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Introduzione.
Una terra inesplorata: la didattica universitaria della storia

1. Argomenti e obiettivi

La didattica universitaria della storia ¢ a tutti gli effetti un terreno inesplo-
rato per il quale si riscontra tuttora un’assenza di ampie e strutturate ricerche in
merito, non soltanto in contesti dove il relativo settore scientifico-disciplinare
non esiste, come in Italia, ma anche laddove esso ¢ presente da tempo potendo
vantare una solida tradizione di studi e un dibattito molto vivace non limitato ai
singoli contesti nazionali. Pertanto, con il presente lavoro si intende apportare un
primo contributo utile a colmare almeno in parte questa grave lacuna attraverso
un’articolata disamina dell’insegnamento e dell’apprendimento in ambito acca-
demico. I principali obiettivi consistono nell’individuazione e analisi dei caratteri
originali e delle criticita dei sistemi d’istruzione italiano e spagnolo, il che vuol
dire focalizzare 'attenzione sulle rispettive tradizioni disciplinari, sulle pratiche e
gli strumenti didattici di riferimento, per giungere finanche a considerare il com-
plesso rapporto di questi con il mondo della scuola e dell’editoria. Le ragioni di
questi intendimenti sono principalmente legate a una semplice quanto significa-
tiva constatazione, consistente nel fatto che I'interesse degli studiosi di didattica
della storia si ¢ rivolto e tuttora si rivolge esclusivamente al contesto scolastico,
trascurando completamente quello universitario. Cio accade perché, chiaramen-
te, le problematiche maggiori si riscontrano a scuola, ma anche in ragione della
sotterranea diffusione della tesi secondo cui I'insegnamento accademico non ab-
bisogni di specifici studi in merito.

Questo lavoro, al contrario, si sostanzia proprio del capovolgimento di tale
prospettiva non dando affatto per scontato che la didattica universitaria sia au-
tomaticamente garanzia di qualita ed eccellenza, ed ¢ pertanto caratterizzato dal
tentativo di comprendere se effettivamente essa sia realmente efficiente, ossia,
in altre parole, capace di garantire agli allievi il conseguimento dell’'unico vero
obiettivo dell’insegnamento della Storia, il pensare storicamente, una capacita
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cosi ampia che per i termini con cui ¢ stata definita dai ricercatori ritengo possa
essere sviluppata davvero pienamente solo nel contesto accademico.

Ciononostante, il fatto che finora la totalita degli studi sia stata incentrata
sull’ambito scolastico non impedisce affatto di riconoscerne il grande valore in
relazione alle metodologie di lavoro e allo sviluppo delle teorie della conoscenza
storica, essenziali per comprendere le molteplici forme e modalita di apprendi-
mento della storia; ne consegue che I'impianto concettuale e teorico di riferi-
mento di questa ricerca non pud che essere quello che decenni di studi hanno
contribuito a forgiare e che, seppure riferito alla scuola, ha in realtd piena per-
tinenza anche rispetto all’universita. In questo senso non ¢ affatto un caso che
questo lavoro si avvalga di una prospettiva comparata con la Spagna, uno dei
Paesi pit all’avanguardia in questo campo di studi, e forse attualmente il pit
attivo anche in virt della sua forte partecipazione al dibattito internazionale e
della sua stretta connessione con altri contesti nazionali non meno importanti
come I'Inghilterra, gli USA, il Canada, ma anche diversi altri Paesi europei e del
Centro e Sud-America.

Il continuo confronto tra Italia e Spagna ¢ laltro aspetto di cui si sostanzia
questa ricerca perché esso garantisce la possibilita di una pitt approfondita cono-
scenza di entrambi i sistemi didattici, e soprattutto consente — evidentemente per
il maggiore grado di avanzamento degli studi iberici — di sviluppare e presentare
per la prima volta nel contesto italiano un’ampia ricostruzione analitica di tutte
le tesi, le teorie e i concetti fondamentali per la ricerca in Didattica della storia,
eppure spesso non adeguatamente considerati nel nostro Paese. In estrema sin-
tesi, si pud affermare che questo contributo ruota intorno a due grandi nuclei
tematici che consistono, da un lato, in una definizione della didattica della storia
con riferimento ai suoi principi, al dibattito e allo stato dell’arte in una prospetti-
va internazionale, dall’altro in una concreta individuazione e analisi degli aspetti
caratterizzanti la didattica universitaria italiana e spagnola allo scopo di accertar-
ne il reale grado di efficienza e le principali criticita.

Lopera si compone di tre capitoli. Il primo ¢ dedicato a una ricostruzione
della didattica della storia come scienza autonoma ed ¢ percio contraddistinto dal
tentativo di procedere ad una sua definizione a partire da una breve storia della
pedagogia dalla fine dell’Ottocento, i cui sviluppi sono essenziali per comprendere
come da una condizione di passivita dello studente si ¢ oggi giunti a considerare
fondamentale la tesi dell’insegnare ad apprendere per effetto di un sapere che deve
essere attivo e frutto della combinazione tra conoscenze, abilita e competenze. Il
discorso procede con unampia disamina dei significati che la storia assume og-
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gigiorno in relazione alle finalita del suo insegnamento, e con un’ampia ricostru-
zione di quello che a tutti gli effetti ¢ il nucleo centrale di questo campo di studi,
ossia il dibattito sulle diverse teorie della conoscenza storica articolatosi intorno
alle posizioni di due scuole, la teoretica tedesca e la costruttivista anglosassone, i
cui risultati hanno finito grossomodo per convergere contribuendo alla definizio-
ne, anche attraverso alcuni modelli teorici e pratici, del concetto fondamentale
dell’Historical Thinking, il pensare storicamente. Chiaramente un lavoro di questo
tipo non poteva prescindere anche da un esame in chiave didattica dei principi
epistemologici e metodologici alla base della scienza storica stessa, motivo per cui
si & provveduto a esaminare brevemente gli aspetti disciplinari piu rilevanti in
termini di apprendimento, soffermandosi sulle varie fasi del lavoro dello storico e
sulla controversa e delicata questione della narrazione, che, con riferimento anche
alla polemica postmodernista, offre spunti essenziali per riflettere sulla comples-
sita della storia. Ulteriormente, questa ampia panoramica di riferimento iniziale ¢
chiusa da un focus sulle principali linee di sviluppo del dibattito e sulla situazione
attuale della ricerca in didattica della storia nei contesti nazionali di riferimento.

Il secondo capitolo ¢ incentrato sulla didattica universitaria tra Italia e Spa-
gna e su una disamina critica delle rispettive caratteristiche, analogie, differenze,
criticita e cosi via. Dopo un confronto tra le offerte formative dei due Paesi,
l'attenzione ¢ rivolta alle concrete pratiche educative attraverso una disamina di
un gran numero di aspetti, concernenti prima I'insegnamento e poi I'appren-
dimento, che sono stati approfonditi per mezzo di diversi strumenti, occasioni
didattiche, confronti, diverse tipologie di fonti (si veda pitt avanti) e soprattutto
grazie a questionari rivolti a docenti e studenti, lungamente preparati per questo
scopo. In merito agli insegnanti la moltitudine di aspetti emersi riguarda i loro
obiettivi didattici e la percezione del loro ruolo, le modalita di organizzazione, gli
strumenti e le metodologie di riferimento, il giudizio espresso mediamente sugli
allievi e il processo di valutazione, e il comportamento con gli studenti Erasmus.
Per quanto riguarda gli studenti i principali aspetti indagati sono concernenti il
metodo di studio e approccio al percorso formativo, le criticitd nell’apprendi-
mento, l'autovalutazione e il giudizio sull'offerta formativa, e il rapporto con i do-
centi. Tutti i dati raccolti sono poi diventati oggetto di una piti articolata analisi
finalizzata alla definizione delle singole caratteristiche dei due sistemi didattici
e ad una pil accurata riflessione sulle comuni difficolta ed esigenze formative
emerse, rispetto alle quali si ¢ proposto una serie di approcci, di strategie didat-
tiche e di temi che potrebbero essere impiegati abbastanza agevolmente per un
insegnamento che possa essere da subito pit incisivo.
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Il terzo e ultimo capitolo si concentra sulle vecchie e nuove frontiere della sto-
ria e del suo insegnamento con riferimento a due grandi temi-strumenti che sono
il manuale e il digitale, questultimo da intendersi nel senso piti ampio possibile.
La parte pili corposa ¢ rappresentata da una disamina del ruolo del manuale nella
pratica didattica, che si avvale anche di un’ulteriore apposita sezione dei questio-
nari incentrata sui libri di testo e sulle relative metodologie di studio e di impiego
nell’'ambito dell’insegnamento. La trattazione procede con un’ampia analisi della
manualistica universitaria, che, prendendo come riferimento i manuali di storia
piu frequentemente utilizzati a proposito degli esami di base, arriva a compren-
dere oltre un’ottantina di testi italiani e spagnoli, con I'aggiunta di alcuni di area
anglosassone. Questa analisi — che rappresenta uno dei piu originali esiti di que-
sta ricerca dal momento che non si ha notizia di approfonditi studi sui manuali
universitari — si nutre sostanzialmente di una disamina molto ampia di aspetti
come l'efficacia comunicativa, 'impostazione contenutistica dei testi, gli apparati
d’integrazione e orientamento eventualmente presenti, e infine le lacune/critici-
ta pit frequentemente presenti. Si ¢ poi provveduto ad approfondire il discorso
sulla manualistica, passando dalla didattica all'ambito editoriale allo scopo di
comprendere non solo quali sono le dinamiche commerciali che influenzano de-
terminate scelte, provocando precise conseguenze sul piano formativo, ma anche
di indagare sul recente accrescimento del supporto digitale e sui termini del rap-
porto tra il manuale universitario e quello scolastico. Infine, con riferimento alle
pitt recenti tendenze, si ¢ passati a considerare il collegamento sempre pit stretto
con il digitale, primariamente nel senso di un esame dei risultati provenienti dai
questionari in merito alla didattica a distanza, che consentono di offrire una delle
prime ricerche in merito al significato e all’efficienza di questesperienza anche
nell’ottica di un suo possibile impiego in futuro in situazioni non emergenziali;
e secondariamente a proposito di alcune riflessioni sull’importanza di unalfabe-
tizzazione digitale che I'universitd dovrebbe essere in grado di fornire non sotto-
valutando il potenziale formativo anche di quegli spazi che sembrano sfuggire a
una qualche forma di controllo — come i social media e network — e che, tuttavia,
stanno progressivamente diventando sempre pit rilevanti anche nel processo di
costruzione del sapere storico comune.

Completano il contributo le conclusioni incentrate sugli esiti pitt importanti
e originali emersi da questa ricerca; un’appendice consta di un piccolo glossario
di didattica della storia, delle schede di analisi dei manuali italiani e spagnoli, e
dei protocolli dei questionari; infine, una bibliografia divisa per sezioni rispetti-
vamente dedicate agli studi di riferimento, ai libri di testo scolastici e ai manuali
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universitari, ai quali si aggiunge una sitografia con tutti i link d’accesso alle pagine
web indicate, consultate tutte nel periodo compreso tra gennaio e dicembre 2023.

2. Metodologia e fonti

Prima ancora di concentrarsi sulla metodologia e le fonti che sono alla base di
questo lavoro, ¢ imprescindibile fare riferimento ad alcuni principi che ne hanno
condizionato positivamente le modalita di realizzazione e gli esiti stessi. A tal
proposito, il primo aspetto da segnalare concerne 'apertura mentale scevra da
pregiudizi con cui si ¢ condotta questa indagine, una precisazione che potrebbe
risultare del tutto inutile, eppure necessaria poiché, come si vedra piti avanti, fino
ad oggi uno dei maggiori ostacoli alla realizzazione di riforme e lavori realmente
significativi nel contesto della didattica della storia ¢ stato proprio il contrasto,
spesso davvero stridente, esistente tra storici e pedagogisti; considerato cio, inve-
ce, questo lavoro ¢ stato mosso proprio dall’intento di superare questa forte dico-
tomia, come anche quella che non di rado viene a crearsi con gli editori o ancora
piti tra insegnanti universitari e scolastici, con conseguenze davvero esiziali per la
didattica. Chi scrive, nonostante la formazione da storico medievista, ha piena-
mente riconosciuto il valore degli studi di esperti di pedagogia e didattica, attin-
gendovi a piene mani, e, inoltre, si ¢ pienamente calato nella veste del ricercatore
in didattica della storia con tutto cid che questo comporta anche nei termini
dell’adozione di una metodologia, per forza di cose, differente da quella dello
storico tout court. Da questo si pud facilmente intuire come un ulteriore principio
di questo lavoro sia stato la promozione di una forte interdisciplinarita, dovuta
non soltanto al tipo di conoscenze/competenze messe in campo o acquisite e che
afferiscono ai pit disparati campi (storia, filosofia, pedagogia, didattica, editoria,
informatica umanistica), ma anche alle tipologie di fonti trattate, e ancora ai
temi e agli aspetti sui quali si & deciso di concentrarsi e tra i quali meritano di
essere menzionati almeno lo spiccato interesse per le immagini — o rneglio per i
visual studies, con tutto ciod che vi & connesso in relazione alla storia dell’arte —,
oltre che per la geografia e le cosiddette digital humanities.

Dal punto di vista metodologico, come accennato, si tratta di un lavoro mol-
to differente rispetto a quello solitamente compiuto dagli storici; certo le cono-
scenze e le competenze legate alla metodologia storiografica sono state comunque
imprescindibili per la conduzione della ricerca (si pensi alle molteplici analisi di
contenuto condotte, per esempio, in riferimento ai manuali o alle fonti eventual-
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mente inserite in essi), ma cio non toglie che una diversita sostanziale c’¢ ed ¢
effettivamente rintracciabile in una differente tipologia di fonti, cosi come nella
metodologia stessa, propriamente attinente al pedagogista piu che allo storico.
In sostanza si puo ritenere che i capisaldi metodologici di riferimento di questa
ricerca sono da rintracciarsi, da un lato, in un intento di comparazione tra Italia e
Spagna perseguito con tenacia e che attraversa tutto il lavoro, tendendo a sfumare
solo quando impossibile o poco sensato; dall’altro, nell’impiego di un approccio
misto, che consiste nell’associazione di una analisi di tipo quantitativa, cio¢ in
chiave statistica dei dati oggetto d’indagine, ad una di tipo qualitativa, incentrata
sul merito dei contenuti. Si tratta di un metodo tipico dell’ambito psicopedagogi-
co e didattico che consente di ricostruire con grande precisione linee di tendenza,
caratteristiche, punti di forza e di debolezza di un dato contesto esaminato. Que-
sto tipo di impostazione non ¢ vezzo del ricercatore in didattica, ma un passaggio
obbligato come si evincerd molto chiaramente a breve dall’esame delle diverse
tipologie di fonti e di dati confluiti nella ricerca.

E importante ricordare che alla comparazione e alla triangolazione va aggiun-
to un ulteriore aspetto metodologico che consente anche di aprire il correlato
discorso sulle fonti, e cio¢ che, a differenza di quanto accade per lo storico, che
generalmente lavora su fonti gia esistenti, il ricercatore in didattica, o per meglio
dire, il pedagogista, pud in una certa misura crearle autonomamente. Ed ¢ esatta-
mente quanto ¢ accaduto anche in questo lavoro in riferimento a quella che si puo
definire la prima delle cinque tipologie di documentazione alle quali si ¢ fatto
riferimento. Si tratta dei questionari (1), di cui gia l'elaborazione — un processo
molto lungo e complesso che ha comportato la consulenza di diversi specialisti
in merito — ha costituito un momento di importante crescita e riflessione sui
principali aspetti della didattica della storia, considerando la possibilita che essi
hanno offerto di vagliare il parere e i commenti anche del singolo partecipante. I
risultati ricavati sono stati assolutamente determinanti perché hanno consentito
di ottenere una mole enorme di variegate informazioni, dalla quale, tuttavia, si
potevano trarre dati utili solo nell’ottica di una metodologia mista in grado di
dare peso all’esame analitico cosi come a quello statistico, che gia solo grazie al
confronto delle cifre e delle percentuali ricavate ha consentito un concreto accre-
scimento delle conoscenze su circostanze, processi e fenomeni didattici.

La seconda tipologia di fonte ¢ 'osservazione sistematica o scientifica (2), che
costituisce un altro elemento metodologico tipico del pedagogista; pertanto, quan-
to riportato in questo studio ¢ frutto anche di un lavoro di comparazione degli
aspetti di interesse raccolti tramite un apposito protocollo compilato in occasione
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della costante partecipazione a un gran numero di lezioni, seminari, convegni ed
esami, i quali, insieme ad un’ulteriore esperienza quinquennale di chi scrive come
esaminatore di storia medievale, hanno consentito di raccogliere una grande mole
di informazioni da relazionare con quelle provenienti da altre fonti. Tra queste,
una terza tipologia ¢ costituita dai documenti testuali (3), una macrocategoria che
comprende elementi molto diversi che spaziano dalle interviste scritte rilasciate da
alcuni docenti, ai programmi di studio e femarios (i programmi comuni a cui i
docenti si rifanno per la costruzione del corso riguardante un dato insegnamento),
dalle guide dello studente a diverse tipologie di risorse didattiche quali dossier,
appunti, testi, paratesti, e finanche ai commenti scritti lasciati da professori e stu-
denti nei questionari. Rientrano in questa categoria anche i testi scolastici e so-
prattutto i manuali universitari, per i quali ¢ opportuno segnalare che, non molto
dissimilmente da quanto ¢ stato fatto per i questionari, si ¢ dovuto provvedere alla
vera e propria elaborazione di un metodo utile al loro studio; o meglio, in assenza
di strutturate indagini di questo tipo, alla realizzazione di una griglia di analisi
che consentisse di ricavare dati omogenei e perfettamente confrontabili pur nel
rispetto delle singole peculiarita di ciascuno dei testi esaminati.

Nella categoria delle fonti scritte potrebbero forse rientrare anche tutti gli
apparati presenti in rete, tuttavia, considerata la particolaritd del supporto e le
sue poliedriche forme di presentazione, ¢ pitt opportuno considerare il digitale
(4) come una tipologia documentaria a parte, la quarta, che si sostanzia dell’ana-
lisi delle versioni e-book, delle piattaforme digitali, degli eserciziari, dei Massive
open-online courses (MOOC), ma anche delle sintesi in rete a cui gli studenti fan-
no riferimento, del lavoro compiuto per la realizzazione delle piattaforme digitali
dei questionari nonché di tutti i dati emersi in relazione allo studio del fenomeno
della DaD. Chiude il quadro, una tipologia aggiuntiva, la quinta, in qualche
modo insita e implicitamente gia citata in ognuna delle precedenti quattro, che
concerne evidentemente l'esperienza (5), visto che chi scrive ha potuto maturare
molte delle riflessioni proposte e degli aspetti suggeriti anche in virtu dell’atti-
vita che da anni, e proprio a partire dal progetto di dottorato, ha svolto e svolge
in qualitd di esaminatore all’universita, editor di manuali accademici, ideatore
di eserciziari e contenuti digitali per la didattica. E evidente, pertanto, che, nel
complesso, il metodo alla base di questo lavoro ¢ il prodotto di una combinazione
originale tra le conoscenze/competenze pratico-teoriche storiche e didattiche, e
tutta una serie di esperienze e saperi concettuali e operativi d’ambito editoriale
sviluppati nel contesto fortemente interdisciplinare della produzione di strumenti
analogici e digitali destinati alla didattica universitaria della storia.

15



La didattica universitaria della storia. Un confronto tra Italia e Spagna

Postilla
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I. La didattica della storia come scienza.
Genesi, principi, stato dell’arte

L.1. Verso una definizione della didattica della storia

Essere un ottimo ricercatore in storia non ¢ condizione sufficiente per saperla
insegnare a prescindere dal livello d’istruzione in cui cio avviene. In altre parole,
¢ possibile che uno storico nonostante il suo alto grado di formazione non sia in
grado di insegnare efficacemente a scuola come all’'universitd. Quest’affermazio-
ne, senzaltro assai forte, puo costituire un ottimo punto di partenza per com-
prendere cosa sia, 0 ancor pilt cosa stia diventando la didattica della storia, vale
a dire una scienza che, pur essendo inestricabilmente legata alla storia rout court,
ambisce ad essere autonoma e che pertanto presenta modalita d’indagine, fonda-
menti teorici e campi di interesse sempre piu precisi e definiti. In questo senso,
richiamando quanto espresso inizialmente, si pud asserire che il postulato fonda-
mentale — o per certi versi il vero e proprio assioma — dei ricercatori in didattica
della storia consiste nel fatto che I'insegnamento, a causa della sua complessita e
delle specificita legate a varie circostanze, ¢ un’attivita complessa che necessita di
una specifica formazione teorica e pratica. All’assenza di quest’ultima non posso-
no in alcun modo sopperire la forte familiarita dello storico con le fonti e la sua
profonda conoscenza disciplinare, né tanto meno l'esperienza di insegnamento
acquisita direttamente, contrariamente a quanto per lungo tempo si ¢ ritenuto e
talvolta ancora si ritiene a causa dell’autorevole influsso del pensiero del filosofo
neoidealista Giovanni Gentile (1875-1944)".

! La tesi, ormai obsoleta, di Gentile ¢ che I'unico requisito per una didattica efficace ¢ la forte
conoscenza dei contenuti di una disciplina da parte del docente, pertanto, non vi ¢ bisogno di
alcuna formazione pedagogica visto che ¢ solo I'esperienza diretta in aula a far comprendere
come insegnare al meglio; in merito cfr. L. Cajani, Le vicende della Didattica della Storia in
Italia, in Prospettive per la Didattica della Storia in Italia e in Furopa, a cura di E. Valseriati,
Palermo, New Digital Frontiers, 2019, pp. 121-130.
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Assodato che la didattica della storia ¢ una disciplina differente dalla storia,
¢ importante procedere a una sua pitt concreta definizione concentrandosi sulla
sua genesi e sul suo statuto epistemologico e metodologico, per poi proseguire
entrando nel vivo del principale dibattito che anima questa giovane disciplina e
che riguarda le teorie sulla conoscenza storica.

L1.1. Dalla pedagogia. ..

Le origini della didattica vanno rintracciate nella scienza da cui essa nasce,
ovvero la pedagogia, e piu precisamente nel dibattito che dalla fine dell’Ottocen-
to fino ai giorni nostri ha condotto molti studiosi ad occuparsi dell’educazione
con particolare riferimento al processo di apprendimento e alla definizione del
ruolo di docenti e discenti. Un primo passo decisivo fu compiuto sul finire del
x1x secolo dalla New School il cui fondatore fu John Dewey (1859-1952), teorico
dell’educazione progressiva. Sintetizzando, questa nuova visione pedagogica non
ha soltanto attribuito un ruolo attivo agli studenti, inserendoli in un contesto
scolastico rigorosamente democratico in cui essi cooperano e rispettano la plu-
ralita delle idee, ma ha anche inteso I'apprendimento come un processo che si
alimenta di un graduale accrescimento delle loro capacita per effetto del metodo
scientifico, di una formazione intesa in senso pratico, e di un ruolo nuovo asse-
gnato al docente, non piti semplice guida, ma persona capace di proporre adegua-
ti stimoli durante il percorso formativo dei suoi alunni’.

Anche il marxista Seménovi¢ Vygotsky (1896-1934) — il cui pensiero ¢ stato
conosciuto pit a fondo e finalmente rivalutato in tempi recenti — evidenzio il ruo-
lo fondamentale della dimensione sociale, esaltando la funzione dell’insegnante
e anche dei genitori per lo sviluppo cognitivo dei bambini, e pertanto si oppose
fortemente ad una delle principali tesi della psicopedagogia cognitiva di Jean Pia-
get (1896-1980), che, all'opposto, ha teso a svilire il ruolo dell’educatore a mero
facilitatore di un processo di apprendimento che a suo giudizio gli studenti sono
in grado di condurre abbastanza autonomamente e per stadi coincidenti con la
propria evoluzione psicologica’.

2 U. Avalle - M. Maranzana - P. Sacchi, Pedagogia, Pedagogia speciale e didattica dell’inclusione,
Milano-Torino, Pearson, 2018, pp. 53-54; su Dewey si veda P. Sorzio, Dewey ¢ ['educazione
progressiva, Roma, Carocci, 2009.

> C. Barros, Propuestas para el nuevo paradigma educativo de la historia, Santiago de Compo-
stela, HaD, 2007, p. 23. Sul revisionismo concernente le opere di Vygotsky si veda Revisionist

18



I. La didattica della storia come scienza. Genesi, principi, stato dell’arte

Nonostante la posizione piagetiana sia stata ormai superata, ha avuto il me-
rito di elaborare il concetto dellapprendimento per scoperta, la cui diretta in-
fluenza ¢ rintracciabile nel pensiero dello psicologo strutturalista Jerome Bruner
(1915-2016), che, senzaltro, si pud considerare uno dei pitt importanti studiosi
con riferimento alla psicologica cognitiva e educativa. La sua teoria costruttivista
dell’apprendimento, privilegiando il metodo d’insegnamento rispetto ai conte-
nuti, e ponendo l'attenzione sull’importanza del dialogo tra docente e studente,
e sul bisogno di una formazione attiva basata sulla commistione di conoscenze
e competenze, ha condotto a uno degli esiti pit rilevanti nell'ambito degli studi
psicopedagogici. Si tratta del passaggio da una didattica basata essenzialmente
sulla trasmissione delle conoscenze disciplinari a una incentrata sulle competenze
e sul saper fare; la conseguenza ¢ stata una totale riorganizzazione della didattica
come scienza che ha teso ad indagare sulle strutture fondamentali e i processi
logici della conoscenza con stretto riferimento a un formazione che insegni ad
apprendere®.

Tutto questo ha generato un dibattito particolarmente acceso, non ancora
esauritosi, il cui nucleo centrale ¢ rintracciabile nel concetto delle competenze,
sulla cui definizione e modalita di sviluppo non esistono tesi univoche. In parti-
colare, i toni sono diventati assai duri soprattutto a partire dal 1999 quando con
la pubblicazione della Dichiarazione (o Processo) di Bologna ¢ stata effettuata una
riforma strutturale del sistema educativo europeo che ha visto i curricula con-
centrarsi maggiormente sulle competenze a discapito delle conoscenze’. Succes-
sivamente, nel 2005, la Commissione e il Parlamento Europei hanno incentivato
un ulteriore cambiamento in questa direzione proponendo otto competenze chiave
europee, vale a dire: competenza nella madrelingua; competenza multilinguistica;
competenza matematica e competenza di base in scienze e tecnologie; compe-
tenza digitale; competenza personale, sociale e capacita di imparare ad imparare;

Revolution in Vygotsky Studies. The State of the Art, a cura di A. Yasnitsky - R. van der Veer,
London, Routledge, 2016.

* C. Barros, Propuestas, cit., p. 24; U. Avalle - M. Maranzana - P. Sacchi, Pedagogia, cit., p. 59.
> La dichiarazione di Bologna ¢ interamente disponibile al seguente URL: https://www.miur.
gov.it/processo-di-bologna. Si veda anche il sito Eurydice, che fornisce informazioni sul funzio-
namento dei sistemi di istruzione dei Paesi aderenti: https://eurydice.cacea.ec.curopa.eu/natio-
nal-education-systems. Tra i maggiori provvedimenti adottati nell’'ambito di questa riforma vi
fuanche il consolidamento del sistema dei crediti formativi (CFU) e il reciproco riconoscimento
dei titoli di studio di ogni Paese.
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competenza sociale e civica in materia di cittadinanza; competenza imprendito-
riale; competenza in materia di consapevolezza ed espressione culturale®. Anche
se la definizione di questo modello ha costituito almeno in parte un avanzamento
sul piano psicopedagogico, cionondimeno non ha risolto la controversia intorno
al discorso del rapporto tra le competenze e le conoscenze, questultime eviden-
temente citate solo in modo generico e considerate comunque secondarie rispetto
alle prime.

Un primo risultato di tutto questo ¢ stata la genesi di una scissione profonda
nel modo di intendere le competenze tra le istituzioni educative, che le conside-
rano come degli elementi la cui verificabilita deve essere concreta e possibile, e
gli studiosi di pedagogia e didattica, che ne mettono in risalto la dinamicitd”. Un
altro esito, non meno gravido di conseguenze anche nel contesto della storia, ¢
stata I’esacerbazione delle posizioni opposte dei disciplinaristi e dei pedagogisti,
talvolta sprezzantemente chiamati didattologi. 1 primi sono quelli che a fron-
te dell’'avanzamento delle competenze continuano a ribadire il ruolo altrettanto
fondamentale delle conoscenze disciplinari, di cui il docente sembra essere quasi
una sorta di guardiano; i secondi sono coloro che dando maggiore attenzione
all'apprendimento per competenze e al ruolo dello studente piuttosto che ai con-
tenuti, propugnano un modello d’insegnamento rivolto al saper fare. Se nel pri-
mo caso l'eccessiva attenzione verso i contenuti disciplinari si ¢ spesso tradotta
nell’esercizio di una didattica meramente trasmissiva, nel secondo si & scaduti in-
vece in un'ossessione metodologica, in una sorta di delirio delle competenze che
ha generato un ulteriore scadimento delle conoscenze storiche, del quale, a dire il
vero, non si sentiva affatto il bisogno considerando la gia carente formazione di
studenti e docenti di scuola.

Alla luce di questa contrapposizione ¢ d’obbligo ribadire che in questo lavoro
nessuna delle due posizioni esaminate ¢ considerata del tutto corretta o errata,
non solo perché ¢ evidente che una didattica efficace non possa prescindere né
dalle conoscenze né dalle competenze, ma soprattutto perché, come gia sosteneva
Bruner, entrambe sono profondamente interconnesse e pertanto la loro contrap-
posizione ¢ falsa e ideologicamente orientata a seconda delle differenti scuole o

¢ Si veda in merito il sito https://eur-lex.europa.eu/legal-content/IT/TXT/HTML/?uri=CE-
LEX%3A32006H0962.

7 F. Marostica, La sfida delle competenze, in Il bollettino di Clio», N.S., 3, 2013 (febbraio), pp.
8-30: 9.
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orientamenti che la propongono assegnando ora un ruolo attivo ai docenti (disci-
plinaristi), ora agli studenti (pedagogisti)®.

Lerroneita di questa contrapposizione emerge in modo chiaro anche facendo
riferimento alla definizione dei concetti fondamentali nel processo di appren-
dimento. Prima ancora di affermare cosa sia una competenza si pud ritenere
senza dubbio che essa sia il frutto di una combinazione tra conoscenze e abilita.
Concordemente con il Quadro Europeo delle qualifiche per [ apprendimento per-
manente, le prime «sono il risultato dell’assimilazione di informazioni attraverso
'apprendimento. [...] I'insieme di fatti, principi, teorie e pratiche relative a un
campo di lavoro o di studio»; le seconde consistono nella «capacita di applicare
conoscenze e di utilizzare know-how per portare a termine compiti e risolve-
re problemi»; infine le competenze risultano essere «la capacitd dimostrata di
utilizzare conoscenze, abilita e capacita personali, sociali e/o metodologiche, in
situazioni di lavoro o di studio e nello sviluppo professionale e personale»’. Se le
prime due definizioni sono universalmente condivise, non si puo dire altrettanto
per le competenze, da considerarsi variamente come capacita di sfruttare risorse
personali di vario genere allo scopo di risolvere un problema, ma anche come
capacita potenziali che spesso sono possedute inconsapevolmente, o ancora come
un insieme di saperi cognitivi che di fronte a determinate tipologie di sollecita-
zioni conducono al saper fare, cio¢ si trasformano in atti effectivi®. Il discorso
si complica ulteriormente se si considerano anche le abilitd che contribuiscono
alla formazione delle competenze, oppure i diversi ambiti e discipline che queste

8 Per un focus sull'importanza del pensiero di Bruner nell’ambito dell’insegnamento della
storia cfr. A. Chapman, Developing an Understanding of Historical Thinking through Online
Interaction with Academic Historians: Three Case Studies, in From Historical Research to School
History: Problems, Relations, Challenges, a cura dell’International Society for the Didactics of
History, Schwalbach, Wochenschau Verlag, 2012, pp. 21-40: 21-22.

? In merito cfr. https://eurspace.cu/ecvet/pedagogicalkit/framework-for-defining-learning-outco-
mes-knowledge-skills-competence/. Come si vedra nel dettaglio durante 'esame delle diverse
teorie delle scuole storico-pedagogiche, esistono anche delle particolari tipologie di conoscenze
storiche con una loro precisa definizione.

10 F. Marostica, La sfida, cit., pp. 10-11.
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ultime possono toccare divenendo percio trasversali, interdisciplinari, etc.", senza
considerare ancora altri possibili piani di distinzione'?.

Una tale varieta di interpretazioni costituisce un problema sul piano con-
cettuale e, inoltre, produce conseguenze dirette e importanti anche nell’ambito
della pratica didattica; lo si comprende perfettamente esaminando lo stridente
contrasto esistente tra le consuete modalita d’insegnamento e quelle funzionali
allo sviluppo delle competenze. A causa di una formazione spesso inadeguata
— su cui influisce anche la mancanza di chiarezza a proposito delle competenze
in generale e di quelle necessarie per I'insegnamento — i docenti di scuola di en-
trambi i Paesi si trovano in difficoltd a produrre una didattica per competenze e si
rifugiano nel modello tradizionale di trasmissione del sapere che ha nella lezione
frontale e nel manuale i suoi baluardi®. Tutte quelle tipologie di attivita basa-
te sull’esperienza, sul lavoro laboratoriale e di gruppo, che, com’¢ generalmente
condiviso sono necessari allo sviluppo delle competenze, sono in verita spesso
assenti'®; se a questo si aggiunge anche che la verificabilita delle competenze ri-
chiederebbe un cambiamento delle modalita di valutazione, ma che allo stesso
tempo ancora non ¢ chiaro come le si possa scientificamente giudicare®, allo-
ra diviene lampante che, per quanto centrali, le competenze restino tuttora un
obiettivo didattico molto spesso utopico. Anche se tutto cio ¢ valido soprattutto
per il contesto scolastico, ¢ importante tenere presente che queste criticitd sono
facilmente riscontrabili anche in ambito universitario, dove altre tipologie di pro-
blemi (come il gran numero di studenti, il ruolo del manuale e il persistere di un
modello didattico trasmissivo) influiscono sull’effettiva possibilita di sviluppare
adeguatamente le competenze connesse al ragionamento storico, che dovrebbe

' Ivi, pp. 12-17. Una competenza particolarmente rilevante ¢ la cosiddetta metacognizione, vale
a dire la capacita di comprendere e verificare in modo autonomo la validitd dei propri processi
intellettivi.

12 Per esempio, le competenze si possono distinguere anche in riferimento al piano cognitivo
(memorizzazione, comprensione, pensiero creativo), procedimentale (saper fare), emoziona-
le (curiosita, resistenza, maturitd, etc.), etico (onesta, responsabilitd, imparzialitd, rispetto dei
valori democratici) e volitivo. Cfr. ].M. Arribas Estebaranz, La evaluacién de los aprendizajes.
Problemas y soluciones, in «Profesorado. Revista de curriculum y formacién del profesorado», 4,
vol. 21, 2017 (Septiembre-Diciembre), pp. 381-404: 388-389.

B 1. Mattozzi, Apprendimenti e competenze in storia, in Il Bollettino di Clio», N.S., 3, 2013
(febbraio), pp. 31-41: 32; F. Marostica, La sfida, cit., p. 25.

' F. Marostica, La sfida, cit., p. 28.

5 1. Mattozzi, Apprendere, cit., pp. 37-38.
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essere il fine ultimo dell’ambito accademico. Qui, ancora pit che nelle scuole,
diviene allora fondamentale che i docenti non scindano conoscenze e competen-
ze, ma che le integrino continuamente attraverso una progressiva riflessione sulle
proprie metodologie d’insegnamento e una seria considerazione delle esigenze e
ancor pil delle difficolta riscontrate dai propri studenti'®.

L11.2. ...alla didattica della storia

Stabiliti alcuni dei concetti chiave della scienza pedagogica ¢ possibile defi-
nire nel dettaglio in che cosa consiste la didattica della storia. A questo scopo ¢
bene sottolineare preliminarmente che la didattica in generale, da branca della
pedagogia, ¢ ad oggi una disciplina del tutto autonoma che indaga sul rapporto
tra insegnamento e apprendimento allo scopo di riflettere e progettare il percorso
formativo/educativo dei discenti”. Ai fini di una definizione della didattica della
storia, il primo passo, com’¢ stato sottolineato da uno dei maggiori studiosi del
settore, Joaquin Prats, ¢ quello di comprendere il quadro epistemologico di rife-
rimento della disciplina, un'operazione essenziale, per nulla oziosa anche a fronte
del mezzo secolo di studi e riflessioni che I'hanno riguardata'®. Cio ¢ tanto piu
vero tenendo conto che, da una parte, si tratta di un settore di studi tutto som-
mato giovane per il quale una ridefinizione delle metodologie ¢ delle modalita
d’indagine ¢ quasi d’obbligo man mano che la societa e i sistemi d’istruzione
cambiano e si evolvono; dall’altra, con stretto riferimento all’ambito italiano, se
si eccettuano i contributi di pochi volenterosi studiosi”, una seria riflessione di
questo tipo sulla didattica della storia ¢ sostanzialmente assente, e in ogni caso
il relativo dibattito in merito non ¢ neanche lontanamente paragonabile a quello
tuttora in corso in altri Paesi europei, e nord-centro e sud-americani.

Un buon punto di partenza per stabilire in modo immediato ed efficace in
che cosa consiste la didattica della storia puo essere rappresentato dalla definizio-

16 A. Booth, Teaching History at University: Enbhancing Learning and Understanding, London,
Routledge, 2003, p. 125.

7" U. Avalle - M. Maranzana - P. Secchi, Metodologie e tecnologie didattiche generali, Milano-To-
rino, Pearson, 2018, p. 1.

'8 J. Prats, Hacia una definicion de la Investigacion en Didictica de las Ciencias Sociales, in Con-
greso nacional de diddcticas especificas. Las diddcticas de las areas curriculares en el siglo XXI, Gra-
nada, Grupo Editorial Universitario, 2001, pp. 81-89: 82.

Y 11 riferimento ¢ ad alcuni esperti della disciplina quali Ivo Mattozzi, Antonio Brusa, Walter
Panciera, Rolando Dondarini e Beatrice Borghi, i cui contributi verranno segnalati pitt avanti,
in particolare quando si discutera della situazione della ricerca in didattica della storia in Italia.
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ne che ne ha dato Sebastian Pl4 che I’ha identificata con la «conversione del sape-
re disciplinare degli storici in un sapere accessibile agli studenti»**. Ivo Mattozzi,
decano e pioniere di questa disciplina, ne ha poi individuato quattro principali
nuclei tematici, vale a dire il sapere storico, gli insegnanti, gli studenti, e gli
strumenti, sottolineando come l'attenzione venga posta su questi aspetti presi sia
singolarmente sia in connessione fra loro; cio, di fatto, vuol dire che i ricercatori
da una parte si occupano del rapporto tra la metodologia della ricerca storica e
I'insegnamento della storia, dall’altro, tentano di produrre una teoria della co-
noscenza storica grazie alle quale ¢ possibile comprendere meglio la natura del
ragionamento storico e quindi le modalita e le finalita con cui esso pud essere
insegnato e appreso®’.

Queste prime considerazioni consentono di entrare nei dettagli andando a
stabilire con maggiore precisione quali siano i principali ambiti della ricerca in
didattica della storia, che nel complesso possono essere considerati i seguenti: 1.
La progettazione e lo sviluppo dei curricula scolastici (e forse ¢ il caso di aggiun-
gere anche universitari). 2. La costruzione di concetti ed elementi specifici della
disciplina, il che significa fare riferimento alla costruzione di una teoria della
conoscenza storica e relativi modelli, ma anche all’elaborazione di strumenti pra-
tici e concettuali utili all’insegnamento. 3. Lo studio del comportamento e dello
sviluppo professionale dei docenti. 4. Lanalisi della concezione che gli studenti
hanno della storia e dei meccanismi di valutazione del loro apprendimento. 5.
Linsegnamento della storia attraverso il patrimonio, al quale ritengo si debba
aggiungere anche il digitale nelle sue molteplici forme**.

Per la sua stessa natura di disciplina che nasce esattamente nel punto di in-
contro tra le scienze che si occupano di studiare i processi educativi e formativi
(pedagogia e didattica) e quella che fornisce i contenuti in riferimento ai quali
si intende soffermarsi (storia), non vi ¢ dubbio che la didattica della storia pos-
sa essere considerata un settore di ricerca afferente alle scienze dell’educazione®.
Tuttavia, questo non deve indurre a pensare che i suoi ricercatori siano propensi a

20 S. Pl4, La ensenianza de la historia como objeto de investigacidn, in «Secuenciay, 84, 2012 (sep-
tiembre-diciembre), pp. 162-184: 168.

21 1. Mattozzi, Alguna precision sobre la diddctica de la historia, in «La Didattica», 1, 1994 (set-
tembre), pp. 1-6: 1, 4-5.

22 P. Miralles - R.A. Rodriguez Pérez, Estado de la cuestion sobre la investigacion en diddctica de
la historia en Espania, in «Indice Histérico Espafiol», 128, 2015, pp. 67-95: 76.

2. Prats, Hacia una definicién, cit., p. 88.
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adottare uno stile di conduzione delle ricerche che ponga la scienza storica in un
ruolo secondario o la percepisca come un semplice contenuto sostituibile da una
qualsiasi altra disciplina umanistica. Sono in realta proprio le singole peculiarita
della ricerca storica e la particolare tipologia di conoscenza che ne deriva a far si
che la didattica della storia possa essere ritenuta una disciplina a sé stante nono-
stante la fortissima connessione con la ricerca educativa.

D’altronde, pur riconoscendo che i documenti di una qualsiasi epoca possono
essere fonti non solo per uno storico ma anche per il ricercatore in didattica della
storia — per esempio, in riferimento all’uso che di quelli si puo fare ai fini dell’in-
segnamento —, bisogna sottolineare che le fonti privilegiate dal secondo non sono
certamente le carte d’archivio; luogo, quest’ultimo, che del resto non costituisce il
suo principale spazio di lavoro, coincidente invece con gli ambienti appositamen-
te predisposti per la didattica, vale a dire scuola e universita, e pitt precisamente
laula. Le sue fonti corrispondono a quei materiali, risorse e strumenti di ogni
genere utili nel percorso formativo, ma anche alle diverse attivita e ai momenti
didattici, nonché a veri e propri documenti autoprodotti che possono essere in-
terviste, questionari ed esperimenti pratici e teorici condotti in aula e/o al di fuori
di essa?®. Questa particolare tipologia di documentazione ¢ propriamente quella
della ricerca in scienze dell’educazione, dalla quale, non a caso, la didattica della
storia mutua direttamente la sua principale metodologia di ricerca, che si basa
sulla combinazione tra unanalisi qualitativa e quantitativa, cio¢ statistica, delle
informazioni ottenute, grazie alla quale diviene possibile individuare caratteristi-
che, virtu e criticita di attivita e sistemi educativi®.

Un ultimo aspetto da considerare e al quale si ¢ fatto finora riferimento solo
per cenni riguarda questo carattere di speculazione teorica insito nella ricerca
in didattica della storia; esso ¢ il risultato di una riflessione piuttosto ampia che
indaga principalmente sulla natura della conoscenza storica e sulle modalita con
cui essa diviene possibile. Lungi dal configurarsi come uno scontro ideologico
di nicchia tra scuole storico-pedagogiche differenti e talvolta avverse, esso costi-
tuisce per certi versi una raffinata e complessa continuazione del plurisecolare
dibattito sulla storia come scienza, che non senza elaborare tesi e concetti anche
molto complessi, ora ne soppesa la natura, i limiti e i pregi, ora l'utilita per la vita

2 S. Pl4, La ensefianza, cit., p. 181. Solo per fare qualche esempio pud trattarsi di appunti, ma-
nuali, monografie, programmi di studio, curricola, risorse in rete, eserciziari, etc.

# U. Avalle - M. Maranzana - P. Secchi, Merodologie, cit., p. 3.
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di tutti i giorni con stretto riferimento al rapporto tra passato, presente e futuro.
Per quanto anche in questa riflessione non manchino, come si vedra, alcune teo-
rie piuttosto astratte che strizzano 'occhio alla filosofia della storia, c’¢ da sotto-
lineare che questa riflessione scaturisce direttamente dall’esperienza di ricerca ed
¢ quindi esclusivamente rivolta alla realizzazione di teorie esplicative che possano
consentire di conoscere meglio il processo didattico e i suoi protagonisti*®, e che
pertanto hanno un fine evidentemente pratico di applicazione nell’ambito dell’i-
struzione.

Anche se per questi motivi le differenti teorie della conoscenza storica co-
stituiscono il nucleo fondamentale della riflessione dei ricercatori in didattica,
esse non lo esauriscono completamente nella misura in cui, oltre alle discussioni
concernenti gli strumenti didattici (il laboratorio, il manuale, etc.) vi ¢ un altro
aspetto di questo dibattito che ¢ particolarmente importante e per certi versi pre-
liminare, che riguarda i diversi significati educativi della storia e gli scopi legati
al suo insegnamento.

1.1.3. [ significati educativi della storia e le finalita del suo insegnamento

Il discorso sulle differenti finalita pedagogiche, o in altri termini sull’utilita
della storia, ¢ particolarmente complesso per la presenza di differenti correnti di
pensiero riconducibili a scuole storico-pedagogiche con prospettive anche molto
distanti, e soprattutto perché I'intero dibattito chiama in causa quella che po-
tremmo definire I"“uso pubblico della storia”, ovvero il suo aspetto valoriale e la
sua concreta utilita rispetto alla societa del presente. In questo modo temi come
la cittadinanza, la democrazia, il nazionalismo, e quindi la politica, entrano di-
rettamente in gioco complicando ulteriormente un quadro che per di pit deve te-
nere conto anche delle osservazioni di non pochi insigni storici che naturalmente
si sono occupati della questione. Ad onore del vero va sottolineato che il discorso
sulle finalitd pedagogiche puo essere anche ricollegabile alla piti ampia e accesa
polemica tra i difensori e i detrattori della storia come scienza, un aspetto che
per la sua nodale importanza anche sul piano didattico tratteremo separatamente
pitt avanti. Premesso cio, iniziamo considerando le posizioni maggiormente con-
notate in senso sociale per poi soffermarci su quelle dal carattere essenzialmente

pedagogico.

26 ]. Prats, Hacia una definicién, cit., p. 88.
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[.1.3.1. La storia come disciplina dalle funzioni civiche e sociali

Questo modo di intendere la storia, su cui hanno molto insistito Keith Bar-
ton e Linda Levstik, ¢ noto anche come prospettiva socioculturale della storia
perché consiste in una «visione umanistica dell’insegnamento della storia che
intende promuovere 'educazione civica attraverso il ragionamento sui fatti so-
ciali del passato; una visione pitt ampia dell'umanita; e una riflessione d’insieme
sopra il significato del bene comune. Questi approcci richiedono di concepire
necessariamente |'insegnamento della storia in senso critico e riflessivo»”. Non
sorprende che questa sia la prospettiva che sta riscontrando maggiori crediti visto
che ¢ fortemente connessa a numerosi problemi sociali che in qualche modo si
propone di contribuire a risolvere attribuendo alla storia il ruolo di strumento per
la formazione di cittadini autonomi e consapevoli, e pertanto rispettosi di quella
diversita che ¢ ormai caratteristica fondamentale della attuale societa globalizzata
multiculturale e multi-identitaria?®. Cid ¢ tanto pil vero considerando che I'in-
clusione e I'integrazione, sotto qualsiasi punto di vista, sono diventate non sol-
tanto obiettivi, ma vere e proprie necessita non pitt procrastinabili da quando la
globalizzazione ha dettato un cambiamento dello stesso concetto di cittadinanza,
ormai non pitt connesso al Paese in cui si nasce, ma a quello in cui si vive”. No-
nostante i suoi numerosi pregi, la prospettiva socioculturale della storia presenta
notevoli elementi di debolezza. Tralasciando le difficolta non da poco connesse
al pericolo di un possibile indottrinamento degli studenti — aspetto su cui si tor-
nera a breve —, vi ¢ un problema piti concreto che riguarda la prassi didattica. Per
raggiungere gli obiettivi di cui si ¢ detto I'insegnamento deve essere in grado di
incentivare un apprendimento critico della storia che i docenti universitari non
sono interessati a sviluppare in riferimento ad una si forte correlazione tra passato
e presente. Invece, gli insegnanti di scuola nella maggiore parte dei casi non sono
nella condizione di farlo perché appiattiti sulla tradizionale e semplicistica didat-

¥ K. Barton - L. Levstik, Teaching History for the Common Good, New Jersey, Routledge, 2004.
La traduzione ¢ del sottoscritto; la citazione ¢ tratta da C.J. Gémez-Carrasco - R.A. Rodriguez
Dérez, La historia como materia formativa. Reflexiones epistemoldgicas e historiogrdficas, in «Revi-
sta de historiografia», 27, 2017, pp. 265-286: 278.

28 P. Miralles - C.J. Gémez, Enserianza de la historia, andlisis de libros de texto y construccidn de
identidades colectivas. History teaching, analysis of textbooks and the making of collective identities,
in «Historia y Memoria de la Educacién», 6, 2017, pp. 9-28: 15.

# P. Miralles - M.A. Begona Alfageme Gonzilez, Educacion, identidad y ciudadania en un
mundo globalizado y posmoderno, in «Educatio Siglo XXI», 1, vol. 31, 2013, pp. 11-24.
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tica trasmissiva, i cui contenuti sono non di rado pitt 0 meno inconsapevolmente
tesi al rafforzamento delle singole identita nazionali®®.

La seconda funzione sociale della storia, fortemente connessa alla prima, ¢ da
rintracciarsi nell'opportunita che essa offre di sviluppare una serie di valori uni-
versali utili alla nostra societa in un duplice senso, giacché essa ne consente una
loro piti pregna comprensione, ma contribuisce anche a crearli, come nei casi del-
la liberta e della democrazia®'. Del resto, la stretta correlazione tra valori e storia,
oltre ad essere intuitiva, e quasi naturale, ¢ stata anche provata nella misura in cui
¢ stato dimostrato che gli studenti tendono a concepire questa disciplina come
uno strumento di difesa di quei principi sociali ritenuti ormai imprescindibili,
non fosse altro perché essa consente di conoscere il significato e le gravi conse-
guenze che in termini di soppressione dei diritti umani hanno comportato alcuni
eventi, fenomeni e ideologie®. E chiaro che uno studio della storia connotato in
senso cosi riflessivo va ben oltre la semplice memorizzazione di dati, richieden-
do, piuttosto, lo sviluppo di conoscenze e competenze fondamentali ai fini della
comprensione della societa odierna e della formazione di cittadini responsabili,
autonomi, capaci di discutere di spinosi temi e questioni d’attualitd; cosi come le
stesse raccomandazioni dell’'UE in merito alle competenze chiedono di fare dai
primi anni del Duemila®.

Questo modo di intendere 'insegnamento della storia, all’apparenza inecce-
pibile, presenta, in realta, diversi aspetti controversi dato che la costruzione dei
valori non solo puo essere oggetto di strumentalizzazioni ideologiche e politiche,

3 C.J. Gémez-Carrasco - R.A. Rodriguez Pérez, La historia como, cit., p. 279. Al contrario di
quanto si potrebbe pensare, ¢ un problema che non concerne soltanto quei Paesi in cui la de-
mocrazia ¢ assente o in pericolo, come si puo evincere dal caso della Catalogna, in riferimento
alla quale, Joan Pages, uno dei maggiori esperti di didattica della storia, evidenzid ’'importanza
della storia per una conoscenza del passato scevra da pregiudizi e pertanto capace di consentire
il rispetto della diversita in una dimensione pluralistica e liberale. Cfr. J. Pages, La aportacion de
la diddctica de las ciencias sociales en la formacion de valores democriticos: la diversidad de pueblos
y culturas de Espana, in Los valores y la diddctica de las Ciencias Sociales: Actas del IX Simposium
de Diddctica de las Ciencias Sociales, Lleida, EUL, 1998, pp. 97-106.

3 N. Ammert, Ethical Values and History: A Mutual Relationship?, in International Journal of
Historical Learning, Teaching and Research», 1, vol. 12, 2013 (December), pp. 5-15: 7.

32 Ivi, pp. 12-13.

3 R. Lépez Facal - R. Valls, La necesidad civica de saber historia y geografia. in XXIII Simposio
Internacional Diddctica de las Ciencias Sociales Educar para la participacion ciudadana en la
ensenanza de las Ciencias Sociales, AUPDCS, Sevilla, Diada Editora, 2012, pp. 188-191; P. Mi-
ralles - C.J. Gémez, Ensenanza, cit., p. 12.
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ma puo essere facilmente relazionata alla costruzione dell’identita nazionale. Cer-
to, la globalizzazione ha in qualche modo attenuato quegli aspetti d’ideologizza-
zione dei giovani che pure avevano giustificato fin dall’Ottocento I'inserimento
della disciplina nell’ambito educativo come strumento utile alla realizzazione di
un comune bagaglio identitario connesso allo Stato-Nazione®*. Eppure, anco-
ra oggi persiste il problema di una storia concepita, anche solo implicitamente,
come scienza che individua le ragioni politiche, sociali e culturali delle singole
nazioni provvedendo allo sviluppo di una sorta di coscienza collettiva dei citta-
dini®. Come ha notato Mario Carretero, uno dei primi e massimi esperti degli
studi in didattica della storia, questa funzione sociale della storia pone un vero e
proprio dilemma sul piano educativo tra la formazione di cittadini cosmopoliti o
di patrioti®, che in altre parole significa scegliere tra una concezione illuminista
della Storia, che la intende come essenziale per lo sviluppo di valori civici e so-
ciali universali, e una visione romantica in cui essa ¢ funzionale alla formazione
dell’amore di patria e della coscienza identitaria’’. Come si ¢ accennato pocanzi,
questa visione patriottica della storia ¢ tutt’altro che tramontata ed ¢ rintraccia-
bile nell’insegnamento storico di alcuni Paesi, soprattutto nel Sud-America, e
pitt subdolamente anche in altri. Essa si esprime nei termini di una narrazione
teleologica-nazionalista che propone una ricostruzione storica tutta centrata sul
tentativo di fare si che gli studenti si riconoscano nei valori e nell’ideologia della
propria nazione, sulla rilettura in chiave mitica di alcune figure, sulla semplifi-
cazione dei processi storici, sulla giustificazione in chiave morale e sull’idea ro-
mantica che le origini di un popolo-nazione precedessero la nascita dello Stato®®.

Piti in generale, cumulando gli scopi sociali attribuibili alla storia o al suo
insegnamento, si puo ritenere, a ragione, che il problema principale consista nel
contrasto sempre pilt acuto, che, per effetto di una societa sempre piu globaliz-
zata e iperconnessa, si ¢ venuto a creare tra la funzione identitario-valoriale della

3% ]. Prats, Combates por la historia en la educacién, in «Ensefanza de las Ciencias Sociales. Re-
vista de Investigaciony, 15, 2016, pp. 145-152.

3 ]. Prats, En defensa de la historia como materia educativa, in Tejuelo», 9, 2010, pp. 8-18: 9.

3¢ M. Carretero - M. Montanero, Ensesianza y aprendizaje de la Historia: aspectos cognitivos y
culturales, in «Cultura y Educacion», 20 (2), 2008, p. 133-142.

¥ C.J. Gémez-Carrasco - R.A. Rodriguez Pérez, La historia como, cit., p. 276.

38 . Prats, Combates, cit., pp. 148-149; M. Carretero - J.A. Castorina - M. Sarti - F. van Alphen
- A. Barreiro, La construccion del conocimiento histérico, in «Propuesta Educativa», 39 (1), 2013,
pp- 13-23: 16-17. Iberoamérica en las Aulas: Qué estudia y qué sabe el alumnado de Educacion
Secundaria, a cura di J. Prats - R. Valls - P. Miralles, Lérida, Editorial Milenio, 2015.
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Storia e lo sviluppo di un pensiero storico-critico realmente oggettivo®, cosa che,
mutatis mutandis, significa comprendere in che modo si possa risolvere l'opposi-
zione tra una disciplina storica che inevitabilmente veicola valori e una formazio-
ne storica che intende concentrarsi sullo sviluppo di competenze complesse®. 11
quadro si complica ulteriormente se a questo aggiungiamo che I'insegnamento
di valori positivi (come pace, democrazia, tolleranza, etc.) pud in realta essere
considerata essa stessa una forma di condizionamento dei discenti, o addirittura
un vero e proprio indottrinamento?'. Tanto che a questo proposito in un’inter-
vista Peter Lee ha sottolineato che il principale pericolo di attribuire alla storia
una funzione di educazione alla cittadinanza diviene quello di strumentalizzare
propagandisticamente la disciplina intendendola non come uno strumento per
comprendere la democrazia, ma utile alla sua creazione®”.

[.1.3.2. La storia come risorsa per lo sviluppo del ragionamento critico

Di fronte alle numerose criticita legittimamente sollevate dalla dimensione
sociale della storia e del suo insegnamento, vale la pena prendere in considera-
zione le restanti due posizioni in merito, dal carattere pedagogico perché piu
incentrate su quella dimensione critica della disciplina che ¢ il principale aspetto
da contrapporre alla sua funzione identitario-valoriale, e forse il mezzo attraverso
cui potere equilibratamente occuparsi di storia senza ideologizzazioni e strumen-
talizzazioni.

La prima di queste due posizioni riguarda la storia come metodo critico, e
chiama direttamente in causa il pensiero anche degli storici rout court, come per
esempio Georges Duby, il quale sostenne che il «valore decisivo» e morale della
storia consiste nel suo stesso metodo visto che esso educa al dubbio e al rigore,
ovvero alla «critica dell’informazione» e alla complessita della realta®. Cio vuol
dire che ragionare storicamente consente di sviluppare conoscenze e competenze

¥ M. Carretero, La construccidn, cit., p. 14.

0 C. Barros, Propuestas, cit., pp. 36-38.

“ E. Gémez Rodriguez, La diddctica de las Ciencias Sociales y su compromiso en la formacion de
los valores democrdticos, in Los valores y la diddctica de las Ciencias Sociales: Actas del IX Simpo-
sium de Diddctica de las Ciencias Sociales, AUPDCS, Lleida, EUL, 1998, pp. 37-56.

42 C. Bereta da Silva, History Education — some thoughts from the UK: interviews Peter J. Lee, in
«Tempo e Argumento. Revista do Programa de Pés-Graduagao em Histéria», 2, vol. 3, 2012
(jul/dez.), pp. 223-224.

# G. Duby, 1/ sogno della storia, Milano, Garzanti, 1986, p. 182.
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che lungi dal presentarsi come semplice occasione di acculturamento, sono in
realtd elementi essenziali per l'esercizio del giudizio critico nella vita di tutti i
giorni. Da questo punto di vista un efficace insegnamento della storia che sia
in grado di dare conto delle modalita e dell’atteggiamento mentale con cui gli
storici lavorano con e sulle fonti, ricavando informazioni poi sottoposte ad un at-
tento esame critico, ¢ la chiave di volta per lo sviluppo di abilita che sono utili nel
quotidiano per comprendere ci6 che ci circonda e per informarsi correttamente®*.
Quest'ultimo aspetto ¢ divenuto ormai essenziale in una societd in cui proprio
grazie alla scarsa abitudine all’analisi critica le informazioni manipolate o false (le
Jfake news) sono sempre pit in grado di proliferare. Si pud dedurre da tutto questo
che un insegnamento della storia seriamente impostato puo essere un viatico per
imparare pili in generale a pensare, ad apprendere criticamente, a saper riflettere
su sé stessi, su cio che si apprende e sul mondo®.

Ed ¢ in questo senso che la Storia come metodo critico contiene in sé un
secondo significato pedagogico che le si puo attribuire e che consiste nel consi-
derarla come uno strumento privilegiato per la comprensione del presente. Pro-
prio la capacita di relazionare criticamente il passato con il presente costituisce
una delle competenze necessarie per imparare a pensare storicamente’; e non
potrebbe essere altrimenti se consideriamo che la storia ci offre I'opportunita di
conoscere e comprendere le dinamiche, i fenomeni, gli eventi e le cause che han-
no portato la societd attuale ad assumere quei tratti che oggi la caratterizzano.
O anche che questa disciplina, per dirla ancora con Duby, ci «insegni a leggere
il presente in modo meno ingenuo, a cogliere, attraverso l'esperienza delle so-
cieta antiche, come i diversi elementi di una cultura e di una formazione sociale
entrino reciprocamente in gioco»”. Limportanza del metodo critico ai fini di
un corretto intendimento della relazione tra passato e presente ¢ evidente se si
considerando i pericoli connessi alle plurime forme di alterazione della realta sto-
rica. Di fronte a quel processo di “democratizzazione della storia” che attraverso
social/mass-media e web ha portato chiunque a parlare di storia e pertanto alla
fortissima diffusione di falsita, interpolazioni, negazionismi, revisionismi nostal-

# G. Mosconi, A che serve (insegnare) la storia” il valore formativo della critica storica (alcuni
spunti di riflessione da Marc Bloch), in «Scholia Didattica», 1, IV, 2002, pp. 60-66.

#J. Prats, Combates, cit., p. 150.

% C.J. Gdmez-Carrasco - R.A. Rodriguez Pérez, La historia, cit., pp. 285-286.

" G. Duby, 7/ sogno, cit., p. 182.
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gici, rimozioni*® e complottismi, che ugualmente proliferano anche per effetto di
visioni politicizzate del passato, I'apprendimento della storia e del suo metodo
critico costituisce I'unico vero antidoto contro chi mira a condizionare il presente
distorcendo il passato.

Esaurito 'esame delle principali finalita generalmente attribuite alla storia e al
suo insegnamento, ¢'¢ da chiedersi, tuttavia, se il suo studio abbisogni realmente
di un qualche fine per assumere un senso, andando anche oltre la questione della
acculturazione che essa ¢ in grado di offrire. Dal particolare punto di vista di chi
scrive, che si occupa ugualmente di ricerca storica e didattica, ¢ bene ricordare
quanto gia tempo fa fu sottolineato da Mario Del Treppo in un saggio ancora
attuale, ossia che subordinare la storia all’individuazione di un fine pedagogico
significa in qualche modo mortificarla, poiché la conoscenza derivante dalla sto-
ria ¢ un motivo pilt che valido per studiarla®. Pertanto, si puo ritenere che ¢ il suo
intrinseco valore formativo a svincolarla da qualsiasi concezione utilitaristica™.
Ciononostante, pur tenendo ferma questa considerazione, si sbaglierebbe a rite-
nere superflua la riflessione condotta finora, anche solo considerando che sempre
pitt spesso si dibatte della reale utilita della Storia facendo riferimento ad una sua
presunta crisi, che, se esiste, non riguarda la disciplina in sé per sé, ma piuttosto
il suo insegnamento. A questo proposito vi ¢ la forte impressione che tale crisi
abbia origine dalla separazione fin troppo netta e dal contrasto che si realizza tra
la didattica, spesso soggetta a condizionamenti ideologici dettati dall’inserimen-
to della scuola nella societa e nello Stato moderni, e la ricerca, che all'opposto,
poiché sospinta dalla ricerca del vero ¢ sempre in grado di superare qualsiasi
condizionamento iniziale’'. Diviene quindi imprescindibile per un insegnamen-
to efficace riuscire a colmare tale distanza attraverso una sapiente operazione di

# Per rimozione si intende I’eliminazione o 'omissione di avvenimenti poco edificanti, cfr.
in merito W. Panciera - A. Zannini, Didattica della storia. Manuale per la formazione degli
insegnanti, Milano, Mondadori Education, 2013, p. 68. A titolo di esempio la negazione della
shoah, il neoborbonismo e la poca attenzione dedicata ad un tema come le foibe, sono rispetti-
vamente forme di negazionismo, revisionismo nostalgico e rimozione.

¥ M. Del Treppo, Storia come pedagogia e storia come scienza, in 1d, La liberta della memoria.
Seritti di storiografia, Roma, Viella, 2006, pp. 71-108: 103.

50 F. Senatore, La formazione degli insegnanti di storia, in Le Scuole di specializzazione per [’in-
segnamento secondario (SSIS) e la didattica della storia, a cura di M.P. Alberzoni - G. Vitolo, in
«RM Rivistar, I11/2, 2002 (Lug-Dic).

' M. Del Treppo, Storia come pedagogia, cit., p. 74.
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trasposizione didattica, che consiste nell’adattamento dei saperi complessi di una
disciplina scientifica al livello d’istruzione in cui essi saranno insegnati’”.

Una proficua trasposizione didattica presuppone perod la consapevolezza, da
parte del docente, che per realizzarla non bastano i contenuti, ma serve anche che
gli studenti sviluppino abilitd e competenze complesse, funzionali a un appren-
dimento significativo perché caratterizzato dal ragionamento critico. Le diverse
interpretazioni che emergono dall’esegesi dei testi storiografici costituiscono una
risorsa essenziale per una trasposizione efficace e quindi per la realizzazione di
una «pedagogia critica della verita» che puo, forse, considerarsi il reale fine educa-
tivo della storia, vale a dire quello di una scienza che — una volta eliminato il con-
trasto tra insegnamento e ricerca — svolge un ruolo fondamentale per lo sviluppo
dell’esercizio critico della ragione in direzione della conoscenza della verita*.

1.2. Alla base della didattica della storia: le teorie e il dibattito sulla conoscenza
storica

Cosa significa pensare storicamente, quali sono le caratteristiche, le cono-
scenze, le competenze necessarie al ragionamento storico, in che modo ¢ possibile
insegnare e apprendere il pensiero storico? Sono questi i principali quesiti intorno
ai quali ruota il nucleo centrale e piu specifico del dibattito degli studiosi di Di-
dattica della storia. Si tratta di un discorso piuttosto ampio e complesso che non
appartiene affatto al solo piano teorico perché la definizione degli aspetti essen-
ziali dell’ Historical Thinking ha conseguenze dirette su quello che dovrebbe esse-
re I'ideale modello d’insegnamento della storia nelle scuole e nelle universita. I
concetti e i modelli che questo dibattito ha prodotto finiscono per avere una loro
applicazione pratica nel contesto della progettazione didattica di quei Paesi in
cui lo stato di avanzamento della ricerca ¢ molto sviluppato, a differenza di altri,

52 Sul concetto di trasposizione didattica, che pure verra piti volte richiamato nel corso di que-
sto lavoro, si veda I. Mattozzi, La trasposizione didattica nell’insegnamento delle scienze sociali.
Dalla storia degli storici alla storia per la scuola, in Las competencias profesionales para la ensenianz-
a-aprendizaje de las Ciencias Sociales ante el reto europeo y la globalizacidn, a cura di R.S. Avila
Ruiz - R. Lopéz Atxurra - E. Ferndndez de Larrea, Bilbao, AUPDCS, 2007, pp. 451-468; S. Pl4,
La ensenanza, cit., pp. 168-173; Y. Chevallard, La transposicion diddctica. Del saber sabio al saber
ensenado, Buenos Aires, Aiqué, 1991.

53 M. Del Treppo, Storia come pedagogia, cit., pp. 102-104.
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come I’Italia per esempio, in cui I'assenza di una vera riflessione in merito ¢ la pit
evidente prova dell’arretratezza della ricerca in questione, e di conseguenza an-
che della formazione e delle modalita d’insegnamento della storia. Considerando
questa grave carenza, tutta italiana, e di contro la crescente attenzione rivolta
all’Historical Thinking nel contesto spagnolo™, e di riflesso anche nei Paesi centro
e sudamericani, ¢ il caso di procedere con una dettagliata analisi del dibattito in
merito avendo come punti di riferimento il pensiero delle due principali scuole
storico-pedagogiche, che sono quella tedesca e quella anglosassone.

1.2.1. Il pensiero storico-pedagogico tedesco e il concetto di Geschichtsbewuf3tsein

Quando si parla di Historical Thinking, Historical Literacy, Historical Reaso-
ning, seppure con diverse sfumature di significato, si puo affermare che in so-
stanza si tratta di sinonimi, ma non lo stesso si puod affermare nel caso della
GeschichtsbewufStsein o Historical Consciousness, traducibile come “coscienza/con-
sapevolezza storica”, perché questo concetto ¢ il fondamento di una tradizione di
studi differente che fa capo alla scuola teoretica tedesca. Tenendo ben presente
che la coscienza storica, come si vedra, & un concetto molto utilizzato anche

dall’altra scuola di riferimento, quella costruttivista anglosassone, e che anch’esso

¢ stato inteso e declinato in modi differenti”, non vi ¢ dubbio che la sua origine

sia da rintracciarsi in Germania, da dove si ¢ diffuso giungendo in particolare
nel contesto scandinavo e nei Paesi Bassi®. Intendibile come la capacita che lo
studio della storia offre di attribuire «un significato all’esperienza del tempo, che

>4 P. Miralles - R.A. Rodriguez Pérez, Estado de la cuestion, cit., p. 87.

% Sullargomento cfr. N. Popa, Operationalizing Historical Consciousness: A Review and Syn-
thesis of the Literature on Meaning Making in Historical Learning, in «Review of Educational
Research», X, Vol. XX, 2021, pp. 1-38.

