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editoriale

Un curricolo essenziale e progressivo

Il Ministro per la Pubblica Istruzione ha presentato al Parlamento il piano di fattibilità, con i documenti allegati, del riordino dei cicli scolastici previsto dalla legge n. 30 del 10 febbraio 2000. Non intendiamo qui entrare nel merito del dibattito culturale né dello scontro politico sulla riforma dei cicli e sull’architettura complessiva del sistema formativo; vogliamo invece riferirci al documento elaborato dalla Commissione di studio, composta da circa 280 persone, nominate dal Ministro per sceverare i problemi relativi all’attuazione della riforma.

Il documento è una sintesi delle elaborazioni di 11 gruppi di lavoro e costituisce, per la sede istituzionale di provenienza, il più importante punto di riferimento per l’elaborazione dei curricoli disciplinari della nuova scuola riformata, quella già in atto dell’autonomia e quella prossima del riordino dei cicli. Tutti i documenti integrali sono reperibili nel sito del M.P.I. www.istruzione.it. Qui ci limitiamo a segnalare alcune questioni che ci paiono particolarmente rilevanti.

1.

Viene precisato che il termine curricolo è impiegato in una triplice accezione: come curricolo disciplinare, come curricolo di ciclo e/o d’indirizzo, come curricolo obbligatorio, comprensivo della quota nazionale e di quella riservata alle singole istituzioni scolastiche.

2.

I criteri fondamentali assunti per la costruzione del curricolo sono l’essenzialità e la progressività.

a.

Il curricolo dovrà essere essenziale in quanto articolato per competenze e obiettivi formativi. La scuola dovrà puntare alla qualità dei processi di apprendimento piuttosto che alla quantità delle nozioni apprese: 

“…è indispensabile che le conoscenze trasmesse dalla scuola siano compiutamente assimilate, si risolvano, cioè, in una loro acquisizione e in un loro uso criticamente strutturati, nonché in una duttile disponibilità a trasferirle in ambiti, tempi e contesti diversi. Il concetto di competenza sembra appunto poter riassumere in se stesso tutte queste istanze.” (MPI - Coordinamento Nazionale per l’Autonomia, Appunti di lavoro in vista dell’attuazione della legge quadro 30/2000, p. 12)

Un curricolo per competenze è essenziale in quanto è difficile ipotizzare un adeguamento dei contenuti alla dilatazione quantitativa dei saperi. Si dovrà puntare a “consolidare negli allievi un patrimonio di conoscenze/competenze non solo stabile nel tempo, ma anche aperto a sempre ulteriori approfondimenti e sviluppi”. (ibidem, p. 14) Perciò per costruire un curricolo essenziale, ricorda il documento, si dovranno definire:

· i profili d’uscita ovvero le competenze conclusive dei cicli e degli indirizzi;

· le attività e i campi d’esperienza (scuola dell’infanzia), gli ambiti e le discipline (scuola di base e scuola superiore) che concorrono alla definizione di tali competenze;

· le relative tematiche portanti ovvero i relativi nuclei fondanti;
· le possibili interconnessioni tra le discipline da essi derivanti;

· le competenze intermedie, disciplinari e trasversali;

· i contenuti prioritari dell’insegnamento.

b.

La riduzione da quattro a tre dei cicli d’istruzione rafforza l’unitarietà dell’impianto complessivo. La scuola dell’infanzia, la scuola di base, la scuola secondaria sono strettamente connesse; di qui l’esigenza imprescindibile di un curricolo progressivo, che prefiguri, cioè, “un percorso di istruzione che – definendo le tappe relative allo sviluppo formativo - accompagni l’allievo dalla scuola dell’infanzia alla conclusione dell’intero ciclo scolastico senza più riprodurre anticipazioni, accavallamenti, ridondanze e ripetizioni cicliche.” (ibidem, p. 15)

3.

Per riguardo al nostro campo di ricerca sono da esaminare con attenzione i lavori del Gruppo 7 sui criteri generali per la riorganizzazione dei curricoli e del Gruppo 5 sulla formazione iniziale e in servizio dei docenti.

Il Gruppo 7 si è articolato nei tre sottogruppi 7a (scuola dell’infanzia), 7b (scuola di base), 7c (scuola secondaria).

· Naturalmente non troviamo riferimenti specifici all’insegnamento della storia nelle indicazioni per il curricolo della scuola dell’infanzia. Tuttavia vanno sottolineate le affermazioni circa il raccordo con la scuola di base: “l’interpretazione del curricolo propria della scuola dell’infanzia è particolarmente attenta alle dimensioni contestuali dell’apprendimento e alle modalità della mediazione didattica, non limitando la preoccupazione curricolare alla semplice trasmissione dei saperi degli adulti”(gruppo 7a, p.2) Noi ben sappiamo quanto l’opposizione “semplice trasmissione del sapere” – “mediazione didattica” sia fondamentale per il rinnovamento dell’insegnamento della storia.

· Importantissimo, a questo proposito, il documento del gruppo 7b. 
Primo. Nella discussione su curricolo nazionale e curricolo locale vengono avanzate alcune proposte davvero interessanti nella loro alternatività:

1. si rimette al Ministero la indicazione degli obiettivi specifici d’apprendimento ed alle scuole la definizione delle competenze e dei nuclei fondanti.

2. si rimette al Ministero la definizione sia degli obiettivi sia delle competenze rinviando alle scuole il compito di definire procedure d’apprendimento, strategie, scansioni di percorsi, tutta la didattica insomma.

3. la quota riservata alle scuole deve superare ampiamente l’attuale 15%: si propone, per la scuola secondaria, un curricolo di scuola pari al 40%, di cui metà scelto tra discipline del curricolo nazionale e metà tra discipline proposte direttamente dalla singola scuola.

La discussione è aperta.

Secondo. Il curricolo viene felicemente rappresentato come un quadrilatero con ai quattro vertici: le discipline, le epistemologie e didattiche disciplinari, le scienze dell’educazione ed in particolare la psicologia dell’apprendimento, la riflessione sulla sperimentazione didattica.

Terzo. Viene sancita la dimensione storico-sociale tra le quattro dimensioni fondamentali del sapere disciplinare di base (le altre sono quelle linguistica, scientifica, espressiva).

Quarto. Si stabilisce che sarebbe improprio un curricolo distinto in “ambiti disciplinari” e “discipline”, che proponesse una progressione dai primi alle seconde fissando scansioni rigide, riproponendo in tal modo la divisione tra scuola elementare e scuola media, vanificando l’unitarietà del ciclo di base.

Quinto. Si distinguono i saperi procedurali dai saperi dichiarativi individuando nei primi il baricentro dei primi anni spostando verso la seconda parte del settennio i secondi. Va sottolineata l’affermazione secondo cui “il rinnovamento della scuola potrà effettivamente verificarsi soltanto nella misura in cui il sapere procedurale diventerà un aspetto fondamentale sempre in stretto rapporto con i saperi dichiarativi” (gruppo 7b, p. 3)

Sesto: devono essere evitate le scansioni temporali uniformi per tutte le discipline: si propone una progressione differenziata per discipline “a canne d’organo” in modo che il passaggio dagli ambiti disciplinari alle discipline non avvenga universalmente in uno stesso anno del ciclo, ma sia dettato dalle esigenze dell’allievo e dallo statuto epistemologico delle discipline.

Infine, si fornisce come esempio di strutturazione del curricolo nella logica della verticalità proprio quello di storia, per il quale vengono prospettate tre fasi:

“a) la prima attenta alla “grammatica” della disciplina e cioè agli strumenti che ne permettono la conoscenza;

b) la seconda, alla “sistematica”, cioè alla conoscenza organica della materia;

c) la terza, ai “percorsi”che consentono approfondimenti particolari. 

Le tre fasi coprono l’intero percorso di istruzione (la fine dell’obbligo coinciderebbe con la conclusione della fase b, della conoscenza sistematica)” (ibidem, p.6)

Questo significa che 

4. si fa giustizia una volta per tutte della attuale ripetizione ciclica della storia generale (scuola elementare/media/superiore);

5. si assegna ai primi 4-5 anni del ciclo di base la formazione delle competenze e delle conoscenze requisite per l’indagine storica: capacità cognitive, abilità operative, nuclei fondanti della disciplina, 

6. si assegna ai successivi 5-4 anni dell’obbligo scolastico (3-2 della sc. di base + 2 della sc. secondaria) quella che comunemente viene detta “storia generale” e che meglio sarebbe definire lo studio del divenire del mondo.

7. I tre anni della scuola secondaria, dedicati agli studi specialistici e all’adempimento dell’obbligo formativo fino ai 18 anni, permettono percorsi di approfondimento, di storie settoriali, di storie locali, di questioni storiografiche generali ritenute particolarmente rilevanti.

Non è superfluo qui notare che anche il Gruppo 8, dedicato all’esame delle questioni su “obbligo di istruzione e obbligo formativo” suggerisce per la storia un curricolo articolato sui 9 anni (il settennio di base + il biennio della secondaria) dell’obbligo scolastico senza tener conto della cesura tra ciclo di base e ciclo secondario.

· Il Gruppo 7c dedicato alla scuola secondaria 

· fa il punto sulla questione delle competenze definendole come “padroneggiamento di conoscenze e abilità in contesto” (gruppo 7c, p. 1);

· ribadisce la sostanziale unitarietà degli indirizzi nella possibilità di passaggio dall’uno agli altri, sancita con l’abolizione della antica dicotomia tra licei destinati al proseguimento degli studi e istituti orientati verso l’inserimento nel mondo del lavoro;

· richiede, di conseguenza, l’individuazione di alcune discipline comuni a tutti gli indirizzi che formino un core curriculum della scuola secondaria.

· a differenza del Gruppo 7b ritiene che la quota locale del curriculum non debba eccedere il 15% per assicurare dignità “nazionale” all’Esame di Stato finale ed efficacia sostanziale al vigente valore legale dei titoli di studio.

In conclusione:

non sappiamo come andrà a finire con la riforma, se davvero riusciremo questa volta a provare una scuola diversa da quella gentiliana che ha accompagnato tragedie e grandi trasformazioni dell’Italia del XX secolo, se davvero potremo cimentarci con un impianto molto meno centralistico e molto più responsabilizzante degli organismi locali e dei singoli collegi dei docenti e con una cultura (in gran parte da costruire) della formazione di competenze oltre che di conoscenze; insomma non sappiamo ancora cosa succederà, ma è certo che l’eventuale stop al generale processo di riforma che una notevole accelerazione ha avuto in questi ultimi anni farebbe perdere alla nostra scuola una grande occasione: quella di smettere di credere che per imparare a imparare basta imparare qualcosa, meglio se qualcosa di particolarmente difficile e incomprensibile, perché tra coloro che ci riusciranno saranno scelti i quadri intermedi e dirigenti della società... (ah, il vecchio e caro liceo!).

Vincenzo Guanci 

notizie

La terza assemblea nazionale di Clio’92

Care amiche e cari amici, 

l’Assemblea Nazionale dell’Associazione Clio ’92 è convocata nei giorni 8-9-10 dicembre 2000 a Bellaria (Rimini) presso l’Hotel Principe. Come negli anni passati ciascun socio/a dovrà provvedere alle proprie spese di viaggio e soggiorno; il costo dell’albergo con pensione completa è di £ 75.000 al giorno.

I lavori inizieranno alle 9.00 di venerdì 8 e si concluderanno alle 13.00 di domenica 10; pertanto l’Hotel Principe è stato avvertito di riservare un certo numero di camere per noi dalla sera di giovedì 7 dicembre. Non è stata fatta alcuna prenotazione nominativa; è quindi importantissimo che ciascuno prenoti direttamente all’Hotel (tel. 0541-349234, fax 0541345692) facendo riferimento all’Associazione Clio ’92 e indicando i giorni di permanenza.

Come potete vedere dal programma, i temi dell’Assemblea di quest’anno, indicati dal Comitato Direttivo, sono, da un lato, la ridefinizione dei progetti di ricerca impostati l’anno scorso sui testi storico-didattici e, dall’altro, la riflessione sui modelli di formazione dei docenti di storia, tenendo presente la prossima riforma dei curricoli nel quadro della nuova scuola dell’autonomia e del riordino dei cicli. Dopo la prima giornata dedicata ad una presentazione ragionata delle cose fatte e non fatte nell’ultimo anno, la seconda giornata sarà interamente occupata dalla riflessione dei gruppi di lavoro che si costituiranno sulla base delle articolazioni tematiche e degli interessi dei singoli.

La mattinata della domenica vedrà l’intervento del prof. Luigi Cajani, che presenterà il cd-rom Il Novecento e la storia, realizzato per conto del Ministero della Pubblica Istruzione assieme ad un gruppo di docenti, tra cui parecchi dei nostri soci.

A conclusione dei lavori l’Assemblea procederà, come da Statuto, all’elezione del Presidente e del Comitato Direttivo per il biennio 2001-2002. 

Purtroppo i costi di organizzazione ci costringono a chiedere ai soci partecipanti un contributo di £ 30.000 a parziale copertura delle spese. Abbiamo posto in chiusura gli adempimenti statutari e le discussioni sul futuro dell’Associazione per dar modo, come lo scorso anno, anche a chi non è iscritto all’Associazione e di partecipare lo stesso al seminario di studio versando la somma di £ 80.000 a parziale copertura dei costi di organizzazione. 

Trattandosi di giornate festive (quasi dappertutto sabato 9 dicembre le lezioni sono sospese) non c’è bisogno di chiedere alcun permesso; comunque sarà rilasciato a tutti i partecipanti regolare attestato di partecipazione valido ai fini dell’aggiornamento professionale.

In allegato, oltre al programma, trovate: 

- una scheda per la presentazione di materiali didattici. 

Vogliamo, infatti, stimolare la circolazione delle esperienze didattiche tra i soci; per questo è possibile esporre e ricavare uno spazio (una sala) e un tempo (la serata di venerdì, le pause varie) per brevi presentazioni, ma soprattutto potremmo raccogliere i materiali che vorrete portarci e cominciare a costituire una “didattoteca” di Clio ’92, studiando poi le modalità per la loro diffusione (bollettino, pubblicazioni, ecc.)

- una scheda per la presentazione di emendamenti alle “Tesi sulla Didattica della Storia”.

Le Tesi, che costituiscono parte organica dello Statuto dell’Associazione, sono state pubblicate quest’anno e cominciano ad essere conosciute e discusse nel mondo della scuola e della ricerca. Pensiamo che la discussione all’interno dell’Associazione possa partire da emendamenti (o, più semplicemente, questioni, domande, problemi) proposti al Comitato Direttivo che nella sua veste di Comitato Scientifico ne considererà l’importanza ai fini di una futura revisione delle Tesi stesse.

- una scheda per la presentazione di candidature alle elezioni per il Comitato Direttivo.

Alle elezioni per il Comitato Direttivo tutti i soci sono elettori ed eleggibili; abbiamo pensato, comunque, di creare una lista di candidati sulla base delle proposte che ogni socio/a vorrà fare.

Molti di noi arriveranno giovedì 7; si è pensato di passare assieme la serata abbellendo la cena con prodotti regionali portati da chi di noi può e ne ha voglia, in modo da trasformarla in una “festa del gusto”. Dopo cena potremo organizzare un’asta per finanziare l’Associazione; come? ponendo in vendita al miglior offerente libri, testi di lezioni, esercitazioni di laboratorio, unità d’apprendimento, materiali vari grigi e a stampa, oggi introvabili, che qualche socio possiede in più copie e che può e vuole portare a Bellaria per l’occasione.

E’ opportuno, infine, che ci comunichiate, mediante fax al n. 041-434281 indirizzato al preside V. Guanci o e-mail a cliomail@tin.it, la vostra partecipazione e, nell’eventualità, la scheda compilata sui materiali per i workshop e/o la didattoteca, in modo da dare alla Segreteria la possibilità di preparare per tempo e per tutti i materiali per l’assemblea.

Contando di vederci e rivederci in tanti, vi saluto caramente

IL PRESIDENTE

Ivo Mattozzi

ASSOCIAZIONE CLIO ‘92

TERZA ASSEMBLEA NAZIONALE DEI SOCI 

Bellaria (Rn) 8-9-10 dicembre 2000

SEMINARIO DI STUDIO

LA SCRITTURA DEL TESTO STORICO-DIDATTICO

LA FORMAZIONE DEI DOCENTI DI STORIA

Obiettivi
Ridefinire i progetti di ricerca dell’Associazione

· sulla scrittura del testo storico-didattico

· sui modelli di formazione dei docenti di storia

Programma

	
	8 dicembre
	9 dicembre
	10 dicembre

	9
	Registrazione dei partecipanti
	Lavoro per gruppi

Progettazione dei percorsi di ricerca sul testo st.-did.

Riflessione sui modelli di formazione dei docenti di storia
	Plenaria sul lavoro di gruppo

	10
	Presentazione del programma (Ivo Mattozzi)

Due anni di vita: resoconto e bilancio delle attività dell’Associazione (Vincenzo Guanci)
	
	Presentazione del CD-ROM “Il Novecento e la storia” (Luigi Cajani e Ugo Punzi)



	11
	Comunicazioni dei coordinatori dei progetti di ricerca dello scorso anno
	
	Presentazione e approvazione del bilancio (Lina Santopaolo)

Elezioni del Comitato Direttivo

	12
	La ricerca sulla scrittura di testi storico-didattici (Ivo Mattozzi)
	
	Discussione programmi futuri dell’Associazione

Conclusioni (Ivo Mattozzi)

	16
	Modelli di formazione dei docenti di storia (Ivo Mattozzi)
	Come sopra
	RIENTRO

	17


	Presentazione del cd-rom “Insegnare storia” (Ivo Mattozzi e Giuseppe Di Tonto)
	
	

	19
	Raccolta delle proposte di candidatura al Comitato Direttivo e di emendamenti alle Tesi
	
	

	21
	WORKSHOP LIBERI
	SERATA A SORPRESA
	


Giovedì 7 dicembre 2000, ore 21 : FESTA DEL GUSTO e ASTA DI TESTI D’ANNATA

Quote di partecipazione: £ 30.000 per i soci Clio ’92, £ 80.000 per i non soci.

MODULO PER LA

PRESENTAZIONE DI MATERIALI DIDATTICI

PER I WORKSHOP E/O PER LA DIFFUSIONE TRA I SOCI

Intendo presentare ai workshop del venerdì sera i seguenti materiali:

Titolo/i dell’esperienza/e 

……………………………………………………………………………………………

………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

Nominativo/i del/i docente/i coinvolti…………………………………………………………………………………

Nome e recapito della scuola di appartenenza

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………

I materiali da esporre/presentare/diffondere sono stati preparati per :

( Scuola elementare

( Scuola media 

 ( Scuola superiore 

Sono costituiti da:

( fascicoli a stampa o in materiale “grigio”

( cartelloni

( quaderni/quadernoni degli allievi

( videocassette

( audiocassette

( cd-rom

( floppy disk

( altro (precisare)…………………………………………………….

Una copia del materiale presentato sarà lasciata all’associazione per la costituzione di un archivio/banca dati/didattoteca .

Data, ………………..……..

Firma leggibile

Dal curricolo impossibile al curricolo possibile

Arcevia (AN) – 25 giugno 2000

Riflessione pubblica dell’Associazione Clio ’92 sui problemi del curricolo di storia nella nuova scuola dell’autonomia e del riordino dei cicli

Approfittando dell’occasione offerta dai corsi di Arcevia, di cui si dà conto in altra parte del Bollettino, una trentina di soci si sono ritrovati la domenica per discutere di curriculum nell’ambito delle nuove prospettive aperte dalle riforme scolastiche. Come è noto, due sono le grandi novità: l’autonomia delle singole scuole (D.P.R. 275/98 ) e il riordino dei cicli (Legge 30/99); la prima è in già in attuazione dal 1° settembre, per il secondo il Ministro presenterà nelle prossime settimane un piano di fattibilità. La domanda che ci coinvolge primariamente è immediata: come e cosa cambierà nei contenuti e nelle metodologie della storia insegnata?

Probabilmente molto.

Il decreto sull’autonomia obbliga i collegi dei docenti delle singole scuole a scegliere una quota, per quest’anno fissata al 15%, dell’intero monte orario annuale (fatto salvo l’organico docente) assumendo il potere e la responsabilità di decisione; in una scuola, poniamo, con 30 ore di lezione settimanali, e quindi con un monte ore annuo di (30x33settimane) 990 ore, si possono determinare 148 ore in cui insegnare nuove discipline oppure espansioni delle discipline esistenti oppure… lasciare tutto come proposto dal Ministero. Una cosa semplice che viene subito in mente è la possibilità, per esempio, di espandere l’insegnamento della storia locale, senza sacrificare la storia generale la cui centralità è ancora indiscussa tra i docenti della scuola secondaria; ma il ventaglio delle possibilità è davvero amplissimo se ci si pone in un’ottica di insegnamento modulare. Diventa davvero possibile immaginare un curricolo reale, impostato su una progressione di operazioni cognitive, al posto dell’elenco di temi ordinato in linea cronologica che spesso oggi viene chiamato “programmazione”.

