraci e altri, Problemi della scuola media. (Esaurito).
46.
47.

G. Gaspari, Educazione ¢ lavoro in Kerschensteiner. (Esaurito)..
(Don) G. Bosco, Il metodo educativo, introduz. ¢ note di.
G. Modugno, 5% edizione, L. 600. :

1. Locke, Pensieri sull’educazione. In appendice: Dello studio,
" prefazione di A. Guzzo, traduzione di .T. Marchesi, .commento
di Quick e Payne, 14* ristampa, L. 900. )

R. Lambruschini, Dell’educazione. Libro uno, a cura di E. Ce-
dignola, 2* edizione ricomposta, L. 1300.

' 50-51. P. Milani Comparertti, Il maestro ¢ il fanciullo. Cenni ele-

mentari di psicologia. Vol. 1 (esaurito); vol. II, L. 200. )
E. Codignola, Le « scuole nuove» e £ loro problems, 1* ri-
stamapa della 4® edizione, con un’appendice di aggiornamento
. di A. Visalberghi, L. 650. oo

L. Laberthonniére, Teoria dell'educazione, con ite saggi mi-
faori, traduzione e introduzione di E. Codignola, nuova- €dizione,
. 73 ristampa, L. 400. ) o
A. Perriere, Case d'infanzia del dopoguerra, traduzione di L.
Schreiber, nuova edizione riveduta, 1* ristampa; L. 500.

V. Bartistelli, 1l libro del fancinllo. La letteratura per Yin-
fanzia, 2* ediz. interamente rifatta, 3* ristampa, L. 1500, -

‘A. Loy, Diritti dell'infanzia e programm. didattici; L. 300
F.:De Bartolomeis, Programmi elementari e scwola attiva; 2°
‘edizione riveduta e aumentata, L. 230. ] :
G. Gabrielli, Nuove esperienze didattiche, 3* ediziode Zumen-
tata, L. 350. - : .

A. Ferritre, Liberazione dell'nomo, traduz. di E. Enfiques Agno:

- letti, 1* ristampa -riveduta, L. 800.

T 60.

J.-Dewey; Democrazia e educazione, traduz. di E. Enriques. Agno-
lert, 8* edizione, L. 2000. : . o :



61.

62
63.

4.
65.

66.
67
6.
' ‘_69'.
C L
72

73.

75.
76.

77.

80,

- 81.
‘82,

83,
-84,

85.

R. Livingstone, La. crisi dell’educazzone cantemporxmea tradu—
ziope di. F. De Bartolomeis, 2* ristampa, L. 600. _
R. Liviogstone; L'éducazione- dellavvenire, traduz.. e mttoduz~ 7

-di- F. De Bartolomeis, 2% ristampa, L. 550.
W. H. Kilpatrick, Educazione per una cwzlhz in cammino, -

traduz. di E. Enriques Agnoletti, 10* ristampa, L. 450..

‘F. De Bartolomeis, Jobn Locke, L. 600. :

J.. Dewey, Sczola e societd, ptefazxone di E. Codignola, traduz.
di E.-Codignola e L. Borghi, 172 ristampa, L. 600. :
J. Dewey, Esperienza e educaziope, introduz. e traduz. di E. Co-
digoola, 7* ristampa, L. 500.

R. Livmgstoae, Compiti dell’edncazione, traduz. di A. Rho,
32 ristampa, L. 400.

F. Clarke, Educazione e rivolgimenti sociali, traduz. di M. V.
Malvano, L. 300.

A. Gabelh L'istrazione e leducazione in Italm a cura di
E. Cod1gnola 38 ristampa, L. 1500. :
H. C. Dent, Problemi dell'insegnamento, traduz. di M V. Mal
vano, L. 350.

R. Lambruschini, Della educazione ¢ della istruziome, a cura
di E. Codlgnoxa, 38 ristampa, L. 1200.

J. Dewey, L'educazione di oggi, prefazione di J. Ratner, tradu
zione di L. Borghi, 2* ristampa, L. 2000.

B. Russell, L'educazione e [ordinamento sociale, traduz. di

- ~A, M. Crind, 1* ristampa, L. 900.
74

F. Lepore, La scuola nello Stato. Elementi di diritto costituzio-

nale e scolastico, 2 edizione riveduta. (Esaurito).