°¢ M. Grever - R.J. Adriaansen, Historical Consciousness: the Enigma of Different paradigms,
in Journal of Curriculum Studies», 51, 6, 2019, pp. 814-830; R. Thorp, Towards an Episte-
mological Theory of Historical Consciousness, in «Historical Encounters: A Journal of Historical
Consciousness, Historical Cultures, and History Education», 1, Vol.1, June 2014, pp. 17-18;
S. de Mata - V. Lopes de Araujo, Jorn Riisen: Theory of History as Aufklirung, in «Histéria da
Historiografia», 11, Abril 2013, pp. 339-353. Quanto sia rilevante il concetto di Geschichrsbe-
wufSisein ¢ deducibile anche dall’attivita del FUER Geschichtsbewusstsein, un’istituzione che se
ne occupa dagli anni Novanta e che ha promosso un progetto di didattica della storia concer-
nente la Germania e diverse altre aree germanofone in Europa. E tedesco anche un importante
studio della situazione della didattica della storia nelle scuole in oltre 25 Paesi europei: Facing,
Mapping, Bridging Diversity: Foundation of a European Discourse on History Education, a cura di
E. Erdmann - W. Hasberg, voll. 1-2, Schwalbach/Ts, Wochenschau Verlag, 2011.
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favorisce il processo individuale di elaborazione del passato e consente al soggetto
di orientare in modo consapevole e responsabile le proprie scelte nel tempo pre-
sente», nel corso degli anni Settanta questo concetto ha avuto un impatto cosi ri-
levante da porre fine all'emarginazione in cui inizialmente era confinata la didat-
tica della storia nella Repubblica Federale Tedesca, rendendola all’epoca uno dei
Paesi piti all’avanguardia in questo settore disciplinare”. Inizialmente connotato
come una sorta di consapevolezza della storicita del mondo, la coscienza storica ¢
al giorno d’oggi intesa come un insieme di competenze di vario genere (cognitive,
emotive, coscienti e no) che ¢ necessario sviluppare affinché vi sia una profonda
comprensione del passato che abbia senso anche rispetto al presente e alla societa
attuale®®. In termini diversi, nonostante sia stato meritoriamente Jiirgen Pandel
a connettere la coscienza storica col contesto dell’insegnamento, si pud dire con
Karl-Ernst Jeismann che il GeschichtsbewufStsein, secondo una definizione piu
precisa e condivisa, consiste in quel principio che «connette interpretazione del
passato, comprensione del presente e prospettiva del futuro»”.

Al netto di queste prime diverse definizioni, comunque simili nella sostan-
za, il quadro fin qui delineato si complica ulteriormente se prendiamo in consi-
derazione il pensiero di quello che pud essere considerato il maggiore studioso
dell’Historical Consciousness, vale a dire Jorn Riisen®.

[.2.1.1. 1I contributo di J6rn Riisen e la reinterpretazione del suo pensiero

E impossibile in questa sede ripercorrere 'ampia e sfaccettata concezione di
questo studioso, ci si limitera, invece, ad evidenziare come egli sia stato il teorico
di un modello in cui il GeschichtsbewufSesein si esplica gradualmente in modo
sempre pil netto per mezzo del racconto. Il primo stadio, detto “tradizionale”,

7 M.L. Sergio, La didattica della storia nella Repubblica Federale Tedesca, in «Didattica della
Storia — Journal of Research and Didactics of History», 2 (1S), 2020, pp. 63-74: 64.

% M. Grever - R.J. Adriaansen, Historical Consciousness, cit., p. 818; R. Henriquez - . Pages, La
investigacion en diddctica de la historia, in «Education XXI», 7, 2004, pp. 63-83: 69.

% H.J. Pandel, Dimensionen des Geschichtsbewusstseins. Ein Versuch, seine Struktur fiir Empirie
und Pragmatik diskutierbar zu machen, in «Geschichtsdidaktik», 12(2), 1987, pp. 130-142; K.E.
Jeismann, Geschichtsbewusstsein, in Handbuch der Geschichtsdidaktik. Vol. 1, a cura di K. Berg-
mann - A. Kuhn - J. Riisen - G. Schneider, Diisseldorf, Pidagogischer Verlag Schwann, 1997
pp. 42-44. Cfr. M. Grever - R.J. Adriaansen, Historical Consciousness, cit., p. 818; R. Thorp,
Towards an Epistemological theory, cit., pp. 18-19.

0 Cfr. J. Riisen, Geschichte als Aufklarung? Oder: Das Dilemma des historischen Denkens zwi-
schen Herrschaft und Emanzipation, in «Geschichte und Gesellschaft», 7, 1981, pp. 198-218.
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¢ quello in cui la coscienza storica ¢ al suo livello pitt semplice e ingenuo perché
scaturisce dall’ascolto di storie che sono raccontate da terzi; il secondo, quel-
lo “esemplare”, ¢ di matrice chiaramente positivista giacché impiega gli esempi
del passato per ricavare qualcosa di utile per il presente; lo stadio “critico” ha
un’impostazione tipica dello storicismo perché procede con la decostruzione del-
la tradizione; e infine vi ¢ lo stadio “genetico”, quello in cui la coscienza storica
si esplica nella sua forma pil piena e profonda perché esito di una storicizzazione
delle differenze tra passato e presente che consente di comprendere la loro intima
connessione®’.

Il modello di Riisen fu brevemente preso in considerazione anche in Italia
sul finire degli anni Ottanta nell’ambito della pianificazione degli obiettivi di-
dactici della riforma scolastica®, ma ha avuto grande risonanza particolarmente
all’estero, soprattutto in Danimarca, Svezia, Olanda, Portogallo e Brasile, fino a
diventare nel corso dei primi anni del Duemila uno dei punti di scontro-incon-
tro con la tradizione anglosassone®. Eppure, va sottolineato che, nonostante cio,
presenta diversi limiti non solo perché non tiene adeguatamente in considera-
zione la concezione della storia maturata dagli studenti, ma soprattutto perché,
strizzando eccessivamente ['occhio alla filosofia della storia, intende la coscienza
storica in un senso troppo astratto, rendendola un «concetto enigmatico» inter-
pretabile in tanti modi e soprattutto inutilizzabile nella concreta pratica dell’in-
segnamento®. La vera ricchezza del pensiero di Riisen ¢ da ricercarsi in chiave

o' J. Riisen, Historical consciousness: Narrative Structure, Moral Function, and Ontogenetic De-
velopment, in Theorizing Historical Consciousness, a cura di P. Seixas, Toronto, UTP, 2004, pp.
63-85: 78. Cfr. M. Grever - R.J. Adriaansen, Historical Consciousness, cit., p. 818; R. Thorp,
Towards an Epistemological Theory, cit., pp. 19-21.

% M. Angelini, Didattica della storia. Nascita e sviluppo di una disciplina, in Pensare storica-
mente. Didattica, laboratori, manuali, a cura di S. Adorno - L. Ambrosi - M. Angelini, Milano,
Franco Angeli, 2020, pp. 29-40: 38; G. Ricuperati, L’insegnamento della storia nella scuola se-
condaria, in «Studi Storici», 28, 1987, pp. 599-621.

6 M. Grever - R.]. Adriaansen, Historical Consciousness, cit., p. 819. Sull’influenza delle teorie
di Riisen in ambito spagnolo si veda M. Miguel-Revilla - M. Sdnchez-Agusti, Conciencia his-
tdrica y memoria colectiva: marcos de andlisis para laeducacion histérica, in «Revista De Estudios
Sociales», 65 (2018), pp. 113-125.

4 M. Grever - R.J. Adriaansen, Historical Consciousness, cit., pp. 818, 825. In questo importan-
te contributo viene sottolineato anche che un ulteriore criticita della coscienza storica consiste
nell’essere un prodotto della riflessione occidentale che non tiene adeguatamente conto della
ormai necessaria molteplicita delle prospettive in una societd democratica e multiculturale come
quella attuale.
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metastorica, e cio¢ come riflessione sulle modalita di produzione della conoscen-
za storica attraverso la scrittura, nel cui ambito si distingue tra 'atto cognitivo
dell’interpretazione e quello estetico della rappresentazione, insito nella scrittura,
con argomenti che a ben vedere non sono molto dissimili da quelli di alcuni
pensatori del Postmodernismo, sui quali ci si soffermera pitt avanti®. Quanto
possano essere spiccatamente astratte alcune delle argomentazioni di Riisen, che
talvolta sembrano quasi scollegarsi dalla realtd, lo si puo dedurre perfettamente
andando a considerare, per esempio, la nozione di unprethinkable, che si pud
tradurre come “non pre-pensabile”; un concetto metastorico molto ostico che,
basato sul presupposto che ciascuno pud ricostruire la storia e contemporanea-
mente ne ¢ parte, distingue tra la storia intesa come ricostruzione del passato e la
storia come realizzazione di quel senso storico che I'essere umano in quanto tale
esercita quotidianamente®®.

Non pud sorprendere che di fronte alle tangibili e diffuse difficolta derivanti
dall’applicazione in aula degli schemi interpretativi e dei concetti elaborati da
Riisen intorno alla consapevolezza storica, tanti altri studiosi, come per esempio
Andreas Korber, abbiano reagito proponendo una rielaborazione che rendesse
pitt accessibile e facilmente impiegabile un tale bagaglio concettuale. A questo
proposito, tuttavia, per evitare fraintendimenti va ancora una volta ribadito che
la riflessione di Riisen sulla conoscenza storica rimane comunque fondamentale
non soltanto per 'impatto che ha avuto in merito al dibattito sull’insegnamento
della storia, ma anche perché, pur con tutti i suoi limiti, ha consentito un av-
vicinamento tra la tradizione didattico-teoretica tedesca e quella costruttivista
angloamericana, che a partire dal 2004, grazie al compianto Peter Seixas, si ¢
pienamente interessata al concetto di Historical Consciousness®.

In merito alla reinterpretazione del modello di Riisen, con cui si chiude il di-
scorso concernente il pensiero storico-pedagogico tedesco, va evidenziato che essa
non si ¢ esplicata in una sua mera semplificazione, ma ¢ stata condotta sulla base
di una revisione ontologica dello stesso concetto di coscienza storica intesa non
pilt come un universale antropologico, ovvero come uha generale capacita insita
naturalmente nell'uomo, ma come un prodotto culturale, e cio¢ come un’abilita

® S. de Mata - V. Lopes de Araujo, Jirn Riisen, cit., p. 344.

% Tvi, p. 365.

¢ M. Grever - RJ. Adriaansen, Historical Consciousness, cit., pp. 818-819. Il riferimento ¢ a J.
Riisen, Historical consciousness, cit.
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specifica connessa allo sviluppo di un’idea concreta della storia e della storicita®®.
La differenza ¢ sostanziale perché, come universale antropologico, la coscienza
storica aveva una dimensione pilt ampia non piu soltanto connessa all’insegna-
mento della storia, ma allo studio delle modalitd con cui le persone usano la
storia per relazionarsi col mondo. All’'opposto, intesa come un dato culturale, la
consapevolezza storica diviene il prodotto intellettuale di un processo formativo
pensato da ciascuno Stato per fornire una versione utile a comprendere sé stessi;
in altre parole, e senza alcuna connotazione negativa, si trasforma in un’abilita a
pensare coerentemente con un determinato standard disciplinare®. Se, come &
stato osservato, ¢ vero che la concezione antropologica connessa a Riisen conserva
tutta la sua importanza — da un lato, perché consente di riflettere sull’importanza
dell’insegnamento della storia e sui suoi obiettivi rispetto alla vita di tutti i gior-
ni, dall’altro perché solleva seri dubbi sull’'opportunita di impiegare la conoscen-
za storica come strumento di misurazione del livello raggiunto dagli studenti in
merito all’Historical Thinking — ¢ altrettanto importante il fatto che il definitivo
punto di incontro tra la scuola tedesca e quella anglosassone ¢ stato trovato solo
quando studiosi come Carlos Kolbl e soprattutto Andreas Korber hanno inteso
la consapevolezza storica molto pitt concretamente nel senso di un prodotto in-
tellettuale, come una competenza che ha ragione di essere ed ¢ sviluppabile solo
se inclusa nel piti ampio ambito del ragionamento storico, cio¢ dell’Historical
Thinking, e quindi con stretto riferimento all’ambito dell’insegnamento’.

1.2.2. La scuola costruttivista anglosassone e lo sviluppo dell Historical Thinking
Lavvicinamento tra queste due tradizioni storico-pedagogiche ¢ stato essen-
ziale perché ha permesso che gli sforzi interpretativi degli studiosi di ogni Paese
si concentrassero, soprattutto a partire dal nuovo millennio, precipuamente sul
concetto dell’Historical Thinking. Certo, cio non significa che in precedenza le
due tradizioni avessero realizzato e percorso strade completamente parallele senza

8 K. Nordgren, Boundaries of historical consciousness: a Western cultural achievement or an an-
thropological universal?, in Journal of Curriculum Studies», 51, 6, 2019, pp. 779-797: 780.

@ Tvi, pp. 785-790.

70 Ivi, p. 790; M. Grever - R.J. Adriaansen, Historical Consciousness, cit., pp. 819-826. C. Kélbl
- ]. Straub, Historical consciousness in youth. Theoretical and exemplary empirical analyses, in Fo-
rum Qualitative Sozialforschung/Forum: Qualitative Social Research, 2 (3), Art. 9; A. Korber,
Historical consciousness, historical competencies — and beyond? Some conceptual development within

German history didactics, 2015, pp. 1-56.
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alcuna possibilita di dialogo, ma ¢ indubbio che dal momento in cui la coscienza
storica ¢ divenuta parte integrante del ragionamento storico si siano fatti progres-
si enormi in relazione alla definizione della sua natura e della sua traslazione in
ambito pratico. Prima di giungere a comprendere concretamente in che termini
sia nata una riflessione comune intorno a questi temi centrali per la didattica
della storia, ¢ essenziale ripercorrere le tappe che hanno condotto la scuola co-
struttivista anglosassone a ricoprire un ruolo preminente in questo settore di
ricerca fino al momento in cui Sam Wineburg e Peter Seixas hanno prodotto una
precisa e universalmente condivisa definizione dell’ Historical Thinking e delle sue
principali caratteristiche.

Non ¢ un caso che cosi come accaduto per la scuola teoretica tedesca, anche
gli albori della tradizione costruttivista anglosassone vadano rintracciati negli
anni Settanta. E in questo periodo che I'influenza della pedagogia bruneriana,
improntata al superamento del modello trasmissivo in favore di una didattica
basata sul dialogo tra docente e studente, e sulla correlazione tra conoscenze e
competenze, diviene preponderante dettando un radicale stravolgimento delle
modalita d’insegnamento, particolarmente della storia, nel contesto inglese, nor-
damericano e in buona parte dei restanti Paesi dell’Occidente’’. Fu cosi che un
primo passo fondamentale fu fatto nel 1972 da Denis Shemilt dell’Universita di
Leeds, che fondo lo School Council History Project, un progetto didattico — tut-
tora esistente — che sperimentd con successo I'introduzione di una metodolo-
gia d’insegnamento allargata a una dimensione glocale, incentrata sulle fonti e
sull’ impiego di concetti fondamentali per il ragionamento storico’. Si trattava di
un cambiamento radicale che andava a spezzare per la prima volta l'idillio di una
pratica educativa in cui la storia risultava imbozzolata in una narrazione di miti
ed eroi costruita grazie all'impiego di dettati, manuali e lezioni frontali, che fino
ad allora nessun tentativo di riforma era riuscito minimamente ad intaccare, con
lovvio esito che in un amplissimo sondaggio condotto nelle scuole risultava gia
la piti impopolare, noiosa e inutile tra le materie studiate”.

In quegli stessi anni, a partire dall’Universita di Londra aveva inizio anche

la formidabile iniziativa del Concepts of History and Teaching Approaches, ideata

7t J. Keating - N. Sheldon, History in Education: Trends and Themes in History Teaching, in De-
bates in History Teaching, a cura di 1. Davies, I ed., London, Routledge, 2011, pp. 5-17: 10-11.
72 C. Husbands, What do History Teachers (Need to) Know? A Framework for Understanding and
Developing Practice, in Debates in History Teaching, cit., pp. 84-95: 88.

73 ]. Keating - N. Sheldon, History in Education, cit., pp. 5-10.
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e promossa da due veterani della ricerca in didattica, vale a dire Peter Lee e Ro-
salyn Ashby. Il loro progetto fu il primo che sulla base dell’esperienza nelle aule
comincio a interessarsi sia alle forme in cui gli studenti scolastici concepivano la
storia, sia all’insieme dei saperi e delle competenze utili ad orientarsi nel mondo
che il suo apprendimento genera. Linnovativo esito di questo lavoro fu, da una
parte, una rinnovata definizione delle metodologie didattiche e dei curricula di
storia in ambito britannico, dall’altra, I'elaborazione delle prime teorie e degli

annessi concetti sulla natura della conoscenza storica’™

. Tale lavoro ¢ stato fonda-
mentale perché ha segnato la creazione di alcuni punti fermi rintracciabili nella
precisa e ormai canonica distinzione che tutti i ricercatori sono soliti fare tra con-
tenuti/conoscenze sostanziali o di prim’ordine e contenuti strategici o di secondo
ordine. I primi consistono nei dati riguardanti i fatti storici e rispondono alle
domande del chi, come, quando e dove. I secondi, che coincidono con concetti
come testimonianza, cambiamento, continuitd, incentivano un apprendimento
critico perché consentono di riflettere sul significato della storia, ma anche sul
sapere storico e sono percio intendibili anche come “concetti metastorici””. Per
quanto sia lapalissiano che i contenuti di primordine costituiscono il nocciolo
duro delle conoscenze disciplinari, ¢ bene notare che la ricerca tende a concen-
trarsi maggiormente su quelli di secondo ordine giacché, a prescindere dal livello
d’istruzione considerato, essi sono essenziali per lo sviluppo e I’attuazione pratica
del ragionamento storico.

In virth di questo si puo ritenere che i concetti di second’ordine siano stati il
pitt grande risultato raggiunto dalla tradizione di studi inglesi, la cui influenza
¢ stata determinante particolarmente nel contesto nordamericano, tanto che da
quella la ricerca in didattica statunitense e canadese non ha soltanto tratto il
nucleo tematico, le esperienze e i concetti di riferimento, ma anche gli stessi ri-
cercatori delle universita di Londra e Leeds, che sono diventati veri e propri punti

7 A. Chapman, Research and Practice in History Education in England: a Perspective from Lon-
don, in «The Journal of Social Studies Education», 6, 2017, pp. 13-41.

75 C.J. Gémez-Carrasco - R.A. Rodriguez Pérez, La historia como, cit., pp. 282-283; A. Chap-
man, Research and Practice, cit., pp. 25, 27-29. Chapman ha sottolineato che un contributo
importante alla ricerca britannica sui curricula e le metodologie d’insegnamento, viene dalla
conferenza annuale organizzata dallo Schools History Project a Leeds, e dalle attivita svolte dalla
Historical Association, che cura due giornali per la scuola primaria e secondaria (rispettivamente
Primary History e Teaching History), e 'importante rivista scientifica 7he International Journal of
Historical Learning. Teaching and Research.
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di riferimento per gli insegnanti delle accademie nazionali americane”®. Difatti,
la ricerca britannica ha esercitato una forte influenza rispetto a quei temi su cui
si concentra maggiormente, vale a dire le conoscenze sostanziali; quelle strategi-
che con stretto riferimento alle competenze; forme e natura del ragionamento
storico’’.

[.2.2.1. 1l ragionamento storico. Nascita e sviluppo di una nozione fonda-

mentale

Si pud senzaltro affermare che questi argomenti di ricerca abbiano trovato il
loro pieno sviluppo nel contesto nordamericano, a cominciare dagli Stati Uniti,
da dove ¢ arrivato un contributo fondamentale per 'avanzamento della didattica
della storia grazie agli studi del sopracitato Sam Wineburg. Sviluppatasi gia nel
corso del decennio finale degli anni Novanta, nel 2001 la sua ricerca ha prodotto
uno studio a dir poco essenziale intitolato Historical Thinking and Other Unnat-

76 A. Chapman, Research and Practice, cit., pp. 27-29.

77 1vi, pp. 14-15. D’altro canto, c’¢ da sottolineare che, a causa dei progressi raggiunti in termini
di definizione dei curricula — che hanno portato ad una minore attenzione verso questo tema —,
e delle specificita legate a ciascun contesto nazionale, I'esperienza inglese riguardante le moda-
lita di riprogettazione del curriculum scolastico non ha avuto altrettanta risonanza nel contesto
nordamericano. Del resto, almeno sul piano dei contenuti non poteva essere altrimenti, consi-
derando la particolare situazione sociale degli Stati Uniti e del Canada. Negli USA non esiste
un curriculum condiviso a livello federale, ma addirittura tra scuole appartenenti ad uno stesso
Stato vi possono essere significative differenze visto che le indicazioni del singolo Stato non sono
vincolanti e ogni distretto scolastico puo affidare la stesura del curriculum a qualsivoglia asso-
ciazione o gruppo di ricercatori. In merito e per una pili dettagliata trattazione dell’evoluzione
della Storia nelle scuole americane con riferimento anche al suo inserimento nell’ambito delle
scienze sociali cfr. E. Gémez Rodriguez, Un siglo de cambios en los Social Studies, in Una mirada
al pasado y un proyecto de fururo. Investigacion e innovacion en diddctica de las ciencias sociales, a
cura di J. Pagés - A. Santisteban, Barcelona, Servei de Publicacions de la UAB/AUPDCS, 2014,
pp- 79-88. Per certi versi ¢ ancora pitt complessa la situazione in Canada dove il curriculum ¢
divenuto il terreno di battaglia delle opposte tradizioni storiografiche anglofona e francofona,
che hanno impedito la realizzazione di un programma unico di studi per tutto il Paese. I ri-
sultati sono stati un impoverimento dei concetti di secondo ordine, surclassati dall’importanza
attribuita ai contenuti di base inevitabilmente legati alla memoria delle due diverse tradizioni
culturali, e I'esclusione delle aree francofone del Québec dall’importantissima sperimentazione
del Centre for the Study of Historical Consciousness, sulla cui attivita a breve ci si soffermera.
Sulla situazione canadese cfr. S. Lévesque, Teaching Second-order Concepts in Canadian History:
The Importance of “Historical Significance”, in «Canadian Social Studies», 2, vol. 39, winter
2005, pp. 1-8; C. Peck - P. Seixas, Benchmarks of Historical Thinking: First Steps, in «Canadian
Journal of Education», 31, 4, 2008, pp. 1015-1038: 1034.
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ural Acts: Charting the Future of Teaching the Past. Questa straordinaria e apprez-
zata opera ha avuto il merito di stabilire un punto fermo e condiviso sul pensiero
storico, vale a dire che, differentemente da quanto anche alcune tesi proprie della
scuola teoretica tedesca sembravano far intendere, ragionare storicamente — ovve-
ro come uno storico — ¢ a tutti gli effetti un atto del tutto innaturale, possibile
solo se appreso attraverso I'insegnamento’®. Quanto questo sia vero lo si pud ben
intendere considerando che senza un’adeguata formazione storica 'uomo ¢ ine-
vitabilmente condizionato dal presentismo, cio¢ dalla tendenza a comprendere
e interpretare il passato alla luce del presente, applicando anacronisticamente
pensieri, ideologie e concetti che da quest'ultimo provengono. Ed ¢ proprio que-
sto modo di pensare irriflesso ad essere la principale caratteristica del rapporto
dell’essere umano col passato”. In altre parole, pensare storicamente «va contro
la concatenazione comune dei nostri pensieri; il che spiega come mai sia molto
pitt semplice imparare nomi, date e storie che cambiare le strutture mentali di
base che utilizziamo per afferrare il significato del passato»®. Insomma, ragio-
nare storicamente ¢ un atto anomalo e controintuitivo che richiede conoscenze
e competenze specifiche in gran parte diverse da quelle impiegate comunemente
nella vita di tutti i gironi.

Sulla base di queste premesse ¢ evidente che anche I'insegnamento della sto-
ria diviene una attivitd molto complessa, una vera sfida che consiste non nella
trasformazione degli studenti in piccoli storici, ma nella trasmissione di tutti
i requisiti utili allo sviluppo del ragionamento storico, che puod rappresentare
uno strumento d’orientamento importante nella societa odierna perché stimola
i discenti a compiere scelte oculate, a non emettere giudizi affrettati, a non farsi
condizionare dalla prima impressione e a sentirsi disagio di fronte alla falsita e

78 S. Wineburg, On the Reading of Historical Texts: Notes on the Breach between School and
Academy, in «<American Educational Research Journal, 28-3, 1991, pp. 459-519; 1d., Historical
Thinking and Other Unnatural Acts: Charting the Future of Teaching the Past, Philadelphia (PA),
Temple University Press, 2001.

7 S. Wineburg, Historical Thinking, cit., p. 19. E bene ricordare che il presentismo, vale a dire
la tendenza ad assimilare un fenomeno storico ad uno piti familiare, e la personificazione della
storia, ossia 'eccessiva attribuzione d’importanza all’azione degli individui, sono tra le principa-
li criticita dello studio della storia. Si veda in merito M. Carretero - M. Montanero, Ensesianza
y aprendizaje, cit., p. 136.

80 P. Lee, History Education and Historical literacy, in Debates in History Teaching, 1 ed., cit., pp.
63-72: 66. La citazione ¢ di P. Ceccoli, Pensare come uno storico non é naturale. Sam Wineburg e
le competenze nello studio della storia, in Novecento.orgy, 11, febbraio 2019.
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alla poca chiarezza che spesso la societa veicola con un linguaggio volutamente
opaco e violento®'. Cosi inteso, il ragionamento storico costituisce un vero e pro-
prio «codice di comportamento intellettuale» che puo essere acquisito solo se gli
studenti, da una parte, riescono nell’intento di ridurre la distanza tra passato e
presente, cosa che puo verificarsi solo quando essi sono realmente coscienti del
peso del nostro sistema concettuale e della sua inapplicabilita rispetto allo studio
del passato; dall’altra, comprendono le fondamenta del lavoro dello storico e sono
in grado di interpretare testi storici e fonti, ovvero svolgono un’attivita che impo-
ne loro l'obbligo di esercitare quel giudizio critico utile non soltanto alla storia®*.

Tutto questo bagaglio di concetti e tesi ¢ stato pienamente recepito e ulterior-
mente sviluppato in modo determinante dallo studioso canadese Peter Seixas.
Prima pero di soffermarci sul modello che ha elaborato in merito al ragionamen-
to storico, ¢ importante ricordare che gli stimoli provenienti dalla scuola inglese
e nordamericana sono rimasti tuttaltro che confinati a queste aree; al contrario,
ne sono derivate diverse ricerche, che, al di 14 dell’area connessa alla tradizione
teoretica tedesca, si sono sviluppate soprattutto in Spagna e in tutti gli altri Pa-
esi ispanofoni, particolarmente Messico e Cile, dove si dibatte del pensamiento
historico®.

La Spagna, come si ¢ gia accennato, ¢ uno dei contesti nazionali in cui il
settore della ricerca in didattica della storia gode di ottima salute ed ¢ pienamen-
te integrato con quello dei Paesi piti avanzati. Anche se dello stato dell’arte in
Spagna ci si occupera in dettaglio piti avanti, ¢ importante sottolineare che pil
o meno nello stesso periodo in cui Wineburg rifletteva sul ragionamento storico,
proprio da li giungeva un contributo altrettanto importante sulla questione da
parte di Mario Carretero, che era giunto parimenti alla conclusione che pensare
storicamente fosse innaturale, per poi incentrare i suoi studi sul ruolo e I'influen-
za che la politica hanno sull’insegnamento della storia nelle scuole®. Il lavoro di
Carretero, i cui esiti sono parzialmente emersi non a caso quando ci si ¢ occupati
della funzione identitario-valoriale della storia, ¢ particolarmente rilevante non
soltanto perché testimonia la piena connessione tra la ricerca spagnola, norda-
mericana e latinoamericana — visto che Carretero ha lavorato sul rapporto tra

8t S. Wineburg, Historical Thinking, cit., p. IX; Id., Unnatural and Essential: The Nature of Hi-
storical Thinking, in «Teaching History», 127, December 2007, pp. 6-11: 10-11.

82 S. Wineburg, Historical Thinking, cit., pp. 5-7; P. Ceccoli, Pensare come uno storico, cit.

8 C.J. Gémez-Carrasco - R.A. Rodriguez Pérez, La historia como, cit., p. 284.

8 S. Pl4, La ensernanza, cit., pp. 172-173.
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insegnamento e costruzione dell’identita nazionale con riferimento soprattutto
all’Argentina —, ma anche perché ¢ stato ulteriormente sviluppato laddove ¢ pre-
sente una forte attenzione agli usi politici e nazionalisti della storia, cio¢ in tutta
I’America centro-meridionale®.

A questo proposito sono notevoli gli sviluppi legati al pensiero di Sebastidn
Pl4, ricercatore messicano tra i pitt importanti del panorama internazionale. Egli,
partendo dal contributo di Carretero, ha approfondito il discorso sull’uso politi-
co della storia e, distinguendo tra il discurso historico escolar, ossia la diversita di
significati che il passato assume in relazione all’insegnamento nelle scuole, dal
conocimiento historico escolar, cio¢ le pratiche che rendono possibile il discorso sto-
rico, ¢ giunto a considerare I'insegnamento della storia come una vera e propria
azione politica che, omettendo la molteplicita delle interpretazioni storiografiche,
contribuisce alla produzione di una vulgata nazionale mistificata®. E una posi-
zione che meritoriamente evidenzia un problema esistente, ma che tuttavia tende
ad estremizzare il senso dell’insegnamento influenzata com’¢ dalla particolare
situazione politica che alcuni Stati centro e sud-americani stanno vivendo. Ecco
un breve, ma significativo esempio di come — a partire dallo stesso concetto di
riferimento, I’ Historical Thinking — gli indirizzi di ricerca possano sensibilmente
variare nella forma e nei toni a seconda del contesto nazionale in cui essi si svi-
luppano. Adesso, ¢ bene tornare nuovamente a riflettere sulla natura del ragiona-
mento storico allo scopo di comprendere meglio in che cosa consista grazie ad un
esame delle specifiche conoscenze e competenze utili al suo sviluppo.

1.2.3. 1l Big Six: il principale modello di sviluppo del ragionamento storico

Esistono diversi modelli che hanno tentato di indicare in che modo la cono-
scenza storica pud essere prodotta e quali siano le operazioni cognitive e i concetti
indispensabili per svilupparla, non vi ¢ dubbio perd che quello pit influente, per-
ché divenuto parte inscindibile della definizione stessa del ragionamento storico,
sia stato elaborato da Peter Seixas, che con Carla Pecks ha condotto tra il 2006
e il 2013, nel Centre for the Study of Historical Consciousness (CSHC) dell’Uni-

versita della British Columbia, diverse indagini incentrate sull’insegnamento e

% M. Carretero - M. Asensio - M. Rodriguez-Moneo, History Education and the Construction
of National Identities, Charlotte NC, Information Age Publishing, 2012; M. Carretero - J.A.
Castorina, La construccion del conocimiento histérico. Ensefianza, narracion e identidades, Buenos
Aires, Paidés, 2010.

8 S. Pld, La enseranza, cit., pp. 176-182.
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'apprendimento della storia nelle scuole di gran parte del Canada®. Lesito di
questo lungo lavoro ¢ stato l'elaborazione dei benchmarks of Historical Thinking,
meglio noti col nome di Big Six, cio¢ i sei concetti chiave del ragionamento stori-
co, che sono i seguenti: 1. Establish historical significance; 2. Use primary Sources;
3. Identify continuity and change; 4. Analyze cause and consequence; 5. Take histo-
rical perspective; 6. Understand ethical dimension of History®®. 1l primo di essi, la
“rilevanza storica”, si riferisce al fatto che ¢ fondamentale stabilire cos’e la storia
(giacché non tutto il passato lo ¢), e comprendere, parimenti, la rilevanza del
fenomeno studiato, diversa a seconda della prospettiva dello storico. Con “uso
delle fonti primarie” si intende la capacita di saperle impiegare e analizzare, anche
rispetto al contesto di genesi e di utilizzo. “identificazione di continuita e cam-
biamento” ¢ una competenza essenziale che, sviluppandosi attraverso l’attenta
comparazione tra passato e presente, o tra fenomeni/eventi differenti del passato
stesso, consente di comprendere che la storia ¢ tuttialtro che un mero susseguirsi
di eventi. U“analisi di cause e conseguenze” offre 'opportunita di comprendere
profondamente la storia tenendo ancora una volta in considerazione la soggettivi-
ta delle interpretazioni di coloro che la studiano, che possono sia stabilire diverse
gerarchie di cause sia trovarne molteplici a seconda del loro particolare punto di
vista. U“acquisizione della prospettiva storica” significa divenire coscienti della
diversita tra il nostro sistema culturale, valoriale, sociale, etc. e quello del passato.
Infine, comprendere la “dimensione etica dell’interpretazione storica” significa
riconoscere che, nonostante non sia ammissibile analizzare il passato con i valori
del presente, ¢ tuttavia lecito esprimere in alcuni casi un giudizio etico e trarre
insegnamenti utili per il futuro da eventi controversi e tragici del passato®.

8 D. Seixas, Benchmarks of Historical Thinking: a framework for assessment in Canada, University
of British Columbia. Vancouver CA, CSHC, 2006; C. Pecks - P. Seixas, Benchmarks of Histor-
ical Thinking, cit, pp. 1015-1038.

88 Qltre ai contributi della nota precedente, si veda in merito P. Seixas - T. Morton, 7he Big Six
Historical Thinking Concepts, Toronto, Nelson Education, 2013.

8 Per una pill dettagliata strutturazione del modello si rimanda alla consultazione del sito uffi-
ciale del progetto, consultabile al seguente URL: hetps://historicalthinking.ca. C’¢ da precisare
che nell’ambito della “prospettiva storica”, che serve a sottolineare la differenza tra noi e il pas-
sato, ¢ possibile fare uso della cosiddetta “empatia storica”, che, partendo dal presupposto della
comune appartenenza al genere umano, consente di ridurre la distanza col passato comprenden-
dolo meglio. Piti propriamente, capovolgendo il ragionamento, I'empatia storica consiste nella
capacita di capire che la storia si studia tenendo presente che le societa passate erano differenti
da noi per cultura, mentalitd, valori e tradizioni, pur condividendo la stessa natura umana, cfr.
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Com’¢ stato notato, questo quadro sarebbe incompleto senza includere nel
modello il frutto di quel lungo processo di avvicinamento tra la scuola tedesca e
quella anglosassone che si ¢ concluso con la creazione di una connessione tra lo
sviluppo della coscienza storica e la capacita di pensare storicamente, ovvero con
la definitiva inclusione della “consapevolezza storica” nell’ambito dello sviluppo
del ragionamento storico, come settima e ultima competenza non pili astratta,
ma intesa come effettiva capacitd di relazionare criticamente il passato con il
presente”.

Nel complesso, secondo Seixas questi concetti collegano il pensiero storico
all’alfabetizzazione storica, ovvero I’Historical Literacy, che in questo caso consi-
ste nell’acquisizione di una profonda comprensione degli eventi e dei fenomeni
del passato per effetto del lavoro svolto con i testi storici®. Si ricordera che qui si ¢
inteso ' Historical literacy come un sinonimo dell’Historical Thinking perché & cosi
che la intendono buona parte degli studiosi, tuttavia va sottolineato che altri, pur
non discostandosi completamente da tale assimilazione, attribuiscono all’alfabe-
tizzazione storica un carattere eminentemente pratico collegandola all’impiego di
vari strumenti e strategie didattiche, allo studio dei concetti di secondo ordine e
al lavoro sulle fonti e sui testi specifici della disciplina®. Ed ¢ proprio in tal senso
che Peter Seixas intende l'alfabetizzazione storica, cio¢ come un ragionamen-
to storico che si esplica particolarmente per via dello strumento testuale, inteso
come il frutto messo per iscritto del lavoro degli storici.

A ben vedere cio richiama alla mente quanto gia Del Treppo, e in seguito
Wineburg, avevano evidenziato in merito alla rilevanza formativa dell’interpre-

A.E. Berti - I. Baldin - L. Toneatti. Empathy in History. Understanding a Past Institution (ordeal)
in Children and Young Adults when Description and Rationale are Provided, in «Contemporary
Educational Psychology», 34, 2009 pp. 278-288: 278.

% Cosi come suggerito anche da Korber, in merito si veda supra p. 38. Sul modo in cui va
intesa IHistorical Consciousness come parte integrante dell’ Historical Thinking cfr. C.J. Gémez-
Carrasco - R.A. Rodriguez Pérez, La historia como, cit., p. 285; M. Grever - R.J. Adriaansen,
Historical Consciousness, cit., p. 819.

! Quanto riportato ¢ espresso da Seixas nella sezione “Concepts” del sito del CSHC, poco
sopra indicato.

92 Per I'Historical Literacy come sinonimo dell’Historical Thinking, e pit propriamente come
vera e propria alfabetizzazione storica da condursi attraverso i testi cfr. rispettivamente P. Lee,
History Education, cit., pp. 64-66 e P. Mountford, Literacies and the Teaching and Learning of
History. Current Approaches to Reading the Past, in Debates in History Teaching, 1 ed., cit., pp.
224-235: 231-232.
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tazione dei testi storici. Una riflessione che ha poi portato avanti anche Mattozzi,
che molto si ¢ soffermato sulla necessita di rimettere i testi al centro del processo
didattico, con specifico riferimento al bisogno di procedere a una loro completa
destrutturazione grazie alla quale ¢ possibile osservare tutte quelle fasi e opera-
zioni cognitive — tematizzazione, ricostruzione storica, periodizzazione, proble—
matizzazione e spiegazione — che ne hanno consentito la costruzione, talché possa
essere piu chiaro agli studenti il carattere di complessita della scienza storica®.

Pil avanti verra ripreso il discorso sui testi e sull'importanza anche in chiave
didattica della dimensione narrativa della ricostruzione storica; per ora, invece,
interessa sottolineare che le differenti posizioni in merito all’alfabetizzazione
storica rappresentano un ottimo strumento per comprendere che, anche in seno
alla scuola storico-pedagogica costruttivista, non mancano diverse correnti di
pensiero in merito all’Historical Thinking. In particolare, ¢ possibile distinguere
tra coloro che fanno riferimento al ragionamento storico in senso spiccatamen-
te metodologico e quelli che si concentrano sulla conoscenza e I'impiego dei
concetti disciplinari ad esso connessi. Wineburg, Carretero e Seixas sono tra i
primi perché ritengono che solo attraverso I'apprendimento del metodo storico
si possa giungere a sapere pensare storicamente; i secondi, tra i quali ﬁgurano,
solo per citarne alcuni, Pli, Heimberg, Pages e Levesque, al contrario ritengono
che sia utopico pensare di potere insegnare nelle scuole a pensare storicamente,
e che piuttosto il docente si debba concentrare sull’accurata trasmissione dei
fondamentali contenuti disciplinari di secondo ordine’®. Entrambe le posizioni
sono legittime, tuttavia bisogna riconoscere che riuscire nell’intento di inse-
gnare il metodo storico ¢ un obiettivo pili congeniale all’'universita che non alla
scuola, dove ¢ impensabile che si riesca a fornire una formazione metodologica
e storiografica di base cosi ampia da consentire il ragionamento storico. Del
resto, che si riesca in questo intento durante il canonico percorso di studi acca-
demici non ¢ affatto scontato ed ¢ proprio questa la ragione per cui in questo
lavoro ci si occupa della didattica universitaria, il cui obiettivo primario, qui si
ritiene appunto, deve essere quello di mettere gli studenti nelle condizioni di
ragionare storicamente.

93 1. Mattozzi, Enseriar a escribir sobre la bistoria, in «Ensenanza de las ciencias sociales: revista
de investigaciény, 3, 2004, pp. 39-45.
%% S. Pl4, La enserianza, cit., pp. 174-175.
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1.2.4. Altri modelli del pensiero storico

A riprova di quanto i ricercatori in didattica stiano da tempo provando a
dare vita ad uno schema teorico che possa consentire un apprendimento del ra-
gionamento storico negli studenti, possiamo ricordare che prima ancora del Big
Six, nel 2007 in Olanda, un Paese particolarmente all’avanguardia in questo
campo di studi a meta tra scuola tedesca e anglosassone, nasceva un importante
modello la cui elaborazione si deve a due autorevoli studiose quali Jannet van
Drie e Carla van Boxtel. Il loro schema interpretativo non ¢ in contrapposizione
con quello di Seixas, e intende il pensare storicamente nel senso di un Historical
Reasoning, ovvero di un ragionamento storico sviluppato con l'acquisizione di
conoscenze e competenze descrittive, comparative, esplicative utili all’interpre-
tazione dei fenomeni storici. Concretamente, il ragionamento storico si realizza
quando si ¢ capaci di fare quanto segue: 1. Asking historical questions; 2. Using
sources; 3. Contextualization; 4. Argumenmtion; 5. Using substantive concepts; 6.
Using meta-concepts”.

La maggiore virtl di questa interpretazione consiste nella sua forte praticita,
o meglio nella possibilita di una sua applicazione nell’ambito dell’insegnamento,
poiché essa individua alcune delle operazioni conoscitive che gli storici sono soliti
compiere e che anche gli studenti devono essere in grado di realizzare, e vi abbina
anche I'indicazione degli strumenti teorici (concetti sostanziali e meta-concetti)
e pratici (le fonti) utili al ragionamento storico. Nel dettaglio, “porsi domande
storiche” ¢ essenziale perché esse rappresentano il motore del pensiero e consen-
tono anche il raggiungimento di un certo grado di complessita che va ben al di
la del mero piano descrittivo. “Usare le fonti” significa sapere lavorare con e sui
documenti a prescindere dal loro supporto, mentre la “contestualizzazione” e
I'“argomentazione” sono due operazioni intese in modo molto complesso perché
nel primo caso si tratta di collocare i fenomeni nello spazio e nel tempo, ma
anche di disporre di quelle conoscenze e competenze utili al loro inserimento in
un quadro che tenga conto degli aspetti riguardanti le strutture economiche, so-
ciali, culturali, politiche, etc. Nel secondo caso si tratta di formulare spiegazioni
che tengano conto delle diverse interpretazioni storiografiche e siano in grado di

%5 J.van Drie - C. van Boxtel, Historical Reasoning: Towards a Framework for Analyzing Students’
Reasoning about the Past, in «Educational Psychology Review», 20, October 2008, pp. 87-110:
88-90. Carla van Boxtel ¢ la direttrice del Duzch Center for Social Studies Education, un’istitu-
zione che ¢ un punto di riferimento per la ricerca in didattica nei Paesi Bassi. Sulla tradizione di
studi olandese cfr. A. Chapman, Research and Practice, cit., p. 31.
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reggere a una contro-argomentazione poggiandosi solidamente sui documenti,
oltre che su imprescindibili conoscenze disciplinari (“concetti sostanziali” cio¢
di prim’ordine) e “meta-concetti” (quelli strategici, di second’ordine)®. E chiara
qui I'influenza della scuola britannica e per questo non sorprendera riconoscere
che questo modello non confligge affatto con quello dei Big Six, anzi si puo for-
se ritenere che questi ultimi, pure essendo, almeno in parte, sottointesi in tutte
le operazioni/concetti indicati da van Drie e van Boxtel, possano essere inclusi
perfettamente nella categoria dei meta-concetti, dal momento che essi, a ben
vedere, sono nozioni che consentono e spingono a una riflessione sulle modalita
di costruzione del sapere storico e sulle sue forme.

Tra i modelli pitt influenti ¢ impossibile non annoverare anche quello del
GREDICS (Grup de Recerca en Didactica de les Ciéncies Socials), elaborato negli
stessi anni dei Big Six nell’area barcellonese — uno dei contesti pitt avanzati negli
studi in didattica — da parte dell’Universitat Autdnoma de Barcelona. In questo
caso lo schema interpretativo in questione intende mostrate come ¢ possibile la
costruzione del ragionamento storico sulla base di quattro competenze essenziali
che sono: 1. Coscienza storico-tempomle; 2. Rappresentazione storica; 3. Empatia;
4. Interpretazione. La coscienza storica ¢ canonicamente considerata come la con-
sapevolezza del nesso tra passato, presente e futuro, sviluppabile attraverso gli es-
senziali concetti di cambiamento e continuitd; la rappresentazione ¢ la capacita di
narrare e spiegare argomentando eventi, fenomeni e concetti storici con cosciente
riferimento alla dimensione della causalitd; per empatia si intende sia I'impiego
dell'immaginazione e della creativita nella ricostruzione storica sia 'esercizio del
giudizio critico-morale su determinati eventi storici; I'interpretazione, infine, ri-
chiama direttamente in causa il ruolo delle fonti e dei testi, essenziali per favorire
un ruolo attivo dello studente e il suo avvicinamento al metodo di lavoro dello
storico”’.

Anche nel modello del GREDICS ¢ evidente 'influenza di entrambe le prin-
cipali scuole storico-pedagogiche, con un ruolo certamente non marginale di
quella teoretica tedesca e in particolare degli studi di Riisen, come si pud ben
evincere dagli espliciti riferimenti alla consapevolezza storica e al problema del-

% J. van Drie - C. van Boxtel, Historical Reasoning, cit., pp. 90-103.

7 A. Santisteban - N. Génzalez - J. Pages, Una investigacion sobre la formacion del pensamiento
histérico, in Metodologia de investigacion en diddctica de las ciencias sociales, a cura di M. Avila
Ruiz - M. Pilar Rivero Gracia Pedro - L. Dominguez Sanz, Zaragoza, Institucién «Fernando el
Catélicor C.8.1.C., 2010, pp. 115-128.
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la rappresentazione storica, intesa come una competenza che nasce dalla com-
binazione tra esperienza, interpretazione e capacita di orientamento rispetto al
passato e al presente”. E evidente che qui il focus piti che sui concetti essenziali,
comunque presenti, ¢ sulle competenze, pertanto, si pud senz’altro affermare che
rispetto ai modelli canadese e olandese, questo sia molto pilt pratico. In riferi-
mento al confronto con i Big Six si pud evidenziare come un’importante diffe-
renza sia costituita dalla diversa concezione dell'empatia che secondo Seixas ¢
una capacita da esercitare nel pitt ampio ambito della prospettiva e dell’interpre-
tazione storica, mentre nel modello catalano 'empatia le comprende entrambe,
tanto da essere competenza utile per I'immaginazione storica, e allo stesso tempo
elemento essenziale per l'esercizio del ragionamento critico e del giudizio morale.
Quest'ultima ¢ una concezione evidentemente troppo ampia e che non tiene ben
conto dell'importanza di distinguere aspetti del ragionamento storico molto dif-
ferenti fra loro, soprattutto in riferimento alla dimensione etica che ¢ questione
assai spinosa per la storia’. Cio non significa affatto che il modello sia errato o
inutilizzabile, anzi, le analogie con gli altri due esaminati sono molte e nonostan-
te le differenze ¢ un'operazione meritoria I'individuazione di quei concetti, anche
operativi, utili allo sviluppo del pensiero storico.

Non si puo dire lo stesso per altre tipologie di modelli, come, per esempio,
quello degli Historical Thinking Standards, stabiliti dal National Center for Hi-
story in the Schools dell’Universita della California di Los Angeles, e coincidenti
con i seguenti aspetti: 1. Pensiero cronologz'co; 2. Comprensione storica; 3. Analisi
e interpretazione; 4. Capacita di ricerca; 5. Aspetti di analisi generale e dei processi
decisionali in storia. Per quanto alcuni di questi standards sembrano coincidere
con quelli presenti in altri schemi, per di pitt con una connotazione chiaramente
connessa alle competenze, se ci si sofferma in dettaglio su ognuna di questi voci
si scopre che la relativa formulazione non solo ¢ assai generica, ma ¢ anche confu-
sionaria perché fa riferimento ad una combinazione di conoscenze, abilita e atti-

% A. Santisteban, La formacion en competencias de pensamiento histérico, in «Clio & Asociados.
La Historia Ensefiada», 14, 2010, pp. 34-56.

% Sull’importanza del ruolo dell’empatia nel modello del GREDICS cfr. A. Santisteban, De/
tiempo histdrico a la conciencia histdrica: cambios en la enseianza y el aprendizaje de la historia en

los diltimos 25 anos, in «Didlogo Andino», 53, 2017, pp. 87-99.
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vita cosi ampia da tramutarsi in un inservibile elenco di obiettivi irraggiungibili
che non ha alcuna speranza di trovare un’applicazione pratica'®.

Nel complesso, se si eccettua il caso degli standards americani, nessuno dei
modelli presi in considerazione ¢ errato, anche perché, seppure con alcune diffe-
renze, le conoscenze, le competenze e le nozioni a cui essi fanno riferimento per
lo sviluppo del ragionamento storico sono sostanzialmente le stesse. A cambiare,
semmai, ¢ la priorita di alcuni aspetti e il riferimento a una dimensione pit te-
orica o piu pratica di applicazione nelle aule. In virtli di cid ¢ possibile pensare
anche ad un uso combinato di alcuni di essi, come si ¢ accennato a proposito del
modello olandese, la cui raccomandazione sull’utilizzo dei meta-concetti puo es-
sere pienamente rispettata includendo fra questi proprio i Big Six, ormai ritenuti
a ragione indispensabili nell’ottica dello sviluppo dell’Historical Thinking.

1.3. La storia come scienza: alcune note di epistemologia e metodologia utili in
chiave didattica

Per comprendere se effettivamente nel contesto universitario sia possibile
imparare a pensare storicamente, e in caso affermativo, con quali modalita, in
questo lavoro si ritiene sia importante che accanto alla disamina delle teorie e
dei concetti che sono alla base della ricerca in didattica della storia, vi sia anche
un’adeguata considerazione di alcune peculiarita della scienza storica poiché la
riflessione su alcuni suoi aspetti epistemologici e metodologici, particolarmente
problematici, ¢ fondamentale anche sul piano didattico, specialmente nel conte-
sto delle aule universitarie. Pertanto, una piti attenta considerazione del metodo
storiografico, e dei caratteri originali della scientificita della disciplina, pud essere

10 Gli Historical Thinking Standards e gli History Standards (1996) sono reperibili sul sito
del’'UCLA al seguente URL: https://phi.history.ucla.edu/nchs/historical-thinking-standards/.
In merito alla difficolta di raggiungere gli obiettivi preposti da questo modello basteranno un
paio di esempi. A proposito della comprensione storica si legge che il discente dovrebbe essere
in grado di «Draw upon the visual, literary, and musical sources including: (a) photographs,
paintings, cartoons, and architectural drawings; (b) novels, poetry, and plays; and, (¢) folk,
popular and classical music, to clarify, illustrate, or elaborate upon information presented in
the historical narrative». E ancora, in merito alla ricerca storica egli dovrebbe sapere «Identify
the gaps in the available records and marshal contextual knowledge and perspectives of the time
and place in order to elaborate imaginatively upon the evidence, fill in the gaps deductively, and
construct a sound historical interpretationy.
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assai utile per una migliore comprensione dei problemi riguardanti la didattica,
a maggior ragione considerando che alcuni aspetti della storia come scienza sono
direttamente collegabili alle modalitd con cui gli studenti la concepiscono e la
apprendono, e che alcune criticita del metodo storiografico sono state sfruttate,
anche recentemente, per screditare alla base il ragionamento storico e la possibi-
lita di un suo insegnamento.

1.3.1. Caratteristiche, principi e limiti della scientificita della Storia

Labbondanza di correnti di pensiero decostruzioniste, scettiche, relativiste e
postmoderniste che da due secoli a questa parte hanno messo in discussione o
negato il valore scientifico della storia, non ¢ cosi sorprendente. Infatti, differen-
temente dalle altre scienze, essa presenta effettivamente una debolezza di base che
consiste nell’intangibilita del suo oggetto di indagine, e, pertanto, nell’impossi-
bilita di realizzare esperimenti o ripetere i fenomeni studiati.

Piu nello specifico, alla storia sono state mosse tre grandi accuse.

La prima consiste nell’impossibilita di dimostrare le conclusioni raggiunte
per effetto dalla mancata sperimentalitd; la seconda coincide nell’associazione ai
risultati di un giudizio morale; la terza ¢ quella di non essere in grado di formu-
lare leggi o prevedere il futuro. Una risposta efficace a queste obiezioni ¢ stata
offerta da Richard Evans, il quale ha evidenziato in primo luogo che la storia
non ¢ 'unica scienza a basarsi sull’osservazione e su una conoscenza indiretta
dei fenomeni studiati, si pensi per esempio all’astronomia; in secondo luogo che
Iespressione di un giudizio etico ¢ caratteristica di una tradizione di studi ormai
vecchia e superata, e non ¢ pertanto un elemento fondante né del metodo né
della teoria storiografica, anche perché gli storici se proprio vogliono esprimersi
sul piano etico possono farlo sottilmente utilizzando gli stessi dati ottenuti per
smascherare contraddizioni, errori e malefatte di individui, gruppi, istituzioni e
societd'”". Da questo punto di vista I'idea di far emergere la verita storica su fatti e
questioni spinose sembra essere la scelta giusta per evitare i due estremi, entrambi
didatticamente errati, di affrontare alcuni argomenti (’'Olocausto per esempio)
come se fossero uguali agli altri, oppure di esprimere giudizi inevitabilmente ma-
nichei e che potrebbero far riferimento anche a fattori e intenzioni psicologiche
dei responsabili, aspetto questultimo che comporta un’inaccettabile semplifica-
zione delle spiegazioni storiche.

0 R.J. Evans, In difesa della storia, Palermo, Sellerio Editore, 2001, pp. 76-78.
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In merito all’incapacita della storia di predire il futuro e di formulare leggi,
la pitr grave delle tre accuse prese in esame, ¢’¢ da ammettere che queste due ope-
razioni le sono effettivamente precluse, giacché nonostante vi sia stato chi abbia
sottolineato come per prevenire la reiterazione degli stessi errori sia importante
ascoltare gli storici'®, ¢ pur vero che qualsiasi tentativo di fare previsioni sul fu-
turo o di stabilire leggi guardando al passato ¢ sempre e inesorabilmente fallito.

Del resto, gia nel corso dell’Ottocento con il suo padre fondatore Wilhelm
Dilthey, lo storicismo si era opposto all’individuazione di leggi universali per la
storia attribuendo alle scienze dello spirito il compito di comprendere i fenomeni
umani, i quali, per la loro natura storica, devono essere studiati non metafisica-
mente, ma con pieno riferimento ad una contestualizzazione concernente l'epoca
in cui si sono manifestati'®.

Diversi decenni dopo, su questo punto una critica radicale fu espressa anche
dal filosofo Karl R. Popper, il quale, avendo come bersaglio polemico il materia-
lismo storico, considerata la pitt aberrante e metafisica forma di storicismo mai
realizzatasi, perché tutto proteso alla predizione del corso degli umani eventi, si
oppose strenuamente all’eventualitd di un’individuazione di una legge generale
per la storia, prerogativa invece delle scienze naturali. Eppure, va segnalato che
Popper non critico la disciplina in sé per sé e non si spinse mai a negare la pos-
sibilita di una conoscenza oggettiva dei fenomeni storici, soprattutto se questa si
limita ad un periodo ristretto e senza alcuna pretesa di applicazioni universali di
quanto concerne solo uno specifico contesto'*.

Alla luce di tutto questo bisogna riconoscere che la storia non ¢ mai stata e
mai sard una scienza “forte”, cio¢ in grado di formulare leggi o predire il futuro,
ma puo essere considerata «come una scienza nel senso debole del termine tedesco
Wissenschaft, un corpo di conoscenze organizzate acquisite attraverso un lavoro
di ricerca condotto con metodi generalmente ammessi, pubblicato e soggetto

alla critica dei colleghi»'®. In definitiva si pud affermare con Giuseppe Galasso

192 E.J. Hobsbawm, What Can History Tell Us abour Contemporary Society? in On History, a cura
di Id., London, Abacus, 1997, pp. 24-36.

195 Y. Dilthey, Principi generali sulla connessione delle scienze dello spirito, in Critica della ragione
storica, a cura di P. Rossi, 1969, pp. 236-237, 293-294, 373-374. Sulla nascita e lo sviluppo dello
storicismo tedesco cfr. F. Meinecke, Le origini dello storicismo, Firenze, Sansoni, 1954.

104 K.R. Popper, Miseria dello storicismo, Milano, Feltrinelli, 1999, pp. 13-15.

195 R.J. Evans, In difesa, cit., p. 97. Sulla questione della scientificita, del metodo e delle tante
facce della ricerca storica non si pud non menzionare il rilevante contributo di Max Weber, che
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che la scientificitad della storia sia da rintracciarsi nel «suo rigore problematico,
filologico, concettuale, critico, interpretativo, ricostruttivo e rappresentativo»'’.
Il rigore, in tutte le sue forme, ¢ un aspetto particolarmente rilevante anche di-
datticamente perché rende conto del carattere di complessita della storia, la cui
“scientifizzazione”, ad opera di Niebuhr e von Ranke, si ¢ verificata sulla base
della definizione di alcuni principi basilari quali l'evidenza critica, la ricostruzio-
ne determinista e I'irreversibilita temporale. Il primo sottintende come la ricerca
storica si basi sulla critica delle fonti, il secondo che la ricostruzione da essa de-
rivante esclude il possibile intervento di fattori e forza esogene ed inconoscibili
(come la Provvidenza, la magia, forze soprannaturali e occulte, etc.), il terzo che
il fluire del tempo sia soltanto in avanti, motivo per cui sono rigettate le concezio-
ni antistoriche come quella dell’eterno ritorno nietzschiano, ma anche l'ucronia e
'anacronismo, quest’ultimo il piti imperdonabile degli errori che uno storico puo
commettere secondo Marc Bloch'””. Anche in questo caso si tratta di principi
scontati e intuitivi, che tuttavia non ¢ scorretto ribadire nel contesto dell’insegna-
mento, soprattutto considerando 'influenza sempre maggiore che stanno avendo
le teorie complottiste, i dietrologismi e gli elementi legati al fantasy storico sui
pitt giovani per effetto della rete, dei social network e delle produzioni videoludi-
che, televisive e cinematografiche.

nell’ambito dello storicismo tedesco tese alla costruzione di una vera e propria metodologia del-
le scienze storico-sociali in direzione del raggiungimento di un'oggettivitd basata sul principio
dell’avalutativita e sull’accertamento delle relazioni causali dei fenomeni storici. In questo senso la
sua ampia riflessione fu caratterizzata dall’inserimento della storia nel novero delle scienze sociali
e particolarmente dall’intima connessione individuata tra sociologia e storia, entrambe aventi
come oggetto di ricerca 'agire umano, ma con la prima preposta allo studio delle intenzioni sog-
gettive che lo caratterizzano e la seconda incentrata sull’indagine dei nessi di causa riguardanti i
fenomeni individuali. La piena esplicazione di questo modo di intendere la storia avrebbe visto la
luce in quell’opera tanto ammirata quanto criticata quale fu Letica protestante e lo spirito del capi-
talismo (1905). Cfr. P. Rossi, Max Weber e la metodologia delle scienze storico-sociali, in «Giornale
degli economisti e annali di economia», N.S. 16, 1/2, Gennaio-Febbraio 1957, pp. 2-31: 12-13;
e M. Weber, 1] metodo delle scienze storico-sociali, a cura di P. Rossi, Milano, Mondadori, 1974, e
particolarmente il saggio Alcune delle categorie della sociologia comprendente (1913), pp. 239-307.
Sulle questioni della avalutativita e dell'oggettivita cfr. poco piti avanti, p. 59.

196 G. Galasso, Storia della storiografia italiana. Un profilo, Roma-Bari, Laterza, 2017.

17 E. Moradiellos, Las Caras de Clio. Una introduccion a la Historia, Madrid, Siglo XXI, 2009,
pp- 75-95, 290-299; Manuales sobre la diddctica. Complementos de formacion disciplinar, a cura
di ]J. Prats, Barcelona, Editorial Graé, 2011, pp. 36-41; P. Corrao - P. Viola, Introduzione agli
studi di storia, Roma, Donzelli, 2005, pp. 12-14, 24-34; M. Bloch, Apologia della storia o mestie-
re di storico, Torino, Einaudi, 2009, p. 127.
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1.3.2. Le coordinate di riferimento: il tempo e lo spazio

Dai principi esaminati pocanzi si evince chiaramente che il tempo e lo spazio
sono le coordinate disciplinari di riferimento, o per meglio dire «la prima griglia
della struttura globale del racconto storico». In particolare la storia ¢ I'unica tra le
scienze sociali a essere caratterizzata da un spostamento interpretativo oscillante
in merito al tempo che consente di curvare la linea della narrazione, ovvero di
utilizzare il tempo in senso retrospettivo (ricostruendo dal principio in avanti
come i cronisti) e prospettivo (dalla fine all’indietro sfruttando la conoscenza
dell’esito di eventi e fenomeni di cui ¢ possibile ricostruire i nessi causali), col
risultato di una ricostruzione stimolante ed energica anche per effetto della va-
riabilita delle interpretazioni possibili'®®. Chiaramente la dimensione temporale ¢
fondamentale anche in relazione a concetti che hanno una forte carica operativa
e interpretativa come la periodizzazione e la durata. Si pensi per esempio al modo
in cui la longue durée di Fernand Braudel ha influenzato la storiografia prospet-
tando la possibilita di studiare fenomeni economici, istituzionali, ambientali,
culturali, demografici non confinati all’immediatezza degli accadimenti politici,
bensi sviluppatisi nell’arco di periodi molto piti lunghi, anche plurisecolari'®.

La rilevanza del tempo non si esaurisce qui, vista la presenza di concetti come
la diacronia e la sincronia, connessi rispettivamente ad un intendimento in senso
verticale della ricostruzione storica — cio¢ con riferimento alla rapida sequenza
degli eventi storici — e in senso orizzontale, ossia legata allo studio di quei cam-
biamenti e di quelle strutture economiche, sociali, culturali che si producono pit
lentamente e che contemplano anche la lunga durata''’. La sincronia ¢ fondamen-
tale per avvicinare gli studenti ad uno studio complesso e sfaccettato della storia,
tuttavia, non bisogna trascurare la ricostruzione diacronica, la cui progressiva

198 J. Topolski, Narrare la storia. Nuovi principi di metodologia storica, Milano, Bruno Monda-
dori, 1997, pp. 30-31, citazione a p. 41.

199 F. Braudel, Civilti e imperi del Mediterraneo nell’eta di Filippo II, Torino, Einaudi, 2010;
Id., Histoire et sciences sociales. La longue durée, in «Annales», X111, 4, 1958, pp. 725-753; in
traduzione in Id., Storia e Scienze Sociali: il «Lungo periodo», in «Quaderni storici delle Marchen,
1(1), vol. 1, 1966 (gennaio), pp. 5-48. Sul significato dell'opera braudeliana cfr. R. Romano,
Braudel e noi. Riflessioni sulla cultura storica del nostro tempo, Roma, Donzelli, 1995. Per un
esempio illuminato di una reinterpretazione della lezione di Braudel nell’ottica di uno studio
di lungo periodo incentrato sulla storia politico-evenemenziale e sull’azione dell’'uomo si veda
lapprezzata e dibattuta opera di D. Abulafia, 7/ grande mare. Storia del Mediterraneo, Milano,
Mondadori, 2016.

10 7. Topolski, Narrare la storia, cit., p. 27.

55



La didattica universitaria della storia. Un confronto tra Italia e Spagna

assenza negli ultimi tempi ha dettato secondo Giorgio Chittolini, la nascita di
un nuovo senso storiografico, che, condizionato da un enorme allargamento dei
temi di ricerca, ha condotto alla ricostruzione di una miriade di singoli casi tanto
dettagliati quanto frammentari perché non inseriti in una prospettiva politica
pit generale'". Cio ¢ dovuto anche al peso della distanza col passato, che lo storico
cerca di ridurre attraverso un «iper-storicizzazione» e un «iper-contestualizzazio-
ne» dei fenomeni studiati che paradossalmente si traduce in una «sotto-storiciz-
zazione», nel senso che gli studi schiacciandosi troppo sul solo esame dettaglia-
to delle strutture finiscono per dimenticare 'evoluzione politico-evenemenziale
dettando «una perdita secca di storicita e un rischio di appiattimento sul pre-
sente»''?. Con questo discorso rientra pienamente in gioco un concetto gia citato
in precedenza che ¢ quello della rilevanza (significance), che serve ad evidenziare
come storia e passato non siano coincidenti dal momento che sono gli storici a
stabilire cosa possa essere considerato storia o meno attraverso I'individuazione
di mutamenti e fasi di discontinuitd. Si tratta di un aspetto che al di la della sua
implicita importanza metodologica, ha un risvolto fondamentale anche in ambi-
to didattico poiché ¢ stato mostrato che gli studenti attribuiscono diversi livelli
di rilevanza ai fenomeni storici non per influenza di docenti e manuali, ma per
effetto di vicissitudini, modi di pensare, livello culturale e concezioni della storia
stessa strettamente personali'®. Cio comporta il bisogno di agire soprattutto sulle
strutture mentali degli studenti allo scopo di fare in modo che essi oltre a tenere
conto di determinati fattori — come I'importanza di un evento per la societa di
allora, la quantita di persone coinvolte, la profondita, la durata e le conseguenze
prodotte, il valore assunto per i posteri —, esprimano i propri giudizi di rilevanza
su un determinato fenomeno riuscendo a individuare criteri personali a supporto

della propria tesi'“.

" G. Chittolini, Un paese lontano, in «Societa e Storia», IX, 100-101, 2003, pp. 301-354. In
merito al dibattito suscitato da questo saggio cfr. F. Benigno, Una discussione con Giorgio Chit-
tolini. Paesi lontani e storici d oggi, in «Storica», X, 2004, pp. 127-137.

12 1. Mineo, G storici e la prospettiva neoepocale, in «Storica», X, 2004, pp. 139-151; la citazione
¢ tratta da F. Benigno, nterventi, in «Studi Storici, 2, a. 53, (aprile-giugno 2012), pp. 382-390.
13- A, Wrenn, Significance, in Debates in History Teaching, a cura di 1. Davies, I ed., pp. 148-158:
154.

"4 Tbidem; R. Phillips, Historical Significance - the Forgotten Key Element? in «Teaching Hi-
story», 106, London, Historical Association, 2002, pp. 14-19.
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Accanto al tempo, anche lo spazio svolge un ruolo altrettanto rilevante che
rimanda direttamente all’interpretazione degli storici, per i quali rappresenta una
struttura soggettiva, uno strumento narrativo che consente la concettualizzazio-
ne del passato per effetto di una vera e propria trasfigurazione dello spazio stesso
che coincide con la produzione di una regione storica, ossia di una «struttura che
lega insieme elementi geografici, economici, politici, amministrativi e aleri»'”.
Lo spazio ¢ fondamentale per la definizione di alcuni concetti comunemente
impiegati nella pratica storiografica, sia da solo con pieno riferimento alla geo-
grafia sia in associazione col tempo per I'individuazione di eta che riguardano
una determinata area in un certo arco cronologico. Inoltre, ¢ essenziale per la de-
marcazione di ambiti, storie settoriali e prospettive adottate nei termini di storia
locale, regionale, globale, glocale e cosi via. E chiaro che, al di 13 del piano inter-
pretativo, lo spazio resta fondamentale in ragione dell’impossibilita di fare storia
senza una solida cultura geografica, che pure ¢ notoriamente una delle principali
carenze della preparazione dei discenti in ingresso all’'universita, e pertanto un
aspetto su cui i docenti devono fortemente insistere.

1.3.3. Le Fonti. Ricerca, critica e interpretazione

Esaurito il discorso su tempo e spazio, ¢ fondamentale, sul piano epistemo-
logico, metodologico e didattico, occuparsi delle fonti, che rappresentano I'im-
prescindibile supporto della storia come scienza. Rifacendoci al vetusto ma pur
sempre attuale insegnamento di un maestro della storiografia quale fu Johann
Gustav Droysen, il lavoro sui documenti puo essere diviso in tre fasi non troppo
rigidamente separate che sono leuristica, la critica e I'interpretazione'™.

Leuristica consiste sostanzialmente nella ricerca delle fonti, le quali, nel cor-
so dei secoli, sono stato oggetto di diversi tentativi di classificazione di cui non
si dard conto, piuttosto interessa sottolineare, in primo luogo, la fondamentale
distinzione tra quelle primarie, che sono fonti dirette non soltanto cartacee ma
di ogni tipo, e quelle secondarie, o indirette, che coincidono con tutte le opere
prodotte dal lavoro degli storici, che pur meno importanti delle prime restano co-
munque imprescindibili per una ricerca seria. In secondo luogo, 'ulteriore distin-

15 J. Topolski, Narrare la storia, cit., pp. 37-38. Oltre a quello braudeliano sul Mediterraneo,
un esempio della trasfigurazione narrativa dello spazio ¢ quello del celebre modello della regio-
nalizzazione tripartita in centro, semiperiferia e periferia, elaborato da Immanuel Wallerstein.
116 1.G. Droysen, Sommario di Istorica, Firenze, Sansoni, 1943, pp. 14, 18-31.
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zione operata da Jerzy Topolski tra le fonti dirette, che non essendo intenzionali
non comportano nessun problema sul piano informativo, ma solo il bisogno di
una verifica dell’autenticita formale, e quelle indirette, che per la loro intenziona-
lita sono da vagliare in entrambi i sensi'”.