Ma le cose si stanno muovendo su scala ancora più grande. I nuovi cicli (7 anni di scuola primaria + 5 anni di scuola secondaria) riducono da 13 a 12 il percorso scolastico, l’obbligo è di 9 anni (fino a 15 anni d’età) giungendo a comprendere il primo biennio della secondaria e lasciando al triennio finale il compito di settorializzare gli studi. Per un impianto così nuovo occorrono nuove indicazioni programmatiche che, tenuto conto dell’autonomia scolastica, dovranno costituire indicazioni di obiettivi in termini di competenze e di conoscenze, piuttosto che un elenco di contenuti ritenuti imprescindibili. Insomma, si deve stabilire un core curriculum, un curriculum minimo di base, uguale per tutti.

L’incontro di Arcevia ha fissato alcuni punti fermi, ritenuti da noi fondamentali, da cui muovere per l’elaborazione di un tale curriculum:

8. va abbandonata la ripetizione ciclica degli stessi contenuti, come oggi avviene nelle scuole elementari-medie-superiori;

9. va abbandonato l’obiettivo dell’apprendimento mnemonico di processi ed eventi;

10. va abbandonata l’idea fortemente radicata nel senso comune che esista una storia (politico-istituzionale) – la Storia – da imparare, mentre il resto è retorica ornamentale; le storie sono tante e tutte di grande dignità scientifica. 

11. il ciclo di studi storici non deve apparire allo studente come compiuto, finito, concluso; al contrario deve essere chiaro che ciò che ha appreso costituisce lo sfondo integratore di nuove conoscenze.

12. è necessario riscrivere la storia generale da insegnare sulla base di un paradigma completamente differente da quello attuale: dovrà essere “storia del divenire dell’umanità e storia del divenire dei mondi in cui l’umanità si è distribuita” (Mattozzi);

13. è necessario sganciarsi dalla periodizzazione canonica antico-medievale-moderno-contemporaneo per ricercare modi diversi di sintetizzare il passato. 

14. è necessario rompere con il modello narrativo, funzionale al racconto della storia, una e totale, inadeguato a presentare storie diverse e con differenti gradi di difficoltà cognitive;

15. è necessario insegnare storie con temporalità differenti: lungo periodo, lunghe durate, tempi dei contesti e delle strutture, tempi dei mutamenti, tempi dei processi, tempi degli eventi;

16. è necessario insegnare storie a scale spaziali differenti: scala mondiale, scala continentale, scala nazionale, scala locale;

17. è necessario stabilire in modo inequivoco alcuni criteri di selezione delle conoscenze per fornire indicazioni ai docenti che avranno, in ultima analisi, la responsabilità di decidere temi specifici.

Nel corso del seminario è stato presentato in anteprima il libro Oltre la solita storia. Nuovi orizzonti curricolari, che l’Associazione Clio ’92 ha curato per la Polaris editrice, e che è stato recensito nel primo numero del “Bollettino di Clio”; il libro può essere richiesto direttamente alla Polaris, Via G. Di Vittorio, 14/16, 50039 Vicchio (Fi), tel. 0558497488, fax 0558497485

Nella sezione “Contributi” di questo Bollettino si può leggere il testo delle relazioni tenute al seminario da Paolo Bernardi, Luciana Coltri e Vincenzo Guanci.

Vincenzo Guanci

Segnalazioni bibliografiche

La didattica degli altri

E’ in uscita il secondo numero dei “Quaderni di Clio ‘92”, dedicato alla didattica della storia in Francia e Spagna.

Il secondo numero dei “Quaderni di Clio ‘92”, in uscita a dicembre 2000, è dedicato alla trascrizione ed alla traduzione delle tre principali relazioni tenute ad un seminario dedicato alla Didattica della Storia in Francia, Spagna e Italia, svoltosi a Bologna il 21 marzo di quest’anno

Credo sia molto significativo il fatto che l’Associazione Clio ’92 abbia scelto, già dal secondo numero di questi “Quaderni”, di allargare i confini della propria riflessione ad una prospettiva europea, offrendo ai soci ed agli altri lettori una testimonianza di ciò che accade fuori dal territorio nazionale.

Ancora più significativo è il fatto che questo avviene contemporaneamente ad un altro importante passaggio, che sta portando Clio verso una definitiva adozione di un’identità di respiro europeo: l’adesione, che si va formalizzando proprio in queste settimane, ad “Euroclio”, un’importante “associazione di associazioni” che riunisce chi, a livello continentale, si occupa di didattica della storia.

Il “Quaderno n. 2” contiene quattro interventi:

· una presentazione di Flavia Marostica, tecnica ricercatrice dell’IRRSAE Emilia Romagna, nonché di responsabile del Progetto ESSE, Didattica della storia e delle scienze sociali, che, essendosi in prima persona occupata dell’organizzazione del seminario, ne ripercorre i momenti salienti e ne traccia un primo bilancio;

· la trascrizione dell’intervento iniziale di Ivo Mattozzi, che mette in evidenza come, nonostante lo scarso peso ad essa generalmente attribuito in ambito accademico, la didattica della storia rappresenti un campo di ricerca sempre più interessante, sia in Italia che all’estero;

· la traduzione del contributo di Henry Moniot, già docente dell’Università Parigi VII, storico dell’Africa oltre che studioso di didattica della storia, membro della Presidenza della Associazione internazionale per la didattica della storia, che ha fatto un’ampia rassegna sulla Ricerca in didattica della storia in Francia, distinguendo due filoni di interessi: il primo con al centro i contenuti dei manuali e dei programmi, la coscienza storica, le funzioni educative ideologiche e identitarie della storia insegnata; il secondo focalizzato sulle questioni relative ai processi di insegnamento e di apprendimento; 

· la traduzione della relazione di Joan Pagés Blanch, docente di Didattica delle scienze sociali/Didattica della storia all’Università di Barcellona, Presidente della Associazione universitaria dell’insegnamento della didattica delle scienze sociali, che ha descritto La ricerca in didattica delle scienze sociali in Spagna, a partire dall’individuazione dei campi della ricerca: il contesto, i contenuti, i concetti chiave e i problemi sociali rilevanti, gli studenti e il loro rapporto con il tempo, la mentalità dei docenti.

Osservare la realtà di altri paesi offre a noi che da anni ci occupiamo di insegnamento della storia in Italia una prospettiva utile per almeno due motivi: da una parte ci evita di  concentrarci eccessivamente sui nostri problemi e sulle nostre difficoltà, che a noi paiono insormontabili e del tutto originali, e che, invece, scopriamo condivisi in gran parte anche da altri; dall’altra ci impedisce di soffermarci troppo nella contemplazione dei nostri risultati, mostrandoci quello che di più e di meglio può essere fatto seguendo l’esempio di chi, all’estero, si occupa del nostro stesso ambito.   

Per questo motivo seminari come quello di Bologna dovrebbero diventare una buona consuetudine, così come la traduzione e la pubblicazione dei principali testi stranieri di didattica della storia e delle scienze sociali. 

Noi abbiamo voluto fare solo un primo passo in questa direzione.

La pubblicazione sarà disponibile già dall’Assemblea Nazionale di Clio ’92 (8/9/10 dicembre, Bellaria), ed in seguito potrà essere richiesta dai soci ai consueti recapiti dell’Associazione.

 Paolo Bernardi

spigolature

“Vexata quaestio”

Ecco la introduzione ad un’antologia di critica storica che è interessante perché rivela l’insoddisfazione per la storiografia manualistica anche ai tempi della riforma Gentile. 

Che uso argomentativo si può fare di questa citazione a proposito della polemica sui manuali che è un fiume carsico ogni tanto riaffiorante?

Intesa la storia come svolgimento della civiltà e non come arida nozione dei fatti, il solo libro di testo è spesso insufficiente, anche se ravvivato dalla voce dell’insegnante. L’alunno deve acquistare il senso degli avvenimenti, il quale è tutto nelle idee, negli istituti da cui sorgono e a cui conducono; deve formarsi un’idea chiara della vita politica, giuridica e sociale del popolo al quale appartiene. Ho pensato quindi di riunire, coordinandoli allo svolgimento dei fatti, brani critici di insigni studiosi italiani e stranieri, i quali potessero fornire le risultanze più recenti dell’indagine storico-critica. La raccolta, considerata quindi sotto il rispetto antologico, offre, attraverso i critici più cospicui, un quadro delle diverse correnti d’indirizzo e di metodo storico italiano e straniero. I brani derivano o da poderose opere storiche, o da raccolte di studi critici, o da monografie separate; taluni infine sono stati scritti di proposito.

Francesco Landogna, Antologia della critica storica dall’”agonia di Roma” ai giorni nostri coordinata allo studio della storia per le scuole medie superiori e per le persone colte. Livorno, 1925.

Abbiamo ricevuto da parte di Francesco Maria Cocilovo la risposta esatta alla spigolatura pubblicata sul Bollettino n. 2 
“La risposta esatta è Paolo Prodi (d) almeno così credo, il brano è stato
tratto da Introduzione allo studio della Storia Moderna.

Non so se riuscirò a stare nelle 250 parole, ma un piccolo contributo pratico alla discussione lo vorrei dare. 

In questi giorni la Regione Lazio brandisce la Commissione sui Libri di Storia come un’arma sulla testa degli insegnanti e molti fra noi reclamano l’opportunità di una libertà di insegnamento e di scelta. E’ chiaro che questi avvenimenti hanno il significato di fondo, come ampiamente dimostrato, di studiare la Storia non come Scienza, ma di costruire un passato impossibile perché mai avvenuto.

Io credo che la nuova frontiera della disciplina Storica non sia ora come ora la ricostruzione oggettiva del passato, ma la difesa della memoria. 

Questo penso sarà il compito più arduo perché ( consentitemi un termine calcistico ) si gioca in difesa e spesso noi docenti non ne siamo completamente consapevoli e ci lasciamo coinvolgere in liti a bottega.”

Rimaniamo sulla questione del manuale e, proprio con riferimento all’ipotesi di una commissione di controllo sui testi di storia, vi chiediamo di rispondere alla seguente domanda.

Su che manuali si sono formati i deputati regionali che hanno sottoscritto o votato la mozione laziale e quella lombarda? 

a) hanno dovuto studiare su manuali "marxisti" (e quindi i manuali sono ininfluenti);

b) hanno studiato su manuali non marxisti (e ció lascia supporre che ne esistano) ;

c) altro… (formulare un’ulteriore ipotesi).

linea di confine

Proponiamo qui alcuni documenti/interventi attinenti alla questione della mozione della Regione Lazio. 

Fra questi la lettera di Euroclio rappresenta una presa di posizione molto coerente con la nostra impostazione che é militante in favore del sapere storico e del suo insegnamento nel rispetto della libertá di ricerca e dell´esigenza di sottoporla a un controllo di tipo intellettuale, metodologico, intersoggettivo, non politico, non istituzionalizzato. Per ottenere la possibilitá del controllo occorre:

18. non trascurare la formazione degli insegnanti;

19. rendere possibile l´uso di risorse molteplici (non un solo manuale per classe e non solo il manuale);

20. rendere attrezzati -sempre meglio- gli studenti;

21. far sì che le classi divengano comunitá di apprendimento e di riflessione critica sulle conoscenze storiche.

Il testo integrale della Mozione della Regione Lazio sui libri di testo di storia

Regione Lazio, commissione per rifare i libri di storia
(Mozione Lazio 9.11.2000)

Nella seduta del 9 novembre il Consiglio regionale del Lazio ha votato una mozione per la istituzione di una commissione di esperti che svolga un'analisi attenta dei testi scolastici evidenziandone carenze o ricostruzioni arbitrarie. L'organo collegiale avrà anche il compito di studiare forme di incentivazione per autori che intendessero elaborare nuovi libri di testo o sussidiari monotematici da immettere nel circuito dell'istruzione pubblica o da distribuire gratuitamente alle famiglie. Tra le finalità dell'iniziativa vi è anche quella di approfondire le origini storico-culturali della Regione Lazio, delle sue province e delle sue città con lo scopo di radicare una specifica conoscenza e un conseguente senso di appartenenza. (13 novembre 2000) 

Consiglio Regionale del Lazio. Gruppo Alleanza Nazionale. Mozione. Oggetto: Istituzione Commissione di esperti sui testi scolastici

PREMESSO
che la scuola è pubblica è un'istituzione costituzionalmente pluralista e che da essa dipende la formazione delle future generazioni e lo sviluppo di quelle capacità critica che rappresenta un fondamentale elemento di crescita individuale e collettiva;

che molti dei testi adottati nelle scuole superiori, in particolare quelli che trattano di storia, raccontano i trascorsi della nostra Nazione mistificandone intere pagine e omettendo di scriverne altre, dando l'impressione di voler far prevalere una sorta di "verità di Stato" troppo spesso incompatibile con la realtà;

CONSIDERATO
che la faziosità riscontrata in alcuni storiografi, oltre ad essere culturalmente pericolosa, alimenta in modo artificiale uno scontro generazionale che dura ormai da troppi anni e impedisce la ricostruzione di un'identità nazionale comune a tutti i cittadini italiani e l'affermarsi di un sentimento di autentica pacificazione nazionale;

che l'organizzazione"Azione Studentesca", nella sua attività di tutela del diritto allo studio, ha recentemente pubblicato un opuscolo che riporta molte delle falsità raccontate dagli autori dei testi in questione - diffuse anche da testate giornalistiche e televisive nazionali - denunciando le responsabilità di autori, docenti, case editrici e Ministero della Pubblica Istruzione;

che in Italia non vi sono organi preposti al controllo e alla verifica dei contenuti di tali testi che vengono valutati unilateralmente dai singoli docenti, senza che studenti, intellettuali, famiglie e soggetti pubblici possano contribuire a tale giudizio;

IL CONSIGLIO REGIONALE DEL LAZIO IMPEGNA IL PRESIDENTE DELLA REGIONE E GLI ASSESSORI COMPETENTI:

- a istituire una Commissione di esperti che svolga un'analisi attenta dei testi scolastici evidenziandone carenze o ricostruzioni arbitrarie, da diffondere all'intero territorio regionale;

- a studiare forme di incentivazione per autori che intendessero elaborare nuovi libri di testo e/o sussidiari monotematici da immettere nel circuito dell'istruzione pubblica e/o da distribuire gratuitamente alle famiglie, prevedendo anche l'approfondimento dalle origini storico-culturali della Regione Lazio, delle sue Province e delle sue città con lo scopo di radicare una specifica conoscenza e un conseguente senso di appartenenza.

On. Fabio Rampelli e altri

Roma, 10 novembre 2000

Libera storia e libero insegnamento

L’appello di Delmonaco e Bertonelli che ha già raccolto più di 2000 firme.

Napoli, 11 novembre 2000

La Regione Lazio ha votato a maggioranza una mozione che, entrando nel merito dei contenuti dei manuali di storia adottati liberamente dalle scuole, si arroga il diritto di valutarne la correttezza storiografica e si propone di istituire una commissione che sottoponga ad esame i volumi diffusi nelle classi.

Noi sottoscritti, uomini e donne della scuola e della cultura, indipendentemente dalle nostre appartenenze politiche, scientifiche e disciplinari, affermiamo che tale iniziativa è inconcepibile in uno stato di diritto regolato dal patto fondativo della Costituzione che all’articolo 33 recita:

L’arte e la scienza sono libere e libero ne è l’insegnamento.

La scuola italiana non accetta censure, da qualunque parte esse provengano, né accetta di sottoporsi ad esami politici di sorta quando esercita il diritto/dovere della scelta degli strumenti di cui avvalersi. Gli unici a cui spetta la valutazione della correttezza scientifica dei manuali scolastici sono i docenti stessi, i loro Collegi e, nel libero esercizio della critica, coloro che possono parlare a nome della scienza. Il resto è opinione legittima, ma priva della capacità giuridica di indicare alla scuola su che cosa e come essa debba esercitare il suo dovere educativo. Che un ente pubblico pretenda di fare ciò è uno stravolgimento dei diritti e dei doveri nel patto democratico che noi, educatori dei cittadini e delle cittadine, non possiamo tollerare e su cui chiediamo che si pronunci la Corte costituzionale.

Non si possono sottoporre ad un tribunale i libri, senza che si prospetti il bagliore sinistro dei roghi.

Siamo sicuri che il governo della Regione Lazio non riuscirà a trovare un solo storico degno di questo nome che accetti di far parte della commissione che si propone di istituire.

Aurora Delmonaco

Elena Bertonelli

L’Europa ci guarda

La lettera di Euroclio in merito alla polemica sui libri di testo

(trad. dall’inglese di B. Draghi)

Conférence Permanente Européenne des Associations de Professeurs d’Histoire

European Standing Conference of His​tory Teachers' Associations

Conferenza Permanente Europea delle Associazioni degli Insegnanti di Storia
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L’Aia, 23 novembre 2000-11-28

A tutti gli interessati:

EUROCLIO, la Conferenza permanente europea delle Associazioni degli insegnanti di storia, esprime la propria viva preoccupazione per le posizioni recentemente emerse in Italia in merito ai libri di testo di storia. La proposta di istituire una commissione che valuti le interpretazioni della storia presentata dai libri di testo ha un forte sapore di censura e di voluta tendenziosità politica.

E’ ferma convinzione di EUROCLIO che i libri di testo di storia debbano essere regolati dalle stesse norme che valgono per ogni altra pubblicazione in un paese democratico: libertà di stampa, libertà di opinione, libertà di espressione. Solo in caso di violazione della Costituzione o dei diritti umani fondamentali, un giudice o un tribunale indipendente può avere titolo per intervenire a proposito del contenuto di un testo di storia.

Le ricerche svolte in merito mettono in rilievo come in quei paesi in cui esiste un sistema di approvazione dei libri di testo, i libri di storia sono meno esigenti, meno stimolanti e meno creativi. Un sistema di approvazione dei libri di testo limita gravemente l’innovazione didattica, abbassando di conseguenza i livelli di profitto degli studenti.

La storia è sempre un’interpretazione delle informazioni e dei dati disponibili. In storia l’obiettività non esiste. Di conseguenza, la storia cade facilmente vittima di manipolazione e distorsione a fini politici. Democrazia significa impedire tali manipolazioni garantendo il libero accesso all’informazione. La risposta di EUROCLIO alla tendenziosità e alla soggettività consiste nel presentare la storia in modo multiprospettico. I libri di testo e gli altri materiali didattici dovrebbero presentare agli studenti di ogni livello di età diverse interpretazioni del passato, rendendoli consapevoli dei problemi dell’interpretazione e dei rischi di un uso tendenzioso della storia. Solo così è possibile educare i giovani a una cittadinanza critica e indipendente, fondamento di ogni società democratica.

Esprimiamo perciò l’augurio che la tradizione democratica italiana sia abbastanza forte da garantire la libertà e l’indipendenza degli autori dei libri di testo di storia.

Distinti saluti,

Joke van der Leeuw-Roord

Direttrice Esecutiva

EUROCLIO

Juliana van Stolberglaan 41

2595 CA L’Aia

Paesi Bassi

Tel. e fax: 31-70-38536699

E-mail: joke@euroclio.nl 
Da La Repubblica: un articolo di Eco ed una lettera di Ceronetti

La polemica sui libri di testo, caso Storace e manuali di storia
Che cosa è stata la cultura nell'Italia di questo dopoguerra?

L'egemonia fantasma

nella scuola italiana

Dai discorsi che sente oggi un ragazzo potrebbe pensare 
che i comunisti abbiano governato dal 1946 a Tangentopoli


di UMBERTO ECO
ALL'INIZIO degli anni Settanta Marisa Bonazzi aveva organizzato a Reggio Emilia una mostra critica dedicata ai libri di testo in uso nelle elementari dell'epoca. La mostra esponeva, dovutamente ingrandite, le pagine dei libri, e poi li commentava. Nel 1972, per le edizioni Guaraldi, Marisa Bonazzi e io avevamo pubblicato un libro, intitolato I pàmpini bugiardi, in cui il commento ai testi incriminati era quasi del tutto ridotto a titoletti ironici, e a brevi introduzioni ai vari settori (i poveri, il lavoro, la patria, le razze, l'educazione civica, la storia, la scienza, il danaro eccetera). Il resto parlava da sé. Ne veniva fuori l'immagine di una editoria scolastica che non si limitava a ripetere i clichés dei libri di lettura e dei sussidiari fascisti, ma era ancora più indietro, legata a stereotipi arcaici, datati almeno quanto il Vittoriano e il dannunzianesimo degli stenterelli. 

Cito solo due esempi, e le sottolineature sono mie. Uno era un ritratto di Nazario Sauro, in cui è evidente lo schema dei busti mussoliniani: "In un corpo robusto pieno di sangue vivido e pronto, in quella testa possente e grossa, in quegli occhi risolutissimi si è trasfuso un poco dello spirito immortale che aleggia sui campi, sui monti, sui mari d'Italia, e la fa bella e forte diversamente dalle altre patrie". Il secondo era un capitolo sul 2 giugno, dedicato a spiegare come la festa della Repubblica si risolvesse in una parata militare: "E' un fiume di ferro, di uniformi, di armi e soldati allineati in ordine perfetto... Passano i giganteschi carri armati, i mezzi cingolati per il trasporto delle truppe anche attraverso la nube di una esplosione atomica, i grandi cannoni, gli agili e scattanti reparti d'assalto..."