A.S. Weill, Il fanciullo dzﬁzc;l traduz. di L. Pellegrini, L. 700

J. Dewey, Le fonti di wna scienza dell’educazione, traduz di
M. Tioli Gabrieli, 2* ristampa, L. 400.

.1 Picco, Giunseppe Lombardo- Radice, 2* ristampa, L. 700
. B. De Bartolomeis, Aspetti dell’educazione inglsse, L. 350
79.

L. Borghi, Jobn Dewey e il pensiero pedagogica comsemporanso
negli Stati Uniti, 2* ristampa, L. 1000.

"S. Isaacs, | ragazzi dai sette agli wndici anni, traduz. di U Gim-
" melli, 3* ristampa, L. 600

A. Visalberghi, John Déwey, 1% ristampa della 2® ediz., L. 850.
L. Meylan, L'educazione umanistica, traduz. di S. Nemi e .G.

JFalzoni, L. 400.

A. Ferriere, Trasformiamo la scuola, traduz. di A. Ennques
Agnoletti, 2% ristampa, L. 1200.

0. Decroly e E Monchamp, Avviamento 4ll’amwhz mtellat
tudle ¢ motrice mediante i ginochi educativi. Contributi alla pe-.

_ dagogia dei bambini e degli anormali, traduz. di E. Lodovici',.

5 ristampa, L. 600.
M. Lowenfeld, I/ gioco nell’infonzia, traduz. d1 G.. Graziussi e

. C. Doglio, L. 1700.

86.
87.
88.

89..

A. Ferrieére, L'autonomia degli scolars, traduz. di M Clravegna
e M. Fasolo, 1* ristampa, L. 800.

w. Vlola, L'arte irfantile; traduz. di C Maltese con 57 1llu- )
strazioni su 36 tav. f.t,, L. 1200

G. Tozzi, Accanto ai gioveni maestri, L. 450. .

-A. Anpgiulli, Lz pedagogm, lo Stato e la fafmglm, a cura di
F.. Cafaro L. 650




90.

92.
93
94.
9.
. 9%6.
97.
98."

) ._tappa, traduz. di M. Valeri, 2* ediz. rifatta, 6* ristampa, L. 300
- 99.

100.

101.

E. Demolins, L'educazione nuova: La scuolz « des Koches»

-introduz. e traduz. a cura di F. Bettini, 2% ristampa, ‘L. 800.
91."

E. Codlcnola, Maestri- e proélemz dell’ ducazion’e mozierna
1% ristampa,-L. 1500.

E. Pestalozzi, Lettera ad un amico ml proprio Joggwmo a
Stans, introduz. e traduz. di E. Codignola,. 12 rlstampa L. 250.

M. L. Jacks, Educazione totale.. Apologia della sintesi, t:aduz
di G- Graziussi, L. 900.

‘H. Spencer, Educazw/ze intéllettuale, mordle e ﬁm:z prefaz )
traduz. e note di A. Saloni; 12 rlstampa -L. 500.

G.: Lombardo-Radice, Didatticis viva. Problemi ed esperienze.
Pagine scelte e coordmate da E. Codignela, 5% rxstampa -L: 900:
A. Capitini, Latto di educare, L. 450.

L. Borghi, Sagg:i di psicologia dell’educazzone, 2® edizione ri-
veduta, L. 600.-

O. Decroly e G.. Beon, Verso la scuola rinnovata: una pﬂma

M. V. Daniel, L'attivits nella scuola primaria, traduz. di "A

Enriques Agnoletti, L.- 1200

¥. Claparéde, Lz scwola su miswra, introduz. di L. Meylan,
trad. di E. Cassin, M. Fasolo e M. Valeri, con 1 ill. f. t.
6* ristampa, L. 500.

O. Decroly, La funzione di globalizzazione e linsegnamento,

- introduz. e traduz. di M. Valeri, con 1 ill. f.r, 14* ristampa,

102.
103.

104
. Rinascimento italiano, L. GOO.

L. 350. . . .

I;.,;;Borgbi, Il fondamento dell’educazione attiva, 3* ristampa,
. 700. -

] A. Comesio, Didactica magna e sz.ropbtd a cura di AC Cor

sano e A. Capodacqua, 5* ristampa, L. 500.