Lo studio dell’autenticita e degli aspetti formali ¢ gia una prerogativa dell’er-
meneutica, cio¢ della critica delle fonti. Un’attivita che richiede conoscenze e
competenze assai specifiche, concernenti anche quelle che un tempo erano dette
le “scienze ausiliarie” della diplomatica, paleografia, sfragistica, filologia, etc., che
rendono quello dello storico un vero e proprio mestiere, anzi, unarte lato sensu
come gid Marc Bloch aveva evidenziato. Lermeneutica, per usare le parole di
Droysen, consiste in una «critica dell’esattezza», che, — al di 1a delle specificita e
delle pratiche connesse alle differenti tipologie di testimonianze esaminate (ico-
nografiche, figurative, monumentali, archeologiche), essenziali anche in un’ottica
interdisciplinare — si compone secondo Chabod di due differenti fasi, la prima ¢
'esame estrinseco, riguardante loriginalita formale ovvero la materialita del docu-
mento in relazione allo stile di scrittura, alle formule e alla sua composizione, al
suo essere un originale o una copia; la seconda ¢ I'esame intrinseco, concernente
la valutazione dell’attendibilita della fonte che si sostanzia della caccia a qualsiasi
tipo di anacronismo e quindi dell’accertamento che non si tratti di un falso e/o
che non vi siano parti interpolate, anche se va precisato che la falsificazione stessa

7. Topolski, Narrare la storia, cit., pp. 52-55. Vi sono tante altre proposte di classificazione.
Droysen distinse tra avanzi/reliquie, monumenti e fonti sulla base del grado di intenzionalita
cfr. J.G. Droysen, Sommario, cit., pp. 18-21. Federico Chabod propose una suddivisione sulla
base dell’aspetto materiale dei documenti dividendoli tra figurati, scritti e orali, cfr. F. Chabod,
Lezioni di metodo storico, Roma-Bari, Laterza, 1992. Benedetto Croce abbandono il termine
“fonte” in direzione della molteplicita di forme a cui apre la parola “documento”, una nozione
recuperata e rielaborata da Jacques Le Goff in riferimento al superamento della semplice dimen-
sione testuale delle fonti scritte, cfr. B. Croce, La storia come pensiero e azione, Bari, Laterza,
1943; J. Le Goff, Documento/Monumento, in Enciclopedia Einaudi, vol. V, 1978, pp. 38-43.
Sull’impossibilita di accettare 'automatismo fonti scritte = fonte intenzionale/indirizzata a cau-
sa del fatto che i redattori dei documenti tendono a darci informazioni che non sono consci di
avere trasmesso, si veda P. Delogu, Introduzione allo studio della storia medievale, Bologna, 11
Mulino, 2003, pp. 109-110. A proposito delle fonti figurate si veda P. Burke, Zestimoni oculari.
1l significaro storico delle immagini, Roma, Carocci, 2018, e con riferimento alla storia medievale
un classico come G. Ortalli, La pittura infamante. Secoli XIII-XVI, Roma, Jouvence, 1979, poi
riedito da Viella nel 2015, e il piti recente G. Milani, Luomo con la borsa al collo. Genealogia e
uso di un’immagine medievale, Roma, Viella, 2017.
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¢ una fonte per lo studio della mentalita e della cultura della societa a cui il fal-
sario apparteneva''®.

Lultima fase del lavoro dello storico ¢ rappresentata dall’interpretazione. E
praticamente impossibile ricostruire nei minimi dettagli in che modo avanzi il
processo interpretativo, tuttavia, si pud dare conto di alcuni aspetti, fondamen-
tali anche per una pill piena comprensione da parte degli studenti dell’essenza
della storia come scienza. In questo senso bisogna tenere a mente che in quanto
uomo del suo tempo, lo storico inizia una ricerca non a partire dal documento,
ma da una forte domanda preliminare radicata nei problemi e nei temi del tempo

119 ¢ un aspetto ineluttabile

presente. Questo carattere di «storicita dello storico»
della ricerca storica, che puo sostanzialmente portare ad affermare che quest’ulti-
ma ¢ tutta centrata sul raggiungimento di un difficile, ma possibile equilibrio tra
oggettivita delle informazioni ricavate e soggettivita dello storico. Ciononostan-
te, bisogna riconoscere che un’oggettivita in termini assoluti ¢ pura utopia e che,
pertanto, la conoscenza storica sara sempre in qualche modo parziale, limitata,
oltre che figlia dalla societa a cui lo storico appartiene'®. Attenzione, cid non
significa affatto che i risultati della ricerca sono inattendibili e irrilevanti perché,
come fu evidenziato quasi risolutivamente da Max Weber, bisogna distinguere
la conoscenza effettiva e indiscutibile dei fatti storici dalla loro valutazione nei
termini di un giudizio di valore e interpretativo del singolo, di cui vanno di volta

in volta chiarite le basi'?!

. E a questo bisogna aggiungere anche che la soggettivita
dello storico pud essere non solo negativa, con riferimento ai suoi preconcetti e ai
possibili usi strumentali e di parte, ma anche positiva perché concernente le sue
specifiche capacita di ragionamento e interpretazione, che hanno tutto il diritto
di essere parte della ricostruzione storica. Per queste ragioni piuttosto che punta-
re a una impossibile eliminazione della soggettivita ¢ pitt proficuo concentrarsi su
una sua mediazione, da ottenersi grazie ad una forte onesta intellettuale, cio¢ per

mezzo di una sottomissione nei confronti della verita che si esprime nel duplice

8 ].G. Droysen, Sommario, cit., p. 23. F. Chabod, Lezioni, cit., pp. 91-98; sulla questione della
falsificazione ivi, pp. 100-120, e M. Bloch, Apologia della storia, cit., pp. 60-82.

A, D’Orsi, Manuale di storiografia, Milano-Torino, Pearson, 2021, p. 91.

120 M. Del Treppo, La liberta della memoria, in La liberti della memoria, cit., pp. 27-70: 58.

21 M. Weber, 1 metodo delle scienze storico-sociali, cit., pp. 65-68.
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senso di un rigore metodologico assoluto e di un rifiuto delle ipotesi e delle inter-
pretazioni che sono state smentite dai risultati ottenuti dalle fonti'*%.

E questo un altro aspetto essenziale del processo interpretativo, che laddove
dovesse scontrarsi con la realta di una «documentazione recalcitrante» alle ipotesi
formulate in partenza, non puo in alcun modo forzarla, ma deve necessariamente
rassegnarsi all’abbandono delle tesi iniziali 0 almeno a una loro riformulazione'*.
Questa componente speculativa del ragionamento storico, da realizzarsi sempre a
patto di non allontanarsi dalle premesse certe della documentazione e di rendere
noti i dati e il ragionamento che hanno condotto all’elaborazione di una deter-
minata ipotesi, ¢ imprescindibile perché consente di strutturare in un comples-
so narrativo le diverse informazioni ottenute colmando anche eventuali lacune
documentarie'**. Questo significa che pur non avendo in alcun modo il diritto di
inventare, lo storico pud spingersi a procedere laddove altri, come i giudici per
esempio, sarebbero costretti a fermarsi in mancanza di prove, e cio¢ nel campo
della verosimiglianza con congetture che, pur rimanendo in dialogo con le fonti,
possono talvolta condurlo anche molto lontano verso una sorta di «storia del
possibile»'®.

E evidente che agli occhi dei detrattori della storia questa dimensione creati-
vo-speculativa vada a rappresentare uno dei punti pit facilmente attaccabili della
sua scientificitd, e si deve ammettere non del tutto a torto, soprattutto se si consi-
dera il carattere piti solido di altre scienze, come quelle naturali. Del resto, i limiti
della storia, oltre che alla soggettivita e alla speculazione, sono legati come si ¢
detto alla distanza insuperabile che la separa dal suo oggetto di studio. In effetti,
lo storico deve essere consapevole che la sua ¢ una conoscenza «differenziale»
perché condizionata da questa lontananza, e possibile solo a patto di compiere
una sorta di «effrazione» nel passato per mezzo dei documenti, che restituiscono

122 A. D’Orsi, Manuale di storiografia, cit., pp. 74-77; M. Bloch, Critica storica e critica della
testimonianza, discorso al liceco D’Amiens nel luglio del 1914.

123 S. Rogari, La scienza storica, Torino, UTET, 2013, p. 203.

124 7. Topolski, Narrare la storia, cit., p. 128.

125 F. Benigno, Dell’utiliti e del danno di Hayden White per la storia, in «Contemporanea, 3,
vol.11, luglio 2008, pp. 515-521: 517-518. C. Ginzburg, I/ giudice ¢ lo storico. Considerazioni in
margine al processo Sofri, Milano, Feltrinelli, 2006, p. 66. N. Zemon Davis, La passione della
storia. Un dialogo con Denis Crouzet, Roma, Viella, 2004, pp. 27-28, da quest’ultima opera &
tratta anche la citazione.
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un’intima quanto falsa sensazione di vicinanza ad esso'*. Se ne deduce che la
ricerca storica ¢ condizionata perennemente da una distorsione prospettica dai
possibili effetti deformanti, ancora piti evidenti quando si utilizza il passato per
comprendere il presente col rischio di analisi teleologiche che partono diretta-
mente dagli esiti dei fenomeni storici piuttosto che dalle cause dorigine'”’.
Insomma, la storia ¢ una scienza inesatta, in continuo divenire, non priva
anche di una certa vaghezza, oltre che lacunosa, indiretta, influenzata dal-

la soggettivita, e inesauribile perché passibile di revisione'*®

. Eppure, come si
evince dalle motivazioni esaminate precedentemente, resta fermo che grazie a
una consolidata plurisecolare tradizione di studi e a un forte rigore metodologi-
co, critico e concettuale, essa ¢ da tempo una scienza a tutti gli effetti che, pur
con dei limiti, ¢ capace di restituire una conoscenza oggettiva dei fenomeni e
degli eventi studiati. Questo non ¢ bastato ai detrattori della storia, che hanno
negato con diverse motivazioni e in pil circostanze il suo valore conoscitivo
concentrandosi principalmente su una critica feroce della sua dimensione nar-
rativa e retorica e generando un dibattito in cui storici e filosofi si sono con-

frontati anche molto aspramente.

1.3.4. La narrazgione storica. Una questione problematica e utile

Non sorprende che la sintesi scritta con cui lo storico mostra gli esiti del suo
lavoro sia stato il principale obiettivo polemico di coloro che hanno pesantemente
attaccato la storia. La scrittura, al pari dell’analisi documentaria, ¢ un'operazione

assai complessa perché fatta di continui tagli, interruzioni, riletture e riscritture,

129

talvolta di parti che si credevano gia definitivamente sistematizzate'*’, ma anche

perché essa finisce per racchiudere in sé tutte quelle criticita che lo storico ha
dovuto affrontare e in qualche modo risolvere durante il lavoro sulle fonti. Nel
complesso, il risultato di questo sforzo interpretativo e di sintesi consiste nella

126 M. Del Treppo, La liberta, cit., p. 60. N. Zemon Davis, La passione, cit., pp. 5-7. In questo
senso ¢ stato sottolineato dalla Zemon Davis che la sensazione di una piacevole, ma ingannevo-
le familiarita col passato si lega anche alla passione, che per quanto sia essenziale per la buona
riuscita di una ricerca storica, non deve condurre ad un trasporto emotivo eccessivo che impedi-
rebbe di mantenere un necessario distacco rispetto alle fonti, cfr. ivi, pp. 3-33: 5.

127 G. Chittolini, Un paese lontano, cit., pp. 304-305.

128 . Huizinga, Civilti e storia: studi sulla teoria e il metodo della storia, studi sulle idee storiche,
a cura di G. Chiaruttini, Modena, Guanda, 1946, p. 52; H.I. Marrou, Tristezza dello storico.
Possibilita e limiti della storiografia, Brescia, Morcelliana, 2018.

129 E. Carr, Sei lezioni sulla storia, Torino, Einaudi, 2000, pp. 34-35.
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costruzione di un racconto che si articola in tre differenti livelli, quello informa-
tivo, che trasmette conoscenza sulla base di una combinazione tra le proposizioni
storiche, i cui dati derivano dalle fonti, e proposizione teoriche che non sono
ancorate a questultime; quello persuasivo, che mira a convincere il lettore della
bonta della tesi sostenuta per effetto di determinate scelte riguardanti le fonti, la
gerarchizzazione delle informazioni, la periodizzazione, una particolare impo-
stazione interpretativa e il lessico adottato; quello ideologicolteorico che emerge in
relazione alla storicita dello storico e di conseguenza nel modo di scrivere, nella
lingua, nelle conoscenze e nei suoi valori'*.

Le critiche rivolte alla storia riguardano sostanzialmente ciascuno di questi
tre piani, anche se quello ideologico puo forse ritenersi il pit discusso, tanto che
la grande maggioranza delle correnti di pensiero relativiste, scettiche, decostru-
zioniste, post-strutturaliste, narrativiste, e in una sola parola, post-moderniste
hanno avuto la lingua come punto di riferimento iniziale. In particolare, attra-
verso un lungo percorso cominciato prima nell’ambito del Lingustic Turn e poi
sviluppatosi autonomamente dagli anni Settanta fino ai giorni nostri, il narrati-
vismo ha espresso una critica radicale nei confronti della storia'?.

A questo proposito il pensiero di Heyden White (1928-2018) minaccio di
avere conseguenze gravi per la scientificita della storia, ben oltre quanto teoriz-

130 7. Topolski, Narrare la storia, cit., pp. 41-45, 59-73, 91-94.

1 T prodromi del dibattito sulla questione linguistica sono rintracciabili nel pensiero del lin-
guista e semiologo svizzero Ferdinand De Saussure (1857-1913), il quale, nell'opera Cours de
linguistique générale del 1916, argomentava, sulla base di una effettiva arbitrarieta dei significati
attribuiti alle parole, che il linguaggio non fosse altro che un sistema di segni che ha senso solo
in virth di una connessione logica comunemente e stabilmente riconosciuta. La rielaborazione
di questa tesi da parte di pensatori come Richard Rorty (1931-2007) segno 'inizio del Linguis-
tic Turn, e, da qui, di un lungo percorso speculativo che per mezzo di diversi filosofl, tra cui il
decostruzionista Jacques Derrida (1930-2004), arrivo a concludere che la conoscenza del passato
fosse pura illusione, a connettere il senso della scrittura non all’autore ma alla variabile inter-
pretazione del lettore, e, pili gravemente ancora, a dissolvere la differenza tra gli studi letterari e
quelli storici, fornendo cosi un bagaglio di tesi e concetti poi variamente ripresi nell'ambito della
svolta narrativista della filosofia della storia. In merito cfr. F. De Saussure, Corso di linguistica
generale, Roma-Bari, Laterza, 1983, rist. 2021; R.J. Evans, In difesa, cit., pp. 118-119; G. Spiegel,
History, Historicism, and the Social Logic of the Text in the Middle Ages, in «Speculum», 65 (1),
1990, pp. 59-86; 1d. History and Post-Modernism, in «Past & Present», 1, v. 135, May 1992, pp.
194-208: 196-197. Per un esempio illuminato e solidamente documentato sul narrativismo, con
riferimento alle sue origini, alle diverse fasi e all’impatto sul dibattito storiografico, si veda D.
Bondi, Filosofia e storiografia nel dibattito anglo-americano sulla svolta linguistica, Firenze, FUP,
2013.
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zato dal primo dei narrativisti, Arthur Danto (1924-2013), il quale si sforzo di
conferire un carattere narrativo alle interpretazioni storiche, ovvero di negare
alla ricostruzione storica qualsiasi corrispondenza con la realta del passato, con-
siderandola piuttosto come una modalita di organizzazione della conoscenza del
presente attraverso I'impiego di proposizioni riguardanti fatti lontani'*. White
condusse una riflessione pitt radicale e pungente sul problema del rapporto fra
storiografia e narrazione'”’, dando avvio a una produzione che sfugge a qualsi-
voglia tentativo di inquadramento, influenzata com’¢ dal Linguistic turn, dal-
lo strutturalismo levistraussiano e finanche dal decostruzionismo derridiano'*.
Egli giunse a considerare il testo storico come un artefatto letterario e la storia

stessa come una disciplina che non ¢ scientifica, non deve ambire ad esserlo o mai

lo sara'®.

2 A.C. Danto, Filosofia analitica della storia, Bologna, 11 Mulino, 1971; cfr. D. Bondi, Filosofia
e storiografia, cit., pp. 91-93.

135 In Metahistory (1973), partendo da una dettagliata analisi delle opere di quattro storici
(Michelet, von Ranke, Tocqueville, Burckhardt) e quattro filosofi (Marx, Hegel, Nietzsche,
Croce), allo scopo di comprendere le tecniche retoriche da loro impiegate per la stesura delle
loro principali opere, White giunge a sostenere che la storia non possa prescindere da una
«prefigurazione» del campo storico, cio¢ da un atto immaginifico-poetico realizzabile solo
grazie a convenzioni linguistiche che consentono lesplicitazione delle strutture e categorie
utili alla conoscenza del passato. Cio significa che nelle opere storiche esiste una specifica
«struttura tropologica» che se analizzata permette di rintracciare gli aspetti cognitivi, estetici
e ideologici di quel testo, che evidentemente variano di lavoro in lavoro, aprendo cosi la pro-
spettiva di una loro illimitata pluralita di interpretazioni. Si colgono qui i potenziali pericoli
di questa concezione, che sulla base del determinismo linguistico pone in dubbio la possibilita
che la storia possa giungere ad una qualche forma di verita. E in effecti White arrivera ad
affermare questo ritenendo che la narrazione storica non sia realmente in grado di ricostruire
la realta passata, ma piuttosto sia caratterizzata da un effetto realistico frutto dell’impiego di
tropi linguistici comuni che risultano familiari ai lettori; ne consegue che la realtd non ¢ insita
nella ricostruzione storica ma nel linguaggio che essa adotta, il quale perd, come si ¢ visto,
non ¢ di per sé veritiero, ma ¢ soltanto percepito come tale per la sensazione di familiarita che
offre. In merito si veda H. White, Retorica e storia, Napoli, Guida, 1978, pp. 30-31; questope-
ra ¢ la traduzione italiana di Id., Metahistory. The Historical imagination in Nineteenth Century
Europe, London, Johns Hopkins University Press, 1973; D. Bondi, Filosofia e storiografia,
cit., pp. 111-113, da qui le citazioni; cfr. anche con H. White, 7/ valore della narrazione nella
rappresentazgione della realta, in Forme di storia. Hayden White. Dalla realta alla narrazione, a
cura di E. Tortarolo, Roma, Carocci, 2006, pp. 56-60.

134 D. Bondi, Filosofia e storiografia, cit., pp. 108-109.

135 H. White, / testo storico come artefatto letterario, in Forme di Storia, cit., pp. 15-36.
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Diversi storici hanno evidenziato i rischi e le incongruenze di questa visione,
tra di essi Momigliano esprimeva grande perplessita per il fatto che il nucleo
fondante della scienza storica era stato identificato nella narrazione piuttosto che
nel lavoro sulle fonti, e per I'eliminazione della ricerca della verita come dovere
primario dello storico'**. Spunti sviluppati poi dal piti implacabile antagonista di
White, ovvero Carlo Ginzburg, il quale, capovolgendo il ragionamento, eviden-
ziava che la maggiore consapevolezza della dimensione narrativa della storia fosse
in realea il viatico per un accrescimento delle sue possibilitd conoscitive; questo
perché la narrazione non ¢ da intendersi come mero racconto, ma come parte
integrante del processo di ricerca in cui devono confluire tutti gli ostacoli, le
congetture, le incertezze, i dubbi affrontati, risolti e/o permanenti'”’. Veniva cosi
ad attenuarsi fortemente il confine tra ricerca e narrazione, su cui i narrativisti
avevano tanto puntato intendendole come due attivitd completamente separate.
Inoltre, il racconto, ora inteso come ricerca vera e propria, per di pitt capace di
problematizzare le carenze documentarie, non era piti una semplice comunica-
zione retorico-stilistica, ma assumeva un valore conoscitivo innegabile a maggior
ragione se si considera che attraverso di esso continua il confronto con quei pro-

blemi di veridicita, filologia e soggettivita con cui lo storico si confronta in tutti

i momenti di una ricerca'?®.

3¢ A. Momigliano, Sui fondamenti della storia antica, Torino, Einaudi, 1984, p. 465; si veda an-
che C. Ginzburg, Rapporti di forza. Storia, retorica e prova, Milano, Feltrinelli, 2014, pp. 65-67.
17 C. Ginzburg, Appendice. Prove ¢ possibilita, in 1l filo e le tracce. Vero, falso, finto, a cura diId.,
Milano, Feltrinelli, 2018, pp. 295-315, originariamente come postfazione di N. Zemon Davis,
1 ritorno di Martin Guerre. Un caso di doppia identita nella Francia del Cinguecento, Torino,
Einaudi, 1984; C. Ginzburg, Microstoria: due o tre cose che so di lei, in I/ filo e le tracce, cit., p.
256; D. Bondi, Filosofia e storiografia, cit., pp. 121-122.

18 C. Ginzburg, Appendice, cit., p. 309. Qui Ginzburg riconosce pienamente a Momigliano il
merito di essere giunto a una si solida considerazione. In verita, la critica di Ginzburg ¢ andata
ancora pil a fondo in occasione di una discussione nata intorno all’Olocausto. White, nell’a-
nalizzare le tesi del negazionista Faurisson si spinse fino al punto di osservare che nella valuta-
zione di tesi storiografiche opposte non esiste una verita certa dal momento che la verita storica
coincide con I'efficacia argomentativa. Ginzburg ne concludeva che semmai le tesi negazioniste
fossero state presentate efficacemente allora White le avrebbe ritenute vere, ritenendo sostanzial-
mente che non vi fosse stato alcuno sterminio degli ebrei, un fatto inaccettabile considerando
che lesistenza di diverse versioni interpretative di una stessa realt storica, non pud tramutarsi
nell’affermazione che quest’ultima non si mai esistita. Emergeva cosi tutta la pericolosita del
pensiero di White, che reagi attestandosi su posizioni pilt miti e sensate, che contemplavano
ora una distinzione tra storia e finzione, e 'ammissione che la veritd storica non ¢ principal-
mente legata alla particolare forma della trasposizione narrativa. In merito si veda C. Ginzburg,
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Le diverse teorie postmoderniste, pur presentando elementi degni di rifles-
sione, hanno finito per scadere in una mistificazione del significato della storia
negandole la possibilitd di una conoscenza in qualche modo oggettiva. Ciono-
nostante, il dibattito che n’¢ scaturito ¢ stato importante per il progresso della
disciplina, perché ha riportato I'attenzione sulla metodologia, sugli aspetti retori-
co-linguistici della ricerca storica, e quindi sul ruolo dei testi, e ha sostanzialmen-
te ribadito che, per quanto indiretta, e pur con tutti i suoi limiti, ¢ possibile una

Unus testis. Lo sterminio degli ebrei e il principio di realtd, in 1l filo e le tracce, cit., pp. 205-224:
210-223. Cfr. H. White, Historical Emplotment and the Problem of the Truth, in Probing the
limits of the Representation: Nazism and the «Final Solution», a cura di S. Friedlinder, Cam-
bridge, HUP, 1992, pp. 37-53; R.J. Evans, In difésa, cit., pp. 148-149. Un pensiero non meno
radicale sulla scientificitd della storia ¢ stato espresso anche dall’'ultimo grande esponente del
postmodernismo, ossia Frank Ankersmit. In particolare, egli, distinguendo tra la descrizione,
che ha un carattere conoscitivo, e la rappresentazione, che ha un carattere artistico, attribuisce
questultimo alla narrazione storica. Tuttavia, I’arte non riproduce la realta, bensi la sostituisce
con un’interpretazione tra le tante possibili, cid implica che la storia non riguarda propriamente
il passato, ma le rappresentazioni che se ne offrono, ne consegue che l'unico criterio utile alla
sua valutazione sono le differenze estetiche, cio¢ linguistiche, adottate nella ricostruzione, e,
allo stesso tempo che le diverse interpretazioni storiografiche differiscono in realta solo su un
piano meramente stilistico. Cosi intesa, profondamente svilita nel suo significato piti profondo,
la storia si tramuta in arte, in un gioco retorico che si esaurisce nel linguaggio con conseguenze
che non possono che essere gravi. Non sorprende che anche in questo caso molti storici abbiano
reagito con forza, tra questi Evans che defini Ankersmit e altri come «barbari intellettuali che si
aggirano alle porte della disciplina storica [...] animati da intenzioni decisamente ostili». Una
risposta importante nel merito della stessa filosofia della storia narrativista ¢ giunta da John
Zammito, il quale si & opposto al pensiero di Ankersmit sostenendo che, da un lato, i colligatory
conceprs (concetti non derivanti dalle fonti, ma dalle tesi condivise degli storici) hanno lo stesso
valore dei termini teorici delle scienze dure perché frutto di un lungo ed elaborato dibattito.
Dall’altro, che la storia non puo avere soltanto un carattere artistico perché pur scaturendo da
una rappresentazione che ¢ sempre soggettiva, bisogna pur ammettere che la soggettivita si
collega anche all’esercizio di un ragionamento cognitivo che ¢ sempre connesso alla realtd, alla
quale sono fortemente ancorati anche i termini storici, pertanto, dotati di un significato accla-
rato e tangibile che esclude tesi opposte sullo stesso tema. Alla luce di tutto questo non si pud
negare il valore scientifico delle ricostruzioni storiche (e dei loro termini), ma piuttosto diviene
imprescindibile una loro spiegazione e valutazione. F. Ankersmit, History and Tropology. The
Rise and Fall of Metaphor, Berkeley, University of California Press Berkeley, 1994; D. Bondi, Fi-
losofia e Storiografia, cit., pp. 95-97. La citazione ¢ in R.J. Evans, /n difésa, cit., p. 33. A sua volta
Ankersmit reagl contrattaccando pesantemente Evans in F. Ankersmit, Historical Representa-
tion, Stanford, Stanford University Press, 2001. Sulla confutazione delle tesi di Ankersmit cfr.
J. Zammito, Ankersmit and Historical Representation, in «History and Theory», 2, vol. 44, May
2005, pp. 155-181. In merito ai colligatory concepts si veda anche J. Topolski, Narrare la storia,
cit., pp. 221-227.
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conoscenza in qualche modo oggettiva del passato grazie a un solido ancoraggio

alle fonti primarie'.

Eppure, gli attacchi nei confronti della storia non sono terminati e I'esempio
recente del filosofo americano Alexander Rosenberg'*’, per quanto molto originale
per impostazione, mostra quanto sia tuttora rilevante anche sul piano didattico
considerare questi aspetti, che, pur essendo forse fin troppo complessi per 'ambi-
to dell’istruzione scolastica, ritengo siano senz’altro propedeutici allo sviluppo di
una concezione disciplinare complessa propria del contesto universitario. In que-
sto senso le critiche che sono state mosse alla storia mostrano che ¢ fondamentale
partire dalle basi concentrandosi, prima ancora che sull’aspetto narrativo della
storia, sulle spiegazioni e sulle cause dei fenomeni storici, concetto quest'ultimo
non a caso tra i pitt importanti tra quelli necessari allo sviluppo del ragionamento
storico, e pertanto tra i piti indagati con riferimento alle argomentazioni della
maggiore parte degli studenti. In merito il primo e opportuno passo affinché
si possa costruire una spiegazione storica convincente serve anche a ribadire la
banalita del modo in cui Rosenberg ha inteso la storia, dal momento che esso
consiste nel concepire le cause come la conditio sine qua non si sarebbe potuto
verificare un fenomeno/evento, e non come semplici scopi o intenzioni del sin-

139 F. Benigno, Dell utilita, cit., p. 517; J. Topolski, Narrare la storia, cit., pp. 215-225; C. Gin-
zburg, 1/ giudice, cit., p. 20.

140 Sulla base di un ragionamento assai articolato che si rifa all’antropologia evolutiva, alla
psicologia cognitiva e alle neuroscienze, Rosenberg ha sostenuto che la narrazione storica oltre
che pericolosa, per via di possibili manipolazioni e strumentalizzazioni politiche, ¢ sostanzial-
mente inaffidabile in quanto la “teoria della mente” — uno dei tratti evolutivi dell’'uomo che gli
consente di avere consapevolezza dei propri pensieri/comportamenti, di spiegarsi e in qualche
modo prevedere anche quelli altrui — ¢ in realtd uno strumento fallace e senza alcun potere pre-
dittivo in ambito scientifico. Nonostante cio, gli storici sono naturalmente portati a farvi ricorso
quando tentano di spiegare, fallendo, i fenomeni storici con ricostruzioni centrate sull’indivi-
duazione delle cause psicologiche degli uomini che vi presero parte, ma riscuotono comunque
successo con le loro opere perché in ragione di questo specifico carattere cognitivo dell’'uomo e
di un apprendimento che in generale si realizza attraverso l'ascolto di racconti, 'essere umano
¢ istintivamente incline alla narrazione, alle storie e pertanto alla storia. Questa concezione,
oltre ad essere intrisa di scientismo, presenta il difetto di fare evidentemente confusione tra le
spiegazioni fornite dagli storici e la narrazione storica, due cose che non coincidono affatto. In
particolare, Rosenberg compie l'errore di identificare la ricostruzione storica con la spiegazione
psicologica degli eventi storici dimostrando cosi di non avere idea del grado di complessita or-
mai raggiunto dalla scienza storica, di cui, non dissimilmente da altri postmodernisti, tende a
criticare un’impostazione di studi ormai a dir poco obsoleta. Si veda A. Rosenberg, How History
Gers Things Wrong. The Neuroscience of Our Addiction to Stories, Cambridge, MIT Press, 2018.
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golo'!. Andando pitt a fondo sulla questione delle spiegazioni storiche, gli studi
in merito hanno mostrato l'esistenza di diversi aspetti degni di nota. Al di 1a del
(non sempre) ovvio rifiuto della monocausalita, sono individuabili cause dirette
e indirette, scatenanti o facilitanti, umane e no'*. Soprattutto si possono sostan-
zialmente distinguere le spiegazioni razionali, incentrate sulla ricerca delle cause
per cui si agisce, dalle spiegazioni causali, costruite a partire dagli esiti di un
determinato fenomeno; le prime sono connotate in senso descrittivo, le seconde
sono invece proprie di un apprendimento critico capace di individuare una ge-
rarchia di cause, nonché una determinazione delle relazioni con piena distinzione
tra le «relazioni causali abilitanti» — che rendono possibile/probabile lo sviluppo
delle condizioni indispensabili per 'accadimento di altro —, e le «relazioni causali
determinanti» — volte all’individuazione degli aspetti fondamentali (luogo, mo-
dalita, protagonisti, origini) di un dato evento o fenomeno'*®’.

A differenza di quanto spesso emerge nelle aule, le argomentazioni storiche
non sono realizzabili neanche con un meccanico ricorso a una relazione tra causa
ed effetto. A questo proposito, sulla base di una consolidata tradizione di studi
che parte da Marc Bloch, ¢ stato notato che I'idea che si possa giustificare quan-
to avvenuto in base a quanto accaduto prima, pur essendo diffusa, ¢ in realta
scorretta e deve essere sostituita dal proposito di inserire i vari aspetti di un’argo-
mentazione in un contesto di relazioni reciproche attraverso I'individuazione di

una loro gerarchia, come si ¢ visto'**

. Le spiegazioni causali sono un aspetto fon-
damentale per I'apprendimento critico della storia, a tal punto che ¢ stato mostra-
to come la classificazione del diverso grado di complessita delle argomentazioni
fornite dai discenti sia utile a comprendere a che punto essi siano nel percorso di
sviluppo del ragionamento storico. In tal senso, con uno studio evenemenziale e
superficiale all’inizio il discente fornisce spiegazioni banali, prima giustificando

gli eventi con la loro stessa esistenza, per poi collegarli agli intenti delle figure

"' A. Chapman, Developing Historical and Metahistorical Thinking in History Classrooms: Some
Reflection on Research and Practice, in «<HSSE Online», 5(2), December 2016, pp. 1-17: 4-11. Su
Rosenberg cfr. con la nota precedente

142 ], Woodcock, Causal Explanation, in Debates in History Teaching, 1 ed., cit., pp. 124-136.
45 A. Chapman, Causal Explanation, in Debates in History Teaching, a cura di I. Davies, II ed.,
London, Routledge, 2017, pp. 130-143.

144 1. Mattozzi, La investigacion sobre diddctica de la historia como didlogo entre investigacion
tedrica e investigacion aplicada, in Metodologia de investigacion en diddctica de las ciencias sociales,

2010, cit., pp. 95-104: 98.
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protagoniste degli stessi; a un livello piti alto egli realizza che le cose sarebbero
potute andare diversamente, ma non distingue ancora tra cause possibili e logi-
che, cosa che invece avviene al livello successivo, quando uno studio pit critico
consente 'utilizzo del ragionamento controfattuale. In seguito, il discente non
intende pilt eventi e fenomeni storici come mera successione di causa ed effetto,
ma ¢ in grado di contestualizzarli e ponderarli entrambi. Giunge cosi all’ultimo
livello, dove per effetto di uno studio critico che ha fornito conoscenze discipli-
nari forti e una certa consapevolezza epistemologica e ontologica, egli ragiona
autonomamente su un fenomeno e sa coglierne il senso in relazione al rapporto
tra passato, presente e futuro, dimostrando, insomma, di aver maturato una vera
e propria consapevolezza storica®.

L.4. La ricerca in didattica della storia tra Italia e Spagna. Linee di sviluppo,
temi e stato dell arte

Questa lunga disamina della didattica della storia si conclude ora con un
esame dello stato attuale della ricerca e del dibattito in merito tra Italia e Spagna;
un’analisi che, ¢ bene ricordarlo, pur avendo come punto di riferimento la scuola,
affronta temi, argomenti, esempi di lavoro e concetti che, con le dovute differen-
ze, restano comunque imprescindibili anche per 'ambito accademico, ancora pit
considerando che essa offre 'opportunita di occuparsi di questioni che influisco-
no direttamente sull’insegnamento universitario, basti pensare, per esempio, alla
preparazione storica degli studenti in ingresso e particolarmente alla concezione
che molti di essi (non) hanno della storia come scienza.

1.4.1. Il dibattito in Italia

Iniziando dal nostro Paese, si pud affermare che il dibattito sulla didatti-
ca della storia nacque a partire dagli anni Sessanta del secolo scorso ruotando
essenzialmente intorno a tre nuclei tematici che consistono nel manuale, nel la-

' P. Lee - D. Shemilt, Is Any Explanation better than None? Over-determined Narratives, Sense-
less Agencies and One-Way Streets in Students’ Learning about Cause and Consequence in History,
in «Teaching History», 137, December 2009, pp. 42-49: 44-47. Una serie di ottimi esempi
sull’impiego del controfattuale da parte degli storici e come strumento didattico sono presenti
in J. Pelegrin, La historia alternativa como herramienta diddctica: una revision historiogrdfica, in

«Proyecto CLIO», 36, 2010, pp. 1-57.
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boratorio e nella generale organizzazione della materia nel sistema scolastico. 11
problema piti longevo ¢ senzaltro il manuale, oggetto di critiche gia nel corso
dell’Ottocento da parte di Antonio Labriola e Niccold Rodolico. Fu perd dopo
la caduta del fascismo che si avverti I'esigenza di un suo forte cambiamento a cui
misero mano Armando Saitta e Giorgio Spini favorendo una maggiore comu-
nicazione tra ricerca e didattica, ma non tanto da evitare che Delio Cantimori,
nel 1952, ancora criticasse questo strumento ritenendolo incapace di dare conto
delle varie interpretazioni storiografiche su uno stesso argomento'*®. Dopo il Ses-
santotto la polemica divampo a seguito dell’intervento di Giuseppe Ricuperati,
che, salvo poi ritrattare sostenendo 'importanza del manuale per la formazione
di base, inizialmente lo aveva attaccato pesantemente considerandolo obsoleto,
sconnesso rispetto alla ricerca e incapace di mostrare la complessita della disci-
plina'¥”. Ivo Mattozzi, biasimando Ricuperati per aver ritrattato questo pensiero,
espresse una critica ancora pit radicale considerando il manuale uno strumento
ideologico per la sua vulgata nazionalista e borghese, e reo di trasmettere una

148

visione deterministica, evenemenziale e positivista della storia'®. Da quel mo-

mento il dibattito si accese, allargandosi anche agli storici rous court, e si spense a
pitt riprese producendo poco prima degli anni Novanta alcuni lavori che hanno
contribuito a un miglioramento generale della situazione, poi sviluppatosi fino
ai giorni nostri con la produzione di testi molto pili ricchi, complessi, aperti alla
storia globale, alle strutture sociali, economiche, culturali e alla dimensione do-
cumentaria e laboratoriale della disciplina'”. Ciononostante, sono ancora molte

146 E. Migani, Storiografia e storia insegnata: quali rapporti nel ‘9007 Il caso italiano ¢ la storia
“contemporanea”, in 1 Bollettino di Clio», 16 (a. V), 2004 (dicembre), pp. 37-43.

" G. Ricuperati, Tra didattica e politica: appunti sull’insegnamento della storia, in «Rivista di
Storia contemporanea», 4, 1972, pp. 496-516.

148 1. Mattozzi, Contro il manuale, per la storia come ricerca. L'insegnamento della storia nelle
scuole secondarie, in «Italia Contemporanea», 131, 1978, pp. 63-79.

14911 riferimento ¢ a testi come R. Cesarini - L. De Federicis, I/ materiale e [’immaginario.
Laboratorio di analisi dei testi e di lavoro critico, 1979, o A. Brusa - L. Bresil, Storia: il mondo,
popoli, culture, relazioni. Laboratorio, voll. 1-3, Milano, Bruno Mondadori, 1994-1996; A. De
Bernardi - S. Guarracino, Loperazione storica, voll. 1-3, Milano, Bruno Mondadori, 1986-1987,
in merito cfr. M. Angelini, Didattica della storia, cit., p. 33; L. Cajani, Le vicende, cit., p. 127.
Cenni sul dibattito concernente il manuale sono rintracciabili in Fra storiografia e didattica:
una discussione in «Quaderni storici», 41, 2, 1979, pp. 674-698. Una nuova fase di dibattito si ¢
avuta in corrispondenza del tentativo di riforma nel 2000-2001 del ministro T. De Mauro con
la polemica tra Mattozzi e Giovanni Vitolo, cfr. 1. Mattozzi, Pensare la nuova storia in «Societa
e Storia», 98, 2002, pp. 787-814; G. Vitolo, Non é di nuovo la solita storia, in «Societd e Storian,
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le criticita che permangono, si puo dire percid che pur essendo la risorsa principe
della didattica scolastica, il manuale resta tuttora uno strumento controverso,
una «sorta di medicina popolare, amara, che tutti devono prendere, ma dalla
quale all’universita si imparera a prendere le distanze»™".

A proposito del laboratorio, va segnalato innanzitutto che questa ¢ una stra-
tegia didattica che ha il merito di produrre conoscenze e competenze disciplinari
complesse perché si sostanzia di una ricerca storica che gli studenti producono
all’interno (con un dossier documentario) e all’esterno dell’aula (in archivio o
in biblioteca) grazie al lavoro svolto su alcune fonti precedentemente preparate
dal docente™". Per lungo tempo il dibattito sul laboratorio ha visto i sostenitori di
quest'ultimo opporsi nettamente a coloro che puntavano su una didattica incen-
trata su lezioni e manuale, tanto che nel corso degli anni Settanta il laboratorio
divenne lo strumento di un tentativo di svecchiamento di una didattica percepita
come trasmissiva e passiva, e percio colpevole di un apprendimento mnemonico,
noioso, ricolmo di stereotipi e privo di carattere critico'™. A partire dall’inse-
gnamento di Raffaella Lamberti — che intese perfettamente come il laboratorio
potesse divenire fondamentale per far avvicinare gli studenti alla ricerca storica
facendoli uscire dalla sola dimensione descrittiva degli eventi storici sulla base di
un ampliamento delle loro competenze linguistiche —, la sperimentazione si fece
cosi forte che alla fine, durante il decennio successivo, il laboratorio si trasformo
in una delle principali metodologie didattiche per la Storia, al punto da essere

153

incluso anche negli eserciziari dei manuali™. Questa fiducia nel laboratorio ha

condotto in alcuni casi a una sua idealizzazione, che a sua volta ha determinato
la realizzazione di esempi di lavoro troppo retorici e non accurati, che ignora-

102, 2003, pp. 815-822. Si veda anche lo scambio tra Chiara Frugoni e Antonio Brusa in merito
alla realizzazione di un volume piti aperto alla World History, cfr. C. Frugoni, La storia del mon-
do é una sciocchezza, in «La Repubblica», 13/03/2001, e A. Brusa, Come si fa un buon manuale,
in «La Repubblica», 16/03/2001.

B A. Brusa, Le sfide dell’insegnamento della storia, in La storia é di tutti, a cura di A. Brusa - L.
Cajani, Roma, Carocci, 2008, pp. 22-23.

51 W. Panciera - A. Zannini, Didattica della storia, cit., pp. 128-132. In merito al laboratorio si
veda Insegnare storia. Guida alla didattica del laboratorio storico, a cura di P. Bernardi, Torino,
UTET, 2006.

52 Tvi, pp. 116-118.

153 R. Lamberti, Per un laboratorio di storia, in «Italia Contemporanea», 1978/132, pp. 75-88;
A. Brusa, I/ laboratorio nel curriculo di storia. Modelli e problemi, in Pensare storicamente. Didat-
tica, laboratori, manuali, cit., pp. 49-58.
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vano come tale strategia didattica sia realmente valida solo se condotta in un
ambiente di lavoro condiviso propedeutico a una vera interazione dei discenti
con il docente e i colleghi®®*. Nonostante la sua efficacia formativa, il laboratorio
stenta ancora a diffondersi nelle aule e non ¢ dificile capire il perché. Infatti, esso,
oltre a comportare un aumento del carico di lavoro per gli insegnanti, necessita
soprattutto di una solida formazione di base di cui essi, anche a causa dell’uni-
versita, non dispongono affatto; ed ecco spiegate le ragioni per cui il laboratorio
continua ad essere uno dei nuclei tematici essenziali della comunita scientifica,
che tenta in continuazione di affinarlo metodologicamente e di incentivarne l'uso
mostrandone le principali esperienze di impiego™. Fermo restando il discorso
sul laboratorio, ¢ importante sottolineare che il rifiuto del paradigma d’insegna-
mento trasmissivo si & espresso anche attraverso un’altra strategia didattica, vale
a dire il modulo, che identifica l'utilizzo di una specifica, duttile e autonoma
sezione del programma di studi, che, svincolata com’¢ dalla canonica sequenza
cronologica, si caratterizza per la forte connessione con temi d’attualita e per la
sua natura empirica, che gli fa spesso assumere I'ibrida forma di un corpus di
documenti e materiali di diverso genere. Sul piano pratico cio significa che a par-
tire dalla riflessione su un problema del presente, si lavora a questo nel contesto
del passato conducendo una vera e propria ricerca allo scopo di produrre, infine,
una nuova riflessione su quello stesso tema, ma disponendo adesso del bagaglio
di conoscenze e competenze appena maturato”®. Anche se la didattica modulare
incentiva la consapevolezza storica e svincola dalla logica diacronica, presenta
anch’essa problemi non dissimili da quelli del laboratorio, tra cui il principale

resta la mancanza di un’adeguata formazione in merito da parte dei docenti'”.

B4 1. Mattozzi, La didattica laboratoriale nella modulariti e nel curriculo di storia, in «Quaderni
di Clio ‘92», 4, dicembre 2003, pp. 41-50.

55 A. Portincasa, Cingue domande sulla didattica della storia, in «Novecento.orgy, 11, febbraio
2019. Un recente esempio di questi lavori tesi a mostrare interessanti e riuscite esperienze labo-
ratoriali ¢ C. Massari -W. Panciera - E. Valseriati, Didattica col catasto. Laboratorio di storia per
il triennio delle superiori, Padova, PUP, 2021.

16 \Y/. Panciera - A. Zannini, Didattica della storia, cit., pp. 120-124. In merito si veda anche
1. Mattozzi, La programmazione modulare: una chiave di volta dell’ insegnamento della storia, in
1l Novecento e la storia. Cronache di un seminario di fine secolo, a cura di L. Cajani, Roma, Mi-
nistero della Pubblica Istruzione — Direzione Generale Istruzione Secondaria di I Grado, 2000,
pp- 57-95.

57 Sui limiti e le criticith della didattica modulare si veda F. Senatore, La formazione degli in-
segnanti, Cit.
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Le discussioni su manuali, laboratori e modulo rimandano direttamente al
terzo e ultimo nucleo del dibattito, che riguarda l'organizzazione della disciplina
nei programmi d’insegnamento scolastico di ogni ordine e grado. Se dagli anni
Sessanta fino alla fine degli anni Ottanta I'insegnamento della storia non ¢ cam-
biato granché, non si puo dire lo stesso a partire dal decennio successivo, quando
i lavori della Commissione Brocca (1991) hanno portato un primo segnale di
rinnovamento metodologico, che si ¢ concretizzato con I'introduzione, non senza
problemi, del modulo negli istituti professionali (Progetto *92)"*%. A cavallo tra
il vecchio e il nuovo millennio, per effetto delle proposte di riforma dei ministri
Berlinguer e De Mauro, il dibattito ha forse raggiunto il suo picco, perché pur
senza generare risultati concreti, se non quello di assegnare all’'ultimo anno delle
superiori lo studio del Novecento, si ¢ creato uno spazio di dialogo anche molto
acceso in cui finalmente sono confluite proposte innovative e la consapevolezza
che un cambiamento era in qualche modo ormai necessario. Nel 2000-2001 il
progetto De Mauro si areno per ragioni politiche ma anche a causa della contrap-
posizione venutasi a creare tra diversi esperti: da una parte vi erano gli specialisti
della didattica, e dall’altra un gruppo di storici, gli autori del cosiddetto Mani-
festo dei trentatré. 1 primi erano a favore di una storia non eurocentrica, multi-
culturale e di una riorganizzazione del curriculum scolastico che sostituisse alla
preesistente ripetizione ciclica per due volte dell’intera storia (trai7 e i 13 anni,
etrail3ei18), un solo ciclo di studi trai 10 e i 15 con i primi quattro anni di
elementari dedicati allo studio di grandi quadri di civilta e gli ultimi tre di liceo
a unitd modulari sulla contemporaneita. I secondi si opponevano denunciando il
pericolo che una storia cosi intesa non valorizzasse I'identita italiana, rischiando
anche di appiattirsi troppo sull’etd contemporanea, e ritenevano, inoltre, non
fosse opportuno afhidare lo studio della storia a un solo ciclo per di piti compiuto
a meta tra medie e superiori, a fronte di una ripetizione del programma di studio
capace di garantire migliori risultati in relazione al processo di maturazione degli
studenti durante il percorso scolastico'.

58 P. Bernardi, nsegnare storia, cit., p. 35.

59 L. Cajani, La storia mondiale e la scuola italiana. Cronaca della commissione De Mauro, in La
storia é di tutti, cit., pp. 248-285. Sulla polemica in questione con riferimento alle posizioni delle
due parti si veda supra la nota 149, p. 69. I principali interventi prodotti nell’ambito di questo
dibattito sono contenuti in «Il Bollettino di Clio», 4 (a. II), Febbraio 2001, pp. 1-5; ulteriori
approfondimenti e aggiornamenti in merito sono presenti anche in «Il Bollettino di Clio», 6 (a.
II), Aprile 2001, pp. 1-5.
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Negli anni successivi il dibattito non raggiunse mai pilt questa intensita e le
riforme dei ministri Moratti (2004) e Gelmini (2010), pur riuscendo nell’intento
di armonizzare un minimo i programmi dei vari ordini e gradi di scuola con la
nascita delle /ndicazioni ministeriali, furono perd responsabili, soprattutto nel
secondo caso, della riduzione delle ore di storia e dell’abolizione di un’esperienza
in parte produttiva, quale fu tra il 1999 e il 2009 quella delle Scuole di Spe-
cializzazione per I'Insegnamento Secondario (SSIS), che avevano contribuito a
stabilire una reale collaborazione tra scuola e universita con la prima incaricata
di fornire ai futuri docenti un tirocinio di 300 ore accanto agli insegnanti di
ruolo, e con la seconda che forniva coi propri docenti insegnamenti di didattica,
pedagogia e, tra le altre discipline, anche di storia'. Nel complesso, si ¢ trattato
di riforme ineflicaci che hanno soltanto cristallizzato la situazione preesistente
senza incidere sulle pratiche d’insegnamento della Storia, che ¢ rimasta materia
sostanzialmente evenemenziale e mnemonica insegnata con la sola preoccupa-
zione di terminare il programma nel poco tempo disponibile; una situazione che
aveva portato inizialmente anche alla rimozione della traccia di storia dall’esame
di Stato, poi ripristinata, e che richiederebbe una urgente riforma strutturale.

1.4.2. 1l dibattito e la ricerca in Spagna

In Spagna la situazione ¢ molto diversa e non perché non vi siano problemi o
siano diversi gli argomenti di riferimento del dibattito sulla didattica della storia,
ma perché, come si ¢ visto con riferimento alle diverse scuole storico-pedago-
giche, questo Paese pud vantare una tradizione di studi molto pit consolidata
e un diretto collegamento con quella comunita internazionale di studiosi che
ha prodotto le maggiori ricerche in questo campo di studi. Le origini di questa
particolare attenzione dedicata alla Didattica della storia sono da ricercarsi negli
inizi degli anni Settanta, quando, soprattutto a partire dalla caduta della dit-

160 L. Ambrosi, I/ curriculo verticale tra riforme ministeriali e pratiche didattiche, in Pensare stori-
camente, cit., pp. 41-42. Sulla questione della formazione dei docenti di storia cfr. S.A. Bianchi,
Fra didattica liquida e contenuti solidi: la formazione e aggiornamento degli insegnanti di storia,
in Pensare storicamente, cit., pp. 275-282; W. Panciera - A. Zannini, Didattica della storia, cit.,
pp- 82-84. E stato notato che la cancellazione delle SSIS senza alcun dibattito fu totalmente
ingiustificata anche se queste non riuscirono nell’intento di produrre un vero e proprio modello
professionale, cfr. A. Brusa, Le sfide, cit., p. 21. Tra il 2010 e il 2015 le SSIS furono sostituite dal
Tirocinio Formativo Attivo che porto lo stage a un solo anno, prima di essere rimpiazzato a sua
volta dal FIT, che per quanto abbia avuto il merito di ridestare I'attenzione sulla didattica della
storia, & tuttora un sistema transitorio e non del tutto chiaro.
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tatura franchista (1975) e fino alla fine degli anni Novanta, si ebbe un periodo
di grande attivismo di numerosi docenti di scuola, che sentirono l'esigenza e si
batterono per un cambiamento dei programmi di storia'®'. Grazie all’iniziativa di
gruppi da questi formati come Germania 75, Historia 13-16, Cronos e altri, una
ventata di innovazione metodologica fece il suo ingresso nelle aule soprattutto del
bachillerato (scuola superiore) dettando un cambiamento importante'®. Proprio
questi docenti hanno costituito il nucleo originario di una comunita di studiosi
che presto, alla meta degli anni Ottanta, divento accademica, dando vita a un
autonomo settore disciplinare conosciuto come Didictica de las ciencias sociales
che, pur occupandosi di diverse scienze sociali, attribuisce alla storia una vera e
propria primazia'®. Negli anni a seguire alla formazione di dipartimenti e scuole
in pressoché tutte le universita spagnole, si ¢ accompagnato un consolidamento
dello statuto scientifico della disciplina e 'acquisizione di un'esperienza maturata
nelle aule e nell’ambito di una strenua lotta alle storture di diverse riforme sco-
lastiche, come quella del 1990, la cosiddetta LOGSE, responsabile di una meto-
dologia d’insegnamento eccessivamente costruttivista che mortifico le iniziative
metodologicamente innovative di molti insegnanti portando a una battuta d’ar-
resto del processo di miglioramento dell’insegnamento scolastico'®*. Col nuovo
Millennio e I'avvento del digitale il dibattito ¢ tornato pit forte incentivando la
produzione di numerosi studi incentrati sulle tecnologias de la informacion y la
comunicacién (TIC), ma anche sul ruolo del patrimonio per un apprendimento
attivo della storia. Ne ¢ derivata una nuova fase di rinnovamento che tuttavia
non ¢ ancora riuscita a risolvere annosi problemi con cui — in modo non molto
dissimile dall’Ttalia — ci si confronta da tempo, come per esempio il carattere
enciclopedico dei programmi e una ristrutturazione del curriculum, che, operata
nell’ambito della nuova riforma LOMCE del 2013/2014, ha posto come riferi-
mento un gran numero di obiettivi didattici praticamente irrealizzabili e non ha

1 . Prats, Situazione attuale della didattica della storia in Spagna, in «Didattica della Storia —
Journal of Research and Didactics of History», 2, 2020, pp. 8-30.

162 J. Prats - R. Valls, La diddctica de la Historia en Espana: estado reciente de la cuestion, in
«Did4ctica de las ciencias experimentales y sociales», 25, 2011, pp. 17-35; P. Miralles - R.A.
Rodriguez Pérez, Estado de la cuestion, cit., pp. 73-74.

165 J. Prats, La ‘Didlctica de las ciencias sociales’ en la Universidad espanola: estado de la cuestion,
in «Revista de Educacién», 328, 2002, pp. 81-96; P. Miralles - R.A. Rodriguez Pérez, Estado de
la cuestién, cit., p. 70.

164 7. Prats, Situazione attuale, cit., p. 12.
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risolto il problema di un insegnamento della storia spesso superficiale, trasmissi-
VO € proteso verso una narrazione nazionalista'®.

Nonostante la permanenza di questi problemi, l'esistenza di una comunita
scientifica riconosciuta che conta diverse centinaia di studiosi, sparsi per tutte le
universita del territorio iberico, determina evidentemente una situazione comple-
tamente diversa rispetto al contesto italiano sulla cui limitatezza si tornera a bre-
ve. Innanzitutto, si pud constatare come negli atenei spagnoli dal 2008 esistano
non solo specifici corsi di Mdster (laurea magistrale della durata di un anno) in
Formacidn del profesorado in historia y geografia, per chi intende insegnare storia
nelle scuole, ma anche dei dottorati, tanto che negli ultimi venticinque anni ¢
stata calcolata la realizzazione di oltre 350 tesi, in gran parte (38%) provenienti
dalle universita barcellonesi, a cui seguono gli atenei di Murcia (8%), Siviglia,
Huelva, Valladolid (7% ognuno), Oviedo (6%) e poi tutte le alere'*®. A questa
produzione, vanno aggiunti i contributi pubblicati in apposite riviste di ateneo,
non indicizzate, cosa che costringe i giovani a cercare altri canali di pubblicazio-
ne rendendo meno accessibili ai docenti scolastici i progressi fatti; ciononostante,
¢ pur vero che resta piuttosto massiccia la condivisione delle esperienze, a tal
punto che in termini di produzione la Spagna occupa «una posizione di primo
piano in questo campo della ricerca scientifica», seppure il suo livello «continua
ad avere una forza teorica insufliciente» e ancora «non ¢ stata raggiunta la ma-

17 Tuttavia, questo non sminuisce affatto

turita scientifica di altre discipline»
I'importanza di questa comunita scientifica, capace di attivarsi per I'introduzione
del citato percorso di specializzazione per la formazione dei docenti, e di creare
un’associazione, VAUPDCS (Asociacion Universitaria de Profesorado de Diddctica
de las Ciencias Sociales), la quale, riunendo tutti gli specialisti dalla scuola dell’in-
fanzia all’'universita, costituisce un vero punto di riferimento grazie a convegni,

iniziative, riviste, pubblicazioni e un grande congresso annuale che dal 1997 ¢

16 Tvi, pp. 12-13; S. Molina - C.J. Gémez - J. Ortufio, History Education under the New Educa-
tional Reform: New Wine in Old Bottles? in «International journal of historical learning, teaching
and research», 2, vol. 12, Nov. 2014, pp. 122-132: 128-129; R. Lépez Facal, La LOMCE y la
competencia histdrica, in «Ayer», 94 (2), 2014, pp. 273-285: 281-283.

16 7. Prats, Situazione attuale, cit., pp. 18, 22.

17 Tvi, pp. 17, 24. Tra le riviste che vanno menzionate vi sono Enserianza de las Ciencias Sociales.
Revista de investigacidn, delle universita barcellonesi (2002); Diddctica de las Ciencias Experimen-
tales y Sociales dell’Universita di Valencia (1989), e la rivista del’TAUPDCS. Accanto a queste
esistono poi diverse altre riviste di varie associazioni e gruppi, con un carattere pit divulgativo
o comunque non esclusivamente curate da studiosi accademici.
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un’occasione di incontro e confronto per i ricercatori di didattica della storia
spagnoli, e anche sudamericani, europei, particolarmente portoghesi e italiani.
Fatto che insieme ad altri fattori, come per esempio la presenza di diversi grandi
specialisti, spiega perfettamente anche la maggiore internazionalita del circuito
spagnolo rispetto a quello nostrano.

1.4.3. Le iniziative e la ricerca in Italia

Nel nostro Paese, invece, bisogna convenire con quanto non molto tempo fa
Walter Panciera, uno dei maggiori specialisti italiani, aveva affermato durante il
convegno Gli storici e la didattica della storia (2018), ossia che in Italia il campo
della ricerca in didattica delle scienze umanistiche ¢ sostanzialmente inesistente.
Di fatto, non esiste un autonomo settore disciplinare in Didattica della storia e si
registra appena qualche insegnamento di questo tipo in pochi atenei — spesso in
Corsi di Laurea (CdL) che non sono neanche in Storia — e un curriculum magi-
strale in “Public History. Divulgazione e Didattica della Storia” all’Universita di
Roma Tor Vergata. Questo perd, come si ¢ visto analizzando il dibattito italiano,
non significa che nel nostro Paese non vi siano iniziative e produzioni scienti-
fiche a riguardo, le quali — rinvigorite nell’'ultimo quinquennio dall’attenzione
connessa alla riforma della Buona Scuola (D. lgs. 59/2017) e all’introduzione dei
relativi 24 cru da conseguire sostenendo esami in discipline antropo-psico-peda-

168 _ devono molto a una serie di associazioni che si spendono fortemente

gogiche
a riguardo, ma quasi sempre al di fuori dell'universitd. Ciononostante, ne vanno
ricordate almeno alcune, i cui studi finora sono stati spesso citati.

Tra queste il LANDIS (Laboratorio Nazionale per la Didattica della Storia),
nato nel 1983 nell’ambito degli Istituti Ferruccio Parri per lo studio della Resi-
stenza, e guidato da Raffaella Lamberti, si ¢ battuto per anni per la diffusione del
laboratorio e per la relativa questione della formazione dei docenti contribuen-
do largamente anche alla fruizione non scolastica della storia contemporanea'®.

LAssociazione CLIO ’92, guidata da Ivo Mattozzi, che ¢ un punto di riferimento

168 \¥. Panciera - E. Valseriati, La didattica della storia in Italia e in Europa. Un’introduzione, in
Prospertive per la didattica, cit., pp. 7-12.

109 1. Ziruolo, Per una storia della didattica della storia. La nascita delle sezioni didattiche
della rete nazionale INSMLI ¢ i primi dieci anni della sezione ISRAL, in «Quaderno di Storia
contemporanea», 60, 2016, pp. 151-160; L. Cajani, Le vicende della didattica, cit., p. 125. Per
ulteriori approfondimenti si rimanda al sito dell’Istituto consultabile all’indirizzo https://
www.reteparri.it.

76


https://www.reteparri.it
https://www.reteparri.it

I. La didattica della storia come scienza. Genesi, principi, stato dell’arte

per molti insegnanti e una sorta di organo di controllo delle iniziative mini-
steriali la cui produzione — prima con 1/ Bollettino di Clio e poi con la Nuova
serie a cadenza annuale dal 2012, e i Quaderni di Clio 92 — intende innovare la
didattica allontanandosi da un modello tradizionale e trasmissivo, concentran-
dosi essenzialmente su alcuni grandi nuclei tematici che sono I'insegnamento e
l'apprendimento della storia, la formazione docenti e la sperimentazione di nuovi
temi, strumenti e metodologie in aula. In passato anche l'editore Bruno Monda-
dori ha svolto un ruolo importante promuovendo una rivista molto nota, / viaggi
di Erodoro, (1987-2001), che, con un gruppo di lavoro formato da figure come
De Bernardi, Guarracino, Brusa e altri, ha contribuito allo svecchiamento della
didattica grazie a manuali innovativi, fornendo un concreto aiuto ai docenti, e
promuovendo il laboratorio e una maggiore interazione tra ricerca e scuola. Tra il
2008 e il 2014, & stata attiva anche Mundus. Rivista di didattica della storia, un’e-
sperienza tanto breve quanto importante perché con il coinvolgimento di molti
storici, che producevano dossier di materiali e fonti, e I’allontanamento da una
prospettiva pedagogista ha cercato di ridurre lo scarto tra ricerca e didattica con
forte attenzione anche al digitale e alla dimensione pubblica della storia'”®. Tra
le iniziative ancora attive sono assolutamente da ricordare, da un lato, la rivista
dell'Istituto Ferruccio Parri, ltalia Contemporanea, dalla cui originaria sezione
digitale (Storie contemporanee. Didattica in cantiere) & nata nel 2012 la rivista di-
gitale Novecento.org. Didattica della storia in rete, che offre con cadenza annuale e
talvolta semestrale diversi e importanti contributi frutto dello sforzo di insegnati
scolastici, storici accademici e ricercatori degli istituti della Resistenza. Dall’altro,
Historia Ludens, un sito particolarmente aggiornato e ricco di materiali, spunti
di riflessioni, temi e strumenti utili ai docenti dalla scuola dell’infanzia fino alla
secondaria di secondo grado, curato fin dal 1995 da Antonio Brusa e dai suoi
collaboratori'”!. Al quadro sin qui delineato si puo aggiungere, infine, I'esempio
di Nuova Secondaria, una importante rivista mensile, che, dal 1982, pur occu-
pandosi pitt in generale della formazione a tutto tondo dei docenti della scuola

70 L. Cajani, Le vicende, cit., pp. 125-127. Sull’associazione Clio *92, oltre che al relativo sito
consultabile al seguente link: htep://www.clio92.org, si veda il documento intitolato 7es: di Clio,
ivi disponibile; F. Fiore, “Mundus” e il problema dell’insegnamento della storia, disponibile al
seguente link: htep://www.insegnareonline.com/rivista/cultura-ricerca-didattica/mundus-pro-
blema-insegnamento-storia.

71 1l sito di Novecento.org ¢ consultabile al seguente link: http://www.novecento.org; quello di
Historia Ludens qui: http://www.historialudens.it.
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secondaria di secondo grado, ha rivolto spesso I'attenzione anche all’insegnamen-
to della storia ospitando i contributi, le discussioni e le proposte di molti storici
accademici'?.

Come si pud vedere, le iniziative non sono mancate, ma non vi ¢ dubbio che
siano legate principalmente alla buona volonta di pochi specialisti, e inserite in
un contesto che, ¢ bene ribadirlo, ¢ quasi sempre extrauniversitario e caratteriz-
zato dalla produzione di contributi che sono tanto utili sul piano professionale,
quanto non adatti, tranne che in alcuni casi, a inserirsi in un confronto scienti-
fico internazionale assai progredito. Differentemente da quanto accade in Spa-
gna, in Italia la riflessione e le sperimentazioni si muovono senza un particolare
coordinamento col mondo accademico e sono state drasticamente influenzate
dall’ambiente scolastico, parascolastico e ministeriale, oltre che da posizioni spes-
so spiccatamente pedagogiste. Di tutto questo ¢ responsabile anche l'universita,
troppo spesso disinteressata alla formazione dei docenti e alla didattica stessa.
Si spiega anche cosi questo profluvio di attivita e gruppi vari che evidentemente
hanno cercato di sopperire a tale grave assenza. Insomma, come ha sostenuto a
ragione Luigi Cajani si puo sintetizzare il tutto notando che «il fermento di ini-
ziative dal basso non ha mai trovato un punto di riferimento accademico che lo
abbia trasformato in una ricerca strutturata. E senza ricerca, le cose si fanno ma
si disperdono. Le esperienze si fanno e si distruggono»'”. Cio, in abbinamento al
mancato inquadramento accademico del settore di ricerca e alla persistenza della
gia discussa tesi gentiliana — tuttora presente nelle universitd ancora prima che
nelle scuole —, ¢ pitt che sufficiente a spiegare le motivazioni di questo ritardo ita-
liano, contro il quale solo negli ultimi anni cominciano a vedersi i primi segnali
di ribellione, ben rappresentati, come si ¢ accennato, dalla comparsa di alcuni
insegnamenti, indirizzi di laurea e progetti di dottorato in didattica della storia,
ma soprattutto dalle iniziative di alcuni atenei.

In particolare, Padova, Bologna e Roma Tor Vergata guidano questo cam-
biamento con studi accademici e iniziative di diverso tipo, tra le quali vanno
almeno menzionate la nascita nell’ateneo romano di un Laboratorio permanente
di Didattica della Storia, e a Bologna, nell’'ambito del DiPaSt, il Centro Inter-

72 Si veda in merito, a titolo di esempio, la raccolta di saggi storici e filosofici pubblicati tra il
2007 e il 2017 sulla rivista e confluiti in Percorsi di Nuova Secondaria — Storia e Filosofia, a cura
di A. Locatelli, Roma, Studium, 2020.

73 L. Cajani, Le vicende, cit., p. 127; cfr. A. Brusa, Eppur si muove? Prospettive per la didattica
della Storia in Italia e in Europa, in «Novecento.org», 14, agosto 2020.
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nazionale di Didattica della Storia e del Patrimonio, e la realizzazione, sotto la
guida di Beatrice Borghi, della prima rivista accademica di settore, Didattica del-
la storia — Journal of Research and Didactics of History, che dal novembre 2019 si
propone di approfondire la materia in un’ottica convintamente internazionale'”*.
Si tratta di un passo fondamentale per un primo riconoscimento della disciplina
e in direzione dell’istituzione di un autonomo settore scientifico-disciplinare, al
quale ha fatto seguito nell’aprile 2022 la nascita della Societa Italiana di Didattica
della Storia (SIdiDaSt), a carattere fortemente, ma non soltanto, accademico, il
cui scopo ¢ di provvedere finalmente all’aggregazione di tutti i ricercatori e le
realtd che si occupano di questo campo di studi'”’. Evidentemente, la situazione
sta cambiando e si stanno aprendo prospettive interessanti, che potrebbero forse
essere ulteriormente accresciute se, come suggerito da Antonio Brusa, si provve-
desse alla fondazione di un vero e proprio centro nazionale per lo studio della
didattica della storia, grazie al quale si potrebbero formare figure universitarie

specializzate in questo settore di ricerca e anche nella formazione dei docenti'®.

74 Sulla nascita della rivista bolognese cfr. B. Borghi - R. Dondarini, Un manifesto per la di-
dattica della storia, in «Didattica della Storia - Journal of Research and Didactics of History»,
1, 2019, pp. 1-20.

75 1l sito della societa, di cui ¢ presidente Antonio Brusa, ¢ consultabile al seguente link: https:/
www.sididast.it/chi-siamo-didattica-storia/.

76 A. Brusa, Eppur si muove, cit.
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I1. La didattica universitaria della storia tra Italia e Spagna

I1.1. Offerte formative a confronto

In ragione della quasi totale assenza di studi sulla didattica universitaria della
storia e ricordando quanto detto nell’introduzione sulla metodologia di un la-
voro di questo tipo, il nucleo centrale e del tutto originale di questa ricerca non
poteva che essere ottenuto attraverso questionari predisposti a seconda dei de-
stinatari e del contesto nazionale di riferimento'. Solo attraverso di essi & stato
possibile scandagliare nel profondo gli aspetti necessari a una prima disamina
della situazione attuale dell’insegnamento e dell’apprendimento della storia tra

' A oggi non esistono accurati studi sulla didattica universitaria della storia in nessuno dei
due Paesi poiché 'attenzione, come si ¢ detto, ¢ rivolta principalmente all’istruzione scolastica.
Non si pud dire lo stesso del contesto britannico, dove nei primi anni Duemila si ¢ registrata
Pattivita del Subject Centre for History, Classics and Archeology, un istituto della Higher Education
Academy, che dagli arbori del nuovo millennio organizza varie iniziative rivolte agli insegnanti
di storia di qualsiasi livello, in merito si veda A. Booth - D. Nicholls, History teaching in Higher
Education: Breaking Down the Barriers to Progression and Dialogue, in History in British Educa-
tion (first conference), 14-15 February 2005, 2005. Non ¢ percio un caso che dal contesto anglo-
sassone provenga anche l'unica vera opera incentrata sugli aspetti teorici, pratici e operativi della
didattica universitaria della storia, vale a dire A. Booth, Teaching History ar University, cit. In
Spagna l'unica eccezione concernente lavori sull’universita risale a un progetto del 2004-2007
dell’Universita di Valéncia, che con la collaborazione di 21 docenti e 245 allievi provo a risolvere
il problema dell’abbandono degli studi al primo anno di corso attraverso un insegnamento pitt
inclusivo, incentrato sulla collaborazione tra insegnanti, e sulle competenze. Gli obiettivi furo-
no raggiunti grazie a una metodologia d’insegnamento che associo alle lezioni frontali I'uso del
supporto digitale, di seminari, visione di film e lavori di gruppo, ma al contempo venne anche
notato un aumento del carico di lavoro per i docenti, che potevano dedicare meno tempo alla ri-
cerca, e per gli studenti, che spesso si ritrovavano a dover far fronte all’obbligo di sostenere molte
prove d’esame in un brevissimo lasso di tempo, a riguardo si veda J. Catald - E. Cruselles - N.
Tabanera - J.M. Cruselles, E. Grau, Innovacién educativa en la Universidad: Historia, Valéncia,
Publicacions de la Universitat de Valéncia, 2007.
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Italia e Spagna, ai fini di una definizione dei caratteri originali, delle criticita,
delle analogie e differenze dei due sistemi didattici, e di una concreta verifica
della loro capacita di garantire il raggiungimento del fondamentale obiettivo di
apprendere a pensare storicamente. Per comprendere al meglio 'importanza dei
risultati emersi dai questionari, prima ancora che concentrarsi sui criteri e le
modalita che ne hanno guidato I’elaborazione, ¢ importante soffermarsi su un
confronto riguardante le offerte didattiche in storia di entrambi i Paesi, senza il
quale non si comprenderebbero le ragioni di alcune particolarita e si avrebbe una
visione parziale delle informazioni raccolte.

