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INTRODUZICNE

GLI SCOPI DELLA RICERCA

I dati e le riflessioni che compaiono nel presente volu-
me acquistano un loro preciso significato nell'ambito di un
pluriennale impegno di ricerca, volto a rilevare e a conce-
pire pedagogicamente il processo di trasformazione della
struttura della scuola italiana, con particolare attenzione
alla fascia medio-superiore, per quanto attiene all’aspetto
dei soggetti e delle relazioni da cui la scuola stessa & co-
stituita.

I decreti delegati non sono spuntati come un fungo:
quale che sia il giudizio storico che si voglia dare sui fat-
tori che hanno accelerato negli ultimi anni un processo
che si snoda lentamente e con alterne vicende nella scuola
italiana, non si pud negare che le radici della « comunita
scolastica » di cui parla la recente normativa, includendovi
insegnanti, studenti, genitori, interagenti con la pilt vasta
comunitd sociale e civica, son costituite da fatti, norme,
tendenze, idee che risalgono abbastanza lontano nel tempo,
anche se nel nostro Paese hanno trovato un terreno meno
fecondo che altrove.

L’aver radici storiche, il crescere lentamente e l'acqui-
stare ad un certo punto consistenza culturale e istituzio-
nale, non sono certo ragioni sufficienti a render valida una
determinata idea: & pero indubbio che l'indagine filosofico-
pedagogica non pud procedere teorizzando e auspicando, sen-
Za rintracciare nell’esistente delle potenzialita sulle quali
costruire il proprio «modello» o pii semplicemente la
propria ipotesi-proposta di intervento educativo.



E’ sostanzialmente per questa ragione che negli anni
successivi alla contestazione, quando sembrava andare in
frantumi qualunque ipotesi di collaborazione fra le di-
verse componenti categoriali e ideali della media superiore,
ci siamo impegnati a saggiare la profonditd di questa crisi
e a sottoporre a verifica « pedagogica» e ciod insieme
empirica e teorica, 'idea di scuola comunitaria. L’occasio-
ne venne dall'emanazione e dall’applicazione « sperimenta-
le » della circolare del Ministero della P.I. del 23 novem-
bre 1970, n. 3751, che autorizzava la costituzione dei comi-
tati scuola-famiglia nelle scuole secondarie.

Cio che uomini di scuola, associazioni professionali e
culturali e lo stesso Centro didattico nazionale per i rapporti
scuola-famiglia avevano inutilmente suggerito e richiesto ne-
gli anni della « bonaccia », quando il disgelo kruscioviano,
la nuova frontiera kennedyana e il Concilio Vaticano II in-
ducevano a riconoscere nell’autocritica e nella disponibilita
al dialogo e alla collaborazione in vista della pace, gli atteg-
giamenti pili « avanzati » culturalmente e politicamente, ve-
niva improvvisamente concesso in un « novembre caldo »,
come un barile d'olio buttato nel mare in tempesta, quando
ormai gli studenti ritenevano la « rottura » pili avanzata
della « collaborazione ». Con nobili parole la Circolare so:
steneva la necessitd che la famiglia entrasse nella scuola
« come condizione necessaria del realizzarsi della scuola
stessa come istituto educativo ».

Per la prima volta una fonte ufficiale dello Stato af-
fermava non solo che la scuola dev’essere un ente «edu-
cativo » (affermazione, questa, che si trova qua e la nei
programmi e nelle circolari, ma non nelle leggi, prima della
477), ma anche che, senza la collaborazione della famiglia,
la scuola non pud esser se stessa; e che, se la famiglia
non ha ancora « la consapevolezza di tale precisa correspon-
sabilita, & compito della scuola promuoverla e sostenerla ».

1 11 testo della citata circolare, inserito in un commento storico-
critico che ne illustra la collocazione fra i documenti ufficiali sui
rapporti scuola-famiglia, si pud leggere in D. Lomsaroi, I! rapporio
scuola-famiglia nella societa educante, Quaderni di sociologia dell’edu-
cazione n. 26, Ministero della P.I.,, Centro didattico nazionale per i
rapporti scuola-famiglia e per l'orientamento scolastico, Roma 1974,
pp- 4348 (ampia bibliografia).
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Queste affermazioni di principio, che utilizzavano in
situazione di emergenza delle ipotesi pedagogiche tutt’altro
che pacifiche npella coscienza dei docenti, degli studenti e
dell’opinione pubblica, anche se portate avanti tenacemente
da minoranze, non potevano non suscitare atteggiamenti
e giudizi contrastanti, anche perché la loro applicazione ve-
niva affidata alla buona volonta dei collegi dei docenti, in
modo tardivo e frettoloso, senza strumenti normativi o
finanziari che dessero credibility alle mete che si dichia-
rava di voler perseguire.

Probabilmente, mentre ancora la « legge delega per lo
stato giuridico », e cio¢ la futura 477, navigava in alto mare,
questa « anticipazione sperimentale » di alcune delle idee
portanti della legge era quanto di meglio si potesse fare.
E’ perd un fatto che la durezza dei tempi ha reso proble-
matica questa iniziativa. Tale problematicith ci & parsa
singolarmente stimolante, proprio per uscire dall’ambiguita:
per vedere che cosa fosse legato a distorcenti contingenze
socio-politiche e che cosa fosse radicato nella « idea » della
scuola comunitaria, quale disponibilitd i « coinvolti » dalla
Circolare avessero nei riguardi di questa « idea » e quale con-
sistenza pedagogica avesse la « scuola triangolare », di cui
si cominciava allora a parlare, riprendendo un concetto che
gih si era affermato negli anni cinquanta?

Poiché la medesima Circolare chiedeva che i Provvedi-
tori raccogliessero un’attenta documentazione sull’andamen-
to della sperimentazione dei comitati, pensammo che una
ricerca in tale ambito potesse finalmente disporre di un
ampio materiale scaturito da un vero, per quanto improvvi-
sato, « esperimento », condotto su base nazionale, e percio
formulammo, nell’ambito dell’Istituto di Pedagogia della
Facolta di Magistero dell’Universita Cattolica (sede di Bre-
scia) un progetto abbastanza articolato di indagine, a cui il
Ministero decise di accordare un contributo finanziario
(D.M, 27-VI-1973).

1l notevole ritardo nella concessione dei fondi indusse
da un lato a rinunciare ad alcune delle parti pili costose

2 Cfr. AAVV., Gli incontri scuola-famiglia, Atti del 1° Convegno,
fgiggnze 1954, Archivio Didattico, Serie VII, Scuola e Famiglia, Roma
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della ricerca, e dall’altra a ritardare l'elaborazione mediante
calcolatore dei dati raccolti attraverso un questionario.

Il varo della legge delega e dei decreti delegati frat-
tanto sopravvenuto?’, confermo la linea di tendenza che
s'era individuata, ma l'ipotesi evolutiva che stavamo for-
mulando spostd pit in alto la piattaforma del discorso ri-
levativo e critico che intendevamo condurre.

Si mise cosi a punto una seconda fase della ricerca,
che riprendesse le questioni di fondo affrontate nella pri-
ma, con analoga metodologia, pur nella diversita delle due
situazioni giuridico-sociali prese in considerazione.

Ne sono emerse in tal modo due immagini empiriche
abbastanza nitide, dotate di relativa autonomia e quindi pre-
sentabili e commentabili separatamente. In questa sede pre-
sentiamo quella relativa ai Comitati scuola-famiglia*, com-
mentandola perd nella prospettiva e alla luce del primo trien-
nio di esperienza dei decreti delegati, da cui i medesimi
Comitati ricevono e a cui conferiscono un significato nuovo.
La distinzione e la confrontabilita fra le due fasi della ri-
cerca dipendono non solo dalla parziale sovrapponibilita
dei due questionari da noi predisposti, ma dall’'oggettiva
appartenenza della Circolare Misasi n. 375 e dei decreti
delegati ad un unico ciclo innovativo, condotto sulla base
di ipotesi pedagogico-politiche e organizzative del tutto si-
mili. Non si dimentichi che la motivazione con cui il Mini-
stro ha sostenuto il comitato scuolafamiglia & ricavata
dalliter della legge-delega per lo stato giuridico, varata
dopo un triennio e resa operante dopo un quinquennio.

Sicché la Circolare citata va intesa, se non come una

3 Legge 30-7-1973, n. 477; decreti ministeriali 31-5-1974, n. 416 (or-
gani collegiali), n. 417 (stato giuridico personale docente direttivo,
ispettivo), n. 418 (compenso per lavoro straordinario ispettori e di-
rigenti), n. 419 (sperimentazione, ricerca, aggiornamento e relativi
istituti), n. 420 (stato giuridico personale non docente). Cfr. C. Ra-
Nuccl, La scuola nei decreti delegati, Armando, Roma 1977.

Per una lettura pedagogica di questa problematica sia consen-
titi rinviare a L. CoRRADINI, La difficile convivenza. Dalla scuola di
stato alla scuola della comunita, La Scuola, Brescia 1975; In., Dia-
logo pedagogico e partecipazione scolastica, Massimo - UCIIM, Mi-
lano-Roma 1976; In,, Democrazia scolastica, La Scuola, Brescia 1976.

4 La parte relativa ai Conmsigli d’Istituto uscird sotto il titolo
La comunita incompiuta, Vita e Pensiero, Milano.
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« sperimentazione dei contenuti della legge (diverso & in-
fatti il peso dei due provvedimenti), almeno come una sonda
volta a promuovere una sensibilizzazione e una mobilita-
zione.

Cosi noi possiamo oggi valutarla, richiamando il pre-
cedente delle « classi di osservazione »* con cui si avvio la
« sperimentazione » della scuola media unica: con una dif-
ferenza, pero: che mentre in quel caso la generalizzazione
legislativa rappresentd una sorta di depotenziamento della
formula sperimentata in anticipo, nel caso della partecipa-
zione delle tre componenti alla vita della scuola la Legge
rappresenta un passo avanti qualitativo, rispetto alla Circo-
lare, perché questa non sorgeva sulla base di un’ipotesi ri-
gorosamente studiata, in un ambito circoscritto, controlla-
to e garantito, ma sulla base di un’autorizzazione generica,
che non mutava per nulla il quadro legislativo preesistente.

Noi abbiamo tenuto conto di questa situazione quando
abbiamo chiesto ai membri dei comitati scuola-famiglia dei
pareri intorno alle innovazioni presentate dal disegno di
legge che sarebbe diventato la 477. Anche per questo le
due indagini empiriche hanno per oggetto un unico tema
e sono parte di un medesimo disegno di ricerca.

1L, SIGNIFICATO STORICO DELLA CIRCOLARE 23-XI-1970 ISTI-
TUTIVA DEI COMITATI SCUOLA-FAMIGLIA: DALLA CIRCOLARE
CREDARO AT DECRETI DELEGATI ‘

Non ricostruiremo in questa sede l'itinerario giuridico,
politico, pedagogico ed esperienziale che ha visto la scuola
e la famiglia ¢ passare dall’estraneita ai timidi accostamenti,
alla collaborazione condizionata, fino al pilt recente inse-
rimento organico, o, se si vuole, all'innesto della famiglia

5 Per una recente ricostruzione di questo fondamentale argo-
mento di storia della scuola italiana si pu¢ vedere C. Peruccy, Strut-
tura scolastica e societa educante, La Scuola, Brescia 1977, pp. 179 ss.

6 Una guida bibliografica in proposito, oltre che nel lavoro di
D. LoMBARDI gia citato, si pud trovare in L. MACARIO - S. SARTI, Scuola
e famiglia, ricerche, problemi, prospettive, Pas-Verlag, Zurick 1971
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sul tronco rinsecchito della scuola; né faremo I'analisi di
un « ruolo » studentesco, che dalla docilita interessata o sva-
gatamente goliardica ¢ passato all’affermazione di un’auto-
nomia intessuta di volontd collaborativa, al rifiuto deluso
dell'istituzione e della societa di cui questa & strumento, e
infine all’accettazione non molto convinta di uno stato giu-
ridico studentesco che riconosce poteri e spazi individuali
e associativi prima impensabili?; e neppure percorreremo
le tappe contrastate della lunga marcia del docente, che da
funzionario malpagato, ma non privo di prestigio quasi sa-
cerdotale, si va facendo professionista socialmente signifi-
cativo, attraverso umiliazioni e dimissioni di responsabilita,
in un impegno di rigenerazione culturale che dia spessore
alle recenti conquiste giuridico-sindacali®.

Ci limiteremo invece a ricordare quanto basti per in-
dividuare il significato storico della circolare citata: che ciog
essa costituisce il primo abbozzo di provvedimento normati-
vo che unifichi la problematica del rapporto scuola-famiglia,
riconoscendo ai genitori un autonomo Spazio organizzativo
e un diritto di presenza in un organo « triangolare », con
la problematica dell’autonomia organizzativa degli studenti
entro la scuola. E’ insomma il primo tentativo di riconoscere
e di organizzare la « partecipazione » nella scuola.

E’ interessante a questo punto notare, per acquisire il
senso della prospettiva storica in cui il provvedimento si
colloca, che viene in tal modo, se non proprio capovolta,
almeno notevolmente mutata la linea ch'era stata affermata
dal primo dei documenti ministeriali sulla materia, la cir-
colare del Ministro Credaro, del 24 novembre 1910.

Pur ispirato al generoso proposito di promuovere la
costituzione dei Comitati di padri di famiglia, « non solo
per il buon andamento della scuola, ma anche perché que-
sta raggiunga il suo fine civile », questo storico documento
presentava tre caratteristiche che ne limitavano assai il va-

7 fr. L. BovoNE, Gli studenti e il loro ruolo sociale, in La scuola
Ira crisi e utopia, a cura di V. Cesareo, La Scuola, Brescia 1974, pp.
177-206; L. CorrabINI, La partecipazione degli studenti e le assemblee,
in AAVV,, La nuova scuola della partecipazione, Vita e Pensiero,
Milano 1975.

§ Cfr. V, CEsaREo, Insegnanti e mutamento Sociale, Vita e Pensie-
ro, Milano 1975.
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lore innovativo. Prima di tutto lo spazio consentito al-
l'intervento nella scuola era ristretto; e cioé solo consultivo
e limitato ad aspetti marginali (gli orari, il lavoro domesti-
co degli alunni, le passeggiate, la disciplina entro e fuori
la scuola e l'igiene), ulteriormente ridotti dalla circ. n. 10
del 19 gennaio 1912. In secondo luogo la famiglia era in
netta posizione di dipendenza dalle autorita scolastiche, sia
nel meccanismo di elezione (per meta i genitori del comitato
erano scelti dal capo d’istituto), sia nelle modalita di espres-
sione del proprio parere. La citata circolare del 1912 ri-
corda con riprovazione che i comitati « si fecero patrocina-
tori di domande contrarie alle vigenti disposizioni o danno-
se alla disciplina scolastica, o esorbitarono dal loro ufficio,
per ingerirsi nell’andamento didattico della scuola e nella
disciplina interna o per votare ordini del giorno in materia
di regolamento o di leggi riguardanti 'amministrazione sco-
lastica ». In terzo luogo appare evidente che nel pensiero
del ministero lo scopo di questi comitati & quello di con-
tribuire a creare « il consenso attorno all’'opera dell’insegnan-
te », percepito come 'unico professionista autorizzato ad oc-
cuparsi della scuola.

Da questa impostazione, che per allora appariva tutta-
via abbastanza avanzata, solo che si fosse proseguito coe-
rentemente per questa via, invece che retrocedere per paura
dei conflitti, non ci si mosse sostanzialmente nei sessanta
anni successivi, che nonostante alcuni marginali tentativi
fatti da singoli documenti ministeriali (presenti anche nella
Carta della scuola del 1939), videro approfondirsi il solco
tra scuola e societa civile, fino alla spaccatura del 1968.

La circolare del 1970, che segue le circolari dei due
anni precedenti, con cui si riconoscevano prima le « riu-
nioni » poi le « assemblee » studentesche®, &¢ mossa dall’in-
tento di ricuperare il terreno perduto e, proprio per la con-
giuntura storica in cui nasce, capovolge il settore d’inter-
vento rispetto a quello del Ministro Credaro. Se questi si
era rivolto esclusivamente al settore elementare, il Ministro
Misasi si rivolge esclusivamente al settore secondario. Il se-

? Il testo di queste circolari si pud leggere in appendice a L.
CorrADINI, M. VEccHI, Le assemblee studentesche e la democrazia
scolastica, MCD, Roma 1971.
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colare problema dei rapporti scuola-famiglia veniva cosi im-
postato in ambito e con modality del tutto nuove, in un
contesto « caldo » in cui la famiglia stessa appariva insuffi-
ciente a ricostituire il tessuto lacerato dell’istituzione scola-
stica. Non & un caso che del Comitato scuola-famiglia po-
tesse far parte un rappresentante del Comune, in cui la
scuola risiedeva, su iniziativa del Comune stesso: si tratta
di un primo riconoscimento del fatto che ormai il pro-
blema dei rapporti insegnanti-studenti e scuola-famiglia si
staglia all'interno del rapporto scuola-society. In sede di
dibattito sulla legge 477 il problema sarebbe stato ripreso,
aspramente dibattuto e risolto con l'ingresso delle « forze
sociali » a livello distrettuale e provinciale.

L’'TPOTESI DA VERIFICARE

L'interesse della nostra ricerca sta dunque nel tentativo
di esplorare questo settore nuovo e poco studiato della scuo-
la italiana, per verificare quanto di strumentale e quanto di
pedagogicamente autentico ci fosse nell'idea di far convivere
educativamente e operativamente insegnanti, genitori e figli-
studenti in etd adolescenziale e giovanile.

Le ricerche che finora si sono occupate di rapporti scuo-
lafamiglia® hanno avuto per oggetto pressoché esclusivo
i livelli elementare e medio, con scarsa attenzione a quello
materno e soprattutto a quello medio-superiore. Esse rile-

10 Cfr. L. MacariO- S. SaRTI, Scuola e Famiglia, Ricerche, proble-
mi, prospettive, Pas-Verlag, Ziirich 1971. A. Ri1va, Famiglia e Scuola,
Coines, Roma 1972; R. Luccio, Famiglia e Scuola nel processo edu-
cativo, Quaderni JARD, Il Mulino, Bologna 1974; S. HonorE, Incontri
e scontri fra genitori e insegnanti, Armando, Roma 1976.

Sul tema dei Comitati Scuola-Famiglia, oltre la ricerca Lombardi-
Cortellese, citata nel successivo capitolo, & stata condotta un’indagine
locale da Enrico Taliani e altri per la provincia di Messina, di cui
sono pubblicati i principali risultati sotto il titolo « La partecipazio-
ne scolastica », nel vol. Istituzionalizzazione e prassi della partecipa-
zione del cittadino - Un'indagine a Messina, a cura di R, Bettini,
Carucci, AssisiRoma 1976 (pp. 175-230). I risultati confermano per
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vano in genere impreparazione e timori da parte dei geni-
tori e resistenze e sospetti da parte dei docenti. Citiamo
per tutti la conclusione cui giunge Anna Riva, dopo una
ricerca che ha per oggetto i rapporti scuola-famiglia nella
media:

« Si presume... che esistano motivazioni profonde che
determinano una dinamica che si potrebbe definire neuro-
tica o patologica nei rapporti scuola-famiglia, con posizioni
di dipendenza e di autoritd, le quali non hanno le caratteri-
stiche dell’interdipendenza o della collaborazione né quelle
del conflitto o della simbiosi » .

Dato che la circolare Misasi dichiara di voler superare il
puro coinvolgimento consensuale dei genitori, affermando
la necessitd di un ampio dibattito fra scuola e famiglia,
volto a « definire consapevolmente le reciproche responsa-
bilita a livello di riflessione di programmazione e di veri-
fica », ci si puo chiedere quale sia la risposta degli interes-
sati a questo invito e quali siano le reali possibilita di at-
tuare questa « simbiosi », per usare il linguaggio della Riva,
in presenza della variabile degli studenti, che appaiono come
la vera causa involontaria dell'operazione ministeriale.

Occorre dire subito che l'offerta di partecipazione aveva
nella circolare 375/1970, dei limiti tali da non poter co-
stituire un test del tutto attendibile circa la disponibilita
delle componenti scolastiche italiane a vivere questa « sim-
biosi », che nella legge 477 prenderd il nome di « comuniti
scolastica ».

Le possibilita di deliberare dei CSF anche intorno alle
materie affidate alla loro competenza decisionale (assistenza
sanitaria e attivitd parascolastiche) hanno infatti « base giu-
ridica assai incerta e in pratica non possono effettivamente
essere esercitate, perché le specifiche competenze sono gia
diversamente attribuite dalle norme. Tali competenze, ciog,
non sono sottratte agli organi che prima le esercitavano,

molti aspetti quanto & emerso per il Sud nella nostra ricerca. L'ipo-
tesi centrale del Taliani & che anche nei C.S.F. si sia attuato «il
graduale e tormentato distacco dalla posizione di istituzionale de-
bolezza del cittadino dinanzi al pubblico potere» (p. 229).

11 A, Rrva, op. cit., p. 45.
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‘il che vanifica in larga misura l'attribuzione che se ne fa
agli organi in esame » 2,

In pratica quindi i poteri dei Comitati si riducono di
molto, divenendo quasi soltanto consultivi. La cosa non &
certo inutile né trascurabile, ma la prospettiva della co-
munita scolastica « triangolare » non pud certo ridursi entro
confini cosi ristretti.

Sicché noi dovremo leggere come in controluce la ri-
sposta alla chiamata alla partecipazione scolastica secondo
la citata Circolare, avendo attenzione a non generalizzare in
maniera impropria certi risultati relativi all’esperimento.

Per questo abbiamo cercato di entrare nell’esperienza
dei CSF e di vedere al di 14 di essi, per coglier la disponibilita
dei protagonisti sia ad un modello piti valido e organico di
partecipazione (prevedendo in tal modo i « decreti delega-
ti »), sia al principio stesso della comunita scolastica.

Nessuna teorizzazione, per quanto compiuta e coerente,
puo infatti sfondare il muro della incarnazione nei compor-
tamenti sociali, se non trova reali rispondenze nella men-
talita, nei bisogni, nelle capacith, nelle convinzioni della
gente.

11 passaggio dalla condizione di cittadino-utente a quella
di corresponsabile, entro certi limiti, delle istituzioni o dei
cosiddetti servizi sociali implica una profonda ristruttura-
zione personale, familiare, sociale; e per quanto riguarda
specificamente la scuola, il passaggio dei genitori a « coedu-
catori » scolastici, dei docenti ad « esperti » di vita comuni-
taria, degli studenti a gruppo autonomo e responsabile, in
un quadro scolastico-familiare inedito, con l'apertura di
nuovi « fronti » che tutto cid implica per l'energia dei sin-
goli, questo passaggio, si diceva, non si attua improvvisa-
mente e in modo privo di dubbi e di contraddizioni.

Bisogna percio studiarne i presupposti ideologici, so-
ciologici, e psicologici, prima di definire i contorni peda-
gogico-istituzionali di una possibile comunita scolastica. E’
nell’ambito di questa problematica che i CSF sono parsi
un’occasione valida per approfondire insieme fatti e idee,
atteggiamenti e valori relativi all'ipotesi pedagogica che ci
stava a cuore.

G. Rossi, La scuola di Stato, Coines, Roma 1974, p. 85.
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1

ASPETTI GENERALI
E STRUTTURA DEL CAMPIONE *

CARATTERISTICHE QUANTITATIVE DELL'ESPERIENZA DEI CSF

Una delle principali preoccupazioni per chi vuol cono-
scere la consistenza di un fenomeno sociale & quella di
riuscire ad averne sia il quadro d’insieme sia le ramifica-
zioni, ciog¢ di conoscere il proprio universo sia dal punto
di vista quantitativo che qualitativo. Questa conoscenza
rappresenta la premessa indispensabile per procedere ad
una analisi in profondita, attraverso la metodologia del
campionamento statistico. Tuttavia & evidente che la pecu-
liaritd di un’esperienza in fase di consolidamento o di libera
sperimentazione come quella dei CSF porta con sé la fram-
mentarietd, la spontaneitd, lo scollegamento, che rallenta-
no e per buona parte impediscono la conoscenza del suo
reale ramificarsi nella realtd scolastica e sociale. Vale anzi
la pena di soffermarsi sulle cause che hanno frenato la
diffusione dei CSF, utilizzando le informazioni che abbiamo
potuto raccogliere in proposito, perché in tal modo il fe-
nomeno potra fin da ora assumere una configurazione ab-
bastanza precisa.

* 11 presente capitolo & stato scritto da Donata Cesarco Corelli.

17



STRUTTURA E RAPPRESENTATIVITA’ DEL CAMPIONE

La complessita del fenomeno descritto ha di fatto rap-
presentato un grosso ostacolo alla realizzazione di un cam-
pionamento che, rispettando il criterio della casualita, con-
sentisse di valutare in termini qualitativi 1'esperienza dei
CSF cosl come essa si veniva maturando. Benché la Cir-
colare 375 chiedesse ai Provveditori agli Studi di « seguire
I'iniziativa e di trasmettere alle Direzioni Generali 1'oppor-
tuna documentazione », questi dati non furono raccolti
e non giunsero a destinazione: i molti documenti che la
Direzione generale per l'istruzione classica ci autorizzd a
consultare riguardavano per gran parte i problemi solle-
vati dalla contestazione giovanile e solo in minima parte le
vicende relative ai Comitati.

L’Amministrazione era pilt preoccupata di far funzio-
nare la scuola nel modo consueto che di sorreggere i Co-
mitati: se i piti aperti guardavano gia alla legge-delega, che
avrebbe fatto esordire con ben altra forza la partecipa-
zione scolastica, i pilt conservatori parevano disposti a cre-
dere nei Comitati solo in quanto dessero una mano a
controllare la contestazione, senza preoccuparsi di farli
vivere di quella vita e di quelle ragioni autonome di cui
pure parlava la Circolare.

Dati questi limiti d'informazione, si & cercato allora
di ricorrere al massimo della obiettivith consentita in que-
sti casi, utilizzando informazioni di colleghi di lavoro, di
associazioni di genitori, di associazioni professionali d’in-
segnanti, di studiosi dei fenomeni scolastici, per cogliere il
meglio possibile il procedere e il consolidarsi della speri-
mentazione. In questo modo si & giunti a conoscenza in via
confidenziale di una ricerca statistica condotta nell’ambito
del Centro didattico nazionale scuola-famiglia dal Prof. Ma-
rio Cortellese e dalla Prof.ssa Dina Lombardi, che aveva
proprio come finalith centrale la conoscenza capillare della
consistenza del fenomeno dei CSF in tutta la realtd scola-
stica italiana®.

11 dati completi relativi a tale ricerca sono stati pubblicati
quando il presente lavoro era gid in bozza di stampa, col titolo
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Il questionario usato da questi Autori, composto da
sette domande e rivolto ai presidi, ha inteso rilevare, oltre
che il numero delle scuole che avevano istituito i Comitati,
anche l'eventuale azione preparatoria che vi si fosse svolta,
la preesistenza di Comitati in forma spontanea, il giudizio
sulla collaborazione scuola-famiglia. I dati che ci interes-
sano in questa sede, sono relativi alla situazione comples-
siva della realtd italiana (Tav. 1).

Questa ricerca, per quanto ci era dato di sapere, era
I'unica e la pitt completa indagine che si proponesse la
valutazione globale del fenomeno a livello italiano, anche
se limitata alla quantificazione dei CSF, in base alle effet-
tive risposte ottenute dai questionari che sono di fatto
tornati; il totale di questi, per quanto riguarda gli Istituti
Superiori, & di 1073 questionari, pari al 59,9% dei 2.416
inviati, corrispondenti al numero delle scuole medie supe-
riori riportato nell’annuario statistico del 1972.

Ora se il 60% circa delle risposte pervenute non ci pud
statisticamente garantire la rispondenza reale del costituirsi
dei CSF, tuttavia ci pare anche facile desumere che chi non
ha risposto al questionario non lo ritenesse necessario,
proprio perché nella propria sede scolastica non si era
costituito. Comunque, al di 14 di ogni rischiosa illazione,
un dato appare nella sua evidenza: che in Italia si sono
costituiti per gli Istituti Superiori 643 CSF, cosi suddi-
stinti per zone geografiche: 260 al Nord (40,4%), 175 al
Centro (27,2%) e 208 al Sud (32,4%).

Volendo la nostra ricerca partire dal dato piit sicuro
della ricerca di Cortellese, si & cercato di costruire un cam-
pione statistico che ne rispettasse la proporzionalithy ri-
scontrata per zone geografiche, lasciando invece alla rigida
casualitd la scelta delle sedi da intervistare.

Le risposte pervenute ci hanno dato i seguenti risul-
tati cosi suddistinti per le 24 scuole di altrettanti CSF: 11
istituti al Nord, pari al 45,8% del campione, 8 al Centro

Il rapporto scuola-famiglia, esperienze, problemi, prospettive, nel
numero aprile-ottobre 1977 del « Servizio informazioni scuola e fa-
miglia » del Centro didattico nazionale per i rapporti Scuola-fami-
glia. La prima parte, sulla media suEgriore, e di M .Cortellese; la
seconda parte, sulla media, & di D. mbardi.

19



--IAVQLA 1

Quadro complessivo delle scuole secondarie superiori in cui si sono
costitulti i Comitati Scuola-Famiglia, ricavato dalla risposte per-~
venute al questionario di Mario Cortellese

REGIONTI ‘Igz.‘eguc:gig % per zone geogr, % sull'universo
Aosta 1 0,4 0,1 ‘
Piemonte 48 18,5 7,6
Lombardia 66 25,4 10,3
Venato 51 19,6 743
Trentino A.A. 11 4,2 1,7
Friuli V.Ge 19 793 3,0
Liguria 21 8,1 3,3
Emilia R, 43 16,5 6,7
NORD 260 100,0 40,4
Toscana 52 29,7 8,1
Marche 36 20,6 5,6
Umbria 14 8,0 2,2
Abruzzo 15 8,6 2,3
Molise, 6 3,4 1,0
Lazio 52 29,7 8,2
CENTRDO 175 100,0 27,2
Campania 39 18,7 6,1
Puglia 64 30,8 10,0
Lucania 15 72 2,3
Calabria 29 13,9 4,5
Sicilia 48 23,1 746,
Sardegna 13 6,2 2,1
SUD 208 100,0 32,4
TOTALTI 643 100,0 100,0
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pari al 33,3%, 5 al Sud pari al 20,9%, per un universo
campionario di 343 soggetti tra insegnanti, genitori e stu-
denti. Pur non essendoci, come si pud notare, una rigida
rispondenza di proporzionalitd tra il nostro campione ot-
tenuto e l'universo conosciuto della ricerca Cortellese, ci
pare comunque di poterne accettare la sostanziale rap-
presentativita.

Veniamo ora alle cause che hanno frenato la diffusio-
ne dei CSF.

Generalmente i motivi addotti dagli insegnanti per
opporsi all’istituzione dei Comitati hanno evidenziato il
timore di questi di perdere il potere detenuto nella scuola,
anche se le giustificazioni ufficialmente addotte sono state
diverse e cio¢ la perdita di tempo, l'inutilitd d’impegnarsi
in costruzioni avveniristiche, I'incompetenza dei genitori
percepiti come elemento perturbatore, 1'eccessiva subordi-
nazione alle « richieste della piazza », il lavoro in pii1 non
retribuito, la mancanza di chiari presupposti per agire.

Gli insegnanti, quindi, in molti casi hanno vissuto l'in-
gresso dei genitori nella scuola come una minaccia alla
loro posizione di autoritd e come un'ulteriore occasione di
perdita di prestigio.

La Circolare del resto prevedeva gia certe resistenze di
fondo da parte degli insegnanti e affermava infatti che la
partecipazione delle famiglie alla vita della scuola non co-
stituisce una concessione demagogica, ma una necessita
inderogabile per una scuola che non voglia abdicare ai
suoi compiti educativi. Infatti nella Circolare si precisa
come s’¢ ricordato, che «in tutte le situazioni in cui non
esista da parte della famiglia la consapevolezza di tale pre-
cisa corresponsabilitd pedagogica, ¢ compito della scuola
di promuoverla e sostenerla come condizione necessaria del
realizzarsi della scuola stessa come istituto educativo ».

In taluni casi vi & stata una momentanea alleanza tra
insegnanti di destra e di sinistra, sebbene per motivi oppo-
sti, nel rifiutare l'istituzione dei Comitati.

Da sinistra infatti la Circolare & stata interpretata in
chiave reazionaria, sostenendo che lo scopo da parte go-
vernativa era quello di creare un blocco di forze sociali
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e politiche moderato, che, saldando la parte pili conser-
vatrice del corpo insegnante alle famiglie, isolasse le avan-
guardie pili combattive del movimento studentesco.

Secondo tale interpretazione, con questa Circolare si &
tentato di coinvolgere i genitori nella cogestione delle scelte
classiste e autoritarie che caratterizzano il mondo della
scuola. Facendo entrare cio& nella scuola la pit1 piccola uni-
th sociale, la famiglia, la si strumentalizzerebbe in funzio-
ne repressiva e conservatrice, ricattandola continuamente
col risultato scolastico del figlio.

D’altra parte il carattere verticistico e burocratico
dei nuovi organi di partecipazione di fatto pud scoraggiare
I'intervento dei genitori, soprattutto di classi non privile-
giate, e deviarli verso forme subalterne di fiancheggia-
mento.

In questi casi, quindi, la sperimentazione & stata con-
testata perché si ¢ ritenuto che la rappresentanza dei ge-
nitori fosse troppo esigua e socialmente troppo unidire-
zionalmente qualificata per essere realmente rappre-
sentativa.

Alcuni hanno anche visto un ulteriore rafforzamento
in chiave autoritaria della figura del preside, che molto
facilmente sarebbe stato in grado di manovrare il gruppo
dei genitori. Da pili parti & stato criticato e considerato
scarsamente democratico il criterio di afidare automatica-
mente al preside la presidenza del Comitato.

Altre resistenze si sono verificate perché il Comitato
Scuola-Famiglia ¢ stato ritenuto un organo privo di reale
potere, che negava ai genitori il diritto di un reale contri-
buto alla gestione della scuola e quindi la facolta di discu-
tere tutti i problemi della scuola e sempre con potere
deliberante.

Vi sono stati anche casi in cui i docenti hanno rifiutato
la sperimentazione, ritenendo irrisoria la rappresentanza
degli studenti (1 ragazzo per rappresentarne 500 o 1000),
e quindi vanificato lo spirito della Circolare.

Non sono mancati perd casi in cui, a smentita delle
posizione precedentemente descritta, la rappresentanza de-

s

gli studenti & stata superiore a quella prevista dalla Cir-
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colare, considerata in tal modo come un limite minimo,
al di sotto del quale non era possibile andare.

Gli studenti poi hanno spesso costituito una forza di
pressione: molti di essi rifiutano infatti il principio della
rappresentanza democratica elettiva, affermando invece la
supremazia delle assemblee.

Secondo questa interpretazione viene combattuto ogni
comitato rappresentativo come strumento di autoritari-
smo e di repressione nelle mani del preside: la democrazia
infatti, per cominciare ad essere un fatto reale, deve espri-
mersi in organismi che diano a tutti la possibilitd di agire
in prima persona. Nel caso specifico dei Comitati Scuola-
Famiglia invece il rappresentante degli studenti dovrebbe
servire solo da copertura alla politica autoritaria.

Altri temono di trovare dei limiti nell'esplicazione del-
le loro attivitd a causa di possibili interferenze delle fa-
miglie in seguito alla scarsa determinazione dei campi di
intervento riservati al Comitato.

La mancata attuazione della sperimentazione nella
maggior parte degli istituti di istruzione secondaria supe-
riore & stata determinata anche dalle incertezze normative
che caratterizzano la Circolare.

Altri ancora ritengono che per fare un’azione di sen-
sibilizzazione delle famiglie sia piut valida un'utilizzazione
delle famiglie stesse in forma autonoma e spontanea, cioe¢
al di fuori degli organi previsti nella Circolare n. 375.

Altre resistenze si sono avute a proposito delle diffi-
colta pratiche che i nuovi organismi comportavano: esse
riguardavano anzitutto le elezioni, da effettuarsi nel corso
delle riunioni dei genitori, sia per l'insufficiente reciproca
conoscenza — o quanto meno per scarsa conoscenza delle
reciproche attitudini alla soluzione dei problemi della scuo-
la, sia per la deresponsabilizzazione che la delega com-
porta nella maggioranza dei genitori, che dovrebbero in-
vece essere preparati a nuovi compiti di presenza edu-
cativa.

Possiamo aggiungere, in sede critica, che i provvedi-
menti amministrativi di questo tipo, che si inseriscono in
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un quadro giuridico inadatto a sopportarli, appaiono o
troppo avanzati o troppo timidi e generano pili sospetti e
timori che adesioni convinte,

Per alcuni si sciupa una grossa speranza con stru-
menti inadeguati, per altri si muta surrettiziamente il qua-
dro della scuola e dei relativi ruoli, senza pensare alle
condizioni necessarie, con evidente demagogia.

Tutte queste ragioni appaiono comprensibili, anche
se non sono sempre convincenti, per I'alibi immobilistico
che esse finiscono fatalmente per giustificare.

Nella tavola seguente (tav. n. 2) & descritta la composi-
zione del campione, differenziato come s'¢ detto, per zone
geografiche (Nord, Centro, Sud Italia e Isole) e per tipo
di scuola (licei, istituti magistrali, istituti tecnici).

Sono stati intervistati la quasi totalith dei membri
di ciascun Comitato, anche se si & registrato un naturale,
sebbene esiguo numero di rifiuti.

In alcuni casi & stato difficile reperire il rappresentante
studentesco o questi ha rifiutato l'intervista: cid & av-
venuto precisamente in cinque istituti.

Dei 343 intervistati, 135 sono insegnanti, di cui 10
presidi, 124 sono genitori e 84 studenti. Notiamo subito
che il numero dei docenti (esclusi i presidi) quasi equivale
a quello dei genitori, mentre quello degli studenti risulta
nettamente inferiore. Cid trova una naturale spiegazione
nel fatto che la rappresentanza studentesca prevista dalla
Circolare & notevolmente inferiore a quella fissata per
docenti e genitori. Anzi, se fossero state rispettate le pro-
porzioni previste dalla Circolare, il numero degli studenti
avrebbe dovuto risultare ancora minore: se non lo & stato,
significa che in molti CSF, come abbiamo gia accennato,
si ¢ preferito ampliare la rappresentanza studentesca, per
tentare di equilibrare almeno numericamente le tre rap-
presentanze.