A: Corsano e M. Ricciardi Ruocco, II' pensiero edftc:szo del

'105 107. E. Codignola, Il problema dell’educaztone Sornmarlo di

. 168.

. 110
111.

112.

‘113
114

IT5:.

116.

storia -della ﬁloscﬁa e della pedagogia. Vol. I (Eta classma
Cristianesimo ¢ Medio Evo), 13% .edizione, L. 1100; vol. I

(Dalla crisi della -Scolastica a Kant), 122 edxzxone L. 1100; vol
III (Dall’idealismo postkantiano a noi), 122 edxzxone L. 1100.
R. Cousinet, Un metodo di-lavoro libero per gmp{)t traduz.

-di F. De Bartolomeis. 8 rxstampa L. 500.°
109.

A. Ferrieére, Come educare i mostri figli. Appello a gcmton

‘insegnanti, traduz.~di B. Betta, L. 1600.

H. Lane, Discorsi ai genitori e agli insegnamti, intr.oduz. del
Dr. A. A. David, traduz. di M. Tioli Gabrieli, L. 700.

‘A. Patri, L’educazione del fancizllo, introduz. di G.- Lombardo-
Radice, traduz di M. L. Rossi Longhi, L. 1200.

Unione contro T'analfabetismo, L'educazione degli 4dultz Di-
scussioni - ed esperienze, 1* ristampa, L. 700. .

P. Bovet, L'originalita di Baden-Powell, traduz. di L. Calogero
L. 250.

R. Cousinet, L'm:egnameﬂto dellzz storia e educazione nuova,

‘traduz. di F. De Bartolomeis e G. Pagliazzi, 1® ristampa, L. 500

. Foerster, Educazione vecchia e muova, traduz.’ dx F. Born-
mann e-U. Gimmelli, L. 900
H. C. Dent, Educaztone in trasformazione. Studio sociologico

- degli effetti della guerra sul sistema educativo inglese (1939

1944) traduz. dx . Tioli Gabrsieli, L. 1200



117

118.

119.
120:
121,
122.
123,
124
125.
126.
127.

W. H: Kilpatrick, I fomiamentz del metodo, tré&uz- di A.
Guccione Montoy, L. '1600.
L. Borghi, Il - ‘metodo dei progem Un capitolo- della storia

‘dell’ educazione attiva- (con testi di W, H. Kllpamck), 4‘ fi-
_stampa, L. 600, )

F. De Bartolomeis, Owde Decroly, con 24 fig. su-12 tav. f. t,,

5% ristampa, L. 800.

F. De Bartolomeis, Maria \Monte::on e l:z pedagogia Jctmt'ﬁca
1* ristampa della: 2* edizione riveduta e ampliata, L. 850.

F. De Bartolomeis, Introduzione alla didattica della scwmola at-
tiva, 2* edizione ampiamente rielaborata, 3* ristampa, L. 1300.
G. Lombardo-Radlce, Il metodo Ag:zzzt prefazione di G Ga :
brielli, 7 tistampa, L. 500.

P. Nunu, Fattori e principi dell’educazione; traduz. d1 E Zal
lone e F. Villani, L. 1300.

R. Cousinet, Lz vita sociale dei ragazzi. Sagglo di socxologla
infantile, traduz. di F. De Bartolomels, 42 ‘ristampa, L. 500.

J. Chateau, Il fanciullo e il gmoco, traduz. di G. Gervasio
Carbonaro, L. 800. .
R. Cousinet, L'educazione nuova, traduz. di R. Coén, 2* ri--
‘stampa, L. 700.

M. Fasolo, Orientamenti sul problema educativo, 5* ristampa,

. L. 1000.

128.
129.
130.
131.
132..
133.
34,

135.."

‘sori e mella pratica della scuola, prefazione di G. Lombarde-

F. De Baftolomeis, Giuseppina Pizzigoni e la « Rinmovata »,
42 ristgmp'a, L. 300. - _
H. : Parkhurst, L'educazione secomdo il piano Dalton, traduz.

-di E Zallone, 4 ristampa, L. 1000.