Evidentemente i testi che spiegavano a bambini innocenti che i nostri cingolati scorrazzano felici attraverso le liete nubi di un'esplosione atomica, erano dei testi mendaci. Quel nostro libretto ha avuto una certa fortuna e, per la sua piccola parte, insieme con altri interventi critici (citavo in prefazione un numero della rivista Rendiconti) ha contribuito a uno svecchiamento dei testi scolastici. Nessuna autorità è intervenuta, nessuna commissione di censura è stata costituita. 

Come avviene nelle cose della cultura, una libera critica ha stimolato ripensamenti e nuove iniziative. Io credo che così si debba fare in un paese civile. Non intendo pronunciarmi sui libri che hanno scatenato la critica di Storace, anche perché non li conosco. Sono pronto ad ammettere che contengano passi contestabili, e in paese libero le opinioni contestabili, appunto, si contestano, ferma rimanendo la distinzione fondamentale tra contestazione e censura. Se c'è scandalo, scoppia da solo. Naturalmente chi critica deve avere l'autorità morale e culturale per rendere la sua critica efficace: ma sono decorazioni che si acquistano sul campo.

Non dico nulla che non sia stato già detto se ricordo che un testo scolastico, per difettoso che sia, interagisce con l'autorità dell'insegnante, e con notizie che i ragazzi ricevono (specialmente oggi) da tanti altri canali. Al liceo si aveva come testo di filosofia il serio ma illeggibile Lamanna, di ispirazione idealistica. Il mio professore di filosofia era cattolico (e fu un grande maestro, che ci spiegava persino chi fosse Freud, invitandoci a leggere, per capirlo, l'Anima che guarisce di Stefan Zweig). Non amava il Lamanna, e ci dava la sua versione della storia della filosofia. Anche se poi ho fatto il filosofo di professione, molte cose filosofiche che so sono ancora quelle che ci ha insegnato lui. A questo professore ho chiesto un giorno quale buona rivista culturale avrei potuto leggere, oltre alla Fiera letteraria (che tra l'altro era allora in mani cattoliche, ma parlava di tutto). Mi ha consigliato un'altra seria rivista cattolica, Humanitas. E questo mi riconduce al problema dell'egemonia culturale della sinistra.

Oggi un ragazzo che, come per lo più avviene, sa poco dell'Italia che lo ha preceduto, a leggere i giornali e ad ascoltare i discorsi politici (se lo fa) si convince che dal 1946 a Tangentopoli l'Italia è stata governata dalle sinistre, le quali, avendo le leve del comando, hanno instaurato una loro egemonia culturale, i cui effetti nefasti si avvertono ancora ora. Debbo rivelare a quei giovani che per quel periodo il nostro paese è stato governato dalla Democrazia Cristiana, che controllava saldamente il ministero della Pubblica Istruzione, che esistevano fiorenti case editrici cattoliche (come la Morcelliana, SEI, Studium, l'Ave, e persino una casa editrice della Democrazia Cristiana, Cinque Lune), che la Rizzoli era allora d'ispirazione conservatrice, che non erano di sinistra Mondadori, Bompiani, Garzanti e via dicendo, che l'editoria scolastica di Le Monnier, Principato, Vallardi non era governata da membri del partito comunista, che non erano marxisti i grandi settimanali come La domenica del corriere, Epoca, Oggi, Tempo, non lo erano certamente i grandi quotidiani salvo l'Unità (comperata solo da chi votava Pci) e che, gratta gratta (non considerando le edizioni del Partito Comunista, come l'Universale del Canguro, che circolavano solo alle feste dell'Unità), l'unica casa di sinistra era l'Einaudi, la quale nel quarantotto ha pubblicato il primo libro sul materialismo dialettico sovietico, ma scritto da un gesuita. Feltrinelli viene dopo, e si afferma pubblicando Il Gattopardo e il Dottor Zivago, alla faccia dell'egemonia marxista […] 


(15 novembre 2000)

Cancelliamo la Storia dai libri di storia 

LA LETTERA

di GUIDO CERONETTI 

CARO direttore, l'immaginazione surrealista è stata toccata e superata dall'incrocio, nel gremito discutere pubblico italiano, di Libri di testo per le scuole con la Mucca Pazza e i dubbi di bistecca. Crollano pile di volumi, accorrono mani a raccoglierli, tremano traffici loschi di animali da ammazzatoio.

Ma l'incrocio non è poi così assurdo... La storia, cuore della questione, è al cento per cento Encefalite Spongiforme, niente è più Mucca Pazza della storia, e vacillante da sempre sulle gambe è la storiografia scolastica, materia insulsa, che condensa forzosamente tutto, quando la verità vuole, per non restare giù nel pozzo, un'estensione di sfumature e lentezze di aggregazioni argomentanti e suffragate che mai finiscono.

E il vizio di sinistrizzare- destrizzare i fatti rende tutto incurabile... Nell'Urss era considerato reazionario Émile Zola, biasimato da Engels, e Ejzenstejn, che amava Zola, lo introduceva nelle sue lezioni di regia con la cautela di chi temesse di scomparire in un lager.

La mia ipotensiva tesi è che, come dalle mense scolastiche si ritirano le carni sospette, così andrebbero ritirati dai banchi e dagli zainetti i libri di filosofia e di storia, che sono Mucca Pazza diagnosticabile a vista quando siano fatti per le scuole e non per scopi di ricerca disinteressata. Non viene lasciata agli insegnanti, oggi, una libertà di scelta sempre più larga - giustamente? Allora lascino perdere i manuali dell'editoria scolastica con le loro frodi ideologiche e in classe aprano la Cronica di Dino Compagni, la Storia di Guicciardini e le Vite di Plutarco. 

BISOGNEREBBE vedere come, in Spagna, è presentata ai ragazzi, sessant'anni dopo, l'unica fetta di brutale e cruciale storia toccata a questa nazione nel secolo passato, dopo che dentro la storia in modo così pazzo e micidiale non c'era più stata dal tempo di Palafox. La sua guerra civile fu un parossismo di contrapposizione Destra-Sinistra, una decomposizione di ciò che è ideale, la più feroce guerra politica del secolo. Tremendissima... La madre di El Campesino trafitta sull'aia dalle baionette dei nazionali, le gelide esecuzioni rosse nelle prigioni di Madrid, Lorca sparato a Viznar dagli squadristi, Berneri e Nin assassinati a Barcellona dai comunisti...

Più ti aggiri nel "labirinto spagnolo" di quegli anni, più ti svogli di parteggiare. Luis Buñuel c' era e ne parla, nelle memorie, col distacco e l' ironia di chi ne ha bevuto troppo. Si può anche riderne, come fa Max Aub. Si può vedere un evento surreale nella fuga in lunga fila di camion delle pitture del Prado (anche le Meninas!) nell'oscurata notte madrilena. E Guernica è una delle più brutte pitture del mondo... Quando ci fu la disgraziata offensiva repubblicana dell'Ebro noi, qui, apprendevamo aritmetiche di schiaffi da preti che parlavano di Spagna tutto il giorno, intubati di stampa cattolica sgocciolante di stragi rosse.

Tuttavia, chi denunciò con più forza le stragi franchiste delle Baleari? Uno scrittore cattolico dell'ultradestra maurassiana, Bernanos. Perché le ragioni dell'umanità non sono né di destra né di sinistra, e neppure hanno patria, se non è il cuore.

Non conosco testi spagnoli ma inclino a credere che l'iperbolica contienda 1936-1939 non vi sia riportata con contrassegni ideologici deformanti, perché è avvenuto un miracolo tra i Pirenei e il Gebel-el Tariq, la guerra civile li ha sfogati (forse) per sempre, la memoria dell' odio è senza odio, il veleno si è riassorbito.

I nostri due anni di guerra civile, pur essendo meno violenti e radicali dei tre spagnoli, ce li ritroviamo ancora davanti come draghi rizzati. È una disoccupazione mentale che alla disperata cerca riempimento. Graffiti freschi promettono: "Fascisti vi bruceremo"; in una espressione come "rifondazione comunista" tocchi la vanità di un fidanzamento col nulla. Non è più il tempo, eppure il tossico, eliminato, è ripreso. E il povero Cid impagliato è rimesso sul cavallo...

Cancellerei tutta questa Mucca Pazza di storia mondiale e nazionale del XX secolo dai programmi scolastici alti e bassi: è troppo spongiforme, allucinata, manca terribilmente di una luce di redenzione... C'è bisogno di un lungo coma. Per ogni occorrenza c'è Cornelio Tacito...

L'errore non è il come venga insegnata la storia, se da cani o da principi, ma la pretesa che sia insegnabile, incapsulabile, e che qualcosa di bello e utile se ne ricavi. È errore crederla un insegnamento, come sono la geometria euclidea, la grammatica tedesca o i Buchi Neri di Hawking. S'insegnava la storia medievale in Sorbona, quando Villon ne udiva la campanella alle nove di sera? Che cosa se ne facevano quei turbolenti dei pugnali di Meroveo e delle perfidie di Fredegonda?

E poi perché scodellare come storia centrale e unica il pastone politico-economico-militare che sta alle spalle e nel sangue di ogni popolo, e perché rimettere eternamente in tavola la ribollita nostra di alcuni decenni fa, di cui è provata l'indigeribilità, e la perdurante impossibilità di sgavettarla senza veleni?

Ci sono tantissime e ben più decenti e respirabili storie da affidare alle barchette di suono remiganti verso quelle orecchie distratte da costringere all'attenzione. Vite e opere di uomini interessanti, Yogananda, Coco Chanel, Jean Renoir, Diaghilev, Modigliani, Kafka, la Callas, Marina Cvetaeva... I segreti della Golden Dawn, le peripezie del fonografo, da Charles Cros e Edison alle audiocassette dei Beatles, la Magnum e Life... E non Marx Carlo, ma i fratelli Marx, molto più gentili per le sorti umane... E l'invenzione dell'aspirina e del Sabin, non quella, schifosa, dell'energia nucleare... E le imprese di Walter Bonatti, di Rheinold Messner...

Il centro di tutto, per una rivoluzione mentale del genere, è il corpo del maestro, come nel teatro di Grotowski il lavoro si fa innanzitutto sul corpo dell'attore. I libri di testo sono dannosi e superflui. Deprimono lo slancio, opprimono il cuore. Pensate agli insegnanti, sono da riscoprire, da reinventare... Il libro che viene per insegnare va buttato senza rimpianti.

opinioni

Riordino dei cicli: tuonare contro?

“Disordino dei cicli”, “distruggere il riordino dei cicli” “affossare il riordino dei cicli” “questa schifezza del riordino dei cicli”... è solo una rapida spigolatura delle espressioni che ultimamente mi sono capitate sotto gli occhi come iscritto - talvolta involontario - ad alcune mailing list di argomento scolastico, frequentate da colleghi che conosco e stimo. 

Forse sono troppo ingenuo per il mondo in cui viviamo. Ma ciò che mi sorprende nel tono di tanti messaggi è il dare quasi per scontato che ogni insegnante con la testa sulle spalle debba essere totalmente e incondizionatamente contrario al riordino dei cicli scolastici, e che si tratti semplicemente di trovare le forme più adeguate di lotta per impedirlo. 

Per quanto mi riguarda, non ho pregiudiziali, aspetto solo di essere convinto per scendere in piazza. Tuonare contro però non basta. Per esempio, bisognerebbe spiegare - ma davvero, con argomenti e non proclami - come mai:

· un sistema scolastico di cui tutti si lamentavano fino all'altro ieri, oggi sembra essere diventato improvvisamente un modello che tutto il mondo ci invidia; 

· i paesi con sistemi scolastici meno ingessati del nostro, in cui si è realizzata una struttura a due cicli e/o un percorso complessivo di 12 anni, dovrebbero averlo fatto allo scopo di inibire - per insipienza o calcolo - lo sviluppo intellettuale e morale delle loro giovani generazioni; 

· i programmi della futura scuola superiore riformata di quindici anni fa - Falcucci, Brocca... - non hanno mai raggiunto la piena applicazione poiché si sosteneva mancasse una chiara definizione della struttura entro i quali realizzarli, mentre adesso si sostiene con altrettanta convinzione che per costruire la struttura è necessario prima definire i programmi; 

· negli istituti comprensivi, creati - come più volte ricordato in questi giorni - da un ministro della parte politica che oggi spara a zero sul riordino, lungi dal verificarsi una cancellazione della scuola elementare, si stia invece cominciando a praticare quella comunicazione-continuità tra insegnanti delle elementari e delle medie che da decenni si auspicava senza riuscire a realizzare, e una positiva contaminazione tra competenze pedagogiche e disciplinari capace di favorire gli apprendimenti e ridurre la dispersione;

· lo stesso avvenga da cinquant'anni nella Scuola-Città Pestalozzi di Firenze (scuola statale) o nelle scuole steineriane (private); 

· non si ritenga un fattore di disorientamento e dispersione anche la rottura e ricomposizione del gruppo classe nella fascia dei 10-11 anni, caratteristica della situazione attuale;

· ancora, il ministro in pectore della Pubblica Istruzione di quella stessa parte politica che vuole "cancellare" il riordino dei cicli, dichiari seraficamente che se gli insegnanti debbono essere liberi di scegliere i libri di testo che preferiscono, anche le famiglie debbono essere libere di scegliere per i loro figli la scuola che preferiscono, naturalmente senza aggravio economico per chi preferisse la privata (ad esempio quegli istituti religiosi in cui da sempre si pratica la continuità dalla materna alle superiori, o di nuovo le scuole steineriane, frequentate dai figli di Berlusconi);

· nel vissuto e nelle competenze effettivamente raggiunte, gli studenti che arrivano in prima superiore dopo i tre anni della media sembrano in grande maggioranza reduci dalla traversata di un buco nero, in cui non si è riusciti - non certo per cattiva volontà, ma certamente per la rigidità della struttura e forse anche per difetti insiti nella struttura dei saperi da insegnare, nell'approccio pedagogico-didattico o in entrambe le cose insieme - a fornire loro solide abilità di base sostenendo i più deboli e valorizzando gli eccellenti (vedi l'ultimo rapporto CEDE, con il 60% della popolazione italiana attestato ai due livelli più bassi dell'alfabetizzazione);

· non si possa una buona volta rinunciare al modello manualistico-enciclopedico-trasmissivo del sapere, per puntare alla costruzione di nuclei essenziali di conoscenze e competenze autenticamente funzionali, risparmiando tempo (un anno direi che sarebbe il minimo) per il vero studio, per il gioco, per la famiglia, per la vita;

· molti accademici (per fortuna non tutti) che oggi prendono posizione contro la riforma lamentando lo scadimento dei livelli di ingresso all’università, anziché pretendere studenti tagliati su misura per ciascun indirizzo universitario possibile e immaginabile, non si rimboccano le maniche e non cominciano a porsi il problema di come (e non solo di che cosa) insegnare; 

· si continui ad agitare lo spettro della riduzione dei posti in un paese dove a memoria d'uomo nessun dipendente statale è mai stato licenziato a meno che non si sia macchiato di atroci delitti, e gli iscritti alle scuole universitarie di specializzazione per futuri insegnanti non coprono già adesso i posti disponibili; 

· agli studenti, e a ciò che può essere bene per loro e non per noi docenti, nella discussione in corso sembrano pensarci proprio in pochi...

È vero, il cambiamento fa paura ed è molto, molto faticoso. E su certi aspetti della riforma, ancora piuttosto vaghi, bisognerà vigilare con grande attenzione. Ma dire no a tutto, e poi pretendere aumenti milionari generalizzati e anni sabbatici, mi sembra difficilmente sostenibile. 

Bernardo Draghi 

contributi

Le storie settoriali nel curricolo possibile

1.

Da una visione generale degli articoli e dei documenti presenti nel volume Oltre la solita storia. Nuovi orizzonti curricolari, a cura di Clio ’92, ed. Polaris, emerge innanzitutto una considerazione, che possiamo utilizzare a mo’ di premessa: nelle proposte curricolari verticali presentate, lo spazio dedicato alla scuola post-obbligo è piuttosto scarso, in qualche caso si limita solo a pochi accenni; le ragioni di questo possono essere diverse e non tutte da giudicare necessariamente in modo negativo:


- senza dubbio la riflessione sulla scuola di base e su tutta la fascia dell’obbligo è partita prima, ed ha raggiunto risultati più organici ed elaborazioni più compiute: la stessa storia della nostra associazione testimonia che su questi temi sono state spese molte energie, raggiungendo formulazioni apprezzabili e sempre più condivise;


- vi è anche, probabilmente, una tendenza, giustificata, a concentrare le riflessioni sulle competenze irrinunciabili (e sulle operazioni cognitive da attivare per raggiungerle) nella scuola dell’obbligo, nella quale si pone il problema di garantire il più possibile un curricolo minimo omogeneo in tutte le scuole e su tutto il territorio nazionale, piuttosto che alle superiori, dove si può pensare di puntare maggiormente sull’autonomia decisionale delle scuole o dei singoli insegnanti. 

Comunque la si giudichi, la parziale lacuna c’è, e va riempita, magari non di prescrizioni e di “elementi irrinunciabili”, ma di riflessione e di dibattito “alto” su quello che si potrebbe/dovrebbe fare nel post-obbligo (e che raramente si fa) e su come raccordarlo verticalmente al curricolo di base.

2.

Proviamo allora a vedere quali sono le indicazioni che ci derivano dai documenti proposti nel dossier. Abbiamo preso in considerazione:

d) i documenti “Dalla Storia alle Storie” 1 (marzo 1997) e 2 (maggio 1998)

e) l’articolo di A. Brusa dal titolo “Verso i nuovi programmi di storia” (settembre 1998)

f) l’intervento di M. Gusso a nome del LANDIS in occasione del Forum delle associazioni di didattica disciplinare (Bologna 8/5/99)

g) la relazione di C. Grazioli al Convegno ISTORECO-INSMLI (R. Emilia 24/2/2000)

a questi abbiamo aggiunto 

h) la proposta curricolare elaborata da M. Pinotti per l’INSMLI, presentata nel marzo 2000, proposta che non appare nel libro Oltre la solita storia. Nuovi orizzonti curricolari perché uscita quando il volume era già in fase di completamento.

Da un’analisi complessiva, appare che gli elementi comuni a quasi tutti i documenti esaminati possono essere riassunti in 5/6 punti:


A. tutti i testi sottolineano la necessità di evitare, nei successivi cicli scolastici, la ripetizione degli stessi contenuti (ma anche delle stesse metodologie e degli stessi percorsi di acquisizione di competenze), ed in particolare di quelli che passano sotto l’etichetta di “storia generale”. 

“...quello che forse è il maggior problema della storia insegnata nella prospettiva del curricolo verticale ...ovvero la necessità di eliminare la ripetizione degli stessi contenuti all’interno dei successivi cicli scolastici, e di sostituirla con una sequenza di obiettivi-abilità-competenze...”(Dalla storia...)

“Nella maggior parte degli Stati, il principio è che la storia generale si insegni una volta sola e bene...”(Brusa)

“La “nuova storia generale” va insegnata solo in questo ciclo centrale (media più nuovo obbligo scolastico)....” (Gusso)

“ripensare il curricolo verticale tradizionale, eliminando sia la ripetizione ciclica dei programmi di storia generale, sia la separatezza e la discontinuità metodologica tra i diversi gradi...” (Grazioli).


B. un’altra istanza messa in evidenza, collegata alla precedente, è quella di proporre, nel ciclo superiore, lo studio più approfondito e dettagliato di alcuni temi e problematiche:

“Alle scuole superiori si richiede uno studio sicuramente approfondito, più dettagliato....l’ideale per le superiori è proprio l’indagine circoscritta, che recupera al proprio interno continuità, rotture, collegamenti col presente e con i passati....” (Brusa)

“(Il ciclio della secondaria superiore) va incentrato su grandi problematiche(ognuna caratterizzata da una propria periodizzazione) in grado di gettare ponti tra presente e passato, sulla comparazione tra modelli interpretativi e sulle curvature di indirizzo” (Gusso)

“Nel triennio superiore lo studio della storia avviene mediante l’approfondimento di temi e problemi....soltanto dall’interesse per i temi e i problemi affrontati e per le modalità di indagine seguite può fare scaturire quell’apertura a percorsi autonomi di formazione continua che è auspicabile siano proseguiti dai discenti, una volta concluso il ciclo di studi secondari”(Grazioli)

“In questi tre anni (ultimo triennio) sarà possibile approfondire, a discrezione, tutte quelle opzioni già emerse nel corso precedente di studi, senza i condizionamenti rappresentati dalla necessità di costruire il quadro generale della storia” (Pinotti)


C. alcuni tra i documenti esaminati concordano sull’esigenza di valorizzare non solo nel ciclo di base, ma anche e soprattutto nel post-obbligo, la dimensione laboratoriale dell’apprendimento, basata sull’uso delle fonti e sul metodo della ricerca:

“...l’unica partita realmente effettuabile con un adolescente (è) quella di coinvolgerlo in un problema, di soffermarsi con lui nell’analisi, di invitarlo a discutere. E, possibilmente, di appassionarlo.” (Brusa)

“(lo studio della storia nel triennio superiore si deve) affrontare prevalentemente con modalità laboratoriali, ovvero ricorrendo prevalentemente a: - l’uso delle fonti (...); -il confronto tra le tesi storiografiche; - la costruzione di percorsi di ricerca....(dai quali può) scaturire quell’apertura a percorsi autonomi di formazione continua che è auspicabile siano proseguiti dai discenti, una volta concluso il ciclo di studi secondari.” (Grazioli)


D. si sottolinea, poi, in più punti, la necessità di portare a compimento, negli ultimi tre anni del curricolo, la riflessione metacognitiva sui modi di costruzione del sapere storico, sia come consolidamento della capacità di padroneggiare le proprie modalità di acquisizione del sapere storico, sia attraverso il completamento del percorso di acquisizione degli elementi costitutivi di base del testo storiografico:

“Alla fine di questo ciclo di scuola l’allievo deve saper confrontare fra loro alcuni differenti modelli d’interpretazione di una stessa tematica ...”(Gusso)

“Oltre che l’approfondimento di temi e problemi, questa fase conclusiva di studi deve infatti da una parte consolidare le competenze acquisite e l’autonomia nel metodo di studio, dall’altra stimolare l’interesse ed il coinvolgimento attivo dello studente.” (Grazioli)

“La scuola dell’autonomia avrà al possibilità di .... sviluppare una metariflessione sulla disciplina cogliendone a pieno l’intrinseca storicità.”(Pinotti)


E. infine, viene posto in primo piano l’obiettivo di sviluppare, soprattutto nel post-obbligo, l’elemento formativo della pluralità delle identità, e delle categorie di analisi:

“...contenuti che possono non essere indicati in termini prescrittivi e lasciati all’autonomia delle scuola e, se indicati, non riferiti alla tradizionale storia universale monolineare, bensì semmai alla pluralità delle identità e quindi delle storie” (Dalla storia...)