Sono stati presi contatti con 13 CSF di licei, 5 CSF
di istituti magistrali, 6 CSF di istituti tecnici, complessi-
vamente cio¢ con 24 Comitati Scuola-Famiglia.

Notiamo anche come accanto a CSF situati in grosse
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localita capoluogo di regione o di provincia, ve ne sono
altri che hanno operato in localita relativamente piccole.

CARATTERI DEL QUESTIONARIO

Lo strumento piit idoneo per raggiungere gli scopi del-
la ricerca & stato ritenuto il questionario autosommini-
strato, mentre ad altra pilt costosa forma d’indagine (col-
loqui in profondita, monografie d'istituto) si & dovuto ri-
nunciare per le ragioni dette.

L'impostazione e la stesura del questionario sono state
ampiamente elaborate e discusse in una serie di riunioni
che hanno coinvolto membri degli istituti di pedagogia,
di sociologia e di psicologia dell’'University Cattolica. Il
questionario impiegato, e riportato in appendice, & di tipo
semistrutturato, con una netta prevalenza di domande chiu-
se su quelle aperte e cid al fine di facilitare I'intervistato,
che lo doveva compilare da solo.

A tal fine sono state anche previste, per quasi tutte le
domande, delle risposte precodificate con delle alternative
molto nette e precise che, sacrificando le posizione sfumate,
non dessero perd adito ad equivoci di fondo.

Olire ai dati relativi al sesso, all'eta, alla professione,
il questionario & composto da tre parti.

Una prima parte tende ad approfondire il modello isti-
tuzionale della scuola, in rapporto alla concezione che di
essa posseggono gli intervistati. Una seconda parte, la piit
ampia, & dedicata ai Comitati Scuola-Famiglia e si propone
di approfondire il grado di conoscenza dell'istituzione, 'at-
teggiamento nei confronti di essa e il giudizio sull'espe-
rienza fatta.

Un'ultima parte, infine, & proiettata verso il futuro at-
traverso l'individuazione di quelle che sono state le ca-
renze pilt gravi riscontrate nel precursore degli organi
collegiali d’istituto e degli eventuali rimedi proposti dai
membri per ovviare alle disfunzioni maggiori.
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DATI RELATIVI ALLE CATEGORIE, AL SESSO, ALLA CLASSE
SOCIALE, ALLE ESPERIENZE,T AK'?ISOCIATIVE DEGLI INTERVI-

Come s’¢ anticipato, gli intervistati sono stati nel com-
plesso 343, cosi suddivisi: 84 studenti (24,49%), 124 geni-
tori (36,15%), 125 insegnanti (36,45%) e 10 presidi (2,91
per cento). Presidi ed insegnanti nel prosieguo della ri-
cerca verranno pero considerati insieme. Il numero degli
insegnanti & pressoché equivalente a quello dei genitori.

Prendendo in considerazione la distribuzione degli in-
tervistati secondo il sesso, si nota subito che in tutte e tre
le categorie & superiore, sebbene in misura diversa, il nu-
mero dei maschi rispetto a quello delle femmine. La dif-
ferenza in percentuale sui totali tra le due categorie & del
34,12%; raggiunge il massimo nei genitori (23,33%), e il
minimo (0,88%) negli insegnanti. Questi dati possono fare
riflettere sul grado di partecipazione della donna nell’at-
tuale societha e in particolare nella scuola.

Tenendo infatti presente l'aspetto volontaristico del-
la compilazione di questo questionario, notiamo una sia
pur lievissima prevalenza dei maschi sulle femmine, per-
sino fra gli insegnanti, ciod in una categoria professionale
che & sempre pill caratterizzata da una progressiva « fem-
minizzazione ». Tuttavia tale tendenza nella scuola secon-
daria superiore non & cosi netta, perché il rapporto maschi-
femmine & di sostanziale parita, con netta prevalenza dei
primi negli istituti tecnici e delle seconde negli istituti
magistrali.

Va detto che la tendenza ad un minor grado di parte-
cipazione delle insegnanti trova conferma anche in spe-
cifiche ricerche: se infatti, ad esempio, & discreta la per-
centuale di iscritti ad associazioni e senza vistose diffe-
renze per sesso, a livello di partecipazione si registra un
maggior impegno da parte dei maschi.

Per quanto riguarda i genitori, com’® emerso anche
da altre ricerche? generalmente chi tiene i rapporti con

2 D. CoreLLI - G. PosseNTI, La famiglia di fronte al problema delle
scuole, Coines, Roma. Da tale ricerca, che si riferisce alla scuola
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la scuola e in particolare con gli insegnanti di solito sono
in prevalenza le madri degli allievi, anche se alle superiori,
dove si presume necessario un maggior grado di istru-
zione, aumenta I'impegno dei padri. Eppure anche in questo
caso gli uomini sono addirittura pitt di tre volte superiori
alle donne. Questo pud far ipotizzare che mentre le donne
in prevalenza mantengono i rapporti con gli insegnanti nei
tradizionali colloqui, gli uomini sono pit disposti ad assu-
mersi responsabilita rappresentative nell’ambito degli or-
gani collegiali previsti dalla Circolare 375.

Tali organi indubbiamente costituiscono una grossa
novita rispetto al tradizionale rapporto individuale docente-
genitore, nel senso che cercano di coagulare le istanze dei
genitori per inserirle organicamente in una scuola piit de-
mocratica, costituita cio¢ da un complesso organico di
persone che interagiscono a scopo educativo, aperto a tutti
e tendenzialmente orientativo.

Questa tendenza appare confermata dai primi dati
emersi dalla ricerca relativa alla prima applicazione dei de-
creti delegati.

Occorrera perd verificare se la donna sta cominciando
ad abbandonare il tradizionale modello femminile della
subordinazione e della delega deresponsabilizzante ai ma-
schi, tenendo conto che in questa situazione interagiscono
profondamente professione, status sociale e sesso.

Solo per quanto riguarda le giovani generazioni si puo
notare una relativa inversione di tendenza. La differenza
percentuale fra studenti e studentesse (9, 91%) non riflette
il reale divario che esiste nella popolazione scolastica delle
scuole superiori, e cid pud far pensare ad una maggiore

media inferiore, emerge che chi va in pratica quasi esclusivamente
a parlare con gli insegnanti & la madre (piit del 90% delle intervista-
te); mentre perd le aspettative delle madri nei confronti dei padri
sono di gran lunga superiori: pitt del 50% delle madri vorrebbero
infatti che anche il padre venisse coinvolto nello specifico compito
di mantenere i rapporti con gli insegnanti dei figli. Anche relativa-
mente all'esperienza dei decreti delegati si constata una partecipa-
zione femminile piti forte di quella maschile alle urne, ma sul piano
elettorale le donne sono emarginate rispetto agli uomini. (CENSIS,
Scuola e partecipazione sociale. Il primo anno di applicazione dei
decreti delegati, Roma 1976).
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presa di coscienza da parte delle giovani donne e a un mag-
gior impegno a partecipare alla vita sociale.

Ma va notato, a questo proposito, che nel campione
vi & una scuola esclusivamente femminile, cosa che con-
tribuisce in un certo modo a falsare, in senso ottimistico
per la condizione femminile, la lettura della tavola.

Se facciamo un raffronto fra la situazione della donna
studentessa e quella della insegnante, notiamo che la con-
quista dei banchi & stata da parte della donna molto pilt
difficile che quella delle cattedre 3.

Infatti nel 197273 la popolazione complessiva nelle
scuole superiori statali era di 1.624.793, di cui 952.240 ma-
schi, pari al 58,6%, e 672.533 femmine, pari al 41,4%;
nel 1973-74 su una popolazione complessiva di 1.705.362,
987.087 erano maschi, pari cioé al 57,8% e 718.275 erano
femmine, pari al 42,2%. La differenza percentuale tra ma-
schi e femmine era nel 1972-73 del 17,2%, nel 1973-74 del
15,6% (dati ISTAT), ben superiore cio a quella del nostro
campione.

Poche osservazioni vanno fatte sull'etd degli intervi-
stati: ovviamente il 91,67% degli studenti & concentrato
nella prima classe d’etd (dai 15 ai 20 anni). Per quanto
riguarda insegnanti e genitori, le maggiori concentrazioni
si hanno tra i 40 e i 50 anni (rispettivamente per gli inse-
gnanti il 37,04% e per i genitori il 54,84%). Gli insegnanti
in generale perd sono pilt giovani dei genitori: infatti nella
classe tra i 20 e i 30 anni sono piu del doppio dei genitori
e in quella compresa tra i 50 e i 60 anni il 9% circa in
meno rispetto ai genitori.

Pit1 interessante il discorso sulle professioni.

Dalla tavola 3 emerge come sugli impiegati si concen-
tri il maggior numero di risposte (32,21%); essi sono se-
guiti dai professionisti e dirigenti (25%) e da titolari di
altre professioni che non rientrano nelle categorie citate
(24.52%). Va detto che la maggior parte di coloro che
hanno risposto « altro » rientrano nella categoria dei pen-
sionati o delle casalinghe.

3 T. Tomast, L'educazione della donna in passato, in « Scuola e
Citta », nov. 1965, e T. ToMas1, L'apartheid scolastica, in « Scuola e
Citta », dic. 1965.
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TAVOLA

D ——

PROFESSIONTI

(per i genitori e per gli studenti: questi
ultimi. indicano la professione paterna )

Studenti % Genitori % Totale %

operai 30,95 5,65 15,87%
contadini 3,57 1,61 2,40
impiegati 14,29 44,35 32,21
professionisti e

dirigenti 13,05 29,03 25,00
altre professioni 32,14 19,36 24,52
totale 100,00 100,00 00,00

Notiamo come la distribuzione all'interno delle di-
verse categorie rispecchi grosso modo la distribuzione del-
la popolazione italiana, tenendo conto che quasi tutti i
CSF sono situati in scuole urbane, dove predomina il set-
tore terziario,

Vi & perd una differenza significativa tra le risposte
date dai genitori e quelle date dagli studenti. Emerge in-
fatti chiaramente che i genitori che hanno risposto al no-
stro questionario appartengono in larga maggioranza (73,38
per cento) alla borghesia e solo in netta minoranza sono
operai o contadini (7,26% ).

Con cid si ha un'ulteriore riprova che la partecipazione
alla vita della scuola da parte dei genitori & soprattutto
appannaggio delle classi pilt agiate o culturalmente pil1 evo-
lute, quelle cioé che sono in sintonia con la classe dirigen-
te. E' interessante notare il numero di insegnanti chia-
mati a far parte, in quanto genitori, del CSF per una spe-
cie di meccanismo automatico con cui i genitori danno
la delega della loro primaria responsabilita educativa »
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proprio a coloro ai quali sono soliti darla per motivi istitu-
zionali. Evidentemente cioé i genitori percepiscono nei ge-
nitori-insegnanti coloro che possono meglio discutere con
la classe docente.

Al contrario, i genitori degli studenti del nostro cam-
pione che partecipano ai CSF sono in prevalenza operai
(30,95%), seguiti ad una certa distanza dai figli dei diri-
genti o professionisti (19,05%) ed impiegati (14,29%): cio
sta a significare che, almeno per quanto riguarda il nostro
campione, la partecipazione ai CSF da parte degli studenti
non & appannaggio esclusivo di una classe sociale determi-
nata, ma che vi & una certa omogeneitd nella distribuzione.

Un ultimo dato preliminare ci interessa, e cio¢ la mi-
sura della precedente partecipazione dei nostri intervistati
ai CSF. Notiamo che la maggior parte dei genitori e degli
insegnanti aveva gid partecipato l'anno precedente a que-
sta esperienza, mentre per il 65% degli studenti & stata
un’esperienza nuova: cid pud trovare una spiegazione nel
fatto che mentre un adulto, quando ha gia fatto un’espe-
rienza di partecipazione, specie se positiva, pud essere
incentivato a continuare, nei giovani c’¢ un maggior ri-
cambio tra i leaders.
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2

LE OPZIONI DI FONDO
SULLA CONCEZIONE DELLA SCUOLA

PREMESSA

Transizionalithd, provvisorietd, incertezza istituzionale
sono caratteri che la scuola ha in comune con altre isti-
tuzioni sociali, anche se li vive in modo del tutto par-
ticolare.

Dover gettare un ponte fra passato e futuro, conser-
vare e innovare, pensare al mercato del lavoro e alla ci-
vilth di domani, studiando e facendo studiare quella di
ieri, non sono compiti che si possano assumere senza av-
vertire la problematicita delle scelte e la responsabilithy di
organizzare una proposta coerente. Anche chi non spinge
avanti le sue scelte e le sue proposte, si fa una idea piu
o meno precisa di cid che si dovrebbe fare, per risponder
meglio ai bisogni sociali emergenti e per « cambiare » (o
desiderare di cambiare) in un senso o nell’altro, la strut-
tura, le funzioni, i contenuti, i rapporti e i metodi della
scuola.

Queste idee, diffuse nel corpo sociale e rilevate dai so-
ciologi, non hanno, di per sé, un valore normativo, ma
non possono esser trascurate da chi si assuma un com-
pito pedagogico, politico, giuridico o direttamente edu-
cativo: se non sempre son sufficienti a spiegare quello che
poi, in concreto, si fa, o a fornire indicazioni sul da farsi,
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almeno costituiscono un fattore di spiegazione delle ten-
sioni che si manifestano e offrono punti di riferimento per
teorizzazioni e per interventi pilt maturi.

Naturalmente non & facile formulare definizioni artico-
late e organiche su che cosa sia o debba essere la scuola:
nel dibattito si vanno perd precisando alcuni elementi, che
tendono a caratterizzare la scuola in un modo o nell’altro.

Poiché la contestazione & stata piti che altro un feno-
meno di insofferenza e di rifiuto dei caratteri autoritari e
selettivi della scuola, & naturale che i temi pit «caldi»
e pit attuali siano quelli che hanno a che fare con la « qua-
lita » della scuola, relativamente alla sua capacity d’esser
comunitaria, promozionale, collegata con le forze innova-
tive della societa.

Un gruppo di domande del nostro questionario si ri-
ferisce appunto a questi temi; un secondo gruppo intende
rilevare comportamenti e atteggiamenti concreti in rap-
porto all'esperienza dei Comitati Scuola-Famiglia, mentre
un terzo gruppo si proietta nel futuro, chiedendo pareri
sulla migliorabilitd dell’esperienza e assumendo quindi, co-
me le domande del primo gruppo, un carattere in qualche
modo « ideologico ».

LA CONCEZIONE DELLISTITUTO SCOLASTICO

Delle quattro alternative proposte dal questionario (ta-
vola 4) ha avuto maggiori consensi (47,52%) quella per
la quale l'istituto scolastico & « una comunitd ben defini-
ta, le cui componenti fondamentali (insegnanti, studenti,
genitori) hanno ciascuna un proprio ambito di autonomia
e concorrono a promuovere l'educazione dei giovani, in
collegamento vitale con la societd ». Si tratta della cosi-
detta « scuola triangolare », che si caratterizza per 'auto-
nomia educativa, ma anche per l'affermazione della ne-
cessitd di un positivo rapporto con la societi.

I genitori sono la componente che di maggiore cre-
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dito a questa concezione (50,81%): seguono, in ordine de-
crescente, i docenti (47,41%) e gli studenti :(43,06%).

Al secondo posto giunge la concezione. della gestione
sociale della scuola (22,74%), quella per la quale la scuola
dev’essere una « comunitd aperta, alla cui gestione devo-
no partecipare le forze pit vive della societa, quale alterna-
tiva positiva alla vecchia gestione burocratica, autoritaria
della societa attuale ». I piit convinti di questa linea sono
i docenti (25,67%) seguiti dagli studenti (22, 72%) mentre
i genitori non superano il 18,55%.

Al terzo posto (13,71%) giunge la concezione della
scuola come « sede in cui si trasmette ai giovani la cultu-
ra e la formazione professionale di cui hanno bisogno, per
affrontare la vita ».

E’ questa una visione per certi aspetti pi1 tradizionale
e pill « tecnica » della scuola: i primi a votarla sono stati
i genitori (20,16%), gli ultimi gli studenti (8,33%).

Maggior peso atiribuiscono invece gli studenti alla
quarta, la pili radicale delle alternative proposte, quella
per cui la scuola « deve scomparire come corpo separato
e la formazione dei giovani deve avvenire per opera della
intera societa educante, attraverso un nuovo rapporto fra
lavoro intellettuale e lavoro manuale »: se la media delle
tre componenti tocca in proposito appena il 4,09%, gli
studenti raggiungono il 13,10%), mentre i genitori non vanno
al di la dello 0,81%.

Le tre componenti assumono cosi diverse caratterizza-
zioni, all'interno di gruppi di scelte che appaiono abba-
stanza definite: la scuola & concepita infatti, con scelte al-
ternative, da tutte le componenti, in primo luogo come
una comunitd autonoma, poi come una comunitd aperta,
a gestione sociale, poi come luogo di trasmissione del sa-
pere ed infine come struttura che dev’essere tolta di mezzo,
secondo le proposte dei descolarizzatori; ma i genitori so-
no piu sensibili delle altre componenti ad una scuola tra-
dizionale che continui ad esser un canale di mobilita so-
ciale e sono invece meno sensibili a soluzioni politicamente
pilt avanzate, che coinvolgano nella scuola le forze sociali,
e a soluzioni radicali, di tipo contestativo; gli studenti ri-
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sultano i pilt politicizzati, anche se occorre ricordare che
la piu alta percentuale di favorevoli alla gestione sociale
appartiene ai professori (25,67%).

Le risposte libere hanno arricchito il ventaglio delle
proposte del questionario, cercando spesso di stabilire del-
le sintesi fra le alternative suggerite: qualcuno sottolinea
la gradualita che ci dev'essere fra le diverse posizioni, per
cui I'autonomia ¢ da considerarsi una prima tappa verso
Papertura; un insegnante vede addirittura la descolarizza-
zione come terza tappa di un lento processo di socializza-
zione della scuola; altri sottolineano l'esigenza di un dia-
logo sincero di posizioni; altri vogliono una sintesi fra
spirito comunitario e serietd degli studi, fra trasmissione
del sapere e lotta contro gli aspetti negativi della societh.
Qualche studente insiste nel servizio che la scuola deve
rendere alle classi popolari e lavoratrici, mentre un inse-
gnante trova il coraggio di affermare che « listituto scola-
stico & la comunita in cui la societa trova il proprio senso,
il significato e la coscienza di sé ».

E’ questa l'affermazione che raggiunge il piu alto li-
vello di « utopicita pedagogica », intendendo I’espressione
nel senso pill positivo. Alla piazza del borgo e della citta-
dina medievale, in cui si ritrovavano, sbucando dai vicoli,
sotto il campanile, i membri di una chiesa comune, si
propone oggi di sostituir la scuola come luogo di incontro,
di socializzazione e di inculturazione per il « vicinato ».

Al discorso di Althusser, che vede nella scuola un ap-
parato ideologico che sostituisce la chiesa come strumento
di assoggettamento all'ideologia dominante, si contrappo-
ne qui un discorso carico di tensione assiologica.

La partecipazione, la gestione sociale, l'interazione fra
scuola e societd, acquistano senso in questa prospettiva
democratica per cui la scuola non & la cinghia di trasmis-
sione del sistema, né l'estrinseco accostamento di diverse
ideologie e di interessi contrastanti, ma una «camera di
decompressione » delle tensioni sociali, nella quale & possi-
bile che cittadini socialmente e culturalmente diversi, gio-
vani e adulti, scoprano il senso di una comune appartenen-
za e costruiscano un progetto di crescita comune.
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Tutto cid non si attua in maniera vistosa e in molti
casi non si attua per niente, ma questa non & una buona
ragione per ritenere che non possa attuarsi come linea
tendenziale, o meglio come un impegno etico, pedagogico,
professionale, civile a cui dedicarsi, non foss’altro per con-
trastare la tendenza opposta, alla disgregazione del tes-
suto sociale (con la riduzione del « vicinato » alla giustap-
posizione di angosce individuali) e alla perdita di significato
della scuola.

La mancanza d'impegno comunitario non produce solo
alienazione, ma anche quelle forme pilt 0 meno selvagge
di ebbrezza dionisiaca e di cupa disgregazione che tro-
vano proprio nella scuola, e in particolare nell'Universita
(sempre pill occupata da studenti secondari) il loro luogo
privilegiato di esplosione. Se non si vuole che diventi ir-
reparabile la spaccatura fra il « potere triste » e la rabbia
di chi vuole « riprendersi la vita », « prendersi tutto », di-
struggendo, per incapacitd di « prendere parte », prospet-
tive di trasformazione responsabile, non resta altra via al-
I'infuori della « coscienza » comunitaria e della « partecipa-
zione », intesa nel senso pilt caldo » e pill sostanziale che
sia possibile.

LA CRISI DELLA SCUOLA E LA POSSIBILITA’
DI UN SUO SUPERAMENTO

Il discorso, a questo punto, ha gia rivelato tutta la
sua valenza politica. Su tale terreno si sono mosse espli-
citamente alcune domande del questionario, che hanno pre-
so in considerazione la scuola reale, proponendo alcune al-
ternative di giudizio sulla sua adeguatezza, sulla sua mi-
gliorabilita, sulle cause della crisi.

Da un giudizio globale sulla scuola italiana (se essa
sia adeguata o meno alle esigenze della societh italiana)
non ci si pud attendere gran che. Tuttavia anche la regi-
strazione degli orientamenti di fondo ha il suo significato
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per comprendere la maniera di pensare la scuola e di
essere nella scuola. Le alternative proposte prevedevano
che la scuola fosse adeguata, poco adeguata, del tutto ina-
deguata (tav. 5).

SITUAZIONE ODIERNA DELLA SCUOLA ITALIANA

(Secondo Lei in generale la scuola italiana dai oggl &
adeguata alle esigenze della societd attuale? )

studenti.x Genitori % Insegnant:l% Totale o
adeguata 5,95 4,03 0,74 3,29
poco adeguata 48,80 60,58 63,70 58,88
del tutte inadeguata 45,25 33,06 34,82 36,72
non so - 2,42 0,74 1,11
totale 100,00 100,00 100, 00 100,00

I maggiori consensi (58,88%) sono andati alla seconda
alternativa, seguita dalla terza (36,72%). V’& perd una certa
diversita (quasi il 15%) tra quello che pensano i giovani e
quello che pensano i genitori. I giovani si dimostrano in-
fatti pill estremisti nelle scelte: il 45,44% trova la scuola
del tutto inadeguata, con uno scarto in pit1 di almeno il 10
per cento rispetto a genitori e insegnanti; d’altra parte, il
5,95% trova la scuola adeguata alle esigenze della societa,
contro il 4,03% dei genitori e solo lo 0,74% degli in-
segnanti.

I1 fatto che ben il 45% circa degli studenti ritenga la
scuola un’istituzione del tutto inadeguata ben si correla
con quanto emerso dalla tav. 4, dalla quale emerge che il
13,10% pensa che la societa sia da descolarizzare.

E’ interessante anche notare come solo un insegnante
ritenga la scuola adeguata, mentre appunto la grande mag-
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gioranza (63,70%) la ritiene non adeguata, del tutto o in
parte.

Nella tavola 6, sulle eventuali capacitd di recupero
della scuola nell’attuale contesto sociale, vediamo che il
95,34% degli intervistati si dimostra ottimista. La per-
centuale piit alta dei pessimisti sulle sorti del sistema sco-
lastico italiano la si trova fra gli studenti (7,14%) e questo
coerentemente con quanto detto.

Uno di loro aggiunge ironicamente:

« se noi concepiamo la scuola come il luogo dove si attua
un certo tipo di istruzione che va dall'insegnamento della
religione alla divisione in gerarchie sociali, alla esaltazione
dell’autorita sacra ed inviolabile, alla selezione secondo la
estrazione sociale e l'ideologia ecc., allora credo si possa
affermare che questa nostra scuola & pii1 che adeguata alle
esigenze della nostra societd ».

Veniamo cosi alle cause dell'impossibilita di migliorare
la scuola, secondo il parere dei pessimisti.

A giudizio degli studenti, le cause dell'inadeguatezza
della scuola sono da attribuirsi soprattutto all’autoritari-
smo e alla selettivita che caratterizza la scuola attuale L.

Non manca chi afferma che « & del tutto inadeguata
all’attuale momento storico ed estranea alla societa attua-
le ». Un altro insegnante afferma che:

« questo tipo di scuola non & migliorabile », e che « bi-
sogna costruirne una radicalmente nuova; per fare cio de-
ve essere attuata una rivoluzione politico-culturale ». La
ideologia del '68 si & fatta evidentemente largo anche fra
qualche professore.

D’altra parte, il 23,68% (tav. 7) degli studenti (contro il
solo 7,38% dei genitori e 1'8,53% degli insegnanti), pur
ritenendo migliorabile la scuola, pensa che sia necessaria
una rivoluzione politicosociale, coerentemente con quanto
emerso dall’analisi delle tavole precedenti.

1 Per un approfondimento di tale analisi e per un tentativo di

risposta costruttiva a questa denuncia, sia consentito rinviare a L.
CoRRADINI, Democrazia scolastica, La Scuola, Brescia 1976.
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Notiamo cioé che di quel 45% di studenti che riten-
gono la scuola del tutto inadeguata, circa il 7% ritiene or-
mai irrimediabile la situazione (tav. 6) e circa il 23% ritie-
ne necessaria una rivoluzione (tav. 7).

TAVOLA 6

POSSIBILITA' DI MIGLIORAMENTO PER LA SCUULA ITALIANA

(Secondo Lei la scuola italiana & migliorabile o no?)

Studenti Genitori Insegnanti Totale
% % %
migliorabile 90,48 98,39 95,56 95,34
non migiilorabile 7414 1,61 4,44 4,08
non so0 2,38 0,58
totale 400,00 100,00 100,00 100,00
TAVOLA 7

CONDIZIONI PER IL MIGLIORAMENTO DELLA SCUOLA ITALTANA

(Se in precedenza ha risposto che la scuola italiana
& migliorablle, quali condizioni, Le sembrano indispen

sabili? )

Che sia ripz-istina:i la serietd degli studi e
1tautoritd degli insegnanti

Che si realizzi un movimento di partecipazio—
ne democratica cle faccia leva sulla responsa
bilita iva delle i scolastiche
e della societd nel suo compleaso

Che si attul una rivoluzione politico-sociale

che imposti su basi pil democratiche i1l xap-
porto scuola-societd

altro

totale

Studenti, Genitori o Insegnantiy Totale »
7,89 22,13 13,18 15,20
56,57 57,38 61,24 58,37
23,68 7,38 8,53 11,55
11,89 13,11 17,05 14,88
100,00 100,00 100,00 100,00 )

Per quanto riguarda i rimedi indispensabili per un mi-
glioramento della scuola (secondo coloro per i quali ap-
punto la situazione ¢ migliorabile), le preferenze si con-
centrano sulla seconda alternativa, per la quale & neces-
sario che si realizzi un movimento di partecipazione demo-
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cratica, che faccia leva sulla responsabilita educativa delle
componenti scolastiche e della societd nel suo complesso.
Il 58,37% degli intervistati (senza differenze sostanziali fra
le diverse componenti della scuola) & infatti convinto (e
cid & notevole) che questa sia l'unica condizione efficace.

E’ interessante anche notare come i genitori, ciod gli
utenti che vedono nella scuola soprattutto un servizio per
i figli e dalla quale si aspettano, oltre la trasmissione di
cultura, soprattutto una formazione professionale (tav. 4),
e una possibilita di mobilitd sociale, ritengano necessario
che siano ripristinate la serieta degli studi e I'autorita degli
insegnanti (22,12%) e cid contro il 7,89% degli studenti e
il 13,18% degli insegnanti.

Sono significative anche altre eventuality prospettate
dagli intervistati. Uno studente afferma che:

«la scuola italiana di oggi & collegata alla societa e quindi
ne riflette appieno i contenuti sbagliati, quindi la scuola
perde la sua funzione educativa. E’ necessario d’altronde
che professori e studenti riprendano la loro giusta fun-
zione collaborando in un organico e costruttivo discorso ».

Per altri la buona volonta non basta, perché la scuola,
essendo riflesso della societd, non cambia, se non cambia
prima (e insieme) la societ stessa. Per questa strada, qual-
cuno finisce in affermazioni globalistiche e pantoclastiche,
che dovrebbero preludere ad un generale cambiamento « di
tutta la scuola, dal principio alla fine », senza che si senta
in bisogno di dire come cid possa avvenire, Si tratta sem-
plicemente di un salto nell’escatologia, che nel 68’69 ap-
parve la scienza suprema, capace di ridicolizzare tutti i
meschini discorsi sul « come » giungere all’al di la, a par-
tire dall’al di qua.

La maggior parte delle risposte libere rivelano preoc-
cupazioni pili realistiche, gradualistiche e mediative, anche
quando assumono la prospettiva del cambiamento radicale.

Non ci si limita, a volte, a sostenere contemporanea-
mente degli obiettivi che a prima vista appaiono difficil-
mente fra loro compatibili (come ad esempio la seriety
degli studi e il clima di libero confronto fra le componenti

42



scolastiche), ma si stabilisce anche un nesso d'interdipen-
denza fra diversi obiettivi. Cosi l'autonomia giuridica del-
la scuola & avvertita come condizione della partecipazione
e la partecipazione come condizione della ritrovata serieta
degli studi; per altri un rilancio dell’economia ¢ condizione
per I'abolizione del valore legale dei titoli di studio e que-
sta a sua volta porterd come frutto la serietd degli studi,
in un clima di rinnovato interesse per la scuola.

Alcuni insistono sulla riforma dei programmi e sul-
I'aggiornamento degli insegnanti (¢ su una nuova prepara-
zione universitaria), altri sulla competenza scientifica con-
tro l'indottrinamento ideologico.

I richiami semplicistici ad un ripristino puro e sem-
plice della autoritad sono pochi e rivelano un certo risenti-
mento. Maggiore spazio hanno invece gli interventi che ri-
conoscono la complessitd della situazione e la necessita di
fare comunque qualcosa, in sede politico-legislativa come
in sede d’impegno scolastico e personale, per migliorare
la scuola.

LA RESPONSABILITA' DEI GENITORI VERSO I FIGLI STUDENTI

Per non restare nel vago, la comunitd scolastica di
cui s’¢ parlato ha bisogno di identificare anzitutto i suoi
soggetti, poi i suoi ruoli e i suoi rapporti, sia interni sia
esterni.

Che spirito comunitario dovesse esserci fra gli alunni,
¢ una idea abbastanza antica, anche se la prassi scolastica
ha sempre temuto una comunicazione troppo libera e un
troppo marcato senso di solidarieta fra gli studenti, perché
si sa che l'unione fa la forza e la forza studentesca ha
fatto sempre paura ai docenti.

Le correnti attivistiche hanno in genere cercato di uti-
lizzare in modo costruttivo i rapporti fra gli allievi, inclu-
dendo anche i docenti nella « comunitd scolastica ». Assai
pilr recente ¢ invece l'idea che i genitori non solo debbano
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pilt intensamente occuparsi dei figli alunni, attraverso il
dialogo coi docenti e l'interessamento ad alcuni aspetti or-
ganizzativi della scuola, ma facciano addirittura parte in-
tegrante della « comunity scolastica ».

Su quale fondamento si & sostenuta questa linea? Il
riferimento alla Costituzione, che riconosce ai genitori il
diritto-dovere di mantenere, educare e istruire i figli, &
certo pertinente, ma non basta; l'utilitd d'intrufolare i ge-
nitori nella scuola per sedare tumulti pud essere politica-
mente utile al sistema, ma non & pedagogicamente ac-
cettabile.

Le vere ragioni stanno nel fatto che nella societhy con-
temporanea la scuola ha bisogno di iscrivere entro il suo
progetto educativo l'interesse vitale che i genitori hanno
in genere per la crescita dei figli alunni e nel fatto che i
genitori hanno bisogno di seguire la vicenda umano-scola-
stica dei figli. Ma queste ragioni di ordine generale deb-
bono essere analizzate e storicizzate, perché I'esperienza in-
segna che da sole non funzionano o funzionano poco e
male.

Una prima verifica di ordine generale, anche per sag-
giare la consistenza di coloro che credono al rapporto
scuola-famiglia al massimo entro la scuola dell'obbligo, ma
non piu nelle superiori, ¢ quella che il questionario ha
fatto a proposito della continuita o meno della responsa-
bilita dei genitori verso i figli, quando questi entrano nel-
I'adolescenza (tav. 8).

La maggior concentrazione delle risposte (48,68%) si
ha sulla ipotesi per cui tale responsabilith aumenta; una
alta percentuale (36,76%) ritiene che resti come prima (in
tutto si tratta dell’8544%) mentre solo 1'11,07% ritiene
che diminuisca e lo 0,87% che cessi del tutto,

I genitori sono comprensibilmente la categoria che si
sente pil responsabilizzata (ben il 66,12% parla di aumen-
to). Gli studenti assumono un atteggiamento diverso, ma
non quanto si potrebbe credere: per essi infatti la respon-
sabilita cresce (43,06% e cio¢ il 23,06% in meno dei ge-
nitori) o rimane uguale (33,33% e cio¢ il 346% in meno)
in misura pill contenuta, ma ancora notevole: basti pensare
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che solo un 21,53% afferma che la responsabilita dei ge-
nitori diminuisce col crescere dell’eta dei figli e solo un
2,38% che essa scompare.

Si tratta di un dato significativo. Esso non indica,
di per sé, l'accettazione dei genitori entro la scuola da
parte dei figli e la volonth di entrarvi dei genitori, ma co-
stituisce un prerequisito indispensabile di questo difficile
innesto. I dati successivi, come vedremo, fanno fare un
passo avanti a questa interpretazione.

Per spiegare questa risposta si pud ipotizzare che i
genitori abbiano presenti sia le maggiori preoccupazioni
derivanti dall'aumento di autonomia dej figli, che risultano
in tal modo pii1 sottoposti alle sollecitazioni di una societa
disorientante, sia i problemi dell’inserimento dei figli nella
vita adulta (lavoro-famiglia).

Non lontana da questa considerazione dev'essere anche
I'alta percentuale dei giovani che conferma questi giudizi,
anche se, ovviamente, si fa strada in loro il senso della
maggiore indipendenza acquisita.

Diverso l'atteggiamento degli insegnanti, che, forse per
il loro minor coinvolgimento nel problema, bilanciano gli
aspetti per i quali la responsability parentale cresce con
quelli per cui diminuisce, affermando in maggioranza (45,93
per cento) che rimane uguale, mentre il 36,30% parla di
crescita e 1'11,85% di diminuzione.

Fra le risposte libere un insegnante nota che, se c'&
maggior responsabilitad, occorrono anche « maggior auto-
ritd e maggiori mezzi per farla rispettare », dato che « scuo-
la democratica non pud significare scuola facile, uguale a
scuola d’ignoranza ». Dette nel '72 queste parole appaiono
sagge e coraggiose, anche se possono nascondere un pe-
ricoloso spirito di rivincita. Pilt « psicologica » l'osserva-
zione di uno studente:

«la responsabilita dei genitori in certo senso cresce, in
quanto si trovano davanti a figli che non sono piti bam-
bini e quindi hanno nuove e.pili complesse esigenze; in
altro senso diminuisce, in quanto spesso non si rendono
conto di nuove realtd e il loro atteggiamento resta pas-
Sivo ».
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I CONTENUTI DELLA COLLABORAZIONE SCOLASTICA

Dopo queste affermazioni di ordine generale, che sono,
come s’¢ detto, un prerequisito della partecipazione scola-
stica dei genitori, vediamo se esista, da parte degli inte-
ressati, la disponibilith a trarne le conseguenze, sia sul pia-
no dei contenuti della cooperazione educativa, sia sul pia-
no delle istituzioni. La verifica di questa disponibilita ap-
pare decisiva in rapporto alla soluzione operativa e legi-
slativa della pili recente problematica curricolare. Non ba-
sta infatti affermare astrattamente dei diritti e rivendicare
dei generici poteri di partecipazione alla «vita e alla ge-
stione » della scuola, se non si indicano i contenuti della
attivita scolastica sui quali s’intende affermare la compe-
tenza di questa o di quella componente. Occupiamoci dun-
que dei contenuti di una cooperazione possibile, rinviando
ad un successivo paragrafo il discorso sui modi e sugli
organi di partecipazione.

Abbiamo proposto in otto items del questionario al-
trettante aree di una possibile cooperazione scolastica a
cui si ritenesse di poter ammettere sia i genitori sia gli stu-
denti %

I primi quattro items si riferiscono sia a quei supporti
della vita della scuola che il DPR n. 416/74 definisce « as-
sistenza scolastica ed educativa » (i primi due), sia a quelle
attivitd che il medesimo decreto definisce « parascolastiche
ed extrascolastiche », affidandone la competenza program-
matoria al distretto scolastico (il terzo e il quarto). Ec-
cone il testo:

1. organizzare e gestire servizi come mensa, trasporti,
assistenza scolastica;

2. organizzare e gestire l'assistenza sanitaria e i ser-
vizi di orientamento scolastico e professionale;

2 Poiché si trattava di avere in proposito il giudizio delle tre
componenti, le risposte risultano organizzate in sei ampie tabelle,
tre sulla partecipazione dei genitori e tre su quella degli studenti.
Per non appesantire il testo rinunceremo a riportare queste tabelle,
limitandoci a richiamarne e a commentarne i dati pitt significativi.
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3. organizzare le attivita pomeridiane (gruppi di stu-
dio, dibattiti, ecc.);

4. organizzare le attivith extrascolastiche (gite, visite
culturali, manifestazioni sportive, ecc.).

I successivi tre items entrano nel cuore dell’attivita
scolastica (contenuti, metodi, criteri di valutazione), an-
che se non prevedono una diretta responsabilitd decisio-
nale di genitori e studenti. Essi affermano infatti:

5. discutere i contenuti formativi della scuola, i pro-
grammi, le attivitd di studio;

6. discutere i metodi d’insegnamento, gli orari, la for-
mazione delle classi, i compiti a casa;

7. contribuire a fissare i criteri per la disciplina e il
profitto scolastico (voti, promozioni ecc.).

Se non si ipotizza una diretta competenza decisionale
delle due componenti « non professionali » della scuola su
queste materie, si chiede perd un parere circa la loro com-
petenza a « discutere » € a « contribuire a fissare » i cri-
teri cui i docenti si ispirano. Il che, nel costume attuale,
e soprattutto in quello precedente i decreti delegati, ap-
pare gia notevolmente avanzato. L'ottavo item formula una
ipotesi apparentemente pili generica e tranquilla ma che in
realtd risulta tutt’altro che facile da attuare e che per di
pitt offre il fianco alle critiche dei gruppi ideologicamente
pili agguerriti.