A:°S. Neill, Questa terribile scuola, prefaz. di C. Dogho, tra-
duz. di R. Codlgnola, L. 800.

-C. W. Washburne, Le scuole di Winnetka, nota introduttiva. .
di E. Codignola, traduz. di E. Codignola e L. Borghi, 6* ri-

stampa, L. 400.
P. Bovet, Il sentimento religioso e la psicologia del fa:ncmllo

‘traddz. di M. Valeri, L. 800.

C. W. Washburne, Che cos’é Veducazione progfemva? traduz
di E. Zallone, 23 ristampa, L. 650. ’
E. Pestalozzi, La vegliz di wm solitario, nota introduttiva_di
G. Lombardo-Radice, traduz. di G. H., nuova edizione con.
appendice di G. Sganzini su « Pestalozzi educatore », L. 250.

T. De Santis, L'autoeducazione nella concezione della Montes-

Radice, nuova edizione, L. 400. .

. J. Dewey, Il mio credo pedagogico (Antologia di scritti sull’édu-

cauone), scelta, introduz. e annpotazioni a cura di L. Borghi;.
5% ristampa; L. 1200.

. O. Decroly, Nozioni generali sullevoluzione affettiva del f:zn— )

cizllo, traduz. di M. Valeri, 1* ristampa, L. 800.

L. Borghl, L'educazione e i suoi problemi, 8* ristampa, L. 650.
. F. De Bartolomeis, La pedagogia come scienza, 2° -edizioné,

L. 1650.

. G. -Graziuss?, Introduzione alla pedagogia, L. 600.
. R. Ulich, Fondamenti "dell’edncazione ‘democrativa, traduz di

C. Ranchetti, L. 1000.

G Gabrlelh, Il pensiero e Vopera di Mzma Bo:cbem Aléertt,
42 nstampa, L. 500. .



_143 M. Debesse, Le tappe dell’educzzz;one traduz. di G De. Caria,

¢ " 22 ristampa, L. 600.

'144. .E. Codignola, Un esperimento_di .rcuola attiva: la Scuola Citta

_ Pestalozzi. (Esaurito).

‘145. E. € C. Preinet, Nascita di una ﬁedagogm popolare, 1ntroduz
di. G. Tamagnini, traduz. d1 G. Tamagnini e D. Par1g1 28 ri-
stampa, L. 900.

146. A. Predieri - F. Lepore, Stato e scuola; 3* edizione; L. 1200.

147. L. Borghi, L'ideale educativo di Jobhn Dewey, 12 ristampa, L. 500.

148. .C. Pratt, Imparo dai ragazzi, prefaz. di F. De ‘Bartolomeis,
traduz. di O. Devoto, L. 450.

149. M. Fasolo, Linee di storia della pedagogic moderna, 1* ristampa,
L. 1600.

150. F." De Bartolomeis, La .psicologia dell’adolescente e leduca
zione, 2° edizione, 2% ristampa, L. 1600.

151. A. Albertoni, ! programmi per la scuola primaria. Testo e note
orientative, 4* ristampa, L. 450. ‘

152. V. De Ruvo, I fondamenti della pedagogia, 1* ristampa, L.-800.

153. R:. Laporta, Cinema ed eti evolutiva, 2* ristampa, L. 1000.-

154. C.-W. Washburne, Lz formazione degli msegnanti negli Stasi
Unitz, L. 300.

155. L. Borghi, Educazione e scuola mell'ltalia d'oggi, 1* ristampa,

“ L. 1500.

'156. Krishnamurti, L'educazione e il significato della vita, prefaz.
e traduz. di A. Visalberghi, L. 800.
157..G._ Russo, Lm.regnamento elementare. Didattica e psicologia
nei programmi 1955, 1* ristampa della 2* edizione, L. 600.
-158. A. N.. Whltehead, I fini dell’educazione e altri saggi, 1ntrodu.z .
traduz. e note-di F. Cafaro, L. 1200.

159. ‘H. Parkhurst, 1! mondo del fanciullo, traduz. di A. Valori
Pipetno, L. 400. )

160. . Froebel, L’educazione dell’unomo s alm scristi, scclta, traduz

* introduz. e note a cura di A. Salomi, L. 200.