Puo aiutare in questo senso la tabella 1, che evidenzia le principali caratteri-
stiche dei singoli percorsi di studio in storia e dei rispettivi sistemi didattici.

Tabella 1. Le offerte formative italiana e spagnola a confronto

ITALIA SPAGNA
Laurea triennale/grado 3 anni (180 CFU) 4 anni (240 CFU)
Laurea magistrale/mdster | 2 anni (120 CFU) 1 anno (60 CFU)
Esami triennale/grado 19-20 39-40
Esami magistrale/mdster | 10-11 8-10
Esami totali 29-33 ovvero 6/7 esami an- | 47-50, ovvero 9/10 esami an-
nui tra i 12-16 CFU, con rari | nui, quasi tutti da 6 CFU, tal-
esempi da 18 CFU volta di 3 CFU
Modalita di verifica Prevalentemente orale Prevalentemente scritta
Unico esame finale Evaluacién continua
Scelta curriculum di stu- | - percorso unico - dal terzo anno o pil frequen-
di (triennale/grado) - scelta al primo anno temente dall’ultimo la libera
- scelta all’ultimo anno scelta fra gli esami optativi e
Sempre coprendo l'arco cro- | dell’argomento della tesi finale
nologico dalla storia antica a | (trabajo de fin de grado - TEG)
quella contemporanea permettono allo studente di
orientarsi verso una data spe-
cializzazione.
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Discipline erogate (trien-

nale/grado)

Nucleo forte (circa 10 esami)
composto da storia greca, ro-
mana, medievale, moderna e
contemporanea

Geografia, filosofia e letteratu-
ra italiana

Presenza di tirocini e laborato-
ri non costante

Nucleo forte (28-30 esami):
Preistoria, archeologia, arte,
storia delle Americhe/iberoa-
mericana, paleografia, metodo
storico, geografia e la storia da
quella antica a quella contem-
poranea

Pochi insegnamenti di lette-
ratura spagnola, e soprattut-
to di filosofia

Presenza di tirocini e laborato-
ri non costante

Curricula magistrali/
mdster

Storia Antica

Storia Medievale
Storia Moderna

Storia Contemporanea

Preistoria e Antichita
Storia Antica e Medievale
Storia Moderna

Storia Contemporanea

A volte Moderna e Contempo- | Storia Americana e Iberoame-

ranea insieme ricana
Formazione del Mediterraneo
(I-XXT sec.)

Storia della Monarchia Spa-

gnola

Spicca innanzitutto una difformita sostanziale nei termini della strutturazio-
ne cronologica del percorso di studi che vede la laurea di primo livello (grado) in
Spagna durare quattro anni, uno in pit della triennale, con la conseguenza che il
percorso magistrale (mster) ¢ di un solo anno a fronte dei due previsti in Italia®.
Entrando maggiormente nel dettaglio nell’ambito iberico si osserva un numero
maggiore di esami svolti, che alla fine della carriera universitaria ammontano a

% 1 dati riportati sono il risultato di uno scrupoloso lavoro di analisi e confronto dei programmi
e delle guide allo studio prodotte per ’A.A. 2018-2019, tuttavia, le informazioni ricavate restano
valide anche per PA.A. 2022-2023 visto che i cambiamenti intercorsi sono davvero minimi e
non intaccano la sostanza di quanto riportato. Le informazioni prendono in considerazione le
offerte formative dei percorsi triennali/grado in Storia e magistrali/mdster in Scienze Storiche o
Studi Storici, con riferimento alle seguenti universita: Torino, La Statale di Milano, Venezia,
Bologna, Firenze, La Sapienza di Roma, Napoli (Federico II), Bari, Palermo, Cagliari, Aut6no-
ma di Madrid, Complutense di Madrid, Autdnoma di Barcelona, Barcelona, Valencia, Sevilla,
Pais Vasco, Salamanca, Extremadura, Zaragoza, UNED. Chiaramente, quanto riportato non
esaurisce la totalitd dell’'offerta formativa accademica italiana e spagnola, ma presenta la casi-
stica pill frequente, pertanto, ¢ possibile Uesistenza di casi differenti, soprattutto in relazione ai
curricula di laurea magistrale o del mdster.
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47-50, da 6 o 3 cFU ciascuno, a fronte dei 29-33 sostenuti negli atenei italiani,
dove mediamente ciascun insegnamento vale 12 cru, talvolta anche 16 e piu
raramente 18. Cid induce a credere che in Spagna la formazione iniziale assuma
un peso maggiore a discapito della specializzazione, ed evidenzia la realta di una
didattica in un certo senso piti frammentata — con un maggiore numero di in-
segnamenti a scelta — che ben si concilia con la realta di un sistema d’istruzione,
come si vedra, pil pratico e laboratoriale rispetto a quello italiano’. Si puo percio
osservare che al netto di una sostanziale uguaglianza degli obiettivi che i percorsi
di studi storici intendono perseguire — e che consistono per la triennale in una
solida preparazione di base che includa una conoscenza della metodologia, della
tradizione di studi e dell’interdisciplinarita, e per la magistrale nel consentire
la conduzione in autonomia di una vera e propria ricerca storica —, vi ¢ una so-
stanziale differenza dei programmi formativi anche sul piano contenutistico. Lo
si puo dedurre dal fatto che nonostante la comune presenza degli insegnamenti
di base (storia greca, romana, medievale, moderna e contemporanea), in Italia
il quadro ¢ completato da esami di geografia, filosofia e letteratura, totalmente
assenti in Spagna, dove invece prevalgono quelli di preistoria, archeologia, arte e
storia iberoamericana. Le ragioni di queste scelte sono intuibili perché connesse
essenzialmente alla cultura e al sistema di reclutamento dei docenti dei contesti
nazionali considerati. Da una parte gli esami di geografia, letteratura e filosofia
sono inclusi perché tradizionalmente connessi alla storia e utili per I'ottenimento
dei crediti necessari al loro insegnamento scolastico. Dall’altra questi stessi esami
sono riservati solo a coloro che scelgono gli appositi corsi di laurea loro dedicati,
e si preferisce dare spazio a discipline ritenute pit affini alla storia nonché a inse-
gnamenti rivolti a soggetti culturalmente piti contigui alla penisola iberica, come
per esempio ’America latina. Entrambe le scelte sono allo stesso tempo legittime
e discutibili sul piano formativo: si potrebbe dire che la completa esclusione della

3 I percorsi di studi triennali in Italia prevedono ’esistenza di alcuni esami obbligatori a cui
si afflancano esami a scelta di storia ma anche di altre discipline. In Spagna si distingue tra
asignaturas obligatorias/troncales, basicas, basicas de otras ramas (riguardanti altre discipline), gp-
tativas; se i primi due anni sono riservati agli esami obbligatori, il terzo presenta alcuni esami
a scelta, e il quarto ¢ composto solo da questi, ed eventualmente da un tirocinio — opportunita
offerta anche in Italia — e dal Trabajo de Fin de Grado (d’ora in poi TEG) i cui crediti non sono
mai superiori a 12. In Italia dall’A.A. 2008/2009 il numero degli esami della Triennale, che un
tempo toccavano anche quota 40, non pud superare i 20 per effetto della riforma del ministro
Fabio Mussi.
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filosofia dall’orizzonte dello storico non ¢ affatto una buona idea, tuttavia, non
a torto, si potrebbe ritenere ancora pitt scorretto fare lo stesso con la preistoria e
I'archeologia, che in Italia sono discipline nemmeno sfiorate o quasi, tanto che
uno storico potrebbe non conoscere nulla o poco pitt dell’antico Egitto e delle
civiltd mesopotamiche. Se a questo si aggiunge che colpevolmente le universita
italiane rendono in alcuni casi facoltativo lo studio della storia romana o greca,
oppure impongono come obbligatorio solo uno di questi esami, ¢ chiaro che si
sta delineando il pericolo di un distacco intollerabile dell’antichistica dal corpo
degli studi storici; una tendenza che sembra essere confermata anche da diversi
altri aspetti su cui si ritornera pitt avanti. Per ora, invece, va notato che se in
entrambi i contesti si rileva la presenza di esami incentrati sugli antichi stati
regionali o le singole comunita autonome, in Spagna ¢ molto pil frequente la
presenza di insegnamenti riguardanti la storia nazionale in un arco cronologico
anche assai ampio che procede dall’antichita fino ai giorni nostri.

Differenze importanti sono riscontrabili anche a proposito della scelta di un
determinato curriculum di studi in vista della specializzazione. In Spagna ¢ la
selezione degli esami opzionali all’ultimo anno e il trabajo de fin de grado a de-
terminarla. In Italia la situazione varia talvolta presentando un percorso unico,
oppure una scelta da compiere subito al primo anno, o ancora all’inizio dell’ul-
timo, fermo restando comunque l'obbligo di sostenere gli esami di base in ogni
caso. In merito ai curricula disponibili per la laurea magistrale specialistica non
vi ¢ dubbio sulla maggiore ampiezza dell’ambito iberico, dove ai percorsi in Storia
Antica’, Medievale, Moderna e Contemporanea presenti in Italia, si aggiungo-
no anche Preistoria e Antichitd, Storia Americana/Iberoamericana, Storia della
Monarchia spagnola, e della Formazione del Mediterraneo (I-XXI sec.).

Il quadro fin qui tracciato non sarebbe completo se non si considerassero
adeguatamente alcune importanti differenze direttamente concernenti non solo i
percorsi di studi storici, ma entrambi i sistemi didattici. In tal senso ¢ essenziale
rammentare che quello italiano si basa sullo svolgimento di esami orali, e in
generale ¢ tutto centrato sull’oralita, soprattutto per quel che riguarda le scienze
umanistiche. Quello iberico si appoggia sulla scrittura e per di pit dipende dalla
evaluacion continua, una metodologia docimologica che diversamente dall’Italia

* In Italia non ¢ raro che le universitd non offrano un percorso magistrale in Scienze Storiche
con indirizzo in antichistica, il quale viene ricollocato nei corsi di laurea in archeologia o filo-
logia classica.
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non affida al solo momento dell’esame la verifica della preparazione maturata
dallo studente, ma si basa sul superamento nel corso dell’anno di diverse prove
col risultato di una didattica molto piti laboratoriale e di una valutazione progres-
siva, individualizzata e che pertanto pud ambire a essere pil giusta ed equilibrata.

Esistono altre differenze di una certa rilevanza, tra queste merita una men-
zione il fatto che in Spagna si registrino casi di insegnamenti o di interi corsi di
studio erogati in una lingua diversa dallo spagnolo, come il basco e il catalano
(rispettivamente nel Pais Vasco e in Catalufiya) , ma anche I'inglese, cosa che a
parte rarissimi casi (per esempio a Bologna) non accade in Italia. Inoltre, forse,
anche per effetto della presenza dell'UNED (Universidad Nacional de Educacion
a Distancia) — I'universitd telematica pubblica spagnola — e di una ricerca in
didattica della storia che, come si ¢ visto, ¢ particolarmente attenta alle TIC, in
Spagna la presenza di insegnamenti a distanza era gia prevista ben prima dell’e-
mergenza pandemica, e lo ¢ tuttora.

Tuttavia, ¢ indubbio che una delle principali diversita fra i due sistemi sia da
rintracciarsi nella formazione dei futuri insegnanti di storia, che se in Italia poggia
su basi a dir poco incerte e per nulla efficienti in termini di preparazione offerta
ai docenti, in Spagna, al contrario, pud contare sulla presenza dell’apposito mster
in Formacion del Profesorado per ESO e Bachillerato con indirizzo in Historia y
Geografia®. In virth della Ley Orgdnica de Educacion 2/2006 (3 de Mayo), questo
corso di studi magistrale della durata di un anno consente agli studenti di spe-
cializzarsi nella professione di insegnante di scuola secondaria di secondo grado
grazie al superamento di alcuni insegnamenti incentrati sulla psicopedagogia e di
altri imperniati sulla disciplina che si intende insegnare. A questi si aggiungono un
tirocinio esterno particolarmente importante (anche in termini di crediti, spesso
12/14 su 60), e un trabajo de fin de mdster consistente in una riflessione teorica
sulla didattica, oppure nella preparazione di una lezione da condursi in aula. Pur
durando un solo anno, ¢ evidente che si tratta di un percorso di studi capace di for-
nire una formazione specifica con una spiccata componente pratica ed esperienziale

> DListruzione spagnola prevede l'esistenza dell ESO (Educacion Secundaria Obligatoria), ovvero la
scuola dell'obbligo della durata di quattro anni, dai 12 ai 16 anni, e del Bachillerato che dura tre
anni, dai 16 ai 18, e si divide in quattro indirizzi: Arti visive, Scienze e tecnologia, Studi umani-
stici e Scienze sociali. Il bachilleraro & 'ultimo grado della scuola secondaria ed ¢ indispensabile
per I'accesso all’universitd, possibile previo superamento di un test d’ingresso noto col nome di
“selectividad”, o pitt formalmente come P.A.U. (Pruebas de Accesso a la Universidad), che completa
il punteggio maturato in precedenza grazie al rendimento tenuto durante il bachilleraro.
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dell’insegnamento. Certamente tale dster non ¢ la panacea di tutti i mali, ciono-
nostante si deve riconoscere che ha il merito di formare studenti che hanno scelto
consapevolmente di divenire docenti di storia, ovvero che intraprendono questa
carriera per vocazione, e non come un semplice ripiego come, per effetto di un
sistema di reclutamento mutevole e a tratti irrazionale, avviene invece per la mag-
giore parte degli studenti italiani. Questi accedono spesso all’insegnamento senza
aver svolto un percorso minimamente funzionale all'ottenimento delle conoscenze
e delle competenze disciplinari e pedagogico-didattiche necessarie. Cio spiega per-
fettamente anche la maggiore rilevanza che nell'ambito scolastico spagnolo viene
attribuita all’insegnamento della storia, la cui cattedra, per giunta, ¢ svincolata
dall’associazione con altre materie. Una situazione totalmente differente da quanto
avviene nel nostro Paese, dove la storia finisce per essere abbinata all’Italiano o alla
Filosofia, e affidata nella maggiore parte dei casi a docenti che, essendo laureati in
queste discipline, la storia ’hanno studiata poco e male.

11.2. I questionari: metods, strumenti, temi, risultati

A questo punto, ¢ possibile procedere a un’analisi dei risultati emersi dai que-
stionari, che hanno consentito di indagare approfonditamente su una gran mole
di aspetti. Evidentemente, una fonte simile tende inevitabilmente a fornire dati
che possono essere si analizzati nel dettaglio con una riflessione di merito, ma che
esprimono un grande potenziale informativo anche solo in chiave statistica. Una
forma, quest’ultima, alla quale si fara ampiamente ricorso per mostrare nel modo
pitt chiaro possibile gli esiti. Successivamente, si procedera con una disamina
maggiormente analitica e volta a evidenziare le principali criticita della didattica
universitaria della storia. Alla luce di questo, si puo senz’altro affermare che l'e-
same di questi dati si rifa al cosiddetto “metodo misto”, una metodologia imper-
niata sulla combinazione tra un’analisi quantitativa e qualitativa dei dati ottenuti,
grazie alla quale diviene possibile conseguire il triplice obiettivo di una valida-
zione delle diverse tipologie di informazioni emerse; dell’inserimento di queste
in un contesto molto pilt ampio; e, soprattutto, della realizzazione di una ricerca
che presenti risultati quanto pitt completi ¢ possibile®. Cio significa che quanto

¢ U. Kelle - C. Kiihberger - R. Bernhard, How to Use Mixed-methods and triangulation designs:
An Introduction to History Education Research, in «History Education Research Journal», 16 (1),
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presentato deriva oltre che da una sintesi dei risultati dei questionari — inclusi i
numerosi commenti di docenti e studenti nel merito dei temi affrontati —, anche
dell’abbinamento a questi di quanto ¢ stato appurato attraverso l'osservazione
scientifica di un gran numero di occasioni didattiche, e dal confronto/dialogo
instaurato con molti docenti universitari, e, indirettamente, con gli studenti’.

I1.2.1. Elaborazione, diffusione e obiettivi dei questionari

I questionari nascono da un’attenta riflessione durata quasi due anni, durante
i quali sono cambiati pit1 e piti volte per effetto di una lunga ponderazione degli
aspetti su cui focalizzare lattenzione. Il problema principale era costituito dal
fatto di dovere conciliare I'intento di indagare su una gran mole di questioni
con il bisogno di una certa brevita di compilazione e di efficacia delle domande,
da porre in una forma che non stancasse gli utenti e soprattutto non inducesse
a una risposta istintiva o automatica. A questo ¢’¢ da aggiungere che le peculia-
ritd del singolo Paese, ma anche dei destinatari, hanno indotto a un lavoro di
specifico adeguamento che non puo affatto intendersi nel senso di una semplice
traduzione. Si spiega cosi una si lunga preparazione, che si ¢ avvalsa anche del
prezioso aiuto di diversi storici ed esperti di didattica e psicopedagogia®. Le tante
domande presenti nei questionari — rispettivamente 87 e 88 per i docenti italiani
e spagnoli, e 74, 70, 80 per gli allievi italiani, spagnoli ed Erasmus —, sono ascri-
vibili dal punto di vista tematico alle seguenti otto sezioni per quanto concerne
gli insegnanti: informazioni generali; organizzazione e obiettivi didattici; valuta-
zione dell’apprendimento; manuali e testi; percezione del proprio ruolo; Erasmus;

2019, pp. 5-23: 11; T. Haydn, Triangulation In History Education Research, and Its Limitations: A
View From the UK, in «History Education Research Journal», 16 (1), 2019, pp. 35-49.

7 Losservazione scientifica/sistematica non consiste nel semplice atto del guardare, ma ¢ un
concreto strumento conoscitivo della pedagogia finalizzato all’individualizzazione delle prin-
cipali caratteristiche del fenomeno oggetto dell’osservazione stessa. Sull’argomento si veda La
ricerca sul campo in educazione, a cura di S. Mantovani, Milano, Bruno Mondadori, 1995.

8 A questo proposito va il ringraziamento, oltre che ai tutors, alla pedagogista Maura Striano
e agli storici Eduardo Federico, Marco Meriggi, Walter Panciera, Joaquin Prats, e, infine, a
Beatrice Del Bo e Roberto José Gonzdlez Zalacain, i quali, rispettivamente per I'Italia e la
Spagna, hanno consentito lo sviluppo di questionari linguisticamente rispettosi delle differenze
di genere. I successivi riferimenti in nota daranno conto anche della specifica bibliografia di
riferimento, ciononostante ¢ bene notare che un lavoro fondamentale per le modalita di pre-
sentazione di questo tipo di studi, anche se concernente la didattica universitaria in generale, ¢
stato F. Navaridas Nalda, Estrategias diddcticas en el aula universitaria, Universidad de La Rioja,
Servicio de publicaciones, 2004.
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didattica della storia; didattica a distanza; e alle seguenti cinque per quanto ri-
guarda gli studenti: dati generali; apprendimento e metodo di studio; manuali e
testi; autovalutazione; didattica a distanza.

Chiaramente si tratta di questionari totalmente anonimi, realizzati digital-
mente (attraverso il sito specializzato SurveyMonkey.com) e che gia prima dell’e-
mergenza sanitaria si ¢ scelto che venissero compilati a distanza tramite un ac-
cesso garantito da un semplice link in modo tale da coprire il numero pitt ampio
possibile di persone. La loro diffusione ¢ stata possibile grazie ai contatti stabiliti
con i docenti universitari di un gran numero di atenei, che a loro volta hanno
diffuso la notizia agli studenti e ai colleghi, e anche per merito delle principali
societa di storici, che hanno provveduto a informare i propri soci, e non ultimo
anche grazie ai gruppi studenteschi presenti sui principali social network’. Tale
sforzo, profuso in un periodo compreso tra 'ottobre 2020 e I'aprile 2021 ha con-
dotto all’'ottenimento di un risultato discreto, considerando le risorse disponibili
e il tipico disinteresse che si registra per queste iniziative. Si tratta di 861 risposte
con un completamento medio del 65%, una buona percentuale tenendo conto
anche della lunghezza dei questionari, compilabili mediamente in ben 20 minuti.

Sul piano degli obiettivi ¢ stato gia evidenziato perché i questionari sono uno
strumento chiave di questa ricerca. Nel complesso, si puo affermare che essi do-
vevano in qualche modo servire a confermare o smentire alcune comuni impres-
sioni sull’insegnamento universitario, ma, soprattutto, dovevano fare emergere
alcune questioni fondamentali con 'aggiunta della possibilita di differenziare i
risultati in base al Paese e al genere. Andando piti nel dettaglio, oltre alla possibi-
lita di tracciare una sorta di profilo medio dei docenti e studenti di storia, i que-
stionari, per quanto riguarda I'insegnamento, si prefiggevano di comprendere:
Gli obiettivi didattici e il modo in cui i docenti percepiscono il loro ruolo
La loro organizzazione, gli strumenti e le metodologie
Il giudizio medio sugli studenti e le modalita della valutazione
La loro condotta con gli studenti Erasmus
I criteri di scelta di manuali e testi

AN

Il rapporto con la didattica a distanza.

? Si coglie Poccasione per ringraziare SISMED, SISEM, SISSCO, SIS e AUPDCS, e i tantissi-
mi docenti che hanno contribuito alla diffusione dei questionari.

89



La didattica universitaria della storia. Un confronto tra Italia e Spagna

Non molto diversamente, per quanto riguarda gli studenti gli scopi erano di

conoscere:

1. Il metodo di studio e 'approccio tenuto nei confronti del percorso formativo
2. Le principali criticita nell’apprendimento della storia

3. Come valutano sé stessi e qual ¢ il loro giudizio sull'offerta formativa

4. 1l rapporto con i docenti

5. Il metodo di studio di manuali e testi

6. Il loro giudizio sull’esperienza della didattica a distanza.

In merito ai destinatari, va segnalato che i professori coinvolti avrebbero do-
vuto essere tutti titolari di almeno un esame di storia, anche al di fuori del per-
corso di studi in Storia, e non dissimilmente che gli studenti, a prescindere dal
corso di laurea, dovessero avere sostenuto almeno uno tra gli esami di storia che
abbiamo identificato come basilari.

Le risposte ottenute, che si analizzeranno con riferimento a gruppi di do-
mande e a singoli quesiti, presentano alcune importanti differenze a seconda del
Paese considerato. Per I'Italia il campione dei docenti ¢ pitt ampio ma registra
una scarsa partecipazione degli antichisti. Quello spagnolo, pur essendo piti pic-
colo, puo essere considerato pil specifico perché formato per il 42% da docenti
del mdster in Formacion del profesorado in Historia, un aspetto particolarmente
interessante perché utile a unanalisi didatticamente pitt profonda, ma di cui bi-
sognera tenere conto in alcune fasi della comparazione. Nei campioni studente-
schi pur essendo dominante la presenza degli studenti di storia, non mancano
anche quelli di altri corsi di laurea ed ¢ per questa ragione che ¢ stato previsto
che alcune domande fossero rivolte soltanto ai primi per evitare la contamina-
zione di aspetti particolarmente interessanti. Tra i risultati, al netto di alcuni
brevi riferimenti, non verranno presentati quelli dei questionari destinati agli
Erasmus, i quali, probabilmente sia per questioni di lingua e di scarsa diffusione,
sia per il numero sostanzialmente esiguo degli studenti, non hanno avuto grande
successo. Nel complesso, i campioni offrono uno spaccato davvero importante
e utile della situazione attuale della didattica universitaria della storia. Tuttavia,
prudentemente bisogna considerare che, come accade sempre in queste iniziative,
avendo partecipato ai questionari soprattutto gli studenti piti preparati e volente-
rosi, alcuni aspetti emersi non devono essere letti con eccessivo ottimismo, anzi
¢ possibile che la situazione sia in media peggiore di quella delineata, vista la non
residua parte di allievi poco preparati e pitt svogliati che non hanno preso parte
all'indagine.
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I1.2.2. La sfida dell’insegnamento: lezioni, metodologie, valutazione, problemi
Esaminando la tabella 2, e con l'ausilio di diverse altre domande — la cui con-
sultazione nel dettaglio ¢ possibile attraverso i protocolli dei questionari presenti
nell’appendice — emerge il profilo medio del docente universitario di storia, il
quale, in entrambi i Paesi, se si eccettua la questione delle metodologie didattiche

impiegate, non ¢ molto dissimile.

Tabella 2. Profilo dei docenti di storia

ITALIA SPAGNA

Numero partecipanti 117 84

Atenei coinvolti 43 32

Sesso M 58% - F 42% - Altro | M 36% - F 64% - Altro
0% 0%

Eta 30-35: 4% 30-35: 10%
36-45: 21% 36-45: 27%
46-55: 36% 46-55: 32%
56-65: 27% 56-65: 26%
oltre 65: 12% oltre 65: 5%

Situazione contrattuale Ordinario 22% Catedritico 17%
Associato 44% Titular 37%
Contrattista 21% Contratado 15%
RTDa 2,7%* *TD: tempo | Ayudante 20%
determinato Otro 9%
RTDD 8,6%* *TD: tempo | -
determinato
Ricercatore tempo indeter-
minato 1,7%

Insegnamenti coperti 284 221

Tipologie di CDL 41 + 2 Master I/1I livello 18

Media ore di docenza per seme-
stre/anno

72,9/145,8

95,62/191,24

Anni di docenza universitaria

0-5 anni: 20%
6-9 anni: 10%
10-19 anni: 28%
20-29 anni: 28%
30-34 anni: 4%
35-39 anni: 4%
40-44 anni: 6%

0-5 anni: 12%
6-9 anni: 6%
10-19 anni: 48%
20-29 anni: 20%
30-34 anni: 10%
35-39 anni: 3%
40-44 anni: 1%

Docenza scolastica (media anni)

No 59%, Si 41% (6,7 anni)

No 68%, Si32% (8,1 anni)

Modalita svolgimento esami

(Triennale/Grado)

Orale 66% - Scritto 7%
Entrambi 27%

Orale 0% - Scritto 75%
Entrambi 25%
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Modalita svolgimento esami Orale 73% - Scritto 3% Orale 7% - Scritto 61%
(Magistrale/Mdster) Entrambi 20% Entrambi 32%
Tipo di valutazione Basata sull’esame finale Evaluacion continua

Prove intercorso No 66%,

Si34%

Si tratta di una donna o di un uomo di cinquanta anni che, in qualita di
professore associato o titular, insegna alla triennale o nel grado, rispettivamente
davanti ad una platea di un'ottantina o una sessantina di allievi, ma anche alla
magistrale o al mdster con una sensibile riduzione dell’'uditorio che si attesta at-
torno alle 10-20, raramente 30 persone al massimo. I principali insegnamenti
ricoperti in Italia riguardano la storia moderna (27%), medievale (25%), contem-
poranea (19%), antica (4%) ed economica (4%), mentre in Spagna un posto di
assoluto rilievo, come anticipato, spetta alla didattica della storia (40%), seguono
equamente tutti gli altri insegnamenti, tra cui anche bistoria del tiempo presente/
mundo actual e historia de America. Tracciato questo profilo di partenza, e tenen-
do bene a mente che nel prosieguo della presentazione dei dati il ricorso a due
percentuali affiancate (per esempio: 54%-37%) vede la prima riferirsi al contesto
italiano e la seconda a quello spagnolo', si pud entrare nel vivo dell’indagine
partendo dall’analisi dei risultati concernenti gli obiettivi didattici e la percezione
che i docenti hanno del proprio ruolo.

[1.2.2.1. Obiettivi didattici e percezione del proprio ruolo

La tabella 3 illustra nel dettaglio i risultati di uno dei quesiti pitt importanti
posto ai docenti italiani e spagnoli, che riguarda esplicitamente I’assegnazione di
un preciso valore a tre obiettivi didattici fondamentali consistenti nella trasmis-
sione dei contenuti, nello sviluppo di competenze, e nell’insegnamento dell’im-
piego critico delle conoscenze e competenze acquisite in ambiti anche diversi da
quello del contesto universitario; fatto che, in altre parole, potremmo tradurre

12" A proposito dei 43 atenei italiani coinvolti, appartengono al Nord il 35%, al centro il 40% e
al Sud e isole il 25%, con esclusione della Basilicata, unica regione non rappresentata. In Spa-
gna, a eccezione delle Asturias, I'unica comunitd autonoma non raggiunta, tutte le altre sono
presenti con almeno una tra le 32 universita partecipanti: 32% quelle del Nord, poi Andalucia
17%, Madrid 16%, Comunidad Valenciana 11%, Catalufa 9%, tutte le altre, isole comprese
15%. Si precisa che nel caso in cui la somma delle percentuali delle opzioni di risposta legate a
una singola domanda superi il 100%, cio ¢ dovuto al fatto che ¢ stato consentito ai destinatari
di scegliere due o piti opzioni di risposta.
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con il pensare storicamente. La semplice evidenza dei numeri mostra gia diffe-
renze sostanziali in riferimento alle percentuali delle risposte, e soprattutto in
merito alla media ponderata del valore attribuito alle singole priorita didattiche.
Si scopre cosi che differentemente dal contesto scolastico in cui, com’@ noto, la
didattica trasmissiva ¢ ancora dominante, all’'universita le prioritd massime dei
docenti riguardano lo sviluppo delle competenze e soprattutto un loro sfrutta-
mento in senso fortemente critico, a patto che queste siano associate ai contenu-
ti. Questultima precisazione ¢ fondamentale per il contesto italiano, perché a
osservare meglio si pud constatare che proprio questo riferimento ai contenuti
abbia fatto la differenza nell'ambito delle risposte fornite nel nostro Paese, dove
la trasmissione del sapere disciplinare si attesta come un elemento caratterizzante
della didattica — come ben si evince anche dalle cifre di +0,19 rispetto allo stesso
obiettivo in Spagna e di -0,33 a proposito del peso attribuito al solo sviluppo
delle competenze. Lungi dal presentarsi come un fatto episodico, il tema delle
diverse priorita assegnate agli obiettivi didattici in realtd costituisce un ulteriore
e importante elemento a favore di una tesi alla quale si ¢ gia fatto cenno, e sulla
quale si tornera, che consiste in una sostanziale diversita tra Italia e Spagna nel
modo di concepire 'insegnamento della storia, che nel nostro Paese sembra an-
cora vincolato a un certo tradizionalismo delle pratiche didattiche e a un minore
ricorso alla dimensione pratica e laboratoriale della disciplina.

Tabella 3. Priorita degli obiettivi didattici"

MEDIA
Priorita 1 Priorita 2 Priorita 3 Priorita 4 PONDERATA
bassa medio-bassa medio-alta alta PRIORITA
SU 4

Ita Esp Ita Esp Ita Esp Ita ‘ Esp Ita Esp

Trasmissione dei contenuti (%)

3,19 10 11,7 8,33 40,4 45 44,68 | 36,67 | 3,27 3,08

" In riferimento alle voci riguardanti le priorita da 1 a 4 il totale delle cifre riportate per ciascun
Paese restituisce il 100% delle risposte dei docenti, motivo per cui i dati sono espressi in per-
centuale; nell’ultima colonna, invece, si tratta della media ponderata delle risposte su una scala
ancora da 1 a 4, dove 4 ¢ il valore massimo. Questa precisazione ¢ doverosa per ricordare che
nell’ultimo caso, non trattandosi di percentuali, i valori emersi seppure differenti di poco (per
esempio 0,33 nel caso di 3,11 e 3,44) esprimono in realta differenze sostanziali, che si ¢ scelto di
mettere in risalto, generalmente, attraverso il ricorso al grassetto.
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Sviluppo di competenze (%)

6,38 6,78 13,83 | 5,08 | 42,55 | 2542 | 37,23 | 62,71 | 3,11 3,44

Uso critico di contenuti e competenze (%)

217 | 339 | 207 | 847 | 1957 | 1525 | 76,09 | 72,88 | 3,7 | 3,8

Del resto, questo aspetto emerge anche in riferimento al modo in cui i do-
centi percepiscono il proprio ruolo nella misura in cui trova conferma una mag-
giore propensione degli insegnanti iberici a lavorare a pit stretto contatto con gli
allievi. Lo si desume non tanto dal fatto che, differentemente da quanto avviene
in Italia dove la situazione ¢ capovolta, essi diano la priorita all’insegnamento
piuttosto che alla ricerca, quanto dal peso considerevolmente maggiore che la
meta dei partecipanti attribuisce all’attivita di tutorato e di assistenza agli stu-
denti, al contrario, significativamente trascurata in Italia da sette su dieci'?. A un
primo sguardo il forte rilievo attribuito all’insegnamento e alla ricerca da parte
dei docenti potrebbe far credere che la trasposizione didattica in aula dei conte-
nuti complessi della disciplina sia sostanzialmente immediata e perfettamente
garantita dal fatto che lo storico di professione ¢ allo stesso tempo ricercatore e
insegnante. Nonostante cid avvenga indubbiamente in una buona parte dei casi,
in veritd, c’¢ da constatare che questa dinamica ¢ tuttaltro che scontata, soprat-
tutto quando si punta a una trasposizione di contenuti disciplinari complessi e
alla costruzione di competenze critiche. Le cause sono diverse ed ¢ su queste che
bisogna concentrarsi per individuare gli elementi caratterizzanti e gli aspetti pro-
blematici alla base della didattica universitaria della storia.

[1.2.2.2. Organizzazione delle attivitd, strumenti e metodologie dell’inse-

gnamento accademico

Alcuni di essi sono gia rintracciabili attraverso un esame delle modalita di
organizzazione delle attivita didattiche, dei principali strumenti e delle meto-
dologie impiegate nel contesto accademico, la cui analisi consente di vagliare
anche questioni come quelle della diversita dei due sistemi didattici e della
maggiore rilevanza che in Spagna viene attribuita all’attivita di tutoraggio dei

12 Nel dettaglio, in merito all’importanza attribuita alle singole attivita svolte, i docenti hanno
cosi risposto: insegnamento 73%-85%; ricerca 70%-73%; tutorato/assistenza 31%-50%; orga-
nizzazione di attivita varie 32%-27%.
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discenti. Iniziando dal programma di studi va notato che la maggioranza dei
docenti (67%-55%) tende a non cambiare strumenti, temi, testi e obiettivi a
seconda del corso di laurea in cui i suoi insegnamenti si inseriscono. E una
scelta comprensibile presupponendo che il tipo di impostazione scelta sara si-
curamente propedeutico a un apprendimento significativo e in qualche modo
gia collaudato nel corso degli anni, ma che, ciononostante, potrebbe rivelarsi
nient’affatto condivisibile in relazione alla variabilita di conoscenze, compe-
tenze e grado di esperienza degli studenti dei vari corsi di laurea che sosten-
gono uno stesso esame. Del resto, anche chi scrive ha potuto constatare in
sede d’esame che la diversita dei programmi di studio a seconda del percorso
di laurea dell’esaminando non costituisce un cedimento “buonista” a favore
di quest’ultimo, bensi ¢ un mezzo importante per incidere eflicacemente sulla
sua formazione storica in piena sintonia con gli obiettivi didattici e il tipo di
preparazione media di cui egli/ella dispone.

E confortante constatare anche che la didattica in presenza & caratterizzata
dal ricorso diffuso ad alcune buone pratiche, tra le quali meritano di essere ricor-
date I'impiego di supporti visivi che si avvalgono del digitale, con una netta pre-
valenza del ricorso a PowerPoint (88%-97%); il diretto utilizzo della navigazione
in rete, rispetto alla quale la quasi totalita dei docenti si preoccupa di mostrarne
e incentivarne una fruizione critica e consapevole (90%-97%); e la frequente
distribuzione (73%-94%) di materiali di diverso tipo — parti di testi, cartine, im-
magini, appunti, bibliografie, repertori e cosi via'>. Non ¢ un caso che tra queste
risorse non siano state citate le fonti documentarie, cio ¢ dovuto al fatto che, assai
sorprendentemente, in Italia si ¢ registrato come ben il 37% dei docenti insegni
in aula senza mai concentrarsi su una fonte documentaria. Si tratterebbe di un
dato negativo perfino in ambito scolastico, pertanto, se ne pud ben intendere la
gravitd in relazione a quello universitario, a maggior ragione considerando che
la totalitd degli omologhi spagnoli vi fa sempre ricorso. Si pone a questo punto
il problema di capire come interpretare questa discrepanza nient’affatto margi-
nale. Un aiuto in questo senso puo giungere da un attento esame delle principali
strategie d’insegnamento che i professori adottano, con annesse considerazioni

¥ Questi materiali piti che in aula vengono forniti attraverso apposite piattaforme digitali
(58%-84%), anche se in Italia nel 32% dei casi si registra un loro caricamento direttamente
sulla pagina web del docente. Da segnalare anche che quasi tutti i docenti sono convinti di
riuscire a creare in aula un ambiente di apprendimento produttivo e collaborativo (93%-91%).
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critiche e osservazioni sulle metodologie che desidererebbero impiegare se le cir-
costanze lo permettessero.

Tabella 4. Principali strategie d’insegnamento™

Strategia Italia Spagna
Lezione frontale 92,55% 76,67%
Seminario 38,30% 48,33%
Relazione scritta o orale dello studente 34,04% 41,67%
Laboratorio 21,28% 1,67%

Lavoro di gruppo 17,02% 51,67%
Altro 7,45% 16,67%

I dati riportati nella tabella 4 sono eloquenti. La lezione frontale tradizionale
¢ tuttora il principale strumento dell’insegnamento in presenza, seguono il se-
minario e il ricorso a una relazione scritta o orale che il discente esporra in aula
di fronte al docente e ai colleghi di corso. Eppure, sono da notarsi almeno due
differenze sostanziali: in primo luogo lo scarto tutt’altro che trascurabile della
frequenza della lezione frontale — quasi il 16% in meno — in Spagna; e in secondo
luogo il fatto che non il seminario, ma il lavoro di gruppo ¢ in realta 'altra grande
strategia didattica di riferimento in quel Paese, che di contro ¢ assai marginale
nel nostro. Ecco che questo, in aggiunta a quanto detto pocanzi, avvalora ulte-
riormente la tesi di un maggiore orientamento in senso pratico e laboratoriale
dell’insegnamento della storia nelle universita spagnole. Ancor pit se si considera
che, come si vedra pitl avanti, l'organizzazione delle attivita imposta dalla eva-
luacion continua costituisce quasi un naturale invito a procedere in questo senso.
Tuttavia, attenzione, ¢ importante chiarire che con cio non si intende affatto

' La percentuale cosi bassa registrata in ambito iberico dall’opzione di risposta riguardante il
laboratorio ¢ principalmente dovuta alla presenza della pili precisa voce del lavoro di gruppo.
Per una maggiore chiarezza a proposito delle strategie citate va ricordato che il laboratorio ¢
uno spazio didattico fortemente sperimentale, incentrato sulla ricerca attraverso il lavoro sulle
fonti; pertanto, ha una dimensione pil pratica rispetto al seminario, il quale consiste in una o
pitt lezioni in cui Papprofondimento di un determinato tema non per forza comporta un lavoro
sulle fonti, ma puo svilupparsi anche grazie a un confronto e a una collaborazione incentrati sul
dibattito, su una presentazione orale o sulla produzione di una relazione scritta. Per ultimo, il
lavoro di gruppo comprende in un’accezione ampia tutte le strategie didattiche che prevedono
la collaborazione di due o pitr studenti che possono svolgere attivita laboratoriali, seminariali o
compiti vari, eventualmente realizzabili brevemente nell’ambito anche di classi molto numerose.
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sottintendere che il sistema didattico spagnolo sia migliore di quello italiano,
ma semplicemente che quest'ultimo, come mostrato anche dal dato sulle lezioni
frontali, ¢ per sua stessa natura portato ad un maggiore tradizionalismo, favorito
anche dalla preponderanza dell’oralita sulla scrittura.

Ad ogni modo, questo non vuol dire né che in Spagna non vi siano problemi
in relazione a una didattica incentrata sulle fonti, né che ivi non sia presente una
buona dose di tradizionalismo nella pratica dell’insegnamento. Questo lo si puo
chiaramente comprendere, in prima battuta, osservando che, cosi come accade
in Italia, anche 1i i tentativi di rinnovare le metodologie d’insegnamento sono
praticamente nulli visto che, se si eccettuano i casi dei pochi che organizzano vi-
site guidate o mettono in scena giochi di ruolo-personificazione e simili, la gran-
dissima maggioranza si rimette alle principali strategie esaminate limitandosi a
tentate di catturare I'attenzione dell’'uditorio con domande semplici, proiezione
di testi, immagini, fonti e richiami alla connessione tra passato e presente. In se-
conda battuta, lo si intende anche entrando nel merito delle esigenze dei docenti,
anche in questo caso non molto dissimili da quelle dei colleghi italiani. A parte
i casi di quei pochi che in entrambi i contesti nazionali vorrebbero sperimenta-
re la flipped classroom o la lezione-dibattito”, l'esigenza comune resta quella di
svolgere attivita che consentano lo sviluppo di una preparazione metodologica
solida e piti fortemente ancorata alla critica delle fonti, che evidentemente, come
accennato, non ¢ sufficientemente studiata anche in un contesto pil pratico come
quello spagnolo. LUincremento dei seminari e dei laboratori (60% equamente di-
stribuito), e dei lavori di gruppo (13%) ¢ il principale strumento attraverso cui

5 La flipped classroom o anche classe capovolta ¢ una strategia didattica in grado di rendere gli
studenti protagonisti del processo di apprendimento grazie all’impiego della lezione in presenza
come occasione di consolidamento di una conoscenza precedentemente acquisita a casa. Essen-
zialmente consiste in un’inversione del normale metodo di studio, e cio¢ piuttosto che ascoltare
la lezione e poi studiare al di fuori dell’'universita, allo studente viene dato il compito di lavorare
su un tema direttamente a casa grazie a video, audio, testi e compiti con colleghi. In questo
modo il discente giungera in aula preparato e pronto a ricevere dal docente un giudizio e un aiu-
to in base alle sue specifiche necessita. In merito si veda R. Santiago - J. Bergmann, Aprender al
revés. Flipped Learning 3.0 y metodologias activas en el aula, Barcelona, Paidés Educacién, 2018,
pp- 79-80. La lezione-dibattito, nota anche come “discussione guidata”, consiste in un dibat-
timento su un argomento controverso per il quale vi sono pili interpretazioni storiografiche. Il
docente ¢ in questa circostanza una sorta di moderatore che interviene non per guidare, ma per
vagliare sulla correttezza dello scambio di cui sono protagonisti assoluti gli studenti, in merito

F. Navaridas Nalda, Estrategias diddcticas, cit., p. 58.
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gli insegnanti italiani vorrebbero occuparsi della dimensione critica della storia;
cosa che ai pili, spagnoli compresi, sembra sostanzialmente irrealizzabile a causa
del grande numero di studenti che frequentano i corsi, e, soprattutto, della loro
inadeguata preparazione.

11.2.2.3. 1l giudizio sugli studenti e la loro preparazione

La preparazione degli studenti ¢ una vera nota dolente, un problema enorme
che incide fortemente sulla didattica universitaria. Sulle origini di questa criticita
cosl forte non vi sono molti dubbi da parte dei docenti interpellati (95%-89%): ¢
I'insegnamento scolastico il principale responsabile di questa situazione, giacché
esso non ¢ in grado di garantire agli studenti la possibilita di farsi un’idea com-
plessa della disciplina storica, a dispetto di tutte le competenze e le conoscenze
che si dovrebbero maturare al fine di pensare storicamente, e, ulteriormente, fal-
lisce anche nell’insegnamento dei contenuti essenziali di storia generale'. Cio,
evidentemente, non pud non avere conseguenze esiziali non solo nei primi anni
di universita, ma anche per 'intero percorso di studi.

Tabella 5. Giudizio dei docenti sulla preparazione degli studenti'”

‘ Italia Spagna
PRINCIPALI CRITICITA RISCONTRATE

Scarsa conoscenza dei contenuti disciplinari e concezione distorta 45% 41%
della Storia

Difficolta con la lingua-madre (difficolta di comprensione dei testi e 45% 41%
di espressione orale e scritta)

Assenza di spirito critico e di un metodo di studio consolidato 10% 24%
VALUTAZIONE PREPARAZIONE

Livello di preparazione medio alto o0 medio-basso riscontrato duran- | 43%-57% | 48%-52%
te la triennale/grado

Livello di preparazione medio alto o medio-basso riscontrato duran- | 80%-20% | 88%-12%
te la magistrale/mdster

¢ Queste considerazioni sono ulteriormente avvalorate dal fatto che provengono da un gran
numero di docenti universitari (41%-32%) che hanno insegnato mediamente per circa 7-8 anni
anche nell’ambito delle scuole secondarie di secondo grado.

7" In merito alle principali criticita riscontrare il fatto che per I'Italia Fammontare delle risposte
ottenute sia del 100% ¢ solo un caso dal momento che, come si pud dedurre dalle risposte di
ambito iberico, il quesito posto consentiva di barrare anche due opzioni di risposta.
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E non potrebbe essere altrimenti dal momento che, stando alle osservazioni
dei professori nella tabella 5, si registrano problemi davvero gravi tra i quali il
maggiore in entrambi i Paesi (45%-41%) ¢ proprio la scarsa conoscenza dei con-
tenuti disciplinari ai quali si abbina una concezione totalmente errata della storia,
considerata banalmente in senso nozionistico e distortamente come una scienza
non problematica ma incentrata su fatti, date e ricostruzioni univocamente fis-
sati e definiti. La situazione ¢ complicata dal fatto che una buona parte degli
studenti ha serie difficoltd con la propria lingua madre, indifferentemente che
si tratti dell’italiano o dello spagnolo (45%-41%). Anche se ¢ un problema non
direttamente collegabile alla storia, ma all’insegnamento scolastico in generale,
resta comungque il fatto che esso determina I'incapacita di una corretta e profon-
da argomentazione scritta e orale, e I'impossibilita di comprendere appieno i testi
e articolare pensieri analitici. A proposito di questo, non ¢ un caso che l'ultima
problematica sia rappresentata proprio dall’assenza in molti discenti di uno spi-
rito critico e di un metodo di studio efficace (10%-24%). Se si tiene presente che
gia solo le carenze concernenti le conoscenze storiche basterebbero a costringere
i docenti a rallentare il ritmo delle loro lezioni o ridurre i contenuti per tentare
di fornire almeno le conoscenze di primo ordine, allora si pud dedurre come
I'evenienza che tutte queste lacune si presentino simultaneamente costituisca un
ostacolo serio all’insegnamento universitario. E lo ¢ cosi tanto che, coerentemen-
te con quanto riportato finora, le valutazioni sul livello di preparazione degli
studenti durante la laurea di primo grado non sono lusinghiere, dato che la mag-
gioranza dei docenti la giudica di medio-basso livello (57%-52%). Cio ¢ tanto pil
grave considerando che il quesito posto chiedeva di tenere conto della formazione
di allievi non soltanto del primo o secondo anno di universita.

Le lacune fin qui evidenziate emergono particolarmente al momento degli
esami, che sono un momento fondamentale per cogliere pit nello specifico gli
aspetti problematici della disciplina. Secondo quanto indicato dai docenti e con-
statato personalmente in qualitd di esaminatore di studenti di vari corsi di laurea,
la prima difficolta consiste nell’incapacita di un qualche orientamento cronologi-
co e spaziale. Gli allievi spesso non ricordano le date, confondono i secoli 0 non
sono in grado di delimitarne gli estremi cronologici. Inoltre, a questo associano
anche una conoscenza geografica a dir poco scarsa, col risultato che trattano di
eventi e fenomeni storici senza avere un’idea chiara né dei luoghi in cui essi si
sono verificati né della concatenazione, o tantomeno dell’anteriorita, contem-
poraneita o posteriorita tra loro. Se a questo si aggiunge la gia citata concezione
distorta di molti e la disabitudine a un approccio critico, si capisce perché molti
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tendono a studiare a memoria col duplice risultato di non comprendere buona
parte di quanto memorizzato e di procedere in sede d’esame a una semplificazio-
ne estrema che scade nella vera e propria banalizzazione, cio¢ in un racconto no-
zionistico che esclude un’argomentazione analitica'®. Quanto riportato ¢ aggra-
vato dalle conseguenze connesse alla deficienza linguistica, non solo in relazione
alla qualita dell’esposizione, ma, soprattutto in Spagna dove domina la scrittura,
in merito alla comprensione delle domande presenti nelle prove d’esame, spesso
fraintese gia dal principio con inevitabile pregiudizio dell’esito finale.

Si tornera ancora su queste criticitd e sulla reale capacita dell’'universita di
farvi fronte, tuttavia, ¢ importante fin da ora anticipare due dati in merito di una
certa rilevanza. Il primo riguarda una domanda assai diretta posta ai professori a
proposito del difficile rapporto tra il grado di complessita dei contenuti insegnati
e la comprensione di questi da parte degli studenti, che ¢ risultato quasi inversa-
mente proporzionale poiché ben 6,8-7 professori su 10 hanno confessato di pro-
cedere consapevolmente a un abbassamento del livello scientifico della propria
didattica allo scopo di favorire negli studenti la comprensione degli argomenti
essenziali. E un fatto particolarmente grave, che si abbina perfettamente alla va-
lutazione piuttosto mediocre fornita non a caso in merito alla preparazione degli
studenti durante la laurea di primo livello. Ciononostante, in riferimento all’efhi-
cacia della didattica universitaria, ¢ consolatorio, anche solo parzialmente, il fatto
che questo stato di cose sia mitigato dal secondo dato a cui si alludeva pocanzi,
ovvero dalla valutazione ben pitt positiva che i docenti hanno espresso in merito
alla preparazione media degli studenti magistrali, significativamente ritenuta in
entrambi i Paesi di livello medio-alto (53%-53%) o molto alto (27%-35%). In
qualche modo questo lascia intuire che, nonostante tutto, l'universita riesce nella
maggiore parte dei casi a ovviare ai problemi che le si presentano, soprattutto in
una prospettiva di lungo periodo.

'8 A questo proposito, non ¢ un caso il fatto che durante gli esami orali molti studenti hanno
bisogno di sollecitazioni e suggerimenti affinché possano continuare la loro esposizione. Vero-
similmente si pud constatare che tali interventi del docente non sono raccolti dagli esaminan-
di come elementi utili ad ampliare il ragionamento o come momenti importanti per una pilt
approfondita comprensione di quanto riportato, ma piuttosto come stimoli che sbloccano il
recupero mnemonico di dati grazie ai quali ¢ possibile proseguire nell’esposizione.
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I1.2.2.4. Una questione complessa: la valutazione

Per completare il quadro concernente la docenza non resta che considera-
re I'importanza di una questione a cui si ¢ accennato piu volte, vale a dire la
valutazione. Le peculiarita dei sistemi didattici italiano e spagnolo dettano qui
notevoli differenze almeno sul piano delle modalita con cui tale processo viene
abitualmente svolto. Cid ¢ subito evidente constatando che nel contesto iberico
la frequenza delle lezioni ¢ considerata parte inscindibile del percorso formativo
di uno studente da ben 8 docenti su 10, cosa che in Italia si verifica solo nella
meta dei casi, ed ¢ d’altronde ben documentata anche dalla ordinaria presenza
sulle pagine web dei docenti di programmi di studio per i non frequentanti. Tale
dato ¢ pienamente coerente anche con la scelta che nel nostro Paese si fa di non
ricorrere (in due casi su tre) a test d’ingresso e prove intercorso, che, al contrario,
sono elementi portanti del sistema universitario iberico.

Ivi, la evaluacion continua consente di non ridurre il processo valutativo alla
sola occasione dell’esame finale, spesso ininfluente o comunque non decisivo
rispetto alle prove svolte nel corso del semestre. Si pud affermare senza mezzi
termini che in linea di principio si tratta di un sistema migliore di quello italia-
no perché consente di seguire pili attentamente gli studenti rendendoli attivi e
garantendo una progressivita del loro apprendimento, oltre che una valutazione
sicuramente pill equa e veritiera. Del resto, non & un caso che la quasi totalita
dei docenti iberici (94%) si esprima in suo favore. Beninteso, questo non signi-
fica che la evaluacion continua non sia esente da rischi, soprattutto se condotta
senza un coordinamento con gli altri docenti. Un aspetto necessario per evitare
il sovrapporsi di un ammasso di prove che, da una parte, rischierebbero solo di
appesantire il carico di lavoro degli studenti favorendo anche una semplificazione
dei testi e un conseguente innalzamento dei voti; dall’altra, impedirebbero una
qualche pur auspicabile forma di individualizzazione della valutazione stessa.

Tabella 6. Parametri di riferimento per la valutazione®
1° PARAMETRO 2° PARAMETRO 3° PARAMETRO

30 elode-30 0 10-9 | Acume critico Alta conoscenza dei | Esposizione brillante

contenuti

1 La tabella ¢ il frutto della sintesi delle risposte e dei commenti proposti dai docenti di en-
trambi i Paesi. Sulla sinistra sono riportate le fasce di voto espresse in trentesimi per 'ambito
italiano e in decimi per quello iberico.
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2927 0 8-7 Profonda conoscenza | Esposizione buona Acume critico
dei contenuti
26-24 0 7-6,2 Esposizione buona Media conoscenza dei | -
contenuti
23-21 o0 6,1-5,6 Sufficiente conoscen- | Esposizione mediocre | -
za dei contenuti
20-18 0 5,5-5 Conoscenza appena |- -
sufficiente

A prescindere dalle differenze dei sistemi di valutazione italiano e spagnolo,
non ¢ perd sorprendente che, com’¢ emerso dai commenti dei docenti, i loro cri-
teri di riferimento siano sostanzialmente uguali e che anche la gerarchia e i livelli
qualitativi dei vari parametri presi in esame siano identici — come si pud vedere
nella tabella 6.

Gli aspetti interessanti emersi sono sostanzialmente due. Da un canto, ri-
tengo sia indicativo che, a dispetto delle tante criticita nell’apprendimento e del
conseguente bisogno di abbassare spesso il livello scientifico della didattica, la va-
lutazione sia comunque severa, dato che, soprattutto in riferimento alla fascia di
voto piu alto, il primo criterio considerato dai docenti ¢ quello di una dimostra-
zione di un certo acume critico, in piena concordanza con quegli obiettivi dell’e-
ducazione alla complessita e del pensare storicamente che 'universitd dovrebbe
porsi. Dall’altro, bisogna tuttavia sottolineare che un riflesso dei problemi prima
esposti si coglie eccome non soltanto nello slittamento al terzo posto dell’acume
critico come parametro fondamentale nella fascia di voto immediatamente pre-
cedente quella dell’eccellenza, ma soprattutto nella sua totale scomparsa dai voti
dal 26/7 in git. Se ne deduce che ad eccezione di una sparuta quantita di casi
di eccellenza o poco meno, la valutazione tende a imperniarsi essenzialmente sul
livello di conoscenza dei contenuti, alla quale si accompagna una considerazione
del livello espositivo. Questo stato di cose non ¢ affatto un bene perché induce
a pensare che i docenti, posti di fronte all’evidenza di una preparazione non
sufficiente dei propri allievi, abbiano optato nella grande maggioranza dei casi
per una semplice verifica del grado di conoscenza dei contenuti, rinunciando
a considerare il ragionamento critico — leggasi anche le competenze o il pensiero
storico — come ’'unico vero elemento caratterizzante la formazione universitaria,
tranne che in quei pochi casi di studenti che eccellono. Non si sta implicitamente
affermando che occorrerebbe bocciare tutti coloro che non mostrano di avere an-
che una pur minima capacita di ragionamento critico. Viene perd da domandarsi
se 'accettazione di questo stato di cose non sia esso stesso I'innesco di un circolo
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vizioso in cui la manchevole preparazione in ingresso degli studenti, le difficolta
didattiche a essa connesse e il conseguente calo della qualita scientifica dell’inse-
gnamento si rincorrono, forse anche incentivate dallo scarso interesse mostrato
nei confronti del ragionamento critico da parte dei docenti stessi, che potrebbe
spingere gli allievi a un apprendimento mnemonico e pur tuttavia sufficiente de
facto per il superamento dell’esame®.

[1.2.2.5. LErasmus e la peculiarita del sistema didattico italiano

A questo punto, tenendo presente che temi come quello dei manuali e della
didattica a distanza verranno affrontati nel prossimo capitolo, per completare
la disamina sui docenti ci si concentrera ora su un aspetto del tutto particola-
re della didattica universitaria, capace di dare indicazioni importanti in merito
alle peculiarita dei sistemi d’istruzione superiore presi in considerazione, ovvero
I'insegnamento rivolto agli studenti Erasmus. Si pud evidenziare a riguardo che
gran parte dei docenti ha avuto a che fare con questi allievi (82%-80%), esa-
minandoli principalmente nella propria lingua madre (64%-79%) e talvolta in
inglese (26%-7%). Questo primo dato, tutt’altro che irrilevante, potrebbe essere
interpretato come il segno di una barriera linguistica molto piti consistente nel
contesto iberico, cosa suggerita anche dal fatto che qui non vengono forniti ma-
teriali in altre lingue, differentemente da quanto avviene in Italia (34%-70%). Se
a questo si associa che nel nostro Paese esiste una maggiore tendenza a adattare
i programmi di studio alle esigenze dei singoli studenti stranieri (62%-40%) si
potrebbe allora concludere che, effettivamente, al di la della questione linguisti-
ca, esiste una minore disponibilita ed elasticita dei docenti spagnoli. Tuttavia,
queste prime informazioni vanno inserite in un orizzonte pitt ampio che ¢ quello
del funzionamento dei singoli sistemi didattici. Non pud essere altrimenti se si
osserva che solo il 16% dei professori italiani non ha rilevato alcuna differenza
nel metodo di studio tra gli studenti Erasmus e quelli italiani, una percentuale
che invece in Spagna si attesta su un significativo 52% con riferimento agli stu-
denti iberici. Entrando piti nel dettaglio si scopre che nel primo caso la prepara-

20 Considerando che quasi la totalitd dei professori (92%-91%) ha dichiarato che la propria
universitd predispone questionari anonimi di gradimento da parte degli studenti in merito a
ciascun insegnamento tenuto dai docenti, resta aperta la questione, non esattamente marginale,
che i docenti possano essere costretti a un abbassamento del loro livello scientifico e delle loro
pretese a causa dal timore di ricevere valutazioni troppo severe che potrebbero pregiudicare la
loro carriera accademica o comunque creare problemi.
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zione degli allievi italiani ¢ stata ritenuta superiore, e parallelamente che esiste da
parte degli studenti stranieri una difficolta fortissima con I’esame orale dettata
da problemi linguistici, ma anche da una vera e propria disabitudine rispetto a
questa modalita d’esame. Cid sembra particolarmente valido per i discenti spa-
gnoli, che in pit di un caso dimostrano di avere problemi con 'uso del manuale,
a riprova del fatto che la totale eliminazione di questo dal contesto universitario
non sempre ¢ positiva. Daltro canto, in Spagna le considerazioni non sono cosi
incisive, al netto di qualche differenza osservata sul piano della cultura generale e
di difficolta con le prove scritte riferibili, non a caso, agli studenti italiani, i quali,
differentemente da tutti gli altri, sono poco avvezzi a questo tipo di test.

Nel loro insieme, a ben vedere, questi dati non sono affatto incidentali né
leggibili nel senso di un maggiore buonismo o di una presunta superiorita di una
parte rispetto all’altra, piuttosto sono la spia di una diversita netta del sistema
universitario italiano rispetto a quello degli altri Stati europei, almeno per quanto
concerne I'insegnamento della storia, e pit in generale delle scienze umanisti-
che. Una discrepanza dettata principalmente dalla forte propensione all’oralita (e
conseguentemente ad alcune pratiche didattiche e valutative) che al di fuori del
nostro Paese ¢ molto meno marcata, come accade in Spagna, dove gli studenti
Erasmus non italiani si confrontano con una didattica tutto sommato simile a
quella a cui sono abituati inducendo, pertanto, i docenti spagnoli a non dovere
attuare particolari cambiamenti per venire incontro alle loro esigenze.

I1.2.3. Lapprendimento: metodo di studio, esigenze e criticita

Attraverso i dati proposti nella tabella 7 si pud avere un’idea chiara delle
principali caratteristiche del campione di studenti che hanno partecipato ai que-
stionari. Il numero di discenti raggiunto, 650, ¢ tale da restituire un quadro della
situazione di una certa rilevanza rispetto ai fini di questo lavoro, anche in con-
siderazione del numero di atenei coinvolti, 38, che pur essendo pari alla meta di
quello raggiunto nel caso dei docenti, ¢ comunque abbastanza ampio e include
alcuni tra i principali atenei di entrambi i Paesi®'.

2! La distribuzione geografica degli atenei italiani da cui provengono le risposte degli studenti ¢
la seguente: Nord 32%; Centro 25%; Sud e isole 43%; I’86% delle risposte proviene dagli atenei
di Trieste, Milano (La Statale), Sassari, Firenze, Napoli (Federico II), Calabria ed Enna. In me-
rito alla Spagna: comunita autonome del Nord 38%; comunidades de Castilla-La Mancha, de
Castilla y Léon, Madrid 22%; Andalucia 12%; comunidad de Aragén, comunidad valenciana,
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Tabella 7. Profilo degli studenti partecipanti al questionario

ITALIA SPAGNA
Numero partecipanti 241 419
Atenei coinvolti 16 22

Archeologia e Beni culturali
8%

Scienze formazione primaria
6%

Altro 7%

Sesso M 47% - F 52,5% - Altro M 62,8% - F 37% - Altro
0,5% 0,2%
Eta 18-25: 86% 18-25: 65%
26-30: 4,3% 26-30: 19%
31-35: 0,7% 31-35: 7%
36-40: 1,2% 36-40: 2%
Oltre i 40: 7,8% Oltre i 40: 7%
Corso di Laurea Storia 55% Storia 85%
Lettere classiche/moderne Storia e Storia dell’arte
14% 10,5%
Filologia 10% Altro 4,5%

Studenti triennali/grado

59% (M 47,5% - F 52% - A
0,5%)

90% (M 62% - F 38%)

Studenti magistrali/madster

41%* (M 53% - F 47%)
* incluso qualche studente

PhD

10% (M 70% - F 29,8% - A
0,2%)

Media voto

27,78

7,45 (ovvero 27,45)

Modalita d’esame

Orale 94%, Scritto 6%

Orale 1%, Scritto 99%

Problemi con esami di
storia

Si 43%, No 57%

Si67%, No 32%

Disinteresse per gli esami
di Storia

Si 26%, No 74%

Si 51%, No 49%

Frequenza a lezione

Sempre 57%, Spesso 27%

Sempre 70%, Spesso 18%

Lavoro sulle fonti docu-
mentarie

Si 69%, No 31%

S178%, No 22%

Partecipazione ad attivita

extra-curriculari

Si 75%, No 25%

Si72%, No 28%

e Cataluna 6%; Islas Canarias 22%. ’80% dei riscontri ¢ giunto dalle universita di La Laguna,
Pais Vasco, Valladolid, Léon, Complutense de Madrid, Granada e La Corufa.
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Ha conseguito o conse- Si 24%, No 76% Si 10%, No 90%
guira la laurea triennale in
Storia
Proseguira o ha proseguito | Si 94%, No 6% Si 88%, No 12%
gli studi alla magistrale/ (M: S197%, No 3%; F: Si
mdster 90%, No 10%)
Settore di specializzazione | - del Mundo actual 7%
scelto dagli studenti di Contemporanea 33% Contemporanea 26%
Storia Moderna 18% Moderna 17%
Medievale 28% Medievale 15%
Romana 6% Romana 8%
Greca 2% Greca 3%
- Preistoria 7%
- de América 4%
Altro 12% Altro 13%
Studenti-lavoratori Part-time 27%, Full-time Part-time 22%, Full-time
12%, 8%,
No 61% No 70%
(M Part-time 19%, Full-ti- (non si osservano variazioni
me 16%) di genere significative)
(F Part-time 34%, Full-time
9%)
Relazione lavoro con gli S129%, No 71% Si 6%, No 94%
studi

Piti che tracciare un profilo medio dello studente tipo di storia, considerando
la maggiore eterogeneita dei partecipanti, ¢ pitt opportuno evidenziare alcuni
aspetti, tra i quali 7z primis I'etd tra i 18 e i 25 anni, e il fatto che in entrambi i
contesti nazionali vi sia una netta prevalenza di allievi di storia, anche se nel no-
stro Paese la loro presenza si attesta al 55% del campione, il che ¢ un bene perché
consente di proporre un quadro pitt completo dell’apprendimento della discipli-
na in un contesto nazionale in cui, com’¢ noto, per la particolare organizzazione
della didattica universitaria e del reclutamento degli insegnanti scolastici, alcuni
degli esami di storia di base sono presenti in svariati corsi. Tra i dati meritevoli di
attenzione vi ¢ anche la prevalenza di studenti della triennale e del grado (59%-
90%), molto pitl netta per la Spagna dove gli allievi del mdster rappresentano
solo il 10% del totale e, inoltre, si conta una piti netta maggioranza degli uomini.
A conclusione di questo quadro introduttivo si pud notare che quanto detto in
merito al fatto che i questionari esprimono principalmente i pareri degli studenti
pitt volenterosi e preparati ¢ confermato dalle medie voto degli studenti, tutto
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sommato abbastanza alte (27,78-27,45). E parimenti, merita un cenno anche il
fatto che la maggioranza dei partecipanti si sia dedicata unicamente agli studi
(61%-70), anche se non sono affatto pochi coloro i quali contemporaneamente
hanno anche lavorato, un aspetto importante sul quale ti tornera nell’ambito dei
risvolti positivi della didattica a distanza.

[1.2.3.1. Il metodo di studio e I'atteggiamento psicologico degli studenti ver-

so il percorso formativo

Questo esame dell’apprendimento universitario della storia ha inizio subito
da quello che a pieno titolo deve essere considerato uno degli aspetti fondamenta-
li su cui i questionari hanno consentito di fare luce, vale a dire i principali metodi
di studio adottati dagli studenti.

Tabella 8. Principali metodi di studio

Metodo Italia Spagna
Sottolineatura 72,57% | 54,24%
Riassunto scritto 46,29% | 50,51%
Schematizzazione 46,29% | 47,12%
Parole/concetti chiave 22,29% 25,42%
Ripetizione a voce (da solo o con una persona) 48,57% | 18,98%
Solo lettura 11,43% 19,32%
Sintesi in rete 10,29% | 6,78%
Appunti in aula - 61,69%
Altro 5,71% 4,41%

Osservando la tabella 8 gli elementi di una certa importanza emersi sono
molteplici. Innanzitutto, loperazione della sottolineatura ¢ una spia dell’'impor-
tanza che la dimensione scritta assume nel contesto iberico, cosi come in Italia
a proposito del posto di primo piano che viene ricoperto dalla manualistica.
Altro aspetto fondamentale ¢ da rintracciarsi nel grande successo del riassunto
scritto, un’arma a doppio taglio che, consente si di fissare meglio le informazioni,
eppure scade spesso in una svilente semplificazione delle stesse, anticamera di
un apprendimento nozionistico e mnemonico. Il riassunto, per quanto attivita
encomiabile per 'impegno che richiede, ¢ in realtd una strategia di studio scola-
stica che viene riproposta in ambito universitario, perché frutto di un’esigenza di
ridurre la quantita e la complessita delle informazioni, gia testimoniata dai pareri
dei docenti. Su questa lunghezza d’onda poco incoraggiante deve essere letta an-

107



La didattica universitaria della storia. Un confronto tra Italia e Spagna

che la non esigua quantita di discenti che si basa sulla sola lettura o che fa ricorso
all’acquisto di sintesi in rete, circostanze che confermano lesistenza di una certa
superficialitd e in questi casi anche di una preoccupante pigrizia. Significative
anche, da un lato, la forte tendenza degli studenti italiani alla ripetizione a voce
— a conferma dell’importanza dell'oralita —, e dall’altra il massiccio ricorso agli
appunti in aula, la principale strategia didattica del contesto iberico, che ribadi-
sce cosl la rilevanza attribuita ivi alla dimensione scritta e al ruolo del docente e
delle sue lezioni, ulteriormente controprovata anche da una frequenza che risulta
mediamente pil alta e assidua.