8. discutere i problemi dei giovani, per meglio cono-
scerli e per superare i conflitti di generazione.

Ci si trova qui di fronte a una delle principali ra-
gioni che vengono addotte da alcuni, sia sul piano teo-
rico sia sul piano contingente, per giustificare la presenza
della famiglia nella scuola; e alla principale ragione ad-
dotta da altri per opporsi ad un disegno di tipo « comuni-
tario », che tenda a risolvere i conflitti emergenti nella
scuola in termini di dialogo intergenerazionale.
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A L’AMBITO DI RESPONSABILIZZAZIONE DEI GENITORI ALLA VITA
DELLA SCUOLA

Notiamo subito come tutte e tre le categorie di in-
tervistati siano, nella grande o nella grandissima maggio-
ranza dei casi, favorevoli ad una collaborazione della fami-
glia alle attivitd educative della scuola, ritenendo la par-
tecipazione della famiglia nel suo complesso indispensa-
bile o utile. Si va da un massimo del 97% circa di genitori
che ritiene necessario discutere nella scuola i problemi dei
giovani, per meglio conoscerli e per superare i conflitti di
generazione, ad un minimo del 55% circa di insegnanti
che ritiene indispensabile o utile la collaborazione della fa-
miglia nel contribuire a fissare i criteri per la disciplina e
il profitto scolastico (voto-promozione ecc.).

E’ opportuno riflettere su questi due dati. Infatti dal
primo emerge che ben il 64,52% dei genitori ritiene indi-
spensabile parlare con gli insegnanti dei problemi dei gio-
vani, il 33,06% lo ritiene utile, nessuno lo ritiene dannoso
e un solo intervistato lo ritiene inutile. Anche gli insegnanti
si orientano in modo analogo (65,19% « indispensabile »,
29,63% « utile ») mentre valori relativamente pil1 bassi, an-
che se in assoluto ancora molto alti, raggiungono gli stu-
denti (complessivamente, tra «utile » e « indispensabile »,
1'82,28%).

Questo risultato, che supera di gran lunga i consensi
ottenuti dalle ipotesi collaborative indicate dai sette items
precedenti, conferma che 'idea del dialogo educativo, volto
a comprendere le ragioni e ad affrontare i conflitti che
scoppiano tra giovani e adulti, & larghissimamente diffuso
tra i responsabili della prima esperienza partecipativa, al
di 1a del sospetto diffuso dalla contestazione sul ruolo ne-
gativo che potrebbe assumere questo dialogo.

Il sia pur lieve primato raggiunto dagli insegnanti nel
definire « indispensabile » questa collaborazione, rivela pro-
babilmente lo shock da essi subito con la contestazione
studentesca, il bisogno di approfondire le ragioni della ri-
volta e di cercare 'appoggio dei genitori. Pare quasi che
insegnanti e genitori abbiano bisogno di sorreggersi vi-
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cendevolmente per affrontare insieme i problemi che ven-
gono posti loro dai giovani, come se questi ultimi fossero
degli sconosciuti, che insieme & pilt facile conoscere ed
affrontare. E’ perd un fatto interessante che la maggio-
ranza degli studenti accetti questa prospettiva per il suo
intrinseco valore umano e non la ritenga minacciosa o
truffaldina.

Occorre perd aggiungere che questa alternativa & for-
mulata volutamente in modo abbastanza generico; non fa
infatti riferimento a precise e concrete possibilita di col-
laborazione, ma parla della necessitd di una migliore in-
tesa fra famiglia e scuola per superare i momenti di incom-
prensione nei confronti dei giovani. Se ne ha una riprova,
se si considera che tutto quanto attiene pilt tradizionalmen-
te all’attivitd scolastica (voti, promozioni, orari, formazio-
ne delle classi, compiti a casa) incontra maggiori resi-
stenze nell’essere messo in discussione con la famiglia. In-
fatti emerge una propensione moderata degli insegnanti
a coinvolgere la famiglia nel fissare i criteri per la disci-
plina e il profitto scolastico (voti, promozioni ecc.): si
tratta del 55% degli insegnanti, di cui solo il 15,56% ri-
tiene indispensabile tale coinvolgimento e il 39,26% utile.
E’ dunque evidente la resistenza che si nota fra docenti
a condividere coi genitori un potere, di cui si sentono gli
unici legittimi titolari, ritenendo dannoso (17,78%) o per
lo meno inutile (14,07%) qualsiasi intervento della famiglia.

E’ da notare che in entrambi i casi questi ultimi sono
i valori massimi che riscontriamo nelle colonne delle al-
ternative ritenute inutili o dannose. Cid significa che per
gli insegnanti i voti e le promozioni sono in pratica l'ulti-
ma spiaggia da difendere dalle interferenze della famiglia:
ricordiamo che l’alternativa prevede un « contributo » del-
la famiglia a fissare i criteri per la disciplina e il profitto
scolastico e non prevede una specifica ingerenza dei geni-
tori nel regolare singoli casi, per cui il discorso & in ogni
caso meno impegnativo. Ma ¢ interessante constatare come
anche i genitori abbiano un atteggiamento analogo: se il
67% circa (20,97% indispensabile, 47,58% utile) pensa che
la famiglia debba contribuire a fissare i criteri per la di-
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sciplina e il profitto scolastico, un buon 16,94% lo trova
dannoso ¢ un 7,26% lo trova inutile: questi ultimi due
valori sono anzi i pili alti delle rispettive colonne (danno-
so e inutile).

Anche per il 64% circa degli studenti la famiglia deve
contribuire all’elaborazione dei criteri per assegnare i voti:
tale valore & il pit basso di quelli che hanno attribuito
gli studenti, preceduto solo dal 56% circa, attribuito alla
alternativa che prevede l'organizzazione di attivitha extra-
scolastiche.

L'alternativa che & risultata al secondo posto (dopo
quella che afferma la necessitid di discutere i problemi dei
giovani) nella colonna « indispensabile » & la stessa per
tutti gli intervistati e cioé « discutere i contenuti forma-
tivi della scuola, i programmi, le attivitd di studio », con
uno scarto, rispetto all'alternativa che ha raggiunto i mag-
giori consensi, del 22,61% per gli studenti, del 33,87% per
i genitori, del 40,75% per gli insegnanti. Tale alternativa
¢ stata giudicata indispensabile o utile dall’89% circa degli
studenti, dall’84% circa dei genitori, dal 72% circa degli in-
segnanti. La «scala» & notevolmente significativa: se gli
studenti e, in secondo piano, i genitori, sono i pitt inte-
ressati a mettere in discussione il nocciolo dell’attivitd sco-
lastica, alcuni insegnanti appaiono restii a discutere quel-
le che ritengono condizioni a priori della vita scolastica
(i programmi «ministeriali») e specifici contenuti della
loro professione (le scelte nell’ambito dei programmi).
Non pochi infatti hanno ritenuto che lintervento dei ge-
nitori, sia pure a « discutere » i contenuti educativi della
scuola, sia inutile o dannoso: cosi il 15% circa dei do-
centi, contro 1'8% dei genitori e il 5% circa degli studenti,

Relativamente meno alta delle alire & la percentuale di
adesione che gli intervistati danno alla concreta possibilita
da parte della famiglia di discutere i metodi di insegna-
mento, gli orari, la formazione delle classi, i compiti a
casa (favorevole il 73% circa degli studenti, il 75% circa
dei genitori e il 60% circa degli insegnanti). Le resistenze
pill grosse si trovano tra gli insegnanti (26,66% inutile 4
dannoso), com’® naturale e coerente con quanto emerso
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a proposito dell’alternativa che proponeva la discussione
sui criteri di discipline e di profitto. Si riconferma che
quanto pit il tema si fa specifico della « funzione docen-
te », tanto pill si incontrano resistenze e perplessitd nei
confronti dei genitori.

Questi infatti sono pacificamente accettati solo quando
si prospettano i loro interventi in campi considerati ancora
collaterali all'istituzione scolastica, quali quelli presentati
nelle seguenti tematiche: organizzazione e gestione delle
mense, dei trasporti, dell’assistenza scolastica (favorevoli
1'86,91% degli studenti, 1'84,67% dei genitori, 1'83,70% de-
gli insegnanti); organizzazione e gestione dell’assistenza
sanitaria e dei servizi di orientamento scolastico e profes-
sionale (favorevoli il 79,76% degli studenti, 1'87,90 % dei
genitori, 1'81,48% degli insegnanti); organizzazione delle at-
tivith pomeridiane (gruppi di studio, dibattiti, ecc.). (fa-
vorevoli il 71,3% degli studenti, 1'83,87% dei genitori, il
69,63% degli insegnanti).

La collaborazione della famiglia all’organizzazione delle
attivitd extrascolastiche, quali gite, visite culturali, mani-
festazioni sportive, mentre trova favorevole 1'83,07% dei
genitori e il 73,33% degli insegnanti, trova meno consensi
fra gli studenti (57,15%), i quali esprimono le pitt forti
resistenze in proposito: il 13,09% ¢& infatti contrario e il
23,81% indifferente.

Queste resistenze, del tutto comprensibili in giovani
che devono pur rivendicare degli ambiti di autonomia nel-
la vita scolastica, sono motivate in diverso modo nelle
risposte libere, Da parte degli studenti in genere si nota:
« bisogna vedere di quale tipo di famiglia si tratta ». Qual-
cuno insiste sulla necessitd che le famiglie coinvolte siano
preparate sulle materie proposte alla loro collaborazione,
altri esigono una pregiudiziale apertura di tipo sociale
(« collegamento con la classe operaia »), altri notano che
« le famiglie difficilmente hanno tempo e mezzi per la colla-
borazione sui primi quattro punti », ritenendo ovviamente
pit1 interessanti i temi educativi precisati negli altri quat-
tro punti. Un altro studente nota: « L'intervento parallelo

. .

dei genitori, studenti e professori & indispensabile per
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tutte le attivitd che si svolgono intorno alla scuola. Oggi
purtroppo l'esperienza di molte scuole dimostra che la
funzione della famiglia e dei professori & quella di blocca-
re le rivendicazioni pitt democratiche; tranne qualche ra-
rissimo caso che & bene ricordare, in cui perd il CSF era
completamente diverso da quello istituito con la circolare
Misasi ».

Interessanti le risposte di due presidi: il primo vede
I'apporto fondamentale dei genitori nel « salvaguardare i
valori fondamentali della cultura e della formazione dei
giovani »; il secondo apprezza «l'intervento autorizzato e
riconosciuto del genitore per smascherare e denunciare
eventuali incompetenze degli insegnanti, sul piano della
preparazione culturale e didattica ».

Si tratta evidentemente di discorsi « pesanti», che
rivelano profonde tensioni entro la componente professio-
nale della scuola. Su quella linea un genitore chiede corsi
di aggiornamento obbligatori per docenti, sia sul piano cul-
turale, sia sul piano didattico.

Accanto a questa linea « efficientistica », che vede i
genitori nel ruolo di salvatori dell’istituzione e di control-
lori dei docenti, emerge perd un’altra linea, di tipo « fami-
liaristico ». « La famiglia di oggi, scrive un altro genitore,
& pressoché assente, presa dal ritmo frenetico della so-
cieth moderna e conseguentemente 1'allievo nella scuola
deve ritrovare I'ambiente familiare e nel contempo appren-
dere le nozioni di base e quelle altre per cui & portato ».

Una terza linea & quella che privilegia la dimensione
innovativo-sociale: « La famiglia deve collaborare con la
scuola, scrive un terzo genitore, perché la scuola diventi
un centro comunitario di educazione permanente, un servi-
zio per il quartiere ».

Si tratta, come si vede, di concezioni diverse, diffi-
cilmente conciliabili, che spiegano come a volte le stesse
forze che appaiono innovative (si pensi alle amplissime
maggioranze che abbiamo incontrato) finiscono per ostaco-
larsi a vicenda, alla prova dei fatti.

Si pud comprendere a questo punto l'osservazione di
una insegnante: « Le risposte succitate rimandano ovvia-
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mente al modo in cui si attua o si pud attuare questa
collaborazione: per riuscire efficace dovrebbe essere parte-
cipazione sentita, obiettiva, spontanea, discreta, disinteres-
sata... quale fatica! ».

B L’AMBITO DI RESPONSABILIZZAZIONE DEGLI STUDENTI ALLA
VITA DELLA SCUOLA

\

La stessa serie di alternative & stata proposta agli in-
tervistati relativamente alla partecipazione degli studenti
alla gestione della scuola.

Per quanto riguarda l'opinione degli studenti circa lo
spazio da riconoscersi alla loro componente, essa appare
estremamente netta; tutte le alternative proposte hanno
raggiunto dei consensi altissimi, che vanno da un massimo
del 97% circa (organizzazione delle attivitd pomeridiane)
ad un minimo dell’88% circa (organizzazione dell’assisten-
za sanitaria e dell’'orientamento e discussione dei problemi
dei giovani).

Come si puo notare, gli scarti sono cosi bassi che si
puo in pratica affermare che gli studenti di scuola media
superiore si ritengono pronti a collaborare con insegnanti
e genitori nell’ambito della comunita scolastica, o, per lo
meno, ad occuparsi di tutti i problemi della scuola.

Questa serie di dati pud far meditare quindi anche
sul significato attuale di alcune critiche che partono dai
giovani nei confronti dei decreti delegati, che non consen-
tono loro quella assunzione di responsabilith per la quale
essi si sentono pronti. Va detto perod che il nostro campio-
ne di studenti & limitato e costituito da persone che hanno
avuto modo di sperimentare la responsabilita in ordine
ad alcuni aspetti della vita scolastica ed hanno vissuto,
come risulta da risposte successive al nostro questionario,
la frustrazione per la scarsith di spazio e di potere effettivo
loro riservato dalla Circolare istitutiva dei CSF.

La relativa maturita che il campione intervistato & ve-
nuto manifestando, la generalizzata e spesso non molto
consapevole domanda di partecipazione studentesca che
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ha cominciato a diffondersi a partire dalla seconda meta
degli anni Sessanta, il disagio per il distacco da una base
che spesso non si riconosceva nei suoi eletti per il modo
e per il significato che l'elezione assumevano, la frustra-
zione per il posto marginale riservato ai giovani nel con-
sesso degli adulti, tutto questo deve aver contribuito a
« gonfiare » la richiesta di partecipazione da parte dei no-
stri intervistati. Che a questa domanda non corrisponda
un’adeguata « tenuta » della massa studentesca nella vita
quotidiana, risulta evidente dalla prassi di questi ultimi
anni: ma anche in questo caso ci sono delle responsabilita
istituzionali perché il DPR 416 & talora troppo restrittivo
(organi collegiali a livello di classe e d'istituto), talora
troppo permissivo (assemblee fiume, non collegate con la
vita dei consigli); per cid che riguarda linteresse studen-
tesco alla gestione dei servizi relativi al diritto allo studio,
ai rapporti col territorio e al rapporto scuola-lavoro, sara
I'esperienza distrettuale a dirci la misura della disponibilita
dei giovani a farsi « gestori » delle condizioni del loro la-
voro quotidiano.

Anche i dati forniti dai genitori intervistati sono abba-
stanza omogenei: i consensi nei confronti della parteci-
pazione studentesca si dispongono da un massimo di 96,78
per cento (discutere i problemi dei giovani) ad un minimo
del 66,93% (fissare i criteri disciplinari e di profitto). I mi-
nori consensi sono per l'alternativa che prevede la possi-
bilita da parte dei giovani di discutere i metodi d’insegna-
mento, gli orari, i compiti a casa e per quella che prevede
la messa in discussione dei criteri di valutazione e di
disciplina. Anzi, per quest'ultima alternativa vi & un 25
per cento di genitori contrari del tutto o in parte: la per-
centuale corrisponde perfettamente a quella dei genitori che
si son detti contrari alla possibilitad che, per le stesse ma-
terie, anche la famiglia possa discutere con gli insegnanti.
Gli aspetti pilt tradizionalmente caratteristici dell’attivita
scolastica (voto e promozione) vanno lasciati, a giudizio di
parte dei genitori, esclusivamente a quelli che ne sono stati
finora i tradizionali depositari e cioé gli insegnanti.

Analoghe resistenze si sono manifestate anche negli in-
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segnanti intervistati sulla partecipazione degli studenti alla
determinazione dei criteri di disciplina e profitto (19,26
per cento) e alla valutazione dei metodi d’insegnamento
ecc. (15,56%), mentre per le altre alternative vi & una so-
stanziale unanimithd nell’accettare la partecipazione degli
studenti (dal 94,08% per la quarta alternativa all’85,19%
per la prima alternativa).

Notiamo cosi che vi & un’area largamente maggioritaria
di insegnanti, di genitori e di studenti che sostengono
concordemente la volontd di «includere » genitori e stu-
denti nella scuola, a livello di organizzazione e di gestione
di talune attivitd o almeno di discussione degli aspetti pii1
delicati della scuola.

Non va neanche dimenticato che una parte non irri-
levante di genitori e di insegnanti vede nell’istituzione
scolastica soprattutto la sede di trasmissione della cultura
e di formazione professionale e quindi attribuisce automa-
ticamente grande importanza alla funzione di certificazione
che la scuola assolve, promuovendo e bocciando, ossia alla
funzione di promozione e mobilita sociale (anche se non
mancano taluni che affermano la necessita dell’abolizione
del valore legale del titolo di studio). E’ comprensibile che
costoro tendano ad escludere genitori e studenti dal « san-
cta sanctorum » dei contenuti, dei metodi e soprattutto dei
voti e delle promozioni.

Alcuni intervistati hanno fatto delle osservazioni sulle
alternative proposte.

In particolare emergono delle resistenze per quanto
riguarda la messa in discussione dei contenuti della scuola;
uno studente afferma che « la maggior parte degli studenti
non ¢ in grado di esprimere un giudizio obiettivo ». Un altro
¢ «perplesso sull’'esperienza acquisita dagli alunni, anche
perché da tempo elementi preparati e competenti tentano
di risolvere questi problemi ».

Un insegnante fa riferimento alla propria esperienza
personale per giustificare il fatto che ¢ contrario alla par-
tecipazione degli studenti nel fissare i criteri di disciplina
e di profitto scolastico. E un altro aggiunge che cid « sa-
rebbe utile, ma bisognerebbe prima formare i giovani ad

56



una maturitd di giudizio, perché cid non si risolva in qual-
che cosa di dannoso ».

Altri invece sostengono che « & il sistema migliore per
impegnarli e responsabilizzarli fin dalla giovane eta ». An-
che un genitore ritiene « soggettivamente molto importante
far capire ai giovani il perché di certe situazioni, responsa-
bilizzandoli alla conduzione della scuola ».

Mentre i giovani tendono ad allargare il proprio im-
pegno (« & indispensabile che gli studenti discutano di pro-
blemi sociali e politici per un consapevole inserimento
nella societh » e «facciano una pitt attiva vita politica e
sociale » gli adulti tendono a limitarlo, chiarendo che « I'ap-
porto dei giovani a livello di scuola secondaria & conosci-
tivo e non decisionale » (insegnante), che & « utile la colla-
borazione dei ragazzi ma intelligentemente guidata dagli in-
segnanti », ma che « quando si & discusso e deciso, quanto

iy

& stato deciso dev'essere fermamente mantenuto ».

Concludendo rapidamente il commento su queste sei
tabelle che riguardano la partecipazione delle famiglie e
degli studenti alla gestione della scuola, notiamo come &
particolarmente sentita dagli studenti la necessita che la
componente studentesca abbia pilt spazio nell'ambito del-
Vistituzione scolastica. In questo, sebbene con sfumature
diverse (si parla pitt di utilita che di indispensabilita), con-
cordano anche genitori e insegnanti.

Per quanto riguarda la partecipazione della famiglia,
notiamo che gli insegnanti per lo piit la considerano utile;
ed & notevole che su questa linea si mettano anche gli stu-
denti, alcuni dei quali, perd, hanno delle pesanti resistenze
nei confronti dell'ingresso dei genitori, perché lo percepi-
scono come un ulteriore controllo e quindi come limita-
zione della loro autonomia.

E’' interessante notare che, mentre gli studenti intervi-
stati sul ruolo che la componente studentesca deve rico-
prire nella scuola, hanno dato un alto numero di risposte
che lo affermano in modo tassativo e inderogabile, non
pare che i genitori abbiano la stessa alta consapevolezza
del ruolo che essi potrebbero svolgere nella scuola.
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Infatti essi affermano in maggioranza che la partecipa-
zione dei genitori & utile piuttosto che necessaria, e, come
abbiamo gia avuto modo di osservare, solo quando si parla
di «discutere dej problemi dei giovani » affermano che cid
& necessario, dimostrando cosi la loro fragilita, sia nei con-
fronti del ruolo che potrebbero occupare nella scuola, sia
nei confronti dei giovani, cio® dei loro figli, coi quali tro-
vano difficolta a colloquiare

La maggior serieta della domanda di partecipazione
ciog, almeno da un punto di vista ideologico, proviene quin-
di dagli studenti, mentre i genitori si dimostrano piltt pru-
denti nelle loro richieste.

LE MODALITA’ ORGANIZZATIVE
DELLA COLLABORAZIONE SCOLASTICA

Dopo aver fatto il discorso della partecipazione in rap-
porto ai diversi contenuti, affrontiamo il problema della
presenza istituzionale e organizzativa degli studenti e dei
genitori nella scuola

Bisogna tener presente che, prima della Circolare 375/
1970, si erano costituite, qua e 13, delle associazioni di ge-
nitori d'istituto, con loro assemblee generali e di classe;
gli studenti avevano loro movimenti piti 0 meno organizza-
ti, che si erano espressi prima con i consigli studenteschi
poi con le assemblee; e in alcune scuole si erano tenuti
« incontri triangolari » di classe, talora preparati da assem-
blee di componente.

Alcune domande del nostro questionario si riferiscono
proprio al riconoscimento e all'organizzazione della pre-
senza delle tre componenti entro la scuola, anzitutto a li-
vello generale, poi di classe e infine d'istituto: ma poiché
non si pud far a meno di riferirsi anche al contenuto e al
ruolo di questa presenza, rispunteranno, in funzione di
controllo, anche i temi gia affrontati nei paragrafi pre-
cedenti.
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A | I MOMENTI D'INCONTRO E DI ORGANIZZAZIONE INTERNA A
CIASCUNA COMPONENTE

. Alla domanda che si propone di cogliere qual & il
pensiero degli intervistati circa la necessita di momenti
d’incontro e di organizzazione autonoma interni a cia-
scuna componente (assemblee e organi piu ristretti) e mo-
menti comuni (assemblee miste, incontri triangolari) (tav.
9), la grandissima maggioranza risponde in modo affer-
mativo, sebbene con sfumature diverse (indispensabile o
utile): alla misura cospicua del 91,86% di questa risposta
positiva concorrono infatti gli studenti per il 93,24%, i ge-
nitori per il 91,93% e i docenti per 1'89,64%. Solo uno stu-
dente e 4 insegnanti hanno ritenuto dannosi questi mo-
menti d'incontro. Si tratta di un consenso « di principio »,
che & molto importante, anche se non va confuso con la
reale disponibilita a vivere tali momenti d’inconiro e con
la capacita di farli fruttare in termini educativi.

Chi s’¢ impegnato a promuovere e ad animare gli in-
contri, o, se si vuole, le assemblee di classe di ciascuna
componente; sa che gli insegnanti giad s'incontrano a fa-
tica nei consigli di classe, per gli indispensabili adempi-
menti dufficio, gli studenti si vedono ogni giorno e ten-
dono a banalizzare il loro discorso o a far emergere riva-
lith pilt o meno sopite, i genitori non hanno tempo e inte-
resse sufficiente ad incontrare altri genitori, come loro al-
l'oscuro delle faccende «che contano », per le quali sem-
brano significativi i soli incontri con gli insegnanti.

Le assemblee di componente acquistano tutto il loro
significato se si entra in una mentalitd « comunitaria » o,
con un linguaggio meno emotivo, « sistemica » della comu-
nicazione scolastica. Il che non puo verificarsi in virti di
una circolare, di una legge o di un incidente qualunque, si
chiami pure contestazione studentesca.

Cid che importa, per ora, & che la delega incondizio-
nata ai docenti, la sterilizzazione dei vissuti prima di en-
trare in scuola, l'isolamento degli insegnanti, per attuare
un rito individuale di sacerdozio della parola e di giudizio
dei singoli studenti, tutto questo non pud esser piut invo-
cato per definire la scuola. Si abbandona cosi il modello
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TAVOLA 10

e ——

OPPORTURITA® DELLA PARTECIPAZIONE AD INCONTRI INSEGNANTT
STUDENTL E GENITORL NELLE SINGOLE CLASSY

{Ritiene giusto che studenti e genitori partecipino a In
contri a tre nelle singole classi, per procedere ad una
valutazione complessiva del, lavoro svolto dalla classe?)

Studenti o Genitori o Insegnanti ¢ Totale
si 70,25 54,03 55,56 58,61
0 10,71 28,23 25,93 23,03
non so 19,04 1774 18,51 18,36
totale 100,00 100,00 100,00 100,00

dei vecchi ruoli e s’inizia il cammino verso la definizione
di nuovi ruoli, secondo esigenze di tipo personalistico-par-
tecipativo-comunitario. Le difficolta, i ripensamenti, gli ag-
giustamenti di tiro fanno parte di questo nuovo tipo di
prospettiva che si & aperta dinanzi alla scuola italiana.

Gia il precisare le modalitd e i contenuti di questi in-
contri fa emergere le prime difficolta.

B | GLI INCONTRI « A TRE » NELLE SINGOLE CLASSI

Una domanda del nostro questionario riguarda pro-
prio l'utilitd o meno che «studenti e genitori partecipino
a incontri a tre nelle singole classi per procedere ad una
valutazione complessiva del lavoro svolto dalla classe » (ta-
vola 10).

La maggioranza (58,61%) ritiene che simile partecipa-
zione sia giusta: pilt convinti gli studenti (70,25%), piu
cauti i docenti (55,56%) e i genitori (54,03%), che pro-
babilmente misurano la difficoltd di tali incontri e sono
preoccupati per gli effetti emotivi e per i rapporti di po-
tere implicati in questa « valutazione ». I negativi in que-
sta linea non sono perd moltissimi (in tutto il 23,03%),
mentre abbastanza alta ¢ la frazione degli incerti (18,36
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per cento). Rispuntano cos), in riferimento alla valutazione,
le riserve gia espresse a proposito della « fissazione dej cri-
teri per la disciplina e il profitto scolastico ».

Se si tiene presente che coloro che hanno risposto
al nostro questionario sono i membri eletti dei comitati
scuola-famiglia, e cio¢ persone in qualche modo pilt mo-
tivate, disponibili e consapevoli della generality dei mem-
bri delle rispettive componenti, non si pud ritenere entu-
siastica l'adesione di poco piit della metd dei docenti e
dei genitori a questi nuovi metodi di partecipazione nella
vita della singola classe. Eppure & questo il livello di pre-
senza scolastica che appare pil1 carico di valenze educative
e di potenzialitd innovative,

11 fatto & che, a mano a mano che si affrontano i pro-
blemi reali delle persone, aumenta la richezza pedagogica
dei contenuti, ma aumentano anche i rischi, le difficolta,
il senso di inadeguatezza di chi deve affrontarli. Si & gia
visto che le risposte positive alla domanda abbastanza ge-
nerica circa la discussione, da parte delle tre componenti,
sui contenuti formativi della scuola, i programmi e le at-
tivita di studio, son comprese attorno a valori dell’83-85
per cento (con un significativo scarto di venti punti, anche
qui, tra studenti e docenti). Vediamo invece ora che in-
torno alla pilt precisa questione circa Popportunity che
studenti e genitori partecipino agli scrutini (tav. 11), i fa-
vorevoli (42,27%) non superano i contrari e gli incerti
(complessivamente 57,73%): se gli studenti favorevoli rag-
giungono ancora il 66,67%, gli insegnanti non superano il
31,85%, mentre olire la metd dei docenti e dei genitori &
nettamente contraria.

La percentuale dei favorevoli scende ancora piir quando
si chiede agli intervistati se ritengano giusto che negli in-
contri delle componenti di classe si parli anche di casi in-
dividuali: complessivamente non si va oltre il 33,24%,
mentre genitori e docenti sono in maggioranza contrari:
i docenti anzi sono ancora i piit prudenti (23,70%) e gli
studenti i pitt decisi a perseguire la linea del dialogo su
problemi che scottano (45,24%) e a non sopportare I'esclu-
sione da momenti che decidono della loro sorte.
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TAVOLA 11

B

OPPORTUNITA®* DELLA PARTECIPAZIONE AGLI SCRUTINI DI STUDENTI
E GENITORI

(Ritiene giusto che studenti e genitori partecipino agli scrutini?)

Studenti % Genitori 4 Insegnanti ¥ Totall o
si ! 66,67 37,10 31,85 42,27
no 10,71 50,81 50,38 40,82
non so 22 62 12,09 17,77 16,91
totale 100,00 100,00 100,00 400,00

Le risposte libere chiariscono la natura di queste pre-
occupazioni (timore che la discussione degeneri, che man-
chi la liberta di dir le cose come stanno, che qualcuno si
senta offeso, che ci siano pressioni sui docenti) o indicano
le condizioni per evitare spiacevoli conseguenze (circostan-
ze particolari che vanno attentamente valutate, presenza dei
soli genitori, assenza dell'interessato ecc.).

Un professore fornisce un'interessante ipotesi per spie-
gare le difficoltd e per evitarle: « Negli incontri a tre i
genitori sono influenzati dalla presenza dei figli: in ge-
nere non esprimono il loro parere. Gli incontri per ora de-
vono essere bilaterali (insegnanti-genitori, alunni-genito-
ri) ». L'osservazione ci pare corretta: gli incontri a ire
vanno preparati con assemblee delle singole componenti e
con incontri bilaterali, ma non esclusi per principio.

Confermano questa linea, sulla base di un’esperienza
positiva, alcuni genitori. Uno chiede che tali incontri non
si facciano solo alla fine dell'anno e che i professori met-
tano in grado i genitori di capir qualcosa della vita della
classe e d'intervenire. Un altro avverte l'esigenza che si
stabiliscano « con chiarezza i limiti degli interventi, non
per soffocare ma per rendere vivo e costruttivo il discor-
so », Una insegnante fa una lunga osservazione apparente-
mente paradossale, che esprime un aspetto complementare
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della verita messa in luce dall'intervento precedente. « Ho
intrapreso questa esperienza con molto entusiasmo e con
convinzione, sono rimasta perd piti che delusa, incerta
sulla necessita di incontri come quelli che abbiamo pro-
vato: un po’ perché l'iniziativa veniva da noi professori
(e non con l'intenzione di lotta, ma di collaborazione con
le altre due componenti) si & avuta l'impressione che pro-
blemi e divergenze si sgonfiassero, che non restasse altro
per ciascuno che lavorare in pace, che genitori e alunni non
avessero cose loro da dire se non discutere sui problemi
posti da noi e gia risolti quasi in partenza dalla nostra me-
diazione. In tale situazione diventa necessario inventare
i problemi per far vivere i comitati e gli incontri a tre ».

La verita & che la sopraffazione e il disinteresse, la
rissa e il silenzio sono due aspetti di una comunicazione
carente o disturbata. Con questo non si vuol negare che,
soprattutto in certi ambienti, le cosiddette iniziative so-
cializzanti possano avere un carattere di artificiosith e
dunque debbano essere affrontate senza fanatismi: si vuol
solo dire che non s'impara ad esprimere e comunicare i
propri problemi, legati alla vicenda scolastica e alla fun-
zione d’insegnamento e di apprendimento, scegliendoli tra
i molti che vengono piti o meno confusamente alla coscien-
za, se non si compie un impegnativo tirocinio in questa di-
rezione. Chi si & occupato dei problemi dell’animazione so-
ciale conosce il significato, i metodi, ma anche le ambiguita
e le difficoltd che s’incontrano nell’innescare un processo
di comunicazione. Cid vale soprattutto se s'incontrano com-
ponenti cariche di rituali e di difese quali sono gli inse-
gnanti, i genitori e gli studenti. Questo non significa pero
che l'impresa sia sterile o disperata. La principale richiesta
che viene dagli studenti, prima e dopo il '68, come hanno
dimostrato due inchieste da noi condotte su un campione
a Reggio Emilia® e come confermano le esperienze di tanti
insegnanti, & che «i rapporti insegnanti-studenti siano cor-

3 Cfr. L. CorrapiNi, G. Brawr, M. VEeccHI, Scuola e Democrazia,
Bilancio di un esperimento nelle scuole secondarie superiori di Reg-
gio E., Quaderni di Sociologia dell'educazione, Centri didattici na-
zionali, Roma 1967; L. CorraDINI, M. VECCHI, Le assemblee studente.
Sche e la Democrazia scolastica, MCD, Roma 1971.
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diali e costruttivi ». C'¢ un bisogno di capire e di capirsi
che non si pud soddisfare solo nei colloqui individuali,
perché inerisce a situazioni collettive. Nella nostra scuola
si comincia appena ad esplorare questa pili interessante
ma pit difficile forma di comunicazione. E’ naturale ed
& positivo che comincino ad emergere, accanto alle espe-
rienze soddisfacenti, le incertezze e le contraddizioni.
Evidentemente & difficile indicare regole generali e
stabilire comportamenti omogenei per tutte le situazioni:
se il tradizionale veicolo di comunicazione fra genitori e
insegnanti, ossia il colloquio individuale, ¢ insufficiente,
non si pud dire che la soluzione stia nel discutere e nel
decidere tutto in incontri di tipo assembleare. Le incer-
tezze e le prudenze appaiono dunque frutto di responsa-
bilith, anche se non si pud tacere che sotto questa veste
si nasconde spesso il rifiuto di mettersi in discussione, di
cambiare, di affrontare la realta in termini pitt aperti.

C | L’1POTESI DELL'ISTITUZIONE DI UN « CONSIGLIO D'ISTITU-
TO » E DELLA SUA APERTURA ALLE FORZE SOCIALI

Se a livello di classe scolastica tendono a prevalere gli
aspetti relazionali educativo-didattici, a livello d’istituto
tendono a prevalere gli aspetti decisionali, organizzativo-
politici. Il Comitato scuola-famiglia si poneva a quest'ul-
timo livello, ma evidentemente, per la formula istituzio-
nale che lo rendeva possibile, non costituiva uno strumento
organico di partecipazione. Per questo, continuando nella
linea della esplorazione delle opzioni fondamentali sulla
scuola, abbiamo prefigurata, in alcune domande, l'istitu-
zione del Consiglio d’Istituto con le caratteristiche e i
compiti che poi gli saranno attribuiti dalla legge 477. Agli
intervistati, infatti, veniva chiesto se ritenessero « oppor-
tuna listituzione di un organo elettivo (che potrebbe chia-
marsi Consiglio d’Istituto), avente competenze decisionali
intorno alla vita organizzativa della scuola e ai problemi
educativi che non siano strettamente didattici, in cui,
accanto ai professori, ci fossero studenti e genitori ». L'80,45
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per cento degli intervistati si & dichiarato favorevole, con-
tro appena il 9,32% che si & dichiarato contrario (tav 12).

I docenti appaiono in proposito relativamente meno
convinti, se la loro percentuale di consenso all’ipotizzato
nuovo organo collegiale d’istituto & la pili bassa (74,08%),
mentre pilt alta & la percentuale dei contrari (13,33%) e
degli incerii (8,89%). Cio indica indubbiamente un'area di
resistenza all’innovazione, di cui occorre tener conto, anche
se il consenso potenziale, almeno in linea di principio &
largamente maggioritario.

Cid puo significare che la nuova istituzione del « Con-
siglio di Istituto », formato dal preside e dalle rappresen-
tanze elette del personale insegnante, dei genitori degli
allievi, del personale non insegnante, prevista dalla 477,
€ un organo avvertito come necessario da coloro che han-
no gia fatto l'esperienza dei Comitati scuola-famiglia e
quindi pud essere considerato un ulteriore passo avanti
nella democratizzazione della gestione scolastica.

E’ noto perd che nel travagliato iter parlamentare che
l'ha contraddistinta, la legge ha assunto, in tempi diversi,
caratterizzazioni e contenuti diversi: dalla primitiva for-
mulazione illustrata dalla Relazione Badaloni, che prevede-
va rappresentanti delle forze sociali a livello d'istituto e
di circolo, alla liquidazione di tutta la parte relativa agli
organi collegiali, ad un suo ricupero, con la dislocazione
delle forze sociali a livello distrettuale e provinciale. Per
questo abbiamo posto la domanda sulla questione allora
cruciale della presenza delle forze sociali a livello d'istitu-
to (tav. 13).

I favorevoli sono in totale il 37,90%, i contrari il 50,72
per cento, gli incerti il 7,58%. Le maggiori resistenze si
incontrano tra i genitori: infatti solo il 27,42% ¢& favo-
revole, mentre il 66,13% & contrario. Cid si pud ricolle-
gare a quanto & gid emerso circa l'atteggiamento tradi-
zionalista di alcuni genitori che hanno una concezione au-
tonomistica, tecnica e/o strumentale della scuola. Cid pud
esser frutto di una precisa consapevolezza del ruolo pri-
mario della famiglia nell’educazione dei figli, della volonta
di mantenere in ambito educativo la dialettica dei rapporti
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TAVOLA

OPPORTUNITA' DELLA PARTECIPAZIONE AL CONSIGLIO DI ISTITUTO
DA PARTE DELLE FORZE SOCIALI
(Ritiene che di questo organo facciano parte di pieno dirit

to anche altre forze soclali, oltre agli insegnanti,agli stu
denti e ai gemitori? )

Studenti ¥ Genitordi < Insegnanti " Totale <
si 50,00 27,42 40,00 37,90
no 34,52 66,13 46,66 50,72
non so 14,29 4,03 6,67 7:58
non risposto 1,19 2,42 6,67 3,80
Totale 100,00 100,00 100,00 100,00

entro l’istituto scolastico, ma pu® anche esser segno di
chiusura nei riguardi di temi sociali, a cui son pil sensi-
bili i giovani.

Alcuni sostengono che i rappresentanti delle forze so-
ciali non dovrebbero far parte di diritto- dell’organo ipo-
tizzato, ma essere, di volta in volta, invitati a parteciparvi,
quali esperti a seconda dei problemi trattati. In altri casi
il loro atteggiamento puod essere considerato come una ri-
prova del fatto che essi stessi si considerano rappresen-
tanti delle forze sociali e quindi ritengono l'inserimento
delle forze sociali un inutile ulteriore formalismo.