161. V. D’Alessandro, Gimo Ferreiti ¢ il fmnouamento della pe-

" ddgogia, L. 1600. .

162. R. Laporta, Educazione e liberts in uma societd in progre.r.ro

- L.1300.

163. C. W. Washburne, Winnetka. Storia e significato di un “espe-

.+ rimento pedagogico, trad. di O. Devoto, con 17 tav. f.t, 2* ri-

E stampa, L. 1100. -

164.. A.- Visalberghi, Sczola aperta, L. 2000.

1_65 ]4Dewey, Come pensiamo, introd., trad. di A. Guccmne Monroy,
1400 -

1.66 ‘A. Banfi, Lz problematzczta dell educazione e il pensiero peda
_gogico, a cura di G. M. Bertin, L. 1800.

-167 A. Berge, La liberta nell’educazzone traduz. di’ L.. Dragh1 Sal-
‘vadori, L. 600. -

168. A. Banﬁ Pestalozzi, L. 2700.

'109 A. Ferriére, 'educazione nella famiglia, traduz. di M: Lunardl
introd. di T. Tomasi, 1® ristampa, L. 900.

170. C. Freinet, I detts di- Masteo. Una moderna pedagogla del” buon

~ senso, intred. .e trad. di G. Tamagaini, L. 900.

171. E. G Hume, Insegnamento e aﬁﬁremizmento nella :cuolzz Der
Vinfanzia, traduz. e introd. d1 . Corda Costa, prefaz.-di C.
Burt, L 1800 : : :



172. V. D’Alessandro, Il problema delle zzbztudzm. nell’edacaz;one,
L. 1800. )

173. G. Vidari, Elementi & pedzzgogaa Antologia - di serifei educauw

_scelta, introduzione e note a cura di A. Santoni Rugiu, 'L. 950.
174. W. H. Kilpatrick, Filosofia dell'educazione, introduzione d:
L. Borghi, traduz. di A. Guccione Monroy, L. 3500.

175. G. Grassi, .Adolphe Ferriére, L. 800.

176. E. Becchi, La pedagogia della * Gestalt’, L. 400.

177. L. Borg]:u P. D’Abbiero, A. Miotto, A Santoni Rugm, A.

- " Visalberghi e altri, L'esame di stato nella scuola italiana: Scriti
- raccolti a cura di Mario Dal Pra, L. 1000.

178. R. M. Hutchins, Educazione alla libersa, traduz. di C. Dogho__

e R. Codignola, L. 850.
179. ‘L. Borghi, Educazione e sviluppo sociale, 13 ristampa, L. 2500.
180. E. e A. M. Codignola, Ls Scuola-Citta Pestalozzi, L. 2000.

181. G. Prévot; Pedagogia della coopesaziome scolastica, “traduz. d.-

T. Tomasi, pref. di G. Tamagnini, L. 800.

‘182. L. Meylan, L'attualiti del Pestalozzi, trad. di F. Giani Cecchini,

-pref. di M. Debesse, L. 500.

183. C. Cattaneo, Scritti sull’educazione e sullistruziome, introdu-

zione e note di Luigi Ambrosoli, L. 1300.
184. R. Laporta, La comunitd scolastica, L. 3000.
185. A. Clausse, Teoria dello studio d&'ambiente, traduz., introd. e
- note di A. Santoni Rugiu, L. 750. '

186. L. Borghi, Sczola e comanita, L. 2000.

187.-A. Berge, Genitori sbagliati, traduz. di -A. Tosi, 1* ristampa,
L. 800. '

188. Educazsone, scuola e societa. Antologia di testi pedagoglcx a cura

di. M. Di Marco, L. 1800.

189. R. Bertacchini, Collod; educatore, ‘L. 800.

190. P. Bovet, L'sstinto combastivo, traduz. di M. Rinaldi, L 110Q¢

191. L. Dalhem, Contributo al metodo Decroly, introduzione di F. De

.. Bartolomeis, traduzione di E. e A. M. Codxgnola, L. 1300:
192. Horace M. Kallen, Educazione di nomini ltben ‘introduzione
- e traduzione di L. Borghi, L. 2000.