Il quadro emerso ¢ pienamente in linea con quelli che finora sono stati iden-
tificati come i caratteri originali dei due diversi sistemi didattici esaminati, e met-
te in luce come, nonostante i metodi di studi siano sostanzialmente differenti,
sussistano perd le medesime difficolta gia rilevate dai docenti. Nel complesso, la
situazione generale, nonostante la presenza di alcuni campanelli d’allarme, non
sembra essere troppo negativa. Lo si puo evincere da ulteriori dati ricavati in rela-
zione alla metodologia di studio e all’atteggiamento psicologico con cui i discenti
impostano il loro percorso di studi. Per esempio, almeno per quanto riguarda
I'Ttalia, da una domanda diretta incentrata sul lavoro svolto in termini di ore di
studio per la preparazione di esami di 3, 5-8, 9-12, e oltre 12 cFu, sono giunte
risposte piuttosto incoraggianti (i cui dettagli sono visibili in nota). Si pud notare
come i discenti non sottovalutino affatto gli esami e siano invece capaci di pro-
durre uno sforzo teoricamente pit che sufficiente — considerando che ad ogni cru
dovrebbero corrispondere 25 ore di lavoro, incluse quelle in aula — e di adattarsi
al peso del singolo esame da sostenere?’. Sfortunatamente, a causa di una non
perfetta comprensione della stessa domanda da parte di molti studenti spagnoli,
i dati nel loro caso non sono affatto attendibili. Tuttavia, si potrebbe considera-
re questa circostanza come un elemento positivo poiché il fraintendimento del

22 La domanda prevedeva che gli studenti quantificassero i giorni che mediamente impiegano
per la preparazione di esami di 3, 5-8, 9-12 e oltre 12 cFu, tenendo conto che un giorno di
studio corrisponde all’incirca a 6-8 ore di lavoro. Di conseguenza, calcolando teoricamente 25
ore per ciascun credito, le ore minime da coprire per ciascuna delle fasce di cru indicate sono
rispettivamente di 75, 125-200, 225-300, e dalle 325 ore a salire. Le risposte degli studenti
italiani sono sostanzialmente in linea con queste indicazioni — a maggior ragione se si considera
che nel computo non sono comprese le ore in aula — e sono le seguenti: tra le 57 e le 76 ore su
75 (ovvero 9,58 giorni per esami da 3 cru); 96-124 ore su 125-200 (15,5 giorni per esami da
5-8 CrU); 214-285 ore su 225-300 (quasi 36 giorni per esami da 9-12 cru); 273-364 ore su 325
e oltre (45,5 giorni per esami da oltre 12 cru).
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quesito potrebbe essere nato dal fatto che, per la natura stessa del lavoro imposto
dalla evaluacion continua, essi svolgono un lavoro non confinato al solo esame fi-
nale, ma molto piti continuo, in linea teorica proporzionato al superamento delle
diverse prove d’esame, e in ogni caso piu difficilmente quantificabile rispetto a
quanto avviene in Italia.

Nel complesso, anche i quesiti incentrati sull’attitudine per gli studi storici
mostrano che gli allievi di storia sono fortemente motivati da un’innata passione
per questa disciplina e da un approccio verso il percorso formativo che puo giudi-
carsi pitt che positivamente. Lo prova, per esempio, il fatto che la maggiore parte
dei discenti non si preoccupa particolarmente che un insegnamento sia caratte-
rizzato dalla facilita dei contenuti (80%-71%), e non dissimilmente che la scelta
di un esame opzionale non ¢ condotta sulla base di una sua presunta semplici-
ta, ma di una forte coincidenza con quelli che sono i propri interessi formativi
(94%-82%). Affermazioni che, allargando lo sguardo a un orizzonte pitt ampio,
sono pienamente coerenti anche con le motivazioni pitt profonde che spingono
a intraprendere un percorso di laurea, e che sostanzialmente sono rappresentate
dalla soddisfazione di un’esigenza culturale (71%-64%), alla quale, pitt pragma-
ticamente, si afhianca 'impiego del titolo per I'accesso al mondo lavorativo (64%-
70%). Interessante anche quanto rilevato sia sull’atteggiamento adottato dagli
allievi nei confronti dell’intero percorso di formazione, sia sul livello di impegno
profuso per il suo completamento, a maggior ragione considerando che le rispo-
ste denotano una certa sincerita. Tenendo presente che i principali approcci for-
mativi sono sostanzialmente tre — vale a dire lapproccio profondo, caratterizzato
da un’attenzione esclusiva per la qualita della formazione a prescindere dal tempo
impiegato; Uapproccio realizzativo-strategico, che si preoccupa dell’'ottenimento del
massimo dei voti; e quello superficiale, che privilegia il completamento degli studi
nel minore tempo possibile* —, si puod osservare come, per fortuna, gli studenti
siano sostanzialmente rispettosi di questa gerarchia preferendo alla velocita la
qualita e il tentativo di costruire una formazione che sia quanto pit vicina all’ec-
cellenza, anche se all’incirca un terzo ha confessato di avere un atteggiamento
superficiale’®. Questo dato potrebbe essere particolarmente rilevante per I'ambito

# F. Navaridas Nalda, Estrategias diddcticas, cit., pp. 35-35; K. Bain, ;Qué es la buena en-
senanza?, in «Revista de Educacién, 4, a. 3, 2012, pp. 63-74: 66.

2+ Si forniscono nel dettaglio le risposte inerenti questa domanda, ricordando che gli allievi
potevano al massimo scegliere due opzioni: 1. Approccio profondo (57%-60%); 2. Approccio
realizzativo-strategico (38%-43%); 3. Approccio superficiale (36%-29%).
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spagnolo, soprattutto se abbinato a quelli sull’'impegno, che mostrano come sia
esigua la fetta di studenti che si ¢ impegnata al massimo durante il percorso di
studi (49%-20%) e ben pit ampia quella di coloro che non sempre sono riusciti
a esprimersi al meglio delle loro possibilita (44%-55%) oppure sono consapevoli
che avrebbero potuto dare molto di pitt (7%-25%). Certo, questa tipologia di
informazioni ¢ ricavata da risposte a domande che sono fortemente condizionate
da fattori psicologici di vario tipo, e non c¢’¢ dubbio che, pertanto, vadano lette
con molta cautela. Tuttavia, si pud dire che esse, in associazione con altri risultati
che si vedranno a breve, sembrano delineare il profilo di uno studente spagnolo
che rispetto al suo omologo italiano ¢ maggiormente insoddisfatto, scettico e
critico nei confronti della propria preparazione e del tipo di formazione ricevuta.
Da questo punto di vista diviene essenziale 'esame delle principali difficolta di
apprendimento riscontrate.

I1.2.3.2. Le principali criticita nell’apprendimento della storia

Una prima constatazione preliminare ma rilevante, osservabile nella tabella 7
proposta in precedenza, ¢ che per quanto il campione spagnolo sia formato per la
grande maggioranza da studenti di storia, in pili di una circostanza c’¢ un vero
e proprio disinteresse nei confronti degli insegnamenti storici (26%-51%). Pari-
menti gli allievi iberici sono occorsi piti frequentemente in problemi con questi
esami (43%-67%), soprattutto a causa di un’esorbitante densita dei contenuti da
studiare e di pretese eccessive da parte dei professori. Una possibile spiegazione
a questi dati potrebbe essere rintracciata entrando nel dettaglio dei commenti
rilasciati, i quali oltre a evidenziare che in tutti e due i contesti nazionali esiste
una concreta difficoltd a confrontarsi con la storia antica, hanno aggiunto che
in Spagna la preistoria ¢ un insegnamento assai ostico. Un problema che, com’¢
noto, non esiste per gli italiani. In generale, ¢ importante rilevare come vi sia una
discrepanza tra le principali criticita indicate dai docenti e quelle che gli studenti
sono stati capaci di individuare. A parte rari casi, tra i commenti di questi ultimi
non vi sono osservazioni analitiche sul proprio metodo di studio, o sull’incapaci-
ta di ragionare criticamente e di articolare il proprio pensiero in modo linguisti-
camente corretto e con un'esposizione adeguata al contesto universitario.
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Tabella 9. Principali difficolta di apprendimento riscontrate dagli studenti®

Criticita Italia | Spagna
Memorizzazione di date ed eventi 36% 35%
Eccessiva densita concettuale e dei contenuti 25% 25%
Studio della storiografia e delle fonti 9% 5%
Studio del manuale 16% -

Poca chiarezza espositiva dei docenti 4% 38%
Alero (Difficolta legate a casi e circostanze molto specifiche non rilevanti) | 15% 2%

Anzi, se si tralascia la forte polemica degli studenti spagnoli verso la poca
chiarezza dei docenti (4%-38%), si pud rilevare, osservando la tabella 9, come
'unico punto di contatto con le analisi fornite in merito da questultimi consiste
nella dominante preoccupazione della memorizzazione di date ed eventi (36%-
35%), in pratica il pil serio dei problemi per uno studente universitario di sto-
ria, a dimostrazione di una concezione distorta assai diffusa. Subito dopo segue
leccessiva densita concettuale e contenutistica degli insegnamenti (25%-25%),
aspetto evidentemente collegato anch’esso alla difhicolta di dovere imparare gran-
di quantita di dati a memoria. E, infine, fa capolino, seppure minimamente, una
difhicolta ben pitt comprensibile e soprattutto adeguata al contesto universitario,
concernente il rapporto con lo studio della storiografia e delle fonti (9%-5%),
a cui bisogna aggiungere in Italia le critiche verso il manuale (16%), ritenuto a
seconda dei casi troppo ampio o sintetico.

Anche gli studenti hanno ben chiara lorigine di queste lacune che rintrac-
ciano sostanzialmente nella scarsa qualitd della formazione scolastica, rispetto
alla quale la maggioranza si dichiara non soddisfatta (54%-55%) e individua
nei docenti avuti nel corso degli anni i principali responsabili di questa situazio-
ne. D’altro canto, ¢ importante segnalare che nei molti casi in cui gli studenti
si dicono paghi della propria preparazione scolastica ne attribuiscono il merito
ugualmente agli insegnanti, a dimostrazione di quanto una corretta formazione
di questi ultimi sia essenziale. Tra le altre cause piti frequenti di questa insoddi-

» La domanda ¢ stata impostata a risposta aperta per consentire agli studenti di entrambi i
Paesi la massima liberta di espressione. Spesso nelle risposte fornite confluivano due o pit tra le
voci con cui si ¢ deciso di evidenziare le principali problematiche emerse; per questo motivo la
somma delle opzioni supera il 100%. Evidentemente, I’assenza di un dato concernente le diffi-
colta dello studio connesse al manuale in Spagna ¢ dovuta allo scarsissimo utilizzo dello stesso
nel relativo contesto accademico.
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sfazione abbondano i riferimenti a un monte di ore troppo esiguo e a una materia
che risulta nozionistica ed eccessivamente basata su uno studio mnemonico; e
del resto, non puo essere casuale che coloro che hanno avuto esperienze positive
le colleghino a un insegnamento critico aperto alla analisi documentaria e sto-
riografica. Ulteriormente, il quadro emerso finora non ¢ per nulla attenuato dal
fatto che la maggioranza dei discenti che esprime insoddisfazione per la propria
preparazione storica proviene, per quanto riguarda I'Italia, dai licei classici (33%)
e scientifici (24%), e per quanto riguarda la Spagna — con un dato ancora pil
grave — dal bachillerato in Humanidades y Ciencias Sociales (ben 1'82%), cio¢ pro-
prio da quegli indirizzi scolastici che almeno teoricamente dovrebbero offrire una
formazione ampia e solida, anche dal punto di vista del metodo critico.

I1.2.3.3. 1l giudizio degli studenti su sé stessi e sull’'offerta formativa

Viene da chiedersi a questo punto qual ¢ il parere degli studenti sulla forma-
zione ricevuta all’universitd. E un aspetto su cui si & cercato di indagare a fondo
e che ha rivelato come i laureandi in storia reputino essenziale il contatto coi
documenti e I'apprendimento della metodologia di ricerca, ed ¢ percio tanto piu
grave il fatto che ben oltre il 31% in Italia e il 22% in Spagna non abbiano avuto
'occasione di lavorare su una fonte scritta, né su altre tipologie di documenti
come immagini, film, etc. Si spiega allora perché accanto a un generale gradi-
mento della formazione ricevuta in merito al lavoro sulle fonti, vi sia comunque
una parte che I’ha reputata lacunosa (18%-26%) o, pit gravemente, nientaffatto
adeguata (3%-9%). Queste piccole tracce di insoddisfazione sono in realta la
spia di un problema piti grande che riguarda la formazione accademica a tutto
tondo e che vede una diversita di situazioni a tratti anche molto marcata tra
Italia e Spagna. Procedendo ancora dal particolare al generale, dopo le fonti, si
puo considerare il livello di soddisfazione espresso sulla preparazione maturata ai
fini dello svolgimento della tesi triennale e del zrabajo de fin de grado: se 1a mag-
gioranza ¢ soddisfatta (51%-46%), sono numerosi i soddisfatti solo parzialmente
(30%-39%) o per nulla (19%-16%), e cid ¢ tanto pill negativo in Spagna se si
considera che essi dispongono di un anno in piti*. Nel caso della tesi magistrale e

26 E interessante notare a questo proposito una leggera differenziazione delle risposte in base
al genere nel caso spagnolo, con le studentesse che si rivelano pit incerte sul livello della loro
preparazione rispetto ai loro colleghi. Nel dettaglio, donne: soddisfazione piena 40%), parziale
47%, nulla 12%; uomini: 49%-34%-17%.
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del trabajo de fin de mdster, 1a situazione addirittura peggiora con una diminuzio-
ne di coloro che hanno espresso totale apprezzamento (46%-30%) e un aumento
consistente, particolarmente in ambito iberico, della percentuale dei soddisfatti
in parte (30%-41%) o nient’affatto (20%-29%).

Questa tendenza non resta confinata solo al lavoro concernente la tesi, ma,
come accennato, ha un’incidenza ben piti profonda nelle opinioni espresse a pro-
posito della relazione tra formazione e mondo del lavoro. Se in Italia la maggio-
ranza (64%) ritiene che il percorso di studi fornisca quelle conoscenze e compe-
tenze necessarie al futuro inserimento professionale, poco pit di un terzo, non
certo una quota irrilevante, si esprime diversamente. Tuttavia, va decisamente
meglio che in Spagna, dove la percentuale quasi si capovolge con ben il 60% de-
gli studenti che giudica negativamente il percorso di laurea. Sono dati abbastan-
za preoccupanti che evidenziano come sia necessario cambiare pit di qualcosa.
Sotto questo profilo, nei commenti degli allievi si rintracciano molti dei problemi
gia rilevati e una significativa comunanza di idee con i docenti. La principale
problematica ¢ costituita da una preparazione che per lunghi tratti ¢ sostanzial-
mente teorica perché poco incentrata sugli aspetti metodologici, documentari e
pratici della disciplina, e perché priva di tirocini negli enti culturali di riferimen-
to per uno studioso di storia, in altre parole di vere esperienze professionalizzanti.
Inoltre, se si ragiona sulle risposte riguardanti il lavoro che i laureati in storia
intendono svolgere si scopre che essi sono ben consapevoli che questo consistera
principalmente nell’insegnamento scolastico (47%-40%), al quale si aggiunge
la ricerca (40%-39%) o un incarico in biblioteche, archivi, enti culturali o case
editrici (13%-21%). Questo dato ¢ particolarmente importante perché, se relazio-
nato all’insoddisfazione sul rapporto tra universita e inserimento professionale,
spiega perfettamente le ragioni per cui gli studenti, soprattutto triennali e del
grado, si lamentino dell’assenza di esami di didattica della storia e anche di esami
psico-pedagogici che spieghino quali sono i criteri, gli obiettivi e le strategie per
un insegnamento efficace.

Se si considera che, per quanto importante, anche 'apposito mdster pensato
per questo scopo non basta a risolvere nell’arco di un solo anno problemi endemici
della didattica della storia, si pud affermare che quanto analizzato finora consente
di cogliere un'enorme contraddizione del sistema universitario di entrambi i Paesi,
i quali, nonostante la consapevolezza di occuparsi nella quasi totalita dei casi della
formazione dei futuri docenti di storia, non riescono a fornire loro un’adeguata
preparazione a riguardo. Quanto affermato trova un ulteriore riscontro nel fatto
che la maggioranza dei professori, pur avendo partecipato a iniziative concernenti
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la didattica della storia (74%-91%), finisca poi per ritenere, in percentuali signifi-
cativamente simili (67%-62%), che non sia opportuno I'inserimento nel percorso
formativo di insegnamenti incentrati sulla didattica della storia; in Italia perché
questi andrebbero a discapito degli esami classici e in Spagna perché esiste gia un
apposito percorso magistrale. La lettura di questo dato ¢ duplice. Lo si puod conside-
rare del tutto scontato tenendo conto della diffusa esistenza di una certa concezio-
ne tradizionalista e sotterraneamente gentiliana dell’insegnamento, che induce gli
storici a snobbare o marginalizzare la didattica. Lo si puo ritenere anche del tutto
sorprendente considerando che, pur essendo emersa ormai da anni la problematica
della formazione dei futuri docenti di storia, sono in tanti a continuare a ignorare
il problema — particolarmente in Italia —, per di pitt con totale disinteresse verso
un'esigenza comune e giustamente espressa dagli studenti”.

11.2.3.4. Sul rapporto tra studenti e docenti

Alla luce di quanto rilevato non devono destare sorpresa lo scetticismo e la
negativita che a tratti si colgono negli allievi, emersi anche in considerazione del
fatto che i bisogni formativi rivendicati sono spesso disattesi dai docenti, pur
giudicati come proprie guide, come si evince dal fatto che ai fini di una piena
comprensione degli argomenti d’esame gli studenti attribuiscono un’importanza
alta (57%-72%) o media (37%-21%) alla capacita che gli insegnanti hanno di
semplificare i contenuti. In altre parole, questo conferma, da un lato, quanto i
discenti abbiano effettivamente bisogno di quell’abbassamento scientifico a cui
solitamente i docenti ricorrono, dall’altro che una corretta trasposizione didattica
¢ essenziale ai fini di una didattica di qualita. Altrettanto importante ¢ che in
aula si riesca a creare un clima proficuo dal punto di vista didattico e relazionale,
cosa che avviene nella maggioranza dei casi (94%-77%), anche se, nuovamente,
con un significativo calo nel contesto iberico, ennesimo segnale non troppo in-
coraggiante ancor pit alla luce del contatto pit stretto che la evaluacion continua
impone tra insegnante e discente. Del bisogno di un maggiore scambio con i
docenti si fa portavoce anche la constatazione che I'interazione degli allievi con
loro al di fuori degli orari delle lezioni ¢ nella maggiore parte dei casi occasionale

27 E bene ribadire che questo discorso non riguarda zu##i i docenti di storia come si deduce dalle
percentuali segnalate, ma anche dal fatto che i commenti di coloro che, al contrario, sarebbe fa-
vorevoli a inserire insegnamenti di didattica della storia nel percorso di studi evidenziano come
di fronte a una platea che per la stragrande maggioranza costituira la futura classe dei docenti
scolastici sia quasi un obbligo morale cercare di insegnare loro come si insegna la storia.

114



II. La didattica universitaria della storia tra Italia e Spagna

o molto rara (44%-48%; 32%-20%). In linea di massima non c’¢ da dubitare
che tutti i docenti siano disponibili e rispettino un impegno di fondamentale
importanza come quello del ricevimento, tuttavia, pur constatando che molti
possono essere i motivi psicologici — timore reverenziale, imbarazzo, pigrizia — al
punto che gli studenti stessi tendono a non interagire coi docenti, ¢ importante
che quest’ultimi si sforzino di invogliarli a invertire questa dannosa tendenza.

11.3. Principali criticita didattiche e spunti di riflessione

Grazie ai contributi di alcuni tra i maggiori esperti di psicologia cognitiva e di
didattica in generale, si provera adesso a riannodare le fila di quanto ¢ stato finora
riportato compiendo uno sforzo di sintesi ancora piu forte al fine di evidenziare
meglio le caratteristiche dei due sistemi universitari. Essi, pur presentando diffe-
renze, a tratti anche assai marcate, sono in realta caratterizzati dalla presenza di
problemi simili; un fatto che evidentemente consente una riflessione piti ampia,
aperta anche ad alcuni possibili soluzioni che potrebbero trovare applicazione in
entrambi i contesti nazionali ai fini di una didattica pil incisiva e maggiormente
rispettosa delle esigenze formative e della relativa richiesta di cambiamento pro-
veniente dagli studenti, ma anche dai docenti.

I1.3.1. Due sistemi d’istruzione differenti

Una prima lampante diversita tra il sistema universitario italiano e quello
spagnolo ¢ indubbiamente la diversa organizzazione dei percorsi di studi, che, al
di la della differente strutturazione del quinquennio accademico nei cicli del 3+2
e del 4+1, ¢ da rintracciarsi nel peso assolutamente disuguale che viene attribuito
alla frequenza dei corsi. Del resto, in Italia si puo ottenere la laurea in storia senza
seguire nemmeno una lezione. In Spagna questo ¢ praticamente impossibile per
effetto di una evaluacion continua che induce a una pit assidua partecipazione,
anche nell’ottica del fondamentale lavoro di gruppo, e in ragione di un sistema
d’insegnamento che attribuisce molte piti responsabilita ai docenti, i quali as-
surgono pill che in Italia a un ruolo di primo piano. A ben vedere, partendo da
questo presupposto, si pud constatare come, se si considerano anche le metodolo-
gie adottate, le differenze fra i due paesi si amplino a tal punto da delineare due
scenari in un certo senso completamente contrapposti.

Da un lato vi ¢ un contesto accademico in cui non tutti i discenti seguono
le lezioni, e, in ogni caso, tendono a studiare solo in prossimita dell’'esame orale
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finale senza svolgere alcuna prova intermedia e utilizzando massicciamente il
manuale. Dall’altro, allievi che seguono e studiano allo stesso tempo svolgendo
lavori di gruppo e basandosi principalmente sugli appunti, e che sono valutati
sulla base del superamento di prove intermedie scritte di vario genere alle quali
segue l'esame finale. Anche se teoricamente la maggiore assiduita e il mancato
confinamento dello studio al momento dell’esame rappresentano dei punti indi-
scutibilmente a favore del sistema iberico, nella realta dei fatti, per i non pochi
difetti che entrambi presentano, ¢ difficile dire quale dei due sia il migliore. Del
resto, non ¢ questo lo scopo di questa comparazione e resta fermo che ognuno
dovrebbe trarre alcuni degli elementi peculiari dell’altro per potersi migliorare.
Inoltre, queste differenze non vanno assolutizzate dal momento che esse possono
essere accentuate, ma anche molto attenuate a seconda di molteplici circostanze
di vario genere. Cionondimeno, resta fondamentale osservare che tali sistemi
d’istruzione sono in realta l'espressione di due modi diversi di concepire lo studio
della storia. Quello italiano frutto di un forte ancoraggio a un’insigne tradizione
di studi che privilegia la trasmissione orale dei contenuti alla costruzione delle
competenze e favorisce una preparazione in linea di massima pit teorica che pra-
tica; quello spagnolo, che, invece, essendo pitt vicino al sistema anglosassone, o
comunque dei restanti Paesi europei, ¢ centrato sulla dimensione scritta, la quale
incentiva un approccio senz’altro pil pratico e laboratoriale, anche se non sempre
in modo quantitativamente e qualitativamente migliore rispetto all’Italia.

Questo discorso apre a una considerazione particolarmente importante, vale
a dire la certezza che il sistema universitario italiano — con stretto riferimento alla
storia, ma verosimilmente anche a diverse scienze del ramo umanistico — ¢ nei
fatti un vero e proprio unicum nel panorama europeo e internazionale per effetto
del peso rilevantissimo che assume l'oralita a discapito della scrittura. A supporto
di questa evidenza concorrono diversi elementi. In primo luogo, la diversita di
preparazione riscontrata dai docenti tra studenti italiani e stranieri, a cui si asso-
cia lo scarso bisogno di un adattamento dei programmi di studio e dei materiali
dei professori iberici per gli studenti Erasmus, che, ad eccezione degli italiani,
ritrovano in Spagna una didattica monografica, laboratoriale, contraddistinta da
un forte spirito partecipativo e pertanto familiare. In secondo luogo, ritornano
finalmente utili le osservazioni fornite dai pochi studenti Erasmus in Italia che
sono stati raggiunti dai questionari, i quali mostravano grande perplessita nei
confronti dell’esame orale e soprattutto di buona parte delle lezioni frontali, che
sono state spesso percepite come vere e proprie conferenze in cui vi era poco spa-
zio per il dibattito.
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Nel complesso, si sbaglierebbe perd a connotare questa particolarita italiana
in senso esclusivamente negativo perché, pur essendo evidente la resistenza di un
modello didattico trasmissivo tradizionale, cionondimeno c’¢ da registrare che
gli studenti italiani sembrano poter vantare spesso una conoscenza pitt ampia e
solida, oltre che delle lingue classiche, anche di quei contenuti essenziali di primo
ordine, che, al contrario, scarseggiano negli studenti stranieri a causa del manca-
to utilizzo del manuale?®. Un’ulteriore fondamentale caratteristica del sistema ita-
liano ¢ rappresentata dall’importante ruolo svolto dalla manualistica, alla quale,
proprio per questa ragione, sara riservata gran parte del prossimo capitolo.

11.3.2. Tra persistenza e cambiamento. Modalita d’insegnamento a confronto

Giunti a questo punto, ¢ il caso di concentrarsi piti analiticamente su un’altra
delle principali differenze emerse, concernente la metodologia. A questo pro-
posito merita maggiore attenzione la questione piti volte sollevata dell’insegna-
mento tradizionale; che ¢ giunto il momento di definire una volta e per tutte. In
contrapposizione rispetto allo stile d’insegnamento democratico, che trova nella
collaborazione e nella continua interazione con lo studente i suoi punti di forza,
la didattica tradizionale si collega a uno stile d’insegnamento direttivo, cosi detto
perché condotto da un docente che tende a relazionarsi poco o per nulla con
il suo uditorio portando avanti pedissequamente il suo programma?®. Si tratta
percid di un tipo di didattica che, essendo centrata essenzialmente sull’esposi-
zione di un discorso dai toni enciclopedici che lascia poco spazio al confronto,
pone il discente in una posizione passiva che presto lo annoia, o peggio ancora
lo demotiva; cio¢ fallisce negli obiettivi primari di creare un dialogo e di porre le
basi per un apprendimento che, anche attraverso la variazione delle metodologie,
possa esprimersi in prodotti complessi frutto di un concreto sforzo di riflessio-
ne®. Questa tipologia d’insegnamento ¢ propria del contesto scolastico, ma in

28 un aspetto questo particolarmente sottolineato anche dai commenti dei docenti italiani. In
merito si veda anche G. Sabbatucci, La storia: una disciplina complessa, in «Contemporanea», 3,
vol. 13, 2010 (luglio), pp. 552-554.

# F. Navaridas Nalda, Estrategias diddcticas, cit., p. 147.

3 D. Quinquer, Estrategias metodoldgicas para ensefiar y aprender ciencias sociales: interaccion,
cooperacidn y participacion, in «Iber», 40 (2004), pp- 7-22; N. Martinez Valcdrcel - X.M. Souto
Gonzdlez - J. Belrdn Llavador, Los profesores de historia y la ensenianza de la historia en Esparia.
Una investigacion a partir de los recuerdos de los alumnos, in «Ensenanza de las Ciencias Sociales.

Revista de investigacién», 5, 2006, pp. 55-71.
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realtd si ¢ visto che la sua presenza ¢ massiccia anche all’universita, dove tracce
di questa concezione si riscontrano in alcune risposte, francamente inaspettate,
che si ¢ ricevuto a proposito delle tecniche adottate per catturare I'interesse degli
studenti o a proposito dell’attenzione verso la didattica della storia®'. Questo tipo
di affermazioni spiega perfettamente in che cosa consiste I'insegnamento tradi-
zionale, il quale, come si sara intuito, trova nella lezione frontale la sua principale
forma di espressione.

Con questo non si intende certo affermare che la lezione frontale sia da inten-
dersi negativamente e costituisca pertanto una strategia da eliminare, anzi essa
¢ imprescindibile in classi affollate come quelle universitarie; piuttosto, si vuole
evidenziare il bisogno di affiancare ad essa modalita didattiche pit adatte a un
apprendimento funzionale al saper fare. Affinché riesca in questo intento, al di la
di una buona e coinvolgente ars oratoria del docente, c’¢ assoluto bisogno che, in
primo luogo, la lezione non sia intesa da questi come una performance personale
volta a mostrare un sapere enciclopedico, ma sia impiegata come strategia utile a
instaurare un vero dialogo con gli studenti che li faccia sentire attivi e partecipi.
Cio ¢ possibile per effetto della creazione di piccoli gruppi di discussione o di
coppie di studenti che discutano di quanto si ¢ detto in alcuni momenti della
lezione, e grazie al rispetto di alcune regole di base come la prevenzione dei cali
d’attenzione tramite discorsi non pitt lunghi di venti minuti, il proponimento di
una piccola sintesi alla fine della lezione e 'impiego durante il corso di materiali
e strumenti, anche digitali, utili a tenere alta 'attenzione®.

' In merito alla didattica della storia le affermazioni a cui si fa riferimento sono le seguenti:
«Linserimento di esami di questo tipo mi parrebbe una concessione a una delle tante mode del
momento»; oppure: «Nella nostra disciplina l'esperienza “sul campo” fornisce strumenti pitt che
adeguati»; e ancora: «La didattica non pud venire insegnata: pud solo venire imparata; la storia
si impara per apprendistato». A proposito dei modi in cui stimolare I'interesse degli studenti cos
si & espresso un docente spagnolo: «Son adultos. Mi labor no es ser animador».

3 ]. Biggs, Calidad del aprendizaje universitario, Madrid, Narcea, 2005, pp. 132-144; K. Bain,
Lo que hacen los mejores profesores universitarios, Valéncia, Publicacions de la Universitat de
Valéncia, 2007, pp. 122-124. Certo queste strategie non sono semplici da attuare in aule molto
numerose, ¢ certamente non si sta suggerendo utopicamente di trasformare le lezioni frontali in
seminari, ma solo che alcune di queste strategie — come la variazione dei temi, lorganizzazione
dei gruppetti di lavoro, il supporto digitale — essendo di facile e rapida applicazione possono
effettivamente contribuire a migliorare notevolmente le lezioni. Ciononostante, 'osservazione
sistematica della pratica didattica ha dato modo di constatare che la maggioranza dei docenti
non fa affatto ricorso a questi accorgimenti, ma segue uno schema ben preciso che a un discorso
molto lungo, ben oltre un’ora, aggiunge alcune slides, riferimenti a fonti ed eventualmente qual-

118



II. La didattica universitaria della storia tra Italia e Spagna

Non vi sono molti dubbi sul fatto che da sola la lezione frontale non possa
sopperire al bisogno di una didattica complessa e orientata verso lo sviluppo del
ragionamento storico negli studenti. A questo scopo ¢ fondamentale che i docenti
si dimostrino in grado di variare le strategie d’insegnamento da adottare an-
che in situazioni in cui cio ¢ particolarmente complesso®. Inoltre, ¢ importante
che Pinsegnante durante la sua attivita si preoccupi di rendere chiari tutti quei
piccoli passaggi cognitivi che consentono di articolare un ragionamento storico
complesso, i quali pur sembrando scontati non lo sono affatto per gli studenti,
che da essi possono imparare moltissimo; cosi facendo il docente puod mirare egli
stesso a diventare un modello virtuoso del ragionamento storico spingendo i suoi
allievi verso un apprendimento critico fortemente incentrato sul ricorso alle fonti
e attento al contributo della precedente storiografia**. Evidentemente tale modo
di intendere la didattica comporta un’eguale attenzione verso la trasmissione dei
contenuti e lo sviluppo di competenze che ne consentano I'impiego in contesti
che possono anche non essere strettamente legati alla storia stessa, vale a dire che
un insegnamento connotato in questi termini consente lo sviluppo di un ragio-
namento storico, che, come si ¢ visto, ¢ utile in realtd anche nella vita di tutti i
giorni in relazione alla comprensione della societa attuale. Si ¢, pertanto, di fron-
te a un modo di intendere I'insegnamento ben lontano dal modello tradizionale,
ma ancora non abbastanza diffuso.

In questo senso, se si considerando elementi come la maggiore attenzione
rivolta alla trasmissione dei contenuti, la scarsa influenza della tradizione di stu-
di in didattica della storia, e i caratteri originali dei due sistemi d’istruzione, si
puo sostanzialmente affermare che, pur registrandosi anche in Spagna non pochi
casi, ¢ in Italia che si coglie la persistenza di una modalita d’insegnamento piu
tradizionale e dove ancora si fatica a prendere in considerazione alcuni strumenti
e metodologie estranei alle sue pratiche. Da questo punto di vista anche la mag-

che domanda finale. I piti accorti pur non impiegando le strategie citate si concentrano anche
sulla decostruzione di alcuni miti storiografici, problematizzano il discorso della periodizzazio-
ne e della terminologia impiegata, lasciando spazio anche alla lettura di fonti, alla cartografia e
talvolta anche a brevi percorsi storiografici che mostrano gli insegnamenti di storici o scuole che
si sono concentrati sui temi oggetto della lezione o del corso.

3 A. Booth, Teaching History, cit., p. 65.

3% D. Pace, The Amateur in the Operating Room: History and the Scholarship of Teaching and
Learning, in «The American Historical Review», 4, vol. 109, 2004 (October), pp. 1171-1192:
1179-1180.
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giore familiarita dei docenti spagnoli con I'impiego del supporto digitale — forse
anche per effetto di un’istituzione particolarmente importante come 'UNED,
oltre che per influsso delle pit recenti ricerche in didattica sulle TIC — potrebbe
essere I'indice di una loro maggiore sollecitudine verso I'innovazione, anche se va
anticipato che, come si vedra, da questo punto di vista 'ampia diffusione della
didattica a distanza in seguito all'emergenza pandemica potrebbe avere fatto se-
gnare una positiva inversione di tendenza nell’ambito accademico italiano.

I1.3.3. La valutazione e i suoi problemi

Evidentemente queste differenze di metodo, che sono anche di sistema e in
una certa misura anche di concezione dell’insegnamento e del lavoro da svolgersi
in aula, trovano un’ulteriore importante conferma nell’ambito della valutazione.

Prima di entrare nel dettaglio delle caratteristiche di ciascun Paese, va tenuto
presente piti in generale che la valutazione puo essere di due tipi, sommativa o
formativa. La prima si connota per il suo scopo qualificativo perché ¢ sostanzial-
mente finalizzata a misurare quanto lo studente ha appreso, cosa che chiaramen-
te non ne incontra il favore; la seconda, invece, si nutre di criteri docimologici
differenti perché intende incentivare ulteriormente I'apprendimento attraverso
Iespressione di un giudizio che evidenzia punti di forza e di debolezza dell’allievo
allo scopo di sostenerne la crescita, motivo per cui non necessariamente si espri-
me nella forma di un voto numerico”. Avendo scopi diversi, in teoria nessuna
della due tipologie di valutazione dovrebbe essere considerata superiore all’altra,
giacché a seconda delle particolari circostanze si puo fare riferimento o all’'una
o all’altra. Eppure, non si pud fare a meno di notare che, sul piano formativo, la
seconda, coincidente con quella presente in Spagna, pur presentando maggiori
rischi nei termini di una sua buona riuscita durante tutto un corso d’insegna-
mento, offre diversi elementi in grado di contribuire alla crescita dello studente.

Levaluacion continua consente, da una parte, ai docenti di valutare pitt og-
gettivamente i propri studenti e di comprenderne i bisogni formativi anche nel
rispetto delle loro singole esigenze, dall’altra, ai discenti di capire meglio il metro
di giudizio dell’insegnante, di assimilare i contenuti pitt gradualmente e pari-
menti di divenire pilt coscienti del proprio processo di apprendimento®. Certo,

% ]. Biggs, Calidad del aprendizaje, cit., pp. 178-179.
¢ A. Delgado - M.R. Oliver, La evaluacién continua en un nuevo escenario docente, in «Revista

de Universidad y Sociedad del Conocimiento (RUSC)», 1, Vol. 3, 2006, UOC, pp. 1-13: 2-3.
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come si accennava pocanzi, tutto questo non significa che essa non sia priva
di pericoli, come bene evidenziano le acute parole di uno dei docenti spagnoli
intervistati, il quale mette in guardia dal considerare l'evaluacion continua come
la medicina di tutti i mali. Egli ha evidenziato come nella pratica didattica essa
si trasformi piuttosto in una evaluacion sumativa fraccionada, vale a dire in una
valutazione non formativa, bensi sommativa che si ottiene per effetto della som-
ma di molteplici prove, che, svolte ogni due o tre settimane senza alcuna forma
di individualizzazione (un aspetto questo su cui molti insegnanti iberici hanno
insistito) finiscono semplicemente per stressare gli studenti senza determinare un
apprendimento significativo”. Quando questo accade — evidentemente nei casi
di una platea numerosa oppure quando un docente ¢ titolare di troppi insegna-
menti, o ancora non vi ¢ un coordinamento con i colleghi — oltre alla semplifi-
cazione delle prove, l'effetto piti grave che viene a prodursi ¢ lo spostamento del
focus degli studenti, non piti spinti a interessarsi alla qualita del loro apprendi-
mento, ma alla mera ed eppure funzionale memorizzazione dei contenuti per il
superamento delle tante prove.

Ecco percio che, pur partendo da ottime promesse, si finisce per avere una
situazione potenzialmente pili negativa di quella che si verifica in Italia, dove,
com’¢ noto, la valutazione ¢ per forza di cose di tipo sommativa, non fosse altro
perché al di 1 della rarita delle prove intercorso, qui incidono fortemente sia il
gran numero di studenti non frequentanti sia, e ancora pili gravemente, la netta
separazione, anche di molti mesi, tra la partecipazione alle lezioni e il periodo di
studio dedicato all’esame oggetto del corso®. Questo stato di cose ¢ forse uno
dei piu gravi ostacoli a una didattica di qualita nella misura in cui, come ¢ stato
notato, non si ¢ ancora posta una soluzione al paradosso che, per quanto molti
insegnamenti richiedano un periodo di apprendimento piuttosto lungo, alla fine
il momento della valutazione si riduce a un breve lasso di tempo. Cio si verifica

¥ Riportiamo di seguito e in forma anonima le parole del docente intervistato: «La evaluacién
continua se ha implementado de manera masiva en la universidad incluso en asignaturas con
unos elevados indices de matriculacién. En ese momento la evaluacién continua deja de tener
sentido y serfa mejor hablar simplemente de una evaluacién sumativa fraccionada, en la que lo
tnico que puede hacer el docente es fraccionar la calificacién final haciendo pruebas a lo largo
del curso. En este sentido, al final la evaluacién continua no permite desarrollar todos los bene-
ficios inherentes a su puesta en practica.

3 F. Ciampolini, La didattica breve: insegnare e studiare in meno tempo per una formazgione a

qualita totale, Bologna, 11 Mulino, 1993, p. 78.
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tanto in Italia, quanto in Spagna, in quest'ultimo caso quando levaluacion con-
tinua non ¢ condotta correttamente, e cio¢ quando per effetto di una massifica-
zione dell'ambito universitario il docente tende a ridurre il numero di prove e/o
ad accentuare la rilevanza dell’esame finale a discapito di tutto cid che accade
durante i corsi, prove intercorso comprese®.

Diviene a questo punto importante provare a capire in che modo queste cri-
ticitd del processo valutativo potrebbero essere risolte. Lintroduzione di alcuni
test in apertura dei singoli insegnamenti potrebbe essere un primo importan-
te strumento in questo senso perché, mostrando quali sono il livello medio di
preparazione e le esigenze formative degli studenti, consentirebbe al docente di
meglio calibrare i propri obiettivi didattici e anche di essere piti chiaro nell’espli-
citazione dei propri criteri di valutazione?. Proprio rispetto a questa chiarezza e
all'obiettivo di rendere gli studenti il pitt consapevoli possibile di cid che verra
loro richiesto, potrebbe risultare non meno rilevante coinvolgerli nello stesso pro-
cesso valutativo attraverso un‘autovalutazione o un giudizio espresso sul lavoro
dei colleghi, e soprattutto per mezzo di un dibattito sui criteri che ritengono do-
vrebbero essere adottati dal docente*!. Con pitt particolare riferimento all’Italia,
d’accordo con quanto espresso da John Burville Biggs, uno dei massimi esperti
di pedagogia, si deve ricordare che in contesti dove la lezione frontale ¢ parti-
colarmente dominante, il primo passo per una valutazione di qualita consiste
nell’introduzione di quelle forme di giudizio intermedie, che non a caso sono gia
abbondantemente adottate nel contesto iberico®. Per questultimo non possono
che valere alcune delle possibilita gia prese in considerazione, e dunque una pit
chiara comunicazione a proposito delle modalita di svolgimento delle prove e
sui criteri di valutazione, oltre che una diversificazione delle stesse che crei le
condizioni affinché sia I'apprendimento degli studenti sia il giudizio dei docenti

¥ M.A. Santos Guerra, 20 paradojas de la evaluacion del alumnado en la universidad esparola,
in «Revista Electrénica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado», 1, vol. 2, 1999, pp.
370-390. Si tratta di un contributo particolarmente importante per I’acquisizione di un preciso
quadro delle criticita e delle contraddizioni della valutazione d’ambito spagnolo.

0 A. Delgado - M.R. Oliver, La evaluacién continua, cit., pp. 4-8.

" A. Booth, Teaching History, cit., pp. 134-135.

2 ]. Biggs, Calidad del aprendizaje, cit., p. 238. In merito, l'autore sottolinea che, per quanto
siano utili in contesti massificati, ¢ errato basare la valutazione sui soli test a risposta multipla,
che dovrebbero essere sempre accompagnati da altri tipi di prove, cfr. Ivi, p. 216.
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risultino pit approfonditi; e infine, il dovere di una calibrata pianificazione degli
obiettivi didattici e dei tempi previsti per le singole prove®.

11.3.4. A proposito degli studenti. Difficolta e un (serio) problema comune

Definite le principali caratteristiche dei due diversi sistemi didattici, ¢ bene ri-
prendere adesso il discorso al quale si era accennato in occasione del rilevamento
delle principali difficolta degli studenti universitari alle prese con lo studio della
storia. Grazie alle risposte ottenute dai questionari, oltre che alle osservazioni di
numerose attivitd didattiche e all’attivita svolta in qualita di esaminatore, si puod
ritenere che le principali difficolta incontrate dagli studenti siano, in sintesi: 1. La
memorizzazione; 2. Uincapacita di cogliere la densita concettuale e contenutisti-
ca. Di questi due aspetti gli studenti sono pienamente consapevoli. Sono invece
del tutto ignari che la loro incapacita di confrontarsi con il secondo punto, e
conseguentemente anche di studiare criticamente, li induce a semplificare enor-
memente i contenuti scadendo spesso nella banalizzazione. Una dinamica che,
non a caso, ¢ emersa solo grazie al parere dei docenti — e non si tratta di un fatto
irrilevante poiché esso mostra come buona parte dei discenti non riesca a valutare
obiettivamente il proprio percorso formativo, peccando cosi di quella superficia-
lita che in buona misura caratterizza il loro metodo di studio.

Ci si potrebbe giustamente chiedere, a questo punto, come sia possibile che le
difficolta formative degli studenti italiani e spagnoli siano sostanzialmente uguali
nonostante le rimarchevoli discrepanze esistenti sul piano dei sistemi d’istruzio-
ne. Con ogni probabilita cio ¢ dovuto principalmente all’esistenza in entrambi
i casi di un problema piuttosto serio riconoscibile nell’insegnamento scolastico
della storia. Anche se, come si vedra a breve, la scuola non ¢ 'unica responsabile
delle lacune formative degli studenti universitari, le tipologie di carenze indi-
viduate in associazione con 'insoddisfazione espressa a riguardo da docenti e
discenti non lasciano molti dubbi sull’argomento, anzi chiariscono le ragioni per
cui le matricole hanno difficolta nell’esposizione scritta e orale di quanto appren-
dono, e soprattutto iniziano il loro percorso accademico credendo che la scienza
storica non sia altro che un agglomerato di nozioni e fatti da raccontare in modo
cronologicamente ordinato. Non ¢ percio casuale che ancora dopo alcuni anni di
universita la prima preoccupazione resti quella di memorizzare, e subito dopo che
quanto c’¢ da imparare a memoria non sia eccessivamente ampio e complicato.

# A. Delgado - M.R. Oliver, La evaluacién continua, cit., pp. 4-8.
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Insomma, l'attenzione ¢ essenzialmente rivolta ai contenuti di primo ordine, che,
per quanto fondamentali, dovrebbero comunque essere associati ai contenuti di
secondo ordine essenziali per una comprensione pit profonda e lo sviluppo di
competenze che vadano in direzione dell’acquisizione del ragionamento storico.

Se questo non si verifica, la responsabilita, oltre che della scuola, ¢ anche
dell'universita e non soltanto perché spesso ¢ disinteressata alla formazione dei
docenti scolastici di storia, ma soprattutto a causa dello spazio inadeguato che
essa riserva a uno studio connotato in senso pill pratico, cio¢ pill concentra-
to sulle fonti e sul dibattito storiografico, che del resto sono aspetti essenziali
della scienza storica. Si entra qui in un circolo vizioso di difficile risoluzione
nella misura in cui andando a indagare sulle ragioni per cui i docenti tendono a
privilegiare la trasmissione dei contenuti sostanziali nell’insegnamento si scopre
che queste riconducono nuovamente alla lacunosa preparazione scolastica degli
studenti che si apprestano a cominciare 'universita. In altre parole, di fronte ad
una concezione distorta della storia, alla quale si associa la mancata conoscenza
di contenuti fondamentali, molti professori non hanno materialmente il tem-
po di potersi occupare degli aspetti pitt complessi della disciplina, o comunque
non possono farlo approfonditamente, perché devono preoccuparsi di procedere
a una decostruzione di saperi errati, stereotipi e falsi miti pregressi, e di offrire
una serie di conoscenze “pre-strutturali” e “uni-strutturali” — ossia funzionali al
raggiungimento di quel minimo di sapere e di consapevolezza indispensabili per
orientarsi** — di cui gli studenti dovrebbero essere gia provvisti®®. Cio determina
una situazione in cui, soprattutto per quanto concerne I'ambito della triennale
e del grado, gran parte degli studenti finisce questo primo ciclo di studi senza

# A. Booth, Teaching History, cit., p. 21.

®A. Graziosi, La storia nei tre cicli di formazione universitaria, in «Contemporanear, 3, vol. 13,
2010 (luglio), pp. 543-548: 544. Sull’argomento, con pill stretto riferimento a un confronto tra
lapproccio fattuale e quello tematico nel contesto universitario si veda anche A. Accorsi - M. Di
Blasio - N. Gubbioni - P. Merola - G. Sudano, Oltrepassando la cattedra: lo studio della storia vi-
sto dalla parte degli studenti, in «Contemporaneay, 3, vol. 13, 2010 (luglio), pp. 554-559. Un'ot-
tima sintesi sulla questione della distorta concezione della storia che toglie tempo agli obiettivi
didattici dei docenti, per di pill in un contesto magistrale, ¢ data dal seguente commento a
riguardo di una docente italiana: «La principale carenza che noto ¢ una diffusa concezione della
storia come disciplina statica. Questo mi costringe a dedicare una parte iniziale del corso alla
costruzione con gli studenti di un approccio critico alle fonti e alla ricostruzione e analisi stori-
ca. Insegnando alla specialistica non farei dipendere perd questo atteggiamento come esclusiva
conseguenza dell’insegnamento scolastico».
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avere lavorato abbastanza sulle fonti. Dunque, senza avere sviluppato le abilita e
le competenze proprie di una preparazione che a quel punto dovrebbe gia con-
sentire loro di saper confrontare appieno le diverse interpretazioni storiografiche
(“comprensione relazionale”), e mettere criticamente in connessione le conoscen-
ze acquisite sul passato con il presente e il futuro (“comprensione tematicamente
ampia”)*; in altre parole, di sviluppare gid una prima forma di ragionamento e
consapevolezza storici.

La scelta che molti docenti operano, soprattutto nei corsi particolarmente
numerosi, ¢ quasi obbligata e pertanto comprensibile, tuttavia, ¢ anche del tutto
condivisibile? I dubbi sono copiosi, a maggior ragione se si riflette sul fatto che,
contrariamente a quanto si potrebbe pensare, ¢ stato ampliamente dimostrato
che la scelta di un approccio all’apprendimento, superficiale o profondo che sia,
da parte dello studente, non dipende dalla sua personalita, bensi dall’ambiente e
dallattivita dei suoi docenti?’. Cid carica ancora pitt di responsabilita le scelte di
quest'ultimi e spinge a sostenere che essi, insegnando in un contesto come quello
universitario, che, ¢ bene ribadirlo, dovrebbe educare alla complessita, devono
molto ben ponderare la scelta di sacrificare gran parte del tempo a disposizione
per cercare di recuperare le lacune e le storture insite nella preparazione scolastica,
e forse limitare questa possibilita solo ai quei casi in cui non farlo significherebbe
compromettere seriamente la riuscita dell’insegnamento per la maggioranza degli
studenti. Eppure, la realta dei fatti conferma che si tratta di un’impresa piuttosto
diflicile, considerando che la maggioranza dei professori, per la verita non solo
nei primi anni di corso, ¢ incline, o, forse sarebbe piti corretto dire, costretta ad
abbassare il proprio livello scientifico per favorire la comprensione dei contenuti
insegnati, anche perché il circolo vizioso di cui si ¢ detto si presenta con tutte le
sue conseguenze ancora pilt gravemente nei casi di insegnamenti rivolti a studenti
non iscritti a Storia, che chiaramente presentano spesso criticita ancora piu pro-
nunciate a causa della maggiore disabitudine allo studio della disciplina.

Alla luce della situazione emersa non sorprendera sapere che, analizzando
ancora piu nel dettaglio le difficolta di tutti gli studenti con riferimento ai singoli
insegnamenti di base, un po’ tutti risultano essere stati difficoltosi per un motivo
o per un altro. Tuttavia, ¢ significativo che ancora una volta vi sia una coinciden-

“ A. Booth, Teaching History, cit., p. 22.
47" ]. Biggs, Calidad del aprendizaje, cit., pp. 51, 79-80; K. Bain ;Qué es la buena enserranza?,
cit., p. 67.
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za di difficolta riguardante in questo caso gli esami pilt ostici. Tra questi si rileva
la presenza della storia moderna, che negli ultimi anni sembra essere sempre pitt
vittima di una perdita d’identita che riguarda anche la sua periodizzazione; il
fatto che i suoi termini cronologici non siano totalmente ben definiti — come si
avra modo di osservare anche grazie alla successiva analisi manualistica — fa si
che la disciplina venga recepita in modo sempre pilt confuso®. Inoltre, anche la
densita particolare di contenuti e concetti che tale esame presenta, soprattutto se
rapportato alle particolari vicissitudini e fenomeni che in questepoca riguardaro-
no la Spagna e la penisola italiana, potrebbe essere una causa di difficolta piti che
coerente con le tipologie di problemi finora segnalate dagli studenti.
Ciononostante, sembra ancora pitt arduo I'apprendimento della storia antica,
greca e romana, alla quale nel caso spagnolo si aggiunge anche la preistoria. Par-
tendo dalla prima, possiamo evidenziare come innanzitutto gli allievi siano spes-
so annoiati da questi esami per la grande distanza temporale che li separa dagli
eventi e dai fenomeni oggetto di studio. Anche la scarsa conoscenza delle lingue
classiche e il fatto che le poche conoscenze acquisite in merito a scuola siano
ormai risalenti a molti anni addietro costituiscono elementi di grande difficolta,
ancora pil se si riflette sul fatto che solitamente sono proprio questi i primi esami
con cui gli studenti si confrontano all’inizio del percorso universitario, quando,
comprensibilmente, non sono ancora preparati ad affrontare uno studio che si
caratterizza per una densita contenutistica e concettuale del tutto nuova rispetto
al contesto scolastico. Uimpressione che se ne ricava ¢ che molti studenti consi-
derino questi esami quasi come un male necessario prima di passare a periodi di
crescente interesse man mano che si avvicinano alla contemporaneit, non a caso,
come mostrato nella tabella 7, 'indirizzo della magistrale e del mdster pit scelto.
Bisogna ammettere che a questo disinteresse contribuisce anche I'accademia stes-
sa in vari modi, particolarmente in Italia, dove talvolta gli esami di storia greca
o romana sono facoltativi, molto pili spesso si consente — incomprensibilmente
— la scelta dell’'uno o dell’altro, e in molti atenei non esistono appositi indirizzi
di laurea magistrale in storia antica, cosi come molti manuali di storiografia,
introduzione agli studi storici e metodologia non si occupano di essa. Insomma,
in Italia si delinea la paradossale situazione per cui la storia antica sembra avere a
che fare piti con l'archeologia e la filologia classica che con la storia, quasi come
se quest'ultima in realta iniziasse a partire dal Medioevo. Questo stato di cose, se

% A. Zannini, La storia moderna, in Pensare storicamente, cit., pp. 305-331: 307-308.
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vale anche per la Spagna in riferimento al dialogo degli antichisti con gli storici
interessati ad altre epoche, ¢ differente per quanto concerne l'offerta formativa
dei percorsi di studi storici, dove sono sempre previsti tra i due e i quattro esami
per epoca antica, e ad essi si aggiungono pari numero di insegnamenti riguar-
danti la preistoria e la storia del vicino Oriente.

Si delinea una situazione per cui mentre in Spagna, nonostante le difficolta
legate alla metodologia, ai sistemi di ricerca e datazione e alla tipologia di conte-
nuti che questo tipo di insegnamenti veicolano, gli studenti maturano una qual-
che conoscenza di base sulla storia prima della civilta minoica (ca. 2700 a.C.),
al contrario in Italia questo segmento storico ¢ totalmente ignorato col risultato
che quanto si conosce, per esempio, sulle civilta dell’Antico Egitto e della Me-
sopotamia ¢ legato ai pochi ricordi di piramidi e zigqurat presenti nel manuale
scolastico. Non ¢ superfluo notare che di fronte a questa spiacevole situazione,
sarebbe forse il caso che l'universita si sforzasse di ridare dignita allo studio del-
la storia antica, sostenendo maggiormente gli insegnamenti e promuovendone
una maggiore integrazione con gli altri. Questo vale particolarmente per I'Italia,
dove a mio avviso sarebbe essenziale inserire quantomeno un esame sulle civilta
egizia e mesopotamiche. D’altra parte, in Spagna si potrebbe pensare a una loro
riduzione visto che tra preistoria e storia antica alcuni atenei arrivano anche a
presentare complessivamente tra i 6 e gli 8 esami obbligatori.

11.3.5. Lesigenza di una formazione piu pratica

I discorso concernente le principali criticita didattiche nello studio della
storia conduce direttamente ad affrontare la questione delle esigenze formative
degli studenti, e anche dei docenti, che, come si ricordera, sono in realta simi-
li. In questo senso, tenendo presente anche la montante insoddisfazione che
si leva da pit parti in direzione dell’offerta formativa in storia di entrambi i
Paesi, con particolare riferimento alla sua natura eccessivamente teorica, c’¢ da
domandarsi se, di fronte a una preparazione in ingresso che sembra peggiorare
costantemente, non sia forse giunto il momento di procedere a un inasprimento
delle regole d’accesso all’'universita che garantisca gli studi solo a coloro i quali
mostrano di disporre di conoscenze tali da consentire ai docenti di poter subito
attuare una didattica volta alla costruzione di un sapere critico e fortemente
operativo. Certo, questo avrebbe conseguenze serie in termini di iscritti, ma
potrebbe in qualche modo incentivare un valido incremento del livello di stu-
dio e di apprendimento soprattutto nella triennale e nel grado. Vale a dire quei
contesti in cui per effetto del complesso passaggio dalla scuola all’universita si
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rilevano le maggiori criticita, alle quali, per i motivi di cui si ¢ detto, i docen-
ti cercano di porre rimedio favorendo, consapevolmente e no, una progressiva
scomparsa della ricerca dall’orizzonte degli studi®. Questo ¢ un fatto ormai
assodato, come si evince anche dalla presenza di lavori di tesi ormai compilativi
e non piu incentrati su un corpus documentario. In un certo senso ¢ come se
l'universita iniziasse davvero solo alla magistrale e al mdster, quando finalmente
si ha la possibilita di apprendere a pensare storicamente nella sua forma piu
piena, come del resto ¢ confermato dal capovolgimento in positivo dei pareri
espressi dai docenti a proposito della preparazione media di chi ¢ iscritto alla
magistrale e al mdster. Senzaltro questo dato mostra l'eflicacia di tre o quattro
anni di universita, ciononostante, ¢ pur vero che la persistenza di un’insoddisfa-
zione abbastanza diffusa di alcuni professori e soprattutto degli stessi studenti
per la loro formazione nell’arco del quinquennio costituisce comunque un serio
campanello d’allarme. Da questo punto di vista, se in Italia la situazione sembra
essere abbastanza equilibrata, considerando i pareri giunti dagli studenti, non si
puo dire lo stesso della Spagna, dove il giudizio negativo espresso dagli allievi ¢
ancora piu grave in considerazione di quella dimensione maggiormente pratica
e laboratoriale insita nella didattica iberica, ma sulla cui efficacia a questo punto
si solleva piti di qualche ragionevole dubbio.

Proprio sul piano di una formazione maggiormente connotata in senso pra-
tico la convergenza di opinioni tra insegnanti e allievi rappresenta uno dei
maggiori risultati dei questionari, che evidentemente sono riusciti a individuare
la principale e comune carenza dell’insegnamento della storia in Italia e Spa-
gna, in questo fortemente condizionato sia dalle lacune della preparazione de-
gli allievi sia dal loro grande numero. La questione ritorna nuovamente perché
¢ davvero una sfida fondamentale per universita del terzo millennio. Per farvi
fronte ¢ assolutamente centrale che i professori si sforzino di consolidare la
loro formazione pedagogico-didattica in modo da poter attuare quella variazio-
ne delle strategie d’insegnamento e quegli accorgimenti riguardanti la lezione
frontale che si sono prospettati come essenziali. Quello della formazione pe-
dagogica dei docenti ¢ un aspetto importante, ma che rappresenta soltanto un

# Su questo aspetto, fortemente critico anche un esperto di didattica quale Ricuperati, il quale
gia anni fa denunciava come il sistema italiano del 3+2 riducesse fortemente il peso didattico
della ricerca confinandola di fatto al dottorato, al quale perd accedono in pochissimi. Cfr. G.
Ricuperati, La modernistica ¢ [’insegnamento della storia fra universita e scuola secondaria, in

«Rivista Storica», 2, v. 116, 2004, pp. 528-555.
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primo passo, necessario ma non sufficiente, nella misura in cui bisogna ricono-
scere che, di fronte a contesti tanto affollati come quelli di un’aula universitaria
della triennale e del grado, ¢ sostanzialmente impossibile attuare quelle strate-
gie didattiche, laboratoriali e seminariali, che risponderebbero pienamente ai
bisogni formativi degli studenti.

11.4. Spunti per un'offerta formativa e una didattica piir incisive

E difficilissimo proporre soluzioni reali e facilmente attuabili per questo e gli
altri problemi presentati, e del resto non ¢ un caso che il sistema universitario
non sia riuscito ancora a risolverli soprattutto nel contesto dei percorsi di laurea
riguardanti gli studi umanistici. In alcuni casi sono stati gia adottati provvedi-
menti che possono quanto meno alleviare la situazione, ma non vi ¢ dubbio che
occorrerebbe un serio intervento di sistema che non ¢ possibile prospettare in
questa sede. Ciononostante, ¢ possibile presentare alcuni spunti per iniziative che
potrebbero portare ad un rapido miglioramento dell’offerta formativa e ancor pit
della didattica della storia offerta negli atenei di entrambi i Paesi.

1I.4.1. Dalla Selezione in ingresso al percorso professionalizzante

Un primo passo potrebbe essere rappresentato da una seria attivita di orienta-
mento in ingresso che metta bene in luce la natura e la quantita delle conoscenze
oltre che gli obiettivi didattici da raggiungere nel medio e nel lungo periodo.
Non meno importante sarebbe I'adozione di uno sbarramento annuale per media
di voto ed esami sostenuti che molti atenei iniziano a adottare nel tentativo di
procedere a una selezione degli studenti meglio preparati. Per ultimo, ma non per
importanza, I'introduzione di test d’ingresso, una questione alla quale si ¢ gia
fatto cenno ma che merita un discorso pitt approfondito in considerazione della
loro obbligatorieta in Spagna.

Com’¢ noto, la P.A.U. ¢ la prova di accesso all’universita che ¢ stata introdotta
a partire dal 2008 con il Real Decreto 1892/2008 del 14 novembre (BOE nim.
283, 21-11-08). Per quanto riguarda la storia consiste nella stesura di un tema
incentrato sull’interpretazione di due fonti ed ¢ valutata con forte attenzione a
una buona struttura dell’argomentazione, all'impiego di un’adeguata termino-
logia specifica e alla capacita di connettere e spiegare i diversi nessi causali degli
eventi e fenomeni oggetto dei documenti da analizzare; prevedibilmente, gli stu-
di condotti sulle prove degli studenti evidenziano le stesse lacune emerse finora
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in relazione alla loro preparazione scolastica. Cio fa riflettere anche sull’efficacia
di questo tipo di prove che, evidentemente, in una buona parte dei casi tendono a
sbarrare la strada a coloro che non dispongono delle conoscenze minime per po-
ter accedere all’universita, ma allo stesso tempo consentono I’ingresso a un gran
numero di allievi la cui preparazione si rivelerd in seguito insufficiente. E pertan-
to auspicabile che tanto in Spagna quanto in Italia, rispettivamente la conferma
e l'eventuale introduzione di test d’ingresso debbano essere soggette a criteri di
valutazione molto pili severi se, come ¢ stato suggerito, I'intento ¢ quello di ridur-
re 'accesso anche solo di quel 25% — o forse oggi sarebbe piu corretto dire anche
35% — di studenti in piti che limitano la varieta delle strategie didattiche adottate
dai docenti’’. Se poi il timore di un violento calo degli iscritti dovesse impedire
una decisione di questo tipo, per molti versi assai drastica, oltre alle possibilita
prospettate forse un’altra strada percorribile, e che finora solo pochissimi atenei
hanno recentemente scelto, potrebbe essere quella di imporre fin dall’inizio, o
meglio dal secondo anno del percorso formativo, la scelta di un determinato
piani di studi molto piti specifico con riferimento a una particolare epoca, che
consenta di sostenere esami, svolgere attivita particolari e lavorare presto con
fonti maggiormente affini agli interessi del singolo studente. Forse, al momento
la migliore alternativa per poter verificare il livello in ingresso degli studenti e al
contempo sperare in qualche modo di migliorarlo potrebbe essere 'introduzione
di un sistema di debiti formativi, grazie al quale, quantomeno, si potrebbe tentare
di andare a colmare in modo mirato le lacune piti importanti delle matricole.
Tra le esigenze formative emerse ¢ chiaro anche che qualcosa in pit debba
essere fatto a proposito di un migliore collegamento dell’universita col mondo del
lavoro, un aspetto che riveste un ruolo centrale nel contesto di altri corsi di laurea,
soprattutto nell’ambito delle scienze dure, ma che ¢ molto trascurato nelle scienze
umanistiche, nonostante questo cozzi completamente con la forte proiezione al
futuro che i giovani studiosi di storia hanno mostrato nelle motivazioni del per-
corso di studi e nell’atteggiamento con cui lo affrontano. Anche in questo caso si
tratta di un pitt ampio problema strutturale che richiederebbe seri interventi di
sistema. Cio non toglie che qualcosa potrebbe essere fatto fin da subito, i primis

0 C.R. Garcia - M2 D Jiménez - C. Moreno, Las pruebas de acceso a la universidad (PAU) de
Historia de Espana. Una indagacion sobre la formacion del pensamiento histdrico de los estudiantes,
in La evaluacion en el proceso de ensenianza y aprendizaje de las ciencias sociales, a cura di P. Mira-
lles - S. Molina - A. Santisteban, Murcia, AUPDCS, 2011, pp. 203-212: 204-205.

U A. Graziosi, La storia nei tre cicli, cit., p. 544.
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una piu seria attivitad di orientamento in uscita che dalle parole degli studenti
si evince chiaramente essere ben poco presente e ancora meno incisiva, motivo
per cui molti, terminato il percorso formativo, non sanno letteralmente quali
siano le loro prospettive lavorative o non conoscono i percorsi per I’abilitazione e
I'accesso a determinate professioni. In tal senso, sembra quanto mai imprescindi-
bile, anche per un accrescimento della dimensione pratica e metodologica della
scienza storica, un rafforzamento delle attivita laboratoriali e dei tirocini, anche
solo di cento ore, in enti culturali e istituti di ricerca; attivita che dovrebbero
essere obbligatorie per la loro intrinseca capacita di far sviluppare le conoscenze
del singolo individuo e di mostrargli concretamente in cosa consistono le diverse
professioni con cui egli entra in contatto. Questo aspetto non riguarda soltanto
scavi archeologici, musei, enti e societa culturali e di ricerca di vario genere, ar-
chivi, biblioteche, case editrici e riviste, ma anche e soprattutto 'insegnamento
scolastico, per il quale qualcosa deve essere fatto il prima possibile. Per quanto
riguarda I'Italia, la creazione di un percorso di laurea magistrale abilitante per
coloro che vogliono essere docenti nelle scuole ¢ ormai una vera e propria neces-
sita, anche alla luce di uno scriteriato e inefficace sistema di reclutamento che da
anni mostra di avere completamente fallito, particolarmente nel caso della storia.
Parimenti, ¢ importante anche che almeno alcuni esami o laboratori di didattica
della storia e di psicopedagogia possano essere inseriti gia nel contesto della trien-
nale, e anche del grado, non per semplice concessione a una presunta moda del
momento, come qualche docente teme, ma per offrire un’attrezzatura metodolo-
gica che consenta di affrontare piu criticamente gli studi storici e quindi di essere
anche pitt consci del proprio processo di apprendimento, e delle particolarita e
difficolta specifiche connesse al loro insegnamento®.

I1.4.2. Sulla formazione psicopedagogica dei docenti di storia
Thus, the principal role of the teacher is not to discover the best methods of transmit-
ting information, but to use information about students’ understandings, and misun-

derstandings in order to create conditions that help them connect their experience,

52 Sul bisogno di far comprendere fin dai primi anni di universita, e in questo caso specifico del
grado, le prospettive d’impiego della storia rispetto alla societd odierna con un ruolo pienamente
centrale assunto ovviamente dal suo insegnamento, anche in riferimento all’importanza della
storia della storiografia cfr. L. Velasco, La necesidad de formacion historiogrdfica para el profesora-
do de historia: nuevas tendencias historiogrdficas en Historia Contemporanea, in «Clio», 37, 2011,
pp- 1-13: 9-10.
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interests, and values to key course-learning goals. Such a model of teaching involves a
shift in the pedagogic role of the teacher from that of expert, guru or authority-figure

to adviser, facilitator and co-learner.

Il discorso della formazione in chiave pedagogica dei docenti ¢ un aspetto
fondamentale per il miglioramento della didattica universitaria della storia, a
maggior ragione se si considera, come si ¢ visto, che un approccio non superficiale
allo studio dipende primariamente dall’ambiente di apprendimento e dai docen-
ti. In questo senso le parole di Alain Booth, sopra riportate, sintetizzano perfet-
tamente tale stato di cose, mostrando che le condizioni di un apprendimento
realmente significativo non sono frutto del caso, ma vanno create appositamente,
innanzitutto attraverso un diverso modo di concepire il ruolo dell’insegnante,
che deve divenire un consigliere dello studente e un facilitatore del processo di
apprendimento. Certo, questo non vuol dire che i professori debbano rinunciare
del tutto anche al loro ruolo piti tradizionale di esperti e guide del sapere, per-
ché, come fu evidenziato dal filosofo e teorico dell’apprendimento organizzativo
Donald Schén, nelle fasi iniziali e piu critiche dell’insegnamento, cio¢ quando
l’allievo non ha idea di cosa sia opportuno studiare o meno e apprende senza una
profonda comprensione, ¢ allora che il compito dell’insegnante diviene fonda-
mentale, dato che ¢ nelle sue mani che il discente, sospendendo provvisoriamente
ogni dubbio, si rimette compiendo nei suoi confronti un vero e proprio «atto
di fede»*. Questo aspetto dell’insegnamento non ¢ negabile e neanche errato a
patto perd che non si perpetui nel tempo, perché altrimenti il rischio ¢ quello di
una limitazione alla trasmissione del sapere e di un confino dello studente in una
posizione passiva, ovvero in una sorta di «apprendimento bulimico» che conduce
alla noia, al disinteresse e soprattutto a una conoscenza costruita estemporanea-
mente in vista dell’esame e senza una significativa acquisizione intellettuale frue-
to di un dialogo e di una collaborazione reali con I'insegnante®.

Una concezione differente del ruolo del docente con la diversa formazione pe-
dagogica che dovrebbe accompagnarla, sarebbe, al contrario, il mezzo per avviare
con gli studenti un rapporto diverso, che pud trovare un’importante chiave di
svolta in un approccio emotivo ed empatico meno formale del solito, il cui scopo

%3 A. Booth, Teaching History, cit., p. 11.