I piu favorevoli (50%) ad un’apertura della gestione
della scuola alle forze sociali sono gli studenti, per i quali
la contestazione evidentemente non & passata invano. Cid
& confermato anche dalla risposta a una successiva do-
manda sul tipo delle forze sociali (tav. 14), dalla quale
emerge che gli studenti sono i pil favorevoli all'ingresso
dei sindacalisti (28,57%), mentre nessun genitore e solo
il 3,70% degli insegnanti lo &. Genitori ed insegnanti in-
vece pensano che siano utili come componenti di pieno
diritto i rappresentanti degli Enti locali, che probabil-
mente, ai loro occhi, non hanno una carica contestativa
come i sindacalisti, ma sono ritenuti utili come tramiti di-
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TAVOLA 14

TIPO DL FORZE SOCT'LI MEMBRI DEL CGNSIGLIO D'ISTITUTO

(Se ritiene che del Consigiio d*Istituto debbamo Fam
parte di pieno diritto anche altre forze sociali, vuo
le indicare quali?) -

Studenti 3 Genitori % Insegnruti P Totale g

Rappresentanti a4l Enti Locali (Quar

tierd, Comuni, Province, ecc.) 19,04 41,18 35,18 31,54
Rappresentanti del Sindacati dei la

voratori 28,57 - 3,70 10,77
Rappresentanti del mondo imprendito

riale e dell'economia 2,38 11,76 _— 3,85
altri 47,63 41,18 48,16 46,15
non risposto 2,38 5,88 12,96 7469
totale 700,00 109,00 100,00, 100,00

retti delle esigenze e delle richieste, probabilmente so-
prattutto di carattere finanziario, della scuola nei con-
fronti degli Enti locali.

Al mondo imprenditoriale guarda una certa percen-
tuale di genitori, e cid coerentemente con la preoccupa-
zione gia espressa circa l'impegno della scuola a prepa-
rare professionalmente i giovani, in vista dell’inserimento
nel mondo del lavoro.

Tali risultati paiono particolarmente interessanti, se
proiettati in un’ottica distrettuale; infatti il consiglio sco-
lastico distrettuale & composto dai rappresentanti eletti
dei comuni compresi nel territorio del distretto, del per-
sonale direttivo e docente della scuola statale e non sta-
tale, dei genitori degli alunni, delle forze sociali rappresen-
tative di interessi generali e delle organizzazioni sindacali
dei lavoratori.

E’ credibile che si sarebbe avuto un pili alto consenso
se si fosse chiesto un parere sull’inserimento delle forze
sociali a livello distrettuale; ma all’epoca della distribu-
zione del questionario (1972) il distretto era talmente poco
noto a livello di opinione pubblica, che non si & creduto op-
portuno dedicargli una domanda.

Anche in questo caso, alcuni spunti utili vengono dalle
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risposte libere. Si manifesta anzitutto una generica esigenza
di apertura a « tutti coloro che intendono collaborare con-
cretamente senza interessi ed ipocrisie » (studente), o, in
modo pitt insistito, «alla classe operaia» (e non ai sin-
dacati,come precisa polemicamente qualcuno, anticipando
la pil1 recente contestazione antisindacale).

Questa logica piuttosto ingenua si precisa per alcuni
in rapporto a esigenze funzionali, chiedendo che siano pre-
senti nella scuola «tutti i rappresentanti della nostra so-
cietd, a seconda del problema del momento, sindacati ed
enti locali, come quelli del mondo imprenditoriale ed eco-
nomico ».

Altri insistono sui consigli di zona e di quartiere, sulle
« forze che tendono alla responsabilizzazione di tutti nel
rispetto del sistema democratico ».

Gli insegnanti puntano piuttosto sull'ingresso di tecni-
ci e cio¢ di « pedagogisti, assistenti sociali, medici, persone
competenti, per non generare confusioni o paralisi », op-
pure di «rappresentanti del mondo della cultura. Esperti
dei problemi psicologici ed educativi ».

Altri pensano che sarebbe necessario un maggior col-
legamento con 'ambiente universitario e che quindi sareb-
be utile che rappresentanti dell'universita partecipassero al
Consiglio d'Istituto. Evidentemente si tratta di persone
che non tengono conto delle condizioni attuali dell’Uni-
versita.

Non mancano pero delle riserve: un insegnante af-
ferma che « non si debbono istituire organi, la cui funzio-
ne non si fonda su un’adeguata esperienza », sottintenden-
do con cid6 che i CSF non possono costituire una valida
esperienza.

Un genitore afferma di essere « in dubbio sulla utilita
della presenza delle forze del lavoro (sindacati ed impren-
ditori). I genitori sono in fondo la base di dette forze (sono
lavoratori o imprenditori). Una presenza specifica (quindi
per delegati) di quelle comporta facilmente il portare nel-
la scuola, la dialettica sindacale e conseguente modo de-
magogico di impostare i problemi (da ambo le parti), quin-
di non chiari e non educativi perché viziati dalla passio-
ne di parte ».
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E con cid implicitamente avoca ai genitori pit1 potere
nell'ambito della scuola. Questa tendenza per cui devono
essere i genitori i legittimi interpreti del mondo sociale
in cui la scuola deve inserirsi, & condivisa da altri ge-
nitori.

Alcuni temono che la partecipazione diventi «un si-
stema clientelare partitico e non veramente di base, a
livello di quartiere, comune, ecc.». Altri sono pilt cauti
ancora ed affermano che «si potrebbe ascoltare i con-
sigli, specialmente di tecnici e di altre persome, che perd
non facciano parte di pieno diritto di quest’organo ».

Un altro genitore afferma polemicamente che «in ogni
caso non saranno le sole riforme strutturali a migliorare
la scuola ».

E’ dunque possibile concludere questo paragrafo, rico-
noscendo che la scelta del Parlamento a proposito del
Consiglio d'Istituto trova un alto consenso nei membri
del primo organo collegiale « triangolare » della nostra
scuola: e cid sia in positivo, per l'articolazione delle com-
ponenti interessate, sia in negativo, per l'esclusione delle
forze sociali a livello di circolo e d'istituto.

IL RAPPORTO FRA POLITICA E SCUOLA

Per concludere il discorso sulle opzioni fondamentali
degli intervistati circa la concezione della scuola, abbiamo
affrontato direttamente la questione dei rapporti fra po-
litica e scuola, proponendo, oltre alla solita domanda aper-
ta, tre fondamentali tesi alternative, che possiamo carat-
terizzare in questo modo: 1. Implicazione e distinzione di
piani fra politica e scuola; 2. Estraneith e separazione fra
le due aree; 3. Coinvolgimento totale della scuola nella
politica, ossia politicizzazione completa dell’attivitd sco-
lastica.

La maggior parte dei consensi (tav. 15) & andata alla
prima alternativa, per la quale la scuola, dovendo edu-
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care, non pud esimersi dal giudicare la societd: se deve
rifiutare la faziosita e l'indottrinamento dei giovani, non
pud rinunciare al dialogo tra posizioni diverse e alle scelte
di obiettivi che in senso generale si possono chiamare po-
litici » (52,18% )con uno scarto del 10% circa tra studenti
(57,14%) e genitori (47,58%).

Uno studente precisa che «nella scuola deve esistere
il dialogo, quello costruttivo che porta al rifiuto della fa-
ziosith da parte del giovane e poi infine (con il concorso
di altri fattori) alle sue scelte ».

Un insegnante afferma che « bisognerebbe istituire un
corso di scienza politica per genitori, insegnanti e stu-
denti ».

Un 26,53% degli intervistati & invece del futto contra-
rio allingresso della politica nella scuola e afferma che
«la politica deve essere rigorosamente estranea, in ogni
sua forma, alla vita del CSF ». Un genitore precisa che « bi-
sogna che le questioni politiche restino fuori il pii pos-
sibile » ¢ un altro che «detto dialogo deve contenersi a
fase di applicazione e studio e non come attivitd politica
di partito. In questo caso la faziositd prevale sul resto ».
Interessante notare a questo proposito l'atteggiamento dei
genitori; infatti ben il 41,13% & contrario all’intreccio tra
CSF e politica, contro circa il 18% di studenti e insegnanti.
Queste grosse resistenze della famiglia nei confronti della
politica sono confermate anche da altre ricerche empiri-
che* si & piti propensi a collaborare nel campo dell’educa-
cazione sessuale, dove notoriamente gli adulti si muovono
con difficolts, dovuta ad un’educazione in genere autorita-
ria e conformista, piuttosto che parlare di politica.

Nei confronti dell’educazione politica sussiste infatti
non solo scetticismo e scarso impegno, ma anche e soprat-
tutto ostilith da parte di quei genitori, che considerano
la scuola un'istituzione totale nella quale quello che conta
effettivamente & l'istruzione nei confronti di determinate
attivith e abilithd, piuttosto che l'educazione in un senso
pitt ampio. Non & che si voglia una scuola propriamente

4 AAVV., La famiglia di fronte al problema della scuola, Coines,
Roma 1971; MACARIO-SARTI, Scuola e famiglia. Ricerche. problemi e
prospettive ecc., cit.

73



« neutrale », che sia estranea a qualsiasi discorso di va-
lori, ma si vuole una scuola che educhi a certi valori di
probitd individuale, di competitivita, di rispetto pilt o
meno formale delle istituzioni e degli altri, tenendo fuori
dalla scuola una prospettiva politica di contestazione e di
alternativa ai valori borghesi correnti.

L'alternativa piit politicizzata, e ciod quella che pre-
vede che i CSF diventino una sede di autentica lotta po-
litica per collegare la scuola alle lotte sociali », ha infatti
raccolto il livello pili basso dei consensi (13,12%). I geni-
tori, coerentemente con quanto sopra detto, si dimostrano
a questo proposito i pitt tiepidi( 5,65%), contro il 14,21%
degli studenti e il 19,26% degli insegnanti. Un insegnante
tenta una mediazione tra le posizioni pil impegnative e
qualificate, sostenendo che « i CSF devono collegare la scuo-
la alle Iotte sociali, non rinunciando mai al proprio ruolo
educativo e al rispetto del confronto democratico ».

Questa concezione che si preoccupa di mediare fra ra-
gioni sociali, ragioni politiche e ragioni pedagogiche, pud
essere considerata la pill serena ed equilibrata nella sua
formulazione verbale, anche se la sua concreta realizzazione
nella scuola & assai difficile, perché deve farsi carico di le-
gittimare e di gestire i confllitti che sono frutto di logiche
diverse e di forze contrapposte.

Per concludere la parte della nostra indagine relativa
alle opzioni di fondo sulla scuola, possiamo chiederci quan-
to sia diffusa questa concezione fra i protagonisti dei CSF.

Il confronto fra le risposte alle domande sulla con-
cezione della scuola, sul problema dell’apertura alle forze
sociali e sul rapporto fra scuola e politica, mostra I'esi-
stenza di una larga fascia di consensi intorno ad una vi-
sione autonomistico-comunitaria della scuola, in cui non
sono assenti forme di apertura o almeno di attenzione
alle forze sociali e all'interazione scuola-societd. Si notano
perd anche notevoli resistenze, che per certi aspetti pos-
sono qualificarsi reazionarie, sulla base dell’attuale livello
di elaborazione dei nostri dati. Un 66,13% di genitori che
rifiutano la presenza delle forze sociali a livello d’istituto
non & perd di per sé segno di chiusura reazionaria, perché
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la cosa non ¢ affatto pacifica a livello pedagogico, nel senso
che questa presenza pud essere sostenuta o negata con
buoni motivi, senza che questo implichi la perdita della
specificitd della scuola o la perdita della sua possibilita
di mettersi in contatto vitale con la societa.

Lo stesso discorso si pud fare per il 47,52% che so-
stiene la scuola come comunitd «ben definita» e per il
13,71% che sostiene la scuola come luogo in cui s’impa-
rano tecniche utili alla vita e si trasmette il sapere: sono
visioni che possono essere sostenute anche con motiva-
zioni progressiste e non significano di per sé gretto con-
servatorismo. Cid che preoccupa maggiormente e che getta
un’ombra anche su quell’oltre 60% che ha sostenuto que-
ste posizioni, & la scelta relativa al rapporto scuola-politica,
e cioe il fatto che un 41,13% di genitori consideri la po-
litica come attivith per natura sua « rigorosamente estra-
nea, in ogni sua forma, all’attivitd dei comitati », scartando
la pitt elaborata e sfumata alternativa dell'implicazione-
distinzione fra scuola e politica. Si tratta forse di una
comprensibile reazione al pampoliticismo della contestazio-
ne studentesca, ma si tratta anche di un fenomeno che
giustifica parzialmente il giudizio dei giovani sul ruolo con-
servatore della famiglia nella scuola.
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3

NATURA E SIGNIFICATO DELL’ESPERIENZA
DEI COMITATI SCUOLA-FAMIGLIA

Dopo aver sondato l'orientamento generale degli inter-
vistati sulla natura della scuola, sulla partecipazione e sul
rapporto scuola-societd, vediamo quale significato abbia
avuto per loro 'esperienza dei CSF. Cominceremo col veri-
ficare gli aspetti esterni di tale esperienza.

GRADO DI CONOSCENZA DELLA CIRCOLARE N. 375/1970
E COINVOLGIMENTO INIZIALE DEI MEMBRI ELETTI

Esaminiamo prima di tutto le risposte ad alcune do-
mande che tendono a verificare quale grado di conoscenza
della circolare istitutiva dei CSF avessero gli intervistati
al momento in cui hanno cominciato a far parte dei Comi-
tati stessi.

Il 78,42% degli intervistati dichiara di conoscere la
circolare Misasi: genitori e insegnanti nel complesso (ri-
spettivamente 84,45% e 83,06%) si dichiarano informati,
mentre gli studenti lo sono un po’ meno (61,90%). E’ sor-
prendente perd in ogni caso che esista un 18,37% di com-
ponenti scolastiche (di cui quasi il 35% di studenti) che,
pur facendo parte dei CSF, non sono a conoscenza della
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circolare 375. Vien da pensare che le prose ministeriali
son tanto celebri nelle lotte scolastiche, in particolare
studentesche, quanto ignote nella sostanza. Per la mag-
glor parte degli studenti (ma non solo degli studenti) il
giudizio sulle circolari e sui disegni di legge di fonte go-
vernativa ha spesso sostituito la loro conoscenza; l'identi-
ficazione della emittente del messaggio ha fatto ritenere
non necessario raccogliere il messaggio medesimo per quel-
lo che &, dato che alcuni « opinion leaders » non hanno mai
rinunciato a decodificarlo e a farne giungere a destina-
zione quel tanto che bastasse per promuovere il dissenso,
o, talora, il consenso.

Mossi da questa «legittima suspicione », abbiamo vo-
luto verificare l'attendibilita delle risposte generali sulla
conoscenza della Circolare, con una domanda sui suoi con-
tenuti. I1 sospetto & apparso fondato. Gli insegnanti si
dimostrano i piui informati rispetto ai genitori e agli stu-
denti: infatti pitr della meta degli insegnanti afferma che
i CSF hanno un potere deliberativo per le questioni rela-
tive all’assistenza scolastica e sanitaria e alle attivita pa-
rascolastiche, e un potere consultivo per quanto concerne
tutti i temi della vita scolastica, compresi quelli di com-
petenza dei consigli dei professori. Il 39,81% dei genitori e
il 36,54% degli studenti & dello stesso parere.

Una percentuale piuttosto alta di studenti (50%), di
genitori (38,84%) e di insegnanti (34,22%) pensa perd che
la Circolare affidi al CSF solo un potere consultivo su tutti
i temi della vita scolastica. Questo vistoso errore puod es-
sere interpretato in due modi: o gli intervistati danno im-
plicitamente un giudizio sui contenuti della Circolare, rite-
nendola sostanzialmente poco innovativa nei confronti del-
la posizione della famiglia nell’istituzione scolastica, op-
pure le loro risposte sono condizionate dall’effettiva espe-
rienza che stanno vivendo come membri dei comitati stessi.

In tal caso cio farebbe pensare che il partecipare alle
attivith dei CSF & stato poco gratificante per gli intervi-
stati, a tal punto che non si sono accorti che in seno aj
CSF potevano disporre di un potere, seppure ridotto a spe-
cifici temi, deliberante riguardo ad attivity che pur ineri-
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scono alla vita della scuola, quali 1'assistenza scolastica e
sanitaria e le attivitd parascolastiche.

Si dovrebbe quindi dedurre che molti CSF non hanno
mai esercitato questi loro poteri.

Solo pochi intervistati (5%) hanno risposto che la Cir-
colare non affida in realtd alcun potere ai CSF. Quest’atteg-
giamento cosi negativo puod essere dettato, oltre che da una
reale scarsa conoscenza degli effettivi, seppur modesti, po-
teri attribuiti ai Comitati, anche da una valutazione criti-
ca della Circolare in questione, o da una percezione di tipo
ideologico pregiudiziale.

Essa infatti attribuisce un potere deliberativo ai geni-
tori solo per quanto attiene a dei servizi, nei quali & piu
facile riconoscere che i genitori trovino una loro utilizza-
zione in certo senso estrinseca e di supporto nei riguardi
dell’istituzione scuola. Infatti in tale Circolare si attribuisce
al CSF di fungere da organo consultivo per quanto con-
cerne i contenuti relativi alla formazione culturale ed edu-
cativa degli alunni, nonché all’andamento generale dell'isti-
tuto: cid significa in pratica l'esclusione del contributo
deliberativo dei rappresentanti delle famiglie in campo edu-
cativo e culturale.

Va anche aggiunto che taluni intervistati hanno dato
una risposta multipla, cio¢ hanno considerato valida tanto
la seconda alternativa (potere consultivo) quanto la terza
(potere deliberativo e consultivo).

Una riprova del grado di conoscenza che gli intervistati
avevano dei CSF al momento di accettare la nomina & data
dalla risposta ad una successiva domanda sull’iniziale grado
di conoscenza da parte dei membri, dei compiti dei CSF
medesimi.

Il 54,07% degli insegnanti era a conoscenza dei com-
piti del Comitato quando aveva iniziato a farme parte,
contro il 48,39% dei genitori e il 29,76% degli studenti. I
meno informati anche in questo caso si confermano gli
studenti. Cid & facilmente spiegabile: gli insegnanti, infatti,
essendo quotidianamente a contatto con gli aspetti pitt bu-
rocratici dell’organizzazione scolastica, sembrano in qual-
che modo abituati a leggere la normativa che riguarda la
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scuola; i genitori, sia per la loro appartenenza ad un ceto
sociale di tipo borghese o comunque colto (come s'¢ visto),
sia per la necessita di chiarire e di legittimare la loro pre-
senza nella scuola, in cui mettevano per la prima volta
piede in forma ufficiale, hanno avvertito il bisogno di do-
cumentarsi.

Gli studenti invece, nonostante siano rappresentanti
eletti, rivelano ancora il peso di una tradizionale emargina-
zione dall’informazione scolastica, a cui malamente fa da
surrogato, come s'¢ detto, la propaganda di battaglia e la
dipendenza di tipo paternalistico da fonti «autorevoli ».

Concludendo questo paragrafo sul grado di conoscenza
della Circolare 375, possiamo rilevare che esso & di olire
il 30% inferiore alla conoscenza dichiarata (78,42%): in-
fatti le risposte esatte sui compiti attribuiti ai CSF si aggi-
rano sul 45% circa.

Questa percentuale & pressapoco uguale a quella (46,06
per cento). di coloro che hanno dichiarato di conoscere la
375 al momento di far parte del Comitato.

La meta circa dei membri conosce dunque in modo
impreciso o del tutto insufficiente i compiti stessi del Co-
mitato.

Si puo concludere che le risposte date alle domande
sul contenuto della Circolare risentono di una precompren-
sione di tipo ideologico e di una esperienza contingente,
piti che di una conoscenza oggettiva, onde la componente
normativa del discorso (diritti e doveri giustificati da certe
finalitd) finisce per avere un'incidenza modesta nell’espe-
rienza dei Comitati. Il processo di attuazione e di assorbi-
mento delle’norme passa dunque per gran parte attraverso
immagini, informazioni pilt o meno distorte, proiezioni di
situazioni personali e sociali, maggiore o minore vicinanza
a gruppi di riferimento e a centrali informative.

A decidere del successo o meno di certe norme & in-
fatti un complesso di condizioni relative al costume e alla
possibilita di controllo sull’opinione pubblica. Un genitore
ha scritto che « credeva » di conoscer la Circolare, ma poi
si ¢ ricreduto e ha dovuto leggersela. Il che significa che
esiste quanto meno un'interazione tra le norme e il co-
stume. Ma la maggior forza non & dalla parte della norma.
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GIUDIZIO SULLA CIRCOLARE N. 375/1970

Una successiva domanda posta agli intervistati tende
ad individuare il giudizio che essi danno sulla Circolare isti-
tutiva dei CSF (tav. 16).

L'alternativa che ha raccolto pil1 consensi ¢ quella che
giudica tale Circolare « un provvedimento tardivo e incom-
pleto, che perd apre le porte ad un modo pilt democratico
di gestire la scuola e offre un discreto spazio all'iniziativa
dei genitori e degli studenti» (50% degli studenti, 42,75
per cento dei genitori, 54,81% degli insegnanti).

Relativamente pochi sono coloro che pensano che la
Circolare Misasi sia un provvedimento demagogico, che
contribuisce a peggiorare l'equilibrio su cui si regge la
scuola. Essi costituiscono complessivamente il 10,78%; gli
studenti, coerentemente con quanto gid emerso dall’analisi
dei dati precedenti, sono su queste posizioni nella misura
del 21,42%. La frangia pili radicale si aggira quindi su que-
sta percentuale.

Un 10% circa degli intervistati ritiene che tale Cir-
colare costituisca un provvedimento « riformistico », volto
a rinforzare l'autoritarismo scolastico, mediante 1'apporto
conservatore dei genitori.

L’alternativa che prevede invece un giudizio del tutto
positivo e ciog¢ che giudica la Circolare un provvedimento
democratico, che inizia una nuova fase della vita della scuo-
la, ha trovato notevole riscontro fra i genitori (33,87%),
ma molto meno fra i docenti (12,59%) e fra gli studenti
(7,14%).

Cid significa che la componente genitori, tradizional-
mente esclusa dalla vita scolastica, considera gia un suc-
cesso il fatto che nei propri confronti si sia socchiusa la
porta della scuola.

Una percentuale del 6,41% non ha risposto, mentre un
5,25% ha preferito precisare in modo diverso il proprio
pensiero.

Polemicamente uno studente afferma che pensa « alle
grida di manzoniana memoria sotto il profilo dell’efficacia
concreta ».
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Un genitore fa notare che ¢ « Un provvedimento poco
chiaro con tante lacune, pitt demagogico che di effettiva
utilitd pratica e che non ha risolto nulla ».

Tin insegnante afferma che « & demagogica perché non
¢ basata su leggi specifiche ».

Un genitore, deluso dalla propria esperienza, ritiene
che «le idee ed i veri esperimenti non si sono potuti por-
tare avanti in modo chiaro e deciso (quindi si & potuto spe-
rimentare ben poco) perché Misasi ha detto si proponete,
ma poi non ha creato un minimo spazio per verificare le
proposte fatte e questa ¢ demagogia ».

Un altro insegnante dichiara che « Fu diramata come
provvedimento demagogico forse per introdurre un ap-
porto conservatore nella scuola, ma potrebbe anche essere
lavvio di una nuova fase nella vita della scuola ».

Un genitore attribuisce al legislatore degli intendimen-
ti poco chiari: «Non lo sapeva nemmeno chi I'ha fatta
cosa voleva ottenere; sapeva di fare un tentativo (il pre-
sente lo documenta); tentativo pregevole ».

Un insegnante, invece, & dell’avviso che si tratti di « Un
provvedimento che, con gli attuali ordinamenti, rischia di
deludere tutti, e di compromettere e render pit difficile la
futura partecipazione a pieno titolo dei genitori alla vita
della scuola ».

E un altro insegnante incalza: «In teoria dovrebbe
essere l'inizio di una nuova fase, in pratica & nulla ».

Un altro, pili possibilista, & del parere che «come
strumento la sua utilita dipende dall'uso che di essa sa-
pranno fare coloro ai quali & data ».

E un altro che « Dovrebbe essere rivista per darle un
contenuto pilt organico che favorisca la effettiva parteci-
pazione educativa della componente genitori ».

Concludendo, quindi, si pud affermare che per la mag-
gioranza degli intervistati la Circolare 375 & un provvedi-
mento incompleto e provvisorio che perd apre le porte a
un «dopo » pili interessante; una minoranza pensa che sia
un. provvedimento non solo incompleto ma sostanzialmente
negativo (20% circa), mentre un’altra minoranza (18% cir-
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ca) lo ritiene l'inizio di una nuova fase nella vita della
scuola.

L’ESPERIENZA DEI CSF

Dopo aver esaminato gli atteggiamenti relativi alla Cir-
colare, prima e dopo l'esperienza dei CSF, vediamo ora qual
& per i nostri intervistati il significato dell'esperienza stes-
sa, soffermandoci sull’idea ch’essi si son fatta degli organi
di partecipazione di cui erano membri, per scendere poi
pil1 in profondita, con domande relative alla partecipazione
della propria componente, al giudizio sugli atteggiamenti
delle tre componenti, concludendo con un giudizio globale
sull’esperienza fatta.

A | IMMAGINE DEI CSF PRIMA E DOPO L'ESPERIENZA FATTA

Per individuare l'immagine che gli intervistati si sono
fatti del CSF, sono state loro poste alcune domande, allo
scopo di conoscere qual era il loro atteggiamento nei con-
fronti dell’esperienza di partecipazione che si accingevano a
compiere al momento della elezione

Una prima domanda chiedeva agli intervistati se, quan-
do erano stati chiamati a far parte del CSF, erano con-
vinti della validita dell'esperienza.

In media, il 61,51% di tutti gli intervistati ha affermato
di si, con un massimo del 72,58% di genitori ed un mi-
nimo del 45,44% di studenti. Il gia notato ottimismo dei
genitori trova un’ulteriore conferma, cosi come l'atteggia-
mento disincantato degli studenti, il 10,71% dei quali ha
iniziato I'esperienza in un CSF senza la minima convinzione
sulla sua validita.

Nel complesso, perd, si pud affermare che la maggior
parte era ben disposta nei confronti dell’esperienza e solo
una netta minoranza (4,38%) non ne era convinta del tutto.

Circa i criteri con cui gli intervistati sono stati eletti,
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notiamo che per gli studenti e gli insegnanti prevale una
designazione in base ad un accordo dei membri, mentre
per i genitori ¢ prevalso il sistema dell’elezione a scrutinio
segreto. Solo pochi sono stati chiamati dal preside e questi
pochi sono in prevalenza insegnanti. Cid puo significare una
progressiva rinuncia all’esercizio di quel paternalismo pili
o meno illuminato, che a lungo ha consentito ai capi d’isti-
tuto di pilotare dall’alto la vita scolastica. Il fatto che sia
largamente prevalso il metodo elettivo, a scrutinio segre-
to, significa che ciascuna componente & sufficientemente
matura per servirsi del sistema rappresentativo, rifiutando
le designazioni verticistiche.

Le concrete modalitd con cui si sono svolte, tardiva-
mente e insieme frettolosamente, le elezioni scolastiche (si
ricordi che la Circolare & del 15 novembre), toglie molto
valore reale al rito formale delle elezioni. Per dare un senso
alla democrazia delegata, & infatti necessario conoscersi e
confrontare idee e programmi, prima di votarsi.

Queste prime due domande avevano lo scopo di sag-
giare la situazione degli intervistati al momento di iniziare
I'esperienza di partecipazione al CSF. Va tenuto presente
peraltro che le risposte sono in ogni caso influenzate dalla
esperienza fatta a posteriori.

La domanda successiva, proponendo all’intervistato una
serie di alternative sul modo di concepire il CSF, cerca di
cogliere direttamente l'immagine che le tre componenti si
son fatte del CSF in seguito alla loro esperienza.

La maggior parte delle risposte per tutte e tre le ca-
tegorie si concentra sull’alternativa che definisce il CSF
un abbozzo di organo, in cui i rappresentanti delle tre com-
ponenti dell’istituto si incontrano per cercare soluzioni uni-
tarie ai problemi educativi della vita scolastica e per cer-
care un collegamento con la societd esterna (54,81 per cento
del totale)

Interessante & notare che oltre un quarto di genitori
(26,61%) considerano il Comitato un organo in cui inse-
gnanti e genitori si incontrano per cercare rimedi a pro-
blemi di emergenza, contro il 9,52% degli studenti e il 6,67
per cento degli insegnanti. '

E’ presumibile che questa alternativa sia stata interpre-
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tata con sfumature diverse dalle tre componenti. Per stu-
denti e insegnanti questa & un’ipotesi scarsamente valida:
per i genitori lo & di pil, forse perché alcuni hanno per-
cepito la loro chiamata nella scuola solo in funzione della
emergenza da affrontare. A nostro parere si iratta di una
risposta sincera, che getta un fascio di luce sulla genesi
della partecipazione scolastica.

Sostanzialmente negativo nei confronti dell’istituzione
dei CSF & circa il 10% degli intervistati; alcuni affermano
che & un organo inutile sia alla scuola sia alla famiglia
(5,25%), altri sostengono che ¢ un organo che, con il para-
vento formale della democrazia, porta avanti una linea au-
toritaria (5,54%). Anche in questo caso i pilt critici sono
gli studenti (13,10%).

Un 15,16% degli intervistati ritiene che il CSF costi-
tuisca l'occasione per costruire una scuola a cui parteci-
pino diverse forze sociali. Notiamo che in questo gruppo
prevalgono gli insegnanti (19,26%). Quest’alternativa perd
si presta a varie interpretazioni: infatti da parte degli in-
segnanti, considerare l'ingresso dei genitori nella scuola co-
me ingresso di quelle « forze sociali », che almeno nel lin-
guaggio corrente hanno un’accezione ben pili ampia, po-
trebbe denunciare o una certa insicurezza o una scelta
politica. Essi infatti potrebbero liberarsi la coscienza, con-
siderando i genitori « tout court» come forze sociali; o
potrebbero prender in considerazione i genitori solo come
forze sociali, rifiutando implicitamente la dimensione pa-
rentale (la percentuale corrisponde infatti a quella di co-
loro che sono per la gestione sociale della scuola).

Ma pud anche darsi che I'apertura ai genitori sia con-
siderata un primo passo verso una sostanziale apertura
della scuola (si ricordi infatti che il 40% dei docenti ha
espresso parere favorevole all'ingresso delle forze sociali
nella scuola).

Concludendo sull’'immagine dei CSF che hanno gli in-
tervistati, possiamo affermare che di fronte alla nuova espe-
rienza di partecipazione, la maggioranza era inizialmente
favorevole, soprattutto i genitori (72,58%); che il 54,81%
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considera il CSF come un organo perfettibile, nel quale
le diverse componenti si incontrano per discutere dei pro-
blemi inerenti alla vita scolastica e per cercare un col-
legamento con la societa esterna; che il 65,30% & favore-
vole a cogliere la valenza politica dei CSF, con accenti e
sfumature pilt o meno intensi, mentre il 41,13% dei genitori
¢ del tutto contrario.

Si pud dedurre da questi dati che la maggioranza dei
protagonisti dell'esperienza dei comitati non ritiene che
questi strumenti abbiano un valore meramente congiuntu-
rale, né che siano inutili, né che siano mistificanti, ma che
si debba concepirli come la pallida anticipazione di un
organo giuridicamente e pedagogicamente piit saldo, che
risponda ad esigenze educative permanenti e che serva per
stabilire un nuovo rapporto fra scuola e societi. Lo con-
ferma l'alta adesione (80,45%) gia riscontrata allipotesi
della costituzione di un « Consiglio d’istituto ».

Occorre pur sempre ricordare che si tratta di convin-
zioni pilt 0 meno robuste di minoranze, perché la genera-
lita degli utenti della scuola & rimasta o estranea o margi-
nale a questa esperienza e alle motivazioni che ’hanno giu-
stificata. Ma non & una novita che i processi innovativi sono
frutto di idee e di iniziative di minoranze

B | LA PARTECIPAZIONE NELL'AMBITO DEI CSF

Sotto il concetto di partecipazione si raccoglie in ge-
nere una gran quantita di aspettative, che vanno dall’infor-
mazione, alla qualitd dei rapporti interpersonali, all’eser-
cizio di qualche potere nell’ambito di un gruppo pilt o meno
istituzionalizzato. Quando si tratta di mettere in moto una
nuova esperienza associativa o qualche gruppo sociale ine-
dito, cid che si pensa prima di tutto & il grado di dispo-
nibilita, di interesse, di capacita che hanno le persone in
ordine all'esperienza da compiersi. L’accento cade dunque
sugli aspetti soggettivi della partecipazione. E’ a questi che
ci siamo rivolti nel nostro questionario, insistendo appunto
sugli atteggiamenti delle tre componenti.

Poiché la partecipazione prevista dalla Circolare (co-
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me del resto anche dal successivo DPR n. 416, 31-5-1974)
si verifica come incontro di componenti, ciascuna delle
quali dovrebbe avere una sua vita interna, precedente l'in-
gresso nell'organo collegiale unitario, & naturale che si do-
vrebbe verificare pregiudizialmente il grado di identifica-
zione di ciascun membro del CSF con la propria compo-
nente. Noi lo abbiamo fatto limitandoci inizialmente a pro-
porre una domanda relativa al grado di partecipazione ri-
scontrato nell’ambito della propria componente.

a. Il giudizio sulla partecipazione della propria com-
ponente. Per quanto riguarda il giudizio che gli intervistati
danno sulla partecipazione della propria componente, i piu
ottimisti anche in questo campo si dimostrano i genitori,
che la giudicano buona nella misura del 37,91%, contro il
23,71% degli insegnanti e il 13,09% degli studenti.

I pit critici sono gli studenti: di essi il 28,58% giu-
dica la partecipazione della propria componente scarsa e
I'11,91% del tutto insufficiente, contro un atteggiamento pitt
moderato degli insegnanti (scarsa 24,45%, insufficiente 4,44
per cento) e quello piit positivo dei genitori (scarsa 17,74
per cento, insufficiente 4,03%).

Si vengono cio¢ delineando sempre pili chiaramente
alcuni atteggiamenti di fondo delle tre componenti intervi-
state: in generale i genitori sono i piu favorevoli all'espe-
rienza che stanno vivendo, gli insegnanti sono perplessi
(i giudizi positivi e negativi si bilanciano) e gli studenti i
pitt insoddisfatti.

Vedremo piti avanti che, in sede di giudizio globale,
riemerge l'insoddisfazione per la partecipazione della pro-
pria componente, da parte degli intervistati. Ma un appro-
fondimento di questo aspetto si pud ricavare anche dal-
I'esame delle tre tabelle successive, che presentano i giu-
dizi degli intervistati sull’atteggiamento che ciascuna delle
tre componenti ha avuto nei riguardi dell'esperienza
dei CSF.-

b. Il giudizio sull’atteggiamento dei professori. Nella
tav. 17 sono presentate le risposte degli intervistati sull’at-
teggiamento dei professori in merito ai nuovi compiti e
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alle nuove prospettive che listituzione dei CSF ha com-
portato.

Notiamo anzitutto che due sono le alternative che
hanno avuto i maggiori consensi totali: il 27% circa degli
interessati (con una distribuzione abbastanza omogenea fra
le tre componenti) afferma che i professori hanno accettato
i CSF e hanno dimostrato disponibilita.

L’altra alternativa, che si aggira pure sul 27%, & co-
stituita da coloro che considerano che la struttura della
scuola attuale (retribuzione economica, orari, programmi),
rende praticamente impossibile una maggior disponibilita
degli insegnanti per lavori supplementari.

La distribuzione all'interno delle categorie degli inter-
vistati non ¢ invece in questo caso omogenea; infatti la
maggiore concentrazione si ha tra gli insegnanti (32,16%)
e la minore (19,37%) tra gli studenti: il che & comprensi-
bile, perché 'esperienza diretta delle limitazioni subite (co-
me pure, forse, la ricerca di alibi) da parte dei docenti ha
evidentemente un peso.

L’11,49% degli intervistati (con punta del 14,73% degli

studenti) si & dimostrato critico nei confronti degli inse-
gnanti; & dell'opinione infatti che questi hanno una cop-
cezione ristretta della scuola e percid stentano a compren-
dere il valore della democrazia scolastica. I1 9,69% degli
intervistati pensa che gli insegnanti hanno reagito in modo
individualistico ritirandosi in disparte e non collaborando:
i piut critici nei loro confronti sono gli stessi insegnanti
(12,33%) e i meno critici i genitori (6,47%).
' L'8,44% degli intervistati pensa che gli insegnanti han-
1o accettato i CSF come male minore, ma poi non li hanno
aiutati a vivere e li hanno boicottati: il 10% circa degli
studenti e dei genitori & di questa opinione, contro solo
il 5% circa degli insegnanti.

L'8,79% degli intervistati pensa che gli insegnanti han-
no fatto del loro meglio per collaborare, ma non sono
stati compresi ed aiutati dalle altre componenti.

Facendo quindi una sintesi dei giudizi dati sull’atteg-
giamento dei professori, notiamo come il 57,45% rileva
delle insufficienze a loro carico: alcuni li vedono come dei
boicottatori, altri come degli irriducibili individualisti, al-
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tri come dei reazionari, altri infine attribuiscono a muotivi
di natura strutturale la scarsa disponibilita degli insegnanti.

11 36,08% invece ritiene che gli insegnanti abbiano di-
mostrato disponibilita nei confronti dei CSF, anche se non
sempre sono stati compresi ed aiutati dalle altre com-
ponenti.

Se perd si considerano insieme il giudizio di dispo-
nibilita, quello dell'incomprensione delle altre componenti
e quello della responsabilita delle strutture, risulta che
oltre il 63% ha un atteggiamento di comprensione o quan-
to meno di non condanna: un po’ piit severi nei loro con-
fronti sono gli studenti, pilt generosi i genitori.

Vediamo ora alcuni giudizi liberi, prima i negativi, poi
i positivi. Alcuni sottolineano nei docenti la mancanza di
convinzione e di entusiasmo, la divisione interna, l'inca-
pacita di prendere decisioni, la diffidenza, la mancanza di
spirito e di cultura democratici, l'individualismo. Ma un
insegnante fa notare che la maggior parte dei docenti del
suo istituto risiede fuori sede, per cui la partecipazione ad
attivith pomeridiane costa sacrificio. La stessa cosa, ovvia-
mente, si potrebbe dire dei genitori e degli studenti di di-
verse scuole.