“Al termine della secondaria superiore si prevede la costruzione di altre basilari categorie geografiche, storiche, demografiche, economiche, sociologiche, politologiche, giuridiche, psicologico-sociali e antropologico-culturali relative alle tematiche approfondite”(Gusso)

“...è opportuno che i temi-problemi indagati siano...riferibili ad una pluralità di dimensioni di indagine (cioè non solo moduli di storia economica, o di storia politica, ecc...), di scale spaziali, di metodologie di lavoro e di materiali didattici utilizzati.” (Grazioli)

Per concludere, da queste istanze comuni deriva, a nostro avviso, una precisa indicazione su quale direzione dare alla riflessione sull’impostazione del curricolo della scuola superiore, vale a dire L’APPROFONDIMENTO DEL SIGNIFICATO E DELLE POTENZIALITA’ POSITIVE DELLE STORIE SETTORIALI, che da qualche documento sono anche direttamente richiamate:

“Alla fine di questo grado di scuola l’allievo deve.... saper approfondire alcune questioni di storia “settoriale”” (Gusso)

“La scelta delle tematizzazioni dei moduli laboratoriali ... tiene conto anche delle specificità territoriali... e di quelle settoriali di indirizzo che possono influenzare le tematizzazioni di circa un terzo del curricolo annuo e triennale..” (Grazioli).

“La scuola dell’autonomia avrà la possibilità di assecondare la propria vocazioni di indirizzo, di sfruttare organicamente le opportunità culturali e professionali del proprio territorio, di valorizzare le risorse della propria memoria consolidata...” (Pinotti)

3.

Con questo non vogliamo dire che in ogni tipologia di scuola (ma bisognerebbe cominciare a sapere con più precisione in quante e quali tipologie sarà articolato il post-obbligo nella scuola riformata), negli ultimi tre anni delle superiori il curricolo debba necessariamente essere rivolto tutto e solo alle storie settoriali, ma semplicemente evidenziare che le s.s. si prestano in modo particolarmente efficace a rispondere alle esigenze sopra evidenziate:

Le s. s. evitano la ripetitività del curricolo, fornendo punti di vista nuovi e particolari, in grado di illuminare temi già affrontati nel corso del ciclo dell’obbligo (punto a.). Infatti, il concetto di storia settoriale si contrappone, o per meglio dire si integra, con il concetto di storia generale, la cui ripetitività (che oggi ricorre per ben tre volte all’interno di un curricolo che va dalle elementari alle medie alle superiori) è messa in evidenza da tutti i nostri autori. 

La ripetitività del curricolo si basa, nei programmi tradizionali, sull’assunto non esplicitato che l’unica storia che valga la pena di insegnare, e che acquisisce il ruolo di “storia generale”, è la sola storia politico-istituzionale, più recentemente integrata con elementi di storia economica. Ma nella storiografia non c’è una gerarchia stabilita che metta le opere che si occupano di fatti storici inerenti a settori della vita delle società umane ad un livello inferiore rispetto alle opere che si occupano di geopolitica, stati ed istituzioni. Né tale rapporto gerarchico si pone rispetto alla scala spaziale dell’indagine storica (locale-generale).

Del resto, in seguito alle rivoluzioni storiografiche che hanno caratterizzato il XX secolo, possiamo concludere che la stessa storia politico-istituzionale è una storia settoriale, assurta al rango di storia generale nel corso dell’800 a causa del privilegio accordato all’uso scolastico della storia in funzione degli interessi degli stati nazionali.

Oggi sono necessarie altre mappe di conoscenze.

E’ evidente, quindi, che non è corretto pensare alla storia settoriale come ad un accessorio o come a qualcosa di aprioristicamente inferiore alla storia generale, anzi, la settorialità dell’indagine è caratteristica della storiografia di qualità alta.

Questo non significa che non ci sia bisogno anche di sintesi e di articolazione delle conoscenze, insomma di uno “sfondo”, Ma senza soggetti, lo sfondo serve a poco

Le s. s. consentono di approfondire i temi, dal momento che ogni approfondimento è necessariamente legato alla preventiva scelta di un settore particolare di indagine; consentono una didattica di tipo laboratoriale: i “casi di studio” affrontabili con una metodo di ricerca debbono essere necessariamente affrontati attraverso un restringimento del campo visivo ad un settore storiografico preciso (punti b. e c.).

Il concetto di storia settoriale, infatti, si basa su due operazioni fondamentali del processo di costruzione della conoscenza storiografica:

· l’individuazione del tema

· la selezione delle fonti o della tipologia di fonti ad esso pertinenti.

Il patrimonio di conoscenze storiche disponibili e le biblioteche che fisicamente le raccolgono sono composti di libri, saggi, di articoli che contengono rappresentazioni di fatti tematizzati e collocati su diverse scale spaziali e temporali.

Grazie alla dimensione laboratoriale che possono attivare, le s. s. consentono anche l’acquisizione della necessaria consapevolezza metacognitiva relativamente al saper storico (punto d.).
La qualità di una conoscenza storica dipende dalla capacità degli storici di infondere alla conoscenza del fatto storico tematizzato il potere di risoluzione congnitiva che possa essere utilizzato anche oltre l’ambito della ricerca da cui è generata. 

Infine, e questo è forse l’elemento più importante e decisivo, le s. s. consentono la realizzazione di un percorso storico di acquisizione di identità (culturale, professionale, economico sociale, di genere...) all’interno di una pluralità di identità possibili (punto e.). 

Nel curricolo di storia di una scuola superiore è infatti importante selezionare e tematizzare fatti storici il cui studio permetta l’arricchimento della personalità professionale, la capacità di ragionare in prospettiva storica a partire dalla propria condizione nella società contemporanea.

Occorre formare negli studenti la capacità di vedere nei casi del passato analogie e dissomiglianze con i casi di studio che il settore scolastico a cui appartengono propone loro nel presente.

La gamma delle storie settoriali è sufficientemente vasta perché questo discorso possa essere esteso a tutti gli indirizzi di studio. 

4.

Concludiamo esaminando quali sono i possibili punti di partenza per una riflessione, che dovrà necessariamente impegnarci nei prossimi mesi, finalizzata alla costruzione di un curricolo di storia per il ciclo superiore incentrato sulle storie settoriali. 

Accanto ai documenti già presentati all’inizio, ci sembra molto utile ripercorrere la proposta metodologica contenuta nel Corso di formazione multimediale sull’insegnamento della storia in CDROM Insegnare storia realizzato, ad opera di alcuni membri dell’Associazione Clio ‘92 sotto la direzione di Ivo Mattozzi , dal Dipartimento di Discipline Storiche dell’Università di Bologna per conto del Ministero della Pubblica Istruzione (il CDROM è distribuito gratuitamente alle scuole da settembre).

Un procedimento per la programmazione di conoscenze di storie settoriali

22. Innanzitutto si tratta di rinunciare all'idea di dover realizzare la storia generale del settore di riferimento ricostruendo tutti i processi che coprano l'intero arco temporale periodizzato e l'intero spazio tematizzato. Nella scuola secondaria superiore è bene approfondire temi e problemi costruendo attorno ad essi il reticolo di riferimenti di storia generale funzionali alla loro comprensione profonda. 

23. In secondo luogo si tratta di individuare il settore storiografico che possa offrire le conoscenze più motivanti per la classe alla quale si sta insegnando. All'interno del settore è possibile individuare delle branche di riferimento più adeguate. Analizzare la bibliografia inerente a quel settore. 

24. Individuare quindi un testo storiografico di riferimento che permetta di elaborare una conoscenza insegnabile e apprendibile mediante un'opportuna messa a fuoco tematica.

25. Sulla base della tematizzazione individuare le periodizzazioni (settoriali e non) all'interno della quale il fatto storiografico prescelto possa essere collocato e progettare un modulo di presentazione delle periodizzazioni.

26. Individuare gli sfondi di contestualizzazione più pertinenti e funzionali alla comprensione del fatto storiografico tematizzato e progettare un modulo apposito.

27. Individuare la dotazione di schemi cognitivi, preconoscenze, concetti, problematiche da formare in rapporto alla conoscenza del presente e funzionali allo studio del fatto storiografico tematizzato e degli sfondi pertinenti e progettare un modulo finalizzato alla sua costruzione.

28. Progettare le modalità e gli strumenti per la realizzazione del processo di insegnamento e di apprendimento tra quelle disponibili: uso del manuale; monografie trasposte; ricerca storico-didattica; uso della biblioteca; uso di prodotti ipermediali; uso di audiovisivi.

29. Individuare le connessioni grazie alle quali le conoscenze di storia settoriale possano essere utilizzate sia in funzione della costruzione di conoscenze generalizzate sul passato sia in funzione della conoscenza di aspetti del presente e progettare i moduli relativi.
30. Progettare il montaggio più efficace tra i diversi moduli. 

E' evidente che l'adozione di una strategia di costruzione di cultura storica mediante l'organizzazione dell'apprendimento di conoscenze di storie settoriali comporta il riassestamento della cultura storica degli insegnanti e la loro capacità di iniziativa e di uso di opere non scolastiche. Tale prospettiva impegna ad una maggiore responsabilità professionale e ad una maggiore creatività e ad un maggiore coinvolgimento soggettivo, ma promette, per conseguenza, gratificazioni più numerose. 

Vorrei sottolineare, però, che un’altra efficacissima base per la discussione era già da tempo disponibile: dal 1997, infatti, sono operativi negli Istituti Professionali programmi che, nel biennio terminale, propongono le storie settoriali come fuoco principale di attenzione: esiste già, quindi, un bagaglio di esperienze e di possibili applicazioni di tale modello, e si può fare affidamento su almeno tre anni di applicazione nelle scuole di questo programma, il che ha senz’altro suscitato, negli insegnanti che si sono trovati a metterlo in pratica, una serie di riflessioni, sia in positivo sia in negativo. 

Riterrei utile e doveroso partire da queste riflessioni per impostare il discorso, e credo che la nostra Associazione possa farsi carico, utilizzando gli opportuni strumenti telematici, di organizzare un “forum” su questo tema tra i docenti interessati.

Paolo Bernardi

QUADRI DI CIVILTÁ E STRATEGIE CURRICOLARI
Nella proposta pubblicata nel libro Un curricolo per la storia... (a c. di I. Mattozzi, Cappelli 1990) e nel progetto di aggiornamento a distanza Storia. Educazione temporale nella scuola elementare (di I. Mattozzi, IRRSAE Lombardia, 1991) e nelle applicazioni che ne sono conseguite in molti anni scolastici, il curricolo delle operazioni cognitive della scuola elementare si articola su due binari che sviluppano nei bambini competenze diversificate, anche se tra loro strettamente intrecciate, rispetto alla storia.

Un filone sviluppa le competenze cognitive. attraverso procedimenti di ricerca e l’altro nelle attività sui testi storiografici. Le prime si applicano a orizzonti temporali e spaziali dominabili dai bambini grazie alle competenze conquistate ("passato della classe", passato biografico", "passato familiare e sociolocale"); le attività sui testi storiografici si realizzano, invece, nello spaccato del curricolo che si chiama Passato del Mondo. Quest'ultimo è stato finora l’ambito nel quale si concludeva il processo di sviluppo delle operazioni cognitive e trova la sua realizzazione nei QDC

I QDC erano pensati soprattutto perché i bambini potessero espandere la loro idea di passato di cui è possibile e interessante conoscere la storia. La idea di far costruire il concetto di passato storicizzabile mediante il mosaico costituito dalle tessere dei QDC si è dimostrata una struttura capace di far fare un salto di qualità nella conoscenza dei popoli del passato pre-novecentesco, in quanto facilita la selezione delle informazioni e la loro riconfigurazione, dando così origine a immagini di contesti lontani nel tempo.

Questo contributo intende rimettere in questione il modo corrente di considerare il rapporto tra il processo di insegnamento centrato sui QDC prenovecenteschi e quello sulle ricerche storico didattiche su campi tematici del passato novecentesco sulla base di esperienze scolastiche che hanno permesso comprendere come possano essere fusi efficacemente i due percorsi curricolari.

L’idea che ispira questo contributo è nata dal ripensare la valenza di questa struttura e dalla scoperta della possibilità di utilizzare i QDC per trasformare in oggetto di conoscenza anche i contesti nei quali i bambini si trovano a vivere, o di cui c’è memoria nelle famiglie.

Questa scelta inoltre, dà al tempo, che possiamo chiamare presente, una collocazione strategica nel curricolo in quanto diventa il primo spaccato temporale da considerare per costruire un quadro di civiltà utilizzando le conoscenze già possedute dai bambini o che essi producono, sia come punto di partenza per sviluppare le operazioni cognitive e le competenze ad esse connesse sia come momento per avviare i bambini alla costruzione e all’uso del QDC 

Infatti il quadro di civiltà è anche strumento didattico ed ha bisogno di tempi perché i bambini siano in grado di costruirlo, e di usarlo in molteplici applicazioni.

Il mio tentativo è quello di dare forma a questa idea, convinta che nella strategia curricolare il QDC possa rappresentare l’orizzonte nel quale muovere tutta l’azione didattica implicata. Lo farò in due mosse: 1) mostrerò innanzitutto come è concepibile attualmente la procedura di costruzione dei QDC e del passato del mondo; 2) proporrò una procedura diversa centrata sul segmento iniziale del percorso.

1. La procedura solita di costruzione dei QDC: un promemoria

Quella che segue è la forma grafica che rende conto di come si arriva a costruire un quadro di civiltà nello spaccato curricolare corrispondente al "Passato del mondo".

I bambini prima identificano gli indicatori, cioè quelle categorie che dichiarano il modo di vivere, (che costituiscono l'articolazione tematica del testo da costruire); trovano, poi, le informazioni e le immagini capaci di riempire di senso gli indicatori e che diventano selettori di informazione e così via fino a costruire il quadro di civiltà
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Alla fine del percorso il poster confluisce in un mosaico (o grafico) spazio-temporale delle durate dei popoli, che raccoglie gli elaborati di tutta la classe anche se ogni bambino non avrà studiato personalmente tutti i popoli considerati.

Il mosaico che si compone è suddiviso per continenti e tiene conto della cronologia basata sull’era cristiana.

In questo modo i bambini possono avere una mappa visiva della presenza nel mondo di alcuni popoli del passato
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Cosa comporta tutta questa attivitá?

Di seguito viene data una esemplificazione delle operazioni che il percorso consente di far fare ai bambini. Operazioni che riguardano molti nodi del curricolo: il testo, il tempo cronologico, la costruzione dei concetti interpretativi:

Approccio al testo espositivo per avere informazioni: 

· Riconoscimento delle parti compositive (indice, testi, didascalie, immagini)

· Lettura dell’indice 

· Riconoscimento, nei titoli dell’indice, delle parti di testo utili a reperire informazioni rispetto al tema (rappresentato in questo caso dall’indicatore di civiltà considerato)

· Semplici analisi testuali

· Semplici destrutturazioni testuali che si concretizzano in due operazioni :

· smontaggio e riassemblaggio delle informazioni. 

Operazioni di tematizzazione

· Individuazione delle informazioni inerenti agli indicatori individuati

· Riformulazione delle informazioni 

· Individuazione e scelta dell’immagine considerata più significativa per l’indicatore considerati

Operazioni temporali

· Introduzione del tempo cronologico dell’era cristiana

· Individuazione delle durate dei popoli presi in considerazione

· Approccio critico al reperimento delle informazioni relative alle durate

· Costruzione di un grafico spazio temporale 

· Individuazione delle successioni delle civiltà

· Individuazione delle contemporaneità

Operazioni spaziali

· Collocazione della civiltà nel planisfero

· Rilevazione delle estensioni delle civiltà e dei gruppi umani o popoli che la condividono

· Rilevazione delle distanze tra le civiltà

· Rilevazione delle distribuzioni delle civiltà

Operazioni sulla rilevazione di Mutamento e differenze

· Individuazione e caratterizzazione dei mutamenti diacronici

· Individuazione e caratterizzazione delle differenze nella contemporaneità

Avvio alla concettualizzazione degli indicatori

Costruzione di schede di approfondimento:

· Rilevazione delle matrici cognitive iniziali rispetto al singolo indicatore

· Riconoscimento degli stereotipi 

· Prime semplici definizioni “che cosa è”, “cosa implica” ecc., nel tempo attuale

· Avvio a una prima contestualizzazione storica, il più possibile, attraverso immagini 

Concettualizzazione del quadro di civiltà

· Come modello / modo per parlare dei popoli del passato utilizzando indicatori relativi al modo di vivere.

Questa attività consente anche di realizzare percorsi d’uso delle biblioteche. 

I bambini in rapporto diretto con la biblioteca di classe, o di scuola o anche di territorio, in quanto i bambini trovano lì i libri divulgativi, monografici per avere le informazioni necessarie alla costruzione dei quadri.

È dunque un'attività molto importante di promozione di capacità cognitive e di abilità operative che sono utili sia per la storia sia per le altre discipline sia per le abilità di studio.

Ma essa resta quasi separata da quella implicata dalle ricerche sui passati recenti, anche se ne sviluppa in modo coerente le competenze cognitive grazie ad esse formate. È come se mancasse un anello di congiunzione logica tra i due segmenti, poiché non vengono rispettati un presupposto e un criterio importante della dinamica curricolare: il rapporto tra presente e passato, che si considera risolto nel passaggio dalle attività sul passato recente (novecentesco) a quelle sul passato prenovecentesco. Si esalta meglio la funzione curricolare delle ricerche se esse vengono curvate per costruire quadri di civiltà del Novecento che possono fare da snodo e da motore di senso per le attività che portano alla concettualizzazione del "passato del mondo". 
2. I QDC novecenteschi come snodo e motore di senso

Come si può immaginare questo? 

Nel quadro relativo alla civiltà occidentale nel presente dovrebbero convergere i risultati delle ricerche realizzate indagando su temi del passato immediato, del passato della classe o del passato personale. Ciò può accadere attraverso processi di generalizzazione con i quali i bambini trasformano le informazioni pertinenti al proprio gruppo in informazioni pertinenti a quasi tutta la generazione dei bambini che vivono attualmente nel mondo occidentale.

 Le informazioni generalizzate vengono usate per descrivere gli indicatori che man mano compongono il quadro. Le prime generalizzazioni danno consistenza ai nuclei descrittivi che servono per aggregare altre generalizzazioni costruite mediante procedimenti inferenziali e sulla base dell'uso di immagini.

 Possiamo immaginare che la costruzione del quadro sia un processo dinamico in cui i nuclei descrittivi vengono man mano sistemati su un poster che può essere messo da parte finché non esistano altre informazioni capaci di contribuire alla costituzione del quadro. Il poster si configura come un palinsesto che viene scritto e riscritto con informazioni più ricche derivanti dalle varie attività della classe. 

Un procedimento analogo può accadere con i risultati del passato familiare e locale che vanno a comporre il quadro di civiltà di un altro periodo del Novecento. Si costruiscono dunque due o più quadri di periodi diversi che riguardano la civiltà occidentale che stanno dentro un "quadro di confine". In questo caso il quadro di confine è il Novecento che contiene i quadri e che permette di fare operazioni per conquistare l'idea di Novecento. 

I bambini, infatti, possono esercitare per la prima volta le capacità di comparazione allo scopo di rilevare mutamenti, permanenze, durate, problemi e possono concettualizzare il secolo come periodo in cui si susseguono e coesistono quattro generazioni differenti e cambiamenti o durate. 