> D. Schén, Formare il professionista riflessivo. Per una nuova prospettiva della formazione e
dell apprendimento nelle professioni, Milano, Franco Angeli Editore, 1987, p. 132.

% K. Bain, Lo que hacen los mejores profesores, cit., pp. 42-53.
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non ¢ quello di fraternizzare, ma di condividere con essi il bagaglio di esperienze
maturato negli anni dal docente, allo scopo di mostrare in che modo determinate
difficolta del processo di apprendimento possano essere superate’. Un insegnan-
te che si comporta in questo modo difficilmente rischiera di incorrere in critiche
o in valutazioni negative, frequenti quando si dialoga poco o si pone un vero e
proprio muro fra sé e gli studenti, i quali, come si ¢ visto dalle risposte dei que-
stionari, tendono a interagire poco con i professori al di fuori dell’aula con grave
danno della loro stessa formazione. Rientra nell’ottica di questo nuovo atteggia-
mento da parte dell’insegnante anche I'introduzione di semplici accorgimenti
tesi a stimolare e a motivare gli studenti. Non si tratta di fare I'intrattenitore,
come pure qualcuno polemicamente ha denunciato nei questionari, ma di ricor-
dare che non sempre la forte passione degli studenti ¢ una condizione sufficiente
a ottenere la loro incondizionata attenzione, a maggior ragione se si considera che
per molti, specie in alcuni corsi di laurea, la storia ¢ un obbligo, non una scelta.
Essendo I'insegnante il responsabile di un approccio profondo allo studio per le
condizioni di apprendimento che riesce a creare e per le attivita che svolge, quelli
di catturare l'interesse e generare coinvolgimento sono aspetti essenziali del suo
ruolo, di cui ¢ bene preoccuparsi fin dal principio, instaurando un rapporto con
gli studenti che non manchi di indagare sulle ragioni per cui essi hanno scelto il
corso, o studiano storia e come la intendono rispetto al presente””. Insomma, pa-
rafrasando le parole di uno dei docenti spagnoli di grande esperienza intervistati,
c’¢ bisogno che a volte i professori universitari si sforzino di essere maestri, e cio¢
di far capire agli studenti quale puo essere 'importanza dello studio della storia
rispetto alla vita di tutti i giorni cosi da indurli al massimo impegno possibile’®.

>¢ Ivi, pp. 27-28.

57 A. Booth, Teaching History, cit., pp. 91-93.

%% Di seguito le parole del docente a cui si fa riferimento: «Muchas veces lo que no hacen los
“profesores” universitarios es darse cuenta de que también deben ser “maestros” que se dedican
a demostrar la utilidad individual y colectiva de la materia que ensefan. [...] Cuando haces
descubrir a un estudiante que la materia que ensefias es muy importante para su propio proyecto
vital, puede ser mds o menos inteligente (en el sentido de inteligencia intelectual), pero seguro
que demuestra una mayor tendencia a esforzarse para beneficiarse de dicho conocimiento». Un
esempio illuminato di come un atteggiamento di questo tipo possa essere foriero di ottimi risul-
tati viene da un’altra intervista, questa volta a uno storico italiano con una solida preparazione
pedagogica che imposta il suo corso di storia medievale, particolarmente seguito, dividendolo
in tre parti. La prima ¢ motivazionale ¢ si produce in un focus approfondito sull’utilita della
storia medievale rispetto alla comprensione del presente; la seconda punta sulla presentazione

133



La didattica universitaria della storia. Un confronto tra Italia e Spagna

Labbandono di una concezione direttiva dell’insegnamento di fronte ai nuo-
vi bisogni, modi e strumenti con cui i ragazzi apprendono fin dai primi anni di
scuola si connota quasi come un dovere, che, tuttavia bisogna ammettere, non
¢ di facile realizzazione perché abbisogna quantomeno di alcuni rudimenti psi-
copedagogici, di cui tanti docenti universitari non dispongono e che non sono
interessati ad acquisire’®. E, parimenti, perché sarebbe necessario che essi, dopo
avere insegnato per anni in un certo modo, facessero una riflessione autocritica;
un’attivita, che molti, convinti della bonta dei presupposti teorici e pratici sui cui
poggia la propria metodologia d’insegnamento, non sono disposti a compiere®.
Si tende cio¢ a ignorare che lo sviluppo di una solida capacita metacognitiva
da parte dei docenti ¢ una condizione imprescindibile per il cambiamento delle
pratiche didattiche; senza questo sforzo di autovalutazione la correzione degli
errori e I'innovazione diventano pura utopia®. C’¢ percid bisogno che i professori
si interessino maggiormente a questi aspetti, e in tal senso alcuni primi piccoli,
ma importanti passi potrebbero essere una maggiore disponibilita a sondare il
giudizio degli studenti sul proprio operato, per esempio attraverso i questionari
di valutazione studentesca che in quanto anonimi forniscono giudizi pit atten-
dibili, ma anche la richiesta di pareri da parte di stimati colleghi che potrebbero
essere invitati a seguire una o pill lezioni e a segnalare eventuali aspetti su cui
intervenire®.

Purtroppo, per i motivi di cui si ¢ detto, ai quali va aggiunta anche una for-
te opposizione ideologica all’influsso del pedagogismo, quanto proposto non ¢

dei contenuti disciplinari in una prospettiva che stimola gli studenti anche grazie a un ribalta-
mento della prospettiva che procede dal presente verso il passato; la terza si esplica, infine, nella
partecipazione a iniziative storiche e visite guidate a luoghi e monumenti, oltre che in una serie
di attivita laboratoriali incentrate sullo studio di alcune fonti.

% La prova delle carenze pedagogiche di gran parte dei docenti si coglie chiaramente nel fatto
che in merito alle strategie didattiche che essi vorrebbero adottare se solo le circostanze lo per-
mettessero, sono davvero in pochi a essersi espressi al di 1a delle canoniche strategie didattiche
di riferimento. Solo uno sparuto numero ha accennato alla flipped classroom, e praticamente
nessuno alla gamification, all'impiego del controfattuale, al Phillips 6/6, allo Storyboards, I'Inner
circle, il Dyads and triads, etc. Su queste strategie cfr. F. Navaridas Nalda, Estartegias didacticds,
cit., pp. 54-68 ¢ A. Booth, Teaching History, cit., pp. 94-109; ulteriormente, per una spiegazione
in dettaglio si veda il glossario di didattica della storia in appendice.

6 1. Biggs, Calidad del aprendizaje, cit., pp. 27-28.

' K. Bain, Lo que hacen los mejores profesores, cit., p. 27; M.A. Zabalza, Innovacién en la en-
senanza universitaria, in «Contextos Educativos», 6-7, 2003-2004, pp. 113-135: 134-135.

2 A. Booth, Teaching History, cit., pp. 154, 163-165.
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in realta di facile applicazione, particolarmente in Italia, dove del resto 'inte-
resse per la formazione dei docenti ¢ in calo da tempo soprattutto se confron-
tato con Paesi come la Spagna o gli Stati Uniti. Nel caso iberico I'abilitazione
all’insegnamento accademico prevede una valutazione da parte di una com-
missione di almeno sette membri che, oltre alla valutazione del curriculum vitae
et studiorum, prevede la trattazione di un tema con riferimenti anche alla sua
declinazione in chiave didattica. Nel contesto statunitense addirittura i docenti
devono tenere una lezione in pubblico ed essere valutati positivamente dagli
allievi. In Italia, invece, se fino a dieci anni fa si diveniva professore associato
sulla base di una lectio magistralis tenuta di fronte a cinque colleghi del proprio
settore scientifico-disciplinare a proposito di un argomento comunicato solo
il giorno precedente, oggi questo non avviene quasi pit. De facto, basta che i
candidati ai concorsi di ricercatore o professore di II fascia siano stati titolari di
un insegnamento, mentre ’abilitazione scientifica (che ne ¢ il prerequisito per
i concorsi di I e II fascia) ¢ riconosciuta quasi esclusivamente sulla base della
produzione e dell’attivita scientifica, dunque senza nessuna vera considerazione
concernente la didattica. E evidente che qualcosa deve cambiare anche sotto
questo punto di vista.

11.4.3. 1l potenziale didattico del digitale

Per concludere, si intende offrire qualche possibile spunto anche a proposito
di alcune strategie che dovrebbero essere maggiormente integrate nella didatti-
ca universitaria della storia, in virtu della loro intrinseca capacita di stimolare
I'interesse degli studenti e un apprendimento critico in linea con lo sviluppo
di un pensiero storico complesso, e aperto anche a un’attenta considerazione
del difhcile rapporto tra passato, presente e futuro. Anche se del digitale inteso
nel senso pitt lato possibile ci si occupera in dettaglio nel prossimo capitolo, ¢
importante sottolineare fin da adesso che esso dovrebbe diventare parte dell’in-
segnamento accademico come spazio di apprendimento, ma anche come vero e
proprio oggetto di studio con riferimento a tutti quei media che ormai si pos-
sono considerare tra i maggiori produttori del senso storico comune. Il modo in
cui videogiochi, cinema, serie tv, fumetti, romanzi e cosi via incidono sull’im-
maginario e sulle stesse conoscenze che gli allievi hanno della storia non puo
pil essere ignorato, pena l'ulteriore allontanamento dell’universita dal mondo
esterno, in questo caso virtuale, ma non per questo meno reale in cui i ragazzi
sono pienamente immersi. Non ¢ pill accettabile la posizione di chi decide di
ignorare questo stato di cose ritenendo che non si tratti di un ambito di compe-
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tenze dell’accademia®. Al contrario 'insegnamento universitario deve imparare
a sfruttare appieno il potenziale didattico di questi nuovi strumenti, prodotti e
temi per favorire nuove modalita di apprendimento sia nell’ottica dell’'offerta di
una giusta arma di difesa intellettuale contro le storture, le distorsioni di senso
e le mistificazioni di cui questi prodotti/programmi si rendono responsabili, sia
nel senso di una pili ampia capacita di stimolare e appassionare gli studenti di-
mostrandosi pienamente al passo coi tempi®“. Pertanto, deve essere ben accolto
I'esempio di chi prova a promuovere lo studio della storia attraverso il cinema
allo scopo di comprendere criticamente il senso della reinterpretazione di alcuni
eventi storici da parte di alcune pellicole o di considerare queste stesse come
documenti storici dell’epoca in cui furono prodotte®®; o ancora di coloro che,
non a caso in Spagna, presso l'universitad di Extremadura, hanno tentato di fare
un uso didattico dei videogiochi®.

11.4.4. Immergersi nella storia. Dalle fonti visuali. ..
Una maggiore attenzione verso il digitale puo essere anche lo strumento per
sfruttare il potenziale didattico delle immagini, elementi che pervadono la vita

6 J. Jiménez-Palacios - .M. Cuenca Lépez, El uso diddctico de los videojuegos. Concepciones e
ideas de futuros docentes de ciencias sociales, in «Clio. History and History Teachingy, 41, 2015,
pp. 1-45: 19-20.

¢ Lo studio di questi prodotti presenta evidenti potenzialita sul piano didattico perché alcuni
aspetti possono essere fissati grazie al collegamento con le immagini proposte da un film o da un
videogioco, e anche perché la stessa individuazione delle storture e quindi la decostruzione della
visione o dell’ideologia che questi prodotti veicolano costituiscono evidentemente un mezzo per
lo sviluppo di competenze critiche importanti, un po’ come accade quando ci si concentra sullo
studio di documentazione falsa. Inoltre, bisogna aggiungere che, anche se pili rari, esistono casi
di opere, spesso cinematografiche, realizzate con una tale cura e con 'intento di aderire quanto
pilt possibile alla realta storica da potere risultare utili per una pitt approfondita conoscenza di
una societa del passato; ¢ il caso, per esempio, di Magnificar di Pupi Avati (1993) e de 1/ mestiere
delle armi di Ermanno Olmi (2001).

® G. De Luna, Le nuove frontiere della storia. Il cinema come documento storico, in «Le Cartable
de Clio», 7, 2007, pp. 85-88; G. Haver, La didattica della storia attraverso il cinema, in «Le Car-
table de Clio», n. 7, 2007, pp. 89-91. Per la consultazione di una bibliografia piuttosto ampia in
merito a storia e cinema si rimanda a F. La Manna, Finzione filmica e uso della storia, tra ricerca
e pratica didattica, in Pensare storicamente, cit., pp. 175-184.

% A.E. Negro Cortés, El uso de videojuegos en el aula universitaria para la enserianza de la hi-
storia medieval: una propuesta de trabajo, in Buscando formas de ensenar: investigar para innovar
en diddctica de las ciencias sociales, a cura di E. Lépez Torres - C.R. Garcia Ruiz - M. Sdnchez
Agusti, Valladolid, Ediciones Universidad de Valladolid, 2018, pp. 687-694.
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di tutti i giorni svolgendo un ruolo ormai fondamentale sul piano comunicativo
con tutti i significati volontari e subliminali che esse veicolano. Riprendendo il
discorso delle diverse e utili funzioni che 'insegnamento della storia puo svol-
gere rispetto al mondo attuale, lo studio delle immagini pud divenire uno stru-
mento per una didattica maggiormente interdisciplinare, come si vedra a breve,
e soprattutto una strategia propedeutica all’'ottenimento di quelle conoscenze e
competenze critiche utili allo sviluppo del ragionamento storico. Cosi inteso tale
approccio non si traduce semplicemente in un PowerPoint con slides scorse molto
rapidamente, ma in una vera e propria critica delle fonti iconografiche funzionale
alla richiesta degli studenti di una formazione maggiormente pratica e alla tratta-
zione di aspetti complessi della metodologia storiografica che la documentazione
scritta non consente di affrontare. In pieno collegamento con strumenti e cono-
scenze derivanti anche dalla storia dell’arte, lo studio delle immagini in chiave
storica pud divenire anche un ottimo strumento per l'educazione alla complessita
e pilt precisamente un rimedio contro la superficialita dei giudizi comunemente
espressi di fronte alle immagini.

Questultime, soprattutto nel caso di fotografie e quadri, danno la falsa
impressione di poter conoscere direttamente il passato nonostante la distanza
temporale che separa dal momento della loro realizzazione e dai fatti/eventi
riprodotti. Ciononostante, va riconosciuto che si tratta di un’idea ingannevole
dal momento che esse non riproducono nulla e si limitano a fornire una delle
molteplici rappresentazioni possibili; eppure, fermo restando il fatto che per
questo esse possano risultare ambigue e polisemiche, cid non toglie che siano a
priori in grado di offrire informazioni preziose allo storico®. Al lettore non sara
sfuggito che questo aspetto della molteplicita delle riproduzioni della realta
costituisce un collegamento diretto con il concetto della rappresentazione arti-
stica/estetica espressa da diversi postmodernisti, cid non ¢ certamente un caso,
anzi costituisce un ulteriore incentivo a occuparsi di quel discorso per tentare
di sviluppare un apprendimento maggiormente critico con pieno collegamento
anche all’impiego delle fonti visuali nella pratica didattica universitaria. Forti
del riconoscimento e dell’attenzione sempre pitt ampi che questa tipologia di
documenti sta incontrando anche tra gli storici, i docenti vi potrebbero fare
concretamente ricorso in aula facendo riferimento a quelle tecniche di interpre-

 P. Burke, Testimoni oculari, cit., pp. 35, 103, 215.
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tazione stabilite grazie a un lungo dibattito in merito che ha coinvolto storici e
studiosi di altre discipline®®.

La prima di queste concerne I'analisi del senso che convenzionalmente viene as-
segnato dall’osservatore a cid che viene rappresentato ed ¢ nota col nome di analisi
iconografica; a questa si associano quella iconologica, che riguarda I'intrinseco si-
gnificato dell’immagine; e una serie di altre tipologie di analisi. Se gia le prime due
metodologie comportano lo sviluppo di conoscenze e competenze proprie di storici
dell’arte, geografi, esperti del paesaggio, della mentalita e della cultura (materiale
e non solo), nel terzo caso si allargano ulteriormente le possibilita degli approcci
interpretativi e delle discipline impiegabili per 'accrescimento delle conoscenze,
tanto che concentrandosi sulle associazioni inconsce generate da una data rafh-
gurazione si ¢ nell’ambito della psicologia e della psicostoria, se invece ci si ferma
sull'immagine come sistema di segni allora la linguistica, la filosofia e la semiotica
sono essenziali per questa impostazione semiotico-strutturalista. E ancora, con un
focus sulla societa in cui si sono sviluppate le reazioni a una determinata opera si ¢
in presenza di un’impostazione di storia socioculturale che chiama direttamente in
causa la cosiddetta antropologia storica dell’arte®. Quanto sottolineato chiarisce le
evidenti potenzialita didattiche che lo studio delle fonti visuali consente di svilup-
pare con riferimento all’interdisciplinarita, legata alle diverse tecniche interpreta-
tive da utilizzarsi, nonché la grande poliedricita delle conoscenze che le immagini
stesse consentono di sviluppare, dato che anche solo I’analisi dei soggetti piu fre-
quenti dei quadri richiede saperi tematicamente assai ampi e vari’.

8 1d., Interrogare il testimone visuale, in «Societdh Mutamento Politica», 14, vol. 7, 2015, pp. 45-
56. In questo saggio, Peter Burke, uno degli studiosi piti importanti del significato storico delle
immagini, ha proposto un decalogo delle regole metodologiche e interpretative per 'analisi delle
fonti visuali. Si tratta di un’ulteriore importante sollecitazione a un dibattito che si ¢ sviluppato
fortemente a seguito della pubblicazione da parte sua di Zestimoni oculari, risalente nella sua
versione originale al 2001. A riguardo cfr. 1. Gaskell, La storia delle immagini, in La storiografia
contemporanea, a cura di P. Burke, Roma-Bari, Laterza, 2000, pp. 199-230.

 P. Burke, Testimoni oculari, cit., pp. 36-50, 197-213.

7® Non ¢ un caso che negli ultimi anni la fonte iconografica abbia fatto la sua comparsa in
chiave didattica in un noto manualetto di metodologia storica per I'universita, cfr. A. Gibelli,
Luomo col dito puntato. Una fonte iconografica, in Prima lezione di metodo storico, a cura di S.
Luzzatto, Roma-Bari, Laterza, 2010, pp. 123-141. Quanto un approccio di questo tipo potrebbe
essere valido da un punto di vista didattico e anche di maggiore stimolo ¢ interesse ¢ testimo-
niato anche dal successo di alcuni testi che si sono cimentati nel fare storia proprio attraverso
le immagini. Il riferimento ¢ a opere come: A. Barbero - C. Frugoni, Medioevo. Storia di voci,
racconto di immagini, Roma-Bari, Laterza, 1999; N. MacGregor, A History of the World in 100
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I1.4.5. ...al patrimonio

Un’ultima strategia d’insegnamento potenzialmente in grado di migliorare la
didattica della storia, molto rilevante per la sua forte interdisciplinarita e connes-
sione con le fonti visuali, ¢ il patrimonio. Una risorsa a cui, come ¢ emerso dai
questionari, solo in pochi pensano e ancora meno ricorrono, ma che nonostante
una comune sottovalutazione, tipica soprattutto dell’ambito accademico, sta de-
stando sempre maggiore attenzione tra gli studiosi di didattica”. Chiaramente,
quando si parla di patrimonio lo si intende nel modo pitt amplio possibile e per-
tanto con riferimento non soltanto ai musei, ma a qualsiasi luogo di interesse sto-
rico che possa essere oggetto di analisi, meglio ancora se diretta grazie a una visita
guidata. Il ricorso a questultima presenta molti vantaggi che non sono affatto da
rintracciarsi nell’intrinseca e immediata capacita che essa possiede di interessare
ed entusiasmare gli allievi per effetto di una rottura della quotidianita, che a
dire il vero non pare comunque un elemento da sottovalutare; piuttosto, i pregi
di questa strategia sono da ricercarsi nell’occasione che essa offre di entrare in
contatto e riflettere criticamente su fonti, anche tipologicamente diverse e magari
anche di epoche diverse, ma comunque in comunicazione fra loro. A ben vedere
questo tipo di strategia, se ben strutturata e organizzata anche in riferimento alle
attivitd didattiche da svolgersi durante e soprattutto dopo la visita, pud ambire
a essere un antidoto contro un approccio superficiale alla storia. Questo perché
il patrimonio oltre a mettere in contatto gli studenti con i documenti, consente

Objects, London, Penguin, 2012; E. Gertsman - B.H. Rosenwein, 7he Middle Ages in 50 Objects,
Cambridge, Cambridge University Press, 2018.

I Due iniziative, una anglo-spagnola e I’altra italiana, sono perfetti esempi di quanto il patri-
monio stia diventando una strategia centrale della didattica. In Spagna, con riferimento alla
scuola, il progetto del National Education and Heritage Plan, ha mostrato tramite un ampio
sondaggio tra docenti e studenti che in Spagna il patrimonio sta iniziando a ritagliarsi un ruolo
importante in chiave d’innovazione didattica, al contrario di quanto avviene in Inghilterra,
dove si ¢ pili restii in questo senso. In Italia, il gia citato DiPaSt di Bologna, nelle figure di Be-
atrice Borghi e Rolando Dondarini si batte attivamente da anni per la diffusione di una vera e
propria didattica museale che faccia del patrimonio uno strumento essenziale per I'educazione
alla cittadinanza e per un insegnamento interdisciplinare. A questo proposito, va anche ricor-
data la recente creazione del Dottorato Nazionale in Heritage Science con sede amministrativa
presso La Sapienza di Roma, il cui I ciclo ¢ stato inaugurato nell’Anno Accademico 2022-2023.
In merito cfr. rispettivamente C.J. Gémez-Carrasco - P. Miralles - O. Fontal - A. Ibafiez-Etxeb-
erria, Cultural Heritage and Methodological Approaches - An Analysis through initial Training of
History Teachers (Spain - England), in «Sustainability», MDPI, 3, vol. 12, 2020 (January), pp.
1-21; e B. Borghi - R. Dondarini, Un manifesto per la didattica, cit., pp. 12-15.
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di sviluppare una riflessione sull’'importanza delle interpretazioni storiche, rin-
tracciabili nel modo in cui un museo viene allestito con una particolare struttura
e combinazione di resti materiali, elementi vari e percorsi formativi che di per
sé sono il risultato di una specifica ricostruzione che puo essere decostruita per
rintracciarne il senso e gli obiettivi. Ecco, pertanto, che I'insegnamento della
storia per mezzo del patrimonio, lungi dall’essere un momento d’intrattenimen-
to o dal presentarsi come un momento di rafforzamento dell’identita nazionale,
puo costituire un’ottima risorsa per favorire un apprendimento interdisciplinare
e multiculturale, molto piti sfaccettato e consapevole dei possibili usi e significati
che la storia pud assumere rispetto al presente’”.

> L. van Wijk, Developments in Heritage Education in Europe: EUROCLIO’s Enquiries Com-
pared, in International Journal of Historical Teaching, Learning and Research», 2, vol. 5, 2005
(July), pp. 4-9; 1. Nakou, Museums and History Education in Our Contemporary Context, in
«History Education Research Journal», 1, vol. 6, 2006 (January), pp. 83-92: 87-89; H. Snelson,
Educational visits, in Debates in History Teaching, 1 ed., cit., pp. 249-260.
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III. La storia tra tradizione e innovazione.
Dal manuale al digitale

HL.1. Dell’importanza e irrilevanza del manuale nella pratica didattica acca-
demica

Il manuale ¢ senz’altro uno degli strumenti didattici pitt controversi, capace
di creare divisioni, scontri e gravi dubbi a proposito delle ragioni del suo impie-
go. Quanto siano discordi i pareri in merito ¢ ben evidenziato dalla semplice
constatazione che il modo in cui lo si concepisce nel contesto accademico ¢ dia-
metralmente opposto a seconda che si parli d’Italia, dove ¢ uno strumento di
primaria importanza, o di Spagna, dove la sua rilevanza e il suo impiego sono
piuttosto scarsi. Sulle ragioni di questo stato di cose incidono fortemente le par-
ticolari caratteristiche dei sistemi didattici nazionali, giacché da un lato l'orali-
ta trova proprio nel manuale una delle sue principali ragioni d’essere, dall’altro
la dimensione pratico-laboratoriale costituisce un serio ostacolo al suo diffuso
utilizzo. Insomma, considerando anche i pareri espressi dai docenti intervistati
e nei questionari, si pud sostenere che, differentemente da quanto avviene nel
nostro Paese, in Spagna il manuale ¢ ritenuto uno strumento di tipo scolastico.
Beninteso, cid non significa affatto che non esista una manualistica universitaria
iberica, ma semplicemente che il mercato editoriale a cui essa da vita ¢ pitt scarno
rispetto al nostro, anche se, essendo meno vincolato a una determinata tradizione
di contenuti e temi, presenta alcune particolari caratteristiche che meritano di
essere segnalate per gli effetti positivi che potrebbero avere se applicate nei testi
italiani. Proprio per queste ragioni, connesse al bisogno di una comparazione
il pitt completa possibile, anche nei questionari spagnoli ¢ presente una sezione
dedicata ai manuali e ai libri di testo, e, ulteriormente, si ¢ deciso di allargare
I'analisi manualistica anche alla Spagna — anche se, evidentemente, questa parte
del contributo ¢ piti incentrata sull’Ttalia.
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Tabella 10. Criteri di scelta dei manuali (docenti italiani)

Criteri di scelta

Ampiezza ed esaustivita dei contenuti 27%
Chiarezza comunicativa/leggibilith del testo 24%
Aggiornamento storiografico 20%
Adeguatezza bibliografia, fonti e apparato di supporto e approfondimento 16%
Impostazione analitica/problematizzante del testo 8%
Taglio interpretativo del testo non eurocentrico 5%

Osservando la tabella 10 recante i dati derivanti dalla specifica sezione dei
questionari dedicati alla manualistica universitaria, il primo argomento da con-
siderare riguarda i criteri in base ai quali i docenti scelgono i manuali da adot-
tare nei propri corsi. Compare immediatamente a questo proposito un dato par-
ticolarmente interessante che sottolinea come, prima ancora di qualsiasi altro
parametro, pitt di un quarto dei professori italiani (27%) badi essenzialmente
all’ampiezza e all’esaustivita dei contenuti offerti dal testo, per poi concentrarsi
subito dopo sulla chiarezza comunicativa, in altre parole sulla leggibilita o si
potrebbe dire anche sull’accessibilita del testo (24%), sull’aggiornamento storio-
grafico (20%) e la presenza di un apparato bibliografico, di supporto e approfon-
dimento con eventuale inserimento anche di fonti (16%). Molto piu distaccate
le posizioni di coloro che prestano attenzione principalmente a un’impostazione
problematizzante o comunque particolarmente analitica e non soltanto descrit-
tivo-narrativa (8%), e di quelli che scelgono testi con un taglio interpretativo
non eurocentrico (5%). La realtd che questi dati presentano coincide perfetta-
mente con quanto si ¢ avuto modo di constatare attraverso commenti, interviste
e losservazione delle attivita didattiche nelle aule, ossia che il manuale ha un
ruolo chiave nell’insegnamento universitario della storia in Italia perché viene
percepito dai docenti stessi non come un semplice mezzo di supporto del quale
si puo fare anche a meno, bensi come un elemento chiave per la costruzione
di quell’ampio novero di contenuti di base propedeutici allo sviluppo di una
conoscenza pitt complessa. Pitt nello specifico, il fatto che i docenti si preoccu-
pino che il manuale adottato sia denso ed esaustivo ¢ direttamente connesso a
quelle lacune della preparazione scolastica su cui si ¢ lungamente riflettuto, e, di
conseguenza, alla dinamica per cui loro stessi sono costretti a sopperire a queste
mancanze a discapito di una didattica incentrata sugli aspetti pitt pratici e com-
plessi della scienza storica. Ebbene, in questo stato di cose il manuale sembra
presentarsi come la principale soluzione attraverso cui gli insegnanti sono certi
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di poter garantire agli allievi 'apprendimento delle conoscenze di primo ordine
senza perd occuparsene personalmente in aula, in modo tale da potere dedicarsi
direttamente a un insegnamento pil critico e orientato verso aspetti operativi,
storiografici e metodologici.

Tutto questo ¢ confermato da altri due fattori.

Il primo consiste nella semplice osservazione del fatto che nella quasi tota-
lita degli esami di base in storia, a prescindere dai corsi di laurea nei quali tali
insegnamenti sono impartiti, i programmi di studio prevedono quasi sempre la
presenza di un manuale da studiare, motivo per cui la valutazione finale inizia
ineluttabilmente dalla verifica delle conoscenze di base veicolate da quello. E
cid ¢ ancora piu frequente quando a presentarsi all’esame sono studenti che non
hanno frequentato il corso.

Il secondo ¢ forse ancora piti indicativo e concerne il legame esistente tra ma-
nuali e lezioni. In base al discorso fatto finora non sorprendera sapere che i due
terzi dei docenti, a prescindere dalla frequenza con cui cio avviene, connettono
le proprie lezioni al manuale, e viceversa, sia per avere una sorta di filo rosso che
scandisca la struttura del corso, sia per approfondire alcuni argomenti e temi. E
un dato di per sé eloquente, ¢ lo ¢ ancora di pili considerando che il restante terzo
che non vi ricorre ha preso questa decisione per occuparsi di altri aspetti, sicuro,
appunto, di potere contare sul testo per 'insegnamento della cosiddetta storia
generale'. Quanto sia profonda la differenza col contesto iberico lo dimostra il
fatto che piti della meta dei colleghi iberici non impieghi affatto il manuale, e
che il 30% lo faccia occasionalmente e solo il 16% con una maggiore frequenza,
verosimilmente allo scopo di trarne spunti e argomenti per maggiori approfon-
dimenti piuttosto che per ricavarne un canovaccio utile a una ricostruzione di
tipo evenemenziale. Notevole il fatto che la quasi totalita dei docenti spagnoli
giustifichi questo scarso ricorso al testo sostenendo che esso non favorisca in
alcun modo lo sviluppo di quelle competenze pratiche, operative e critiche che
si confanno alla didattica universitaria, aggiungendo che la maggiore parte dei
testi non ¢ neanche aggiornata storiograficamente, una dinamica — che si appro-

I Tassoluta rilevanza del manuale nel contesto universitario italiano ¢ sottolineata dal fatto che,
pur essendo pochi, vi sono comunque alcuni docenti che, in modo non dissimile da quanto av-
viene nell’ambito scolastico, insegnano solo attraverso il manuale, cio¢ seguendone la struttura
e la cronologia degli avvenimenti.
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fondira in seguito — figlia di una domanda assai limitata che a sua volta induce il
mercato editoriale a una stagnazione produttiva’.

Assodata I'importanza del manuale come strumento didattico in Italia, c’¢
da chiedersi allora quale sia il giudizio espresso nei suoi confronti dai docenti.
Ebbene, a riguardo essi hanno fatto registrare un gradimento abbastanza elevato,
anche se a una pit approfondita analisi fanno seguito alcuni elementi di criticita,
perché se ¢ vero che un terzo (32%) ne giudica alto o molto alto il livello, lo ¢
altrettanto che la meta di essi ha ritenuto pitt opportuno parlare di una qualita
intermedia, oppure, addirittura bassa nel 18% dei casi. Se tutto sommato non
vi ¢ dubbio che il giudizio sia sostanzialmente positivo, cionondimeno non puod
essere ignorato il fatto che la maggiore parte dei giudizi si collochi in una valu-
tazione di medio valore e ancora pit che si parli anche di bassa qualita in ambito
accademico. E bene percid chiedersi quali sono le motivazioni di questi dati. A
tale scopo ¢ utile il commento lasciato in merito da un docente:

Gli editori di manuali sono stati costretti dalle riforme politiche iniziate negli anni
Duemila a produrre testi pit sintetici a fronte del depauperamento dell’insegnamento
scolastico. Di conseguenza un manuale oggi deve decidere se affrontare temi di storia
generale, cosi da recuperare le lacune accumulate negli anni delle superiori, o tentare
di introdurre lo studente a livelli di complessitd analitica maggiori. Ovviamente gli

editori e i docenti di laurea triennale sono spesso costretti alla prima soluzione.

Queste parole colgono perfettamente nel segno evidenziando alcuni di que-
gli elementi che, come si vedra, emergeranno chiaramente nel corso dell’analisi
manualistica. In sostanza, il basso gradimento talvolta registrato si connette al
processo evolutivo dei testi stessi, caratterizzato nel corso dei decenni dal progres-
sivo incremento degli apparati di supporto, integrazione e orientamento, e, pa-
rallelamente, dalla semplificazione della trattazione e dalla riduzione della quan-
tita dei contenuti proposti a causa di un crescente peggioramento della didattica
scolastica, con la quale, come ormai sappiamo, quella universitaria, manualistica
inclusa, si confronta e alla quale deve sopperire.

% Si veda pitt avanti, pp. 191-195. Quelli dello scarso impiego del testo e del suo ridotto aggior-
namento storiografico si configurano come problemi di sistema della pratica didattica iberica e
non di qualita dei testi iberici, verso i quali, per la veritd, la maggiore parte dei docenti, si schiera
nettamente a favore considerandoli di livello medio-alto, alto o molto alto rispettivamente nel

399%, 25% e 8% dei casi.
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Quelle parole confermano anche la bonta di uno degli assiomi, per cosi dire,
che sono alla base di questa analisi, vale a dire l'esistenza di una duplice natura
dei manuali universitari, che si possono dividere in testi descrittivo-narrativi e
testi analitici/problematizzanti. Lanticipazione di quello che allo stesso tempo
¢ un presupposto e un risultato della presente ricerca ¢ di essenziale importanza
per approfondire un concetto a cui si ¢ gia fatto cenno, e cio¢ che I'adozione di
un determinato tipo di manuale ¢ vincolata a una corrispondente concezione
dell’insegnamento. I docenti che lo intendono in modo piu tradizionale propen-
dono per i testi dal taglio descrittivo, che esauriscono la loro missione educativa
offrendo le conoscenze di base con una trama narrativo-descrittiva essenzialmen-
te evenemenziale. Chi pone l'accento non sulla trasmissione dei contenuti ma
sulla costruzione di conoscenze e competenze complesse, invece, sceglie un testo
problematizzante, che introduce numerosi elementi critici connessi alla storio-
grafia, alle fonti, alle strutture e ai fenomeni di lunga durata. Ovviamente questo
non significa che gli insegnanti che si rifanno a una visione pit tradizionale non
si occuperanno anche di questi aspetti pitt complessi, cionondimeno il fatto che,
come si ¢ visto, solo ’'8% dei docenti si preoccupi di un’impostazione analitica
del testo costituisce una evidente conferma del fatto che la prima preoccupa-
zione in Italia ¢ quella di trasmettere le conoscenze di primo ordine, e di farlo
fin da subito, soprattutto nelle lauree triennali. In piena coerenza con questo si
capisce perché 'offerta manualistica italiana sia poco propensa all’innovazione e
sia sostanzialmente dominata dalle vendite molto alte, e in alcuni casi quasi da
un monopolio, di quei testi confortevolmente descrittivi ed evenemenziali, per
certi versi non molto dissimili da quelli scolastici nell’impostazione e nel taglio
dei contenuti.

C’¢ perd da ribadire che le scelte dei professori sono legittimate dalla stessa
complessa situazione connessa alla preparazione in ingresso degli studenti, che
trova un’ulteriore conferma nelle difficolta che le matricole riscontrano quando si
confrontano con i manuali. Osservando i dati nella tabella 11, si pu6 notare come
ancora una volta sia attestato che le principali difficolta incontrate dagli studenti
hanno origini lontane e non collegabili soltanto alla storia. Fermo restando il fat-
to che le percentuali tutte piti alte rilevabili nel contesto spagnolo non sono meno
indicative e sono verosimilmente da connettere anche a una minore abitudine
a confrontarsi con questo strumento, almeno nell’ambito universitario, c’¢ da
evidenziare per I'Italia, che nonostante la prima preoccupazione degli insegnanti
sia I'esaustivita contenutistica, il primo problema dei discenti ¢ di tipo linguistico
ed ¢ anche piuttosto frequente con conseguente compromissione dello studio in
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partenza. Se a questo si aggiunge che proprio I'ampiezza dei contenuti ricercata
dai docenti costituisce l'altro problema pil frequente, diviene evidente che, effet-
tivamente, i manuali presentano un taglio descrittivo ed evenemenziale che, per
quanto richiesto da chi insegna, propone una concezione dello studio della storia
essenzialmente scolastica, e pertanto abbastanza apprezzata dagli studenti, i quali
non a caso individuano I'impostazione analitica come 'ultimo dei loro problemi
semplicemente perché essi si confrontano con testi prevalentemente descrittivi,
dove la problematizzazione ¢ scarsa.

Tabella 11. Principali criticita nello studio dei manuali/testi®

PRINCIPALI CRITICITA | STUDENTI ITALIANI STUDENTI SPAGNOLI
Complessita linguistica 43% 55%
Eccesso di date 23% 37%
Eccesso di contenuti 15% 30%
Taglio problematizzante 12% 30%

Ancora una volta siamo di fronte a una sorta di cortocircuito didattico dal
quale ¢ veramente complesso uscire, ancor pit se si considera che i docenti italia-
ni nella gran parte dei casi indicano direttamente un unico manuale per i propri
corsi, e anche che, quando offrono la possibilita di scelta dei testi agli studen-
ti, quest’ultimi significativamente propendono per quello loro suggerito in aula
(71%-70%), mentre sono decisamente pitt pochi quelli che a questo associano
anche un confronto autonomo tra le opzioni disponibili (46%-43%) e ancora
meno coloro che scelgono in base al costo inferiore ¢ alla facilita di reperimento
(16%-36%). Un dato, quest'ultimo, comprensibilmente basso in Italia conside-
rando la grande rilevanza didattica del manuale, e, piti alto in Spagna in ragione
della secondarieta dello strumento.

Si ¢ gia detto del metodo di studio?. In merito, oltre a ricordare la non inco-
raggiante quantita di coloro che studiano facendo ricorso alle cattive sintesi pre-

3 1 dati riportati nella tabella sono il frutto di specifiche domande (con piti opzioni di rispo-
sta e a risposta aperta) rivolte agli studenti di entrambi i Paesi. Si tratta dei quesiti 38-39 nel
questionario italiano e 35-36 in quello spagnolo. Per maggiori dettagli cfr. appendice, pp.
304 e 306.

4 Siveda supra, p. 107, tabella 8.
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senti in rete’, ¢’¢ da ritornare anche su un dato significativo riguardante il massic-
cio ricorso al riassunto (46%-50%). Le ragioni del ricorso a questa strategia, con
tutti i rischi che comporta, diventano ora ancora piti chiare in associazione con
le difficolta che i manuali pongono gli studenti, giacché il riassunto ¢ una specie
di trasposizione didattica che essi decidono di fare di loro spontanea volonta allo
scopo di rendere pit chiari i contenuti da apprendere e di semplificarli in vista
della memorizzazione. In altre parole, ¢ uno sforzo necessario per semplificarsi
la vita, che, tuttavia, non coglie un paradosso: che si sta realizzando la sintesi di
una sintesi, quale in sostanza ¢ il manuale. Lesito non pud che essere I'appren-
dimento di un interrotto continuum di nozioni cronologicamente ordinate non
molto diverso da quanto si faceva a scuola. E un problema serio che si affrontera
adesso in dettaglio grazie all’analisi manualistica, e in merito al quale ¢ il caso
anche di ricordare che esso non dipende soltanto dalle difficolta e dalla presunta
svogliatezza degli studenti. In primo luogo, perché se davvero essi fossero pigri
non si spenderebbero nella meta dei casi nella realizzazione di riassunti che costa-
no tempo e fatica, e perché non di rado i manuali stessi presentano seri problemi
di leggibilita in termini di stile e di strutturazione dei contenuti. In secondo
luogo, perché questo stato di cose non cambiera mai se non ci si sforza di creare
un maggiore equilibrio tra discorsivita e problematizzazione e di disincentivare
un apprendimento trasmissivo e mnemonico gia a partire dal manuale. Quest’ul-
timo, proprio perché strumento principe della didattica universitaria italiana,
non dovrebbe essere considerato riduttivamente soltanto come il mezzo per lo
sviluppo delle conoscenze di storia generale, ma anche come prima introduzione
alla dimensione critica della disciplina, che, ovviamente, sara poi il docente a
sviluppare con altri metodi e strumenti.

111.2. Unuanalisi della manualistica universitaria in storia

Lanalisi dei manuali di storia piti frequentemente utilizzati all'universita ¢ sem-
brata un'operazione necessaria e opportuna per gli scopi di questo lavoro in ragione
della rilevanza che questo strumento assume in Italia e dell’assenza di analisi siste-

> Di una qualche rilevanza un dato molto differente in termini di genere sul ricorso a questo
espediente che per le allieve italiane e spagnole si riduce al 3,37% e 12,73% dei casi, mentre per
i colleghi maschi si spinge rispettivamente fino al 20% e 23,37%.
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matiche al riguardo, e anche perché i manuali universitari, pur migliori di quelli
scolastici, non sono affatto immuni dai problemi che questi ultimi presentano. Il
manuale accademico non fa eccezione in questo senso perché, a prescindere dalla
qualita della scrittura e dall’alto livello di preparazione dei suoi autori, resta uno
strumento molto controverso, oggetto di grandi trasformazioni e di innumerevoli
cambiamenti e reinterpretazioni che impediscono e impediranno la condivisione
di un unico modello. Come in parte si ¢ gia avuto modo di vedere, uno studio
comparato dei testi italiani e spagnoli puo essere la chiave per evidenziare aspetti
decisivi della didattica di entrambi i Paesi soprattutto in relazione a un periodo
di fondamentale importanza qual ¢ quello dei primissimi anni di universita, cio¢
quello in cui il trasferimento dalla scuola comporta tanti problemi®.

In merito ai criteri per 'individuazione dei manuali meritevoli di una analisi
approfondita, va precisato preliminarmente che essi riguardano i cosiddetti esa-
mi di base, dalla storia greca a quella contemporanea, inclusi per 'ambito iberico
quelli di storia iberoamericana e storia del mondo attuale. A questi si aggiungono
quelli che si potrebbero definire introduttivi perché incentrati sulla storia della
storiografia, sulle fonti e sul metodo, e quelli riguardanti uno dei due Paesi in una
data epoca storica, un caso quest'ultimo che riguarda particolarmente la Spagna.
Lanalisi ha riguardato un’ottantina di testi, 53 dei quali sono stati recensiti in
dettaglio, tra cui anche alcuni manuali di area anglosassone. Tutte queste opere
sono state scelte tramite un’apposita disamina dei programmi di studio grazie
alla quale ¢ stato possibile individuare i testi adottati pill frequentemente, specie
nei corsi di laurea in Storia. Sono stati inclusi anche testi che per una loro in-
teressante particolaritd — I'impostazione tematica e storiografica, I'integrazione
digitale, le immagini, etc. — erano meritevoli di una qualche attenzione’.

¢ In merito si rimanda al seguente contributo, non pubblicato, ma disponibile in rete: A. Booth,
Worlds in Collision: University Tutor and Student Perspectives on the Transition to Degree Level
History, in History in Schools and Higher Education: Issues of Common Concern (second conferen-
ce), 29 September 2005.

7 Lanalisi dei manuali pil utilizzati ¢ stata condotta grazie a un attento esame dei programmi
di studio e temarios di oltre 30 universita italiane e iberiche in riferimento agli A.A. 2018/2019 e
2019/2020. Va precisato che a eccezione di due volumi molto impiegati in Spagna — A. Tenenti,
La edad moderna, siglos XVI-XVIII, Barcelona, Critica, 2011 ¢ M. Christol - D. Nony, De los
origenes de Roma a las invasiones, Madrid, Akal, 1991 — si ¢ volutamente scelto di privilegiare
i testi non tradotti, ma realizzati da autori italiani e spagnoli per i loro rispettivi Paesi. Nella
grandissima maggioranza dei casi si ¢ fatto riferimento alle edizioni piti recenti di questi testi,
che nel frattempo potrebbero essere state oggetto di nuove edizioni le cui modifiche non saran-
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Per quanto concerne i criteri generali di analisi di ogni manuale, in assenza
di lavori che potessero fungere da modello®, si ¢ deciso di procedere alla realiz-
zazione di un’apposita griglia di analisi incentrata su aspetti stilistici, linguisti-
ci, contenutistici, storiografici, iconografici, cartografici, etc., di produrre una
recensione per ciascun volume, cosi da confrontare i manuali in generale e con
riferimento alla disciplina. Il risultato ¢ un discorso analitico che non procede
di recensione in recensione’, ma sviluppa un quadro generale, a tratti orientato
per epoche storiche, e costruito sulla base dei quattro parametri portanti della
griglia, vale a dire:
1. Lefhcacia comunicativa (stile e linguaggio);
2. 1 contenuti (impostazione, taglio interpretativo, aggiornamento storiograﬁ—
o).

Rad

Apparati integrativi (cartografia e iconografia).
4. Strumenti di orientamento e di approfondimento (bibliografia, fonti, appro-
fondimenti).

II1.2.1. Lefficacia comunicativa

Una comunicazione efficace ¢ fondamentale per la riuscita di un buon ma-
nuale, cio significa che, a differenza di quanto accade per i testi scolastici, spesso
caratterizzati da un ipertrofismo e da una elefantiasi dei contenuti, quelli uni-
versitari devono presentarsi in modo chiaro tanto sul piano dell'organizzazione
della struttura (parti, sezioni, capitoli, approfondimenti, etc.), quanto su quello
dei contenuti, che devono essere organizzati coerentemente con il taglio interpre-
tativo adottato. In uno strumento come il manuale l'ordine concettuale deriva
pit che mai da quello visivo, pertanto ¢ fondamentale che, al di la della chiarezza
sul piano teorico, il testo sia facilmente accessibile anche in riferimento all’orga-

no qui prese in considerazione. In rari casi si ¢ fatto riferimento a edizioni piti vecchie, le quali
comunque risultavano ancora utilizzate al momento dell’analisi. La bibliografia completa dei
testi analizzati ¢ disponibile nell’apposita sezione della bibliografia finale.

8 1l riferimento ¢ all’assenza di studi specifici che sistematicamente si siano occupati di analizzare e
valutare la manualistica di storia destinata all’'universita italiana e spagnola. Esistono invece, com’¢
noto, diverse recensioni per molti dei testi qui selezionati, ma a tal proposito ¢ doveroso precisare che,
dopo un’attenta riflessione, si ¢ scelto in questa sede di non fare riferimento o confronti con nessuna
di esse allo scopo di preservare loriginalith dell’analisi svolta, scongiurando qualsiasi tipo di condi-
zionamento, pilt 0 meno consapevole, che sarebbe potuto derivare dalla lettura delle stesse.

? Lesempio della scheda di analisi del manuale e le singole recensioni sono presenti nell’apposita
sezione dell’appendice.

149



La didattica universitaria della storia. Un confronto tra Italia e Spagna

nizzazione di ogni singola pagina, cio¢ all'impaginazione. Differentemente da
quanto avviene nei loro omologhi scolastici, i quali sono negativamente noti per
la realizzazione di pagine affollate, eccessivamente colorate e confuse, c’¢ da sot-
tolineare che, a parte rarissimi casi, i manuali universitari rispettano il principio
dell’assoluta chiarezza. Eppure, a onore del vero, c’¢ da notare che in qualche
modo essi sono influenzati dal modello scolastico giacché non pochi ricorrono
all’'uso (improprio) del corsivo e soprattutto del grassetto per evidenziare termini
e concetti notevoli. Questa scelta non ¢ del tutto condivisibile perché tende a
condizionare gli studenti svolgendo un compito, quello dell’individuazione delle
parole e dei concetti chiave, che forse spetterebbe esclusivamente a loro. Essi, del
resto, hanno dimostrato di essere perfettamente in grado di svolgerlo stando al
fatto che questa strategia di studio ¢ risultata una delle piti impiegate'®.

La questione comunicativa ¢ connessa a maggior ragione allo stile di scrit-
tura e alla lingua utilizzati dagli autori. Purtroppo, incomprensibilmente, non
tutti si pongono il problema della chiarezza argomentativa, cui si connette an-
che il discorso della complessita — leggasi accessibilita — dei contenuti proposti.
Il discorso riporta a quell’evidenza gia emersa di un abbassamento del livello
dell’insegnamento ai fini della garanzia di una comprensione certa da parte degli
studenti. Ecco, pertanto, che seppure sotto un’altra veste il problema si ripropone
nel momento dell’ideazione e della stesura di un testo. Si potrebbe sostenere non
a torto che ¢ impensabile che in un manuale, gia di per sé una sintesi, si debba
procedere a ulteriori semplificazioni e tagli, per di pil in un contesto universita-
rio, eppure non farlo potrebbe rappresentare un ostacolo assai serio all’'impiego
(e quindi alle vendite) del testo, che se bollato come troppo complesso finira
presto per uscire dal giro dei manuali piti adottati. Ne deriva il sacrificio della
complessita sull’altare della comprensibilitd", che in ragione di una preparazione
scolastica che pare sempre pill scarna si configura non come una possibilita, ma

10 Si veda supra, p. 107, tabella 8. Si noti che da questo momento in poi per facilitare la leggi-
bilita del contributo i riferimenti bibliografici dei manuali menzionati saranno riportati in nota
solo quando citati per la prima volta, o in caso di riferimento specifico ad alcune pagine.

1" Per esempio, sulla necessita di semplificare i contenuti proposti alla luce della scarsa prepa-
razione media delle matricole si ¢ soffermata anche Gabriella Piccinni nell’introduzione al suo
manuale di storia medievale, cfr. G. Piccinni, I mille anni del Medioevo, 111 ed., Milano-Torino,
Pearson, 2018. Qualcosa di simile, del resto, si osserva anche in Spagna, dove un manuale molto
apprezzato, anch’esso di storia medievale, nel corso di ben quattordici anni e sei edizioni ¢ pas-
sato dalle 999 pagine del 1998 alle 480 del 2012 con un progressivo ampliamento degli apparati
di supporto, fonti, bibliografia e cartografia nella speranza di rispondere alla graduale erosione
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quasi come un dovere. Insomma, se in aula si puod ancora sperare di occuparsi
anche degli aspetti pit difficili di un tema e della disciplina bisogna ammettere
che la maggiore parte degli studenti non puo pit affrontare da sola la complessita
di manuali densi e di altissimo livello'.

In questo senso anche sul piano linguistico i testi pitt vecchi possono essere
molto insidiosi, sia lessicalmente sia nella costruzione del periodo, e presentare
pertanto rischi evidenti in considerazione delle difficolta linguistiche degli stu-
denti. Un esempio a riguardo ¢ rappresentato dal Momigliano e dallo Spini, due
opere, rispettivamente di storia romana e moderna, reinserite in commercio dopo
essere state oggetto di una revisione, pill che necessaria trattandosi di lavori di
oltre sessanta anni fa’’. In entrambi i casi, nonostante sia indubbio il valore di
questi due insigni storici, ¢’¢ da evidenziare che, al netto di alcune perplessita per
quanto riguarda il contenuto, la criticita principale da essi presentata ¢ costituita
dallo stile di scrittura adottato, che risulta obsoleto anche perché caratterizzato
da una eccessiva aggettivazione e da toni troppo enfatici, evocativi e drammatici
che talvolta sfociano anche in giudizi di tipo morale non piti accettabili. E com-
prensibile il disagio che gli studenti potrebbero provare di fronte a questo tipo di
scrittura. Non si creda perod che la questione esista solo in relazione a questi due
“casi limite”. Sono diversi gli esempi di manuali pil recenti che risultano ostici
sotto questo punto di vista. Tra questi merita una menzione il Musti', una sin-
tesi davvero straordinaria per profondita di analisi ed esaustivita dei contenuti di
storia greca, ma che palesemente non si preoccupa affatto della chiarezza comu-
nicativa risultando linguisticamente assai complicato, non tanto per una spiccata
attenzione al discorso dell’etimologia, quanto per una scrittura che per i toni
quasi aulici e una certa tendenza alla prolissita denuncia un malcelato autocom-
piacimento. Il caso di questo manuale ¢ davvero importante perché rappresenta
'esemplificazione di un lavoro — compiuto per altro da uno storico di assoluto
rilievo — in cui la densita e la qualita concettuale e contenutistica sono inversa-

del livello di formazione degli studenti, cfr. ].A. Garcfa de Cortézar - J.A. Sesma Mufioz, Ma-
nual de historia medieval, V1 ed., Madrid, Alianza Editorial, 2015.

12 Si pensi per esempio a un manuale straordinario, ma che oggi risulta praticamente inutiliz-
zabile per la sua grande complessita e profondita di analisi, ossia G. Tabacco - G. Grado Merlo,
Medioevo, Bologna, Il Mulino, 1989.

¥ A. Momigliano, Manuale di storia romana, a cura di A. Mastrocinque, II ed., Torino, UTET,
2016; G. Spini, Manuale di storia moderna, a cura di M. Verga, Novara, UTET, 2016.

' D. Musti, Storia greca. Linee di sviluppo dall etis micenea all eti romana, Roma, Laterza, 2006.

151



La didattica universitaria della storia. Un confronto tra Italia e Spagna

mente proporzionali alla sua accessibilita. Per questo motivo esso non risulta pit
adottato come un tempo, e non di rado, quando ¢ presente nei programmi di
studio, ¢ accompagnato da una raccomandazione dei docenti ad affiancarlo ad
altri testi, che possono aiutare a comprendere alcuni passaggi davvero complessi.
Cio ¢ tanto pitt vero se consideriamo che lavori di questo tipo, o simili come il
Barruso-Lema Pueyo e PArtola-Pérez Ledesma, presuppongono che gli studenti
abbiano una perfetta conoscenza della propria lingua nonché una competenza
lessicale specificamente legata alla storia — due aspetti che legittimamente si po-
trebbero ritenere scontati, ma che tali non sono affatto, come si & visto®.

Nella questione del difficile equilibrio tra chiarezza espositiva e complessita
della ricostruzione rientrano anche aspetti come I'inserimento di passi, rimandi
interni, citazioni, e di una terminologia direttamente derivante dalle fonti. Nel
primo caso I'eccessiva presenza di questi elementi puo essere anch’essa una dif-
ficolta perché tende a interrompere il flusso di scrittura rendendo si il testo pilt
completo, ma anche meno leggibile, come pure si rileva in alcuni casi'. In merito
al secondo aspetto ¢ possibile tracciare una vera e propria linea di separazione tra
le sintesi che si occupano di storia antica o medievale e quelle incentrate sulle
epoche successive. Le prime si caratterizzano per un ricorso spiccatamente forte a
termini direttamente derivanti dal linguaggio documentario, un’evenienza che si
verifica molto pili raramente nei manuali di storia moderna e ancora pit di storia
contemporanea'. Si tratta pero di una scelta didatticamente piti che corretta che

5 P, Barruso - J.A. Lema Pueyo, Historia del Pais Vasco. Edad Media (siglos V-XV), San Se-
bastidn, Hiria, 2004; M. Artola - M. Pérez Ledesma, Contempordnea. La historia desde 1776,
Madrid, Alianza, 2005.

16 C. Capra, Storia moderna (1492-1848), 111 ed., Milano, Mondadori, 2018; M. Cattaneo - C.
Canonici - A. Vittoria, Manuale di storia. Dall’anno Mille alla prima eti moderna, 11 ed., voll.
I-I1, Bologna, Zanichelli, 2012, questultimo ¢ uno dei pochissimi casi di manuali scolastici
utilizzati anche in un contesto universitario; A. Isla Frez, La alta edad media: siglos VIII-XI,
Madrid, Sintesis, 2002; ].M. Monsalvo Antén, La baja edad media en los siglos XIV-XV: politica
y cultura, Madrid, Sintesis, 2003.

7" Questa buona pratica ¢ sostanzialmente ravvisabile in tutti i manuali di storia greca e roma-
na, i cui riferimenti bibliografici sono disponibili nell’apposita sezione dedicata alla manualisti-
ca nella bibliografia. Tra i testi di storia medievale che la adottano vi sono R. Bordone - G. Sergi,
Dieci secoli di medioevo, Torino, Einaudi, 2009; M. Montanari, Storia Medievale, Roma-Bari,
Laterza, 2002; G. Piccinni, I mille anni, cit.; ]A Garcia de Cortdzar - ]A Sesma Munoz,
Manual de Historia Medieval, cit.; E. Mitre, Historia de la Edad Media en Occidente, Madrid,
Citedra, 1995; E. Arsuaga - M. Viso, La peninsula ibérica en la edad media (700-1250), Madrid,
UNED, 2019.
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andrebbe maggiormente impiegata anche nei manuali su altri periodi storici per
il semplice fatto che se adeguatamente supportata con unesplicitazione e una
spiegazione chiare dei significati di questi termini ¢ in grado di favorire la fami-
liarizzazione degli studenti con il lessico disciplinare, e contribuisce a sviluppare
un’attenzione per l'evoluzione storica di parole che ricorreranno spesso durante
gli studi, e che grazie a questo tipo di iniziative possono essere scrostate di tutte
quelle attribuzioni arbitrarie di significato che la nostra societa tende ad ascrivere
loro. Particolarmente significativo da questo punto di vista ¢ 'esempio del Pa-
ni-Todisco, un accurato e valido manuale di storia romana che si preoccupa di
adottare questa prospettiva non attraverso I’'inserimento di appositi riquadri al
di fuori del corpo centrale del testo, come accade nel testo di Zorzi (storia me-
dievale) e nei due volumi di Sabbatucci-Vidotto (storia contemporanea), ma in-
tegrandola direttamente nella ricostruzione, che spesso e volentieri sviluppa ampi
discorsi sulle differenze di significato intercorse nel tempo per alcuni termini'®.
Un altro rilevante aspetto di una comunicazione efficace concerne la capacita
di creare interesse negli studenti al momento della lettura. Sull’importanza di
cid valgono ugualmente le osservazioni avanzate in merito per la didattica in
generale: non si possono considerare aprioristicamente 'obbligo che grava sullo
studente e la sua eventuale passione come requisiti sufficienti a garantire una pia-
cevole lettura, della quale tutti i testi dovrebbero in qualche modo preoccuparsi,
a maggior ragione se consideriamo le lacune di formazione dei lettori. C’¢ poi
da considerare il tipo di impaginato che per sua natura il manuale universitario
presenta: decine e decine di pagine, talvolta centinaia, di scrittura interrotta solo
dai titoli di capitoli, paragrafi e sottoparagrafi, una condizione che si dovrebbe
evitare perché tende a opprimere il lettore presentandogli un’uniformita che puo
favorire cali dell’attenzione. Pertanto, fermo restando quanto notato in meri-
to alla necessitad di una pulizia ed essenzialitd dell’impaginato, bisogna inserire
ogni tanto elementi vari, anche visivamente diversi dalla scrittura, funzionali a
ridestare I'interesse, a incuriosire e a realizzare quella variazione delle strategie
d’insegnamento di cui ¢ nota I'importanza. Su questo piano ¢ davvero rilevante
Iintegrazione delle immagini — aspetto di cui ci si occupera pit avanti —, ma

18 A. Zorzi, Manuale di storia medievale, Torino, UTET, 2016; G. Sabbatucci - G. Vidotto, 7/
mondo contemporaneo dal 1848 ad oggi, Roma-Bari, Laterza, 2008; 1d., Storia Contemporanea.
L’'Ortocento, Roma-Bari, Laterza, 2008; 1d., Storia Contemporanea. Il Novecento, Roma-Bari,
Laterza, 2008; M. Pani - E. Todisco, Storia romana. Dalle origini alla tarda antichita, Roma,
Carocci, 2018.

153



La didattica universitaria della storia. Un confronto tra Italia e Spagna

qualcosa puo essere fatto gia in termini stilistici. Una scrittura coerente, com-
prensibile e dal taglio interpretativo non orientato solo in direzione della storia
evenemenziale ¢ gid un passo avanti in ragione della capacita intrinseca che un
testo cosi connotato possiede di non obbligare lo studente a compiere quasi un
lavoro di decodificazione, e di offrire un'opera tematicamente variegata. Esiste
poi la possibilita anche di impiegare alcuni espedienti come nei casi del Vitolo
(storia medievale), che inserisce ogni tanto qualche nota di colore e utilizza un
linguaggio che trasuda passione risultando piti coinvolgente sul piano emotivo;
e del Bettalli (storia greca) che fa spesso ricorso a termini mutuati dalla lingua
inglese suscitando quell’impressione di riduzione della distanza millenaria che
separa il lettore dagli eventi e dai fenomeni proposti®.

Per concludere il discorso sulla comunicazione, c’¢ da segnalare un’'ultima
importante quanto spinosa questione che riguarda la curatela dei testi. Si ¢ par-
lato poco fa di “scrittura coerente”, ma cosa si intende concretamente con questa
espressione? Sostanzialmente, I’analisi manualistica ha consentito di rilevare una
differenza netta tra i manuali la cui stesura ¢ affidata a un autore, o al massimo
a due, e quelli di pitt autori. I testi a due o quattro mani sono per 'appunto pit
lineari e coerenti, il che ¢ un pregio in termini di comprensibilita. Tuttavia, pre-
sentano il notevole difetto di esporsi al rischio di una maggiore incompletezza,
per effetto delle possibili lacune o del disinteresse dell’autore verso un determina-
to tema, e a quello di un’eccessiva attenzione dedicata ad altri in ragione della sua
specifica specializzazione e dei suoi particolari campi d’interesse. Al contrario, un
totale capovolgimento di questi fattori si verifica nel caso di manuali collettanei
che solitamente risultano pitt approfonditi e ampi sotto tutti i punti di vista, ma
anche molto piti complessi per la concreta difficolta di omogenizzazione dei vari
stili di scrittura e dei tagli interpretativi. Non avrebbe molto senso decretare qua-
le tra queste ipotesi sia la migliore, anche perché i risultati variano molto a secon-
da degli esempi nell’'uno e nell’altro caso; ciononostante, si pud forse notare che
le principali difficolta sul piano dell’impiego didattico riguardano i testi scritti
da un cospicuo numero di autori. La poliedricita che ne deriva ¢ difficilmente
gestibile e lo si puod evincere dai casi di alcuni lavori particolarmente rilevanti nel
panorama italiano, i manuali Donzelli e il Gabba.

Y G. Vitolo, Medioevo. I caratteri originali di un'eta di transizione, Firenze, Sansoni, 2000; M.
Bettalli - A.L. D’Agata - A. Magnetto, Storia greca, Roma, Carocci, 20006.
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I primi non avrebbero bisogno di presentazione, basta dire che si tratta di tre
manuali — intorno alle mille pagine ciascuno, editi nel 1998 per storia medieva-
le, moderna e contemporanea —, composti da un gran numero di saggi affida-
ti ognuno a uno specialista, e disposti in modo cronologicamente ordinato in
modo da ricoprire tutta I'epoca di cui il volume si occupa®. La qualita di analisi
e l'esaustivita delle informazioni fornite da questi manuali non si discute, ma ¢
cosl profonda e la scrittura cosi complessa sul piano dell’interpretazione da gene-
rare difficolta negli studenti, soprattutto se associata alla forte disomogeneita che
si avverte tra i vari autori. Ecco l'esempio di come un manuale tuttora rilevante
risulti sostanzialmente inutilizzabile almeno nei termini delle funzioni che oggi
sono richieste a questo tipo di strumento. Ciononostante, va sottolineato che una
strada percorribile, e infatti percorsa, per non perdere questa straordinaria com-
plessita pud rintracciarsi nell’inserimento da parte dei professori solo di alcune
parti di questi manuali nel programma d’esame, come se si trattasse di singole
monografie utili per un apprendimento pitt complesso.

In merito al Gabba, il discorso ¢ simile anche se per certi versi ancora pil
accentuato non tanto perché si tocchino le vette di disomogeneita dei casi prece-
denti, ma perché gli stessi problemi si presentano nel caso di un volume scritto
solo da cinque autori?. E questo I'ennesimo esempio di un manuale che, pur es-
sendo ottimo sul piano dei contenuti, non lo ¢ quanto alla sua fruibilita da parte
degli studenti, perché essa sia in generale sia in riferimento ad alcune specifiche
parti, risulta compromessa per effetto di una mescolanza di stili di scrittura in
cui si alternano una trattazione descrittiva, scorrevole e perfettamente compren-
sibile, e una pit analitica e frammentata, per non parlare di due lunghissimi
capitoli sulla religione e il diritto che costituiscono una monografia a parte e in-
terrompono il flusso della lettura. Non possono che derivarne difficolta sul piano
dell’apprendimento.

20 Storia medievale, Roma, Donzelli, 1998; Storia moderna, Roma, Donzelli, 1998; Storia con-
temporanea, Roma, Donzelli, 1998.

2l E. Gabba - D. Mantovani - E. Lo Cascio - D. Forabaschi - L. Troiani, Introduzione alla storia
di Roma, Milano, LED, 1999. Anche un manuale spagnolo presenta problemi simili, accentuati
dalla forte frammentarieta derivante da una divisione degli argomenti in ben quarantatré ca-
pitoli, cfr. S. Claramunt — E. Portela - M. Gonzélez - E. Mitre, Historia de la Edad Media en
Occidente, Barcelona, Editorial Ariel, 1995.
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II1.2.2. Limpostazione dei contenuti

Esaurito il discorso sull’efficacia comunicativa dei manuali, si pud procedere
focalizzando lattenzione adesso sui contenuti con un’analisi d’insieme che, pur
facendo riferimento in molti casi alle singole caratteristiche di molti dei manuali
presi in considerazione, non pud ovviamente soffermarsi troppo dettagliatamente
su ciascuno di essi — un'operazione che tuttavia ¢ stata compiuta e per la quale si
rimanda alle apposite recensioni presenti nell’appendice. Chiaramente, un esame
contenutistico potrebbe essere impostato con riferimento a un gran numero di
parametri diversi, come per esempio, il grado di sinteticitd, la periodizzazione, il
tipo di trattazione privilegiato, etc. Nel complesso, a chi scrive ¢ parso evidente che
l'unico criterio che potesse realmente avere senso rispetto agli obiettivi da persegui-
re risiedesse in una distinzione concernente il tipo di impostazione e di taglio in-
terpretativo dato da ciascun autore alla ricostruzione storica. Ovviamente, facendo
implicito riferimento con ci6 anche al livello di uniformazione o di distacco, anche
dal punto di vista di una possibile innovazione, rispetto a una sorta di canone dei
contenuti che in qualche modo pur ¢ possibile distinguere a prescindere dall’epoca
oggetto della sintesi. Sulla base di tali premesse si puo affermare che i manuali uni-
versitari sono sostanzialmente classificabili in due differenti tipologie.

La prima ¢ quella dei testi discorsivi o descrittivi e comprende i lavori in cui ¢
forte un intento informativo, motivo per cui la narrazione della trama evenemen-
ziale procede linearmente senza alcuna interruzione e senza che siano presenti
riflessioni critiche o connessioni con il dibattito storiografico. In un manuale del
genere la priorita ¢ quella di fornire tutte quelle informazioni di primo ordine es-
senziali per la conoscenza storica, pertanto, pur essendo presenti riferimenti alle
strutture sociali, economiche e culturali, il nucleo centrale del discorso ¢ sempre
rappresentato dalla ricostruzione politico-militare, anzi pili precisamente evene-
menziale. Lobiettivo primario in questo caso ¢ quello di fornire il numero piu
alto possibile di informazioni in modo chiaro e preciso con uno stile di scrittura,
che favorisce una veloce memorizzazione e non abbisogna dell’esercizio di un ap-
prendimento critico. Come si pud facilmente intuire si ¢ di fronte all’esempio di
un manuale vicino a quelli solitamente proposti anche in passato e nelle scuole.
Si tratta pertanto di un manuale concepito tradizionalmente come strumento di
base in cui non vi ¢ spazio per nientaltro che non sia la cosiddetta storia gene-
rale, la quale, proprio per effetto di questa forte discorsivita, viene ad assumere
la forma di un continuum ininterrotto di eventi e fenomeni che risultano sempre
estremamente chiari, di interpretazione univoca, quasi privi di sfumature — e cio
non ¢ certo un bene in termini didattici.
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La seconda tipologia di testi emersa limpidamente e contrapposta a quella
appena proposta consiste in quelli che si sono definiti come testi analitici o pro-
blematizzanti. Questi studi all’aspetto informativo associano la volonta di pre-
sentare i dati in una prospettiva complessa, assumendo una particolare posizione
interpretativa e dando spazio ad ampie riflessioni sui concetti di secondo ordine,
sul significato di determinati fenomeni, sul dibattito storiografico e piu in ge-
nerale sul carattere di complessita insito nella ricostruzione di qualsiasi evento
o problema storico. Sono manuali in cui spesso la trattazione non ¢ per nulla
discorsiva, o — se lo & — viene continuamente intervallata da considerazioni e
osservazioni critiche, e ampio spazio viene riservato alle strutture, ai fenomeni
di lunga durata, ma anche alle fonti e ad aspetti solitamente trascurati dalla
maggiore parte dei manuali. Sono evidentemente testi che si distinguono da tutti
gli altri per la capacita, e per il coraggio, che hanno di proporre letture differen-
ti — anche sotto pit punti di vista come la periodizzazione, gli approfondimenti
particolari, I'iconografia, il rifiuto o l'accettazione di interpretazioni storiografi-
che etc. — e di indurre i discenti alla riflessione, presentandosi, percio, non come
semplici testi di storia generale, ma come strumenti che nel loro piccolo sono giu
funzionali ad un apprendimento di livello superiore. Per queste ragioni essi scon-
tano spesso i rischi di una minore leggibilita e di uno sforzo cognitivo maggiore
richiesto ai lettori. E evidente che in questa classificazione esiste anche un’ampia
scala di gradazioni intermedie riconoscibile nella non esigua presenza di testi che,
pur appartenendo alla tipologia dei manuali discorsivi, si sforzano di includere
spazi di riflessione e di analisi critica, talvolta nella forma di approfondimenti o
di intere sezioni separate dal corpo centrale del testo. Allo stesso modo anche i
lavori problematizzanti, tranne che in rare eccezioni, come si vedra, di testi che
presuppongono gia un alto livello di preparazione, sono pur sempre manuali e
pertanto tendono comunque a presentare quanto meno una certa quanticd di
informazioni essenziali da cui non possono prescindere.