Per i docenti si tratta perd di un impegno di carat-
tere professionale, che ha particolari risvolti. Scrive un
docente: « Gia ora parecchi insegnanti si sottopongono
a lavori straordinari (gruppi di studio, esercitazioni per i
pitt incerti, discussioni di argomenti che non si possono
trattare entro Vorario, visite a monumenti, incontri infor-
mali con gli allievi». Un altro aggiunge: «E’ perd stato
un impegno a carattere volontario, con dispendio di tempo
e di lavoro fuori retribuzione. Non lo si pud pretendere in
continuazione. E’ necessario collegare il problema della
scuola a tempo pieno ».

Conclude uno studente, con molta comprensione: «Fan-
no del loro meglio in una situazione in cui anche il con-
cetto stesso di scuola & poco chiaro ».

c. Il giudizio sull'atteggiamento dei genitori. Nella ta-
vola 18 sono riportate le risposte degli intervistati sul-
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I'atteggiamento dei genitori nei confronti dei nuovi com-
piti e prospettive determinati dall’istituzione dei CSF.

L’alternativa che ha raccolio i maggiori consensi &
quella che giudica i genitori impreparati ad assumere un
ruolo costruttivo nella scuola, perché sono stati abituati a
delegare ogni responsability e a chiedere alla scuola solo
voti e diplomi (46,89%). Va notato che, mentre le percen-
tuali di studenti e di genitori che la pensano in questo
modo si equivalgono, la percentuale di insegnanti & netta-
mente superiore (55,17%). Riemerge cosl la « resistenza »
gia notata dei docenti nei riguardi dei genitori.

Un 23,63% degli intervistati pensa che i genitori non
si impegnano nell'attivita scolastica per timore di urtare
i professori e di nuocere ai figli con un atteggiamento trop-
po aperto e coraggioso. Anche in questo caso genitori e
studenti grosso modo si equivalgono (27% e 28% circa),
mentre solo il 16,26% degli insegnanti & di questa opinione.

Cid si pud spiegare agevolmente in quanto i docenti
tendono a difendere la loro imparzialith e la correttezza del
loro atteggiamento nei riguardi dei genitori.

Il 7,14% afferma che i genitori si sono limitati agli
aspetti marginali dell’attivitd scolastica, intervenendo solo
in funzione repressiva. Tra le tre componenti, i genitori sono
i meno convinti di cio (5,47%): e cid & comprensibile.

Solo il 4,40% degli intervistati dichiara che i genitori
hanno preteso di inserirsi in cose che non sono di loro
competenza e hanno dato ai loro interventi un carattere
troppo politico: gli studenti anzi non raggiungono in pro-
posito il 3%. Dunque non si pud parlare di un rifiuto dei
genitori da parte delle altre componenti, in nome della
loro incompetenza e della politicitd del loro intervento. Il
giudizio d’impreparazione, largamente condiviso, non im-
plica di per sé l'attribuzione di un ruolo negativo ai ge-
nitori.

Notiamo quindi che ben 1I'82,06% degli intervistati giu-
dica negativamente l'intervento dei genitori nella scuola,
adducendo come motivi I'impreparazione, il timore di nuo-
cere ai figli, 'atteggiamento repressivo e l'eccessiva poli-
ticizzazione. Ma si tratta di un giudizio di fatto, che non
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smentisce il principio affermato per cui i genitori debbono
avere un ruolo nella scuola.

Solo il 7,14% di tutti gli intervistati afferma che i
genitori, chiamati dalla scuola per reagire alla contestazione
studentesca, sono riusciti tuttavia ad intervenire con aper-
tura e coraggio, nonostante la freddezza dei professori e
Postilitd degli studenti.

Questa risposta va analizzata pitt in profondita, an-
che perché & l'unica alternativa sostanzialmente positiva
prevista dal nostro questionario nei confronti dei genitori.
Appare evidente come il margine del consenso all’opera dei
genitori si riduca ulteriormente negli studenti e negli in-
segnanti (poco meno del 4%), mentre raggiunge il 12,92
per cento nei genitori stessi. Forse le alternative proposte
per la componente genitori sono troppo severe rispetto a
quelle formulate per insegnanti e studenti.

Sia pure con qualche prudenza, possiamo perd conclu-
dere che tutte e tre le componenti sono sostanzialmente
scontente dei genitori, i quali tuttavia lo sono in misura
minore rispetto a studenti e insegnanti.

Le molte risposte libere tendono ad attenuare la seve-
rita dei giudizi, insistendo sull'impreparazione pit: che sul-
la cattiva volonta o sullo spirito reazionario. Molti parlano
d'impegno, di equilibrio, di spirito di comprensione e di
mediazione e attribuiscono I'atteggiamento negativo di cer-
ti genitori a mancanza di tempo, d'informazione, di fiducia
in se stessi.

Non si parla di una volontd di «rigetto » dei genitori
da parte delle altre componenti, ma si denunciano i limiti
di un ruolo che, a detta di uno studente, « non & affatto
chiaro, come del resto non & chiara la scuola che stiamo
vivendo oggi ».

d. 1l giudizio sull'atteggiamento degli studenti. Da ul-
timo commentiamo la tavola nella quale sono contenuti i
giudizi degli intervistati sull’atteggiamento degli studenti
nei confronti dell’istituzione dei CSF.

L’alternativa che ha raccolto i maggiori consensi &
quella che considera gli studenti troppo divisi per poter
esprimere una loro rappresentanza e per portare avanti
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un discorso autonomo nei confronti delle altre compo-
nenti (32,17%). Notiamo che il 34,75% degli studenti & di
questa opinione, contro il 30,84% degli insegnanti: para-
dossalmente & maggiore in percentuale il numero degli stu-
denti che si ritengono in condizione d’inferioritd rispetto
alle categorie adulte, oppure che sentono pil1 fortemente le
proprie divisioni interne.

11 27,14% degli intervistati ritiene che gli studenti siano
impreparati a capire e ad utilizzare gli strumenti della
democrazia rappresentativa. In questo caso i pili critici
sono gli insegnanti (30,37%) e i meno critici gli studenti
(21,19 per cento).

Altri (18,02%) pensano che gli studenti abbiano rifiuta-
to pregiudizialmente i CSF per timore di perdere la loro
autonomia, giudicando tali organismi una istituzione auto-
ritaria. Anche in questo caso, come nel precedente, i pit
severi sono gli insegnanti (21,03%), i meno negativi gli
studenti (11,02%).

Complessivamente, quindi, notiamo che il 77,33% degli
intervistati giudica gli studenti troppo divisi, impreparati,
o radicalmente contrari ai CSF. L'82,24% degli insegnanti
¢ di questa opinione, contro il 66,96% degli studenti e il
77,71% dei genitori.

L’'unica alternativa del tutto positiva era quella se-
condo la quale gli studenti hanno fatto il possibile per
partecipare, portando alla ribalta i loro problemi, ma non
sono stati ascoltati: il 16,10% degli studenti si & espresso
in tal modo, contro 1'11,96% dei genitori ¢ appena il 5,61
per cento degli insegnanti.

Dall'analisi di questa tavola emerge quindi una diffi-
denza degli insegnanti verso gli studenti nel complesso su-
periore rispetto a quella che gli studenti dimostrano nei
loro confronti (v. tav. 19).

Anche per quanto riguarda questa domanda alcuni in-
tervistati hanno aggiunto delle precisazioni. Alcuni parlano
di strumentalizzazione ad opera di minoranze, mentre le
maggioranze restano apatiche, altri parlano della volubi-
lita giovanile (« una volta attuate, le richieste di ieri non
interessano pili, anche se sono conquiste di liberta e di
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responsabilith per la conduzione della scuola»), altri L
giudicano « utilitaristi e opportunisti, preoccupati di non
esporsi per non compromettere i risultati scolastici » (stu-
dente), altri notano che i contestatori sono ben lontani
dalle prospettive dei CSF, mentre la maggioranza si disin-
teressa, altri rilevano che gli studenti sono sfiduciati sulla
possibilita di avere reale udienza presso la direzione della
scuola e i professori, e che la scuola non s'impegna per
prepararli ai nuovi compiti.

In effetti gli studenti che s’impegnano nei CSF e in
genere in un'attivita «comunitaria responsabile », come
la definiscono gli adulti « innovatori moderati », si trova-
no in notevoli difficolta: "sospettaii e screditati dai conte-
statori, abbandonati dalla massa, guardati con compati-
mento dai docenti pilt conservatori. Si avverte nei loro con-
fronti quanto sia ‘velleit_aria un’istituzione che non scatu-
risca da un coerente e diffuso impegno pedagogico, sorrettor

-da un disegno politico condiviso e promozionale.

Riassumendo quindi quanto emerso sulla partecipa-
zione, notiamo come piit della metd degli intervistati con-
sideri la partecipazione della propria componente buona o
sufficiente e come le note pilt critiche si trovino fra gli
studenti. Un’analisi pitt approfondita dell’atteggiamento di
tutte le tre componenti mostra perd che notevoli sono gli
spunti critici e le cose da rivedere.

Per quanto riguarda i docenti, il 54,45% degli inter-
vistati denuncia le carenze del loro atteggiamento; e note
critiche a carico dei genitori e degli studenti sono espresse
rispettivamente dall’82,06% e dal 77,33% degli intervistati.

D'altra parte la disponibilita dichiarata & minore pro-
prio tra gli insegnanti, ciog¢ tra coloro che hanno raccolto
i maggiori consensi. Evidentemente l'atteggiamento degli
insegnanti e il loro comportamento nei confronti del CSF
¢ stato di tipo pil1 professionale, mentre la partecipazione
di studenti e genitori & stata, com’era da prevedere, piit
discontinua e disorganizzata. Le componenti portatrici di
maggiori istanze innovative non hanno assunto un atteggia-
mento iconoclastico nei riguardi dei docenti (nel caso degli
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studenti) né un atteggiamento di vassallaggio encomiastico
(nel caso dei genitori). Si vede che la partita & tesa,
che le delusioni di ciascuno verso gli altri sono notevoli,
ma la dinamica complessiva sembra abbastanza sana, pur
nella precarietd del contesto istituzionale. Lo conferma la
alta percentuale di coloro che hanno dichiarato la loro di-
sponibilith a partecipare a incontri quindicinali per 1'atti-
vita dei CSF (tav. 20).

TAVOYA 20

[,
GIUDYZIO GOMPLESSIVO SUL Co Sa Fe

{come giudica in complesso L¢
rienza del CoSoFa 2 ) espes

Studentd o Genitord « Tnsy 1 < Totale o |
buona, 8,33 14,52 2,22 B,17
sufficientemente positiva 11,90 41,13 22,96 26,82
pluttosto deludente 34,53 39,52 58,52 45,77
negativa 32,14 — 5,19 9,92
non so 7214 4,83 7e41 6,41
non xisposto 5,96 —_ 3,70 2,91
totale 100,00 700,00 100,00 100,00

IL GIUDIZIO SULL’ESPERIENZA
NEI COMITATI SCUOLA FAMIGLIA

Con una domanda diretta si & inteso avere un giudizio
riassuntivo sull’esperienza degli intervistati nei confronti
della loro esperienza come membri del CSF e con una
successiva domanda si & inteso dar loro la possibilita di
chiarire i motivi del giudizio che avevano espresso.

E’ anzitutto da rilevare (tav. 20) che la maggioranza
degli intervistati (55,69%) ritiene l'esperienza negativa, del
tutto o in parte, contro il 34,99% che la ritiene positiva del
tutto o in parte, mentre il 6,41% resta nell'incertezza.
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All'interno della tavola la distribuzione delle singole al-
ternative & sensibilmente diversa: gli studenti sono molto
pitt drastici delle altre componenti, perché ben il 32,14
per cento considera l'esperienza del tutto negativa e il
34,17% la considera in parte negativa. Sembra cosi emer-
gere negli studenti, ancora una volta, un atteggiamento ra-
dicalmente negativo nei confronti non solo di organi rap-
presentativi della scuola, ma anche dell’istituzione scola-
stica (si.& visto che una parte di loro & per la descolariz-
zazione).

Anche gli insegnanti si dimostrano delusi nei confronti
dell’esperienza vissuta: il 58,52% la considera infatti piut-
tosto deludente, ma solo il 5,19% la considera del tutto
negativa.

I pilt soddisfatti sono i genitori, nessuno dei quali ha
giudicato negativa l'esperienza; un 39,52% 1'ha trovata piut-
tosto deludente, mentre il 55,69% 1'ha trovata positiva in
tutto o in parte.

Quest’ultima percentuale corrisponde esattamente al-
la maggioranza degli intervistati (v. sopra) che hanno tro-
vato l'esperienza negativa, sebbene con sfumature diverse.

E’ comprensibile questo atteggiamento dei genitori,
i quali trovano in gran parte positiva 'occasione che &
stata loro offerta di entrare per la prima volta a far parte,
seppure con competenze marginali, del governo della scuo-
la; ed & anche naturale che in questo caso sia maggiore
il senso critico di insegnanti e studenti, non solo perché
essi hanno vissuto pitt da vicino la contestazione, che ha
innalzato il livello delle loro aspettative, ma anche perché
i genitori appaiono in qualche modo estranei, come la com-
ponente che si inserisce in un difficile rapporto, creando
nuovi problemi.

Un utile confronto si pud fare fra i giudizi espressi e
quelli che sono stati riscontrati, sia pure con una diversa
scala, dalla ricerca Cortellese, per l'intera fascia di espe-
rienze dei CSF, ivi comprese le scuole medie di primo gra-
do (tav. 21).

Venendo ora alle motivazioni di queste scelte, notiamo
come esse siano le pilt disparate.

99



TAVOLA 21

GIUDIZIO SUL RISULTATI DELL'ESPERIENZA DEI CoS.Fs
SECONDO LA RICERCA CORTELLESE, CHE ST RIFERISCE
ANCHE ALLE SCUOLE MEDIE

Italia Nord Centro Sud
Buoni, 27,7% | 36,5% 25,7% 18,3%
Medioeri 56,6% 51,9% 60,6% 59,1%
Cattivi . 1545% 11,6% 13,7% 22,6%
Totale 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Cominciamo con l'analizzare le risposte di coloro che
hanno affermato di aver avuto un’esperienza positiva, seb-
bene con sfumature diverse. Notiamo anzitutto che, a dif-
ferenza di quanti danno un giudizio negativo, che di solito
¢ molto circostanziato, le motivazioni positive si riducono
talora a generiche affermazioni di principio. Un notevole
gruppo di genitori esprime la convinzione che si tratti ef-
fettivamente di un primo passo « verso una scuola pil1 viva,
piti sentita, pil1 collegata con la societd »; che «finalmente
entrano i genitori nella scuola per conoscer 1'ambiente dei
loro figli e il sistema d'insegnamento »; altri sottolineano
che si & riempito « un vuoto assoluto »; che i genitori en-
trano per la prima volta con motivazioni non individua-
listiche; che « le tre componenti si possono trovare intorno
al medesimo tavolo »; che gli studenti cominciano a sen-
tirsi «consci e partecipi di aspetti prima ignoti della
scuola ».

Uno studente aggiunge addirittura che & finita «l'era
in cui la scuola era proprietd privata del preside ». Un in-
segnante nota con sollievo che « finalmente i docenti non
sono pil isolati e possono contare su qualcuno che condi-
vida la gran responsabilita della formazione dei giovani ».
Un genitore nota che una scuola che agisca con assenna-
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tezza guadagna nel far conoscere le ragioni delle sue de-
cisioni ». Un preside nota che « & cresciuto il senso dei ri-
spettivi doveri e che si ¢ trovato un accordo attraverso il
dialogo e la discussione ».

Una quindicina di risposte libere cita delle esperienze
positive: si riferiscono a un successo sul piano della co-
municazione, alla concretezza del dibattito, all’aver realiz-
zato anche alcune cose e non solo « chiacchiere ». Uno stu-
dente cita l'avvio di una classe sperimentale, un genitore
cita 'organizzazione di un ciclo di conferenze per genitori
e un nuovo modo di organizzare la didattica della storia
in un corso (intervento di esperti, gruppi di studio ecc.).

Coloro che danno invece giudizi negativi sull’esperien-
za fatta denunciano anzitutto lo scarso numero di riunioni
che si & tenuto (si tratta della notazione pili ricorrente),
la genericita o l'eccessivo tecnicismo del dibattito, che non
ha consentito di affrontare i problemi nella loro realth
psicologica, pedagogica e politica, la reticenza di chi aveva
paura di esporsi, facendo perder tempo e « girare a vuoto »
la riunione, I'indifferenza o l'assenteismo di questa o que-
st’altra componente (le accuse sono quasi equamente di-
tribuite), il conservatorismo dei genitori, il rivendicazio-
nismo degli studenti, I'indisponibilitd dei docenti, che conti-
nuano a tenersi il potere, l'impreparazione di tutti.

Un buon numero di risposte libere denuncia le carenze
istituzionali (scarsita di potere, precarieta, doppiezza po-
litica della Circolare, fragilita della rappresentanza) e le
carenze sociali (assenza di genitori di classi umili, dovuta
a mancanza di tempo, di mezzi e di preparazione, chiusura
della problematica scolastica entro un ambito borghese,
crisi della famiglia unita a quella della scuola, chiusura
categoriale).

La denuncia pil1 insistita & comunque relativa alla man-
canza di partecipazione dei membri dei comitati. Due soli
cenni sono stati fatti alla presenza del rappresentante del
Comune in seno ai CSF: in entrambi i casi si dice che
non ha dato veri contributi e che ha « piuttosto subito la
riunione ».

Come sperimentazione del rapporto fra scuola e « forze
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sociali », questo inserimento di rappresentanti comunali,
che non & stato molto frequente, non ha dato risultati di
rilievo. Una scuola che stenta a riconoscere una propria
identith e che deve ancora accettare un dialogo fra inse-
gnanti, studenti e genitori in un quadro istituzionale in-
certo, non & evidentemente in grado di impostare rapporti
soddisfacenti con forze esterne. Un conto & intervenire co-
me forza sociale a mediare un conflitto o a rispondere
a una precisa richiesta in un momento di emergenza (le
occupazioni scolastiche degli studenti) e un conto & trovare
un ruolo di aggancio permanente alla vita della scuola.

Le prime esperienze mostrano un evidente impaccio.
E non si pud dire che i decreti delegati abbiano finora con-
sentito grandi progressi. Si spera nei distretti, come am-
bito piti fecondo d’incontro fra scuola, ente locale e forze
sociali: si tratta appunto di un ambito di politica scola-
stica, piuttosto che di un ambito educativo.

102



4

CONDIZIONI E PROPOSTE PER MIGLIORARE
LA PARTECIPAZIONE SCOLASTICA

La terza parte della nostra ricerca & di tipo prospetti-
co: una serie di domande poste verso la fine del questio-
nario, riguarda la valutazione dell'esperienza fatta, in vista
del futuro della partecipazione scolastica.

La problematica si salda in tal modo con quella piti
recente prevista dai decreti delegati. Infatti quello che
pensavano all’epoca dell'intervista docenti, studenti e ge-
nitori, che insieme hanno fatto una prima esperienza di
collaborazione collegiale, pud essere un significativo punto
di riferimento per verificare le attuali tendenze della parte-
cipazione agli organi collegiali.

PROSPETTIVE DI EVOLUZIONE DEI CSF

Agli intervistati & stata posta una domanda iniziale
sull'opportunitd di continuare in futuro l'esperienza dei
CSF (tav. 22) .. Notiamo come la grandissima maggioranza
degli intervistati si & dichiarata favorevole a portare avanti

1 A proposito di questa tavola va notato che coloro che ritengo-
no che l'esperienza dei CSF debba essere abbandonata, sono com-
presi tra coloro che nella tavola hanno dichiarato la loro disponi-
bilita per incontri quindicinali.
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TAVOLA 22

FUTURQ DEL C. SoF.

(Secondo Lei, per il futuro l'esperienra dei C.S.Fs deve
essere abbandonata, portata avanti o trasformata? ]

Studenti 4 Genitori o Insegnanti o Totale o
abbandonata 5295 0,81 5,93 4,08
portata avanti cosl com‘'@ ora 1,19 10,4 1,48 4,66
trasformata e perfezionata 89,29 87,90 90,37 89,22
non so , mon risposto 3,57 0,81 2,22 2,04
totale 100,00 100,00 100,00 100,00

I'esperienza (93,88%) mentre solo una netta minoranza (4,08
per cento) ha proposto di abbandonarla in futuro. I giu-
dizi talora pesantemente negativi sull’esperienza fatta non
significano dunque rifiuto della partecipazione scolastica.

Va aggiunto che la maggior parte (89,22%) ritiene che
i CSF, pur dovendo continuare ad esistere, debbano essere
trasformati e modificati. I genitori sono la componente che
presenta il maggior livello di consensi ai CSF cosi come
erano (10,48%).

Si pud comunque parlare per tutte le componenti di
un consenso critico.

CONDIZIONI OGGETTIVE PER IL MIGLIORAMENTO
DELL’ESPERIENZA PARTECIPATIVA

Nella tav. 23 si pud leggere il complesso dei rimedi
che vengono proposti per ottenere un miglior funzionamen-
to dei CSF. Sia da parte dei genitori (3541%), sia da parte
dei docenti (34,05%) la preoccupazione prevalente & quella
che i professori siano pagati di piu e dedichino pii1 tempo
e pil1 impegno alla vita scolastica.
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Gli studenti paiono meno attenti a questo argomento
(23,33%), anche perché non sono direttamente coinvolti nel
problema di far quadrare il bilancio domestico.

Questa alternativa va collegata a quanto & emerso pre-
cedentemente a proposito della partecipazione dei profes-
sori: (tav. 17) va ricordato infatti che il 32,16% dei do-
centi, il 28,36% dei genitori e il 19,37% degli studenti ri-
tiene che la struttura della scuola attuale (retribuzione eco-
nomica, orari, programmi) renda praticamente impossibile
una maggiore disponibilita degli insegnanti per lavori sup-
plementari.

Si pud quindi concludere che soprattutto genitori e
insegnanti sono particolarmente sensibili ai problemi strut-
turali connessi con la professione d’insegnante: non & diffi-
cile supporre che i docenti siano pil1 sensibili agli aspetti
economici € che i genitori siano pit sensibili all'impegno
dei docenti nella vita scolastica. Rende perd dubbia questa
ovvia interpretazione il fatto che il 28,86% dei genitori (tav.
17) e ciod la percentuale piu alta, abbia dato un giudizio
positivo sui professori, affermando che essi hanno accettato
i CSF, e hanno dimostrato disponibilit.

Un’altra alternativa prevede la necessitd, perché i CSF
abbiano successo, che i genitori che lavorano ottengano dai
datori di lavoro delle facilitazioni per poter partecipare
alle attivitd scolastiche dei loro figli. I pareri delle tre ca-
tegorie d’intervistati a questo proposito sono notevolmen-
te diversi: infatti, mentre solo il 15,56% dei genitori & sen-
sibile a questo problema, il 24,37% dei docenti e ben il
36,67% degli studenti ritiene importante l'ottenimento di
permessi dal lavoro. Colpisce soprattutto la diversa men-
talith emersa tra studenti e genitori.

Cid pud essere in parte spiegato col fatto che i nostri
intervistati sono genitori che gid partecipano al CSF e
che quindi, se avevano problemi di lavoro, in qualche
modo li hanno risolti.

Si ¢ visto dalla tav. 3 che il 73,38% dei genitori mem-
bri dei CSF appartiene ai ceti medi. Gli studenti che invece
sono per gran parte di famiglia operaia (30,95%), & pro-
babile che sperimentassero le difficolty oppure l'impossi-
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bilita, da parte dei loro genitori, di partecipare alla vita
della scuola.

Un 24,34% degli intervistati ritiene che la legge debba
prevedere la costituzione e il funzionamento obbligatorio
di organi di democrazia scolastica (assemblee e consigli per
le distinte componenti e per incontri comuni). I pil fa-
vorevoli sono i genitori (29,57%) e i meno favorevoli gli
insegnanti (19%): evidentemente da parte dei genitori si
avverte il bisogno di rendere meno precaria la loro pre-
senza nella scuola, attraverso un pil solido supporto istitu-
zionale, mentre negli insegnanti & visibile la gia riscontrata
paura di un sovraccarico di responsabilitd e di un maggior
impegno anche in termini di tempo.

Particolarmente discontinue le risposte alle altre due
alternative previste, che vedono contrapposti studenti a
genitori e insegnanti. Il 10,89% dei genitori e il 12,19%
degli insegnanti ritiene opportuno che gli istituti scolastici
democraticamente gestiti diventino giuridicamente ed eco-
nomicamente autonomi, contro '1,33% degli studenti. E’
logico che siano gli adulti a comprendere maggiormente il
significato dell’autonomia della scuola.

Al contrario il 10% degli studenti ritiene che per i
nuovi organi di democrazia scolastica si rinunci al crite-
rio della rappresentativithy, contro appena 1'1,95% dei ge-
pitori e il 3,23% degli insegnanti. E' questa un’esigenza ti-
pica del movimento studentesco del 1968. Il suo fascino sta
nel promettere il superamento del burocratismo e della
opacita della delega, con la valorizzazione di tutti, e in
particolare di chi ha interessi vitali in un certo settore,
senza che si perdano tempo ed energie con le grigie norme
che proteggono le maggioranze assenteiste e ritardatrici.

Ma l'esperienza ha mostrato che si tratta di promesse
in gran parte illusorie, come illusoria & la speranza della
colomba di volare senz’aria, per evitare l'atirito, secondo
il celebre paragone di Kant. La rinuncia alle norme e alle
deleghe libera dagli impacci, ma fa perdere il contatto con
il complesso della « comunita » di cui si vuol essere espres-
sione. Il problema, se mai, ¢ quello d'integrare i due mo-
menti. Ma anche questo non & facile, come dimostra l'espe-
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rienza di questi ultimi tempi. Ma ¢'¢ qualcosa di facile, nella
scuola, oltre al galleggiamento di chi non vuole compro-
mettersi con niente? ’

Altri intervistati hanno aggiunto delle osservazioni per-
sonali, insistendo sia su condizioni etico-psicologiche, sia
su condizioni strutturali. Alcuni sottolineano la necessita
dell'informazione, sia generale (chiarire a tutti i compiti e
le possibilita aperte dai nuovi organismi), sia relativa a
particolari fatti e iniziative. Alcuni insegnanti chiedono
« che non sjano i soliti cirenei a tirare il carro », mentre
un genitore invita ad accettare il contributo anche dei po-
chi sensibilizzati e capaci, perché i processi storici si deb-
bono avviare con chi inizialmente ne capisce il significato.

Altri insistono sulla preparazione universitaria dei do-
centi ai nuovi compiti relativi alla partecipazione, altri
sulla « protezione » che gli insegnanti debbono ottenere di
fronte alla contestazione, dai diversi organi dello Stato.

Sul piano della riforma dei poteri dei CSF si esprime
una decina di genitori, che chiedono « potere deliberativo
e non solo consultivo circa le mete educative della scuo-
la », come precisa uno di loro; circa « I'organizzazione del-
la vita scolastica », come sostiene un altro, e «circa gli in-
dirizzi di conduzione della scuola stessa », come chiarisce
un terzo, anticipando la piti recente impostazione manage-
riale e curriculare.

Si chiede poi di allargare il numero dei posti riservato
agli studenti e di facilitare la partecipazione delle famiglie
meno abbienti.

CONDIZIONI SOGGETTIVE PER IL MIGLIORAMENTO
DELL'ESPERIENZA PARTECIPATIVA

Oltre che indicazioni sul piano della riforma, sono stati
richiesti agli intervistati anche suggerimenti circa concreti
atteggiamenti e iniziative da assumersi, in vista del buon
funzionamento dei CSF (tav. 24).

La consapevolezza da parte di studenti e genitori dei
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propri doveri & stata considerata importante dal 29,91%
degli intervistati.

Anche in questo caso genitori e insegnanti sono su va-
lori pressoché simili, rispettivamente 31,09% e 32,41%. con-
tro il 23,86% degli studenti.

Un'altra condizione ritenuta indispensabile al buon fun-
zionamento dei CSF dal 2643% degli intervistati & co-
stituita dalla necessita di prendere I'abitudine di parlarsi
chiaro, senza offendere e senza offendersi quando si sen-
tono giudizi « scomodi» sul proprio conto. Gli studenti
paiono i pili convinti sostenitori di questo modo franco di
interagire (29,54%), meno i docenti (24,84%).

E’ interessante notare come le alternative che hanno
avuto i maggiori consensi prevedano essenzialmente una
maturazione del costume democratico. La coscienza dei
propri diritti e dei propri doveri da parte di coloro che per
tradizione sono sempre stati esclusi dal governo della scuo-
la (studenti e genitori) si deve quindi accompagnare ad
una apertura nel dialogo e nella discussione.

I1 fatto che perd tanti siano coloro che desiderano par-
lar chiaro pud anche sottintendere un’aggressivitd nelle
diverse componenti, che non & stata scaricata negli incontri

N

avuti, ma che si & accumulata nel tempo.

L’alternativa terza per importanza & quella che ritiene
necessario valorizzare maggiormente gli incontri di classe
per alimentare cosi la vita dei CSF con gente «rodata » e
consapevole dei problemi di base. La necessita di maggiori
incontri e quindi di una maggiore « esposizione » democra-
tica al dialogo e alla discussione & sentita dal 18,18% de-
gli studenti, dal 25,44% dei genitori e dal 20,34% dei pro-
fessori.

Gli studenti sentono forse meno l'esigenza di tali in-
contri, in quanto I'abitudine all’assemblea e, in taluni casi,
I'adesione al sistema assembleare, 1i hanno abituati alla di-
scussione, ma la minor sensibilita al problema dei rapporti
con la classe scolastica indica uno scollamento abbastanza
preoccupante degli eletti con la « base » naturale, col con-
seguente maggior peso dato ai leaders « carismatici e ai
« gruppi di riferimento ».
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I genitori invece sentono di piu il bisogno di incontri a
livello di classe, perché non si conoscono abbastanza e
perché non sono sostenuti da un’adeguata conoscenza dei
problemi della classe scolastica, col rischio di non rap-
presentare nessuno e di non avere motivazioni psicologi-
che sufficienti alla partecipazione.

Il 9,48% delle preferenze degli intervistati va alla ne-
cessita che i candidati prima delle elezioni dichiarino i
criteri a cui intendono ispirarsi per la loro azione nei CSF:
quest’esigenza & sentita particolarmente dai genitori (11,31
per cento) il che conferma quanto si & appena detto.

Coerente con questa esigenza ¢ la richiesta (8,68% con
la gia notata maggior sensibilita degli studenti) che siano
prese delle iniziative per consentire la partecipazione dei
genitori pill impegnati in attivita lavorative. E' questo un
nodo essenziale da sciogliere. Se non ¢ facile, date le con-
dizioni economiche in cui ci si trova, ¢ gid importante che
se ne abbia coscienza e che ci si muova in tale direzione
almeno a livello di istituto. La partecipazione scolastica
non & un lusso per benestanti. E’ bene che chi puo par-
tecipare abbia coscienza della necessita di accogliere e
sollecitare chi non pu6é o non sa partecipare.

DISPONIBILITA’ PERSONALE AD UN IMPEGNO MAGGIORE

In ultima analisi, dato che i pili attivi sono pur sempre
minoranze, si tratta di valutare la loro « tenuta », il loro
grado di motivazione per una forma di presenza che non si
esaurisce nell'interesse personale al successo scolastico, ma
che riguarda una crescita collettiva. Noi abbiamo cercato
d’inoltrarci in quest’area delicata con un colpo di sonda,
con una brusca domanda circa la disponibilith degli inter-
vistati a partecipare ad incontri quindicinali, per migliorare
le attivith dei CSF. La risposta & tale da indurre a qualche
ottimismo.

La grande maggioranza si dichiara infatti del tutto fa-
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vorevole a tali incontri (79,30%). A una maggiore disponi-
bilita degli studenti (89,29%) e dei genitori (87,10%) fa
perd da contrappeso, come c’era da attendersi, una minore
disponibilitdh degli insegnanti (65,93%).

Va tenuto presente che il 32,16% degli insegnanti (ta-
vola 17) ha dichiarato che, data la struttura attuale della
scuola, & praticamente impossibile una maggiore disponi-
bilitd degli insegnanti per lavori supplementari (anche se
poi alcuni pochi s'impegnano ben oltre una misura di tipo
sindacale).

E’ da osservare che tra coloro che non hanno risposto
vi sono anche quelli che ritengono che l'esperienza dei
CSF vada abbandonata, come s’ visto.

Decisamente contrari ad incontri quindicinali, in con-
clusione, sono il 26,66% degli insegnanti, il 5,95% degli stu-
denti e 1'8,06% dei genitori. Il che corrisponde abbastanza
bene alle molte lagnanze che abbiamo notato a proposito
delle troppo scarse riunioni tenute da molti Comitati e
indica una sostanziale reciproca accettazione: non garan-
tisce pero che la disponibilita dichiarata sia anche una di-
sponibilita reale, a qualunque condizione.

INIZIATIVE DA ASSUMERE

Un ultimo gruppo di domande tende ad individuare
quali iniziative concrete sembrano utili per dare spazio e
vitalith ai CSF.

Dalla maggior parte degli intervistati (81,34%) & av-
vertita la necessita che un foglio o giornale d’istituto aperto
a tutte le componenti faccia conoscere i fatti, le decisioni,
le idee che circolano nella scuola a tutti i livelli. Una mi-
nore, sebbene sempre alta, adesione a questa proposta vie-
ne dimostrata dagli studenti (70,23%); il 22,62% di incerti
indica forse che essi si pongono il problema della gestione
di questo foglio. E la collaborazione in proposito con gli
adulti non 1li ha mai entusiasmati.
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Se l'informazione viene accettata dalla grande mag-
gioranza degli intervistati, nella forma di un giornale « co-
gestito », che sarebbe utilissimo, ma che nei fatti & assai
difficile mantenere in vita, un’interpretazione piit nettamen-
te politica dell'informazione ottiene molti minori consensi
dagli intervistati, anche se nei fatti questa prassi si & an-
data diffondendo in modo massiccio e anarchico.

Appena il 38,78% degli intervistati ¢ infatti favorevole
a che i gruppi che si costituiscono nella scuola sulla base
di idee anche politiche possano esprimere i loro punti di
vista e i loro messaggi, anche nelle bacheche e nei giornali
murali della scuola.

In questo caso i pili favorevoli sono gli studenti (57,14
per cento), che ancora una volta si dimostrano i pii dispo-
nibili nei confronti della politica, mentre i meno favorevoli
si dimostrano i genitori (29,03%).

In cid vi & un’analogia con quanto emerso nella tavola
15 sui rapporti fra politica e CSF: i pitt favorevoli ad un
aperto rapporto si sono infatti dimostrati gli studenti (57,14
per cento) e i pili rigorosamente contrari i genitori (41,13
per cento).

Anche a proposito della liberta di circolazione dei mes-
saggi politici entro la scuola i genitori sono i pitt contrari,
superando in questo giudizio negativo gli studenti e gli in-
segnanti di quasi 18 punti.

I pitt incerti sono gli insegnanti (46,66%) contro il
32,26% dei genitori e il 27,38% degli studenti: e ci® indica
abbastanza bene lo stato di difficolta e di confusione in
cui si trovano. Non volendo o non potendo attestarsi su una
linea chiara, che sia o permissiva o repressiva o capace di
fissare dei criteri generali, col consenso delle altre compo-
nenti, i professori finiscono per farsi trascinare dagli eventi,
in molte circostanze

I pitr decisi a voler la libertd di espressione sono gli
studenti. Al contrario la ripugnanza che i genitori dimo-
strano nei confronti dell'ingresso della politica nella scuo-
la pud essere giustificata, oltre che dagli eccessi del ’68,
dalla tendenza a difendere i figli dalla problematica con-
nessa con le ideologie, nelle quali vedono non solo una
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fonte di conflittualita, che turba la serenitd degli appren-
dimenti scolastici, ma anche un «veleno » che allontana i
figli dall'influenza della famiglia. E non bisogna dimenticare
I'esperienza traumatica che per molti degli attuali genitori
ha rappresentato l'ideologizzazione della scuola nell’epo-
ca fascista col successivo passaggio alla fase costituziona-
le, attraverso il travaglio della Resistenza.

Le prime esperienze di applicazione dei decreti delegati
sembrano indicare una maggiore apertura e una pill serena
considerazione del rapporto scuola-politica da parte dei ge-
nitori, anche se frattanto nelle scuole, oltre ai volantini e
alle scritte aggressive hanno cominciato a circolare le
armi.

Altri intervistati hanno fatto presente una serie di al-
tre condizioni necessarie per il buon funzionamento dei
Comitati scuola-famiglia.

Si parla di nuove norme «per non generare confu-
sione », di incontri con esperti per chiarirsi le idee di col-
legamenti e convegni a livello locale, regionale e nazionale,
per dare maggior slancio alla partecipazione nella scuola
e pilt potere ai CSF, di incontri pil frequenti a scuola, di
aggiornamento dei professori e dei presidi, di libere ele-
zioni adeguatamente preparate, di uno stato giuridico che
garantisca la dignity e la libertd d'insegnamento, di un’au-
tonomia finanziaria dei CSF, di gruppi di studio, di incon-
tri triangolari, d'impegno culturale.
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5

SINTESI CONCLUSIVA:
DAL COMITATI AT CONSIGLI

Cerchiamo di ripercorrere in sintesi il cammino com-
piuto fin qui, in una sorta d'interrogazione e di dialogo
condotti con i protagonisti della prima esperienza istitu-
zionale del « triangolo educativo » della scuola italiana.

Non c’¢ dubbio che i malumori e i sospetti espressi in-
torno alla natura tattica della Circolare 375, in rapporto
ai tempi e ai modi con cui essa ha introdotto, in via ammi-
nistrativa, una idea profondamente innovativa, senza po-
ter offrire altre garanzie istituzionali perché il seme at-
tecchisse, sono in gran parte fondati. Il che non impedisce
alla meta dei nostri intervistati di riconoscere che il prov-
vedimento ha aperto le porte ad un modo pitt democratico
di gestire la scuola, € a un altro 20% di credere che esso
dia inizio ad una nuova fase della vita della scuola (anche
se un 30% ha una conoscenza imprecisa del documento).