I bambini si formano modelli di conoscenza, competenze procedurali, schemi, termini di comparazione che possono essere messi a frutto nelle attività sui QDC prenovecenteschi.

Insomma il QDC si trasformerebbe in un impianto organico in cui raccogliere i risultati di entrambe le procedure didattiche messe in atto per realizzare il curricolo delle operazioni cognitive. 

Il ragionamento si potrebbe rappresentare così:
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I QDC diventano l’impalcatura del curricolo delle operazioni cognitive

Un palinsesto didattico sul quale impostare una programmazione modulare

Da un lato, i Q.D.C. del Novecento diventano i punti di confluenza delle attività di ricerca.

Dall’altro lato, i QDC su popoli pre-novecenteschi possono diventare le grandi maglie su cui far operare i bambini con procedimenti di confronto.

Ma possono anche essere quadri più complessi di civiltà scelte in quanto modelli del rapporto dell’uomo con il suo territorio, con il suo ambiente.

In questo modo si compone il curricolo ruotando intorno ai quadri di civiltà.

Questa visione dei QDC comporta significativi cambiamenti nella programmazione e nelle sequenze di attività dei bambini. 

Cosa cambia per l’insegnante?

L’insegnante è facilitato nell’applicazione di una ipotesi curricolare che prevede percorsi di formazione degli operatori cognitivi di ricerca didattica, di avvio al testo storico, combinati fra loro come moduli ad incastro più che come spezzoni di un itinerario sequenziale.

Gli risulta più evidente che sta attivando processi di conoscenza piuttosto che obiettivi che si risolvono e si esauriscono con la conclusione dello spezzone curricolare. 

Può rinnovare il modo di programmare poiché la programmazione diventa modulare e relativa all’anno; ma sta all’interno di un unico piano di lavoro, il curricolo appunto, valido per tutto il percorso di formazione storica dove l'orizzonte è costituito dalla rete dei Q.D.C.. 

Gli riesce più agevole procedere entrando in merito ai vari spaccati con una programmazione che investa tutta l’area geo/storico/sociale.

Può conseguire un'economia di tempi che potrebbe consentire quelle attività trasversali ai quadri delle civiltà prenovecentesche che fino ad ora non si sono mai potute realizzare.

Cosa cambia per i bambini?

Per quanto riguarda la motivazione, il bambino potrebbe dare più senso alle ricerche didattiche sui passati "vicini", e soprattutto alla costruizione di descrizioni del suo tempo, perché la motivazione forte è che le loro scoperte diventano l’elemento descrittivo del quadro..

Dal punto di vista dell’affettività i bambini realizzano percorsi in cui loro sono i protagonisti del quadro che vanno costruendo, ma in un processo che, pur salvaguardando la loro individualità, li porta a considerarsi parte di una collettività.

Dal punto di vista di vista delle formazione delle competenze e di educazione alla storia i bambini stessi costruiscono le informazioni utili al quadro più generale e possono prendere coscienza delle procedure di generalizzazione che sono alla base delle conoscenze di storia generale. 

IL NOVECENTO costruito con questi quadri diventa una sorta di campo tematico in cui mettere in atto operazioni di confronto , rilevamento di mutamenti esercizio di periodizzazioni e individuazioni di processi interessanti da indagare. Dal punto di vista della continuità diventa un palinsesto nel quale introdurre altre conoscenze apprese in tempi successivi.

IL NOVECENTO diventa un modello per la costruzione di diverse mappe spazio temporale relative al passato del mondo.

Luciana Coltri
I contesti spazio-temporali nel curricolo possibile

1.

Cominciamo col sottolineare come tra “i fondamentali” della storiografia vi sia la tematizzazione: un’operazione cognitiva senza la quale non si dà l’indagine storiografica. Tematizzare il passato vuol dire innanzitutto individuare in maniera sensata uno spazio e un tempo, delineare la scala spaziale (mondiale, continentale, nazionale, regionale, locale) e l’arco temporale (periodo) di riferimento del segmento di passato interessato; insomma vuol dire anche delimitare e periodizzare.

                                                                                                                        

Spesso l’operazione di tematizzazione è esplicitata fin dal titolo del testo storiografico, come appare evidente dalla seguente tabella:

	autore
	titolo
	tema
	spazio
	tempo

	C.M. Cipolla
	Storia economica della popolazione mondiale
	assetti economici dell'umanità
	mondo
	dal popolamento del pianeta ad oggi

	F. Braudel
	Il mondo attuale
	le civiltà del mondo di oggi
	mondo
	dalla loro fondazione ad oggi

	H. Michel
	Storia della seconda guerra mondiale
	la seconda guerra mondiale
	mondo
	1939-1945

	B. Croce
	Storia d'Europa nel secolo decimonono
	gli assetti politici dell'Europa nel XIX sec.
	Europa
	il XIX secolo

	B. Croce
	Storia d'Italia dal 1871 al 1915
	lo Stato liberale in Italia
	Italia
	1871-1915

	AA.VV. 
	Il Veneto nella Resistenza
	la guerra di liberazione partigiana nel Veneto 
	Veneto
	8.9.1943 - 25.4.1945


2.

Nel senso comune degli specialisti dei mass-media, degli intellettuali da giornale, delle chiacchiere dei talk show, dei genitori che hanno figli in età scolare, degli insegnanti in genere e, quel che più conta, degli insegnanti di storia, la storia è la storia generale, intesa come il racconto, più o meno ragionato e complicato, di una serie di eventi degli ultimi cinquemila anni circa, ordinata in modo cronologico-lineare secondo la misurazione occidentale del tempo che, pone il punto d’inizio nella nascita di Cristo, va avanti e indietro – prima o dopo Cristo – sulla linea del tempo. Per essere più precisi: si tratta del racconto di una serie di eventi ritagliati tra quelli che riguardano le popolazioni europee; anzi, a voler essere più precisi ancora, si tratta di eventi che riguardano le popolazioni italiane.

Il senso comune che forma la concezione della storia dei docenti (e, di conseguenza, degli studenti e degli adulti genitori e cittadini) è in larga misura determinato dalla struttura e dai contenuti dei manuali che circolano nelle scuole e che stanno alla base dell’azione didattica e dell’apprendimento storico. I manuali, sia pure con differenti carature nel tasso di innovazione, tendono, nella grande generalità, a riprodurre il senso comune, non foss’altro per ragioni di marketing, ma soprattutto per profonde convinzioni culturali. Così il cerchio si chiude. La storia insegnata riproduce se stessa per continuare ad essere insegnata, senza porsi davvero in modo onestamente problematico le domande cruciali su quanto essa corrisponda ancora allo stato della ricerca storiografica e quanto essa sia davvero efficace al fine di formare una cultura storica nei giovani.

Dove si è insinuata l’innovazione? Dove, nel sentire generale, è avvenuto un cambiamento?

Per certo la storia non è più vista come storia patria, è richiesta e accettata un’apertura verso gli altri popoli, verso il resto del mondo, come, del resto, il presente impone. Così l’immagine della storia generale è più vicina ad una definizione che la determina come passato del mondo, in un’ottica piuttosto allargata. Ma, a ben vedere, consultando gli indici dei manuali e leggendo i contenuti dei loro “racconti”, il passato del mondo viene presentato in un’ottica molto (tutta?) europea, dal punto di vista della cultura e della civiltà occidentale. Non solo. Da un’analisi attenta delle tematiche affrontate emerge con chiarezza che il filo rosso che corre lungo tutto il manuale è costituito dalla storia politica e istituzionale europea; ogni tanto il testo si apre, con “finestre”, “riquadri”, digressioni, verso temi di storia economica e sociale, talvolta di storia della cultura materiale, più raramente di storia della mentalità, delle idee, delle visioni del mondo; quasi mai vengono presentati autentici quadri di civiltà, piuttosto si racconta di come la civiltà europea si incontrò e si scontrò con altre popolazioni. 

Insomma il contesto che fa da sfondo necessario alla comprensione degli eventi narrati altro non è che il passato del mondo dal punto di vista della politica e delle istituzioni europee; è questo quello che il senso comune chiama “il quadro generale” che ogni studente deve possedere; è questa la tematizzazione principale della storia insegnata. 

Il grafico temporale della fig.1 rappresenta questa situazione: nella prima colonna è schematizzato lo spazio del mondo, nella seconda il tempo, nella terza il tempo periodizzato, nella quarta i temi corrispondenti ai periodi. Appare evidente che se lo spazio rappresenta il mondo intero, la periodizzazione del tempo riflette lo scandire delle grandi trasformazioni istituzionali europee: le città-stato e gli imperi dell’antichità, l’impero feudale e le città-stato del medioevo, la nascita degli stati moderni nel XVI secolo e la loro affermazione nei due secoli successivi, fino alla Rivoluzione Francese i cui principi di democrazia istituzionale sono alla base dell’età contemporanea. Si tratta, come si vede, di un contesto utile ed efficace per studiare e comprendere la storia politica, non le altre storie che pure oggi interessano di più ragazze e ragazzi che il docente ha il compito di avvicinare alla cultura storica, insegnando loro a costruirsi in modo autonomo conoscenze storiche attraverso l’esame di testi e di fonti.

fig.1 IL PASSATO DEL MONDO DAL PUNTO DI VISTA DELLA STORIA POLITICA EUROPEA
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3.

Non c’è possibilità di costruire una conoscenza storica qualsiasi focalizzata su uno spazio e un tempo precisato senza aver prima acquisita la capacità di contestualizzare tale conoscenza. Si tratta di un habitus mentale, di una competenza di fondo il cui apprendimento inizia da bambini, nella scuola primaria, costruendo quadri di civiltà in cui contano appunto le caratteristiche di fondo delle civiltà, le strutture che durano, le permanenze piuttosto che gli eventi, le grandi trasformazioni piuttosto che i continui mutamenti. Si impara a utilizzare lo spazio e il tempo per costruire conoscenze di contesto, sfondi che diano senso alle conoscenze di temi circoscritti.

Il curricolo di storia, quali che siano i contenuti selezionati, dovrà necessariamente essere modulato intrecciando conoscenze di contesto con conoscenze-focus; il curricolo possibile si avrà impostando, secondo le regole della programmazione modulare, non una lista di temi tenuti assieme solo da una successione temporale, impossibile da ricordare nella sua integrità, bensì una serie di moduli architettata, da un lato, secondo una gradualità di difficoltà cognitive, dall’altro, secondo un intreccio di moduli di contesto e moduli di approfondimento tematico che si arricchiscano fra loro traendo l’uno dall’altro fecondità conoscitiva. Per esempio: la seconda guerra mondiale (contesto), la Resistenza nel Veneto (focus); la società romana imperiale (contesto), la schiavitù nella Roma imperiale (focus).

Ma, si chiede, non è necessario dotare studentesse e studenti di un “quadro generale” della storia? La risposta è affermativa, a patto che si intenda un contesto generale, una sorta di “contesto dei contesti”, un disegno del passato del mondo strutturato in modo da potervi inserire con ragione e trarne significati tutte le conoscenze tematizzate che la ricerca storica costruisce; anzi, meglio potremmo dire nel nostro caso, che le ricerche storico-didattiche condotte a scuola con testi e/o fonti, riescono a costruire.

Qual è questo contesto dei contesti, come possiamo rappresentarlo?

Come nella fig. 1, conservando il telaio, ma potenziando le periodizzazioni: non solo storia politica, ma anche storia economica e sociale (fig. 2), o storia demografica (fig.3), o storia delle religioni e delle visioni del mondo (fig 4).

Sovrapponendo i grafici temporali si ha una visualizzazione – mi pare efficace – del passato generale del mondo, del contesto generale che è alla base di una cultura storica vera, fatta di capacità di costruire, “mappandole” correttamente, le nuove conoscenze tematiche proposte dai curricoli annuali.

fig.2 IL PASSATO DEL MONDO DAL PUNTO DI VISTA DELLA STORIA ECONOMICA
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fig.3 IL PASSATO DEL MONDO DAL PUNTO DI VISTA DELLA STORIA DEMOGRAFICA
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fig.4 IL PASSATO DEL MONDO DAL PUNTO DI VISTA DELLE RELIGIONI E DELLE V.d.M.
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4.

Quando si parla di “contesto”, tuttavia, non ci riferisce solamente al contesto generale, all’inquadramento generale degli avvenimenti, al passato del mondo; ogni esposizione di conoscenze storiche contiene elementi di contesto spaziali e temporali che danno significato alla narrazione di avvenimenti e di processi, alla descrizione di situazioni e di strutture, alle argomentazioni che articolano le spiegazioni. 

Sono elementi di contesto i richiami che un testo storiografico fa a permanenze, ad avvenimenti, a strutture, a elementi del paesaggio, a processi, a situazioni, che non vengono presentate nella loro interezza ma solamente per la parte o le parti che occorrono a dare senso al tema-focus di cui il testo diffusamente si occupa.

La tabella della fig. 5 esemplifica gli elementi di contesto spaziali e temporali che potrebbero essere necessari nella costruzione di un modulo che fornisse una non parziale rappresentazione della Resistenza in Italia durante la seconda guerra mondiale.

fig.5 ELEMENTI DI CONTESTO SPAZIO-TEMPORALE

	TEMA
	SPAZIO
	TEMPO
	ELEMENTI DI CONTESTO SPAZIO-TEMPORALE

	La Resistenza
	Italia
	1943-45
	II Guerra Mondiale
	mondo
	1939-45

	
	
	
	 fascismo
	italia
	1922-45

	
	
	
	 nazismo
	germania
	1933-45

	
	
	
	comunismo sovietico
	urss
	1917-1991

	
	
	
	potenza usa in europa
	usa/europa
	1916-2000

	
	
	
	territorio italiano
	montagne

campagne

città

strade

ferrovie
	negli anni quaranta


5.

Infine, poniamoci la domanda: è possibile ipotizzare alcuni contesti spazio-temporali ritenuti imprescindibili per la formazione di una corretta cultura storica e per questo fissati aprioristicamente nel curricolo verticale della scuola di base?

Crediamo sia non solo possibile ma necessario al fine di costruire mano a mano nella mente del bambino che cresce fino all’adolescenza quelle forme del pensiero che lo inducano a cercare sempre – in ogni situazione conoscitiva – i contesti per comprendere la realtà.

fig. 6 NEL CURRICOLO POSSIBILE:

16 MODULI DI CONTESTO GENERALE - n STUDI DI CASO

	il tempo della storia
	campo tematico
	definizione dello spazio
	definizione dello spazio
	definizione dello spazio


	definizione dello spazio



	7 millenni
	demografia
	mondo
	europa
	italia
	locale

	7 millenni
	economia e società
	mondo
	europa
	italia
	locale

	7 millenni
	politica e istituzioni
	mondo
	europa
	italia
	locale

	7 millenni
	religioni e visioni del mondo
	mondo
	europa
	italia
	locale


La tabella della fig. 5 ipotizza 16 contesti necessari da modulare nel curricolo: si tratta di 4 campi tematici (demografia, economia e società, politica e istituzioni, religioni e visioni del mondo) inerenti il contesto generale, che vengono articolati in un tempo unico – l’intero tempo della storia – periodizzato secondo il campo tematico prescelto, e in 4 scale spaziali (mondo, europa, italia, locale). Ne scaturiscono 16 moduli di contesto che vanno assolutamente inseriti nel curricolo. Essi daranno senso a tutti gli altri moduli che si vorranno studiare e che riguarderanno casi particolari: grandi trasformazioni, quadri di civiltà, permanenze di lunga durata, avvenimenti particolari dal tempo breve, o quant’altro.

Vincenzo Guanci

Dai nuclei fondanti alle competenze e alla storicità del sapere *
Un accordo di fondo

C’è un accordo di fondo tra noi che riflettiamo sulla storia insegnata da un punto di vista didattico: esso riguarda la ripartizione di compiti costruttivi  del sapere storico insegnabile tra i diversi livelli del percorso scolastico.

Pensiamo che ci debba essere 

31. una fase di formazione di disposizioni allo studio della storia; 

32. una fase di costruzione del sapere sul divenire del mondo; 

33. una terza fase dedicata agli approfondimenti di alcuni temi e problemi sullo sfondo delle conoscenze dei processi di trasformazione del mondo. 

Questa tripartizione è importante perché fa piazza pulita della ripetizione ciclica del sistema di conoscenze che chiamiamo storia generale, perché si preoccupa della costruzione delle basi cognitive e affettive.

L’altra opzione condivisa è che in tutte le fasi – in relazione con le conoscenze - si tratta di formare competenze, cioè capacità cognitive che si manifestano mediante abilità pratiche nel trattamento delle conoscenze. 

Rispetto alla tripartizione delle fasi ci sono, però, delle opzioni differenti, non inconciliabili, rispetto alle conoscenze e alle loro configurazioni, ci sono differenze sulle durate delle fasi iniziali, ma c’è soprattutto una diversità di argomentazioni a favore di tali opzioni. 

Rispetto alla questione delle competenze la diversità delle posizioni riguarda la definizione di esse e il rapporto tra tale definizione e l’analisi della struttura della disciplina storica: analisi della sua epistemologia, del suo metodo di costruzione della conoscenza, dei testi nei quali la conoscenza è comunicata e organizzata. 

Il mio intervento è dedicato al chiarimento delle opzioni di “CLIO ‘92” rispetto alle due aree problematiche e dei ragionamenti che le sostengono. 

Sia le opzioni che il ragionamento poggiano su una serie di esperienze e di ricerche svolte nel corso di molti anni nelle scuole elementari e medie. 

Intendo declinare per la storia le definizioni di competenze e di nuclei fondanti 

Il punto di partenza è una riflessione sul sapere da insegnare. Grazie all’analisi della sua struttura possiamo individuare nuclei fondanti e competenze. 

Il sapere sistematico o reticolare sul divenire del mondo

Pensiamo che nella fase intermedia gli studenti debbano apprendere le conoscenze che riguardano i processi di grandi trasformazioni che l’umanità e il mondo hanno subito dai tempi primitivi ad oggi. Il sapere storico che li ricostruisce è complesso e difficile sia dal punto di vista dei concetti implicati, sia dal punto di vista dei modelli di conoscenze da attivare, sia dal punto di vista delle competenze che i testi storiografici richiedono per essere compresi nella loro struttura specifica e profonda. Si tratta di un sapere che è formato da molteplici conoscenze su singoli processi e fatti storici, ma le conoscenze sono tra loro interrelate in modo da formare una conoscenza sovraordinata che è la rappresentazione del divenire. Le connessioni possono formare un sistema piuttosto rigido di conoscenze (ad esempio quello della storia generale tradizionale) oppure reti di conoscenze modularmente strutturate. In ogni caso sono in gioco processi di trasformazioni e lunghe permanenze, fatti storici complicati, problematizzazioni e spiegazioni. Dal punto di vista delle forme discorsive agli studenti si chiede di padroneggiare sia le forme descrittive, sia quelle narrative, sia quelle argomentative.

Le conoscenze possono essere costruite a scala spaziale diversa: da quella mondiale a quella locale. Occorre dunque un’applicazione intensiva e ripetuta delle competenze temporali e spaziali. Tale sapere non può presentarsi con gli stessi caratteri di illusoria assolutezza e di finta completezza che sono le stigmate della storia generale tradizionale. Esso deve presentarsi come una rappresentazione plausibile ma non unica e assoluta, deve accogliere una molteplicità di interpretazioni rispetto a problemi controversi, deve rivelare la sua parzialità in modo che gli studenti siano consapevoli che ci sono tante altre conoscenze storiche interessanti da studiare. 

Il sapere deve rivelare la sua storicità e il suo essere costruito soggettivamente. 

Tale sapere si colloca perciò come punto conclusivo di un processo di formazione e come sfondo per l’acquisizione di altre conoscenze.  

Esso richiede che i ragazzi abbiano molti requisiti per poterlo affrontare con le competenze e le conoscenze adeguate. 

Esso si pone come campo di esercitazioni e di sviluppo di competenze, di concetti, di procedure conoscitive. 

Esso induce a problematizzare le conoscenze storiche e a richiedere altre conoscenze più approfondite: fonda, insomma, motivazioni strutturali al proseguimento dello studio della storia. 

Sono aperti due problemi:

i) quanti anni scolastici deve occupare la costruzione del sapere relativo alla storia del divenire del mondo?

j) Da quando deve cominciare tale costruzione?

Sono domande a cui non si può dare risposta semplicemente sulla base della scansione dei cicli scolastici. Devono prevalere le considerazioni interne alla struttura della disciplina, alla struttura del sapere e alle difficoltà che essa oppone ai processi di apprendimento. Perciò in merito alla prima domanda possiamo dire sulla base delle esperienze secolari di insegnamento della storia generale e sulla base delle configurazioni nuove del sapere storico, che non è possibile costruire una conoscenza accettabile dei processi del divenire se non in quattro anni. 

Quanto alla seconda domanda essa ha una risposta univoca: la storia del divenire deve essere proposta dopo che gli alunni abbiano costruito:

34. competenze requisite;

35. conoscenze requisite;

36. motivazioni strutturali legate alla capacità di dare senso alla conoscenza storica e alla tensione a conoscere i problemi storici. 

Come si preparano gli scolari all’incontro?
Le disposizioni al processo di costruzione del sapere storico.
Se il sapere ha tali caratteristiche strutturali, come si preparano i bambini ad essere protagonisti dei processi di costruzione delle conoscenze?