[11.2.2.1. Dai manuali di storia antica a quelli di contemporanea. Una breve

rassegna

Cominciando dai manuali di storia antica si pud evidenziare come questi
costituiscano quasi nella loro totalitd un ottimo esempio di questo ibrido fra
le due tipologie proposte. Pur essendo la storia greca e romana contraddistinte
da una massiccia presenza di informazioni a carattere politico-militare, cid non
impedisce agli autori di concentrarsi anche su aspetti pitt complessi, anzi al con-
trario proprio la limitatezza delle fonti e la loro particolare natura costituiscono
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'occasione per soffermarsi sul dibattito storiografico e su un’attenta riflessione
a proposito del peso delle testimonianze nel lavoro dello storico. Si puo percid
osservare che accanto a una trattazione che segue per larghi tratti un andamento
quasi prosopografico, si sviluppa parallelamente anche una ricostruzione intrisa
di riferimenti alle fonti e alla metodologia, molto piti che in altri tipi di manuali.
A dire il vero questa impostazione ¢ rintracciabile in parte anche nei manuali di
storia medievale, che, al netto di qualche eccezione??, vi associano anche una pit
spiccata attenzione per la storia socioculturale ed economica, tanto che in alcuni
casi l'aspetto politico-evenemenziale ¢ quasi messo da parte e I'attenzione princi-
pale ¢ riservata proprio alle strutture®.

Tuttavia, non ¢ questa l'unica particolarita dei manuali di storia medievale.
In merito, a titolo di esempio, converra esaminare i seguenti passi tratti da due
manuali italiani:

In riferimento alla leggenda che voleva una popolazione europea terrorizzata dall’arrivo
della fine del mondo in corrispondenza del passaggio al nuovo millennio... Si tratta di
una semplice leggenda, facile da smentire. Nessuna angoscia e nessuna ondata di sol-
lievo, dunque, spiegano la grande crescita economica e demografica che ebbe luogo in

Europa a partire dall’XI secolo e i cui motivi furono, invece, assai pitt concreti e pratici.

Lattesa dell’'anno Mille» [...] ¢ senza dubbio un mito romantico, secondo il quale al
compimento del millesimo anno dalla nascita di Gest, la popolazione cristiana, travol-
ta dal terrore, si sarebbe radunata nei pressi delle chiese e dei monasteri per aspettare la
fine del mondo [...]; poi, poiché il giorno era arrivato senza che fosse accaduto niente
di terribile, le folle cristiane si sarebbero riprese dalla paura e avrebbero ritrovato, con
la speranza, le energie per cambiare il mondo, tornando al lavoro con vigore e ottimi-

smo*“,

Si pud osservare come entrambi i testi esprimano il bisogno di soffermarsi
sulla fatidica attesa dell’anno Mille, sottolineando come nella realti storica essa

22 1l riferimento ¢ a R. Comba, Storia medievale, Milano, Cortina, 2012.

2 R. Bordone - G. Sergi, Dieci secoli, cit.; E. Mitre, Historia de la Edad Media, cit.; sono esempi
di manuali che presuppongono evidentemente un’associazione con un atlante storico o comun-
que una solida conoscenza di base dei contenuti essenziali concernenti la storia medievale.

2 T due passi sono rispettivamente tratti da P. Grillo, Storia medievale. Italia, Europa, Mediter-
raneo, Milano-Torino, Pearson, 2019, p. 158; G. Piccinni, { mille anni, cit., p. 126.
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non si sia mai verificata e sia pertanto una leggenda, o meglio ancora un mito
romantico. Tutto sommato, a ben vedere, non si tratta certamente di un tema
centrale per la conoscenza della storia medievale, ma allora perché i due autori
vi si soffermano in dettaglio? Perché il Medioevo ¢ senza alcun dubbio l'unica
epoca storica per cui gli autori dei manuali devono provvedere ad una sistematica
decostruzione di tutti quei falsi miti, stereotipi e assurdita che popolano la mente
degli studenti per effetto di un immaginario collettivo ormai molto solido deri-
vante dall’industria dell’intrattenimento, e anche di un insegnamento scolastico
che continua a trasmettere 'obsoleta idea dei secoli bui e tante altre inesattezze®.
Di questo approccio sono uno spaccato esemplificativo anche altre iniziative an-
cora piu incisive, come il famoso saggio di Giuseppe Sergi, in apertura del gia
citato manuale Donzelli, in cui viene denunciata e decostruita quella «distorsione
prospettica» che intacca il significato storico dell’epoca medievale, o quella di
Massimo Montanari, il quale, con una certa carica polemica e altrettanta effica-
cia didattica, ha realizzato il suo manuale sforzandosi di non fare mai ricorso al
termine “Medioevo”, allo scopo di mostrare che solo a costo di una evidente for-
zatura si possono considerare questi dieci secoli come un’epoca unitaria®®. Nes-
sun altro periodo storico ¢ soggetto in egual misura a questi problemi e si spiega
cosl il motivo per cui questa impostazione non ¢ presente negli altri manuali.
Quelli di storia moderna e contemporanea si caratterizzano per un maggiore
equilibrio tra testi descrittivi e analitici; tuttavia, in generale essi fanno regi-
strare un’attenzione piu forte per le strutture, che si deve anche alla quantita di
fonti a disposizione, che evidentemente consente ricostruzioni molto piu parti-
colareggiate e approfondite, anche se cid non significa automaticamente che vi
sia un’inclinazione verso manuali dal taglio problematizzante. Esistono testi che

» La questione ¢ ben nota ed ¢ stata affrontata spesso dai medievisti; tuttavia, ¢ bene ricordare
il contributo di V. Loré - R. Rao, Medioevo da manuale. Una ricognizione della storia medie-
vale nei manuali scolastici italiani, in «\RM Rivista», 18, 2, 2017, pp. 305-340. Ivi si accerta
come I'insegnamento scolastico, e particolarmente, i manuali siano responsabili ancora della
diffusione di questi falsi miti e stereotipi, tra cui solo per citarne qualcuno, ricorrono quelli del
fantomatico ius primae noctis, la piramide feudale e una campagna medievale popolata da servi
della gleba. Essenziale per una dettagliata panoramica sugli stereotipi pitt comuni sul Medioevo
con riferimento anche a quelli colti e alla loro origine ¢ A. Brusa, Un prontuario degli stereotipi
sul medioevo, in «Le Cartable de Clio», 5, (2004), pp. 119-129.

% G. Sergi, L'idea del Medioevo, in Storia medievale, Donzelli, cit., pp. 3-41; da qui & nato Id.,
Lidea di Medioevo. Tra storia e senso comune, Roma, Donzelli, 2005; M. Montanari, Storia
medievale, cit.
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effettivamente si spendono nel tentativo di indurre gli studenti a una qualche
forma di riflessione, come il Tenenti o il Mola-Shaw, e altri, come il Canavero e
il Sabbatucci-Vidotto, che risultano maggiormente descrittivi.

I manuali di storia moderna e contemporanea sono particolarmente interes-
santi anche perché, con stretto riferimento al contesto italiano, presentano gli
unici straordinari casi di un vero e proprio monopolio nell’ambito delle adozioni
da parte dei docenti universitari. Due manuali gia citati, il Capra e il Sabbatuc-
ci-Vidotto (nella sua principale versione, quella a tomo unico), sono stati rispet-
tivamente in grado di limitare le vendite della concorrenza, nel secondo caso
anche stabilendo un primato piuttosto lungo che dura da pit di un decennio®.
Una breve analisi di questi due testi ¢ rivelatrice di una situazione interessante
in chiave didattica perché si tratta di due manuali molto diversi. Da un lato,
abbiamo il Capra, descrittivo e problematizzante allo stesso tempo perché a una
prima parte fortemente analitica incentrata sullo studio di fenomeni economici,
socioculturali e istituzionali anche di lunga durata ne associa una seconda net-
tamente descrittiva articolata lungo il canovaccio economia-riforme-istituzioni®.
Dall’altro, il Sabbatucci-Vidotto ¢ un testo accentuatamente discorsivo dal taglio
quasi enciclopedico per 'esaustivita che caratterizza la ricostruzione degli accadi-
menti storici dal 1848 ai primi anni del Duemila®. Il fatto che questi due lavori
cosl diversi risultino nella pratica didattica cosi frequentemente utilizzati assume
significati rilevanti. In primo luogo, perché sta a significare che la classificazione
qui proposta non pud essere intesa come un tentativo di stabilire quale sia la tipo-
logia manualistica migliore, ma piuttosto come una chiave di lettura dei diversi
usi didattici possibili. Proprio i casi presi in esame chiariscono come in realta non
esista in termini assoluti un manuale perfetto, ma solo testi che risulteranno piu

¥ M. Alfonso Mola — C. Martinez Shaw, Historia moderna. Europa, Aﬁim, Asia y América,
Madrid, UNED, 2015; A. Canavero, Storia contemporanea, Milano-Torino, Pearson, 2019.

28 Un risultato apparso subito evidente dall’analisi incrociata dei programmi di studio che ha
rivelato come il Capra sia adottato da 7 docenti su 10 e il Sabbatucci-Vidotto da 8 su 10, in
questultimo caso con un primato commerciale di oltre quindici anni.

2 Un testo per molti versi simile al Capra ¢ il gia citato Artola-Pérez Ledesma, caratterizzato da
una netta separazione tra una sezione interpretativa e inserita in una prospettiva di lunga durata
relativa al periodo 1776-1915 e una pit descrittiva per il periodo 1915-2015.

3 Fermo restando la natura decisamente descrittiva dell’opera, 'unica eccezione si rileva all’i-
nizio del capitolo XIV quando a proposito della I Guerra Mondiale si riflette sulle conseguenze
che l'azione di un singolo pud determinare in riferimento all’assassinio dell’arciduca Francesco

Ferdinando, cfr. G. Sabbatucci - G. Vidotto, I/ mondo contemporaneo, cit., pp. 247-248.
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adeguati al perseguimento di determinati obiettivi didattici e/o ad una specifica
metodologia d’insegnamento in un particolare contesto d’apprendimento. In se-
condo luogo, quanto accertato su questi due lavori ¢ particolarmente importante
anche perché conferma quanto detto pocanzi. Se da un lato la massiccia adozio-
ne di un testo con una forte componente problematizzante ¢ indice di una cre-
scente attenzione dei docenti verso quella dimensione pit critica che tanto fatica
a penetrare nell’insegnamento nei primi anni di universita, dall’altro il monopo-
lio granitico di un manuale cosi descrittivo come il Sabbatucci-Vidotto evidenzia
il perdurare di un certo tradizionalismo nel modo di intendere il manuale.

Un tradizionalismo che va a braccetto con l'ostinazione a non includere nel
proprio orizzonte proposte di testi diversi, pill recenti e maggiormente tese a
favorire aspetti, che evidentemente, una buona parte dei docenti ritiene, legit-
timamente, di dovere sviluppare autonomamente in aula — con buona pace, tra
l’altro, dei non pochi studenti non frequentanti. Un ulteriore esempio della per-
sistenza di questa visione tradizionalista pud essere rintracciato anche nella as-
senza, tuttaltro che casuale, nei numerosi programmi di studio esaminati di un
manuale di storia medievale come quello di Rolando Dondarini®'. Si tratta di un
testo che si caratterizza per la forte accuratezza didattica, chiaramente ravvisabile
non soltanto nella presenza di approfondimenti vari, di un ampio apparato car-
tografico, e di una vasta bibliografia, ma particolarmente di un triplice intento.
Ossia, guidare lo studente in una sorta di “viaggio” dal presente al passato e da
questo di nuovo verso il presente — attraverso continui rimandi e 'evidenziazione
delle tracce dell’eta medievale nella societa odierna; e ancora, chiarire principi e
concetti metodologicamente fondamentali per la storia mostrandone il significa-
to, le caratteristiche, i limiti allo scopo di stimolare negli studenti una conoscen-
za complessa; e infine, svincolare la ricostruzione dal solo dato evenemenziale
in favore di un’impostazione analitica attenta alle strutture economiche, sociali,
religiose, culturali, etc. attraverso la costruzione di quadri evolutivi riguardanti
processi di media e lunga durata, grazie ai quali costruire un sapere articolato e
non basato sulla sola trama politico-evenemenziale, pur debitamente presente nel
testo.

31 R. Dondarini, Quel tempo chiamato Medioevo. Mille anni di vicende, trasformazioni e antefatti
della nostra storia, Napoli, Liguori, 2011-2012.
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I11.2.2.2. Un nodo problematico: la periodizzazione

Ritornando a un discorso generale riguardante tutti i manuali, merita par-
ticolare attenzione anche il tema della periodizzazione, che, com’¢ noto, non ¢
questione di mera forma, ma una variabile importante che fa segnare concrete
differenze sul piano interpretativo tra le varie proposte manualistiche. Intanto,
¢ gia significativo che per ciascuna epoca storica non si sia mai riscontrato una
completa uniformita nella definizione dei limiti cronologici della trattazione. Per
la storia greca, se non vi sono molti dubbi nella collocazione dei suoi arbori al
periodo coincidente con la nascita della civilta minoica (2200-1900 a.C.), non
si puo dire lo stesso per la fine, e pertanto vi ¢ una distinzione tra chi intende la
fine della grecita come un lungo processo che si conclude al di fuori della Grecia
stessa con la sconfitta ad opera di Roma di Mitridate (63 a.C.) e Cleopatra (31
a.C.), ovvero gli eredi della tradizione ellenistica che invano si opposero all’Urbe,
e coloro che la pongono ben prima, quando con la distruzione romana di Corin-
to (146 a.C.), era ormai andata perduta anche la piti residuale forma di autonomia
politica sopravvissuta in Grecia.

Anche la periodizzazione concernente la storia romana presenta una sorpre-
sa visto che ad un canonico inizio rintracciato nell’Italia etrusca e preromana
dell’VIII secolo, si riscontra una fine che non tutti gli storici collocano nel 476
d.C. con la caduta dell'Impero romano d’Occidente. Al di la del Gabba, tutti
gli altri testi scelgono una data diversa, ponendo l'accento sull’eredita politica e
culturale di Roma e occupandosi dei regni romano-barbarici, oppure giungendo
fino alla codificazione di Giustiniano e alla sua morte (566 d.C.), come fa Mo-
migliano, e ancora all’arrivo dei Longobardi nella penisola italiana due anni pit
tardi (Pani-Todisco). Tutto sommato, si tratta di scelte legittime, tranne forse che
nel caso del Christol-Nony, il quale, abbastanza incomprensibilmente, si ferma
al saccheggio di Roma da parte di Alarico nel 410 d.C., finendo per non men-
zionare figure importanti come Ezio, Attila e non considerare adeguatamente
leredita romana.

Simile anche il discorso riguardante il Medioevo, che senz’altro offre una del-
le periodizzazioni pitt omogenee, ma con qualche differenza meritevole di con-
siderazione. A parte il Comba, tutti gli altri lavori iniziano con una panoramica
generale che mette in primo piano la crisi dell'Impero romano durante il 111
secolo per poi sviluppare ampiamente 'epoca della tardo-antichita e concludere
generalmente col 1492, una scelta che non si rifa soltanto alla scoperta del Nuovo
Mondo, ma anche ad altri due eventi messi in risalto, ovvero la morte di Lorenzo
il Magnifico e il crollo del regno musulmano di Granada, che pose fine alle ul-
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time reminiscenze del dominio musulmano nella penisola iberica sancendo una
nuova unita spagnola grazie all'unione tra Ferdinando il Cattolico e Isabella di
Castiglia. Ciononostante, esiste pitt di qualche eccezione a questo schema, come
per esempio testimoniano il Donzelli e anche il Grillo, con il primo che pone la
fine dell’eta di mezzo al sacco di Costantinopoli e il secondo che mette grande
enfasi su di esso; una dinamica rintracciabile anche nel Claramunt. In merito ai
manuali di storia medievale merita di essere menzionata anche la diversa parti-
zione che di quest’epoca si fa in Italia e in Spagna: nel primo caso sussiste una
suddivisione tra Alto e Basso Medioevo e nel secondo una tra Alto (VI-XI), Pieno
(XII-XIII) e Tardo Medioevo (XIV-XV). La cosa, com’¢ facilmente intuibile,
non ¢ una formalitd perché ha un effetto diretto sul modo in cui le diverse parti
e i capitoli dei manuali vengono organizzati nei due Paesi.

Qualche problema in pit si puo rilevare nel caso dei manuali di storia mo-
derna. Si ¢ gi sottolineato come essa sia soggetta negli ultimi anni a una sorta di
perdita di identita dovuta, tra le altre cose, in primo luogo alle difficolta connesse
alla precisa delimitazione dei suoi estremi cronologici e alle criticita interpretati-
ve riguardanti i concetti di modernitd e contemporaneitad®. Questa crisi si pud
facilmente rintracciare anche nei manuali perché se I'inizio ¢ stabilito in modo
chiaro, e risale sostanzialmente ai decenni finali del XV secolo, non si puo dire lo
stesso per la fine, che ¢ posta in un periodo compreso tra la fine del XVIII secolo
e la meta del XIX. Cosi se la data pit scelta ¢ quella del congresso di Vienna e
dell’avvento della Restaurazione (1815), hanno successo anche il 1848, e l'epoca
delle tre Rivoluzioni (industriale, americana e francese). E difficile comprendere
quale di queste sia la scelta migliore e se cosi non fosse non vi sarebbe appunto
discordia in merito. Non vi ¢ dubbio, tuttavia, che questa situazione possa ge-
nerare confusione negli studenti, soprattutto considerando il riflesso diretto che
ha anche sulla storia contemporanea, le cui fasi d’avvio, di conseguenza, non
risultano mai troppo chiare.

In questo senso, ¢ particolarmente importante ricordare che, al di la delle
collocazione del principio della contemporaneita nelle canoniche date del 1815 o
del 1848, sta sempre piu prendendo piede una tendenza a un uso della periodiz-
zazione frutto degli studi di Eric J. Hobsbawm, motivo per cui si distingue tra un
lungo Ottocento, che include le tre Rivoluzioni settecentesche e si spinge fino alla I

32 A. Zannini, La storia moderna, cit., pp. 307-308; R. Bizzocchi, Guida allo studio della storia
moderna, Roma-Bari, Laterza, 2002, pp. 3-19.
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Guerra Mondiale, e il secolo breve opportunamente protratto per ragioni didatti-
che dalla caduta dell’U.R.S.S. fino ai giorni nostri. Una prospettiva adottata per
esempio dal Detti-Gozzini, e anche dalla versione in due tomi del Sabbatucci-Vi-
dotto®, oltre che da altri testi che non sono stati presi in considerazione in questa
sede. E sicuramente un’operazione interessante anche nel senso di un recupero
delle piti profonde radici della contemporaneita e dell’assegnazione di un’aura del
tutto particolare a un secolo cruciale come il Novecento. Tuttavia, ¢’¢ da notare
che potrebbe rappresentare anche un problema importante in ragione di un con-
creto appesantimento del manuale di storia contemporanea, che di per sé ¢ solita-
mente gia molto denso e lo diventa ancora di pit se vi si includono soprattutto le
tre Rivoluzioni, a loro volta argomenti molto complessi, anche concettualmente,
che in ogni caso gli studenti hanno gia affrontato con 'esame di storia moderna.

Un discorso che, ancora una volta, non interessa la Spagna, che tra le sue
particolaritd ha lesistenza di una “storia del mondo attuale”, che risolve questo
problema attribuendo I'inizio della contemporaneita vera e propria solo al perio-
do successivo al secondo Dopoguerra. Questa scelta, unita alla particolare liberta
di cui gode la produzione manualistica iberica, consente la realizzazione di ma-
nuali molto diversi da quelli tradizionali, come per esempio il Nunéz Seixas*;
un vero e proprio unicum, che lungi dal presentarsi come una sintesi esaustiva, ¢
piuttosto una ricostruzione in ottica transnazionale delle “utopie” (ossia di quei
processi di belle speranze falliti 0 ancora incompiuti), caratterizzata da una luci-
da quanto ironica e caustica riflessione in chiave socio-antropologica su temi di
forte attualitd (genere, memoria, identita nazionali, ecologia) e spesso trascurati
(fondamentalismo, mafia, narcotraffico, malattie).

3 T. Detti - G. Gozzini, Storia contemporanea. L'Ottocento, Milano-Torino, Pearson, 2017; Id.,
Storia contemporanea. Il Novecento, Milano-Torino, Pearson, 2017. E il caso di notare che per
quanto il Detti-Gozzini sia a tutti gli effetti un manuale analitico, cid non ¢ dovuto in realtd alla
scelta di adottare la periodizzazione di Hobsbawm perché, se bastasse questo, allora dovremmo
considerare tale anche il Sabbatucci-Vidotto diviso in due tomi che segue appunto questo sche-
ma cronologico senza perd cambiare la ricostruzione narrativa presente anche nell’edizione a
tomo unico. Cid che fa del Detti-Gozzini un manuale diverso da questultimo ¢ il suo interesse
per il dibattito storiografico, le strutture economiche, il processo di globalizzazione e lo stile di
scrittura. In merito alla questione del /ungo Ottocento e del secolo breve si veda E.J. Hobsbawm,
1l secolo breve, Milano, Bur, 2014.

3 X.M. Nuféz Seixas, Las utopias pendientes. Una breve historia del mundo desde 1945, Barce-
lona, Editorial Critica, 2015.
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Non ¢ l'unico caso in cui la produzione iberica si distingue fortemente rispet-
to all'ltalia, anzi, la presente analisi ha rilevato come la subalternita didattica del
manuale costituisca una opportunita per la produzione di testi molto piu liberi
sul piano della proposta interpretativa offerta. Piti nello specifico, gli editori spa-
gnoli non devono confrontarsi con la necessita che i loro omologhi italiani hanno
di produrre un manuale che non si distacchi troppo dalla tradizione per evitare
di mettere in commercio un testo che non verra adottato. Lassenza di questo pro-
blema in Spagna, dove un canone manualistico universitario non c’¢, consente la
produzione di opere originali sotto molteplici punti di vista. Ne ¢ un esempio il
testo di Garcia de Cortdzar e Sesma Mufioz, che presenta l'etd medievale sotto la
chiave interpretativa dell’incontro-scontro tra le civilta latino-germanica, bizan-
tina e islamica, in un processo che intende Alto, Pieno e Tardo Medioevo come
le fasi rispettivamente di nascita, sviluppo, e poi di un declino dei bizantini e di
alcune dinastie musulmane che conduce alla definitiva affermazione delle identi-
ta politico-culturali occidentali e dell’Islam. Il Medioevo, in particolare, sembra
essere il territorio di una sperimentazione frequente, che nel caso del Claramunt
si spinge a includere ampiamente nella propria ricostruzione aree generalmente
trascurate (Scandinavia, Europa Orientale), e addirittura Cina, Giappone, India,
imperi e citta-stato africane. Una prospettiva evidentemente non eurocentrica,
che per la verita ¢ stata adottata anche in un recente manuale italiano, e che,
nonostante I’indubbia audacia potrebbe presentare piti di un problema in quanto
a rigore storiografico”. Un ulteriore esempio della straordinarieta di alcune espe-
rienze al quale il contesto spagnolo riesce a dare vita si puo cogliere anche nell’Ar-
sagua-Viso, una magnifica dimostrazione di come il manuale possa essere uno
strumento in grado di incentivare un apprendimento critico, dal momento che,
in un’ottica interdisciplinare che da piena rilevanza alle evidenze archeologiche,
storico-artistiche e architettoniche, esso offre una complessa e articolata ricostru-
zione della storia della penisola iberica tra 750 e 1250 d.C. in chiave fortemente

% 1l manuale italiano a cui i si riferisce ¢ F. Canale Cama - A. Feniello - L. Mascilli Miglio-
rini, Storia del mondo. Dall'anno Mille ai giorni nostri, Roma-Bari, Laterza, 2019. In merito ai
rischi sul piano storiografico ¢’¢ da sottolineare che 'allargamento del concetto di Medioevo a
un territorio al di fuori dell’Europa e delle sue immediate vicinanze potrebbe non avere molto
senso, perché la civilta medievale presenta caratteri originali del tutto unici che solo a costo di
una forzatura possono essere confrontati con quelli di altre civilta sulla base della loro contem-
poraneita con la societd medievale, in merito cfr. P. Delogu, Introduzione, cit., p. 83.
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analitica e avendo come punti di riferimento non gli eventi, ma le fonti citate e il
dibattito storiografico.

I11.2.2.3. Tra vecchi retaggi e nuove proposte. Esempi sul ruolo della storio-

grafia

Rimandando a un’apposita sezione il discorso concernente le principali criti-
cita riscontrabili sul piano dei contenuti solitamente inclusi o esclusi dai manuali
universitari, ci si occupa ora di una questione non meno importante che riguar-
da l'incidenza della storiografia e pertanto anche dell’aggiornamento. A questo
proposito, non mancano esempi per la storia greca, come le interpretazioni con-
trapposte sul crollo della civiltd micenea®; per la storia romana, con 'impiego
delle vecchie categorie storiografiche della romanizzazione e dell’imperialismo
o il discorso inerente la caduta dell' Impero romano in relazione alle sue cause e
all'impatto sulla continuita o meno della civilta antica®; per la storia moderna

3¢ Sul crollo della civilta micenea, ancora una volta i manuali di storia greca si distinguono per
la loro accortezza didattica, dal momento che, piuttosto che limitarsi a presentare la propria
posizione di riferimento, mostrano tutte le difficoltd connesse all’accettazione di una tesi in
particolare. Nel complesso essi riflettono la spaccatura oggi esistente nel dibattito schierandosi a
favore o della tesi secondo cui la fine della civilth micenea sarebbe stata dettata da rivolgimenti
interni associati all’invasione dei Popoli del mare, oppure di quella che ne riconduce le cause a
terremoti, incendi e alle conseguenti carestie; ipotesi, quest'ultima, piti recente e comunemente
accolta e che pertanto non si trova in un manuale pur cosi valido come il Musti, fermo all’ormai
superata tesi dell’invasione dei Dori, a dimostrazione che I'aggiornamento, magari attraverso
una riedizione, ¢ un aspetto importante anche della manualistica. Cfr. D. Musti, Storia greca,
cit., pp. 64-74; M. Bettalli (a cura di), Storia greca, cit., pp. 35-36; M. Corsaro - L. Gallo, Storia
greca, Firenze, Le Monnier Universita, 2009, pp. 11-12; F.J. Gémez Espelosin, Historia de Gre-
cia en la Antigiiedad, Madrid, Akal, 2011. p. 35; C. Bearzot, Manuale di storia greca, Bologna,
I1 Mulino, 2015, p. 19.

% 11 dibattito sulle cause della caduta dell’Impero romano ¢ uno dei pit longevi della storio-
grafia e procede da almeno due secoli e mezzo a partire da quando Edward Gibbon ne attribui
le responsabilita al cristianesimo e ai germani. Successivamente dai lavori di Ferdinand Lot e
André Piganiol ¢ poi nata la contrapposizione tra le due principali cause che rispettivamente
connettono la caduta a cause endogene ed esogene. Quanto i manuali risultino influenzati da
tale dibattito ¢ pienamente comprensibile osservando come essi tendano ad accettare e con-
ciliare elementi dell'una e dell’altra tesi. In merito si veda E. Gibbon, Storia della decadenza e
caduta dell Impero romano, Torino, Einaudi, 1967; A. Momigliano, La caduta senza rumore di
un Impero nel 476 d.C., in «Annali della Scuola Normale Superiore di Pisa. Classe di Lettere e
filosofiar, Serie 111, 2, vol. 3, 1973, pp. 397-418; F. Lot, La fin du monde antique et le début du
Moyen /fge, Paris, La Renaissance du Livre, 1927; A. Piganiol, Lempire chrétien (325-395), Paris,
PUF, 1947. E. Gabba, Introduzione, cit., pp. 462-463; G. Vitolo, Medioevo, cit., p. 23. M. Pani -
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con l'antinomia tra Riforma Cattolica e Controriforma e il dibattito sul senso da
attribuire alla crisi del Seicento®. Ciononostante, l'esempio forse pitt pregnante

E. Todisco, Storia di Roma, cit., p. 401. Nei manuali ¢ facilmente rilevabile anche I'influenza
del dibattito sul tema del prosieguo o meno dell’eta antica a seguito della caduta di Roma; la
tesi pirenniana secondo cui l'unita del Mediterraneo sarebbe stata interrotta solo a seguito delle
conquiste musulmane nel VII secolo ¢ ormai stata superata a favore di quella che riconosce una
concreta discontinuita e quindi 'esistenza di una frattura il cui risultato sarebbe stato la nascita
entro il VII secolo di uno scenario europeo occidentale molto differente rispetto a quello di due
secoli prima. Questa posizione, con il riconoscimento di alcuni caratteri pitt duraturi e di una
differenza geografica dei mutamenti in questione, ¢ quella che tuttora caratterizza i manuali
di storia romana, ma anche quelli di storia medievale, che sotto molteplici punti di vista non
assolutizzano il significato di una data simbolica come il 476 d.C., come gia si pud evincere dal
fatto che la loro ricostruzione inizi dal III secolo. In merito si veda H. Pirenne, Maometto e Carlo
Magno, Roma-Bari, Laterza, 1992; G. Vitolo, Medioevo, cit., pp. 23-26; M. Pani - E. Todisco,
Storia di Roma, cit., pp. 400-401; G. Petralia, A proposito dell’ immortaliti di “Maometto e Carlo-
magno” (o di Costantino), in «Storicar, 1(1), 1995, pp. 37-87; A. Schiavone, I/ mondo tardoantico,
in Storia medievale, Donzelli, cit., pp. 43-64; P. Delogu, La fine del mondo antico e I’inizio del
medioevo: nuovi dati per un vecchio problema, in La storia dell alto Medioevo (VI-X secolo) alla luce
dellarcheologia, a cura di R. Francovich - G. Noy¢, Siena, All'insegna del giglio, 1994. Per un
esempio di una fine del mondo antico collocata ben oltre il 476, nel periodo 530-700 si veda P.
Grillo, Storia medievale, cit., pp. 65-80.

3 Riforma Cattolica e Controriforma sono due concetti storiograficamente non interscambia-
bili poiché riflettono il pensiero di scuole diverse rispettivamente: una cattolica, che enfatizza il
carattere autonomo dell’iniziativa papale, e I’altra protestante, che ne mette in risalto il carattere
di reazione alla Riforma protestante. La manualistica, tranne che nei casi di Spini e Tenenti
che impiegano il termine di Controriforma, tende oggi ad utilizzare entrambi i termini per
indicare fenomeni connessi, ma diversi, riflectendo cosi il superamento di questa originaria
contrapposizione politico-ideologica. Sul dibattito in merito si veda: H. Jedin, Riforma cattolica
o Controriforma?, Brescia, Morcelliana, 1957; D. Cantimori, Riforma cattolica, in 1d., Stud;i Sto-
rici, Torino, Einaudi, 1959. Sull’opposizione al contemporaneo utilizzo di entrambi i concetti
J. O'Malley, Trent and all That. Renaming Catholicism in Early Modern Era, Cambridge, HUD,
2000, e sul bisogno di un loro utilizzo M. Firpo, La presa di potere dell’Inquisizione romana.
1550-1553, Roma-Bari, Laterza, 2014; si veda anche ['ottima sintesi del dibattito offerta da A.
Musi, Le vie della modernita, Firenze, Sansoni, 2000, pp. 107-108, 120-121; C. Capra, Storia
moderna, cit., pp. 128-129; R. Bizzocchi, Guida allo studio, cit., pp. 37-44; A. Prosperi, 1/ con-
cilio di Trento: una introduzione storica, Torino, Einaudi, 2001. Si segnala, inoltre, che la trat-
tazione del protestantesimo ¢ sempre accompagnata nei manuali dai riferimenti a un classico
come M. Weber, Letica protestante e lo spirito del capitalismo, Firenze, Sansoni, 1977. In merito
alla crisi del Seicento nei manuali ¢ ormai evidente 'abbandono delle tesi marxiste e malthusia-
ne sulle sue origini, sostituite dall’idea che sia erroneo parlare di una crisi generale; pertanto, si
parla di una “depressione” (Donzelli) che varia fortemente a seconda dell’area considerata, o di
una “redistribuzione delle risorse” a discapito dell’area germanica e mediterranea e in favore di
quella atlantica (Capra). Piu che altro, l'eredita della tradizione storiografica sulla crisi del Sei-
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del modo in cui la storiografia incide sui manuali puo essere rappresentato dalle
diverse scelte che i testi di storia medievale operano in relazione a un tema par-
ticolarmente difficile da trattare qual ¢ la crisi del Trecento, sulla quale «nessuno
storico se I’¢ sentita di scrivere un libro definitivo»®”. E non ¢ certamente un
caso. Il problema principale non ¢ dettato soltanto dal fatto che il dibattito ¢
ancora aperto e caratterizzato da posizioni molto varie e dall’argomentazione
piuttosto composita, ma anche dall’importanza storica e dalla complessita stessa
del fenomeno, che ¢ di lunga durata, include tantissimi altri processi in una zona
piuttosto estesa, ma con differenziazioni importanti legate all’area geografica e
all'intensita, e riguarda aspetti politici, economici, sociali, culturali, demografici,
etc. Tutto cio evidentemente impone all’autore di spendersi in una trasposizione
didattica che deve essere pitt bilanciata del solito, e attenta a mantenere un certo
equilibrio tra l'accessibilita del discorso nel suo insieme e l'alta qualita dei conte-
nuti. A questo proposito ¢ significativo il fatto che, differentemente da quanto av-
viene per altri argomenti, per i quali non sempre si registra una chiara presenta-
zione degli esiti o delle diverse posizioni storiografiche riguardanti un dato tema,
in questo caso tutti i manuali si concentrano pitt 0 meno dettagliatamente sulla
natura di questa crisi facendo riferimento a tre grandi correnti storiografiche.

La prima di queste, forse la pit nota, ¢ quella neomalthusiana, che intende la
crisi come il risultato di un pesante squilibrio venutosi a creare tra la popolazione e
le risorse disponibili a sostenerla. Quando le seconde sono scarse o non riescono a
reggere il ritmo d’incremento demografico I'ineluttabile conclusione, nelle societa
preindustriali, ¢ una crisi che porta naturalmente a guerre, epidemie e carestie che
riequilibrano la situazione provocando la morte della popolazione in eccesso. La
seconda, quella neomarxista, sostiene che la crisi ¢ stata allo stesso tempo il segno
e lo strumento attraverso cui si ¢ realizzata una transizione dal modo di produzio-
ne feudale a quello capitalistico, come del resto anche le rivolte e i conflitti sociali
come la jacquerie e i Ciompi, intesi nel senso di una vera e propria lotta di classe,
testimonierebbero. E evidente che nessuna delle due tesi sia realmente accettabile
in toto, quella neomalthusiana perché tende a separare la demografia dalle altre
strutture, politiche, sociali, e cosi via; quella neomarxista perché ¢ stata smentita
dall’evidenza di un mancato crollo del sistema feudale, almeno per come lo inten-

cento si coglie ormai solo nei titoli di paragrafi e capitoli, che spesso vi fanno pili esplicitamente
riferimento.
¥ G. Piccinni, I mille anni, cit., p. 364.
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deva Marx, motivo per cui essa si configura piu che altro come un possibile stru-
mento d’analisi di situazioni circoscritte alla campagna, principalmente di Francia
e Inghilterra®®. La terza tesi, che sta riscontrando consensi crescenti, ma che pure
fatica a essere adeguatamente considerata, individua nel cambiamento climatico la
causa della crisi. Lunico volume che parla di una piccola era glaciale originatasi agli
inizi del Trecento ¢ il Grillo, tutti gli altri vi fanno solo cenno (Vitolo, Piccinni,
Donzelli) oppure non la considerano affatto (Comba e Montanari) e in qualche
caso respingono completamente I'ipotesi (Claramunt)*. Nel complesso, si pud no-
tare come non esista in realta una corrente dominante nei manuali presi in esame,
ma piuttosto la crisi sia inserita in un ampio quadro in cui guerre, rivolte e carestie
giocano nel loro insieme un ruolo non meno rilevante di quello svolto dalla peste,
la cui importanza, pur restando ferma, ¢ comunque stata ridimensionata e pitt
strettamente correlata alle particolarita delle singole aree geografiche.

Un’ulteriore spia della qualita della trattazione su questo tema si pud rin-
tracciare anche nel fatto che il discorso ¢ sempre introdotto o accompagnato da
una attenzione quanto mai opportuna rivolta alla dimensione economica e alla
successiva fase di presunta espansione, in merito alla quale ¢ possibile scorgere
un’ulteriore e pili netta distinzione. Da una parte vi sono coloro che evidenziano
come la maggiore disponibilita di risorse consenti ai sopravvissuti di migliorare le
proprie condizioni e dare avvio a una fase di espansione economica; dall’altra co-
loro i quali sottolineano che una depressione era iniziata ben prima della peste e
continuo a esservi per oltre un secolo e mezzo dopo per effetto di una contrazione

# La bibliografia sulla crisi tardomedievale ¢ immensa, pertanto qui ci si limita a fornire un
breve quadro di alcuni tra i pit rilevanti contributi; tra questi oltre a T.R. Malthus, An Essay
on the Principle of Population, London, Printed for J. Johnson in St. Paul’s Church-Yard, 1798,
sulla posizione neomalthusiana sono essenziali i contributi dei suoi principali fautori W. Abel,
Congiuntura agraria e crisi agrarie, Torino, Einaudi, 1976; M.M. Postan, The Medieval Economy
and Society. An Economic History of Britain in Middle Ages, Berkeley-Los Angeles, UCP, 1972.
Inoltre, sui neomalthusiani G. Bolafh, La transizione dal feudalesimo al capitalismo, Roma, Sa-
velli, 1973, che include ampi riferimenti al dibattito degli anni Cinquanta del secolo scorso tra
P.M. Sweezy e M. Dobb, le cui argomentazioni sono state riprese e sviluppate in R. Brenner,
Le radici agrarie del capitalismo europeo, in I/ dibattito Brenner. Agricoltura e sviluppo economico
nell’Europa preindustriale, a cura di T.H. Aston - C.H.E. Philpin, Torino, Einaudi, 1989. Un
ampio discorso sul dibattito in questione ¢ in R.C. Mueller, Epidemie, crisi e rivolte, in Storia
medievale, Donzelli, cit., pp. 557-583.

41 G. Vitolo, Storia medievale, cit., p. 372; G. Piccinni, I mille anni, cit., p. 348; Storia medieva-
le, Donzelli, cit., p. 560; S. Claramunt, Historia de la Edad Media, cit., pp. 258-261; P. Grillo,
Storia medievale, cit., p. 70.
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grave del commercio. In questo caso ¢ interessante notare che elementi combi-
nati dell'una e dell’altra ipotesi sono presenti in tutti i manuali, ciononostante si
puo osservare anche che in alcuni di essi — Donzelli, Vitolo, Piccinni, Grillo — ¢
importante I’'avvertenza di non generalizzare, evidentemente per influsso dell’ap-
proccio regionalista di Stephen R. Epstein, che ha ben mostrato quanto sia im-
portante non compiere forzature, ma piuttosto evidenziare le tante discrepanze
economiche esistenti tra le diverse aree europee®?.

E del tutto superfluo evidenziare il grado di difficoltd che comporta un’at-
tenzione cosi forte alla storiografia, al fine di mostrare allo studente quanto sia
essenziale che la conoscenza storica si sostanzi di un atteggiamento prudente e
scevro di semplificazioni e forzature, ben consapevole di non potere giungere alla
certezza assoluta. Al contrario, non ¢ affatto superfluo notare il valore didattico
di ricostruzioni di questo tipo, poiché un manuale che adotta questo atteggia-
mento risulta assai funzionale allo sviluppo del pensiero storico, che, ¢ bene riba-
dirlo, trova nell’analisi e nella decostruzione dei testi, e quindi anche degli stessi
manuali, uno dei suoi maggiori strumenti di sviluppo.

II1.2.3. Strumenti integrativi e di orientamento
Nel corso degli anni la trasformazione di cui ¢ stata oggetto la manualistica
universitaria ha avuto nell’incremento degli apparati e degli strumenti di suppor-

2 G. Vitolo, Medioevo, cit., pp. 389-391. Tra i contributi di chi si oppone a una generalizzazio-
ne della crisi C.M. Cipolla, Economic Depression of the Renaissance?, in «Economic History Re-
view», 16, 1964, pp. 519-524; tra coloro a favore di una crisi lunga e generalizzata oltre ad Abel
e Postan (si veda la nota precedente) cfr. R.S. Lopez - H. Miskimin, 7he Economic Depression of
the Renaissance, in «Economic History Review», 14, 1961/2, pp. 408-427. Sull’impatto in Italia
di questa crisi si veda ltalia 1350-1450: tra crisi, trasformazione e sviluppo, Pistoia, Centro ita-
liano di studi di storia e d’arte, 1992. Tra i piti decisi nel non rintracciare una fase di crisi acuta
nel Trecento J. Watts, 7he Making of Polities, Europe: 1300- 1500, Cambridge, CUP, 2009; E.
Guinot Rodriguez, La baja edad media en los siglos XIV-XV- economia y sociedad, Madrid, Sinte-
sis, 2003. Sul regionalismo S.R. Epstein, Cities, Regions and the Late Medieval Crisis: Sicily and
Tuscany Compared, in «Quaderni del Dipartimento di Economia Politica», 110, 1990, pp. 3-50;
Id., Regional Fairs, Institutional Innovation and Economic Growth in Late Medieval Europe, in
«Economic history review«, 47, 1994, pp. 459-482; 1d., Potere e mercati in Sicilia. Secoli XIII-X-
VI, Torino, Einaudi, 1996. A proposito di quest'ultimo contributo si veda G. Petralia, La nuova
Sicilia tardomedievale: un commento al libro di Epstein, in «Revista d’historia medieval», 5, 1994,
pp- 137-161. Sull’approccio “regionalista” in ambito spagnolo si veda lo studio di A. Rodriguez,
Modelos de diversidad: Crecimiento econdmico y crisis en los reinos hispanos en la Baja Fdad Media,
in «Vinculos de Historia», 2, 2013, pp. 27-49.
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to e di orientamento una delle sue principali forme. Questo fenomeno, osservabi-
le, come si ¢ visto, anche attraverso le riedizioni di un testo nel corso degli anni,
¢ stato dettato principalmente da un progressivo logoramento della preparazione
degli studenti, in risposta al quale gli editori e gli autori hanno sempre pili perce-
pito il bisogno di inserire nei loro testi una solida ricostruzione di storia generale,
e soprattutto una serie di strumenti aggiuntivi che potessero in qualche modo
sopperire alle carenze formative. In questo processo, come si vedra pit avanti,
non ¢ stato ininfluente un condizionamento dovuto ai testi scolastici, i quali,
puntano fortemente, e talvolta anche troppo, su questo tipo di inserti. Ciono-
nostante, per evitare fraintendimenti ¢ importante sottolineare fin da subito che
questo importante cambiamento nella struttura e nei contenuti proposti dai ma-
nuali universitari non ¢ in realta troppo diffuso. Facendo una stima, almeno la
meta dei manuali non da affatto spazio all’orientamento o all’approfondimento,
oppure lo fa in modo superficiale non per conseguire un reale scopo didattico,
ma per uniformarsi ad una tendenza generale. Le motivazioni di questo stato di
cose sono facilmente individuabili e sono le seguenti: a) I'idea, abbastanza dif-
fusa e tutto sommato anche fortemente condivisibile, che l'eccessiva presenza di
questo tipo di strumenti possa rendere il manuale universitario troppo simile a
quello scolastico; b) il costo eccessivo in termini di tempo, e soprattutto di dena-
ro, per la produzione di simili inserti, per 'acquisto di immagini e la dilatazione
del numero delle pagine complessive; c) la persistenza, ancora una volta, di una
concezione tradizionalista del manuale che ne compromette I'impiego in merito
a qualsiasi altro aspetto dell’apprendimento che non sia la semplice conoscenza
della storia generale.

Ed ¢ qui che si trova il punto centrale della questione poiché lungi dal pre-
sentarsi come semplici orpelli di cui si puo fare tranquillamente a meno senza
che cid pregiudichi in alcun modo la lettura, tutti questi inserti — iconografia,
cartografia, approfondimenti vari, fonti, bibliografia — possono essere in realta
strumenti utili nell'ottica di un apprendimento critico e attento ad aspetti spesso
trascurati, ma in grado di sfaccettare il contenuto proposto e di offrire un primo
contatto, per quanto mediato e indiretto, con gli aspetti bibliografici e docu-
mentari della disciplina. Un fatto che non ¢ per nulla un elemento secondario
considerate le difficolta dei docenti ad occuparsi di questi aspetti fin dai primi
anni di universitd, e, contestualmente, che molti discenti non hanno una reale
percezione della complessita e della dimensione pratica della scienza storica.
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I11.2.3.1. Lapparato iconografico e cartografico

Entrando piti nel dettaglio, ci si ¢ soffermati in primo luogo sulla questione
degli apparati iconografici presenti nei testi, in altre parole sulle immagini. A
parte rari casi, sotto questo punto di vista la situazione italiana ¢ abbastanza
desolante soprattutto se confrontata con alcune importanti esperienze spagnole
e anglosassoni. Qui esiste senzaltro un atteggiamento del tutto differente verso i
visual studies, come dimostrano gli esempi di due ottimi manuali di storia medie-
vale, neanche troppo recenti, prodotti da Barbara Rosenwein e Judith Bennett®.
Questi lavori, oltre che per una veste grafica di livello altissimo e un linguaggio
stimolante e quasi accattivante, sono caratterizzate da una ricostruzione che non
si limita a presentare le immagini a supporto del testo, ma le integra pienamente
cosi che il lettore possa apprendere partendo direttamente dall’elemento icono-
grafico per poi procedere verso la scrittura, e non viceversa, come solitamente
accade. Se a questo si associa anche la presenza di un strumentario nientaffatto
stucchevole di approfondimenti, genealogie, cronologie, dizionari, passi di fonti
anch’essi integrati direttamente nel testo, diviene evidente che si ¢ in presenza
di una concezione del tutto differente dello strumento manualistico, che guarda
fortemente sia a una forte leggibilita sia a una variabilita delle funzioni didatti-
che che esso pud svolgere. Beninteso, tutto questo non vuol dire che i manuali
debbano essere composti per immagini, ma semplicemente mostra che ¢ possibile
realizzare un testo che non ne ignori il reale potenziale formativo e non le riduca
a mero strumento di corredo. Un’inversione di tendenza in questo senso diviene
sempre pilt necessaria anche allo scopo di evitare che gli studenti si trovino nella
paradossale situazione di essere «analfabeti visuali» pur avendo a che fare quoti-
dianamente con una realtd virtuale che fa delle immagini, e non certamente del
testo, il suo elemento comunicativo e informativo portante**. Paradossale perché
la grande familiaritd che i giovani hanno con I'approccio visivo non ¢ affatto
garanzia del fatto che essi riescano a comprendere le immagini e ancora pit ad
analizzarle criticamente, motivo per cui anche in questo caso ¢ necessaria una
trasposizione didattica efficace che sia in grado di “filtrarle” allo scopo di renderle

# B. Rosenwein, A Short History of the Middle Ages, vol. I-11, Toronto, Toronto University Press,
2009; ].M. Bennett, Medieval Europe: a Short History, New York, Mc Graw-Hill, 2011.

# A.M. Mendioroz Lacambra, E/ empleo de la imagen para la construccién de conocimiento y
explicacion historica, in Medios de comunicacidn y pensamiento critico. Nuevas formas de inte-
raccidn social, a cura di J.J. Diaz Matarranz - A. Santisteban - A. Cascajero Garcés, Alcald de
Henares, Universidad de Alcald, 2013, pp. 353-362.
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accessibili, ossia di accompagnarle con una ricostruzione che faccia direttamente
riferimento ai criteri interpretativi iconografici e iconologici propedeutici all’in-
centivazione di un apprendimento visuale critico e interdisciplinare®. Questo
tipo di impostazione comporta senzaltro uno sforzo in pit da parte dell’autore
e dell’editore, ma ¢ percorribile perché sono davvero innumerevoli le immagini
— foto, quadri, manifesti, etc. — capaci di cogliere I'intima essenza di un evento
o di un fenomeno storico, a partire dalle quali si puo percio sviluppare la tratta-
zione, anche con laiuto delle didascalie. Piuttosto che presentare una semplice
descrizione come solitamente accade, esse potrebbero costituire 'occasione per
proporre spunti interpretativi e mettere in risalto i caratteri salienti delle rappre-
sentazioni.

Passando alla casistica concreta si ¢ cercato di rilevare se i manuali ospitino
un apparato iconografico e in che modo questo ¢ organizzato. Come anticipato,
nel complesso i risultati non sono positivi per il semplice fatto che la maggioranza
dei testi ne ¢ sprovvisto, oppure quando ¢ presente, come nel caso del Gémez
Espelosin o del Corsaro-Gallo, non rispetta comunque quei criteri essenziali af-
finché esso risulti didatticamente significativo e integrato con la ricostruzione.
Un discorso che, tranne per alcuni casi — Capra, Cattaneo, Detti-Gozzini, Zorzi
e Malamud* — si puo applicare anche a tutti quegli approfondimenti, schemi,
grafici, box integrativi, che raramente sono presenti in buona quantita. Ciono-
nostante, ¢ doveroso soffermarsi anche su alcune virtuose eccezioni che possono
costituire un modello per le produzioni future, ma che per la verita sono solo spa-
gnole, poiché I'unico caso italiano, quello del Cattaneo, ¢ valido fino a un certo
punto dato che, pur trattandosi di un testo che per la sua qualita viene talvolta
impiegato anche nel contesto universitario, resta pur sempre un manuale scolasti-
co e pertanto naturalmente incline a presentare un ricco apparato di immagini,
cartine e approfondimenti vari.

® 1. Mattozzi, Far vedere la storia, in Il Bollettino di Clio», 15, a. 5, 2004 (giugno), pp. 51-64;
P. Burke, Zestimoni oculari, cit., pp. 36-50.

6 C. Malamud, Historia de América, Madrid, Alianza, 2005. E bene sottolineare che anche
un eccesso nel ricorso a box, cartine, approfondimenti puo costituire un problema in termini
di accessibilita e attenzione degli studenti. Del resto, ne sono una controprova perfetta i testi
scolastici. A tale riguardo va segnalato che il manuale di Zorzi ¢ un caso limite perché sembra
ricalcare molto quel modello presentando una grande quantita di elementi accessori tanto che
la grandezza dei margini dell’impaginato varia in base alla loro presenza.
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Dunque, non sorprendera leggere che sugli oltre cinquanta manuali analiz-
zati in dettaglio nessuno presenta un approccio visuale, a eccezione, oltre che
del Cattaneo, di due volumi gia citati, ovvero il Mola-Shaw e ’Arsagua-Viso. In
realtd nessuno dei tre offre un’impostazione simile a quella dei manuali anglosas-
soni precedentemente presi in considerazione, tuttavia, ciascuno di essi presenta
un gran numero di immagini (rispettivamente 309, 194, 93) e di carte (64, 19,
23), e tende a integrarle fortemente nella propria ricostruzione con lo scopo di
offrire un approfondimento e di ridurre la distanza tra gli studenti e il passato.
Un fatto particolarmente accentuato nel caso del Mola-Shaw, che evidentemente
impiega questi strumenti per ovviare all’estraneita culturale delle civilta asiatiche,
americane e africane di cui esso si occupa in una prospettiva non eurocentrica.
Anche l'espediente usato dal Cattaneo di iniziare ogni capitolo con un’immagine
rappresentativa del clima culturale e politico riguardante un evento o un'epoca
storica ¢ particolarmente interessante. Ciononostante, non si puo fare a meno di
notare che questo lodevole tentativo di integrare meglio il supporto visivo, ben
testimoniato anche dalla grande cura per le didascalie, non impedisce che in
pitt di un'occasione vi sia un impiego esornativo delle immagini. Un fatto che
per la verita non si nota nell’Arsagua-Viso che, per la sua particolare natura di
lavoro fortemente interdisciplinare e attento a varie tipologie di fonti, manifesta
un utilizzo dell’immagine funzionale alla sua impostazione critica e metodolo-
gicamente attenta.

Anche a proposito della cartografia puo essere condotto un discorso non mol-
to diverso, con l'unica differenza che forse si ¢ di fronte a un aspetto ancora
pitt importante didatticamente, considerate le gravissime carenze che gli studenti
presentano sul piano della preparazione geografica. Anche in questo caso si do-
vrebbe provvedere a un inserimento delle cartine funzionale alla ricostruzione
proposta, il che, differentemente da quanto accade, significa che esse dovrebbero
essere integrate nella ricostruzione e non costituire un elemento a cui rivolgere
un rapido sguardo a conferma di quanto riportato nel testo. In altre parole, si
dovrebbe fare in modo che cosi come per le immagini, anche per le cartine la
ricostruzione abbia inizio dall’elemento visivo per giungere al testo e non il con-
trario””. Solo cosi, oltre che con un’adeguata attenzione in aula e in sede d’esame,
si possono indurre gli studenti a dare il giusto peso alla geografia, senza saltare
sistematicamente le cartine durante la lettura. In merito il manuale gioca un

¥ 1. Mattozzi, Far vedere la storia, cit., p. 62
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ruolo davvero fondamentale perché il suo studio rappresenta una di quelle poche
occasioni in cui ¢ certo che le alunne e gli alunni dovranno confrontarsi con le
cartine, e piu in generale col bisogno di sviluppare una conoscenza geografica
approfondita. Oltre questo, pero, va evidenziato che le cartine possono essere
molto di pill e rappresentare anche un‘opportunita per sviluppare forme di ap-
prendimento significative®; come si evince dal fatto che possono essere impiegate
anche per rappresentare fenomeni politici e socioculturali in una prospettiva di
lunga durata, e sono indubbiamente funzionali pure sul piano della trasposizione
di aspetti complessi e della memorizzazione in generale.

Proprio in ragione del maggiore peso didattico si spiega una situazione in
parte differente rispetto a quella registrata per le immagini, perché quasi tutti i
manuali presentano un apparato cartografico sostanzialmente adeguato, anche
se, ovviamente, non mancano importanti differenze. Per esempio, da un lato ci
sono i casi di Artola-Peréz Ledesma, Capra, Canavero, Cattaneo, Comba, Corsa-
ro-Gallo, Roldan®, Zorzi, con un notevole numero di cartine (tra le 32 e le 57);
dall’altro, quelli meno positivi di Gabba, Malamud (4 e 3) e soprattutto di Alva-
rez Borge, Barruso-Lema Pueyo, Detti-Gozzini e Piccinni che non ne presentano
affatto’®. Ecco, questo ¢ un fatto che bisogna assolutamente evitare se si vuole
scongiurare errori tipici dell’ambito scolastico, come lo studio della storia senza
riferimenti spaziali, anche perché non si puo essere affatto certi del fatto che gli
studenti accompagneranno lo studio del manuale con l'opportuna consultazione
dell’atlante geografico e/o storico, come spesso i programmi di studio (invano)
suggeriscono.

E a proposito di errori c’¢ da evidenziare 'importanza del modo in cui ven-
gono presentate le cartine. E sconsigliata la collocazione all’inizio, e, soprattutto,
alla fine, di un’apposita sezione che le contenga tutte — come nel Gabba e nel
Christol-Nony —, che rischierebbe di pregiudicarne in partenza la consultazione;
ugualmente, anche se sembra scontato, c’¢ da considerare bene anche il modo in

% M.M. Leén Guerrero, La cartografia histdrica como recurso diddctico, in Buscando formas de
ensenar, cit., pp. 861-870.

# J.M. Rolddn, Historia de Roma, Salamanca, Ediciones Universidad de Salamanca, 1995.

50 1. Alvarez Borge, La plena edad media: siglos XII-XIII, Madrid, Sintesis, 2003. Per la preci-
sione questa lacuna del Piccinni ¢ stata completamente colmata con l'uscita nel 2023 della IV
edizione. In precedenza, il Piccinni e il Detti-Gozzini presentavano i propri apparati cartogra-
fici sulle relative piattaforme digitali.
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cui le cartine sono rese graficamente visto che, in assenza di colori, uno scorretto
utilizzo della scala di grigio pud seriamente comprometterne la fruibilitd®.

I11.2.3.2. Gli strumenti di supporto

Un manuale che voglia essere uno strumento utile al di la del piano infor-
mativo della ricostruzione non puo esimersi dal presentare anche quell’adeguato
apparato di strumenti integrativi ai quali sinora si ¢ accennato e che consistono
in glossari, specchietti lessicali, genealogie, cronologie, linee del tempo, box su
aspetti particolari o di storia della storiografia, note, oltre che bibliografie, sito-
grafie e fonti. La presenza di questi elementi, se ben progettata, ¢ funzionale al
raggiungimento di alcuni specifici obiettivi didattici e puo rappresentare davvero
un plus innalzando la qualitd media del testo. Cio non significa perd che un
testo debba ospitarne tutte le tipologie e che ci6 sia garanzia della qualita di un
buon manuale, al contrario, un uso impropriamente esteso e non perfettamente
calibrato potrebbe finire col peggiorarlo sensibilmente andando a ricreare quegli
effetti sgradevoli generati dall’affollamento di elementi vari che ostacolano una
fruizione efficace da parte degli studenti.

Case editrici e autori devono essere ben coscienti di questo aspetto talché la
tendenza generale ¢ quella di includere pochi approfondimenti, soprattutto in
Italia. Su questo piano, la differenza con la manualistica spagnola ¢ sostanziale
ed ¢ particolarmente evidente nel caso delle cronologie e delle genealogie, che nei
nostri manuali sono presenti molto di rado, in particolare solo nei tre manuali
Donzelli e del Pani-Todisco, mentre in Spagna sono molto abbondanti con le
prime presenti in Céspedes del Castillo?, Garcia de Cortdzar, Mola- Shaw, e le
seconde in Rolddn, Tenenti, Arsagua-Viso, Alvarez Borge, Isla Frez, Monsalvo
Antén**; mentre pili rari sono i glossari, presenti solo nel Gémez Espelosin e nel
Garcia de Cortdzar. Questa discrepanza si spiega soprattutto in virti del fatto
che i lavori spagnoli, a causa della secondarieta dello strumento didattico e della
conseguente abbondanza di interpretazioni pit libere, spesso non sono cosi esau-
stivi come quelli italiani e abbisognano di questo tipo d’integrazioni per essere
pitt completi sul piano dei contenuti evenemenziali.

51 E quello che accade per esempio in alcune cartine del Sabbatucci-Vidotto.

52 G. Céspedes del Castillo, América Hispanica 1492-1898, Madrid, Marcial Pons, 2009.

53 Historia de la Espania medieval, a cura di .M. Monsalvo Antén, Salamanca, Ediciones Uni-
versidad de Salamanca, 2014.
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Un problema che, evidentemente, non ha ragione di esistere in Italia, ragione
per cui scarseggia questa tipologia di inserti e sono invece piu frequenti altre
tipologie di integrazioni come box di approfondimenti, piccoli glossari e cosi
via. Rimandando alle singole recensioni per una trattazione in dettaglio riferita
a ciascun manuale, vale la pena soffermarsi su alcuni casi specifici che possono
costituire un vero e proprio modello in chiave didattica. Tra questi un ruolo di
primo piano spetta al Musti, un lavoro straordinario anche per la sua capacita
unica di impiegare le note — per ben 121 pagine complessive — allo scopo di
sviluppare alla fine di ogni capitolo vere e proprie monografie sulla storiografia e
sulle strutture sociali, economiche, culturali e artistiche dell’antica Grecia. Non
meno rilevante anche il modello del Vitolo e del Detti-Gozzini, che si spendono
in un’operazione apprezzabile proponendo I'evoluzione del dibattito storiografico
intorno ad alcuni tra i pitt importanti temi oggetto di differenti interpretazioni,
cosi da offrire allo studente un primo contatto con gli aspetti pitt complessi della
disciplina e i suoi principali snodi problematici, nonché tutti i riferimenti, siano
essi classici o pili recenti, per un approfondimento™. Approfondimenti su argo-
menti vari e anche di un certo spessore sono presenti anche nei testi di Cattaneo,
Corsaro-Gallo e Piccinni. Tutti gli altri presentano I'una o I’altra tipologia di
strumenti menzionati in precedenza, ma non possono vantare lo stesso grado di
profondita o un impiego cosi scientemente organizzato.

I11.2.3.3. La bibliografia e le fonti

Giunti a questo punto, non si puo eludere la questione della bibliografia e del-
le fonti. Partendo dalla prima, ¢ difhicile tracciare un quadro generalmente valido
al riguardo perché le indicazioni bibliografiche variano molto di caso in caso per
organizzazione, estensione e aggiornamento. Esistono perd alcune differenze e
tratti comuni che meritano di essere evidenziati, in positivo e anche in negativo.
In primo luogo, il fatto che a eccezione di Arsuaga-Viso, Barruso-Lema Pueyo,
Bettalli, Detti-Gozzini, Gabba, Musti, Pani-Todisco, Rolddn e Vitolo, tutti gli
altri manuali propendano per la proposta di una bibliografia non ragionata, una
scelta tutto sommato legittima e condivisibile anche in termini di risparmio di

>* Alcuni esempi di problemi storiografici affrontati in questi due testi sono, per il Vitolo: “Tra-

sformazione o fine del mondo antico?”, “La questione longobarda”, “Il dibattito sull’eresia tra

rotestanti e cattolici”, “Il Federico II di Kantorowicz”; per il Detti-Gozzini, “La globalizza-
g

zione come categoria storiografica”, “Il concetto di borghesia”, “La questione meridionale”, “La

nazionalizzazione delle masse”.
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tempo e di spazio, ma che certamente toglie un possibile valore aggiunto alle
indicazioni fornite. Parimenti si registra in entrambi i contesti nazionali anche
lassenza delle sitografie, eccetto che nei casi di Corsaro-Gallo, Del Arco Blan-
co”, Arsuaga-Viso, Monsalvo Antén. Un aspetto abbastanza scontato se si pensa
alle forti titubanze a riconoscere piena dignita all’ambiente digitale sul piano
didattico, ma che desta comunque una certa sorpresa proprio alla luce della forte
pervasivitd del web nella societa attuale, a maggiore ragione se si considera che
si perde cosi Poccasione di presentare agli studenti tutta una serie di istituzioni,
riviste e banche dati in grado di offrire ulteriori strumenti di orientamento e ap-
profondimento’®. La maggiore parte dei manuali spagnoli ¢ afflitta anche dalla
mancanza di aggiornamento della bibliografia; cio ¢ dovuto al fatto che essi han-
no non di rado almeno quindici o venti anni, ma anche a una certa immobilita
nella produzione editoriale universitaria, che in parte contribuiva a rendere gia
superate le bibliografie al momento dell’'uscita. Un altro aspetto del tutto singola-
re consiste nel fatto che, nonostante le innumerevoli occasioni di collaborazione a
progetti scientifici comuni, si registra tra Italia e Spagna una reciproca assenza di
considerazione della produzione scientifica nelle bibliografie dei manuali, parti-
colarmente nel caso di quelli iberici, che rivolgono molto piti volentieri il proprio
sguardo all’area anglosassone, francese e sudamericana, ignorando del tutto o
quasi gli studi italiani.

Ad ogni modo, pil in generale si possono menzionare alcuni casi che si evi-
denziano per le loro particolarita. E possibile distinguere tra bibliografie cor-
pose, ridotte e assenti. Lultimo esempio ¢ senzaltro eclatante giacché 'assenza
di questo strumento priva gli studenti di un’importante risorsa, come accade
nel caso del Comba, e anche del Piccinni e del Momigliano che, quantomeno,
offrono bibliografie sulle loro rispettive piattaforme, mentre il Grillo e il Cana-
vero, invece, si caratterizzano per una proposta molto ridotta, e il manuale di
Spini per riferimenti fermi addirittura al 1963 e percio utili solo per i classici. Al
contrario, assai notevoli per la loro consistenza, tra le oltre mille e le ottocento
indicazioni, le bibliografie di Guinot, Mitre, Rolddn, Tenenti, Céspedes del Ca-
stillo, a cui si aggiungono quelli di Mola-Shaw per il livello dell’aggiornamento,

% La historia de Espaiia en sus textos: estudio y seleccioin de fuentes histoiricas para el aprendizaje de
la bistoria, a cura di M.A. Del Arco Blanco, Granada, Editorial Universidad de Granada, 2016.
>¢ Solo a titolo di esempio basti pensare a siti web come RM-Reti Medievali, Dialnet o Gallica,
che possono essere molto utili per il reperimento di libri, saggi e altri materiali.
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e Arsagua-Viso, che oftre forse la bibliografia pitt ampia dell’ambito spagnolo,
aperta anche a riviste, strumenti di corredo e siti web. Ritornando all’Italia, an-
che a questo proposito risulta encomiabile il lavoro di Musti, che propone una
bibliografia ragionata di oltre 117 pagine, offrendo una risorsa essenziale per uno
studente alle prime armi, in parte replicata in scala minore anche da Gabba e
dal Detti-Gozzini (rispettivamente 32 e 20 pagine). In ultimo, la presenza di
alcuni repertori di fonti in Bettalli, Pani-Todisco, Rold4dn, Barruso-Lema Pueyo
conferma il dato di un’attenzione particolare dei testi di storia antica e medievale
a questo aspetto.

La varieta delle situazioni possibili ¢ riscontrabile anche in relazione all’in-
serimento delle fonti all’interno dei manuali. Un primo e incontrovertibile dato
emerso dalla presente analisi ¢ che piti della meta dei testi presi in esame non si
preoccupa affatto di presentare neppure un solo documento. Una scelta di que-
sto tipo si spiega soprattutto — e si torna cosi di nuovo al punto nodale di tutta
la questione — a una concezione tradizionale del manuale, che non concepisce
le fonti come un argomento che possa essere affrontato da questo strumento
didattico. Certo, non vi ¢ dubbio alcuno che lo sviluppo di una metodologia
storica dalla forte componente pratica debba nutrirsi di tutte quelle strategie e
attivitd alle quali si ¢ fatto riferimento nei primi due capitoli, eppure non c’¢
ragione di credere che un primo contatto, anche attraverso la forma mediata del
manuale, possa costituire un impedimento e non possa invece rappresentare un
modo efficiente per familiarizzarsi con la complessita della disciplina. La scelta
di alcuni manuali di inserire riferimenti sparsi (Corsaro-Gallo, Gabba, Musti) o
brani, citazioni letterali di fonti nel corpo del testo (Bettalli, Donzelli medievale,
Grillo, Pani-Todisco, Piccinni, Vitolo e Artola-Pérez Ledesma), o in appositi
riquadri (Momigliano), va apprezzata perché contrasta una concezione riduttiva
dell’insegnamento della storia.

Altri, encomiabilmente, soprattutto in Spagna (Garcia de Cortazdr, Isla Frez,
Alvarez Borge, Guinot, Monsalvo Antén, ma anche il Cattaneo) si spingono an-
cora pil in 12 ricalcando un po’ l'esempio dei testi scolastici, ovvero presentando
vere e proprie antologie — utili anche al lavoro del docente — poste solitamente in
apposite sezioni alla fine del testo e accompagnate in rari casi da brevi commenti.
Singolari i casi del Christol-Nony, il quale, nonostante le molte lacune, utilizza le
glosse laterali per presentare ben 91 passi documentari, e dell’Arsagua-Viso, che
conferma il suo carattere fortemente innovativo per I'inserimento continuo nel
testo non soltanto di varie tipologie di fonti, ma anche di dossier sugli argomenti
piu trattati in questo momento dalla storiografia, e indicazioni riguardanti possi-
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bili spunti di ricerca per il trabajo de fin de grado. Si puod notare come ancora una
volta siano soprattutto i manuali di storia greca, romana e medievale a presentare
una forte attenzione verso 'aspetto documentario, oltre che bibliografico. Consi-
derando anche quanto detto sulle ricostruzioni che sono soliti proporre i manuali
dedicati a queste epoche, si pud concludere che questa impostazione non ¢ evi-
dentemente un caso, e che, parimenti, sarebbe forse opportuno che anche i testi
di storia moderna e contemporanea si sforzassero di andare in questa direzione.

I11.2.4. Sui manuali d’introduzione

Al quadro sin qui delineato va aggiunta un’altra tipologia di testi del tutto
particolare. Si tratta dei manuali concentrati sul metodo, sul dibattito storio-
grafico e sulle fonti, che talvolta trattano due o tutti e tre questi aspetti. Sono
lavori assai differenti da quelli concernenti gli esami di base in virtu del loro ar-
gomento e degli obiettivi didattici che tentano di perseguire. Si tratta di opere il
cui impiego ¢ molto diverso da quello a cui solitamente sono destinati i manuali
nelle aule universitarie; per questa ragione il mercato editoriale italiano, e ancora
pit quello iberico, raramente producono nuove proposte. Pertanto, si ¢ di fronte
ad una sezione del mercato che segue logiche proprie e che si caratterizza per la
presenza di alcuni grandi lavori, che, non avendo bisogno di grandi aggiorna-
menti, continuano a essere inseriti nei programmi di studio di entrambi i Paesi,
principalmente in riferimento agli esami di storiografia o di metodologia storica,
come introduzione agli studi storici o come strumento sussidiario in un esame
incentrato su una determinata epoca storica.