Al di 14 delle rapide delusioni e degli entusiasmi che
abbiamo incontrato, ci sembra di poter dire che questo
giudizio & sostanzialmente esatto, anche se dobbiamo cir-
coscriverne la portata realistica, se non vogliamo limi-
tarci a far la storia delle idee o dei modelli istituzionali.
E poiché le idee non procedono solo nei solchi tracciati
dalle leggi, ma soprattutto nella vita e nei comportamenti
delle persone, dobbiamo dire che la prima generazione che
s'¢ trovata ad incarnare il nuovo modello di scuola ha
dimostrato in complesso sufficiente consapevolezza del va-
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lore e dei limiti dell’esperienza compiuta e discreto im-
pegno. L'ingenuitd e la superficialita di alcune osservazioni
denunciano sicuramente la difficoltd di rendersi conto del-
I'intreccio complesso di valori, di forze, di ambiguitd che
l'organizzazione della partecipazione comporta sul piano
istituzionale, psicologico, pedagogico, politico, economico.
Non sono mancati perd colpi di sonda profondi e lampi
che hanno rischiarato l'orizzonte, indicando la strada da
percorrere, e delle espressioni di saggezza, di equilibrio, di
coraggio.

In media il 61,51% degli intervistati ha affermato che
credeva nella validitd del CSF quando & stato chiamato a
farne parte (c'¢ perd uno scarto di quasi trenta punti tra
genitori e studenti, che non superano il 45%). Quest’or-
gano & inteso dalla maggioranza come strumento perfetti-
bile di partecipazione delle tre componenti, in vista di un
collegamento scuola-societd, anche se oltre un quarto di
genitori lo intende come uno strumento creato per cercare
rimedi di emergenza ai problemi della scuola: una specie
di squadra antincendio. Chi crede nella partecipazione sco-
lastica come valore permanente, deve fare i conti con que-
st’'ultima concezione, che ha radici storiche e psicologiche
notevoli, dovute alla crisi di autoritd e di efficienza della
scuola e all’emersione della protesta e del rifiuto: condi-
zioni che sono anche all’origine dei decreti delegati.

Senso di responsabilitd, spirito moderatamente innova-
tivo e concezioni difensive costituiscono lo spettiro delle
posizioni della grande maggioranza degli eletti nei CSF,
mentre atteggiamenti reazionari e rivoluzionari apparten-
gono a minoranze ridotte (anche se tra gli studenti l'area
del malcontento ha dei confini abbastanza vasti).

Le maggioranze piuttosto consistenti che abbiamo ri-
scontrato su questioni controverse rivelano infatti I'esi-
stenza di un orientamento moderatamente riformistico tra
gli eletti, soprattutto tra i genitori, che sono per il 74%
impiegati, professionisti e dirigenti e solo per il 7% operai
e contadini. Sappiamo perd da analoghe ricerche condotte
in Francia e, per il settore giovanile, anche in Italia, per
esempio da Tullio Altan, che la maggior disponibilita alla
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innovazione educativa si trova nelle classi medie e non tra
gli operai.

Anzitutto si deve dire che la scuola & intesa come
comunita triangolare dal 47,52% degli intervistati, mentre
il 22,74% pensa alla gestione sociale, il 13,71% alla forni-
tura di conoscenze e di tecniche per la formazione profes-
sionale e solo il 4,09% alla descolarizzazione.

Sui rapporti fra scuola e politica una lieve maggioran-
za (52%) & per una distinzione-implicazione fra i due ter-
mini, motivata pedagogicamente: un quarto & per una ri-
gorosa estraneitd della politica dalla scuola (ma i genitori
sono ben il 41,13%), mentre il 13% sostiene che la scuola
deve diventare sede di autentica lotta politica.

In rapporto alle esigenze della societa, la scuola appare
poco adeguata al 58,88% e del tutto inadeguata al 36,72
per cento, ma ben il 95,34% la dichiara migliorabile. Quanto
ai modi per migliorarla, il 58,37% pensa a un movimento
di partecipazione democratica che faccia leva sulle respon-
sabilitd educative, il 15,20% al ripristino della serietd de-
gli studi e I'11,55% ad una rivoluzione. Di questo movi-
mento di partecipazione democratica si ritiene che facciano
parte integrante i genitori, che entrano a costituire la « co-
munita triangolare » di cui s’¢ detto. Ci sono infatti alcuni
dati che confermano questa accettazione da parte di tutte
e tre le componenti. Per il 48,68% degli intervistati la re-
sponsabilita dei genitori aumenta quando i figli vanno alle
superiori e per il 36,76% rimane uguale: & significativo
che anche gli studenti condividano questo giudizio, nella
misura di oltre il 75%.

Su questa premessa generale acquista rilievo la note-
vole massa di consensi che esiste intorno all’opinione che
giudica indispensabile o utile la collaborazione della fami-
glia alla vita della scuola non solo per discutere i problemi
dei giovani, per meglio conoscerli e per superare i conflitti
di generazione (quasi il 100% dei genitori, il 95% dei do-
centi e il 90% degli studenti) ma anche, sia pure con no-
tevoli variazioni delle tre componenti su singole materie,
per quanto riguarda la gestione e il controllo della scuola
nelle diverse voci in cui si articola 'organizzazione cur-
ricolare,
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Le resistenze maggiori si trovano tra gli insegnanti
quando si tratti di discutere coi genitori su questioni re-
lative ai criteri per la disciplina e per il profitto, ai metodi
e ai contenuti dell'insegnamento (ma su queste materie
molti degli stessi genitori sono cauti e incerti); e tra gli
studenti quando si tratti di organizzare attivitd extra-
scolastiche.

Alti consensi di principio, intorno al 90%, si verificano
pure intorno alla necessitd che vi siano nella scuola mo-
menti di incontro e di organizzazione autonoma interni a
ciascuna componente (assemblee e organi pilt ristretti) e
momenti comuni (assemblee miste, incontri triangolari). Se
perd si ipotizza che gli incontri a tre affrontino « una va-
lutazione complessiva del lavoro svolto dalla classe », i
consensi di docenti e genitori si riducono a poco pit1 della
meta (gli studenti invece sono sul 70%); e se si parla di
partecipazione agli scrutini di genitori e studenti, i due
terzi dei docenti sono nettamente contrari, seguiti da piu
della meta dei genitori, mentre i due terzi degli studenti
sono favorevoli. Ancor piut la percentuale dei favorevoli
scende quando si chiede se negli incontri di classe sia
opportuno parlare di casi individuali.

A mano a mano che da un’affermazione di principio si
scende a parlare del vissuto e delle concrete modalita or-
ganjzzative per affrontare quegli aspetti esistenziali della
vita che sono l'ineliminabile risvolto del discorso educa-
tivo, aumentano le perplessita e si rivelano le ambiguita
delle intenzioni e delle «aperture » dichiarate.

Notevole (80,45%) il consenso su una domanda cen-

trale del nostro questionario, quella che riguardava 1'op-
portunita di istituire un organo elettivo avente le caratte-
ristiche del Comsiglio d’Istituto, poi varato dai decreti
delegati.

Chi ha fatto l'esperienza dei CSF ha visto indubbia-
mente una crescita nel passaggio al nuovo organo colle-
giale, anche se fra gli insegnanti maggiore & la percen-
tuale dei contrari (13,33%) e degli incerti.

In maggioranza ostili gli intervistati sono invece al-

I'ingresso delle forze sociali in questo nuovo organo (66
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per cento di genitori, 46% di docenti) con l'eccezione de-
gli studenti (50% di favorevoli), che pensano in particolare
ai sindacalisti (mentre nessun genitore li vorrebbe nel-
la scuola).

E’ cosi confermata la scelta della « comunitd triango-
lare » con motivazioni di prudenza pedagogica e di mode-
razione politica, non di chiusura alla societa.

Sull’esperienza fatta il giudizio della maggioranza &
negativo (55,69%) del tutto o in parte: i pili soddisfatti so-
no i genitori, nessuno dei quali I'ha considerata del tutto
negativa; i meno soddisfatti gli studenti (che la considera-
no negativa per oltre un terzo). Le ragioni dell'insoddisfa-
zione sono soprattutto di carattere personale (dalla scarsi-
ta delle riunioni all'impreparazione) e in secondo luogo re-
lative alla struttura del comitato e ai limiti citati. Cio
non conduce ad un rifiuto della partecipazione scolastica:
ben il 94% ritiene anzi che l'esperienza dei CSF debba
essere trasformata e perfezionata, ma non abbandonata:
¢ una conferma della linea di continuitd che esiste tra
CSF e organi collegiali previsti dai decreti delegati.

Fra le condizioni per questa ripresa si indicano prima
di tutto due precondizioni riguardanti un rinforzo della
posizione istituzionale delle componenti adulte: un mi-
glioramento retributivo e un maggior impegno degli inse:
gnanti e l'ottenimento da parte dei genitori di « congedi
pagati » per poter partecipare alle attivita scolastiche. Se-
guono la costituzione e il funzionamento degli organi di
democrazia scolastica (quelli previsti dai decreti delegati)
e l'autonomia degli istituti scolastici.

Tra le condizioni soggettive si indicano la conoscenza
dei rispettivi diritti e doveri, 'abitudine a parlarsi chiaro,
la valorizzazione degli incontri di classe, 1'enunciazione dei
programmi prima delle elezioni, l'assunzione di iniziative
per i genitori pit impegnati in attivitd lavorative.

Alla domanda puntuale sulla disponibilita degli inter-
vistati ad incontri quindicinali per attivita di partecipa-
zione scolastica, quasi 1'80% risponde affermativamente
{anche se c'¢ uno scarto di quasi 25 punti tra studenti e
docenti).
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Tra le iniziative da assumere per promuovere la parte-
cipazione si indicano nell’ordine un giornale d’istituto co-
gestito dalle 3 componenti e la costituzione di gruppi che
possano esprimere pareri e messaggi nella scuola (con uno
scarto di quasi 30 punti fra studenti e genitori).

Per quanto riguarda il giudizio sull’atteggiamento delle
tre componenti scolastiche in rapporto alla nuova espe-
rienza partecipativa, la componente che esce meglio giu-
dicata ¢ in complesso quella dei docenti: anche se consi-
stenti minoranze (soprattutto studentesche) 1i vedono co-
me boicottatori dell'innovazione, come individualisti e rea-
zionari, una maggioranza formula un giudizio benevolo:
sono stati disponibili, non sono compresi dagli altri, se
non possono far di pitt & colpa delle strutture.

Pii severamente giudicati escono i genifori, per impre-
parazione, per timore di urtare i professori, perché si
son limitati agli aspetti marginali dell’attivitd scolastica o
perché hanno dato un carattere troppo « repressivo» o
troppo politico al loro intervento. In complesso non ri-
sultano troppo «ingombranti», ma fragili e incerti, in
gran parte autocritici.

Gli studenti son giudicati soprattutto divisi, imprepa-
rati o pregiudizialmente ostili alle forme di democrazia de-
legata. I pilt severi nei loro riguardi sono gli insegnanti.

Se l'assestamento non & stato facile, neppure sono
esplose cariche di eccessiva conflittualita. I giovani sono
la componente piit a sinistra, e vorrebbero contare di pit,
i genitori sono la componente pili a destra e non sanno
bene in che modo inserirsi, al di 12 della loro generica
volonta costruttiva; i docenti sono la componente piu
« fredda » nei riguardi dell’esperienza partecipativa e oscil-
lano fra il desiderio di far da soli e il desiderio pitt 0 meno
intellettuale di democratizzare la scuola. '

Ma tutte e tre le componenti sono in buona parte con-
sapevoli della propria e dell’altrui impreparazione. Questo
tema dell'impreparazione & ricorrente e diversamente de-
clinato nelle risposte libere al questionario. Ci limitiamo a
citare due posizioni significative, espresse da due genitori.
Scrive il primo:
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La non preparazione di tutte e tre le componenti ha
contribuito moltissimo a fare dei CSF dei tappabuchi che
non servono a niente ».

I1 secondo invece nota: ‘

« Poiché siamo tutti (o quasi) impreparati, mi sem-
brano molto utili frequenti incontri di tutte le componenti
della scuola (docenti, studenti e genitori) su temi di co-
mune interesse, anche come avvio ad una pilt precisa presa
di coscienza della realtd, dei problemi e delle possibili
soluzioni ».

Come si vede, da una medesima premessa (I'imprepa-
razione) si ricavano conseguenze opposte: cid che per al-
cuni & un risultato, la conclusione di un processo, per altri
¢ la premessa di un processo da avviare. Perché questa
differenza? Continua il primo genitore: « La mia esperien-
za ¢ stata troppo negativa per potermi permettere di fare
delle proposte sempre sul tipo dei CSF. Indubbiamente la
vita della scuola deve diventare parte integrante della vita
di ogni componente della societd, perd non mi sembra che
noi siamo tanto maturi da poter far a meno di una riforma
della scuola secondaria superiore, per poter accettare un
tappabuchi quali mi son sembrati i CSF ».

C'¢ dunque di mezzo un’esperienza negativa, su cui si
innesta la valutazione di carattere politico che i CSF non
sono una tappa verso la riforma, ma un suo surrogato
(« tappabuchi »). Nel secondo genitore s’intuisce invece al-
la base una esperienza positiva di dialogo e un bisogno
diffuso, prepolitico, di « presa di coscienza della realth e
dei problemi ».

La seconda posizione appare pill generica e pitt possi-
bilistica, la prima pili puntuale e pessimistica; ma non &
detto che, sul piano operativo, chi sostiene questa posi-
zione abbandoni il campo e chi sostiene quella s’impegni:
si pud ricordare il racconto evangelico per il quale, dei
due figli di un uomo, il primo disse: vado, e non andd; il
secondo disse: non vado, e invece ando. Cid non toglie che
le prese di posizione sul piano teorico abbiano la loro
importanza, come i tipi di approccio che le sostengono.

Possiamo per esempio confrontare le posizioni espresse
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da tre studenti con singolare chiarezza. La prima & di
tipo analitico-sociologico: «Il fattore economico ha de-
luso molti validi insegnanti, favorito un certo qualunqui-
smo disattento agli effettivi bisogni scolastici; negli stu-
denti, mancando una guida valida nella discussione dei
loro problemi reali, si sono create crisi di smarrimento,
falsamente coperte da atti di ribellione; nei genitori man-
ca del tutto una maturitd adeguata al nuovo ruolo che la
societd richiede loro »,

La seconda ¢ di tipo ideologico-politico, con intonazio-
ne polemica e innovativa: « Il CSF & un organo antidemo-
cratico e quindi destinato a fallire. Propongo la gestione
sociale della scuola, dove intervengono attivamente le or-
ganizzazioni dei lavoratori e gli enti locali, affinché si sta-
bilisca un collegamento reale fra scuola e forze democra-
tiche della societs ».

La terza & pure di tipo politico, ma con intonazione
realistico-riformistica: « Il CSF & l'unico mezzo per poter
far arrivare la voce degli studenti in modo corretto ed
efficace. Purtroppo, a causa delle molteplici fazioni esi-
stenti all'interno delle scuole, non ha e non avra vita
facile. Ciononostante resta uno degli organi piit democra-
tici, anche se ha bisogno di gente matura e sensibile per
la sua affermazione ».

Se i tipi di approccio al problema e gli atteggiamenti
con cui si affrontano esperienze come quella dei CSF (ma
il discorso potrebbe ripetersi anche per i piit recenti Con-
sigli d'Istituto) affondano le loro radici nelle esperienze
originarie degli individui, sembra che non resti che ac-
cettare la frase di Fichte, per la quale «la filosofia che
uno ha dipende da che uomo uno &». Se non che questa
frase, anche se detta dal pii1 volontarista e antidogmatico
dei filosofi romantici, non pud non nascondere un signifi-
cato positivistico e rinunciatario. L'esperienza s’incarica
di smentire le posizioni troppo rigide, perché dimostra non
solo il cambiamento delle opinioni, ma la trasmigrazione
da una posizione all’altra, soprattutto nell'etd giovanile.

Strutture come quella dei CSF, per quanto fragili e
discutibili siano, assumono proprio il ruolo di render pos-

122



sibile la conoscenza e l’esperienza del cambiamento, e ciog
il superamento delle angustie conoscitive, affettive, etiche,
politiche, di cui tutti si & in qualche modo portatori, at-
traverso l'interazione con altre persome e con altre po-
sizioni.

Non si pud dire che il cambiamento istituzionale in-
trodotto dal Parlamento e dal Governo attraverso la legge e
i decreti delegati sia il frutto del successo pedagogico e
politico dei CSF: questi perd hanno rappresentato un fat-
to reale, un embrione di nuova organizzazione scolastica,
che ha dimostrato, con la sua stessa esistenza, per quanto
precaria e discontinua, la possibilita che si chiedesse alla
« convivenza » e al dialogo fra le tre componenti I'energia
o almeno la formula per uscire dalla crisi emersa con la
contestazione.

Ma dalla nostra ricerca si ricava anche un’indicazio-
ne pitt precisa. Ed & che son andati meglio, si son rive-
lati pilt solidi quei CSF i cui membri avevano gia fatto
esperienze di partecipazione e di dialogo triangolare, prima
della Circolare 375, e che analogo vantaggio hanno mani-
festato quei Consigli i cui membri gia avevano fatto espe-
rienza partecipativa nei CSF. Tale esperienza ha dunque
offerto spunti e motivi ai responsabili politici dell'innova-
zione giuridico-amministrativa, ma ha insieme fecondato
dall’interno il processo di socializzazione della nostra scuo-
la, modificando lentamente il costume, introducendo nuovi
punti di riferimento nella vita delle famiglie e degli opera-
tori scolastici, alimentando quei fenomeni di iniziativa, di
aggregazione, di assunzione di responsabilitd, a cui si de-
vono le tenui speranze di ripresa di efficienza e di signifi-
cato della scuola d’oggi, soprattutto in vista dei distretti.

Quando il Parlamento impegno la scuola italiana e I'in-
tero Paese ad attuare, attraverso gli organi collegiali, una
« comunita che interagisce con la pili vasta comunitd so-
ciale e civica », non erano noti i risultati dell'esperimento
dei CSF, che pure '’Amministrazione aveva ritenuto indi-
spensabili per maturare le decisioni finali relative alla
legge delega. Cid conferma che raramente, quando si fanno
le scelte politiche, si posseggono tuiti gli elementi cono-
scitivi che sarebbero utili.

123



A posteriori possiamo perd dire che dall’esperimento
dei CSF sono emerse indicazioni tali da rendere accetta-
bile il rischio affrontato dalla nuova normativa: non solo
le proposte in positivo che sono emerse dalla voce dei pro-
tagonisti, ma anche l'insoddisfazione per i risultati rag-
giunti, per il grado di preparazione posseduto, per il nu-
mero delle riunioni fatte, costituiscono la molla, il vettore
che indica e pud alimentare quel cambiamento che i po-
litici hanno innescato per necessita, per fede nella demo-
crazia o per opportunismo.

Si dird che i dati emersi fin qui, per quanto abba-
stanza coerenti nell'indicare una linea di tendenza e un
affiorare nella coscienza delle componenti scolastiche del-
la mentalitd comunitario-« triangolare », non possono for-
nire la garanzia che gli organi collegiali previsti dai re-
centi decreti, che pure sviluppano I'embrione dei comitati,
funzioneranno in maniera adeguata. Ci sembra tuttavia
che cid che & emerso serva almeno ad offrire dei punti di
riferimento non illusori a chi sappia porsi come- autogaran-
zia che la battaglia vale la pena d’esser combattuta, al di 13
delle formule che il legislativo e l'esecutivo riescono a
varare, per « tenere insieme » e per « assicurare » una scuo-
la che rischia ad ogni passo di sfasciarsi e di smarrire
il significato ideale e storico della sua esistenza.
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6

PROSPETTIVE PER UNA DEFINIZIONE
DELLA FUNZIONE DELL’INSEGNANTE
NELL’AMBITO DELLA SCUOLA COMUNITARIA

PREMESSA

Non & possibile prevedere quanto s’innalzera sulla su-
perfice dell’acqua liceberg della « comunita scolastica »,
che affonda la sua parte sommersa fin nel secolo scorso,
e che ha cominciato ad affiorare all'inizio degli anni '70,
con le assemblee e con i comitati, per proseguire con i con-
sigli di cui & festonata la scuola italiana ad ogni livello, in
virtti dei decreti delegati.

Se alle scienze umane non si possono chiedere pro-
fezie o previsioni rigorose, si pud invece chiedere di ana-
lizzare i processi che sono in atto, nel loro divenire storico.
chiarendone le ragioni e aiutando a prender posizione fra
queste, in vista di un orientamento per il futuro.

E’ quanto abbiamo cercato di fare, in questo studio e
in altri, che lo precedono e lo seguono, giungendo alla con-
clusione che le radici della « comunita scolastica » non sono
tanto salde e profonde nella storia delle istituzioni e del
costume, da doversi considerare al riparo da qualunque
crisi di ripensamento e di rigetto, perché risentono forte-
mente della contingenza da cui sono nate (debolezza del si-
stema e virulenza della contestazione); ma che neppure
sono una realtd cervellotica ed effimera, come vorrebbe
qualcuno, spaventato dalle difficolta che sono sopravve-
nute nel corso degli anni ’70.
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Mentre altrove abbiamo cercato di approfondire que-
ste difficoltd, sostenendo che ci sono ragioni valide per
« continuare i lavori » intorno alla « comunitd incompiu-
ta», in questa sede vorremmo concludere l'itinerario indi-
cato nel titolo « Scuola e famiglia dai comitati ai consi-
gli », con un capitolo dedicato a far luce sulla condizione
dell'insegnante, quale & venuta configurandosi nel corso di
questo processo ideale e storico.

Per quanto la democratizzazione venga mutando Ia
struttura e il significato della scuola, I'insegnante ne resta
pur sempre il perno e la condizione primaria. Si pud dire
infatti non solo che l'atteggiamento dell'insegnante deci-
dera in ultima analisi sul destino della comunita scola-
stica, ma anche che questo disegno comunitario acquista
un senso non evasivo, solo se sostiene e favorisce, sia pure
dialetticamente, la funzione educativa dell'insegnante, esal-
tandone e non mortificandone la professionaliti.

Se l'insegnante deve capire quello che sta succedendo,
la famiglia e la societd devono capire quello che sta suc-
cedendo nell’insegnante.

Un contributo a questa duplice comprensione ci sem-
bra possa venire da due momenti di riflessione, che cor-
rispondono alle due parti in cui si divide il presente ca-
pitolo: il primo & quello che si pud sviluppare attraverso
la rilettura del documento che piti di ogni altro ha con-
tribuito a fornire una legittimazione teorica e politica alla
partecipazione scolastica, e cio¢ il rapporto dell'lUNESCO,
redatto dalla Commissione Faure, che & stato pubblicato
nel 1972 e tradotto in italiano nel 1973, proprio nel periodo
che va « dai Comitati ai Consigli »; il secondo & un tenta-
tivo di analisi della condizione dell'insegnante, nel quadro
sociale e istituzionale definito dai decreti delegati.

LA NUOVA CONCEZIONE DELL'INSEGNANTE

Le pagine del Rapporto Faure esplicitamente dedi-
cate alla figura dell’insegnante non sono molte, ma le pro-
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spettive che emergono dall'intero documento sono note-
volmente illuminanti per delineare la nuova concezione del
docente di cui ha bisogno la scuola di oggi e ancor pilt
quella di domani.

E’ noto che non si pu¢ definire l'insegnante in se
stesso, perché la consistenza professionale, sociale, poli-
tica, pedagogica di questa figura dipende da una trama di
relazioni che vanno via via esplicitate, in rapporto ad una
serie di punti di vista, che sono quelli delle scienze che se
ne occupano. Ogni epoca e ogni contesto sociale, in rela-
zione ai fini che si propongono, ai rapporti di potere, ai
diversi sistemi istituzionali, privilegiano ora I'uno ora l'al-
tro aspetto dell'insegnante, affidandogli ora un compito ora
I'altro, lasciandogli maggiore o minore libertad di autodefi-
nire il proprio ruolo e avvicinandosi pii1 0 meno all’attua-
zione di quella che in termini pedagogici si pud chiamare
« funzione educativa » dell'insegnante, per distinguerla dal
« ruolo » puramente sociologico che di fatto via via gli si
affida.

Per vedere quale concezione dell'insegnante emerge dal
Rapporto Faure & necessario vedere come vengono pensate
le altre variabili che interagiscono con il docente, contri-
buendo a configurarlo nell'uno o nell’altro modo. Poiché
sarebbe lungo prendere in considerazione tutti i grappoli
di variabili che hanno a che fare con l'insegnante sul piano
culturale, sociale e politico (e oltre a tutto a diverse situa-
zioni corrispondono diversi ruoli) limitiamoci a raggrup-
pare intorno a tre nuclei il discorso suscettibile di far emer-
gere i contorni del docente nella scuola contemporanea.

Questi nuclei sono i tre « padroni» o titolari del di-
ritto di « comandare » all’insegnante cid che egli deve fare:
essi sono la cultura, la istituzione che lo paga e lo giudica
e gli alunni, che sono i «clienti » o destinatari della sua
attivita .

1 S, DE Gracinto, La personalitd e la professionalité del docente
nell’attuale situazione socioculturale, in « Ricerche didattiche», n.
144-145, aprilemaggio 1971. Per una rassegna critica della letteratura
sociologica in merito, cfr. V. CEsArReo, Insegnanti e mutamento So-
ciale, Vita e Pensiero, Milano 1976; per una fondazione interdisci-

plinare della funzione docente, cfr. E. DamianNo, Funzione docente,
La Scuocla, Brescia 1976.
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A LA cuLTURA

A proposito della cultura il Rapporto & deciso nel re-
spingere la concezione di un sapere precostituito e con-
cluso nella sua perfezione classica, di fronte al quale lin-
segnante sarebbe vate e ministro. Se & vero che non vi pud
essere educazione senza trasmissione di conoscenze e di
esperienze passate, & altrettanto vero che il sapere & aperto
e problematico e che la cultura s’identifica con un atteggia-
mento di curiositd e di disponibilita alla ricerca e all'im-
pegno, piuttosto che con un possesso acquisito. Tutto cid si
esprime nel concetto di « umanesimo scientifico », che pun-
ta sulle regole dell’obiettivith, dello spirito critico, anti-
dogmatico, dialettico; sulla umilta, sull’autocontrollo, sul-
I'impegno etico di trasformazione progressiva della realt,
per umanizzarla e per raggiungere la pienezza ideale di un
uomo che appare incompiuto e in via di completamento 2
Di qui una conseguenza per cid che riguarda l'insegnante:
« Se l'oggetto da apprendere deve essere continuamente rein-
ventato e rinnovato, allora l'insegnamento diviene esso
stesso educazione e tende a identificarsi con I'apprendimen-
to »°. L'insegnante ¢ insomma colui che in tanto insegna in
quanto apprende. Questa nozione, che non era ignota ai
classici (si pensi a Socrate e a S. Agostino), acquista oggi
uno spessore esistenziale ignoto nel passato, proprio per
le dimensioni nuove in cui si presenta «l'oggetto da ap-
prendere ».

Si aggiunga che si & fatta oggi piii acuta la consape-
volezza della radicale incompiutezza dell’'uomo e della con-
seguente necessita di svilupparsi per tutta la vita, per mez-
zo dell’educazione permanente: il che postula un insegnante
che non sogni di viver di rendita con le conoscenze ac-
quisite e con i modelli di comportamento interiorizzati ai
suoi tempi.

Dunque la cultura, anziché brillare alle spalle dell’in-
segnante, come sole che dev’essere riflesso sull’allievo, &

% Rapporto sulle strategie dell’educazione, UNESCO-Armando, Ro-
ma 19753, pp. 232-237.
3 Rapporto, p. 40.
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piuttosto un obiettivo da conquistare insieme, un proget-
to e un impegno per il futuro, che coinvolge tanto il do-
cente quanto l'allievo, il primo pili consapevole e piilt mo-
tivato del secondo e quindi pitt disponibile a colmare il
dislivello che lo divide temporaneamente da questo.

B | L’ISTITUZIONE SCOLASTICA: LE NUOVE FINALITA E LA NUO-
VA GESTIONE DELLA SCUOLA

Il discorso sull'istituzione & piti complesso, perché ri-
guarda il rapporto della societd con la scuola, oltre che le
variabili interne di quest’ultima. Il Rapporto riconosce an-
zitutto che la scuola & stata fino ad oggi e in tutte le forme
stabili di societd, « uno strumento privilegiato per la con-
servazione e l'organizzazione dei rapporti di forza esisten-
ti »4, ma poi nega che la scuola sia puramente conservatri-
ce’, afferma che essa & «un organismo vivo... un recetta-
colo, checché ne dicano alcuni, largamente aperto alle idee
nuove » ¢, anche in relazione al compito nuovissimo che si
trova davanti (« per la prima volta nella storia la scuola
lavora consapevolmente a preparare gli uomini per modelli
di societd che non esistono ancora»)’ e infine presenta
questo modello: « La scuola deve contribuire alla realizza-
zione del nuovo progetto sociale, con il suo insegnamento,
con la sua prassi, con il suo impegno. Deve sostituire 1'au-
toritd meccanica, di tipo amministrativo, con una decisio-
ne vivente di tipo democratico » %

L’'insegnante che una simile scuola richiede non & tanto
la «vestale della classe media »°, quanto una persona in-
serita nella realth extra-scolastica, capace di giudizio auto-
nomo e d’iniziativa, impegnata a realizzare con la sua atti-
vita mnella scuola, e ovviamente con le altre persone con
cui collabora, un nuovo « progetto sociale» e di fondare

4 Rapporto, p. 120.

5 Rapporto, p. 25.

$ Rapporto, p. 272.

7 Rapporto, p. 64.

8 Rapporto, p. 239.

9 BARBAGLY M.-DExr M., Le vestali della classe media. Ricerca so-
ciologica sugli insegnanti, 11 Mulino, Bologna 1969.
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su questo progetto e sulla collaborazione una nuova auto-
ritd », che sostituisca quella burocratica.

Ma l'insegnante non ha a che fare solo con gli uomini
e con i colleghi: il Rapporto a pill riprese € con molta
efficacia sostiene « come legittima e necessaria la sempre
pitt logica partecipazione degli interessati all’elaborazione,
attuazione e gestione delle politiche educative ». Questa
gestione comunitaria va concepita come partecipazione « a
tutti i livelli e in tutti i settori al momento delle decisioni
e all’assunzione delle responsabilitd », secondo « infiniti
modelli di partecipazione, di cogestione e di autogestione »
tra i quali & auspicabile uno studio comparativo®.

In questa prospettiva il « datore di lavoro » dell’inse-
gnante non & pilt la norma impersonale dello Stato-ordi-
namento, ma & un complesso di persone « interessate », che
partecipano, in modi che vanno definiti, a fissare i conte-
nuti, i fini, i metodi e i controlli dell’educazione scolastica.
E’ importante sottolineare che nel momento in cui tenta
di fare un elenco di questi « interessati », che devono dare
una nuova gestione della scuola, il Rapporto cita gli inse-
gnanti, i genitori, i pedagogisti, gli psicologi, i pediatri e
affini, gli studenti e alunni a partire da una certa eta, il
personale amministrativo e affine, i rappresentanti di orga-
nizzazioni giovanili, sindacali e politiche .

Evidentemente gli insegnanti devono abilitarsi a questa
corresponsabilitd, che in passato sarebbe parsa una intol-
lerabile invasione in campo specialistico. Oggi non si puo
fare a meno di questa compartecipazione € non per ragioni
demagogiche, ma per ragioni intrinseche: «la determina-
zione dei fini della scuola non pu6 essere riservata né alla
sola volonta provvidenziale dell'uomo politico, né al solo
sapere dell'uvomo di scienza » 2.

I1 discorso della partecipazione del « pilt gran numero
al massimo di responsabilith » non & visto come evento
babelico, preclusivo della liberta d’insegnamento e della
specificitd del ruolo del docente: « L’avvenire sara di chi

10 Rapporto, p. 335.
11 Rapporto, p. 148.
12 Rapporto, p. 244.
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riuscira ad unire nella scuola le forze della critica, della
partecipazione democratica e dell'immaginazione, con il po-
tere dell’'organizzazione operativa, scientifica e razionale,
per mettere in valore le risorse latenti e le energie poten-
ziali che esistono negli strati profondi dei popoli » ®. Ne
discende questa conseguenza per l'insegnante: se egli da
una parte dovra saper vivere e interagire con gli altri « in-
teressati », essere animatore, educatore civico-politico e pro-
motore di creativitd, dall’altra parte egli misurera la pro-
pria efficienza sulla capacitd d’'impossessarsi delle nuove
scienze e delle nuove tecnologie, per attuare un insegna-
mento individualizzato.

Una scuola che voglia vivere la razionalita e la parte-
cipazione, ha bisogno di differenziare i suoi compiti e di
rendere pitt flessibili i suoi moduli di lavoro. Di conse-
guenza « appaiono sull’orizzonte équipes di insegnanti, or-
ganizzate sul modello delle équipes d’ospedale, con molti
ausiliari ed assistenti, incaricati soprattutto di compiti non
didattici, come la sorveglianza, la valutazione, l’ammini-
strazione. Al limite si comincia a pensare che l'idea di spe-
cialista permanente di educazione deve essere riveduta in
vari settori scolastici» ™.

La rigida figura marmorea, che qualcuno continua ad
immaginare, si va rendendo plastica, duttile, si va moltiphi-
cando in fogge diverse, sotto la pressione di una scuola
che non & pili caserma o convento, ma comunith cogestita
con coloro che non sono educatori professionisti, e che pu-
re vanno il pilh possibile associati all'opera educativa ™.

Si profila la fine del monopolio educativo dell'insegnan-
te nella scuola. Occorre capire che si tratta di un guada-
gno e non di una perdita. All'obiezione che in tal modo si
rischia di annegare l'insegnante nel sociale, si pud rispon-
dere che il problema sta proprio nell'imparare « a nuota-
re ». Ma la risposta non diventa una comoda battuta, solo
se si cerca di definire nuovi rapporti nella scuola, tali che
consentano all'insegnante di non perdere, ma di confer-

1B Rapporto, p. 230.
¥ Rapporto, pp. 219-220.
15 Rapporto, p. 322.
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mare a livelli pilt alti e pit efficaci la sua identitad profes-
sionale.

C | GLI STUDENTI

Veniamo al terzo « padrone » dell’insegnante, ossia allo
studente. Il discorso, a questo proposito, ¢ perentorio e
richiama i sacri testi dell’attivismo: « Al contrario di quan-
to avveniva una volta, & l'insegnamento che deve adattarsi
all’allievo, € non viceversa » . Ben presto perd compare
il linguaggio sociologico per sottolineare in altro modo la
medesima finalizzazione: «Il ruolo riservato all’allievo &
il criterio discriminante dei sistemi scolastici. Esso dipen-
de dal grado di libertd che gli si riconosce, dalle norme di
selezione che gli si applicano, dalle responsabilita che gli si
consente di assumere » ',

Ma non si tratta solo di riconoscere un diritto a di-
scutere i regolamenti interni, i contenuti e i metodi dell’in-
segnamento, bensi di finalizzare lattivitd scolastica «ad
aiutare I'uomo ad attuarsi in tutte le sue dimensioni (fisi-
che, intellettuali, affettive ed etiche), come protagonista
dello sviluppo, del mutamento, dell’autocompimento, mar-
ciando cosl per le vie del reale, verso l'ideale dell'uomo
completo » %,

Per raggiungere scopi di questa complessita l'inse-
gnante non pud rifugiarsi in una interpretazione restritti-
va del suo ruolo: egli deve « insegnare a vivere, insegnare
ad imparare, in modo da poter acquisire nuove conoscen-
ze, durante tutta la vita; insegnare a pensare, in modo
libero e critico: insegnare ad amare il mondo e a renderlo
pilt umano, insegnare a realizzarsi nel lavoro » .

Lo studente, in altri termini, si rivela il « padrone »
piti esigente: se la cultura potrebbe anche lasciar correre,
se nell’istituzione si potrebbe trovare un modus vivendi,
lo studente invece non consente fughe o arretramenti: esi-

16 Rapporto, p. 323.
17 Rapporto, p. 323.
B Rapporto, p. 241.
Y Rapporto, p. 121.
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ge la testimonianza, esige che l'insegnante, per potergli
« insegnare ad essere », sappia egli stesso apprendere ad
essere, in un dialogo impegnativo.

« L'insegnante, oltre alle funzioni consuete, & chiama-
to sempre pilt a diventare un consigliere, un partner nella
conversazione, qualcuno che aiuta a cercare in comune gli
argomenti a favore e quelli contrari, piuttosto che porgere
una verita bell’e fatta. Percid dovra consacrare piti tempo
e pilt energia alle attivitd produttive e creative, come !'in-
terazione, la discussione, l'animazione, la comprensione,
Tincoraggiamento. Senza una tale evoluzione di rapporti
fra docenti e discenti non ci potra essere un’autentica de-
mocrazia nella scuola » %,

Si direbbe che il Rapporto faccia ogni sforzo per « li-
berare » lo studente dall’istituzione scolastica, con tutto
il corteo di miti e di serviti che questa ha per secoli com-
portato, fino dal tempo in cui egli era « condannato » alla
frusta, come ricorda S. Agostino, il quale diceva che ai suoi
tempi chiunque avrebbe desiderato mille volte morire, piut-
tosto che tornare a scuola.

Eoco la prospettiva del Rapporto: « Lo scopo & quello
di consentire a ciascun discente di coordinare, nella manie-
ra che gli & pilt congeniale, attivitd, programmi e mezzi che
siano alla sua portata»?. E ancora: « L'ipotesi di fondo &
che al singolo che abbia completato la scuola dell’'obbligo,
sia lasciata la libertd di scelta tra la prosecuzione degli
studi, l'immissione nella vita attiva, che non precluda la
prospettiva di studi ulteriori, 'intervento riparatore delle
eventuali lacune del primo insegnamento, I'accesso a studi
superiori senza aver frequentato i gradi intermedi tradi-
zionalmente richiesti » 2.

Non si tratta di fare del facile « studentismo », cen-
trando l'attenzione sul destinatario dell’azione educativa.
Il Rapporto riconosce che la motivazione prevalente degli

2 Rapporto, pp. 147-148.
2l Rapporto, p. 285.
2 Rapporto, ibid.
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studenti & il diploma: non se ne scandalizza, ma si preoc-
cupa di denunciare il facile inganno, dato che il diploma
non & pilt automatica garanzia di promozione sociale, e
rilancia la motivazione all'apprendimento, basata sulla sod-
disfazione che la conoscenza procura: cosa facile a dirsi,
ma difficile a farsi.

Di qui un compito preciso per l'insegnante. « E’ chia-
ro che l'insegnante ha sempre meno il compito di incul-
care conoscenze, € sempre pitt quello di svegliare il pen-
siero »®. S’intuiscono a questo punto i sorrisetti ironici di
tanti studenti, che non credono alla capaciti della scuola
di svegliare il pensiero. Non hanno tutti i torti: per un
Socrate che scuote 1'anima, ci sono cento che... Socrate
non sono. C'¢ solo da sperare che le cose vadano meglio
quando toccherad a questi studenti salire in cattedra.