193. V. D’Alessandro, Esperienze di drammatizzazione della .rtorza p
L. 2500.

194. V. Lowenfeld, L'arte del vostro bambino. Una guida per i ge—
nitori. Introduzione e traduzione di T. Tomasi e di L. Tongxorgl -
Tomasi, L. 1700. - i

195-196. H. 'Leser; 1l problema pedagog:co traduz. di E. Pocar. Vol.
‘TII (Dal Rousseau al. Wolf) . 2500; vol. IV (Da Schiller 2 Hum-
boldr). L. 2500. (Per i voll. Ie II, vedi i nn. 36-37).

197. R. Mazzetti, Sergej Hessen. Un ricercatore fra due-civilta, L.. 800.

198. G. Ottonello, La scuwola di wmanitd di Paul Gebeeb.

199. A Visalberghi, Problemi della ricerca pedagogtca, L. 1000



I..

2,
3.
4.

A

.DIDATTICA' VIVA

0. De Seta, Gmda 4ll’emme del ltbro d; testo per le scuole elg--

mentari. (Esaurlto)

A.-Pucci, -Grammatica divertente per Za scuola. elemeﬂtare L. 400.
M. L. Bxgxarettx ¢S, ‘Campagnoli -Golgi, Didattica- del disegno
come espressione grafica dei bambini con 18 tavv. f.t., L. 400.

J. Piaget, B. Boscher, A. Chatelet Avviamento ai azlcolo -

‘28 ristampa, ' L. . 600.

. R..Jotterand, R. Uldry, M. Begum, Chappuxs, E. Bolsterh,
‘Problemi ed esperimenti di scuola attwa L. 400. .
. J. Piaget, J.” Dieudonné, A. L1chnerow1cz, G Choquet, C.

Gattegno; L'insegnamento della matematica, traduz. dii G. Gam-

' ‘pedelh 2% ristampa, L. 1250.

10..
11..

12.

R. Laporta, Per una didattica della Second:ma supériore (Le ma-
tene storico-letterarie), L. 400.

L..500.

. M. Di Donato, Awmmenta dla. thdattmz dell’educazione ﬁnca
‘nelle scuole elementari, 2* ediziope, L. 1000.

V. Spezzaferro, Esame.del libro di testo,” 2“ rxstampa aggiof-
nata, L. 450.

G. Russo, La didattica come metodo di conoscenza, L.- 800

C. Gattegno, W. Servais, E. Castelnuovo, J. L. Nlcolet 1]

P. Puig Adam, II mzztemzle per lm:egmzmento della -matematica,

- frad. di G. Campedelli, L. 2000."

13,

14,

o -SRI .'ua'-

7.65.

T. Dantzig, I nuamero. L;,zguaggw della menza :rad d1 V. Ra-

gusa Gilli, L. 2500.
R. Belhgo, Scuola e cittadino. Pref. 'di A. Galante Garrone,.

L. '800.

PROBLEMI DI PSICOLOGIA -

Flemmg, Pmologm sociale dell’educazzone traduz di -A. Fio-
rem, 1* ristampa, L. 750.

~S. Isaacs, Lo sviluppo intelletinale nei bambm; al d¢ sotto degli

otto anni, trad. di M. Gabrleh, E. Zallone e.G. Taghazucchl,
L. 2300.

. J. Piaget, Giudizio e ragionamento nel Immbmo, Lraduz ‘di E.
. Nunberg Almansi; L. 1700.

. S: Isaacs, Lo sviluppo sociale dei bambini, traduz. di- C Ra.nchem
. E. Boesch,. L’esplorazione del carattere. del fzmcmllo Principi e

metodx, traduz. di- G. Descombes, L. 1000.

. H. :Cantril, Le, motivazioni del}’e:per;enza presentazione di A.
Visalberghi, ‘traduz. di- A. Visalberghi' e A. Musacchio, L. 1400.

K. Lewin, I!: bambino nell'ambiente socialé; presenta.zxone di
L Borgh1 traduzxone di M. Cerere, L. 800 :

. ‘L. R. e H. Nougier, 1] fanciullo geografo, traduz. d1 G. Barbrerx,

“Fl&cher, L. Motard, L. Campedelh, A. Biguenet, J. W. Paskett,

‘