Con un lungo training che riguarda sia le competenze sia la formazione di conoscenze propedeutiche sia la conoscenza del metodo storico. 

37. formazione di competenze intese come capacità cognitive applicate a informazioni sul passato mediante abilità operative.

38. consapevolezza metodologica per dare senso alla storia come processo di costruzione della conoscenza

39. formazione di un sapere storico come organizzatore propedeutico

40. consapevolezza di problemi storici avere motivazioni d’ordine strutturale allo studio delle rappresentazioni storiografiche dei processi di trasformazione.

La risposta a tali esigenze porta alla definizione di un complesso di nuclei fondanti e di un complesso di competenze. Ma impone anche di indicare le esperienze didattiche che possano rendere conseguibili la costruzione dei nuclei fondanti e delle competenze. Nella tabella seguente (tab. 1) ho cercato di indicare alcuni elementi del curricolo, per dare un’idea di come può procedere il ragionamento. 

Ho messo in evidenza tre nuclei fondanti:

41. Sapere metodologico e significato da dare alla storia come processo di costruzione della conoscenza controllabile sul passato. 

42. Mappa di conoscenza del passato del mondo storicizzabile mediante strutturazione di quadri di civiltà

43. Mappa di problemi storici relativi alle grandi trasformazioni costruita mediante le comparazioni tra quadri di civiltà.

Essi sono tra di loro collegati curricolarmente nel senso che i primi fondano le condizioni per lo sviluppo degli altri e che i susseguenti sono disposti per capitalizzare e sviluppare il patrimonio di conoscenze e competenze già costruito.

Le attività di insegnamento e di apprendimento che si fanno per costruire i nuclei fondanti mobilitano capacità e abilità in relazione alle conoscenze. Perciò i nuclei fondanti fanno emergere le competenze. 

Ma affinché le attività siano promotrici di competenze e di fondazione di nuclei di sapere di base occorre che siano svolte secondo certe condizioni. Perciò è necessario indicare anche – in modo solo esemplificativo – le esperienze didattiche che possono favorire l’insorgere e lo sviluppo di competenze.

Il primo nucleo è alla sorgente, ma continua ad incrementarsi anche nella costruzione dei nuclei seguenti. 

Essi convergono nella fondazione del quarto nucleo: la rete di conoscenze sul divenire del mondo.

Tabella 1. Nuclei fondanti e competenze nella prima scuola di base

	Nuclei fondanti
	Competenze
	Esperienze didattiche

	Sapere metodologico e significato da dare alla storia come processo di costruzione della conoscenza controllabile sul passato. 


	· Utilizzare il rapporto tra conoscenze relative al presente e conoscenze del passato

· Produrre informazioni primarie mediante fonti

· Produrre informazioni inferenziali 

· Individuare fonti pertinenti rispetto ad un aspetto del passato tematizzato

· Dare senso alle informazioni mediante la loro organizzazione secondo le strutture temporali di successione…

· Dare senso alle informazioni mediante la loro organizzazione secondo le strutture spaziali di 

· Localizzazione

· Densità

· Distribuzione

· Distanza…

· Elaborare le informazioni in generalizzazioni, ricapitolazioni e seriazioni

· Classificare le informazioni secondo che pertengano a mutamenti, a permanenze, a eventi

· Formulare o schematizzare problemi sulle relazioni tra fatti

· Schematizzare spiegazioni come relazioni ipotetiche tra fatti noti

· Produrre testi di tipo storico trascodificando le informazioni organizzate in schemi spazio-temporali
	· Ricerca storico-didattica mediante fonti

· Ricerca storico didattica mediante archivio simulato

· Ricerca storico-didattica mediante libri

	Mappa di conoscenza del passato del mondo storicizzabile mediante strutturazione di quadri di civiltà
	· Localizzare e indicare la estensione delle civiltà studiate

· Conoscere la durata delle civiltà studiate

· Conoscere la contemporaneità delle civiltà studiate

· Conoscere la successione delle civiltà studiate

· Conoscere le procedure per costruire conoscenze su quadri di civiltà mediante molteplici libri divulgativi

· Applicare il modello di conoscenza elaborato con lo studio dei quadri di civiltà


	· Ricerca storico-didattica mediante libri

· Ricerca storico-didattica in biblioteca

· Testi descrittivi di quadri di civiltà

· Ipertesti descrittivi di quadri di civiltà 

	Mappa di problemi storici relativi alle grandi trasformazioni costruita mediante le comparazioni tra quadri di civiltà
	· Classificare e organizzare le informazioni secondo mutamenti

· Permanenze

· Durate

· Periodizzazioni

· Formulare problemi che tengano conto del tempo e dello spazio dei quadri di civiltà
	· Utilizzazione delle conoscenze acquisite e delle mappe spazio temporali costruite


Due parole di chiarificazione sulla questione dei quadri di civiltà che ne meriterebbe molte di più. Per quadro di civiltà si può intendere la descrizione volutamente schematica, superficiale e stereotipa (ma non banale e falsa) dei tratti caratteristici della vita collettiva di un gruppo umano, di un popolo, di un gruppo di popoli accomunati da quei tratti. Perciò il soggetto di un quadro di civiltà può essere il piccolo gruppo di raccoglitori e cacciatori dell’età della renna in Europa oppure può essere il mondo occidentale alla fine del XX secolo. I tratti caratteristici vanno indicizzati secondo indicatori uniformi per ciascun quadro, in modo da rendere i quadri diversi comparabili nella diacronia e nel medesimo spazio oppure nella sincronia in spazi diversi oppure nella diacronia in spazi diversi. I quadri di civiltà sono le tessere di un mosaico spazio temporale corrispondente alla rappresentazione del passato del mondo. Il mosaico non sarà mai completo né nella dimensione temporale né in quella spaziale. Ma renderà possibile la costruzione dell’idea che in ogni parte del mondo si sono sviluppate forme di vita collettiva degne di essere conosciute storicamente e che non è possibile esaurire la conoscenza storica di esse.  Secondo gli sviluppi che sta prendendo nelle esperienze e nelle riflessioni di Luciana Coltri il quadro di civiltà si può concepire come modello o schema di conoscenza che si costituisce di punti nodali disponibili per una descrizione estesa. Il modello serve per costruire altri quadri di civiltà che possono avere tra di loro il rapporto di sfondo e figura. 

Il quadro di civiltà può diventare dunque il contesto su cui innestare anche le conoscenze episodiche riguardanti il passato personale dei bambini o quello generazionale o quello locale. Tali conoscenze prendono senso coerente in quanto possono essere pensate come tasselli del quadro di civiltà a cui appartengono i bambini, ad esempio. Ma il quadro di civiltà come modello può diventare un potente organizzatore dell’area geostorico sociale. 

Inoltre la comparazione dei quadri di civiltà fonda la scoperta di problemi storici ai quali la risposta può essere data dallo studio della storia del divenire del mondo. Perciò l’attività sul mosaico spazio temporale del passato del mondo fonda le tensioni conoscitive verso l’altra storia del ciclo superiore. 

Come si può immaginare, l’attività di costruzione dei quadri di civiltà e delle comparazioni tra di essi è sistematica e metodica: richiede tempi adeguati. 

Quanto tempo per costruire i nuclei fondanti e le competenze requisite dallo studio del sapere sul divenire del mondo? Questo è un punto decisivo. La logica imposta dalla struttura della disciplina, gli studi di psicologia cognitiva, le esperienze degli insegnanti convergono nel far pensare un tempo lungo di cinque anni, dunque i primi cinque anni della scuola primaria dovrebbero essere dedicati alla costruzione dei primi tre nuclei fondanti e delle competenze correlate. 

La storia generale

La storia generale – per usare la etichetta convenzionale - viene dunque a comporsi di tre reti di conoscenze:

44. La prima costruita grazie alla elaborazione e organizzazione dei quadri di civiltà;

45. La seconda costruita grazie alla conoscenza delle grandi trasformazioni e grandi permanenze del processo del divenire dell’umanità;

46. La terza costruita grazie alla elaborazione di conoscenze su temi e problemi storici tra di loro connessi concettualmente.

Ciascuna rete funge da organizzatore propedeutico per la costruzione delle conoscenze della rete successiva e pone le condizioni per dare significato alla storia prossima da studiare e per formare motivazioni allo studio. 

La costruzione di ciascuna rete mobilita le competenze costruite nelle attività precedente e ne impone lo sviluppo: perciò alla continuità curricolare relativa alle competenze si intrecciano una discontinuità e un incastro tra le reti di conoscenze. 

Ivo Mattozzi

I nuovi curricoli di storia: alcune questioni

	
	Il cambiamento...può sconvolgere gli insegnanti e sconcertare i genitori che hanno sempre inquadrato la scuola nel blocco monolitico delle loro certezze...

Il cambiamento richiede un ripensamento, una nuova stima e una rivalutazione delle prassi consolidate e mette in discussione ciò che è sempre stato fatto ed accettato
RELAZIONE EUROPEA SULLA QUALITÀ DELL’INSEGNAMENTO SCOLASTICO

Sedici indicatori di qualità

Maggio 2000


1. Considerazioni generali

Con questo titolo si è svolto a Bologna il 3 ottobre 2000, la mattina nell’Aula Magna dell’Università (Santa Lucia) e il pomeriggio al Liceo Righi, un Convegno di aggiornamento/formazione in sevizio, organizzato congiuntamente dal Servizio metodi e tecniche della ricerca e della sperimentazione educative dell’IRRSAE ER all’interno del Progetto ESSE Didattica della storia e delle scienze sociali, dal CIRE (Centro interdipartimentale di Ricerche Educative) e dal DDS (Dipartimento di Discipline Storiche) dell’Università di Bologna.

Obiettivo dell’incontro era un confronto, alto e allargato, tra tutti i soggetti coinvolti nella ricerca in didattica della storia - dall’Università agli IRRSAE, dal MPI agli Istituti storici della Resistenza, dalle Associazioni disciplinari e professionali alle Scuole dell’autonomia di ogni ordine e grado - per approfondire alcune questioni e per raccogliere contributi utili:

· alla riconversione nel breve periodo dei programmi in attuazione in curricoli organizzati in funzione della costruzione di abilità conoscenze competenze di base e trasversali;

· alla definizione dei Piani dell’offerta formativa per quanto riguarda la qualità dell’offerta nell’ambito della didattica disciplinare;

· agli sviluppo del dibattito più ampio per la stesura dei nuovi curricoli in vista dall’attuazione del riordino dei cicli.

Il nuovo anno scolastico è, infatti, caratterizzato da un lato dall’avvio della piena realizzazione dell’autonomia scolastica e da un altro lato dalla preparazione del riordino dei cicli e dei nuovi curricoli organizzati per abilità, conoscenze, competenze di base e trasversali. Diventa, quindi, improrogabile nelle scuole, in questa fase interessante ma anche complessa di trasformazioni, un significativo sforzo di rivisitazione delle discipline e di ricerca nelle didattiche disciplinari che richiederanno un grande impegno culturale e professionale. Diventa, altresì, urgente mettere in rete le elaborazioni fatte in diverse sedi, comprese quelle istituzionali, per approfondire, portare a sintesi e tradurre in precise proposte a carattere disciplinare e trasversale, con il maggior grado di consenso possibile e con il contributo determinante della elaborazione della scuola reale, un percorso che, partito dai lavori della cosiddetta Commissione dei Saggi e dal Documento che ne è scaturito (Conoscenze fondamentali nelle scuole per i prossimi decenni) nel maggio 1997, è stato segnato da elaborazioni importanti come il Documento del Gruppo ristretto di Saggi (I contenuti essenziali per la formazione di base) del marzo 1998, il Documento del Gruppo di studio tecnico del MPI (Competenze e curricoli: prime riflessioni) dell’aprile 2000, la Sintesi dei gruppi di lavoro della Commissione di studio per il programma di riordino dei cicli di istruzione del 12 settembre 2000 e ora anche dal Programma quinquennale di progressiva attuazione della legge 30/2000 di riordino dei cicli di istruzione approvato dal consiglio dei ministri il 3 novembre, oltre che da importanti tappe di tipo normativo (la legge 9 del 1999 sull’elevamento dell’obbligo scolastico, il decreto 275 del 1999 sul regolamento dell’autonomia delle istituzioni scolastiche, la legge 144 del 14/4 sull’obbligo formativo e sui percorsi di istruzione tecnica superiore, la legge 30 del 2000 sul riordino dei cicli scolastici per citare solo quelle più importanti).

Con questa duplice attenzione, dunque, l’elaborazione delle scuole e l’elaborazione a livello nazionale, e nella convinzione della enorme ricchezza che non può non venire dalla messa in rete di livelli diversi ma complementari di lavoro sulle stesse questioni, l’IRRSAE E.R (ha organizzato il Convegno e ha invitato da un lato i soggetti che in questi ultimi anni hanno dato, senza ombra di dubbio, i contributi più significativi nel percorso di definizione dei nuovi curricoli di storia a livello nazionale, da ll’altro le scuole statali e non statali di ogni ordine e grado della regione, ovvero i docenti di storia compresi quelli impegnati nell’educazione degli adulti di cui, anzi, è stata caldeggiata una significativa partecipazione.

Per rendere, anzi, più significativo lo scambio di contributi per un verso è stata cura attenta dell’istituto predisporre anche sulla base delle precise indicazioni dei relatori un numero non indifferente di contributi pubblicati recentemente sui temi in discussione (si veda la tabella 1 con l’elenco dei materiali messi in carpetta ), per un altro verso è stata segnalata ai Dirigenti scolastici l’importanza delle elaborazioni presentate dai Docenti delle scuole ed è stata cortesemente sollecita la loro collaborazione nella predisposizione della esposizione delle ricerche e delle esperienze maturate finora nella loro scuola.

Per rendere ancora più ricco di stimoli l’incontro è stata data la possibilità di allestire tre banchetti per presentare la loro produzione di grande interesse sui temi in discussione, uno all’IRRSAE Puglia, con il testo di Antonio Brusa, Anna Brusa, Marco Cecalupo La terra abitata dagli uomini (Didattica storica interculturale), uno agi Istituti storici della Resistenza, con le loro elaborazioni sui curricoli di storia tra le quali la più recente Il curricolo verticale di storia di Mario Pinotti allora in corso di pubblicazione su Italia contemporanea, uno all’Associazione Clio ‘92 con il testo curato da Paolo Bernardi, Enzo Guanci, Lina Santopaolo Oltre la solita storia: nuovi orizzonti curricolari. I tre banchetti sono stati visitati da un numero altissimo di presenti e hanno distribuito praticamente la quasi totalità dei materiali (davvero molti) esibiti.

Una conferma questa dell’interesse e della motivazione che ha portato al Convegno un numero davvero straordinario di persone, circa settecento, se si pensa che si trattava di un incontro che riguardava una e una sola materia, e che induce, assieme con la constatazione dell’attenzione concentrata e costante con cui sono state seguite le comunicazioni del mattino e l’ordine e la partecipazione costruttiva che hanno connotato i lavori del pomeriggio, un fondato motivo di ritenere di essere arrivati alla stragrande maggioranza delle scuole della regione che nell’anno scolastico 2000-2001 sono circa 650, una ottantina delle quali non statali.

2. La ricerca e le proposte dell’Università, delle Associazioni, degli Irrsae

Il saluto e l’avvio dei lavori sono stati svolti da Franco Frabboni, Presidente dell’IRRSAE ER e del CIRE, che ha ringraziato il Servizio per il lavoro appassionato ma rigoroso e puntuale che sta facendo sulla didattica della storia e delle scienze sociali e ha riconosciuto che il settore della storia sta portando un contributo molto vivace e davvero determinante nel passaggio dai programmi ai curricoli per competenze nella scuola dell’autonomia e del riordino dei cicli, non solo nel suo specifico, ma anche in chiave trasversale.

Chi scrive, invece, ha scelto, in una ragionamento intitolato Dalla letteratura didattica alla didattica disciplinare, di introdurre le comunicazioni del mattino, focalizzando l’attenzione su tre questioni essenzialmente, in riferimento alle quali sono state posti ai relatori e anche alle scuole una serie di interrogativi.
Prima questione. In molti luoghi viene chiesto alla scuola di assumere come obiettivo prioritario la costruzione nei giovani della capacità di essere flessibili. La parola è provocatoria, ma è una questione molto importante. Quindi il primo interrogativo è proprio questo: in una società caratterizzata dalla complessità, che vive cambiamenti sempre più rapidi e pervasivi e nella quale il diverso è sempre più presente, in che misura e in che modo la storia può contribuire a mettere i giovani in gradi di essere flessibili?

Seconda questione. Uno degli elementi di ansia consiste nel fatto che esistono in questa fase due livelli di elaborazione: uno nazionale e uno locale (la singola istituzione scolastica). Il lavoro è intenso, ma c’è il rischio della sfasatura. Per  il livello nazionale i punti di riferimento obbligati sono la legge sul prolungamento dell’obbligo, il regolamento dell’autonomia, la legge di riordino dei cicli e la sintesi del 12 settembre della Commissione dei 250. In questo documento ci sono alcuni punti per la storia:

· il gruppo n° 8 (obbligo) sostiene che i primi due anni della secondaria dovrebbero essere conclusivi per le discipline dell’area dell’equivalenza e dovrebbero essere organizzati in continuità con la scuola di base, la storia sistematica dovrebbe, così, terminare nel 2° anno e vengono avanzate ipotesi anche per il triennio successivo.

· il gruppo n° 7 ha individuato una serie di criteri ai quali dovrebbero ispirarsi i curricoli e il primo di questi criteri è quello della essenzialità e ha affermato che nella seconda parte della scuola di base dovrebbe avere inizio la sistemazione degli oggetti di conoscenza per scaffali disciplinari che dovrebbe durare almeno 4 anni. E’ stata individuata un’ipotesi di verticalità che si articola in 3 fasi:

· fase della grammatica, dei prerequisiti;

· fase della conoscenza organica e sistematica, storia generale;

· fase relativa agli approfondimenti nel triennio.

Per il livello locale. Le scuole dell’autonomia sono soggetti di ricerca anche sul piano metodologico-disciplinare al pari di tanti altri soggetti e sono tenute a progettare l’insieme dell’offerta formativa, compresa quella sui curricoli disciplinari, con la responsabilità di individuare i supporti che possono garantire gli apprendimenti dei ragazzi e con lo scopo di essere luogo d’incontro di tre tipologie di saperi:saperi quotidiani informali, il sapere esperto formale, sapere didattico.

Ecco allora il secondo interrogativo: essendoci nella transizione due canali paralleli di elaborazione, come orientarsi nelle scuole - che debbono comunque decidere ed attuare, mentre a livello nazionale ci sono i lavori in corso - nell’insegnamento della storia o almeno come non disorientarsi? Come far tesoro delle elaborazioni in fieri a livello nazionale? E il terzo interrogativo: per farsi carico dell’apprendimento dei ragazzi come può supportare la costruzione di competenze e conoscenze con le risorse messe a disposizione dalla disciplina storica?

Terza questione. Tutti i documenti usano alcune parole chiave solo apparentemente semplici e che aprono interrogativi fondamentali. Eesse sono fondamentalmente le seguenti:

(curricolo: tra i diversi significati quello che interessa in questa sede è quello relativo alle scelte mirate a sostegno dell’apprendimento dei ragazzi; il quarto interrogativo potrebbe allora essere: come può essere un curricolo minimo, praticabile e significativo, in grado di garantire una formazione storica di base, una mappa di conoscenze permanenti e integrabili perché i ragazzi hanno gli strumenti per farlo? 

(disciplina: è un sistema organico di conoscenze e un sistema di ordinamento delle conoscenze, quindi lavorare con le discipline vuol dire lavorare con le conoscenze di quella disciplina; è fondamentale allora avere ben presente i risultati della ricerca scientifica odierna, nel nostro caso della storiografia oggi, per evitare quelli che Mattozzi chiama i “fossili concettuali”. Il quinto interrogativo non può non essere: quali sono le posizioni della storiografia oggi?

(nuclei fondanti: sono le macroconcettualizzazioni di fondo di una disciplina che diventano strumenti di lettura della realtà e quindi strumento di costruzione delle competenze. Il sesto interrogativo allora è :quali sono i nuclei fondanti che possono servire per costruire un curricolo di la storia oggi alla luce della ricerca storiografica contemporanea? quali sono gli organizzatori cognitivi che possono anticipare la costruzione di altre conoscenze?

(conoscenze: finalmente non si parla più di contenuti, ma di conoscenze ovvero di informazioni elaborate da operatori cognitivi (dichiarative, procedurali, pragmatiche). Il settimo interrogativo è: se la storia è un sistema organizzato di conoscenze e se deve esserci un certo momento del curricolo in cui si affronta il sistema delle conoscenze chiamato storia, cosa vuol dire storia sistematica? cosa vuol dire storia generale? come si può individuare una curricolazione delle conoscenze, evitando le ripetizioni? e, se le conoscenze sono informazioni elaborate e organizzate, come fare una curricolazione delle operazioni di pensiero che consentono di costruire le conoscenze?