D | LA FUNZIONE EDUCATIVA DELL'INSEGNANTE

1. Verso la perdita di potere e la conquista dell’auto-
ritd. — Posto l'allievo come persona incompiuta, che si va
completando nel processo di educazione permanente, ¢ la
scuola come strumento a servizio di questa persona, piut-
tosto che come mostro sacro da sopportare e da venerare,
i compiti dell'insegnante sono cosi determinati dallo sco-
po, piit che da un quadro definito di adempimenti ad ora-
rio fisso. Chi si aspettava una riduzione dei compiti del-
I'insegnante entro i confini ristretti dell'istruzione, per
difendersi dalla fatica di un « vissuto » sempre piti impe-
gnativo, ¢ rimasto deluso. Il Rapporto ripropone in termi-
ni chiari il problema in tutta la sua vastita: c'® un ridi-
mensionamento di potere e c¢'¢ una dilatazione di servizio.
I1 che implica il deciso superamento del burocratismo, che
tiene il cittadino a rispettosa distanza. « Un’amministra-
zione burocratica e centralizzata tende inevitabilmente a
trattare gli esseri come cose. Senza la modifica della ge-
stione scolastica, senza la modifica delle procedure d’in-
segnamento, senza la personalizzazione dell’atto educativo,

3 Rapporto, p. 141.
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non si arrivera mai all'uomo concreto, vivo nella realta
delle dimensioni e nella molteplicitd dei bisogni » %.

Non dobbiamo nasconderci che questo riferimento al-
V'uomo concreto porta con sé una inevitabile conflittualita
interna, perché, « mancando chiare linee di demarcazione,
I'interessato non & in grado di sapere quando ha finito il
suo lavoro » %,

Ma qui occorre decidere se si vuol restare prigionieri
di un sindacalismo miope che cerca la fuga dalle respon-
sability, o se si vuole una funzione docente capace di resi-
stere alla critica dei descolarizzatori e di mostrare la sua
validita sociale. Da questo punto di vista, la funzione del
docente & unica: dalla scuola materna all’'universita percio,
ne conclude il Rapporto, dovrebbe sparire la gerarchia
delle carriere e degli stipendi. Nello stesso tempo si afferma
perd che « la formazione dei docenti di domani dovra esse-
re orientata in due direzioni. Da un lato verso la specia-
lizzazione di un certo numero da assegnare all’educazione
prescolastica, alla ricerca pedagogica, all’istruzione tecni-
ca, al recupero dei minorati, alla funzione di guida di uo-
mini (andragoghi), dall’aliro verso le funzioni di educato-
re-animatore, che saranno proprie dei futuri insegnanti,
i quali devono essere messi in grado di operare tanto con
ragazzi che con adulti, sia a scuola, sia fuori della scuola.
Ma le competenze che saranno richieste in avvenire nel
settore educativo non sono solo queste. Serviranno specia-
listi dei materiali didattici, dei sussidi per 1'autodidattica,
per 'uso delle nuove tecniche, per gli audiovisivi; serviran-
no animatori di centri comunitari, psicologi, amministra-
tori di tipo nuovo, analisti dei sistemi » %.

2. Unita e differenziazione nella funzione del docen-
te. — A questo punto c’¢ da domandarsi se ha ancora un
senso parlare del docente come di una figura capace di
svolgere tanti ruoli, press’a poco come accade al medico

% Rapporto, p. 246.

5 R. K. KeLsAL, La condizione, il ruolo e il futuro degli insegnanti
in E. KING (a cura di), Insegnanti e societa in evoluzione, Armando,
Roma 1972, p. 132.

% Rapporto, p. 320.
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condotto, o se sulla base di una nuova e piit articolata
visione dell’educazione, dei suoi compiti differenziati, che
possono esigere interventi specialistici, non si debba parla-
re di figure diverse, nell’ambito di una funzione unitaria,
proprio come accade a diversi « operatori sanitari ».

Non si tratta di polverizzare e di liquidare la funzio-
ne docente in una serie di ruoli non unificabili, che obbedi-
scono a logiche diverse, ma di sviluppare la logica educa-
tiva secondo le articolazioni ch’essa esige; non si tratta di
inventare nuovi professionisti che vengano dall’esterno a
-sostituire i docenti, ma di abilitare i docenti stessi a risco-
prire nuovi ruoli, con diverse specializzazioni non necessa-
riamente possedute in egual modo da ciascun singolo, ma
globalmente indispensabili per un armonico sviluppo del
processo educativo.

I1 che non significa che si debba sostenere una sorta
di autarchia educativa dell’istituto scolastico, dal momen-
to che & ormai acquisito che la scuola non puo fare a meno
dei pili diversi apporti di competenze che vengono dalla
societd esterna. Ma la responsability di promuovere e di
coordinare questi contatti e questi contributi di persone e
di ambienti esterni non pud non spettare agli insegnanti.

La prospettiva della Cité educative o della comunita
educativa di cui parla il Rapporto pud rendere plausibile
una educazione che da una parte sia opera di tutti i cit-
tadini, resi pilt consapevoli del bene comune (press’a poco
come potrebbe accadere per la coscienza sanitaria), e dal-
I'altra trovi negli istituti scolastici, aperti a tutta la popo-
lazione e non solo ai ragazzi, dei centri specializzati per
I'apprendimento, la ricerca, la discussione, sulla base di
una ripartizione di compiti fra i docenti, che possono an-
che svolgere temporaneamente compiti differenziati con dut-
tilita funzionale ai compiti da assumere, al di fuori degli
schemi rigidi delle cattedre.

Se non si vuole vagare nell'utopia, si pud vedere alme-
no parzialmente concretizzata, per la situazione italiana,
I'istanza della comunita educativa entro due strumenti che
sono suscettibili di presentare in termini unitari i bisogni
e le attivitd educative di un certo nucleo di persone: essi
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sono i distretti scolastici e gli istituti scolastici comunita-
riamente gestiti e dotati, dalla legge 477, di una certa auto-
nomia.

3. L'insegnante come soggetto dell’innovazione. — In
questo contesto l'insegnante non sara lo zimbello (I'espres-
sione & ancora del Rapporto) degli altri « padroni», ma
sara in certa misura anche il frutto della sua coscienza
professionale e della sua preparazione tecnica e della sua
volonta.

Giovanni Gozzer ¥ commentando alcuni rapporti inter-
nazionali, si mostra pessimista circa la capacita degli inse-
gnanti di riqualificarsi veramente, entro una istituzione
che « si rinsalda nella conservazione », menire aumenta il
«gap tra dato psicologico e comportamento didattico ».
E non ¢ che gli manchino buone ragioni, accentuate dal-
l'evidente dequalificazione verificatasi negli ultimi tempi.
Ma ci sono altre ragioni, che vanno richiamate, e che con-
sentono di guardare con qualche speranza alla situazione
del nostro Paese. La prima & di carattere istituzionale: &
fornita dai decreti delegati, che delineano un nuovo stato
giuridico dell'insegnante, secondo una prospettiva comuni-
taria che si muove decisamente nella linea del Rapporto
Faure, almeno per alcuni aspetti, facendo fare un salto di
qualith alla normativa italiana sulla scuola; la seconda & di
carattere etico-professionale e riguarda quegli insegnanti
che s’impegnano a rinnovarsi, a dispetto di tutti i dati so-
ciologici di questo mondo, e che vanno avanti anche quan-
do mancano buone leggi e stipendi adeguati. I gruppi di
rinnovamento didattico, le associazioni professionali ed i
sindacati non sono solo recettacoli di corporativismo, come
ama rappresentarseli qualcuno, ma sono sedi nelle quali
gli insegnanti da anni vanno elaborando una nuova visione
della scuola e del loro ruolo, anche quando questo signifi-
ca rinuncia a privilegi e impegno a pagare di persona.

Il Rapporto denuncia come tecnocratico e paternali-
stico il tentativo di coloro che vogliono innovare la scuola
per gli insegnanti e sugli insegnanti ma non con loro. La

21 GozzeR G., Il Capitale invisibile, 2 voll,, Armando, Roma.

137



resistenza alle riforme ¢ dovuta per gran parte al modo
con cui esse sono presentate o imposte, senza preoccupar-
si di ottenere la partecipazione degli insegnanti.

Si tratta, da parte del Rapporto, di un atteggiamento
responsabile, che rifiuta l'illuminismo antistorico di chi
s'illude di prendere scorciatoie che portino alla innovazio-
ne sulla testa degli insegnanti, e che nello stesso tempo pre-
senta agli insegnanti le linee generali della necessaria tra-
sformazione che li attende, se non vogliono venire travolti
oon l'istituzione scricchiolante, dalla quale finora si sono
sentiti protetti. In questo contesto carico di drammaticita
e di aperture, in cui il « ruolo » sembra a volte tanto diffu-
so da disperdersi nel corpo sociale e a volte tanto concen-
trato nella specializzazione da perdere il suo significato
educativo, pud apparire per lo meno retorico riproporre
il vecchio tema della « missione » di educatore, come fa
il Rapporto®.

Al di 1a del termine, e degli equivoci che questo na-
sconde, non ci sembra evasivo rappresentarsi, come idea
regolativa, un compito che diviene sempre pill urgente,
al di la degli strumenti istituzionali che sono disponibili
per attuarlo.

Come & necessario che gli studenti ritrovino «la mo-
tivazione naturale che porta l'uomo verso la conoscenza
ed esige anche che sia spezzato il nesso automatico diplo-
ma-impiego che I'economia di tanti paesi, anche sviluppa-
ti, non potra garantire per sempre »?, cosl & necessario
che gli insegnanti ritrovino, al di 13 di problematiche gra-
tificazioni sociali, quella motivazione che Tommaso d’Aqui-
no precisava in questo modo: « sicut magis est illuminare
quam lucere solum, ita magis est aliis contemplata trade-
re, quam contemplari solum ».

Per essere insegnanti occorre anche avere il gusto del-

% Rapporto, p. 225: «Uno dei tanti meriti dei mass-media & che
liberano Vinsegnante dal compito esclusivo di trasmettere il sapere
e gli consentono di dedicarsi prima di tutto alla missione di edu-
catore ». Per una discussione di questo concetto e per una efficace
impostazione del problema, cfr. G. BaLianTI, 1! comportamento inse-
gnante, Armando, Roma 1975 (pp. 68-71).

2 Rapporto, p. 34.
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la contemplazione e sentire il desiderio di condividere le
proprie scoperte con altri. L'impostare il discorso, come
& giusto, in termini di servizio sociale da fornire e di pro-
fessionalith da rifondare, non deve impedirci di vedere
quella che, almeno in molti casi, & la forza oniginaria che
alimenta dall’interno la trasformazione di ruolo di cui s’¢
detto: ed & 'amore per la veritd e ’amore per le persone.
11 Rapporto non lo dice, ma consente di pensarlo, quando
afferma che i cambiamenti non avvengono solo perché la
societd ci tira per i capelli.

LA CONDIZIONE DELL'INSEGNANTE
NEL QUADRO ISTITUZIONALE E SOCIALE
DEFINITO DAI DECRETI DELEGATI

Il profilo teorico tracciato dal Rapporto Faure sulla
base di una visione internazionale della problematica po-
litico-pedagogica, ha bisogno di essere calato nella realta
jtaliana, quale & venuta configurandosi con i decreti dele-
gati. Il nucleo originario di queste norme riguardava lo
stato giuridico dei docenti e non l'intera materia dell’orga-
nizzazione scolastica.

E’ apparso perd chiaro, anche dalla nicostruzione sto-
rica richiamata in questo studio, che non si poteva pen-
sare al « contratto di lavoro » del docente, senza prendere
in considerazione il quadro della realtd sociale, che negli
ultimi tempi ha preso a ribollire pili intensamente entro e
intorno alla scuola.

I rapporti nei quali si realizza, con maggiore o0 minore
tensione, la libertd del docente, s’inscrivono, infatti, all’in-
terno di una istituzione, e ciog, appunto, la scuola, che vive
una fase di accelerata trasformazione, e che a sua volta
dipende da un complesso di valori culturali, anch’essi in
movimento.

11 singolo docente, con la sua storia personale, con le
sue motivazioni, con i suoi bisogni, & chiamato oggi a vive-
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re in una scuola che un atto politico-legislativo, espressio-
ne pilt o meno fedele di un nuovo ethos culturale, ha tra-
sformato profondamente attraverso i decreti delegati.
L'esperienza di questo primo periodo di applicazione
dei decreti ci ha mostrato la diversita degli atteggiamenti
che i singoli docenti hanno assunto di fronte a questo
evento giuridico: si va da chi & entusiasta perché si & at-
tuato un antico progetto socio-pedagogico, a chi & tiepido
perché non crede negli ideali o nelle tecniche della demo-
crazia scolastica, a chi & contrario perché giudica la nuo-
va normativa troppo « avanzata » o troppo « moderata »:
ma non ¢& azzardato affermare che molti vi si sentono
« estranei ». In altri termini, gia ad un livello globale si
constata l'esistenza di conflitti tra i valori diffusi nel corpo
sociale (aspetto antropologico-culturale), 'organizzazione
scolastica (aspetto socio-istituzionale) e la situazione per-
sonale di ciascuno (aspetto psicologico-individuale) .
Vediamo anzitutto il primo ordine di conflitti.

A l RAPPORTI FRA VALORI SOCIALI E ORGANIZZAZIONE SCOLA-
STICA

Per esprimere con una formula sintetica la trasfor-
mazione giuridica operata dai decreti delegati, si & scritto
che la Costituzione & entrata pella scuola. In questa for-
mula c'¢ molto di vero, anche se & ovvio che la Costitu-
zione non pud camminare se non sulle spalle degli uomini,
i quali non si muovono in maniera lineare, solo per porta-
re avanti l'attuazione del disegno costituzionale. La crisi
dell’apparato statuale ottocentesco, soprattutto nel settore
dell'amministrazione scolastica, l'esplosione della contesta-
zione studentesca e il bisogno sociale di avere dalla scuola
qualcosa di pitt d'un titolo di studio, pur senza aver idee
precise sullalternativa, hanno indubbiamente rappresen-
tato la forza che ha prodotio nel vecchio edificio della

% Sj veda, per l'approfondimento di queste categorie d’indagine,
J. W. GerzeLs, Comportamento e conflitti di ruolo nell ambiente
scolastico, in V. CESARE0 (a cura di), Sociologia dell’educazione,
Hoepli, Milano 1972, pp. 254-269.
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scuola italiana la breccia attraverso cui la Costituzione
& potuta entrare.

Non & stato e non & un ingresso incontrastato, perché
il discorso della liberta, della giustizia e della partecipazio-
ne, trasferito nella scuola, sembra pili idoneo a promuo-
vere contese ideologiche e verbali e a scuotere millenari
equilibri basati sul sapere e sull’autoritd, che capace di
rinnovare la scuola stessa.

Il timore che con l'edificio monarchicofascista crol-
lasse anche la scuola tout-court, sotto i colpi della critica
democratica (si pud ricordare che per alcuni la parola
« repubblica » significa ancora disordine e confusione) ha
portato gran parte della societd italiana a difendere una
concezione « tecmica » della cultura e dell'istituzione sco-
lastica, collocandole nell’incontaminato regno sovralunare
in cui splende la maesta dello Stato.

Senonché la contestazione studentesca, vent’anni dopo
la Costituzione, ha screditato, « profanato » questo regno,
mostrando «di che lacrime grondi e di che sangue», e
cioé accusandolo d’essere la facciata rispettabile d'un mec-
canismo autoritario e selettivo, responsabile di perpetua-
re, anziché di eliminare le ingiustizie sociali.

A questo punto le ideologie, le fedi, le forze sociali, al
cui incontro dialettico son dovuti il disegno costituzionale
e un primo avvio della ricostruzione morale, giuridica,
politica ed economica del Paese, sono state indotte ad usci-
re allo scoperto, nella convinzione che il « funzionamen-
to » della scuola non si potesse pilt garantire rinforzando
il vecchio apparato burocratico della scuola, col falso neu-
tralismo del suo sapere « ufficiale », riservando agli adulti
il « gioco » della democrazia. Cid che prima era il presup-
posto della attivitd scolastica (un quadro organizzativo de-
finito e stabile) diventava ora la meta da conquistarsi at-
traverso un incontro-scontro di forze portatrici di diverse
proposte valoriali, oltre che, inevitabimlente, di diversi in-
teressi categoriali.

Si & in tal modo preso coscienza della situazione in
cui la scuola era vissuta fino a quel momento, proprio in
virti del nuovo ethos democratico portatovi dalla conte-
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stazione, con pill forza che dalle associazioni professionali
dei docenti, dalla vecchia FNISM all'UCIIM e all’AIMC.

B | CONFLITTO FRA DUE MODELLI DI SCUOLA

E’ stato cosi possibile fare un confronto fra due mo-
delli di scuola, il primo appartenente al « passato » auto-
ritario e il secondo al « futuro » democratico: due modelli
che non si sono realizzati, né si realizzeranno mai allo
stato puro, e che tuttavia si contendono il campo, messi
ora in contatto e in conflitto fra loro dalla nuova norma-
tiva sugli organi collegiali.

Il primo modello & quello di una scuola « di Stato »,
imposta dall’alto, burocratica e gerarchica. Esso & nato
come conseguenza del dinamismo dei principi « illumina-
ti » del '700, in un momento in cui lo Stato moderno, fat-
tosi assoluto attraverso il controllo della finanza, della
burocrazia e dell’esercito, voleva acquisire anche il con-
trollo dell’istruzione, sottraendola alla Chiesa, per «co-
struire » dei sudditi fedeli alla corona e rispettosi dell’or-
dine sociale.

Ma per «fare attraverso la scuola un popolo », come
dicevano i giuristi del Settecento®, occorreva trasfor-
mare i docenti in funzionari fedeli, che si sentissero re-
sponsabili verso il Sovrano e non verso la Chiesa, le co-
munita locali, le famiglie e gli studenti.

Secondo questo modello di scuola, per essere con-
trollabile dall'alto, il lavoro del docente dev'essere preve-
dibile e cio¢ nigido e indiscutibile, privilegiato e insieme
isolato, protetto da un alone quasi sacerdotale, riflesso della
maesta dello Stato e irraggiungibile dai destinatari del suo
magistero. « Mandato » in periferia ad alfabetizzare e a
trasmettere cultura, anziché a sollecitare una presa di co-
scienza e una produzione culturale, il docente diventa, sia
pur nel formale rispetto delle scappellate, I'antagonista
delle comunit3 locali. La sua forza & pii1 apparente che rea-

3 Cfr. J. G. HeiNeccrt, De jure principum circa civium studia,
in Operum tomi secundi, pars secunda, Genevae 1767, pp. 133-136.
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le: la sua rigidezza, che pud apparire invidiabile sicurez-
za in un clima statico e autoritario, « sismicamente » tran-
quillo, si rivela terribile fragilita nel momento in cui la
base & percorsa da tensioni e lo Stato si rivela latitante in
occasione dei conflitti sociali (ricordava don Abbondio
che una schioppettata non la pud togliere neanche il car-
dinale).

Contro questo modello, rimasto formalmente intatto
anche dopo l'avvento della Costituzione repubblicana, si
pone l'altro modello scolastico, quello della scuola della
comuniti e come comunitd, annunciato solennemente dal-
la legge di delega e dai decreti delegati. La scuola viene
intesa come uma cellula vitale di un organismo vivente e
non pilt come lingranaggio di un meccanismo regolato
dall’alto. La sua legittimazione viene non tanto dall’essere
giudicata unilateralmente strumento di governo da parte
del detentore del potere politico, quanto dall’essere ritenu-
ta un servizio sociale efficace, da parte degli utenti e delle
comunita interessate.

Le pilt impegnate ricerche pedagogiche, psicologiche e
sociologiche concordano ormai su alcuni fondamentali con-
notati che si devono riconoscere alla scuola, e tutti in con-
trasto col precedente modello della «scuola di Stato ».
Invece che rigida, la «scuola della comunita» dev’essere
flessibile e cioé aperta alla sperimentazione sul piano isti-
tuzionale, non meno che su quello metodologico; invece
che impermeabile alla societa, dev'essere aperta alla par-
tecipazione degli utenti, delle comunita locali e delle forze
sociali; invece che rinchiusa nella contemplazione-trasmis-
sione delle sue veritd, dev'essere aperta alla ricerca di cio
che emerge nel ribollire della vita contemporanea, sempre
pill protesa ad interpretare e a costruire il futuro ®,

E' questa la prospettiva che ha sorretto l'improbo e
periglioso sforzo con cui i legislatori hanno tentato di far
uscire la scuola dalle secche in cui s’era incagliata, cari-
cando sulla legge delega per lo stato giuridico dei docenti
una gran quantitd di temi « democratici », senza peraltro

32 Cfr. L. CorrapINI, La difficile convivenza. Dalla scuola di Staio
Stato alla scuola della comunitd, La Scuola, Brescia 1976 (3.
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smobilitare e senza rinnovare i vecchi ordinamenti e le
vecchie strutture burocratiche e i tradizionali programmi
ministeriali.

Indubbiamente c’? stato un avvicinamento tra l'isti-
tuzione scolastica e il nuovo ethos sperimentalistico-euri-
stico-partecipativo che il nostro tempo afferma con deci-
sione, anche se il processo ¢ lungi dall’aver raggiunto un
equilibrio soddisfacente.

Come hanno reagito gli insegnanti di fronte a questo
cambiamento insieme culturale e istituzionale?

La maggioranza degli insegnanti si aspettava uno stato
giuridico garantista, uno stipendio adeguato, e, nel miglio-
re dei casi, un aumento della propria autonomia, a spese
della burocrazia ministeriale, E invece la legge 477 ha in-
trodotto una nuova carta d’identitd della scuola, attraver-
so la valorizzazione contemporanea di insegnanti, studenti,
genitori e forze sociali, inseriti negli organi collegiali, dal
livello del circolo e dell'istituto a quello distrettuale, pro-
vinciale e nazionale, ampliando notevolmente il « fronte
dell'attenzione » dell’insegnante, col rischio di lasciarlo pit
solo di prima, privo di capacita e di strumenti per affron-
tare la nuova situazione.

Questa nuova struttura, a dir poco inattesa, e le cui
legittimazioni culturali sono giunte a rapida maturazione
durante le occupazioni delle scuole medie superiori, quan-
do a trattare con gli studenti scesero in campo genitori,
politici, sindacalisti e rappresentanti degli enti locali (per
Tappunto i nuovi titolari del « potere scolastico »), dove
erano falliti provveditori e questori e magistrati, questa
struttura, si diceva, pone anche oggi una domanda inquie-
tante a molti insegnanti. Si tratta di sapere se questa strut-
tura & un’occasione di liberazione, un trampolino di lancio
verso una professionalitd pit libera, o se costituisce una
gabbia che imprigiona i docenti togliendo loro slancio e
autonomia. A sentire le amare considerazioni di vari inse-
gnanti, sembra che i nuovi partners presenti negli organi
collegiali, quelli con cui si dovrebbe costruire una inedi-
ta « comunitd scolastica», non siano tanto vissuti come
liberatori dalla « dominazione » dei funzionari ministeria-
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li, quanto piuttosto come nuovi padroni: un po’ come acca-
deva a quei nostri antenati, che speravano di liberarsi dai
Longobardi con l'arrivo dei Franchi e che invece ispirava-
no il Manzoni a cantare: «l'un popolo e l'altro sul collo
vi sta ».

C | RAPPORTI FRA ORGANIZZAZIONE SCOLASTICA E SINGOLI DO-
CENTI

Questo richiamo alle sventure della Patria, alle seco-
lari frustrazioni di chi ha atteso da altri l'intervento libe-
ratore, ci puo far intendere, al di 14 del divertimento go-
liardico della citazione, il problema centrale della condi-
zione del docente.

Si tratta dunque di esaminare il secondo tipo di con-
flitto di cui si & parlato, e ciod quello relativo ai rapporti
tra l'istituzione scuola, quale & uscita dalla ristrutturazio-
ne operata dai decreti delegati, e il docente singolo, con i
suoi problemi personali e cioé con le sue esigenze di ordine
professionale e di ordine individuale.

In un suo celebre saggio sul ruolo dell’insegnante,
B. R. Wilson scrisse nel 1962 che «di tutti i professioni-
sti, gli insegnanti sono quelli che hanno meno controllo
delle istituzioni in cui si svolge il loro ruolo » ®, E aggiun-
se, tra le molte puntuali analisi, che queste istituzioni van-
no perdendo la loro specialith e non sono affatto difese,
come accade invece per i tribunali e gli ospedali, dagli
sbarramenti dovuti all'urgenza del problema, all’alta specia-
lizzazione richiesta agli operatori, alla incompetenza e alla
condizione di inferioritd dei clienti e in genere del pub-
blico.

Dopo il Rapporto Faure, che assegna come compito
alla scuola quello di insegnare ad essere e dopo i decreti
delegati che istituiscono organi collegiali aperti a non do-
centi, non si puo certo dire che sia aumentata la specificita
della scuola e del ruolo del docente rispetto alle altre agen-
zie educative e agli altri ruoli educativi. Né si pud dire che

3133}3. R. WiLsoN, Il ruolo dell'insegnante, in V. CESAREQ, op. cit,,
p. .
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a tutta prima rappresenti un gran conforto, per un docente,
sentirsi citare a memoria da un genitore avvocato l'ultima
circolare ministeriale e sentirsi contestare un’affermazione
da un genitore sindacalista, che si adorna dell'ultima ana-
lisi sociologica sulla funzione della scuola.

L’insegnante avverte che mentre lui continua ad esse-
re ignaro della scienza altrui ed estraneo ai mestieri degli
altri, gli altri sono invece messi dalla legge e dai costumi
e forse piti dalla debolezza dell'istituzione, in grado di
intervenire negli affari della scuola. Se & vero, come ha
scritto H. S. Becker nel 1961, che la « organizzazione inter-
na della scuola pud essere vista come un sistema di difesa
contro l'intrusione dei genitori»*, non si puo¢ certo dire
che questa difesa abbia funzionato, dato che i genitori sono
entrati pleno iure nella scuola stessa.

Come siano entrati, & noto ai docenti delle scuole su-
periori, che hanno vissuto la contestazione studentesca,
piti che ai maestri delle pacifiche (per modo di dire) scuole
elementari e materne. I genitori sono entrati nella scuola
un po’ come capitava ai barbari di confine, che venivano
accolti nelle file dell’esercito romano per difendere il vec-
chio impero da altri barbari pil1 pericolosi, svolgendo dun-
que il ruolo di necessari ma non graditi difensori della pa-
tria. La cooperazione di queste nuove forze & ambigua,
come in tutti i processi di acculturazione; & segno di scon-
fitta, di non saper fare da sé, e insieme di ricchezza, di
innesto di nuove energie: l'elogio insistito della collabora-
zione, che compare in quasi tutti i programmi dei genitori,
denuncia questo disagio e lo sforzo di far accettare la nuo-
va situazione, in se stessa problematica.

D | RIDEFINIZIONE DELL'AREA DELIA SCUOLA COME SISTEMA
DI LIBERTA INTRECCIATE

Coi decreti delegati le nozioni di esterno e di interno
sono infatti cambiate, perché la topografia della scuola &

;4371-1. S. BECKER, Insegnanti e autoritd, in V. CESARE0, op. cit.,
p. 337.
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stata ridisegnata, col risultato che cid che prima era ester-
no ora & interno.

I classici rapporti scuola-famiglia, che appartenevano
per cosi dire alla politica estera della scuola, ora sono per
buona parte materia di politica interna della scuola stes-
sa. Ne ¢ risultato un ente educativo architettonicamente ine-
dito, che per essere se stesso deve includere in sé l'altro
da sé, una specie di ente consortile o meglio di simbiosi,
in cui la famiglia s’innesta sul tronco della scuola. Mentre
la famiglia, dopo la recente trasformazione legislativa «nuo-
vo diritto di famiglia », si & democratizzata nel suo inter-
no, ma non ha subito nessun innesto di alire forze dallo
esterno, per cui i richiami alla « famiglia aperta » sono
aspirazioni o esperienze di minoranze, la scuocla si & de-
mocratizzata, subendo una sorta di pilt o0 meno amichevo-
le « occupazione » straniera, un po’ com’® successo al ter-
mine della seconda guerra mondiale, quando a garantire
la mostra democrazia c’erano dappertutto le forze alleate.

Abbiamo gia notato, commentando i dati di questa ri-
cerca, che le cose, per i docenti, potevano anche andare
peggio. La parola d’ordine della gestione sociale della scuo-
la aveva mobilitato diversi drappelli di forze sociali, dispo-
ste a battersi per conquistare la scuola, penetrando fin
dentro le aule, in nome dell'impossibilita di distinguere
educazione e politica, mezzi e fini, amministrazione e di-
dattica. La linea difensiva della funzione specifica della
scuola si & attestata allora sui contrafforti degli istituti e
dei circoli, mentre i distretti, i pit politici degli ambiti
della nuova strategia scolastica, venivano ceduti a maggio-
ranze di amministratori, di sindacalisti, di genitori, di stu-
denti e di uomini di varia cultura.

Nella scuola si son dovuti accettare genitori e stu-
denti, nella coabitazione dei nuovi organi di « ZOVErno »,
mentre agli insegnanti & rimasto un ultimo spazio « speci-
fico », quello del collegio dei docenti e dei consigli di clas-
se e d'interclasse (ma solo in quanto programmino e va-
lutino gli alunni), I'uno e I'altro divenuti conclave e clau-
sura di un chiostro ampiamente calcato da piedi profani.

E’ chiaro che non esistono solo insegnanti affetti da
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tale autonomismo acuto, da leggere la partecipazione sco-
lastica solo in chiave di storia militare o di teologia della
secolarizzazione. Ma anche la pili convinta e la meno re-
torica adesione alla gestione sociale della scuola non libera
i docenti responsabili dal cercare un preciso spazio profes-
sionale all'interno della scuola comunitaria: uno spazio
che non sia la cittadella inaccesibile, conquistata facendo
terra bruciata di cid che vien lasciato agli « invasori ».

L'impresa non & facile, come non & facile caratterizza-
re in modo esclusivo i ruoli dell'uomo e della donna, in
questa nostra societd che tende alla ricerca del simile e
dell’'uguale, e che nella diversita sospetta il sopruso e l'in-
giustizia. Il solenne riconoscimento giuridico della liberta
d'insegnamento, per esempio, & senz’altro un importante
presidio della professionalithd del docente: ma a differenza
di quanto sosteneva il Gentile, che la voleva per il solo
maestro, considerato diretto parente dello Spirito assolu-
to, la nuova normativa riconosce tale liberta in certo modo
anche agli studenti, ai genitori e ad altri personaggi, che
possono essere invitati a prendere parte alle assemblee
studentesche.

Per di pili questa libertd non & un dominio riservato
del docente, perché possa farne quel che crede, ma & fina-
lizzata alla promozione della personalita del’allievo e im-
plica il rispetto della sua coscienza, ossia, si potrebbe dire,
della sua liberta d'apprendere.

11 che costituisce sicuramente un intreccio giuridico
complesso, perché complesso & 'intreccio delle figure delle
forze sociali e dei dinitti che la nuova normativa, in modo
forse un po’ velleitario ma non disonesto, ha voluto racco-
gliere dalla societd e insieme garantire e promuovere attra-
verso la forza della legge.

Sicché si pud dire che la posizione del docente nella
nuova situazione scolastica da un lato & indebolita, perché
vengono meno la dipendenza radicale dall’alto e la relativa
separazione dall’ambiente, che nell’antico modello garan-
tivano un ambito di potere praticamente incontrollato, ma
dall’altra & rinforzata, perché viene ripensata entro un si-
stema di libertd, in cui il comune riferimento al successo
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dell’educazione dovrebbe garantire il superamento di chiu-
sure categoriali e ideologiche da parte di tutte le compo-
nenti interessate alla vita della scuola.

Ma & chiaro che questo secondo aspetto, indicato con
T'uso del condizionale, pud attuarsi pienamente, se in tutti
i membri che fanno parte del citato sistema di liberta c’e
un minimo di motivazioni e di capacitd educative, di senso
del proprio limite e di disponibilita ad accettare gli altri,
riconoscendo loro uno spazio d’intervento continguo al pro-
prio, in rapporto ai risultati che si vogliono raggiungere.

Si tratta naturalmente di condizioni non facili da ot-
tenere perché una divergenza ideologica, una disponibilita
a dare agli altri piti spazio di quanto i colleghi siano capaci
di comprendere o di tollerare, un sospetto e un malinteso
di una certa consistenza, possono inceppare il meccanismo
comunitario che la legge ha voluto innescare, con il risul-
tato che il docente pud sentirsi oggi pitt solo e piit impo-
tente di ieri.

E’ questa una difficoltad sulla quale vale la pena di ri-
flettere attentamente, perché dal modo di giudicarla e di
affrontarla dipende l'atteggiamento che si assume nei ri-
guardi della scuola di oggi e forse anche il successo o I'in-
successo della democrazia scolastica. Bisogna vedere se le
cause della difficoltd di funzionamento dell’'ordinato siste-
ma di libertd abbozzato nella legge vanno individuate a
livello di principio, a livello di modelli, a livello di stru-
menti o a livello di motivazioni.

Anche se nel concreto comportamento delle persone
questi livelli sono tra loro intrecciati in modo talora ine-
stricabile, questa distinzione sembra necessaria per evitare
giudizi globalistici e scorretti. Una crisi personale di per
sé non mette in causa gli strumenti che si usano in una
data istituzione, come l'inadeguatezza degli strumenti, di
per sé, non mette in causa il modello istituzionale in cui
si vive, come i difetti del modello, a loro volta, non sono
motivi sufficienti per rifiutare determinati principi. Come
credere nella famiglia non significa chiudere gli occhi di
fronte alle angustie e ai fallimenti delle singole famiglie,
come celebrare la Resistenza non significa dimenticare gli
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opportunismi dei ladruncoli che si drappeggiavano di anti-
fascismo, cosi credere nella scuola comunitaria non vuol
dire ignorare le inefficienze, le mistificazioni, le fatiche im-
produttive che ci affliggono in virtlh dei decreti delegati.

Ma la risposta a questa obbiezione non va cercata ri-
salendo ai principi primi, ossia, per esempio, a quella spe-
cie di opzione originaria che faceva il Dottrens al termi-
ne della seconda guerra mondiale, quando dichiarava che,
quand’anche nella democrazia ci fossero stati tutti i rischi,
tutte le fatiche e nella dittatura tutte le comodita e tutte
le sicurezze, egli avrebbe pur sempre preferito la demo-
crazia.

Non si tratta di risalire fino ai principi primi, rischian-
do magari di scadere nel retorico, perché il problema della
« sofferenza relazionale » del docente si pone a livello del-
l'istituzione e cio¢ del modo con cui & strutturata la scuo-
la d’oggi, in rapporto alla libertd e cioe alla possibilita di
esprimere un’autentica e gratificante professionalitd da par-
te dell'insegnante e non a livello di scelta radicale fra li-
berta del docente e serieta della scuola da una parte, e co-
munithd scolastica e democrazia dall’altra, proprio perché
i due tipi di valori-principi non sono di per sé contrad-
dittori.

E | APERTURA E IDENTITA DELL'ORGANIZZAZIONE SCOLASTICA

La soluzione, al di qua delle pur doverose opzioni eti-
che e culturali e al di 14 delle differenze temperamentals,
degli ottimismi e dei pessimismi, va cercata a nostro pare-
re proprio componendo insieme due linee che, come s'&
visto, sembrano a tutta prima lontane e opposte: la linea
dell’accettazione di piti saldi rapporti con I'ambiente, cor-
rendo anche il rischio della « intrusione » di cui s’¢ detto, e
la linea del rinforzo dell'identita dell’istituzione, e per essa
della specificita della funzione docente.

La nostra ipotesi & che le difficolthd della situazione at-
tuale dipendano dal fatto che queste due linee vengono per-
seguite separatamente e in modo antagonistico, anziché
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in modo unitario ¢ convergente. Cosi, di fronte alle diffi-
colta poste da una scuola che vive gia una molteplicita
di rapporti, ma che non ha migliorato vistosamente la sua
produttivita educativa, la tendenza di molti uomini di
scuola & quella di salvarsi guardando indietro, anziché guar-
dando avanti, quasi che la soluzione del problema si tro-
vasse nel rinforzare le strutture della vecchia « scuola di
Stato », anziché nel liberarsi ulteriormente dai vincoli di
questo modello. D’altra parte nell’ambito degli studenti
delle forze sociali, si vive la tentazione opposta: quella
della conquista della scuola (con la variante dell’abban-
dono, quando la conquista non riesce, o non produce gli
effetti sperati), dimenticando che, se non si rinforza 1'au-
tonomia e la professionalita dei docenti, le pili genmerose
intenzioni partecipative sono destinate a rimanere senza
effetto.

La prima tendenza si spiega con la riemersione, nella
coscienza di molti docenti, dell’archetipo statalistico di
cui s'¢ detto, accompagnato dal complesso di colpa per aver
ceduto ad istanze demagogico-sindacali. Questa tendenza
non va contrastata negando il neoburocratismo pseudocol-
legiale che talora si & instaurato parassitariamente sul vec-
chio burocratismo statalistico, ma cercando di comprender-
ne le cause e di soddisfarne le legittime istanze in modo
adeguato.

L’idea che la scuola rinforzi la sua autonomia e la sua
efficienza isolandosi dal contesto sociale e legandosi al
vertice, ¢ tanto insufficiente quanto quella che basti aprire
la porta alla partecipazione per risolvere i problemi della
funzionalitd scolastica e dell’educazione dei ragazzi. C'¢
una pagina di Hessen, forse non molto nota, che chiarisce
con vigore questo concetto, anche se & stata scritta trenta-
cinque anni prima dei decreti delegati: « La scuola di una
volta — scrive Hessen — ignorava l'ambiente, e appunto
per questo ne subiva in cosi grande misura l'influenza ».
All'opposto « quanto pilt la scuola fa suo il contesto della
esistenza sociale, tanto pilt l'educazione che essa realizza
si libera dall'influenza di questa ». In tale prospettiva, ri-
fiutando una « indifferente neutralitd nei confronti della
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vita dell’ambiente », Hessen pud concludere che « da ente
che stabilizzava gli esistenti rapporti sociali la scuola di-
venta strumento di trasformazione sociale ». Perché non
sembri che si tratti solo di un interesse generico per la vita
sociale da parte dei maestri e degli alunni, Hessen chiari-
sce in tal modo il suo concetto:

« La socializzazione della scuola significa la trasforma-
zione organica della sua intera struttura, la realizzazione
del principio di una concreta uniti, una nuova e piit com-
plessa articolazione e differenziazione del sistema scolasti-
co, l'assorbimento della vita sociale da parte della scuola.
In nessun caso cid significa subordinazione meccanica del-
la scuola allo Stato, e, praticamente, al governo, di cui il
limite estremo & il monopolio statale dell’insegnamento » %.