(competenze: le più chiare sono le definizioni brevi (“conoscenze in azione”) e quelle elaborate in sede non scolastica (“insieme di risorse di cui un soggetto deve disporre per affrontare efficacemente la vita e il lavoro”, “insieme di potenzialità, di risorse che si acquisiscono non solo con l’apprendimento ma continuamente”. L’ottavo interrogativo da porre è: quali competenze l’insegnamento-apprendimento della storia può costruire o contribuire a costruire? quali entro i 9 anni dell’obbligo? quali nei 3 anni della secondaria?

Ultimo interrogativo di fondo per concludere. Un vecchio articolo di Mattozzi del 1978 aveva in dedica una frase di Goethe che diceva “D’altronde detesto tutto ciò che mi istruisce soltanto, senza ampliare o accrescere immediatamente la mia attività”. C’è da chiedersi se è possibile finalmente avere un curricolo di storia in grado di convincere gli studenti a lavorare su una cosa non solo utile perché dà loro ricchezza, ma anche da amare?

Nella Sintesi dei Gruppi di lavoro della Commissione di studio per il programma di riordino dei cicli di istruzione presentata il 12 settembre 2000 è ipotizzata una strutturazione dell’intero curricolo di 12 anni (7 del ciclo primario e 2+3 del ciclo secondario) in tre fasi:

· la prima riservata all’acquisizione degli “strumenti che ne permettono la conoscenza” (grammatica della disciplina)

· la seconda, da collocare “nella parte terminale del ciclo di base...e nei primi due anni del ciclo secondario”, riservata  alla “conoscenza organica della materia” o “conoscenza sistematica”

· la terza ai “percorsi che consentono approfondimenti particolari” su “nodi metodologici e contenutistici ritenuti cruciali”

Tuttavia. Nonostante la diffusa abitudine di presentare le ipotesi curricolari, partendo dal primo segmento di percorso scolastico, nell’impostazione dei lavori del Convegno è stata fatta la scelta di seguire un altro ordine (dal Novecento alla Nuova storia generale alla Storia mondiale alle Nuove tecnologie alle Operazioni cognitive e ai Quadri di civiltà) che, a partire dalle esigenze di correttezza storiografica nella trattazione del Novecento e dalla opportunità di non disorientare i ragazzi con impostazioni divergenti e non omogenee in riferimento ai diversi periodi storici da trattare, intendeva motivare e argomentare le scelte per la definizione dei nuovi curricoli di storia. Non si tratta, per altro, come è evidente in tutte le comunicazioni di secondarizzare l’insegnamento della storia, ma di partire dalle finalità e dagli obiettivi generali dell’insegnamento della storia per articolare in percorso in modo funzionale al conseguimento pieno di essi.

Anche in questa breve esposizione è stato mantenuto lo stesso ordine di ragionamento, pur distinguendo tre aspetti, per altro complementari, e senza alcuna neppur minima pretesa di affrontare l’intera gamma di questioni che sono di portata ben più ampia e complessa.

2.1. Le tre fasi dei curricoli

Per superare una delle caratteristiche che pesano sull’attuale insegnamento della storia, la ciclicità ovvero la ripetizione per tre volte della storia generale, Cesare Grazioli dell’ISTORECO (Istituto storico della Resistenza) di Reggio Emilia, nella sua comunicazione Il Novecento, propone che la storia generale nei nuovi curricoli sia insegnata/appresa “una volta sola e bene” e con una grande attenzione all’età evolutiva dei bambini/ragazzi; in particolare che la storia del Novecento (con la quale comunque i giovani dovranno cimentarsi almeno due volte: alla fine della parte sistematica e alla fine dell’intero percorso scolastico), per ragioni prima di tutto storiografiche, sia insegnata/appresa non per “sequenze monolineari” ma in modo “modulare/reticolare” Se non si vuole, allora, disorientare gli studenti con un insegnamento/apprendimento del Novecento disomogeneo rispetto la prassi didattica precedente è inevitabile “rivisitare” anche tutta la storia dei periodi precedenti.

La storiografia, infatti, che ricostruisce il Novecento, configura il secolo come un “grappolo di temi”, di “grandi scenari”: è il secolo della rivoluzione demografica che vede il passaggio dal regime tradizionale a quello moderno, è il secolo della transizione dall’industrialismo al postindustrialismo e da un modello ad un altro di organizzazione della società, è il secolo della trasformazione dello stato attraverso le guerre, lo scontro delle ideologie, la spaccatura tra diverse zone del mondo, la decolonizzazione, la globalizzazione, è il secolo delle masse che diventano soggetti della storia e si diversificano in una pluralità di soggetti titolari di cittadinanza. Poiché ciascuno dei fenomeni evidenziati dalla storiografia ha caratteristiche processuali peculiari (si può parlare di secolo a geometrie variabili), le conseguenze sul piano didattico sono che ciascuno di essi richiede una diversa periodizzazione del secolo e può essere collocato su scale spaziali assai diversificate che vanno da quella mondiale a quella locale, ma sempre comunque in scale temporali grandi o di lunga durata dal momento che nessuno di essi può essere preso in considerazione nel tempo breve. Lavorare su questi fenomeni consente di acquisire “uno sguardo di insieme”, di impadronirsi del “senso generale del secolo” che successivamente può venire integrato arricchito, riorganizzato ed è l’unico modo in cui è possibile affrontare l’intero secolo e in modo storiograficamente corretto.

Antonio Brusa dell’Università di Bari e di Pavia ha inizato la sua comunicazione dal titoloLa nuova storia generale, affermando che il problema delle modalità di selezione di cosa è importante insegnare non è un problema nuovo, almeno da quando a partire dagli anni sessanta la storiografia ha cominciato a cimentarsi con la complessità e si è arricchita sia per temi che per soggetti di osservazione, è andata così  in crisi la sua “unicità” per la pressione di “altri”(popoli, paesi, società del mondo) di cui non si poteva più non parlare: “il passato è diventato immenso”. Solo che, mentre finora la scelta era demandata al singolo docente, ora la scelta si pone come “problema pubblico”.

Per evitare sia il criterio del “politicamente corretto” o della “par condicio”  sia quello della “unicità della Storia”, secondo il quale la storia non si può altro che bignamizzare, e per evitare anche una forma di nuovo enciclopedismo impraticabile e perciò frustrante che ha caratterizzato negli ultimi dieci anni la vita della scuola, bisogna avere chiarezza che in questa sede l’unica finalità da assumere è la formazione dei giovani e la comprensione da parte loro che la disciplina è bella e dà loro molte risorse: la storia, infatti, deve servire prima di tutto a dare strumenti di orientamento (nel presente e per il futuro), una bussola, una mappa nuova, in termini di tempo, spazio, profondità, di ricostruzione e interpretazione del mondo a partire dal punto di vista di oggi, dalla cultura comune contemporanea: questa mappa del passato può essere chiamata nuova storia generale e può servire a orientare, attraverso quelle che tutti gli storici individuano come le periodizzazioni elementari del passato, le due grandi cesure, spaccature traumatiche che sono:

· la rivoluzione del neolitico,

· la rivoluzione industriale,

· che individuano in accumulo, non in successione, tre diverse forme di società:

· società di nicchia,

· società agro-pastorali con nomadi e sedentari,

· società industriale,

ciascuna delle quali istituisce un rapporto particolare del rapporto uomo –ambiente.

L’uomo moderno sovrappone in sé tutte le conquiste di tutte queste tappe.

Perché questa mappa non si limiti a ricostruire ma sia in grado anche di tradursi in acquisizione di competenze, ovvero del possesso di una mappa intellettuale che permetta di organizzare le informazioni, il ragazzo deve strutturare il senso del tempo attraverso la ricerca fatta dagli storici che appunto sul tempo hanno lavorato. Come sostiene Lucien Febvre la percezione del tempo è la percezione delle differenze e questo deve essere l’obiettivo principale dell’insegnamento della storia, il tempo è confronto tra conoscenze e percezione delle differenze tra esse. Lavorando in questo confronto tra diverse società e percependo le differenze il ragazzo impara a costruire nella propria mente prima di tutto una sorta di scaffale elementare fatto di tre caselle (corrispondenti   ) in cui può sistemare, inserire le cose che sa e che impara. I giovani, infatti, sono portatori di molte informazioni che vengono dai saperi quotidiani (famiglia, amici, televisione, cinema, computer telefonini...) alle quali si aggiungono quelle provenienti  dalla scuola. Se rimangono nel “mucchio selvaggio” ammucchiate e non vengono ordinate non sono utilizzabili. Il compito della scuola è di strutturare le informazioni in modo che si trasformino in conoscenza precisa che ha funzione di organizzazione rispetto le altre conoscenze. Questo è il significato dell’insegnamento della storia.

Risulta così chiaro anche il rapporto tra curricolo nazionale e curricolo locale: proposte sensate fatte dagli storici che devono poi essere interpretate e adattate alla realtà dei diversi gruppi in apprendimento per far in modo che i ragazzi apprendano non tutto ciò che è importante, ma le differenze. Capire le differenze è il programma di base. La parte di approfondimento viene scelta dopo. Ma non deve essere un obbligo, ci vuole flessibilità.

Dobbiamo anche far capire che la storia non è solo utile ma anche bella. Dalla constatazione della sensazione di essere finalmente ad una svolta dell’insegnamento della storia in grado di valorizzare alcune esperienze innovative fatte, ma anche di chiudere con una tradizione di stampo ottocentesco è partito Ivo Mattozzi dell’Università di Bologna e di Bolzano nella sua comunicazione intitolata Le operazioni cognitive e i quadri di civiltà in cui ha focalizzato il ragionamento sull’avvio agli studi storici per i bambini della nuova scuola primaria.

Nelle tre fasi individuate per i nuovi curricoli è evidente l’intento di pensare ad un percorso in cui vengono, in ciascun segmento, capitalizzate precise competenze e conoscenze capaci di essere integrate con quelle dei segmenti successivi. Se, dunque, si prevede nel terzo segmento la lettura di opere storiografiche esperte e approfondimenti tematici e settoriali e nel secondo che si conclude con il biennio iniziale di scuola secondaria la conoscenza delle “grandi trasformazioni del mondo”, “le grandi durate”, è necessario chiedersi cosa proporre nel primo segmento per avviare i bambini allo studio della storia “in modo motivato e attrezzato” o, in altre parole, con la curiosità di cimentarsi con lo studio sistematico della storia e con gli schemi e modelli concettuali necessari per farlo.

La storia, infatti, può alimentare i processi cognitivi soprattutto se si avvale anche delle nuove tecnologie dell’informazione: nei testi le conoscenze storiche sono costruite mediante operazioni mentali e mediante le fonti, sono organizzate da operazioni cognitive e schemi di conoscenza “che attivano il rapporto tra presente e passato”. Le concettualizzazioni sono state elaborate dagli storici che hanno istituito una relazione tra il loro presente in cui hanno elaborato le proprie rappresentazioni e il passato che hanno voluto rappresentare. Da un altro lato è importante lavorare sulla visione che i bambini hanno della disciplina e più in generale dell’ambito disciplinare: è, così, indispensabile costruire il concetto di “passato storicizzabile” e formare il concetto di “conoscenza storica”: “la storia non è il passato, ma...una rappresentazione costruita da qualcuno rispetto a qualcosa del passato”. Solo così i bambini, cimentandosi a decodificare testi e a leggere le fonti, possono capire che oltre la storia che studiano a scuola c’è anche altra storia; e imparano, inoltre, a usare procedure corrette, a costruire un “sistema di sconoscenze”, acquisiscono abilità operative funzionali all’organizzazione spaziale e temporale delle informazioni.

Ma i bambini vanno impegnati “in ricerche su campi tematici e orizzonti temporali adeguati al loro livello di competenze” prima mediante le fonti e dopo nella costruzione di “quadri di civiltà” che sono gli scenari , i contesti e rappresentano il passaggio verso la storia sistematica. Dalle esperienze del presente percepite immediatamente dai bambini gli orizzonti temporali via via si allargano e sono possibili delle generalizzazioni: dal passato della classe e biografico (che è di pochissimi e pochi anni) al passato degli adulti (che può essere di qualche o più decenni a seconda del numero delle generazioni che si prendono in considerazione) fino all’idea di secolo e poi alla ricostruzione di modelli di società altre ovvero quadri di civiltà intesi come “rappresentazione coerente della vita collettiva di un gruppo umano” fino alla costruzione dell’idea di “passato del mondo”. Il repertorio di quadri dovrebbe dare l’idea che in ogni continente ci sono stati “gruppi umani e popoli di cui si può ricostruire la storia”, dare la capacità di rilavare le analogie e le differenza nella sincronia e nelle durate, fornire un repertorio di “modelli di conoscenza”, “schemi cognitivi” in grado di essere trasferiti in altri luoghi, costruire una “mappa spazio - temporale” in grado di essere in ogni momento integrata ed arricchita. La funzione formativa dei quadri di civiltà è quella di costruire un concetto di passato storicizzabile, di costruire una prima rete di conoscenze e un primo repertorio di modelli di conoscenza, un primo embrione di “concetti pertinenti all’area geo - storico - sociale”, hanno quindi una funziona strategica.

Il lavoro con i bambini va fatto su fonti iconiche, su descrizioni ma anche su fonti museali e territoriali (i resti materiali), testi storici divulgativi, software multimediale in modo da assecondare le modalità di conoscenza proprie dei bambini e da dare dignità anche ai saperi altrove appresi nella vita quotidiana.

2.2. Due scelte irrinunciabili per la costruzione dei nuovi curricoli di storia
Un po’ da tutte le comunicazioni e dai modi stessi di porgere i ragionamenti sono emerse due istanze tanto comuni forti convincenti da assumere il carattere di opzioni non eludibili nella definizione dei nuovi curricoli di storia.

Prima scelta. Con lucida passione Luigi Cajani dell’Università la Sapienza di Roma nella sua comunicazione Per un insegnamento della storia mondiale ha dato le motivazioni storiografiche a sostegno di una storia generale che sia mondiale a partire dalla constatazione che per la prima volta in molti anni a livello italiano, ma non soltanto, l'insegnamento della storia sta tornando come uno degli elementi centrali nella discussione sulla riforma della scuola. Da una decina di anni sta entrando in crisi un modello di insegnamento della storia fondamentalmente inteso come strumento per formare consenso ai vari stati nazionali o, nel caso dell'Europa postbellica, alla nuova realtà europea e si sta tornando ad una visione in cui l'insegnamento della storia è più connesso ai risultati e agli obiettivi della storiografia.

È interessante ripensare qual è la storia dell'insegnamento della storia in Europa che ha circa trecento anni. All'inizio c'era la storia delle quattro monarchie basata su quella che era considerata la principale fonte storiografica, ovverosia la Bibbia, e che si legava all'ideologia degliImperi Assiro - Babilonese, Persiano, Greco e Romano. Tramite il Sacro Romano tale ideologia fu viva fino al Settecento. Agli inizi del Settecento, questo modello comincia a traballare perché le esigenze di legittimazione avanzate dagli Stati (Francia e Germania) suggeriscono di ampliare questo quadro alle varie storie, diciamo nazionali. Quindi noi vediamo i primi manuali di storia che affiancano alla storia delle quattro monarchie, una storia comunque universale, una serie di storie locali (Francia, Prussia, Baviera, Assia etc...).

Questo ampliamento entra rapidamente in crisi di fronte ad un'esigenza portata avanti soprattutto dagli storici inglesi i quali, negli anni venti del Settecento, producono la prima Storia Universale in ventitré volumi dopo una vastissima ricerca basata su fonti non solo europee ma anche di altre parti del mondo che proprio in quegli anni cominciavano a entrare in contatto con gli europei. Questa grande opera che venne presto tradotta in francese e in tedesco, da un lato spostò l'attenzione degli storici dall’Europa al resto del mondo e dall'altro si innestò con un'altra esigenza, questa volta di carattere filosofico che emergeva con l'Illuminismo, ovverosia il Cosmopolitismo. Alla fine del settecento c’è una vasta produzione di manuali tutti quanti di storia universale. In uno, quello di Schloezer, leggiamo che bisogna insegnare storia per formare l'individuo cittadino del mondo senza orgoglio nazionale.

Questa tendenza dura molto poco, perché agli inizi dell'Ottocento il nazionalismo riprende l'insegnamento della storia e comincia a pretendere che la storia sia lo strumento fondamentale per formare i buoni patrioti, diffondendosi in Europa tra gi anni venti e cinquanta dell'Ottocento. Tra il 1850 e il 1950, in tutta Europa, ci sono una serie di storie nazionali che servono anche a formare l'immagine del nemico che dovrà essere combattuto. Questa forzatura, di tipo nazionalistico, non ha riguardato solamente l'insegnamento della storia ma anche la ricerca storica.

Quest’altra tedenza ha caratterizzato fino a oggi l'insegnamento della storia in tutto il mondo, per cui invece di avere un insegnamento della storia, abbiamo un insegnamento di storie in cui i vari gruppi sociali, culturali, religiosi, statali, insegnano ciascuno la propria storia, talora ignorando la storia degli altri, talora combattendo la storia degli altri. Tuttavia dopo la seconda guerra mondiale in Europa si è diffuso per impulso dei governi un'immagine della storia più europea che non delle varie nazioni

Il clima di globalizzazione culturale, soprattutto a livello universitario, è nato prima della globalizzazione economica, nella seconda metà del nostro secolo e ha portato di nuovo a un'attenzione verso le storie di tutto quanto il mondo non verso la propria storia soltanto. A partire dagli anni sessanta, soprattutto negli Stati Uniti e in Gran Bretagna, si sviluppa la ricerca nel campo della storia mondiale, in particolare della storia del Sistema Mondo, dando dei risultati di grandissimo valore soprattutto negli anni dal Novanta fino ad oggi, tanto è vero che al Congresso quinquennale degli storici mondiali tenutosi qust’estate il tema centrale era quello della storia mondiale: questo dimostra come ormai la dimensione della storia mondiale sia a livello degli studiosi non soltanto acquisita, ma un punto di riferimento irrinunciabile. Un altro dei temi del Congresso è stato, per la prima volta, l'insegnamento della storia, le modalità di insegnamento in un contesto ormai mondiale.

Ritornano probabilmente in parte le istanze che ispirarono gli illuministi, in parte istanze nuove: cosmopolitismo e multiculturalismo, globalizzazione e mondializzazione. Storia mondiale non significa un'aggregazione di tante storie, ma significa fare veramente un salto culturale, un salto che faccia perdere di vista il centro, qualunque sia, e invece cerchi delle categorie che siano universalmente valide, per esaminare fenomeni che siano universalmente validi: in un contesto di storia mondiale ci si accorge che esiste un'assoluta continuità; potremmo dire più precisamente che esiste una triplice continuità:

· di tempo, perché nessun frammento di storia può essere capito se non lo si vede dal Paleolitico fino ai giorni nostri,

· di spazio, perché nulla, neanche la cosa più semplice, più isolata di storia locale può essere capita al di fuori di un contesto comparativo mondiale,

· concettuale, perché in realtà le chiavi interpretative della storia mondiale del sistema mondo sono sempre le stesse, non esiste nessuna differenza, a mio parere, tra studiare una società di nicchia e studiare la società industriale avanzata, perché tutte queste società possono essere descritte sulla base di quattro elementi, quattro chiavi interpretative fondamentali:

· la prima è il rapporto uomo- ambiente che naturalmente cambia a seconda delle situazioni ma riguarda sempre le modalità con cui si affrontano i bisogni fondamentali, la produzione di cibo e di energia, etc...questo elemento ci permette tra l'altro di comparare di riconoscere le somiglianze e le differenze,

· il secondo elemento sono le dinamiche del potere, in termini di rapporto potere - territorio, ovvero, le dinamiche geopolitiche, le modalità con cui i vari gruppi umani hanno controllato le risorse, quindi non solo la loro produzione, e hanno combattuto con altri gruppi umani per questo controllo (controllo politico diretto e controllo economico),

· il terzo elemento è quello del potere all'interno di una società ovvero le modalità di strutturazione del potere a seconda dei vari gruppi sociali,

· il quarto è quello della cultura o dell'immaginario immateriale e materiale, le modalità con cui le varie società hanno risposto ad alcuni bisogni psicologici fondamentali (rapporto con la morte, rapporto col sovrannaturale con le forme estetiche).

Queste quattro categorie consentono non soltanto di leggere tutta quanta la storia in maniera unitaria, ma anche di operare, all'interno di un curricolo, tutti i tagli che si ritengono necessari, senza che si perda il senso generale della storia. Questi sono però sempre gli stesi fili interpretativi, declinati in situazioni diverse. In questo modo, tra l'altro, cade anche il problema del rapporto tra storia locale e storia su scale più ampie (nazionale, microregionale, fino a quella mondiale), perché se le chiavi interpretative sono sempre le stesse attraverso il tempo, lo sono anche attraverso lo spazio.

Seconda scelta. Con appassionata pacatezza Giuseppe Di Tonto dell’Associazione CLIO ‘92 nella comunicazione intitolata Nuove tecnologie e nuovi curricoli ha esordito precisando che il suo intervento è collaterale agli interventi precedenti perché parla di nuove tecnologie informatiche applicate alla didattica della storia, degli strumenti e degli oggetti con i quali ci si” sporca le mani”, per realizzare la didattica. Del resto è inevitabile, se solo si guarda alla diffusione all’interno delle case e delle scuole di questi strumenti  e se si osservano i ragazzi e quello che fanno quando li hanno per le mani scopriamo cose abbastanza interessanti. Li vediamo appassionarsi, navigare, esplorare, raccogliere informazioni, portarle fuori da quell’oggetto, intervenire sulle informazioni, rivedendo le cose e inserendo anche le proprie osservazioni, è un meccanismo di ricerca che si attiva anche grazie a questi strumenti.

Nelle scuole già circolano prodotti multimediali o ipertestuali o altri prodotti legati alle nuove tecnologie, ma l’insegnante talvolta rimane un po’ spaesato o comunque poco attrezzato rispetto alle attività da far svolgere anche nell’ambito della didattica della storia. Oggi abbiamo a che fare con questi strumenti didattici nuovi e diventa necessario fare i conti con essi, avendo chiarezza che siamo di fronte alla diffusione di tecnologie che sfruttano metodologie della comunicazione, che questi stessi oggetti destinati alla comunicazione sono usati nell’ambito dei processi formativi. infine che essi sono entrati anche a far parte del bagaglio in uso nell’ambito delle discipline linguistiche, quindi anche nella didattica della storia.

Negli stessi documenti ufficiali si parla sempre più spesso di nuove tecnologie con un approccio sia tecnologico sia cognitivo sia motivazionale, con un’attenzione sia agli aspetti strumentali che a quelli concettuali e una istanza sempre più forte di integrazione delle nuove tecnologie nella didattica in una maniera sistematica e non episodica.

L’Associazione Clio ‘92, associazione costituita da docenti ricercatori in didattica della storia, nella la stesura delle Tesi sulla didattica della storia ha riflettuto molto su queste questioni e ha maturato il convincimento della necessità di spostare l’attenzione del docente verso questi strumenti da un ambito tecnologico ad un ambito teso alla produzione e fruizione dei saperi: il computer visto come oggetto di cui servirsi per produrre ed usufruire di informazioni e, nell’ambito della ricerca storica didattica, per produrre testi non solo monomediali e lineari ma anche multimediali e ipertestuali, per passare da sequenze di conoscenze alla possibilità di costruire reti di conoscenza, da un lavoro individuale ad un lavoro collaborativo.

Gli strumenti di cui ci si può servire sono molteplici. Alcuni sono già in uso da tempo e hanno avuto anche una certa fortuna, tuttavia sono stati in parte abbandonati o poco sfruttati nell’ambito della didattica della storia (archivi elettronici, la possibilità cioè di costruire archivi di dati storici con la funzione di raccolte di informazioni sul passato, e lo scopo di produrre conoscenza storica). Un altro strumento molto diffuso, tuttavia usato quasi sempre in una dimensione tecnicistica, è lo strumento della videoscrittura, che nell’ottica adottata anche da molti docenti, continua ad essere soltanto il fratello minore (nel senso di arrivato dopo) della macchina da scrivere, o della penna, quindi ancora un oggetto tecnologico che in fondo fa le stesse che possono fare altri oggetti tecnologici. Invece attraverso la videoscrittura è possibile produrre testi di carattere multimediale, il che mette nella condizione di creare/utilizzare  differenti linguaggi iconici, audiovisivi, nella costruzione del sapere storico, quindi l’uso di fonti anche non esclusivamente testuali nella costruzione di conoscenze storiche in percorsi adeguatamente strutturati.

L’ambito che ha avuto maggior consenso è quello degli ambienti ipermediali, nella duplice funzione della lettura ipermediale e della scrittura ipermediale che consentono un approccio alla conoscenza storica in una dimensione multiprospettica, la possibilità cioè di avvicinare un problema da più punti di vista, lasciando, cosa che non è priva di conseguenze, uno spazio di autonomia allo studente per potersi riappropriare della conoscenza storica e ricostruirla. L’altro elemento è la pluralità di percorsi che si adottano rispettano differenti stili di apprendimento, cioè il fatto di fare percorsi diversi mette lo studente nella condizione di scegliere secondo quelle che sono le proprie esigenze e stile di apprendimento. Maggiore riscontro ha avuto invece l’attività di scrittura ipertestuale, un’attività che vede impegnato lo studente da un lato nell’organizzazione delle informazioni storiche in reti di conoscenza, e dall’altro nella sperimentazione di forme di scrittura non lineare che implicano una serie di operazioni come lo smontaggio di testi, la riscrittura in forma di microtesti o nodi che devono poi essere collegati tra loro da legami significativi in grado di restituire percorsi significativi per lo studente.

Infine un altro settore che ha aperto nuove strade è quello della comunicazione telematica, e in questo senso sono tanti gli strumenti che vanno nella direzione della ricerca storica didattica; ad esempio il percorso che fanno gli studenti nella consultazione della rete Internet, nella ricerca, selezione, estrazione, riformulazione, uso o riuso di questi testi, anche se non sempre con un adeguato criterio di selezione e di riaggregazione. Altri strumenti sono ovviamente dentro questa dimensione telematica,  e vanno nella direzione della ricerca collaborativa, e cioè la posta elettronica, le news, le liste di discussione, forse ancora un po’ distanti rispetto alla pratica quotidiana, ma non tanto distanti da non indurci a riflettere sulle potenzialità di questi sistemi.

È importante, quindi, definire un approccio alle nuove tecnologie che superi la dimensione tecnologica e consenta di usare questi strumenti in una dimensione cognitiva. Il problema diventa quale spazio devono avere questi strumenti nel curricolo di storia.

2.3. Le prospettive di lavoro nell’immediato
Le Riflessioni conclusive dei lavori della mattinata sono state svolte dall’Ispettrice Anna Sgherri Responsabile per il MPI del Progetto Nazionale Storia del Novecento anche a nome del Direttore Giuseppe Cosentino. Partendo dalla constatazione che oggi si parla dei nuovi curricoli di storia in vista del riordino dei cicli, attribuendo un preciso ruolo della disciplina nella formazione e si coinvolgono gli insegnanti non solo perché ciò è opportuno dal punto di vista didattico, ma anche perché oggi esistono modalità diverse di costruzione dei curricoli, ha puntualizzato la distinzione tra due livelli di elaborazione previsti dalla norma:

· al Parlamento e al Ministro spetterà la definizione degli scenari ordinamentali e curricolari, l’individuazione delle discipline e dei curricoli nazionali (criteri generali, curricolo formale), la definizione degli obiettivi generali e delle competenze terminali dei diversi livelli e quindi le indicazioni nazionali sulle strategie di costruzione dei curricoli, sulla progressività, sulla terminalità, sulla verticalità

· alle scuole e alla “capacità progettuale e decisionale degli insegnanti” spetterà la costruzione del curricolo reale

Iniziative come quella di oggi possono servire ad approfondire le questioni di fondo in discussione, ma anche a potenziare le competenze professionali che serviranno a costruire i curricoli reali.

In questi anni sono state prodotte molte iniziative ed elaborazioni da parte di Istituti Enti Associazioni scientificamente ineccepibilii con cui il Ministero ha  collaborato e sta collaborando; ci sono, inoltre, a disposizione i risultati delle sperimentazioni scolastiche. Da questi due fattori vengono molte indicazioni di grande utilità.

Sulle questioni da definire a livello nazionale ci sono varie possibili opzioni; serve ora assumere consapevolezza di queste diversità, come delle priorità e dei criteri di impianto dei curricoli e individuare quale è la strada è più opportuna da percorre “per garantire al paese una base di preparazione non identica, ma certo riconoscibile” che sia “la formazione del cittadino”: esiste, infatti, un problema di costruzione dell’identità, dell’identità nazionale ma anche di quella territoriale. Anche su tali questioni sono fondamentali le riflessioni degli insegnanti che possono indicare la “fattibilità”, la “percorribilità” e la “gradevolezza” delle proposte. È importante, infatti, per “costruire una scuola per tutti che orienti” e che guidi nella società, raccogliere tutte le forze e il contributo attraverso il confronto tra tutti i soggetti che hanno affrontato e pubblicamente presentato proposte di curricolo.

Su questo lavora il Ministero, ma sono gli insegnanti i veri esperti di storia e il vero dibattito si fa nella scuola in quanto la nuova scuola deve nascere da un’esperienza condivisa dal basso.

3. La ricerca e le proposte delle scuole della regione Emilia Romagna

Con la attuazione generalizzata dell’autonomia le scuole sono diventate a pieno titolo soggetti di ricerca in tutte le materie di loro competenza e quindi, dal momento che il loro compito istituzionale è quello di facilitare l’apprendimento dei bambini e dei ragazzi attraverso i saperi esperti/formali, anche nella didattica disciplinare e quindi nella didattica della storia. Tanto è vero che in un numero non indifferente di istituti sono stati costituiti e lavorano intensamente appositi Dipartimenti disciplinari.

Per favorire, dunque, al massimo la possibilità per le scuole - a livello di singoli di gruppi di dipartimenti di collegio - di valorizzare le elaborazioni finora prodotte, di portare un contributo all’approfondimento di alcuni temi, di socializzare e confrontare le loro esperienze sui curricoli di storia, i lavori del pomeriggio sono stati organizzati per gruppi tematici e a ciascun partecipante è stata data la possibilità di optare, tramite la compilazione di un’apposita scheda all’atto dell’iscrizione al Congegno, per l’inserimento in uno specifico gruppo di lavoro tematico. Nella costituzione, poi, dei gruppi è stata tenuta presente nella quasi totalità dei casi la prima opzione espressa e sono stati attivati anche i gruppi con poche adesioni per non disperdere alcuna ricchezza possibile; in apertura del Convegno è stato quindi distribuito l’elenco dei gruppi costituiti con l’indicazione di tutti i nominativi inseriti e con l’indicazione del coordinatore e dell’aula di lavoro. Un’organizzazione, dunque, abbastanza complessa ma che si è realizzata poi con grande fluidità.

Rispetto ai 34 i temi proposti in sede di invito sono stati attivati 31 gruppi di lavoro che hanno lavorato su 27 temi: 6 temi sono stati scelti da un numero irrilevante di persone e quindi non sono stati attivati i relativi gruppi e due temi sono stati accorpati in un unico gruppo, ma ben 4 temi, dal momento che erano stati scelti da un numero molto alto di persone, sono stati trattati in più gruppi (curricolo verticale e scuola di base in 3 gruppi, nuclei fondanti e conoscenze in due gruppi come anche competenze in storia).

I temi affrontati ruotano intorno alle seguenti questioni fondamentali: i curricoli, i nuclei fondanti e le conoscenze, le competenze in storia, gli operatori cognitivi, la nuova storia generale, storia e territorio, il testo storiografico, organizzazione.

Non sono stati scelti e quindi non sono stati attivati i relativi gruppi di lavoro, alcuni temi niente affatto secondarie nei curricoli di storia e che avrebbero potuto essere molto fecondi come spazio storico, storie degli altri, continuità tra la materna e l’elementare,  storia e orientamento,  comprensione dei testi artificiali, storia e bambini/ ragazzi del 2000. Tuttavia, poiché anche i silenzi e le non scelte parlano, sarà interessante approfondire i motivi che hanno indotto a sottovalutare questi temi e le enormi potenzialità connesse al loro approfondimento, anche alla luce di una serie di affermazioni e di riferimenti molto espliciti e assai significativi fatti in alcune comunicazioni del mattino.

I coordinatori dei Gruppi sono stati 36 e hanno tutti dato con impegno e passione un contributo di grande qualità per animare la discussione, per valorizzare le esperienze, per socializzare idee e proposte: 13 tecnici ricercatori IRRSAE (la metà dei tecnici in forze in Emilia Romagna), 9 docenti del Gruppo Sofia (4 di Bologna e 5 di altrettante province della regione, 3 dalla Romagna e 2 dall’Emilia) che da anni sul terreno della ricerca didattica e della formazione collaborano in maniera sistematica con l’Istituto e potenzialmente costituiscono le necessarie premesse in termini di risorse umane per il costituendo decentramento dell’Istituto stesso, 5 di Clio 92 che è la grossa e significativa associazione di insegnanti di storia che opera nel paese, 2 degli istituti storici della Resistenza che in questi anni e da moltissimo tempo ha dato contributi di estremo interesse sia nelle proposte di curricolo sia nelle prassi didattiche, 7 rappresentanti di altrettanti soggetti (istituzioni, enti associazioni) che si occupano o solo o anche di didattica della storia (Istituto Gramsci, Centro Cabral, La Testa per pensare, UCIIM, CIDI Fuorinclasse, Aule didattiche del comune di Bologna).

Non è possibile assolutamente in questa sede dare conto della grande ricchezza scaturita nei lavori del pomeriggio che sono stati intensissimi oltre che ordinatissimi e hanno visto, pur con inevitabili differenziazioni tra i diversi gruppi, complessivamente una serie di contributi numerosi e di grande interesse ed è inevitabile rimandare per questo agli atti del convegno.

4. La documentazione e la socializzazione dei lavori della giornata

Sarà compito dell’IRRSAE predisporre in tempi rapidi gli Atti del Convegno e metterli a disposizione di tutti. Prima, in forma sintetica, in una apposita home page all’interno del proprio sito (www.irreer.org) e auspicabilmente anche in una pubblicazione cartacea.

Le sintesi dei contributi delle scuole nei diversi gruppi verranno divulgate in tutte le scuole della regione in tempi più stretti possibile.

	Tabella 1   ELENCO DEI MATERIALI DISTRIBUITI


	47. Sintesi dei gruppi di lavoro della Commissione di studio per il programma di riordino dei cicli di istruzione (12 settembre 2000)

48. Bibliografia delle pubblicazioni sui nuovi curricoli di storia a partire dal 1997 (a cura di Flavia Marostica)

49. Due o tre cose sui programmi di storia di Flavia Marostica con allegati i Documenti Dalla storia alle storie: Riflessioni e proposte sulla storia in riferimento al Documento di lavoro sul riordino dei cicli scolastici del gennaio 1997 (marzo 1997) e Dalla storia alle storie 2: Alcune riflessioni in riferimento al Documento di lavoro del mini-gruppo dei saggi I contenuti essenziali per la scuola di base del marzo 1998 (maggio 1998) pubblicati in Innovazione educativa n.1/1999Il Novecento, secolo scorso e storia del presente di Cesare Grazioli pubblicato su Ricerche storiche n.83/1997

50. Una ipotesi per la storia di Antonio Brusa pubblicato in Il sapere della scuola: proposte e contributi per il Convegno del CIDI del marzo 1999, Loescher-Zanichelli 1999

51. Sapere essenziale e di approfondimento nell’insegnamento del Novecento: un modello di programmazione modulare e alcuni esempi di Antonio Brusa pubblicato in rassegna dell’istituto pedagogico di Bolzano n.11/1999

52. Il mondo come orizzonte: apologia dell’insegnamento della storia mondiale nella scuola di luigi Cajani pubblicato in Innovazione educativa n.4/2000

53. Per un insegnamento della storia mondiale nella scuola secondaria di luigi Cajani pubblicato in Il Novecento e la storia, pubblicato a cura del MPI, Brescia 2000

54. Dalla lettura alla costruzione di ipertesti in ambienti didattici di Giuseppe Di tonto e Alberto Ferrari pubblicato in Golemn.4/1994

55. Come analizzare e progettare un programma di Ivo Mattozzi pubblicato nel Quaderno n.13-14/1997 dei Viaggi di Erodoto


	Tabella 2   DUE IMPORTANTI CD PRODOTTI DAL MPI


	· Il Novecento e la storia   Responsabile scientifico: Luigi Cajani; Comitato tecnico scienetifico: Luigi Cajani, Francesco Ceretti, Olga Coppola, Emilio Lastrucci, Ivo Mattozzi, Lucio Pagnoncelli, Francesco Tadini; Coordinatore per la multimedialità Ugo Punzi; Coordinatori dei Gruppi di lavoro: Pinuccia Samek Ludovici, Masria Teresa Rabitti, Ernesto perillo, Luciana Bresil, Lauro Colasanti.   Direzione Generale Istruzione Secondaria di I Grado

· Insegnare storia   Progetto scientifico: Ivo Mattozzi; Gruppo di Coordinamento: Anna Sgherri, Mario Checchia, Rosario Musmeci, Antonio merito, Romano Gori, Adriano Rubini, Rosanna Ghiaroni, Rossella Mengucci; Progetto ipertestuale: Giuseppe Di Tonto; Autori: Ivo Mattozzi, Antonio Brusa, Giuseppe Di Tonto, bernardo Draghi, Enzo Guanci, Stefano Maroni, Donata Meneghelli, Ernesto perillo, Maria Teresa Rabitti, Lina Santopaolo. Ministero della Pubblica Istruzione e Dipartimento di Discipline Storiche dell’Università degli studi di Bologna


	Il primo CD sarà pronto in versione definitiva nel gennaio 2001 e allora saranno decise le modalità di disseminazione nelle scuole.

Il secondo lo stanno distribuendo le Commissioni Novecento dei Provveditorati agli Studi.


	Tabella 3 
 UN IMPORTANTE SITO WEB PER LA DIDATTICA DELLA STORIA



	www.novecento.org
sito degli Istituti storici della Resistenza

· da Insegnare il Novecento, Ricerche, Laboratorio, Sportello scuola ai documenti prodotti a livello nazionale

· da Strumenti a Storia digitale all’articolo di Antonino Criscione Una finestra...ai siti di una ventina di istituti territoriali




	Tabella 4   GRUPPI DI LAVORO ATTIVATI



	n.
	temi
	coordinatori

	01
	curricolo della scuola di base
	Giuseppina Farini CLIO ‘92

	02
	curricolo della scuola secondaria
	Giuseppina Muzzarelli GRAMSCI e Angela Verzelli SOFIA

	03
	curricolo verticale
	Flavia Marostica IRRSAE ER

	04a
	curricolo verticale e scuola di base 1
	Claudio Dellucca IRRSAE ER

	04b
	curricolo verticale e scuola di base 2
	Lucia Galeazzi SOFIA

	04c
	curricolo verticale e scuola di base 3
	Anna Rosa Carpani CLIO ‘92

	05
	curricolo verticale e scuola secondaria
	Giorgio Grossi SOFIA

	32
	curricoli di storia per gli adulti
	Silvana Marchioro IRRSAE ER


	06a
	nuclei fondanti e conoscenze 1
	Pietro Biancardi SOFIA

	06b
	nuclei fondanti e conoscenze 2
	Cesare Grazioli ISTORECO


	07a
	competenze in storia 1
	Paolo Baroni SOFIA

	07b
	competenze in storia 2
	Enzo Guanci CLIO ‘92


	08
	tempo storico e tempo psicologico
	Armando Luisi IRRSAE ER

	10
	modelli logici per la storia
	Maria Famiglietti IRRSAE ER

	11
	operatori cognitivi della storia
	Giulio Ghidotti CLIO ‘92

	12
	operatori cognitivi e trasversalità
	Nerino Arcangeli IRRSAE ER

	13
	storia e difficoltà di apprendimento
	Annalisa Zannoni SOFIA


	14
	quadri di civiltà
	Luciana Coltri CLIO ‘92


	15
	storia generale
	Fabrizio Foschi SOFIA

	16
	storia settoriale
	Paolo Bernardi ISREBO

	17
	storia mondiale
	Marzia Gigli SOFIA e Mario Zamponi CABRAL

	19
	storia, intercultura, scuola mat/el
	Andreina Bergonzoni IRRSAE e Paola Sarti La testa per pensare

	20
	storia, intercultura, scuola superiore
	Fabio Gambetti UCIIM


	22
	storia personale e storia locale
	Claudia Vescini IRRSAE ER

	23
	storia locale e beni culturali
	Miriam Forni FUORINCLASSE

	24
	uso del territorio e biblioteche
	Elena Lorenzini Aula did. Museo me Bo

	25
	storia e ambiente
	Milena Bertacci IRRSAE ER

	26
	storia e scienze sociali alla secondaria
	Mauro Levratti IRRSAE ER e Maddalena Sabatini CIDI

	28
	teatro per la storia
	Anna Bonora IRRSAE ER


	31
	produzione e decodificazione del testo storiografico
	Lina Santopaolo SOFIA e Paolo Senni IRRSAE ER


	34
	flessibilità organizzativa per la storia
	Ivana Summa IRRSAE ER


Flavia Marostica

Domanda: Insegnare è meglio di ogni altra cosa; giusto?

Risposta: Sì. Direi per tre ragioni.

Una: tutti gli uomini hanno la tendenza ad esprimersi (e) l’insegnamento è una forma fondamentale di autoespressione.

Secondo: è una forma di autoespressione sociale.

Terzo: è un fatto cannibalistico. E’ un modo per rimanere giovani…E’ un’assicurazione sull’Alzheimer.

Umberto Eco

Clio ’92
Casella Postale 2189 • 40100 Bologna Emilia Levante

 e-mail: cliomail@tin.it
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* Il testo riproduce l’intervento dell’autore alla prima giornata nazionale di studio promossa dall’Associazione “Progetto per la scuola” e dal “Forum delle associazioni disciplinari” sul tema:  Quali competenze per i nuovi curricoli? Il contributo delle associazioni disciplinari che si è tenuta a Bologna il 6 maggio 2000.








Il bollettino di Clio - 13