Come non si vince il « malessere razziale » con 1'Apar-
theid, ma con l'integrazione, anche se questo comporta
inizialmente pit gravi difficoltd, cosi non ci si difende dalle
aggressioni e dalle strumentalizzazioni extrascolastiche ri-
proponendo l'impossibile immagine del chiostro o della cit-
tadella sul monte, ma cercando nel contatto e nella rela-
zione vitale con l'esterno non solo una piir forte legittima-
zione sociale, ma anche un contributo a raggiungere una
pilt chiara identita istituzionale. E’ solo sforzandosi di far
comprendere ai propri partners familiari e sociali le pro-
prie ragioni che si potra provocare una contemporanea con-
versione della loro linea di conquista o di occupazione, per
ottenere quel rinforzo della specificity della scuola di cui
s’¢ detto.

Si tratta insomma di non dimenticare gli equilibri di
potere che si instaurano dentro la scuola e fuori di essa,
ma di muoversi verso il superamento della logica del potere,
per entrare nella logica del servizio e della collaborazione
funzionale: come non giova ai docenti difendere uno ste-
rile potere corporativo, cosi non giova alle famiglie € alle
forze sociali avere una scuola apparentemente socializza-
ta, ma in realtd sbrecciata, sfiduciata, priva di identita so-

% S. HESsEN, Struttura e contenuto della scuola moderna, Ar-
mando, Roma 19758, pp. 14-17.
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ciale e di autonoma capacita operativa, Fatio in termini
biologici, il discorso & quello del sinergismo che esiste fra
la vita interna e la vita di relazione della cellula, nel sen-
so che la prima rinforza la seconda e la seconda rinforza la
prima. Sulla base di questa analogia si pud riconoscere
che la disponibilitd ad avere una consistente vita di rela-
zione & tanto maggiore quanto pili I'organismo ¢ robusto e
tanto minore quanto piti I'organismo & debole.

I conmsigli d’istituto che pilt hanno temuto l'apertura
a membri esterni son quelli che hanno avuto pil1 sofferen-
ze ¢ difficoltd interne. D’altra parte & giusto riconoscere
che la battaglia per I'apertura dei consigli, che ha ripro-
posto in termini nuovi la vecchia questione dell'ingresso
delle forze sociali a livello d'istituto, & stata condotta non
solo con motivazioni positive, ma anche con motivazioni
negative, volte cio® a mortificare l'istituzione, contestan-
do il ruolo dei docenti e la rappresentativitd degli eletti.

Queste ambiguith fanno parte della « sofferenza rela-
zionale » di cui s'¢ detto e non consentono di costruire
semplicisticamente un fronte stabile contro nemici defi-
niti, in difesa di amici che siano « al di sopra di ogni so-
spetto ».

Fatto in termini psicologici, il discorso ¢ dunque pii
complesso di quanto suggerisca l'analogia biologica, per-
ché tra la vita dei singoli, che appartengono a diverse ca-
tegorie sociali e a diversi raggruppamenti ideologici, e la
vita dellistituzione, non esiste un’armonia prestabilita: la
istituzione ¢ in qualche modo artificiale, & percepita diver-
samente da coloro che ne sono membri e dagli utenti, e
costituisce il polo di una continua « contrattazione » pii1
o meno esplicita con i suoi membri, data la non coinci-
denza fra i fini individuali e i fini istituzionali.

F | LIMITI E POSSIBILITA IN ORDINE ALLA LIBERTA DEL DOCENTE

Nel labirinto di queste interazioni dovrebbe perd esser
gid chiaro un primo elemento: e ciod che, nel modello
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della scuola di Stato, agli insegnanti non resta alcun reale
spazio di professionalitd, perché i fini, i contenuti, i meto-
di, gli strumenti del suo lavoro, nonostante alcune apparen-
ze contrarie, son tutti stabiliti dall’alto e sottratti all’eser-
cizio di una responsabilitd personale e collegiale.

Non basta dire che, salvando la forma dei registri e
delle rituali interrogazioni, in pratica con quel modello si
pud godere di una effettiva autonomia, perché 1'autonomia
di cui ha bisogno la scuola (e in essa I'insegnante profes-
sionista) non si pud ridurre ad un sotterfugio individua-
listico, ma ha bisogno della luce del sole, della preparazio-
ne, delle prove, dei confronti, dei consensi, del cambiamen-
to sociale. '

Di fatto, anche nella scuola dei decreti delegati, nono-
stante le solenni dichiarazioni sulla liberta d’insegnamento,
i programmi ministeriali continuano ad occupare pitt spa-
zio di quanto per loro esplicita ammissione vorrebbero oc-
cupare, con il risultato di sottrarre all'insegnante il con-
trollo degli obiettivi della propria azione, di enfatizzare la
libertd dei metodi, che, sganciati dagli obiettivi, corrono
facilmente il rischio della gratuita, dell’esotismo, della di-
pendenza dalle mode del momento.

Ma c'¢ anche un’altra forma, meno dichiarata, ma al-
trettanto pesante, di limitazione della libertd del docente:
quella di tipo scientifico. Come sul piano legislativo-buro-
cratico l'insegnante dipende da un’autorith estrinseca al-
attivita educativa, cosi sul piano scientifico egli dipende
da diverse discipline, che continuamente invadono il cam-
po educativo, arricchendolo, indubbiamente, ma anche con-
dizionandolo con estrapolazioni e suggerimenti talora af-
frettati.

La disciplina su cui dovrebbe reggersi I'autonomia pro-
fessionale del docente, la pedagogia, non & ancora coltiva-
ta con un criterio di funzionalitd educativa e cioé con uno
stretto legame tra momento « vissuto » ¢ momento « scien-
tifico », in coloro che sono i diretti protagonisti della vita
scolastica. Il timore, non sempre infondato, di strava-
ganze ammantate di sperimentazione, porta funzionari mi-
nisteriali e pedagogisti a non essere prodighi di credito
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verso i docenti, col risultato di mantenerli in uno stato di
semidipendenza e di sfiducia, sia sul significato della pro-
pria attivita professionale, sia sulla pedagogia, che essi
avvertono come estranea. L’attuale crisi economica, l'in-
certezza sugli sbocchi professionali dei giovani al termi-
ne degli studi, la mancanza di un’autoritd sociale larga-
mente accettata e la crisi della cultura non fanno che
accentuare la marginalitd del ruolo del docente.

In queste condizioni, l'arrivo dei genitori, in alcuni
organi collegiali a livello di istituto e di circolo, come l'ar-
rivo di forze sociali a livello di distretto, non pud certo
rappresentare il ribaltamento della situazione a favore dei
docenti, anche perché sappiamo quanto angusti siano ta-
lora gli interessi e i punti di vista dei genitori sulla scuola;
ma sicuramente nel suo complesso e nei tempi lunghi rap-
presenta un fattore potenziale di rinforzo dell'istituzione
scolastica.

I motivi che inducono a formulare questo giudizio po-
sitivo sono sostanzialmente dovuti al fatto che i genitori
veicolano un interesse esistenziale per i loro figli, e che alla
lunga non possono accontentarsi né di pigre deleghe, né
di demagogiche promozioni, a cui non corrisponda alcun
contenuto valido sul piano culturale e sul piano professio-
nale. I primi sintomi di una rivolta verso un troppo facile
« sessantottismo » si manifestano gia chiaramente.

Si aggiunga che i genitori sono un tramite reale e non
solo immaginario, d’interazione tra scuola e societa, e che
sono portatori di un potenziale di natura etica, politica,
sindacale, professionale, per ora quasi totalmente inutiliz-
zato, che perd costituisce un fondamentale fattore di rin-
novamento per la scuola e un reale puntello dal basso di
quella professionalitd docente che vanamente si cerca di
sostenere dall’alto, regredendo al modello impiegatizio del-
la scuola di Stato. Questo puntello appare necessario so-
prattutto nella prospettiva, sempre pit diffusa, di una so-
stituzione del curricolo al programma ministeriale. Per
operazioni di questo tipo, che nell’attuale normativa risul-
tano ancora in buona parte utopiche, non si puo infatti
prescindere dal consenso dei genitori.
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Occorre perd riconoscere lealmente (e lo abbiamo vi-
sto commentando le risposte alle domande del nostro que-
stionario), che non & facile stabilire precise aree alle
quali i genitori debbano partecipare e aree alle quali non
debbano. Le distinzioni di competenze stabilite dai decreti
delegati costituiscono una prima approssimazione compro-
missoria, che andra superata sulla base dell’esperienza. In
attesa di studi puntuali e organici sulla materia, va tenuto
fermo un criterio generale, che & quello dell’equilibrio fun-
zionale; la partecipazione dei genitori a tutti i momenti
decisionali riguardanti ’attivith educativo-scolastica vani-
ficherebbe di fatto la specificita del ruolo del docente, men-
tre una partecipazione mal tollerata e cacciata ai margini
finirebbe per diventare ingombrante e inutile paravento
per docenti sostanzialmente slegati da quell'ambiente di
cui parlava Hessen.

Partecipazione non pud significare, per i genitori, es-
ser sempre a scuola, non fidarsi dei docenti, intervenire
continuamente nell’attiviti scolastica, ma vuol dire trova-
re quei momenti significativi, quei punti nodali d’informa-
zione, di comunicazione, di proposta, di programmazione e
di verifica, che possano arricchire contemporaneamente la
scuola e la famiglia, senza sfiancarle in quelle logoranti
pantomime, che sono certe riunioni, in cui lo sforzo prin-
cipale & quello di nascondersi e di occultare i veri problemi
della scuola, dei ragazzi e degli adulti che devono occuparsi
di loro.

Lo stesso si pud dire per il rapporto tra la scuola e gli
altri enti educativi dell’ambiente: non & che si debba smet-
tere di far scuola, per « interagire » con la piit vasta co-
munitd sociale e civica. Basta toccare i punti veramente
vitali ‘d'intersezione, quei punti in cui la scuola non pud
chiarire i suoi obiettivi, trovare mezzi, contributi di perso-
ne e di idee, senza incontrarsi, confrontarsi, come si dice
oggi, col quartiere, con la parrocchia, con I'ente locale, con
le fabbriche, con diversi gruppi culturali, sindacali e poli-
tici. Il che non pud significare subordinazione nei riguardi
di agguerriti enti locali, ansiosi di sostituirsi allo Stato nel
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controllo della scuola, e neppure vaniloquio, ma rispettoso
ed eventualmente franco e rude incontro « fra adulti ».

C'¢ insomma bisogno di andare avanti e in profon-
dita, sfrondando e potando «il troppo e il vano» della
nuova struttura e del nuovo costume scolastico, acceleran-
do o rallentando il ritmo, in rapporto alla maturazione
complessiva delle forze in gioco, per evitare conquiste fitti-
zie o inutili corse alle armi.

Si pud anche dire che cid che spaventa la maggior par-
te dei docenti e dei genitori non & quell’organico eppur
sobrio programma di assemblee e di incontri collegiali che
una scuola democratica deve mettere in bilancio, ma &
il vuoto di idee e di metodi, I'inconcludenza, la rissa ideolo-
gica, che troppe volte pesano sui « cirenei » della parteci-
pazione. Non si tratta dunque di sognare una scuola senza
fatica e senza rapporti, ma di volere una scuola in cui la
fatica e i rapporti abbiano un senso e uno sbocco educa-
tivo concreto.

e una frase di Perkins, detta al termine della con-
ferenza di Williamsburg, che indica in modo forse epico
e utopico quale dev'essere il ruolo del docente tra scuola
e societa.

« Gli insegnanti capaci, egli scrive, devono svolgere un
ruolo di prim’ordine fuori del’ambito delle aule scolasti-
che. Essi devono diventare una forza propulsiva del pro-
gresso sociale, partecipando allo sviluppo di quelle attivita
che mirano a migliorare la comunita nella quale essi eser-
citano la loro professione. Gli insegnanti e le classi devono,
in definitiva, diventare parte integrante del processo che
trasforma la loro societa » %,

Si pud sorridere su queste proposizioni, soprattutto
se il proprio realismo disponga dei soli dati sociologici che
fotografano statisticamente «le vestali della classe media »,
e non anche dei criteri pedagogici che condizionino dina-
micamente, in modo pit o meno efficace, la rigidezza di

3% P, H. Coomss, Formazione e sviluppo. La crisi dell’educazione
nel mondo, BENatp, Roma 1968, p. 94.
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questi dati. Si pud anche dire, forse con maggior ragione,
che l'interazione scuola-societa non pud gravare sulle spal-
le dei soli docenti, dato che questa funzione va assunta in
modo convergente, come s'¢ visto, da tutte quelle forze
educative e sociali che vogliono una scuola che sappia pro-
muovere la socializzazione delle competenze e non della
ignoranza, e che rifiutano l'aristocrazia di un sapere aso-
ciale e classista; tuttavia non si pud fare a meno dell'im-
magine di un docente per cosi dire « anfibio », che si muo-
va a suo agio nella vita sociale e non solo nella scuola, e
che proprio da questo contatto col sociale ricavi il senso
della necessita di rinnovare la scuola per rispondere ai b
sogni reali della societa.

E’ nell'ambito di questo quadro istituzionale e sociale,
pedagogico e ideale che va delineata in concreto la liberta
del docente. Egli parte da una situazione determinata, con
poteri limitati, con molti vincoli e orpelli, ma con altrettan-
te forze potenzialmente alleate, e inizia un itinerario i cui
confini son tutt’altro che definibili in partenza, nonostan-
te I'ottimismo dei presbiti e il pessimismo dei miopi.

Ostacoli e potenzialith positive non sono tanto « og-
gettivi» da determinare integralmente le condizioni della
vita scolastica, e, soprattutto, non sono immutabili.

11 significato ultimo di quegli abbozzi di scuola comu-
nitaria che i CSF prima e i decreti delegati poi hanno in-
serito nel vecchio quadro della scuola di Stato ¥, non va cer-
cato solo nella sociologia, nel diritto, nella psicologia so-
ciale, ma anche nella propria « coscienza pedagogica »: quel-
la che capisce le ragioni dell’accettare e dell'includere, per-

3 Presentando e insieme problematizzando i due modelli di scuola
citati abbiamo precisato in altri convivi che sarebbe « costi-
tuzionalmente pill corretta » 'espressione « verso una scuola di Stato
socialmente gestita », perché cid che ostacola lo sviluppo dell’educa-
zione scolastica & «lo Stato-Capoufficio erede dei sovrani assoluti e
non lo Stato-ordinamento, attivatore e garante dei processi di par-
tecipazione », che deve ora piit che mai restare sulla scena, ma in
modo diverso da prima, secondo il disegno abbozzato nella Costitu-
zione (p. 59 e p. 54). Parimenti si & negata l'identificazione pura e
semplice tra scuola e societa (p. 306) e si & richiamata la necessita
di un «filtro » pedagogico (Dewey), ricorrendo alla pii1 esigente im-
magine del termostato, la cui funzione & quella di impedire che la
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ché ha la passione del crescere insieme e la fiducia di po-
ter cambiare gli altri, attraverso il proprio cambiamento.

Questa passione e questa fiducia non sono il frutto ine-
vitabile delle gratificazioni avute o meno nel periodo infan-
tile, non dipendono integralmente dalle strutture sociali
e neppure sono il monopolio di coloro che credono nella
trascendenza.

Da quando Raffaele Laporta ha lanciato un misurato
e consapevole appello a sottoscrivere la « difficile scom-
messa » dell’educazione®, il clima scolastico (¢ non solo
questo!) dell'Italia & notevolmente peggiorato. Una perico-
losa miscela permissivo-egualitaria, frutto di cedimenti, di
inadempienze e di fughe in avanti, ha offerto degli alibi
ideologici a molti giovani dal futuro incerto, che ricorrono
alla violenza fisica, credendola legittimata dalla cosiddetta
« violenza delle istituzioni », che ha matrici ben pilt com-
plesse di quanto si sia pensato da taluni sociologi. Come
lo Stato, cosi la famiglia e la scuola sembrano impotenti,
assistendo alla propria denigrazione, da parte di coloro che
pitt avrebbero bisogno di quelle istituzioni, di cui si sen-
tono insieme orfani e prigionieri.

I sintomi esplosi nel 68, che potevano esser occasione
di crescita salutare, non capiti e non curati, hanno attaccato
I'intero « sistema », senza poterlo cambiare secondo le ma-
giche formule ripetute in questo decennio e diventate sem-
pre pitt lugubri, disperate, inverosimili.

Il male va affrontato a livello sistemico, con mentalita
« sociale », « relazionale », perché & a questo livello che si
pongono le cause della disgregazione. Le risposte non pos-
sono essere di tipo individuale, anche se in ultima analisi
& nella coscienza individuale che le ragioni sociali acqui-
stano la loro evidenza e la loro forza.

« temperatura » educativa della scuola scenda al di sotto di certi
valori accettabili, vuoi per l'isolamento autarchico, vuoi per l'ecces-
siva apertura verso stimoli che non sappia rielaborare in modo fun-
zionale al suo scopo » (p. 224). Per questo non appare fondata 1'ac-
cusa di antistatalismo e di demagogia che ne ha fatto R. MazzETTI,
nel suo Quale secondaria?, Armando, Roma 1977, pp. 148-152.

71;3 R. Larorta, La difficile scommessa, La Nuova Italia, Firenze
1971.
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I rapporti tra scuola e famiglia non sono quindi un’ap-
pendice voluttuaria, da lasciarsi a singoli volenterosi, ma
una di quelle cerniere sociali in cui 2 possibile insieme « te-
nere » € « cambiare », ossia « sopravvivere » e « convivere »:
alla « scommessa », anche se ora & piit difficile, non esiste
alternativa.
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IL QUESTIONARIO

RICERCA SUI COMITATI SCUOLA-FAMIGLIA
NELLE SCUOLE SECONDARIE SUPERIORI *

3) Categoria

1. Presidi ...
2, Insegnanti ..
3. Genitori

4. Studenti

4) Professione (per i genitori e per gli studenti: questi ultimi in-

dicheranno la professione paterna)
...... 1. Operai

______ 2. Contadini

...... 3. Impiegati

...... 4. Professionisti, Dirigenti
...... 5. Altro (specificare)

* La presente indagine viene condotta nell’ambito delle attivith scien-
tifiche di una Universitd e si propone di conoscere se e guanto abbiano
avuto vitalita i Comitati Scuola-Famiglia autorizzati in via sperimentale
dal Ministero della P.I. con la circolare n. 375 del 20 novembre 1970: non
intende dunque difendere alcuna tesi precostituita, ma solo prendere atto
della situazione. .

L'indagine si limita alle scuole medie superiori. Scelte alcune cittd
campione, ¢ individuate le scuole in cui l'esperienza dei Comitati Scuola-
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5) Tipo di scuola:

. 1. Liceo (classico - scientifico)
...... 2.  Istituto magistrale )
...... 3. Istituto tecnico

______ 4. Istituto professionale

6) E’ stgto membro del Comitato Scuola-Famiglia anche lo scorso
anno

7) Come dev'essere concepito, secondo lei, U'Istituto Scolastico?

...... 1. L'Istituto Scolastico & la sede in cui si trasmette ai gio-
vani la cultura e la formazione professionale di cui han-
no bisogno, per affrontare la vita

e 2. L'Istituto Scolastico & una comunitd educativa ben defi-
nita, le cui componenti fondamentali (Insegnanti, Stu-
denti, Genitori) hanno ciascuna un proprio ambito di
autonomia e concorrono a promuovere l'educazione dei

Eiovani, in un collegamento vitale con la societa

'Istituto Scolastico deve scomparire come corpo sepa-
rato e la formazione dei giovani deve avvenire per opera
dell'intera societd educante, attraverso un nuovo rappor-
to tra lavoro intellettuale e lavoro manuale

...... 4. L'Istituto Scolastico va concepito come una comunitd
aperta, alla cui gestione devono partecipare le forze pil
vive della societd, quale alternativa positiva alla vec-
chia gestione autoritaria, burocratica e chiusa della so-
cieta attuale

...... 5. Altro (indicarlo).

8) Secondo lei in generale la scuola italiana di oggi &

______ 1. Adeguata alle esigenze della societd attuale
...... 2. Poco adeguata

...... 3. Del tutto inadeguata

...... 4. Non so

9) Secondo lei la scuola italiana é:

...... 1. Migliorabile
...... 2. Non migliorabile
...... 3. Non so

Famiglia & stata fatta per almeno un anno di guesto biennio, il presente
questionario viene proposto a tutti gli insegnanti, i genitori, gli studenti
che sono stati membri di questi comitati.

La generosa disponibilitd con cui le persone prescelte vorranno colla-
borare compilando accuratamente il questionario, & garanzia del valore
e della utilita delle indicazioni che. potranno emergere dalla presente in-
dagine: a Loro va la viva gratitudine dei ricercatori.
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10) Se ha risposto che & migliorabile, quali condizioni le sembrano
indispensabili?

-~ 1. che sia ripristinata la serietd degli studi e Vautorith de-

gli insegnanti

.. 2. che si realizzi un movimento di partecipazione demo-

cratica che faccia leva sulla responsabilita educativa delle
componenti scolastiche e della societa nel suo complesso

3. che si attui una rivoluzione politico-sociale che imposti
su basi pilt democratiche il rapporto scuola-societs

— 4. altro (indicarlo).

11) Se ha risposto che non & migliorabile, quale le sembra la causa?

- 1. E’ troppo degenerata nel caos, a causa delle debolezze

dei governi e delle autoritd scolastiche

- 2. E’ strutturalmente autoritaria e selettiva.
.. 3. Altro (indicarlo).

12) Secondo lei la responsabilita dei genitori cresce, rimane uguale,
diminuisce o cessa quando i figli vanno nella media superiore?

.. 1. cresce

.. 2. rimane uguale
. 3. diminuisce

. 4, cessa

13) Ritiene o no necessario che la famiglia collabori con la scuola
per:

1.

organizzare e gestire servizi come mensa, trasporti, assistenza
scolastica

...... 1. indispensabile

...... 2, utile

...... 3. indifferente

...... 4. inutile

______ 5. dannoso

organizzare e gestire 1'assistenza sanitaria e i servizi di orien-
tamento scolastico e professionale

- 1. indispensabile

...... 2, utile

...... 3. indifferente

...... 4. inutile

______ 5. dannoso

. organizzare le attivitd pomeridiane (gruppi di studio, dibattiti,

ecc.)

...... 1. indispensabile
...... 2. utile

...... 3. indifferente
...... 4. inutile

...... 5. dannoso
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4, organizzare le attivith extrascolastiche (gite, visite culturali,

manifestazioni sportive, ecc.)
...... 1. indispensabile

...... 2. utile

...... 3. indifferente

...... 4. inutile

...... 5. dannoso

. discutere i contenuti formativi della scuola, i programmi, le

attivita di studio

...... 1. indispensabile
...... 2. utile

...... 3. indifferente
...... 4. inutile

...... 5. dannoso

. discutere i metodi d'insegnamento, gli orari, la formazione

delle classi, i compiti a casa
...... 1. indispensabile

...... 2. utile

...... 3. indifferente

...... 4. inutile

...... 5. dannoso

. contribuire a fissare i criteri per la disciplina e il profitto

scolastico (voti, promozioni, ecc)
______ 1. indispensabile

...... 2. utile

...... 3. indifferente

...... 4, inutile

...... 5. dannoso

. discutere i problemi dei giovani per meglio conoscerli e per

superare i conflitti di generazione
. 1. indispensabile

...... 2. utile .

...... 3. indifferente

...... 4, inutile

...... dannoso

5.
9. altro (indicarlo)

14) Ritiene o no necessario che gli studenti collgborino con gli inse-
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gnanti (e con i genitori) per

1. organizzare e gestire servizi come mensa, trasporti, assistenza

scolastica

...... 1. indispensabile
...... 2. utile

...... 3. indifferente
...... 4, inutile

...... 5. dannoso

2. organizzare e gestire l'assistenza sanitaria e i servizi di orien-

tamento scolastico e professionale
...... 1. indispensabile
...... 2. utile

3. indifferente



4. inutile
e D, dannoso
3. orgz;nizzare le attivith pomeridiane (gruppi di studio, dibattiti,
ecc.
...... 1. indispensabile
w2, utile
...... 3. indifferente
...... 4, inutile
...... 5. dannoso
4. organizzare le attivita extrascolastiche (gite, visite culturali,
manifestazioni sportive, ecc.)
...... 1. indispensabile
...... 2. utile
...... 3. indifferente
...... 4, inutile
...... 5. dannoso
5. discutere i contenuti formativi della scuola, i programmi, le
attivita di studio
...... 1. indispensabile
...... 2. utile
...... 3. indifferente
...... 4. inutile
...... 5. dannoso
6. discutere i metodi d'insegnamento, gli orari, la formazione
delle classi, i compiti a casa
...... 1. indispensabile
e 2. utile
...... 3. indifferente
...... 4, inutile
...... 5. dannoso
7. contribuire a fissare i criteri per la disciplina e il profitto
scolastico (voti, promozioni, ecc)
...... 1. indispensabile
...... 2. utile
...... 3. indifferente
...... 4. inutile
...... 5. dannoso
8. discutere i problemi dei giovani per meglio conoscerli e per
superare i conflitti di generazione
...... 1. indispensabile
...... 2. utile
...... 3. indifferente
...... 4. inutile
...... 5. dannoso .
9. altro (indicarlo)

15) Ritiene necessario che insegnanti, studenti e genitori abbiano
incontri e momenti organizzativi autonomi interni a ciascuna
componente (assemblee e organi piit ristretti) e momenti comuni
(assemblee miste, incontri triangolari)?

...... 1. indispensabile
______ 2. utile
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3. indifferente
...... 4. inutile

16) Ritiene opportuna l'istituzione di un organo elettivo (che po-
trebbe chiamarsi consiglio d'istituto), avente competenza decisio-
nale intorno alla vita organizzativa della scuola e ai problemi
educativi che non siano strettamente didattici, in cui, accanto
ai professori, ci siano studenti e genitori?

17) Ritiene opportuno che di questo organo facciano parte di pieno
diritto anche altre forze sociali, oltre agli insegnanti, agli stu-
denti e ai genitori?

1. si
2. no

18) Se si, quali ad esempio?

______ 1. 1 rappresentanti degli Enti Locali (Quartieri, Comuni,
Province, ecc.)
...... 2. I rappresentanti dei Sindacati dei Lavoratori
3. I rappresentanti del mondo imprenditoriale e dell’econo-

mia
...... 4. Altri (indicarli)

19) Lei ha letto o conosce la circolare del ministro Misasi n. 375 del
23 novembre 1970, che ha istituito in via sperimentale i Comitati
Scuola-Famiglia?

...... 2. no
...... 3. non risposto

20) Secondo il suo parere quale potere tale Circolare affida al CSF?

1. potere deliberativo su tutti i temi della vita scolastica
...... 2. potere consultivo su tutti i temi della vita scolastica
...... 3. potere deliberativo per le questioni relative all’assisten-
za scolastica e sanitaria e alle attiviti parascolastiche e
potere consultivo per tutti i temi della vita scolastica,
compresi quelli di competenza dei consigli dei professori
...... 4. nessun potere

21) Come giudica tale Circolare?

...... un provvedimento demagogico, che contribuisce a peg-
giorare il precario equilibrio su cui si regge la scuola



...... 2.

...... 4.
...... 3.

un provvedimento tardivo e incompleto, che perd apre le
porte ad un modo pili democratico di gestire la scuola
e offre un discreto spazio all'iniziativa dei genitori e
degli studenti

3. un provvedimento « riformistico», volto a rinforzare I'au-

toritarismo scolastico, mediante I'apporto conservatore
dei genitori

un provvedimento democratico, che inizia una nuova fase
della vita della scuola

altro (indicarlo)

22) Come giudica in complesso lUesperienza del CSF?

23) Perché?

buona

sufficientemente positiva
piuttosto scadente
negativa

non so

24) Quando
compiti

Thanno chiamata a far parte del CSF lei conosceva i
del comitato?

26) Lei & stato eletto dalla sua componente? (Non vale per i Presidi)

si, a scrutinio segreto

si, per un accordo non segreto ossia per una designazio-
ne dei membri della mia componente

no, sono stato chiamato dal Preside

27) Come giudica la partecipazione dei membri della sua componente
alle riunioni del CSF?

. buona

sufficiente
scarsa
insufficiente
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28) Come concepisce il CSF? (Una sola preferenza)

. organo in cui insegnanti e genitori s’incontrano per cer-

care dei rimedi a problemi di emergenza

. organo inutile, sia" alla Scuola che alla famiglia
. abbozzo di organo in cui i rappresentanti delle tre com-

ponenti dell'Istituto s’incontrano per cercare soluzioni
unitarie ai problemi educativi della vita scolastica e per
cercare un collegamento con la societi esterna

. occasione per costruire una scuola a cui partecipino di-

verse forze sociali

. organo che con il paravento formale della democrazia

porta avanti una linea autoritaria

. altro (descriverlo)

29) Come giudica Vatteggiamento dei professori del suo Istituto in
merito ai nuovi compiti e alle nuove prospettive che la istituzio-
ne dei CSF ha comportato? (massimo tre preferenze)

. hanno accettato i CSF e hanno dimostrato disponibilita
. hanno reagito in modo individualistico, ritirandosi in di-

sparte e non collaborando

- hanno accettato i CSF come male minore, ma poi non 1

hanno aiutati a vivere e li hanno boicottati

. hanno fatto del loro meglio per collaborare, ma non sono

stati compresi e ajutati dalle altre componenti

. hanno una concezione ristretta della scuola e per questo

stentano a comprendere il valore della democrazia sco-
lastica

. la struttura della Scuola attuale (retribuzione economi-

ca, orari, programmi) rende praticamente impossibile

una maggior disponibilith degli insegnanti per lavori
supplementari

. altro (indicarlo)

30) Come giudica Uatteggiamento dei gemifori in merito ai nuovi
compiti e alle nuove prospettive che listituzione dei CSF ha
comportato? (Massimo tre preferenze)

168

. sono impreparati ad assumere un ruolo costruttivo nella

scuola, perché sono stati abituati a delegare ogni re-
sponsability ai professori e a chiedere alla scuola solo
voti e diplomi

. non s'impegnano nell’attivity scolastica per timore di

urtare i professori e di nuocere ai figli con un atteggia-
mento troppo aperto e coraggioso

. hanno preteso d'ingerirsi in cose che non sono di loro

competenza e hanno dato ai loro interventi un carattere
troppo politico

. 8i_sono limitati agli aspetti marginali dell’attivity scola-

stica, intervenendo solo in funzione repressiva



5. chiamati dalla scuola per reagire alla contestazione stu-

dentesca, sono riusciti tuttavia ad intervenire con aper-
tura e con coraggio, nonostante la freddezza dei pro-
fessori e l'ostilitd degli studenti

6. altro (indicarlo)

31) Come giudica latteggiamento degli studenti del suo istituto in
merito ai nuovi compiti e alle nuove prospettive che l'istituzio-
ne dei CSF ha comportato? (Massimo tre preferenze)

1. hanno rifiutato pregiudizialmente i CSF per timore di

perdere la loro autonomia, giudicando i CSF uma istitu-
zione autoritaria

. hanno fatto il possibile per partecipare, portando alla

ribalta i loro problemi, ma non sono stati ascoltati

. sono troppo divisi per poter esprimere una loro rappre-

sentanza e Ber ortare avanti un discorso autonomo nei
riguardi delle alire componenti

. sono impreparati a capire e ad utilizzare gli strumenti

della democrazia rappresentativa

. altro (indicarlo)

32) Secondo lei per il futuro l'esperienza dei CSF deve essere:

1. abbandonata
2. portata avanti cosi com’® ora
3. trasformata e perfezionata

33) Se ritiene che debba essere portata avanti o trasformata, quali
delle seguenti condizioni le sembrano indispensabili? (Indicar-
ne non piit di tre)

1. che i professori siano pagati di pilt e dedichino pil

tempo e pili impegno alla vita scolastica

. che i genitori che lavorano ottengano dai datori di lavo-

ro delle facilitazioni per poter partecipare alle attivith
scolastiche riguardanti i loro figli

. che la legge preveda la costituzione e il funzionamento

obbligatorio di organi di democrazia scolastica (assem-
blee e consigli per le distinte componenti e per incon-
tri comuni)

. che per i suddetti nuovi organi di democrazia scolasti-

ca si rinunci al criterio della rappresentativita

. che gli Istituti scolastici democraticamente gestiti di-

ventino giuridicamente ed economicamente autonomi

. altre condizioni (indicarle)
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34) E delle seguenti altre condizioni quali le sembrano piii impor-
tanti per un buon funzionamento dei CSF? (Indicarne non piil

di tre)

. che i Genitori e gli Studenti conoscano meglio i loro

diritti ¢ i loro doveri

. che i candidati, prima delle elezioni, dichiarino i crite-

ri a cui intendono ispirarsi per la loro azione nei CSF

. che si prendano iniziative per consentire la partecipa-

zione ai Genitori pili impegnati in attivitd lavorative

. che si_valorizzino maggiormente gli incontri di classe,

per alimentare cosi la vita dei CSF con gente «roda-
ta » e consapevole dei problemi di base

. che si prenda l'abitudine di parlarsi chiaro, senza of-

fendere e senza sentirsi offesi quando si sentano giudi-
zi «scomodi» sul proprio conto

. altre condizioni (indicarle)

4,

il suo pensiero circa il rapporto tra politica e CSF?

. la politica dev'essere rigorosamente estranea, in ogni

sua forma, alla vita dei CSF
i CSF devono diventare una sede di autentica lotta po-
litica, per collegare la scuola alle lotte sociali

. la scuola deve educare e per questo non pud esimersi

dal giudicare la societd: se deve rifiutare la faziosita
e lindottrinamento dei giovani, non pud rinunciare al
dialogo tra posizioni diverse e alle scelte di obbiettivi
che in senso generale si possono chiamare politici

altro (indicarlo)

36) Quali iniziative concrete le sembrano utili per dare spazio e
vitalita ai CSF?

1.

3.

che un foglio o giornale d'istituto aperto a tutte le
componenti faccia conoscere i fatti, le decisioni, le idee
che clircoilano nella scuola a tutti i livelli

...... . §

...... 2. no

che i gruppi che si costituiscono nella scuola sulla ba-
se di idee anche politiche possano esprimere i loro pun-
ti di vista e i loro messaggi, anche nelle bacheche e
nei giomgtli murali della scuola

...... . sl

______ 2. no

altre iniziative (indicarle)
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37) Lei sarebbe disposto per le attivita del CSF a partecipare a in-
contri quindicinali?
1. si
...... 2. no
38) Lei ritiene giusto che studenti e genitori partecipino agli scrutini?

...... 1. si
...... 2. no
...... 3. non so

39) Ritiene giusto che studenti e genitori partecipino a incontri a
tre nelle singole classi, per procedere a una valutazione comples-
siva del lavoro svolto dalla classe?

duali?

41) Note - Osservazioni - Proposte:

171



NELLA STESSA COLLANA

T. HuseN, Crisi della scuola. Scuola e societa in prospettiva 2000,
19752, pp. 216, L. 2.200.

G. MenpEL, Infanzia nuova classe sociale. Sociopsicoanalisi dell’au-
torita, 1974, pp. 264, L. 3.000.

W. BREZINKA, La pedagogia della Nuova Sinistra. Analisi dell’antiau-
toritarismo, 1974, pp. 104, L. 1.500.

F. RavAGLIOLI (a cura di -), Interdisciplinarita, 1975, pp. 341, L. 3.500.
J. P1aGeT, Dove va l'educazione, 1975, pp. 128, L. 1.500.

E. REIMER, La scuola & morta. Alternative nell'educazione, 19742, pp.
216, L. 2.500.

W. SiostraND, Libertd e uguaglianza. Educazione svedese contem-
poranea, 1974, pp. 246, L. 3.000.

A. Canevaro, L'illusione pedagogica, 1974, pp. 192, L. 2.000.

E. FAURE (a cura di ), Rapporto sulle strategie dell’educazione, 19754,
pp. 464, L. 5.000.

R. Fornaca, Scelte pedagogiche e istanze logiche, 1974, pp. 144, L. 2.000.

K. W. RicHMmoND, La scuola che cambia. Esperienze e documenti,
1974, pp. 304, L. 3.500.

D. AnTisERI, Epistemologia contemporanea e didattica della storia,
19772, pp. 272, L. 3.500.

K. W. RicHMOND, Educazione permanente nella societd aperta. Fon-
damenti teorici e pratici, 1974, pp. 456, L. 6.000.

G. BALLANTI, Il comportamento insegnante, 1975, pp. 312, L. 5.000.

J. 8. BRUNER, Il conoscere. Saggi per la mano sinistra, 19753 pp. 248,
L. 3.000.

J.S. BrUNER, Dopo Dewey. Il processo di apprendimento nelle due
culture, 11 ed. 1975, pp. 136, L. 2.000.

J.S. BrUNER, Verso una teoria dell’istruzione, 1975, pp. 264, L. 3.000.
G. MiALARET, Introduzione alla pedagogia, 19753, pp. 192, L. 2.500.

J.P. WYNNE, Le teorie moderne dell’educazione, trad. e note di T.
Valdi, 19755, L. 4.500.



Alla luce dell’attuale problematica partecipativa,
L. Corradini analizza qui il primo esperimentc istitu-
zionale di organica collaborazione fra scuola e fami-
glia, e ne mostra le profonde connessioni con la suc-
cessiva esperienza dei decreti delegati, ignote allo
stesso Ministero che aveva promosso l'esperimento,
per ricavarne indicazioni utili a mettere a punto la
legge 477, allora in gestazione.

Viene in tal modo alla luce un significativo sep-
mento della pill discussa e complessa innovazione sco-
lastica di questi anni, ¢ compaiono nei protagonisti
dei Comitati Scuola-famiglia, tutti i temi pitn impor-
tanti della svolta partecipativa, della sua « necessita »
e della sua «crisi», gid evidenti fin dalle origini di
questo processo.

La «comunitd scolastica» appare in questo qua-
dro come un'idea che emerge, quasi pilt in negativo
che in positivo, dalle proteste, dagli auspici, dalle
delusioni dei protagonisti: qualcosa di cui si parla,
perché non la si vive abbastanza, ma la si desidera,
¢i lotta per realizzarla, sulla base delle norme esisten-
ti, & per avere altre norme che rendano pil1 facile in-
contrarsi e lavorare insicme,
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