Uno strumento di base abbastanza ben progettato e utile agli studenti che
muovono i primissimi passi nel mondo delle scienze storiche ¢ senz’altro il Cor-
rao-Viola”, che per la sua essenzialita potrebbe essere impiegato anche negli ulti-
mi anni di scuola. Accanto a questo anche il Luzzatto — citato in precedenza — ¢
un manuale interessante perché concentrato su esempi di analisi e commento
di diverse tipologie di fonti storiche, grazie a cui ¢ possibile familiarizzarsi con i
diversi livelli interpretativi della scienza storica in un'ottica che prescinde dalle
varie epoche e dal tipo di documento e fenomeno/processo/evento trattati; anche
se ¢’¢ da notare che — a riprova di quanto si ¢ detto in merito alla necessita di inte-
grare e considerare maggiormente la storia antica nell’ambito degli studi storici —,
entrambi questi lavori, incomprensibilmente, la escludono dalla loro trattazione.

57 P. Corrao - P. Viola, Introduzione agli studi di storia, Roma, Donzelli, 2005.
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Esistono poi opere incentrate sulle varie epoche. Notevole in merito I'ini-
ziativa della casa editrice Laterza, che, nel corso del primo decennio del nuovo
Millennio, si ¢ affidata a storici di sicura esperienza per una serie di “prime le-
zioni” dal taglio analitico molto marcato, incentrate sulle principali questioni e
il metodo concernente ogni specifico segmento storico ad eccezione della storia
romana’®. Lassenza di lavori inerenti alla storia di Roma ¢ abbastanza insolita,
visto che mancano opere di questo tipo, non certo sostituibili dalle pur ottime
antologie di fonti (letterarie, epigrafiche, papiracee, numismatiche) proposte da
Elio Lo Cascio e da Giovanni Geraci in collaborazione con Arnaldo Marcone,
spesso adottate ad integrazione dei manuali, come ¢ riscontrabile anche nel caso
della storia greca per i testi di Marco Bettalli e Luigi Gallo”. In merito alla storia
medievale, oltre alla presenza anche per questepoca di unantologia edita dalla
Carocci®, ¢’¢ da notare la presenza di due veri e propri classici, ovvero le intro-
duzioni, o per meglio dire, le guide concettuali, metodologiche e documentarie
prodotte prima da Paolo Delogu, e poi da Paolo Cammarosano, il cui inserimen-
to nei programmi di studio, per intero o parzialmente, ¢ molto frequente®. Da
segnalare anche il manualetto introduttivo di Francesco Senatore, pil recente,
ma consolidatosi ormai anch’esso nel mercato editoriale per la sua capacita di
decostruire gli stereotipi e i falsi miti sull’epoca medievale grazie a un focus sulle
metodologie di ricerca finalizzato a far comprendere il complesso significato sto-
rico che emerge da differenti tipologie di fonti®.

Completano il quadro italiano alcuni lavori incentrati sull’evoluzione del me-
todo storiografico e sulla storia della storiografia, tra questi, oltre al contributo

5% L. Canfora, Prima lezione di storia greca, Roma-Bari, Laterza, 2000; G. Galasso, Prima Le-
zione di storia moderna, Roma-Bari, Laterza, 2008; C. Pavone, Prima lezione di storia contempo-
ranea, Roma-Bari, Laterza, 2007. A questi sono da aggiungersi dello stesso editore R. Bizzocchi,
Guida allo studio della storia moderna, cit., e S. Luzzatto, Prima lezione di metodo storico, cit.

9 Storia romana. Antologia delle fonti, a cura di E. Lo Cascio, Parma, Monduzzi Editoriale,
2008; G. Geraci - A. Marcone, Fonti per la storia romana, 11 ed., Firenze, Le Monnier Universi-
ta, 2019; M. Bettalli - S. De Vido, Storia greca: fonti e interpretazioni, Roma, Carocci, 2022; L.
Gallo - S. Gallotta, Fonti per la storia greca, Firenze, Le Monnier, 2022.

0 Fonti medievali. Unantologia, a cura di T. Di Carpegna Falconieri - A. Feniello - C. Grasso,
Roma, Carocci, 2017.

' P. Delogu, Introduzione, cit.; P. Cammarosano, Guida allo studio della storia medievale, Ro-
ma-Bari, Laterza, 2004;

62 F. Senatore, Medioevo. Istruzioni per ['uso, I ed., Milano-Torino, Pearson, 2018; poi in IIT
ed., rivista e ampliata, pubblicata dallo stesso editore nel marzo 2022.
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di Giuseppe Galasso riguardante una prospettiva strettamente nazionale e quelli

63, meritano di essere menzionati i testi di pil

sulla storiografia romana e greca
ampio respiro realizzati da Angelo D’Orsi e Gian Paolo Romagnani, senz’altro
i due pitt completi e aggiornati attualmente disponibili, simili ma con obiettivi
didattici differenti. Il primo, pur offrendo un ampio profilo della storia degli
studi storici ¢ nella sostanza una dettagliata e complessa guida sulla metodologia
storica, non priva di una certa sofisticatezza e finezza stilistica; il secondo ¢ un
esaustivo percorso di storia della storiografia che dall’antichita procede fino ad
oggi, ponendo attenzione sulle fasi evolutive della disciplina e sul contributo di
grandi storiografi®.

Va sottolineato che in Italia, e ancora piti in Spagna, I'attenzione riservata alla
metodologia trova uno dei suoi punti di riferimento anche in un'opera davvero
straordinaria qual ¢ Apologia della storia di Marc Bloch, che spesso ¢ adottata
insieme o in luogo delle introduzioni fin qui menzionate. Passando all’ambito
iberico, tra le opere di questo genere vanno ricordate quelle di Moradiellos e Her-
ndndez Sandoica, che sono frequentemente presenti tra le alternative proposte dai
temarios e che si caratterizzano per il loro intento didattico a cui si associa un’im-
postazione interpretativa assai complessa a meta tra la monografia scientifica e il
manuale. Il primo ¢ il risultato di una forte riflessione sui significati pitt profondi
della disciplina alla quale si associa un ampio profilo di storia della storiografia
che non esclude i modelli provenienti dal mondo islamico e orientale; il secondo
¢ costituito da un insieme di saggi dal taglio fortemente analitico concernenti
soprattutto il metodo, che danno vita a un’opera di indubbio valore ma piutto-
sto difficile, dunque inadatta per gli studenti dei primi anni®®. Questi testi sono
spesso accompagnati da un gran quantita di antologie delle fonti, pitt numerose
rispetto a quelle presenti in Italia, e che non hanno bisogno di particolari aggior-
namenti considerando la loro tipologia didattica. Non ¢ da escludere che, forse,
la presenza pitt massiccia di questa tipologia di lavori rispetto al nostro Paese po-

% G. Galasso, Storia della storiografia italiana, cit; G. Zecchini, Storia della storiografia roma-
na, Roma-Bari, Laterza, 2016; M. Bettalli, ntroduzione alla storiografia greca, 111 ed., Roma,
Carocci, 2022.

% A. D’Orsi, Manuale di storiografia, Milano-Torino, Pearson, 2021; G.P. Romagnani, Storia
della storiografia, Roma, Carocci, 2019.

® E. Moradiellos, Las Caras de Clio. Una introduccién a la historia, 11 ed., Madrid, Siglo XXI,
2009; E. Herndndez Sandoica, Los caminos de la historia. Cuestiones de historiografia y método,

Madrid, Sintesis, 1995.
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trebbe essere un riflesso della dimensione piu laboratoriale che contraddistingue
il contesto spagnolo.

Ad ogni modo, cosi come accade anche in Italia, anche in Spagna alcuni au-
tori di manuali caratterizzati da un’impostazione piti critica e gia di per sé attenta
alle fonti pubblicano anche queste antologie, per esempio Garcia de Cortdzar ed
Emiliano Mitre®. Parimenti, considerando la particolare attenzione documentaria
degli storici medievisti, non ¢ un caso che un gran numero di antologie riguardi
proprio la storia medievale”. Ciononostante, non mancano esempi di lavori pilt
ampi, come quello scaturito dal progetto curato da Del Arco Blanco, che consi-
ste in un'ampia antologia di fonti per la storia della penisola iberica, finalmente
con inclusione anche dell’epoca antica®. O quello concernente il concreto lavoro
documentario, come il manualetto di Ubieto Arteta, a cui si fa spesso ricorso per-
ché fornisce modelli pratici di analisi e commento di varie tipologie di fonti®.

Infine, vale la pena ricordare che ai fini di una pitt consapevole progettazione
e scrittura degli elaborati finali & sempre utile, nonostante i molti anni trascorsi
dalla sua realizzazione, il famoso manualetto di Umberto Eco, la cui valenza si
allarga ben al di la della sola scrittura storica”.

II1.2.5. Alcune questioni problematiche

Concludiamo I’analisi manualistica ponendo l'attenzione su alcuni aspetti
problematici che ricorrono spesso nei testi e prima ancora su alcuni casi limite
di manuali che confermano che anche la didattica accademica non sia esente dal
doversi confrontare con questioni delicate, talvolta a causa delle affermazioni fat-

% J.A. Garcfa de Cortdzar - B. Arizaga Bolumburu - R.M. Martinez Ochoa - M=.L. Rios,
Introduccién a la Historia Medieval de Alava, Guipiizcoa y Vizcaya en sus textos, San Sebastidn,
Editorial Txertoa, 1979; E. Mitre, Textos y documentos de época medieval, Andlisis y comentarios,
Barcelona, Ed. Ariel, 1992; Mitre al pari di Garcia de Cortdzar ¢ autore anche di un importante
contributo a meta tra manuale e monografia scientifica sulla Chiesa nel Medioevo, cfr. E. Mi-
tre, Iglesia y vida religiosa en la Edad Media, Madrid, Ed. Istmo, 1991.

¢ M. Riu Riu et alii, Textos comentados de época medieval (siglos V al XII), Barcelona, Ed. Teide,
1975. 1. Falcén et alii, Antologia de textos y documentos de la Edad Media. I: El Occidente eurapeo,
Valencia, Anubar, 1976.

8 La historia de Esparia en sus textos, cit.

9 A. Ubieto Arteta, Ideas para comentar textos histéricos, Zaragoza: Universidad, Instituto de
Ciencias de la Educacién, 1992.

70 U. Eco, Come si fa una tesi di laurea. Le materie umanistiche, Milano, Bompiani, 1977; poi
tradotto anche in spagnolo col titolo di Id., Cémo se hace una tesis. Técnicas y procedimientos de
estudio, investigacion y escritura, Barcelona, Gedisa, 1982.
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te da un autore, talaltra per delle scelte editoriali singolari; aspetto quest'ultimo
su cui ci soffermeremo dettagliatamente pitt avanti’’.

[11.2.5.1. Qualche caso limite

Una prima criticita rilevante ¢ rappresentata da quei casi in cui vengono ri-
proposti testi di decenni e decenni fa. Lo si puo osservare bene soffermandosi su
tre casi limite di manuali che pur realizzati tra i sessanta e i quaranta anni fa sono
stati ristampati e adottati nelle aule universitarie odierne. I primi due esempi
sono costituiti dai manuali di Momigliano e di Spini, che contengono diverse di-
chiarazioni obsolete rispetto al modo odierno di fare storia. Il Momigliano, al di
la della tendenza a tratteggiare i caratteri psicologici degli imperatori, si distingue
anche per alcuni passaggi ambigui come la vittoria di Roma su Cartagine, intesa
nel senso del trionfo di una civiltd superiore, o la considerazione deterministi-
ca della restaurazione oligarchica sillana come «un’inevitabile svolgimento della
storia romana»’?. Va oltre Giorgio Spini, il quale si abbandona ad affermazioni
radicali e a pesanti giudizi di valore non pil accettabili, come quello su Enrico I1I
di Francia definito «un’altra larva di sovrano», e cede agli echi di una storiografia
risorgimentale condizionata da un’attenzione soprattutto all’Europa moderna di
confessione protestante. Si accompagna a questo la presenza di alcune tesi supe-
rate come la rappresentazione del Regno di Napoli nella seconda meta del Quat-
trocento come uno Stato ormai distrutto dai baroni e alla cui guida Ferrante era
rimasto solo per 'incapacita di altri di contendergli il trono — cosa assurda se si
pensa anche solo al protagonismo di Napoli in quel periodo nonché alla fallita
congiura dei baroni che proprio Ferrante fu in grado di sventare”.

Qualcosa di non dissimile ¢ rilevabile anche per il contesto spagnolo, come
si puo intuire dalle affermazioni conclusive di un importante manuale di storia
iberoamericana curato da Céspedes del Castillo, un testo pubblicato nel 1983,
ma riedito non troppo tempo fa (2009) e tuttora impiegato nei corsi incentrati su
questo insegnamento.

Hoy dia, tanto tiempo después, atin no hemos terminado de aprender las gentes de

estirpe hispdnica la leccién de 1895-1898 y de tantas ocasiones posteriores, y aun an-

7! In merito si veda pil avanti, pp. 191-195.
72 A. Momigliano, Manuale di storia romana, cit., pp. 62, 122.
7 G. Spini, Manuale di storia moderna, cit., pp. 33, 146.
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teriores. La clara leccién que de ello se desprende, es que, cuando aparecemos desunidos
ante el comiin enemigo exterior [...] nos hacemos un dafio gravisimo a nosotros mismos y
hacemos felices a los vinicos a quienes han beneficiado nuestras luchas y nuestra insolidari-
dad, y que por eso las han fomentado y las fomentan: las grandes potencias mundiales u,

muy especialmente, las anglosajonas’™.

Da un’attenta lettura emerge nitidamente un’eco nazionalista che per certi
versi sconfina in una grave strumentalizzazione della storia in base alla quale
essa dovrebbe sensibilizzare gli spagnoli sulla necessita di fare fronte comune,
diversamente da quanto accaduto in passato, davanti agli attacchi di un «comune
nemico esterno». Ecco un esempio di come anche un manuale universitario puo
presentare rischi importanti a livello di contenuto, a maggior ragione se si tiene
presente che in questo caso I'autore, man mano che si avvicina al 1898 — anno
in cui cesso il dominio coloniale spagnolo —, finisce per esprimere una critica
sempre pit radicale nei confronti dei governanti spagnoli, oltre che un forte ram-
marico e una malcelata malinconia per questo «triste esito» incontro al quale
ando quella che viene evidentemente percepita come l'ultima espressione della
grandezza spagnola. Uinadeguatezza di una impostazione di questo tipo, cosi
politicizzata, ideologizzata e moraleggiante, ¢ tale che pare superfluo concentrarsi
sulla sua inaccettabilita, meglio percio andare oltre.

Certo, la circolazione di testi del genere ¢ un caso limite. Tuttavia, anche i
manuali pili recenti non sono esenti da questo tipo di rischi ed ¢ possibile rin-
tracciare al loro interno atteggiamenti eurocentrici e anche una scarsa sensibilita
per la storia di genere. Una dinamica che potrebbe sembrare a prima vista insolita
considerando quanto queste due impostazioni stiano penetrando nella ricerca
accademica, ma che ¢ ben pili comprensibile se ricondotta nel contesto editoriale
di realizzazione del manuale, in cui il peso della tradizione si sente eccome, a tal
punto che un eventuale allontanamento da essa potrebbe comportare rischi in
termini di adozioni.

[11.2.5.2. Leurocentrismo
Ai fini della costruzione di un’idea non mistificata della Storia, secondo cui
tutti i principali progressi e traguardi dell'umanita siano riconducibili all’Oc-

7 G. Céspedes del Castillo, América Hispanica, cit., p. 499. 1l corsivo ¢ stato utilizzato da chi
scrive.
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cidente, e di una maggiore apertura alla multiculturalita, ¢ forse giunto il mo-
mento che anche i manuali pratichino un concreto ampliamento di prospettiva
estendendo la trattazione ad altre civilta e aprendosi a categorie storiografiche
extraeuropee’””. Aspetti che praticamente sono inesistenti nei manuali, i quali,
anche inconsapevolmente, tendono a trasmettere 'idea che all’«intrinseca passi-
vita orientale» faccia da contraltare I’attivismo europeo’®. Sarebbe apprezzabile se
ad uno studio pitt massiccio della storia delle civilta non europee, non limitato ai
soli momenti del contatto con I'Occidente, si associasse uno sforzo di provincia-
lizzazione della storia europea, ossia di reinterpretarla con un allargamento pro-
spettico non eurocentrico che ne ricontestualizzi il valore alla luce della societa
globalizzata attuale”.

Questa prospettiva non eurocentrica oltre che nei manuali fatica a trova-
re spazio in generale. Il riferimento non ¢ soltanto ai singoli insegnamenti, per
esempio, di storia contemporanea, moderna e altri ancora in cui focus, prospet-
tive e temi d’interesse restano rigorosamente europei e occidentali, ma piu in
generale alla formulazione dei percorsi di studi di entrambi i Paesi, la cui ana-
lisi rivela un disinteresse totale nei confronti della storia delle civilta africane e
di Cina, Giappone, India, e anche del’America centro-meridionale — verso cui
l'attenzione spagnola, in merito a questultima area, come si ¢ visto, si connota
in chiave esclusivamente europea, cio¢ iberoamericana. Nel XXI secolo, in una
societd ormai multiculturale e globalizzata come quella attuale ¢ inaccettabil-
mente anacronistico che nell’arco di un intero quinquennio e con oltre trenta o
quarantacinque esami a disposizione, a seconda che si parli di Italia o di Spagna,
non vi sia neanche un solo esame incentrato sulla storia di queste civilea, di cui

7> Su quanto questo gioverebbe nei termini anche di una maggiore integrazione di etnie dif-
ferenti si veda U. Kocka, Bringing Global History to the Classroom, in ISHD, From Historical
Research to School History: Problems, Relations, Challenges, Schwalbach, Wochenschau Verlag,
2012, pp. 99-107.

76 L. Kamel, Ripensare la storia. Prospettive Post-Eurocentriche, Firenze, Le Monnier, 2021, p. 8.
Si inserisce in quest’ottica anche la maggiore attenzione che dovrebbe essere riservata nell’'ambi-
to della storia moderna e contemporanea ad alcuni argomenti fondamentali ma puntualmente
presentati in pochissime righe o solo menzionati, o addirittura trascurati come per esempio lo
sterminio degli indiani d’America; il genocidio degli Armeni (1915), dei Cambogiani (1975-1979),
dei Tutsi in Ruanda (1994); la particolare situazione del popolo curdo; e non ultimo anche la storia
dei popoli austronesiani dell’Australia e il tema della storia ambientale, di cui solo alcuni cenni al
cosiddetto scambio colombiano e ad alcune epidemie riescono a collocarsi nelle sintesi.

77 Si veda in merito D. Chackrabarty, Provincializzare I’Europa, Milano, Meltemi, 2004.
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sprazzi impressionistici si registrano solo quando ci si occupa di fenomeni che
hanno coinvolto anche gli europei.

Tornando pit specificamente ai manuali, una parziale soluzione a questi pro-
blemi puo forse essere rappresentata dalla world history, col suo approccio com-
parativo tutto teso verso lo studio di connessioni, interazioni e interdipendenze, e
la global history, centrata com’¢ sul tentativo di mettere in discussione le categorie
della storiografia eurocentrica’”. Un simile cambiamento sarebbe quanto mai op-
portuno soprattutto nei testi di storia moderna e contemporanea che dovrebbero
avvalersi del rifiuto sia di un lessico erroneo che fa riferimento a termini come
tribii, tribalismo, terzo mondo, sia di una semplificazione della storia di luoghi
come P’Africa, di cui si tende a trascurare I'eterogeneita e la floridezza di alcuni
regni e imperi in favore della solita immagine di un continente gravato solo da
massacri, epidemie e morte”.

Nonostante il panorama generale sia abbastanza desolante, come detto, si
pud comunque segnalare qualche eccezione, tra le quali — come si ¢ accennato,
¢ meglio ribadire subito — non rientrano i lavori di storia iberoamericana di
Céspedes del Castillo e Malamud, entrambi rei di intendere la world history nel
senso di una storia della civilizzazione occidentale compiuta da spagnoli e por-
toghesi. Diverso il caso del Detti-Gozzini che, pur mantenendo un approccio
centrato sul mondo occidentale, tenta di uscire dal paradigma eccezionalista
con un’impostazione comunque di storia globale, cosi come fa anche il Nuféz
Seixas. Tuttavia, i casi pil interessanti e riusciti sono senz’altro quelli del Mo-
la-Shaw e del Bellabarba-Lavenia, due manuali di storia moderna con un’im-
postazione che riflette un intento dichiaratamente non eurocentrico, tanto che

78 T.Detti - G. Gozzini, Storia Contemporanea. L' Ottocento, cit., pp. 27-28; L. Kamel, Ripensare
la storia, cit., p. 5; E. Perillo, 10 domande sulla World History a Marco Meriggi, in «Il Bollettino
di Clio», N. S. 5, 2017 (giugno), pp. 4-10; L. Di Fiore, Storia globale. Conquiste, limiti e nuove
sfide, in «Il Bollettino di Clio», N. S. 5, 2017 (giugno), pp. 11-17. Sulla World History si veda
L. Di Fiore - M. Meriggi, World History. Le nuove rotte della storia, Roma-Bari, Laterza, 2011.
Sull’eurocentrismo come presupposto dell’etnocentrismo e sul relativo peso della categoria di
Stato cfr. ].S. Pérez-Garzon, ;Por qué ensenamos geografia e historia? ;Es tarea educativa la cons-
truccion de identidades? in «Historia de la educacién», 27 2008, pp. 37-55: 47-51.

7 K. Pomian, World History: storia mondiale, storia universale, in «I1 Bollettino di Clio», N. S. 5,
2017 (giugno), pp. 18-25: 24; L. Kamel, Ripensare la storia, cit., pp. 31-34, 51-52, 57-58.
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lo sviluppo della storia delle civilta extracuropee rappresenta il vero filo rosso
di questi due innovativi lavori®.

Certo, com’¢ stato giustamente notato, questo tipo di ricostruzione non &
esente da rischi poiché pud comportare forzature importanti nei termini della
ricerca ad ogni costo di rapporti di interdipendenza che non esistono, ma che
si fanno scaturire da una lettura delle fonti condizionata dalla proiezione nel
passato di fenomeni propri del nostro presente®’. Un pericolo particolarmente
concreto soprattutto nel caso della storia medievale: bisogna chiedersi se ¢ dav-
vero necessario I’allargamento del concetto di Medioevo ad ambiti che non siano
europei o in stretta connessione con essi, come avviene, per esempio, nel caso
del Claramunt e non solo. Al contrario, sarebbe pitt opportuno che i manuali di
storia medievale si preoccupassero di non trascurare nella loro ricostruzione la
Russia e ’Europa Orientale®, il Mezzogiorno e la Sicilia, e di includere altre aree
totalmente assenti come Scozia, Svizzera, Sardegna, Irlanda, ma anche I'Impero
bizantino. Troppo spesso la trattazione si incentra sull’area inglese, francese e
tedesca, alla quale si aggiunge I'area geografica di riferimento: la penisola iberica
nei manuali spagnoli, quella italiana nei manuali del nostro paese. E davvero
incredibile che la storia italiana risulti ben poco trattata nei manuali spagnoli,
i quali, solo per fare un esempio, non comprendono il vero significato storico
della civiltd comunale equiparandola all’esperienza delle citta libere imperiali®.
Tuttavia, le lacune argomentative non sono una prerogativa dei manuali riguar-
danti la sola epoca di mezzo. Si pud cosi rilevare come in quelli concernenti la
storia greca sia praticamente irrilevante lo spazio riservato alla Magna Grecia,
sulla quale ci si concentra molto rapsodicamente e con riferimento soprattutto al
tiranno siracusano Dionisio I. Una trattazione cosi frammentaria e a tratti con-
fusa ¢ rintracciabile anche nell’ambito della storia romana a partire dalla morte di
Costantino e soprattutto dopo quella di Teodosio con la successiva suddivisione

80 Introduzione alla storia moderna, a cura di M. Bellabarba - V. Lavenia, Bologna, 11 Mulino,
2018.

81 S. Rogari, La scienza storica, cit., p. 183

82 Esemplare a questo proposito il caso del Montanari che non cita nemmeno una volta I'inva-
sione mongola.

8 Va segnalato che questa sottovalutazione della produzione storiografica italiana da parte del
contesto didattico universitario spagnolo non si esprime solo attraverso i manuali, ma anche nei
temarios dei singoli esami proposti dalle universita, che fanno registrare una quasi totale assenza
di riferimenti a lavori di storici del nostro Paese.
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dell'Impero (395 d.C.), quando la parte orientale praticamente esce di scena per
poi rientrarvi con Giustiniano.

I1I1.2.5.3. La prospettiva di genere e la storia delle donne

La prospettiva di genere e la storia delle donne rappresentano una carenza
non meno rilevante. Il discorso ¢ molto simile a quello fatto in precedenza: nono-
stante si tratti di approcci pienamente diffusi nell’ambito della ricerca, essi fatica-
no ad essere inclusi nei manuali perché vanno a scalfire la rassicurante tradizione
del canone contenutistico solitamente adottato. Lassenza della storia di genere e
delle donne ¢ un'occasione mancata per un ripensamento in chiave metodologi-
ca che possa rendere la ricostruzione maggiormente interdisciplinare per effetto
dell’inclusione di prospettive antropologiche, sociologiche, storico-artistiche e di
temi come la diversita, I’inclusione, le identita sessuali, le etnie e cosi via®*. Linse-
rimento di brevi cenni in merito sembra quasi relegare la storia di genere ad una
sorta di «storia di appendice» che non si pud non inserire ma senza che questo
comporti alcun ripensamento contenutistico o metodologico®. In questo senso ¢
davvero preoccupante che per la grande maggioranza dei testi qui esaminati sia
sostanzialmente valido quanto Judith Bennett osservd ben diciassette anni fa in
riferimento ai manuali nordamericani, ossia che nessuno si occupava realmente
di storia di genere e delle donne. Ci si limita, tutt’al piti a quelli che Carol Berkin
ebbe a definire come «dangerous courtesies», cioe piccoli inserti aggiunti al testo
in virtt di una specie di obbligo morale e nel rispetto del politicamente corretto
e non certo in ragione di un reale e volontario intento didattico®.

Un fatto che ¢ riscontrabile particolarmente nei manuali di storia antica e
medievale. Del resto, le eccezioni sono davvero poche. Tra queste si possono an-
noverare Bettalli, Donzelli e Garcia de Cortdzar, che dedicano ciascuno un capi-
tolo consistente alle donne, ma soprattutto Céspedes del Castillo, Nunéz Seixas,
Cattaneo e Piccinni. In tutti questi testi, oltre a una presenza pili cospicua delle
donne, si rileva anche una certa attenzione per modelli, simboli e concetti riferiti
alla condizione femminile e all’immaginario degli uomini sulle donne, talvolta

8 A. Ferndndez Valencia, Las mujeres como sujeto histérico: género y enserranza de la historia, in
«Did4ctica de las Ciencias Experimentales y Sociales», 18, 2005, pp. 5-24.

8 E. Serafini, Storia delle donne e storia di genere nella formazione in servizio di docenti: il raccon-
to di un'esperienza, in «I1 Bollettino di Clio», N.S. 9, 2018 (settembre), pp. 47-51.

8 J.M. Bennett, History Matters. Patriarchy and the Change of Feminism, Philadelphia, UPP,
2006, pp. 132-133. Il riferimento alle parole di Carol Berkin ¢ a p. 133.
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anche in una prospettiva di lunga durata. Gli esempi migliori sono forse il Nunéz
Seixas, dove vi ¢ una vera e propria trattazione di genere con annessa riflessione
sul valore politico, sociale, umano delle lotte LGBTQ+, e soprattutto il Piccinni —
non a caso l'unico tra i manuali esaminati a essere stato interamente realizzato da
una donna, a dimostrazione del fatto che, com’e stato notato, ’erosione del mo-
nopolio editoriale maschile puo verificarsi anche solo scegliendo una donna come
autrice, giacché cid determina I'introduzione di argomenti e prospettive non ca-
noniche”. Questo manuale non ¢ solo in grado di dare conto della condizione,
del ruolo sociale, delle attivita delle donne nel Medioevo con pieno riferimento
all’evoluzione lungo i secoli di questi aspetti, ma si caratterizza anche per un’at-
tenzione linguistica al genere femminile e per il chiaro intento di volere ricordare
che accanto agli uomini cerano anche le donne, delle quali si ricostruiscono nu-
merose esperienze storiche anche riferite a figure non necessariamente famose®®.
Un’impostazione tanto pil encomiabile perché in contrasto con la realtd della
ricerca storica che sembra occuparsi molto raramente della donna nelle societa
preindustriali, quasi che la loro storia iniziasse solo tra il XIX e il XX secolo®.
Insomma, un’apertura nei confronti di questi temi sarebbe sempre pit op-
portuna perché in grado di arricchire il bagaglio conoscitivo degli studenti senza
alcun rischio ideologizzante. In merito bisogna accogliere l'esempio che viene
dall’'ambito scolastico italiano. Infatti, se in quello spagnolo si registra ancora
una scarsa penetrazione del genere e della storia delle donne all’interno dei ma-
nuali scolastici, invece, nel nostro Paese — probabilmente anche per effetto delle
lotte sulla parita di genere di cui ci si occupa nell’ambito dell’educazione alla
cittadinanza — si ¢ cominciato a includere piti assiduamente questi argomenti
nei libri di testo scolastici; in questo modo il pericolo di un confinamento della
storia di genere e delle donne ¢ stato scongiurato e I’attenzione si ¢ rivolta al passo
successivo, cio¢ a impedire che tali temi vengano inseriti nei testi senza un muta-
mento delle priorita e delle interpretazioni’. Ebbene, per quanto possa essere pa-

8 F. Koch, Raccontare, insegnare, ragionare, in «Genesis», 1/2, 2002, pp. 188-192.

88 Si pensi che nella I1I edizione del manuale della Piccinni le parole “donna/e” e “femminile/i”
erano presenti rispettivamente ben 82 e 22 volte.

8 ].M. Bennett, History Matters, cit., p. 33.

% P. Miralles - P. Belmonte Espejo, Historiografia, historia de las mujeres y ensenanza de la
historia en bachillerato, in M.1. Vera-Mufoz - D. Pérez i Pérez, Formaciéon de la ciudadania: las
TICS y los nuevos problemas, Alicante, AUPDCS, 2004, pp. 1-13; A. Garcia Luque, Incorporar
la perspectiva de género en la ensefianza-aprendizaje de la historia: un desafio diddctico y formativo,
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radossale, a giudicare da quanto esaminato finora si puo sostenere che, a dispetto
dei progressi della ricerca in merito, i manuali universitari presentano tuttora
entrambi questi rischi e in misura anche maggiore rispetto a quelli scolastici.

1L.3. La manualistica universitaria tra editoria, digitale e modello scolastico

In varie occasioni si ¢ fatto riferimento agli aspetti editoriali dei testi, ¢ il caso
adesso di riprendere questo discorso pitt ampiamente focalizzando I'attenzione
su quei fattori che influenzano il mercato dei manuali universitari cosi da pote-
re comprendere quali sono le principali criticita che esso deve affrontare, senza
dimenticare un'opportuna differenziazione tra Spagna e Italia, e quali le sue pro-
spettive future in riferimento allo sviluppo degli apparati digitali che sempre piu
li accompagnano.

Lultima parte sara dedicata ad un pit serrato confronto coi testi scolastici
grazie al quale sara possibile non soltanto individuare analogie e differenze, ma
soprattutto le reciproche influenze esistenti tra due modelli di manuale, diversi,
ma non per questo completamente separati 'uno dall’altro; in questo modo sara
possibile soffermarsi un'ultima volta, ma sotto un’altra luce, sulla vexata quaestio
del difficile e controverso rapporto tra universita e scuola.

1I1.3.1. 1l manuale universitario come prodotto editoriale

In questo paragrafo mi avvarrd dell’esperienza professionale di redattore edi-
toriale e ideatore di contenuti per i testi universitari di storia maturata nel corso
degli anni in una delle maggiori case editrici operanti in Italia. Anche se non ¢
raro il caso in cui un autore o un gruppo di autori proponga un’iniziativa all’e-
ditore, solitamente ¢ quest'ultimo che propone la produzione di un manuale a
uno o pitt specialisti del settore previa un’accurata analisi del mercato incentrata
su due punti: lo studio della concorrenza e della relativa solidita in termini di
vendite di ogni competitore, con riferimento anche alla loro autorevolezza e al
tipo di proposta; e I'accurata stima dei possibili acquirenti sull’intero territorio

in «Revista PH, Instituto Andaluz del Patrimonio Histirico», 89, 2016 (abril), pp. 147-149; .
Di Cori, Libri di sabbia, in «Genesis», 1/2, 2002, pp. 184-187; A. Bravo, Da un paese all altro, in
«Genesis», 1/2, 2002, pp. 194-197: 195.
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nazionale, con specifico riferimento anche ai singoli corsi di laurea in cui il volu-
me potrebbe essere adottato.

La dimensione commerciale gioca evidentemente un ruolo di primaria im-
portanza ancora pili se si pensa che I'analisi in chiave didattica delle proposte gia
esistenti in realta ¢ finalizzata principalmente all’individuazione dei caratteri co-
muni che essi presentano, cosi che la stesura del nuovo manuale non si allontani
troppo da un canone in qualche modo gia precostituito per filiazione, cio¢ per un
processo che vede i nuovi manuali avanzare poche novita e rifarsi a grandi classici
o ad altri testi precedenti — come si puo facilmente evincere anche dalla presenza
di questi stessi lavori nelle bibliografie dei nuovi. Del resto, il processo non si ve-
rifica soltanto a causa degli editori, ma anche per azione degli autori, i quali sono
loro stessi influenzati da un’idea piuttosto consolidata del canone manualistico e
sono ben consapevoli dei rischi che un suo stravolgimento comporterebbe termi-
ni di vendite. Se si considerano i costi piuttosto alti, ulteriormente cresciuti per
'aumento vertiginoso del costo della carta, un target di vendita sostanzialmente
molto ristretto, coincidente con una minima parte degli studenti universitari’,
e una competizione davvero alta, non puo stupire che si propenda per scelte non
troppo radicali dovendo le case editrici quantomeno raggiungere 'obiettivo mi-
nimo del rientro dei costi, da realizzarsi solitamente al massimo entro un paio
d’anni dalla pubblicazione. Il margine di errore accettabile, in realta, ¢ ancora
piu ristretto considerando che il rapporto tra gli acquirenti potenziali e quelli
effettivi si aggira mediamente intorno al 30% o 35% degli iscritti ai corsi, e in
ogni caso non supera mai il 45%, ma talvolta, nei casi peggiori, puo attestarsi
anche sul 10%-15%. Cio dipende in egual misura dall’alto costo dei manuali e
dal forte ricorso da parte degli studenti a espedienti come I'acquisto di risorse
in rete, la fotocopiatura illegale e I'acquisto di seconda mano, che creano un
circolo vizioso fra incremento del prezzo di copertina e riproduzione illegale®.

' Per dare un’idea concrete dell’esiguo numero di vendite di cui si sta parlando basti pensare
che un manuale universitario di storia di successo vende annualmente poco meno di 4000
copie, invece, ¢ un sostanziale fallimento quando non raggiunge neanche le 1000. Ovviamente
si tratta di una media e il giudizio sul successo dell’opera varia anche a seconda del tipo di ma-
nuale considerato, in tal senso le cifre riportate sono da considerarsi senz’altro valide per i testi
afferenti agli esami di storia di base.

2 Ai sensi dell’art. 68, commi 4-5 della Legge 22 aprile 1941, n. 633 la fotocopiatura di un
testo ¢ possibile solo nel limite del 15% del totale previo un pagamento di entita varia dovuto
alla SIAE; purtroppo, com’¢ noto, non solo il pagamento di questo importo ¢ puntualmente di-
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Il danno che ne consegue per gli editori italiani ¢ enorme e comporta una certa
prudenza in merito alle scelte fatte nei nuovi testi, influenzate anche dagli effetti
della riforma universitaria del 1999, che, con I'introduzione del sistema 3+2, ha
prodotto un abbassamento delle tirature medie dovuto alla riduzione degli esami
corposi a beneficio di quelli da pochi cru che non necessitano di veri e propri
manuali. Se a questo si aggiunge che sul piano didattico il progressivo impove-
rimento dell’insegnamento scolastico quasi costringe a non tralasciare nulla sul
piano dei contenuti di primo ordine, favorendo un’impostazione descrittiva ed
enciclopedica tesa a colmare le pesanti lacune degli studenti in ingresso, allora si
comprende perché vi sia ben poco spazio per approcci innovativi.

Beninteso, tutto cid non vuol dire che gli editori non riescano a destreggiarsi
con abilita tra queste difficolta conservando un reale interesse per la loro funzio-
ne educativa, riuscendo a proporre testi interessanti e ben costruiti, che in alcuni
casi sono in grado di creare monopoli. Ciononostante, ¢ innegabile che la situa-
zione sia molto delicata e abbia conseguenze importanti sul piano delle politiche
editoriali e di conseguenze sul mercato manualistico, che assume caratteristiche
del tutto uniche in Italia. Per esempio, se in Spagna il ruolo secondario di questo
strumento fa si che le case editrici nutrano uno scarso interesse nei confronti delle
pubblicazioni di nuovi lavori, motivo per cui l'offerta si presenta come scarna e
ferma a venti/trenta anni fa con grave pregiudizio degli studenti che si ritrovano
a studiare su testi non aggiornati, in Italia si verifica 'eccesso opposto, perché gli
editori si affannano a presentare un gran numero di proposte determinando un
costante e tutto sommato ingiustificato accrescimento dell’offerta. Il caos che
ne deriva non trova affatto una ragione d’essere nell'uso diversificato che tale
abbondanza consentirebbe in linea teorica, perché di anno in anno aumentano
le pubblicazioni senza che nulla cambi davvero trattandosi di proposte per la
grande maggioranza simili. La forte impressione a riguardo ¢ che, in risposta
alle difhicolta di incremento degli utili, gli editori provino a diversificare il pit
possibile la propria offerta, prendendosi dei rischi e andando ben oltre leffettiva
domanda del mercato.

satteso, ma ¢ il rispetto del limite stesso che viene largamente violato provocando danni enormi
agli editori e agli autori.

% Decreto del 3 novembre 1999, n. 509, pubblicato in Gazzetta Ufficiale il 4 gennaio 2020, e
vigente dall’A.A. 2000/2001.
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Rientra in questottica I'aggiornamento anche minimo che periodicamente,
al termine di un certo numero di anni di ristampa, si fa di alcuni testi tramite
nuove edizioni, che magari presentano modifiche minime o sono state integrate
soltanto con l'aggiunta o I'accrescimento della relativa piattaforma digitale. Pa-
rimenti, in questottica pud rientrare anche la realizzazione di due manuali ri-
guardanti la stessa epoca storica, ma con impostazioni completamente differenti,
come per esempio ¢ stato fatto, tutto sommato legittimamente sul piano didat-
tico, dalla Pearson con le coppie Piccinni e Grillo, e Detti-Gozzini e Canavero.
Oppure dalla Laterza che ha scelto di affiancare al Sabbatucci-Vidotto in due
tomi dalla periodizzazione hobsbawmiana lo stesso testo, uguale nei contenuti e
nella veste grafica, ma in una versione piti ridotta a tomo unico che sposta I’inizio
dell’epoca contemporanea al 1848. Inoltre, sarebbe opportuno evitare riedizioni
che non contengono novita volte al soddisfacimento di aspetti lacunosi o di esi-
genze didattiche emerse con la pratica concreta. Anche se ¢ chiaro che talvolta
si tratta di un espediente per limitare la compravendita dell’usato, ¢ necessario
che quando non vi ¢ nulla di nuovo si continui a procedere con le varie ristampe
riservando la definizione di “edizione” solo ai lavori che sono stati oggetto di una
revisione importante’. Ugualmente, ¢ sconsigliabile anche cimentarsi nei rifaci-
menti, cio¢ nella riproposizione di manuali vecchi progettati oltre trentanni fa,
in un clima culturale e per destinatari completamente differenti da quelli attuali.
Insomma, allo scopo di migliorare l'offerta editoriale concernente i manuali di
storia ¢ fondamentale evitare tutte quelle operazioni superflue che non portano
alcun valore aggiuntivo. La variazione ¢ accettabile solo se porta con sé approcci
nuovi.

A questo proposito un buon esempio da cui trarre spunto potrebbe essere
rappresentato dalla produzione editoriale di alcune University Press, ovvero case
editrici nate negli atenei allo scopo non di creare profitto, ma di diffondere il
sapere scientifico ivi prodotto. Oltre che dal progredito contesto anglosassone
— basti pensare solo agli organi editoriali di Oxford e Cambridge —, I'Italia, an-

% Un esempio in questo senso puo essere la IT ed. del Detti-Gozzini, edita nel 2021, il cui capi-
tolo XXI ha colto la rinnovata attenzione sullo studio delle malattie dettata dall’emergenza sani-
taria del Covid-19 per porre l'attenzione sulle pandemie nella storia, cfr. T. Detti - G. Gozzini,
Storia contemporanea. Il Novecento, 11 ed., Milano-Torino, Pearson, 2021, pp. 431-444. Altro
caso ¢ leditio maior del Geraci-Marcone che rispetto all’editio minor ¢ stata ampliata con ben
207 pagine, riorganizzata, e integrata con I’'aggiunta di fonti, carte e altri contenuti che cercano
di colmare le lacune degli studenti in ingresso all’universita.
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cora fortemente caratterizzata dalla tendenza a rivolgersi agli editori commerciali
per la realizzazione dei manuali, potrebbe imparare molto anche dalla Spagna.
Proprio da qui, forse anche in ragione dell’assenza dei tipici limiti delle case edi-
trici, in particolare dall’universita di Salamanca e dal’UNED, sono giunti non
a caso alcuni dei maggiori e pil recenti esempi di manuali d’alto livello, e par-
ticolarmente innovativi per la loro strutturazione dei contenuti e impostazione
interpretativa®.

II1.3.2. Limiti e possibilita delle piattaforme digitali

Una prospettiva assai interessante in merito al futuro del manuale universita-
rio viene dall’associazione a esso delle piattaforme digitali — per ora ancora poche
adire il vero —, che lungi dall’essere una semplice integrazione del cartaceo posso-
no essere considerate come la spia di un cambiamento ben piu profondo che vede
leditoria tentate di andare oltre il libro come unico prodotto che le case editrici
hanno da offrire. Lo lascia credere il fatto che alcune di esse, fra cui la Pearson
con la piattaforma MyLab e 11 Mulino con PandoraCampus®®, stanno sempre pilt
puntando sulla progressiva personalizzazione di questi spazi di apprendimento
virtuale grazie alla possibilita offerta ai docenti di inserire contenuti e di modifi-
care quelli gia presenti. In altre parole, le piattaforme non si limitano piti ad ospi-
tare contenuti aggiuntivi per gli studenti, ma si stanno trasformando in spazi au-

% Sul maggiore stato di avanzamento delle University Press anglosassoni rispetto a quelle no-
strane non vi sono molti dubbi, si pensi anche solo al fatto che quelle di Oxford e Cambridge
si sono trasformate in vere e proprie aziende con sedi distaccate nel mondo, e anche che un
manuale innovativo come quello della Rosenwein sia stato pubblicato dalla Toronto University
Press. In Italia tra le maggiori vi sono quella di Firenze, la CLUEB di Bologna, FedOAPress
della Federico II di Napoli, e la Palermo University Press. I manuali spagnoli a cui si fa riferi-
mento sono il Mola-Shaw per quanto riguarda 'UNED, e, per I'Ediciones Universidad de Sala-
manca, I Historia de la Espania medieval a cura di ].M. Monsalvo Antdn; questultimo realizzato
esclusivamente in digitale e per la cui analisi in dettaglio si rimanda all’apposita scheda nella
sezione delle recensioni. Sul tema, assai ampio, delle University Press si veda M. Guerrini - R.
Ventura, Problemi dell editoria universitaria oggi: il ruolo delle university press e il movimento a
Javore dell’open access, Bologna, CLUEB, 2009; B. Bechelloni, Universita di carta. Leditoria
accademica nella societa della conoscenza, Milano, Franco Angeli Editore, 2010.

% Piattaforma questultima de Il Mulino ma messa a disposizione anche di altri editori come
Carocci, De Agostini (UTET), Hoepli e Wiley. I manuali ai quali si fa riferimento a proposito
delle piattaforme sono Detti-Gozzini, D’Orsi, Grillo, Piccinni, Senatore, e il Momigliano. Il
Capra pur non avendo una piattaforma presenta alcuni approfondimenti accessibili tramite il
sito web di Mondadori universita.
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tonomi in grado di condensare funzioni amministrative, gestionali, progettuali,
comunicative e valutative”, cio¢ stanno raggiungendo il loro massimo potenziale
didattico configurandosi come veri e propri sistemi operativi per 'apprendimen-
to che consentono una forte interazione e condivisione tra insegnanti e discenti,
garantendo per di pit 'integrazione di risorse esterne al libro e lo svolgimento di
un gran numero di operazioni’®.

La Pearson ¢ senzaltro il principale esempio di questo approccio dal mo-
mento che ogni suo manuale ¢ accompagnato dall’apposita piattaforma digitale.
Qui, oltre che la versione e-book, con tanto di strumenti vari che consentono di
facilitare la lettura e di agire sul testo — etichettandolo, sottolineandolo, eviden-
ziandolo, aggiungendo delle note, o ascoltandolo per mezzo di un software di
audio-lettura —, vengono messi a disposizione tutta una serie di materiali aggiun-
tivi, quali testi, immagini, cartine, video, approfondimenti vari, bibliografie, che
sono realmente grado di arricchire l'offerta formativa. Lo stesso, anche se con
meno contenuti, si verifica su Pandora, che alle funzioni prima descritte aggiun-
ge la possibilita del copia e incolla e quella di porre domande alle quali possono
rispondere il docente o altri utenti che stanno utilizzando lo stesso manuale.

E particolarmente interessante sul piano didattico anche la presenza degli
eserciziari che accompagnano diversi volumi della Pearson e sfruttano le forme
del vero o falso, risposta multipla, scelta dell’affermazione giusta, ordinamen-
to nel modo corretto dei fenomeni, associazione tra concetti/fatti e date/figure,
nonché cartine mute, testi da compilare, e, in ultimo, domande aperte. Questo
ampio campionario, pur essendo volto per lo piti a verificare la corretta compren-
sione del testo e la memorizzazione di aspetti evenemenziali importanti, presenta
altresi diversi quesiti ben congegnati allo scopo di produrre uno sforzo di ragio-
namento negli studenti, con riferimento principalmente al singolo capitolo, ma
talvolta anche all’opera nel suo insieme e a fenomeni di lunga durata. A questi si
accompagnano test di riepilogo che possono essere molto utili ai fini dell’esame.
Si tratta di uno strumento funzionale sia ai docenti, che possono monitorare i
progressi dei loro allievi tramite i report automaticamente inviatigli dal sistema
al termine degli esercizi, sia agli studenti; poiché consente di familiarizzarsi con

7 S. Ferrari, Mediamorfosi dell e-learning, in Tecnologie per 'educazione, a cura di P.C. Rivoltel-
la - P.G. Rossi, Milano-Torino, Pearson, 2019, pp. 95-109.

% G. Roncaglia, Leta della frammentazione. Cultura del libro e scuola digitale, Roma-Bari, La-
terza, 2018, pp. 144-145.
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le prove scritte; di avere un incentivo a non separare il momento della frequen-
za dei corsi da quello dello studio; di ricevere un primo giudizio ulteriormente
arricchito dal fatto che il sistema ¢ stato progettato per fornire una integrazione
informativa a ogni risposta data.

Nel complesso, le opportunita offerte dalle piattaforme possono essere un’in-
tegrazione importante per I'apprendimento, soprattutto se i docenti ne incenti-
vano sul serio 'impiego e si dimostrano in grado di sfruttarne le potenzialita.
Dal canto loro, gli editori hanno gia dimostrato di saperlo fare a pieno mettendo
a frutto per I'ambito universitario un lavoro inizialmente svolto, senza grande
successo, per la scuola. Lesperienza delle piattaforme digitali all'universita, che
sembra stia incontrando sempre pit il favore di insegnanti e studenti anche per
effetto della maggiore abitudine all’impiego di questi strumenti digitali a seguito
dell’avvento della didattica a distanza, pit che prefigurare una presunta scom-
parsa del manuale pud delinearne una trasformazione se non si limita al semplice
inserimento di contenuti extra, ma ambisce a essere lo strumento attraverso cui
riorganizzarlo e ripensarlo sul piano contenutistico”. Cio significa, ¢ bene riba-
dirlo, che oltre a una maggiore incentivazione del loro uso, ¢ fondamentale che
le piattaforme digitali ospitino almeno in parte risorse didattiche indipendenti,
esclusivamente pensate per questo tipo di supporto'®. Solo cosi esse non rappre-
senteranno un mero deposito di contenuti, ma costituiranno una valida e versati-
le modalita di approfondimento utile a integrare differenti codici comunicativi e
a moltiplicare le risorse di apprendimento e i punti di vista garantendo maggiori

motivazione, interesse e stimolo'!.

II1.3.3. Il rapporto tra manuali universitari e scolastici

A completamento di questa analisi a tutto tondo non pud mancare un con-
fronto con i testi scolastici — con particolare riferimento a quelli per le superiori —
allo scopo di comprendere se esistono punti di contatto e reciproche influenze.
A questo proposito va segnalato fin da subito che il manuale scolastico presenta
problemi di gran lunga maggiori che lo rendono, come si ¢ visto nel primo capi-
tolo, uno dei punti nodali degli studi in didattica della storia, i quali, tuttavia,

% G. Roncaglia, Leta della frammentazione, cit., pp. 109-110.

190D, Ferri - S. Moriggi, A scuola con le tecnologie. Manuale di didattica digitalmente aumentata,
Milano, Mondadori, 2018, p. 164.

0 G. Roncaglia, Leta della frammentazione, cit., pp. 125-126.
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non sono riusciti ancora a produrre analisi sistematiche e approfondite. Cid non
preclude la possibilita di occuparsi del tema sulla base degli studi esistenti che so-
stanzialmente evidenziano come, al netto di alcune specificita, si possa proporre
un discorso unico per Italia e Spagna.

D’altronde in entrambi i Paesi il libro di testo scolastico si presenta come uno
strumento particolarmente caotico e teso a espandersi sempre pil, al punto da
costringere gli autori a inserire vere e proprie istruzioni per 'uso. Molti fattori
contribuiscono a ridurre la qualitd complessiva del testo; fra questi un’abbondan-
za di immagini, a discapito del testo scritto, e di apparati integrativi spesso scon-
nessi rispetto alla ricostruzione proposta, per non parlare di una certa ridondanza
e di una trattazione dai caratteri onnicomprensivi, che pero evita argomenti con-
troversi e semplifica fortemente'”%.

Il problema ¢ che queste sono soltanto le piu evidenti criticita di forma, ma a
queste se ne aggiungono altre ben pit1 gravi a proposito dei contenuti, tra le quali
vanno menzionate almeno 1. Uincapacita dei manuali di connettersi ai piti recen-
ti risultati della ricerca accademica con conseguente carenza di aggiornamento
storiografico; 2. La diffusa presenza di una ricostruzione storica sostanzialmente
evenemenziale che poco concede sia alle strutture che alla problematizzazione; 3.
Una dominante prospettiva eurocentrica, a cui solo nel caso spagnolo si associa
lassenza della prospettiva di genere che non accompagna i pur presenti spazi
dedicati alle donne; 4. La presenza di eserciziari che non favoriscono I'apprendi-
mento complesso, ma si preoccupano semplicemente di verificare comprensione
del testo e memorizzazione'®.

192 Molti di questi aspetti sono stati segnalati in diverse sedi e ripetutamente nel corso degli
anni, basti pensare all’attivitd in merito di Antonio Brusa, di cui si citeranno diversi articoli
nelle prossime note. Lo stesso vale per la Spagna, dove, per esempio, ¢ stato condotto uno stu-
dio che ¢ giunto a queste conclusioni sulla produzione manualistica di importanti editori quali
Algaida, Anaya, Editex, Oxford, Santillana, Vicens Vives in merito al bachillerato in Andalucia,
cfr. J.L. Carriazo Rubio - M. Conejero Rodriguez - A.J. Diaz Rodriguez - M. Gémez Oliver - A.
Jerez Herndndez - M. Gracia Sianchez Ruiz, Andlisis de los contenidos de los manuales de Historia
de Espana (Segundo de Bachillerato), Sevilla, Fundacién Publica Andaluza Centro de Estudios
Andaluces, 2014; R.A. Rodriguez Pérez - G. Solé, Los manuales escolares de historia en Espana
y Portugal. Reflexiones sobre su uso en Educacion Primaria y Secundaria, in «Arbor», 194 (788):
a444, 2018.

19 Tutte queste lacune emergono in misura pilt 0 meno maggiore in tutti gli studi citati in
questa e nelle successive note. Cfr. J.A. Inarejos, Nacionalismos e identidades en la enseranza de
la historia de Espania: avances y resistencias, in «Clio», 39, 2013, pp. 10-29: 17-18; C.J. Gémez
Carrasco, Pensamiento historico y contenidos disciplinares en los libros de texto. Un andlisis explo-
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Questo quadro, tutt’altro che idilliaco, ¢ ulteriormente aggravato da vari pro-
blemi linguistici come la comune tendenza a un’eccessiva semplificazione del
discorso per effetto dell’eliminazione di elementi retorici e proposizioni relative,
ma anche di passaggi logici che non sono esplicitati a dovere, e in ragione della
soppressione completa di tutti quei termini e modi verbali che possano intro-
durre elementi di incertezza, e, pertanto, compromettere il discorso univoco e
deterministico, dove ipotesi, verosimiglianza e probabilita sembrano non potere
trovare posto. Incide negativamente anche l'eliminazione del carattere intersog-
gettivo della comunicazione tra autore e lettore, causata dall’assenza di un io
narrante nella ricostruzione proposta, che conseguentemente assume caratteri
fin troppo neutri, i quali accentuano appunto il determinismo, e certamente non
favoriscono un apprendimento ragionato'®.

Ferma restando la validita di questa disamina generale, ¢ chiaro che la qualita
dei testi varia molto a seconda dei casi e anche del livello scolastico, oltre che in
relazione al Paese considerato. A questo proposito, in Italia recenti analisi hanno
portato alla luce la realta di una trattazione riguardante 'epoca medievale ancora
ricolma di stereotipi e facente riferimento a una netta quanto mistificatoria sepa-
razione tra alto e basso Medioevo, con il primo connotato negativamente; oppure
di un’erronea ricostruzione della storia dell’Islam gravata da pregiudizi che non
favoriscono quegli obiettivi d’integrazione, tolleranza e multiculturalita connessi

ratorio de la Edad Moderna en 2.0 de ESO, in «Ensayos. Revista de la Facultad de Educacién de
Albacete», 29 (1), 2014, pp. 131-158: 150-158; J.L. Carriazo Rubio ez alii, Andlisis de los conte-
nidos, cit., pp. 23-45; M. Rovinello, Pensare un manuale per le superiori: riflessioni a partire da
un'esperienza, in Pensare storicamente, cit., pp. 225-255; C.J. Gémez-Carrasco - R.A. Rodriguez
Dérez, La ensenianza de la historia y el uso de libros de texto ante los retos del siglo XXI. Entrevista a
Rafael Valls Montés, in «Historia e Memoria de la Educacién», 6, 2017, pp. 363-380: 370, 372;
R. Sinchez Ibdnez - K.V. Fama - A. Escribano Miralles, / livelli cognitivi nei manuali di Storia
dell’Istruzione Secondaria Superiore in Italia, in «Didattica Della Storia — Journal of Research
and Didactics of History», 2(1S), 2020, pp. 180-193. Sull’assenza della prospettiva di genere nei
manuali scolastici e relativi problemi cfr. A. Garcia Luque, Incorporar la perspectiva de género,
cit., pp. 147-149; V. Operiol, La prospettiva di genere nell’insegnamento della storia, in «Il Bol-
lettino di Clio», N.S., 9, 2018 (settembre), pp. 35-46: 43-44; L. Pinzarrone, La didattica della
storia nella formazione del cittadino europeo. Storia e strumenti didattici: [identita europea in eta
moderna attraverso i manuali scolastici, in Leducazione alla cittadinanza europea e la formazione
degli insegnanti. Un progetto educativo per la “Strategia di Lisbona”, a cura di R.M. Avila - B.
Borghi - I. Mattozzi, Bologna, Pdtron, 2009, pp. 317-324.

194 M. Rovinello, Pensare un manuale per le superiori, cit., pp. 237-247; G. Bonansea, Verso la
scrittura. Oltre il manuale, in «Genesis», 1/2, 2002, pp. 192-194.
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all'insegnamento della storia; e ancora, della predominanza di una narrazione
asettica e dal taglio giornalistico per quanto riguarda I'Italia a partire dal periodo
berlusconiano'®.

In Spagna le problematiche non sono meno rilevanti, e cosi si registra una
forte inclinazione a rappresentare la storia della penisola iberica come un tuttu-
no — non di rado troncando i collegamenti con la storia d’Europa e del resto del
mondo; a non occuparsi di temi politicamente rischiosi e controversi, o peggio
a includere visioni velatamente nazionaliste e talvolta ideologicamente ambigue
per quanto riguarda il franchismo'®. Non sono poi da dimenticare anche alcuni
aspetti specifici del contesto iberico e che veramente meriterebbero delle ricerche
a parte. Il riferimento ¢ in primo luogo alla questione della prueba de accesso a la
universidad, la quale nonostante, come si ¢ visto, abbia una funzione importante
nel passaggio dalla scuola all’'universita, risulta spesso non considerata adegua-
tamente nei manuali scolastici, che spesso non presentano alcuna esercitazione
o propongono argomenti e tracce gia superate'”. In secondo luogo, il problema
delle differenti versioni che di uno stesso manuale si producono in relazione alle
sezioni specifiche destinate alla storia di ognuna delle diciassette comunita auto-
nome del territorio spagnolo; un aspetto che per il suo intrinseco collegamento ai
vari indipendentismi crea forti tensioni politiche anche in ragione dell’inesisten-
za di un controllo da parte dell’'amministrazione centrale sui contenuti proposti,
la cui correttezza ¢ affidata all’'onesta di editori e autori'®®. La questione non ¢

195 V. Loré - R. Rao, Medioevo da manuale, cit., pp. 305-313; B. Borghi - M. Lucenti, Una storia
da manuale. Ricerche in corso sulla rappresentazione dell’Islam nei testi scolastici, in «Didattica
Della Storia — Journal of Research and Didactics of History», 2(1), 2020, pp. 42-72; A. Brusa,
Manuali del tempo presente, in Pensare storicamente, cit., pp. 257-268: 266-268.

196 J.L. Carriazo Rubio et alii, Andlisis de los contenidos, cit., pp. 25-27; ].A. Inarejos, Nacionalis-
mos e identidades, cit., pp. 5-13; R. Lépez Facal, Nacionalismos y europeismos en los libros de texto:
identificacion e identidad nacional, in «Clio y asociados: la historia ensenada», 14, 2010, pp.
9-33; C. Fuertes Mufoz - M. Ibdfiez Domingo, La represion franquista en los manuales escolares:
el problemdtico tratamiento de un tema histérico conflictivo, in «Diddctica de las ciencias experi-
mentales y sociales», 37, 2019, pp. 3-18: 9-11. A onore del vero il tema del nazionalismo non ¢
del tutto assente anche in Italia dove A. Brusa, nel corso dell’incontro Didattica della storia e
DaD: problemi, proposte e strategie, organizzato dall’Universita di Bari il 14/07/2020, denuncio
il ritorno per influsso della politica di elementi di identitarismo e neonazionalismo.

197 J.L. Carriazo Rubio et alii, Andlisis de los contenidos, cit., p. 32; C.R. Garcfa - M. D Jiménez
- C. Moreno, Las pruebas de acceso a la universidad (PAU), cit., pp. 203-212.

198 J. Martin-Arroyo, Miles de libros de texto a la carta por “presiones de las autonomias”, in «El
Pais», 6 settembre, 2019.
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insignificante, anche in considerazione del fatto che i manuali stessi hanno con-
tribuito a veicolare una certa mitologia storica a proposito di ciascuna comunita
autonoma; tuttavia, non va sopravvalutato il significato di queste sezioni, che
sono relegate per lo pil in posizioni marginali, poste alla fine delle unita didat-
tiche, e non comportano, pertanto, uno stravolgimento dell’impianto formale e
contenutistico dei manuali'®.

Allo stato attuale la situazione resta complessa in entrambi i Paesi nei quali
il manuale ¢ tuttora uno strumento controverso; ciononostante, va riconosciuto
che nel corso degli anni si ¢ molto evoluto giungendo a presentare ricostruzioni
molto migliorate rispetto al passato. Da questo punto di vista, per esempio, il
coinvolgimento di esperti di didattica della storia in Spagna ha dettato miglio-
ramenti sul piano dell'organizzazione dei contenuti e degli eserciziari, mentre
in Italia segnali incoraggianti sono emersi a proposito della trattazione sul No-
vecento, per la quale ¢ stato notato come i testi facciano ormai riferimento a un
impianto narrativo e terminologico tipico dell’odierna storiografia, e siano aperti
al ragionamento, al laboratorio, al dibattito e ad un'onesta presentazione delle
categorie storiografiche a sostegno delle proprie ricostruzioni'’.

Evidentemente tutti questi fattori rendono i manuali scolastici assai differenti
da quelli universitari, a maggior ragione se si pensa anche agli aspetti economici e
commerciali, che rendono i primi un prodotto editoriale completamente a parte,
se non altro perché una si complessa elaborazione e una tale ricchezza sul piano
redazionale richiedono l'intervento di una vera e propria squadra di professio-
nisti con conseguente ampliamento dei costi, che possono essere dalle 7 alle 10
volte superiori a quelli di realizzazione di un testo universitario. A questo fa da
contraltare, tuttavia, la possibilita di una tiratura che pud arrivare a 40.000 copie
annue e che pud garantire margini di guadagno ben pitt ampi rispetto a quelli
del manuale universitario, mentre il prezzo ¢ sostanzialmente lo stesso'''. Non
sorprende allora che gli editori siano concentrati principalmente sulla scuola, e

199 J.A. Inarejos, Nacionalismos e identidades, cit., pp. 5-13; Un esempio di un manuale che non
relega in una posizione marginale queste sezioni ¢ A. de la Mata Carrasco ez alii, Historia de
Esparnia 2° bachillerato, Madrid, Fundacién Santa Marfa-Ediciones SM, 2016.

10 C.J. Gémez-Carrasco - R.A. Rodriguez Pérez, La enserianza de la historia, cit., p. 370; C.
Marecellini - A. Portincasa, nsegnare gli ultimi settantanni. Una panoramica sui manuali di storia
per la scuola secondaria di secondo grado, in <Novecento.orgy, 14, 2020 (agosto).

"' La vendita dei manuali scolastici attende un risultato minimo di 10.000 copie; il manuale ¢
un successo di vendite quando raggiunge le 30/35.000 copie annue.
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che il mercato sia cosi competitivo da essere pitt che saturo, considerando che
ogni anno lofferta puo arrivare anche a dieci nuovi titoli. Il risultato non pud che
essere una generale confusione in cui alla qualita si preferisce la quantitd''? dei
contenuti e degli strumenti di corredo offerti soprattutto al docente (guide, eser-
ciziari, supporti digitali e cosi via). Una dinamica ulteriormente accresciuta da
diverse pratiche editoriali che hanno effetti gravi sul piano didattico. Tra queste,
quella tutta italiana, di un limite massimo di permanenza di un testo nel mercato

pari a sei anni'"’

, alla fine dei quali piuttosto che ricorrere a un suo serio aggior-
namento o rifacimento, semplicemente si modifica la veste grafica e si affida alla
redazione la creazione di paratesti e supporti integrativi nuovi che perd risultano
spesso incoerenti rispetto al corpo centrale del testo, che rimane sostanzialmente
invariato. Nondimeno, ¢ un peccato che, dopo un periodo tra il 2010 e il 2014
in cui si era spinto molto sulle versioni e-book dei volumi e sull’implementazione
delle relative piattaforme digitali, il processo si sia quasi bloccato e non se ne
sfruttino pilt le potenzialita, tranne qualche eccezione!*. Forse, 'esperienza della
didattica a distanza potrebbe ritornare utile a questo scopo ed evitare che lo spa-
zio di apprendimento digitale si limiti a essere una semplice riproposizione del
cartaceo, orientandosi invece verso quella integrazione i cui termini si sono gia
indicati a proposito dei volumi universitari.

Nel complesso, l'orientamento dell’'offerta manualistica verso la quantita a di-
scapito della qualita ha a che fare con carenze nella formazione dei docenti, i quali,
non tutti ma in buona parte, adottano i testi senza averli analizzati a fondo, tal-
volta basandosi su unaprioristica fiducia nelle grandi case editrici'®. Queste, del
resto, sono assai abili a sfruttare le lacune che inefficienti sistemi di formazione e
reclutamento producono nei futuri insegnanti, proponendo loro tutta una serie di
strumenti aggiuntivi di cui essi hanno effettivamente bisogno. Lesito scontato ¢ che
nel corso degli anni il manuale si ¢ trasformato da risorsa in uno strumento-guida,
al punto da configurarsi come l'esclusivo riferimento della didattica scolastica, che
esclude dal suo orizzonte tutto cio che implica la rottura di una confortante routine
d’insegnamento. L'impressione, molto forte, ¢ che senza riforme serie del sistema

12 G. Roncaglia, Leta della frammentazione, cit., p. 110.

13 Art. 5 della Legge 30 ottobre 2008, n. 169.

"4 Questa fase di investimento sul digitale ¢ stata incentivata fortemente dal Decreto Ministe-
riale n. 781 del 27/09/2013.

5. Prats, Criterios para la eleccion del libro de texto de historia, in «Iber. Didéctica de las Cien-
cias Sociales, Geografia e Historia», 70, 2011, pp. 7-13.
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di formazione e reclutamento degli insegnanti questo stato di cose difficilmente
muterd e i manuali oltre a restare il centro dell’attivita didattica, continueranno
a essere scelti per i motivi pitl vari, non sempre per la loro effettiva qualita. Un
cambiamento dei manuali scolastici potrebbe giungere per impulso degli editori.
Essi dovrebbero munirsi di redattori qualificati e incentivare 'impiego di testi ac-
cademici come riferimenti per la stesura; d’altra parte, anche universita dovrebbe
spendersi di pitt nella buona pratica della recensione''®, nonché in una maggiore
presenza di storici di professione che realizzino manuali aggiornati e con un canone
contenutistico innovativo e non solo evenemenziale.

Questo breve quadro pud essere d’aiuto per un confronto con quanto emerso
dall’analisi della manualistica accademica. A questo scopo, la tabella 12, poco
sotto, consente alcune considerazioni sulla questione della reciproca influenza tra
scuola e universita. Nel complesso, si pud affermare che i testi universitari e scola-
stici sono diversi nella forma e anche nella qualita dei contenuti. Ciononostante,
a ben osservare le analogie rilevate, si pud notare, forse non troppo sorprendente-
mente, che sono piti quelli accademici a essere influenzati da quelli scolastici che
non il contrario.

Tabella 12. Confronto tra le caratteristiche dei manuali scolastici e universitari

MANUALI SCOLASTICI MANUALI UNIVERSITARI
DIFFERENZE EDITORIALI
Prevalenza di autori non accademici Autori accademici

Editore molto presente nella realizzazione del | Editore pone meno vincoli nell’organizzazio-
manuale ne del testo

Indicazioni ministeriali gravano sul canone | Nessun vincolo particolare
dei contenuti

Ipertrofismo ed elefantiasi Sforzo di sintesi e grande ordine visivo

Scarsa agilita dello strumento A prescindere dalla lunghezza, ¢ sempre agile

Predominanza degli apparati sul testo Predominanza del testo e apparati non troppo
sviluppati, ma in progressiva espansione

Eserciziari presenti Eserciziari assenti (o presenti solo su piatta-
forma)

Esercizi cognitivamente semplici e che richie- | Stimolano anche un apprendimento critico

dono un apprendimento mnemonico

16 V. Loré, Il problema dei manuali, in Pensare storicamente, cit., pp. 269-273.
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Massiccia presentazione di fonti e testi a fine
capitolo

Fonti e passi di storici eventualmente presenti
molto sinteticamente direttamente nel testo

Raramente i manuali accademici sono un ri-
ferimento

Evidente il riferimento a manuali universitari
pregressi

DIFFERENZE

DIDATTICHE

Nel testo scompaiono le incertezze, la dimen-
sione problematica della disciplina e il dibat-
tito storiografico

Quasi la meta dei manuali da conto di queste

difficolta

Narrazione asettica ed estremamente discor-
siva

Presenza anche di narrazioni pili interpretati-
ve ¢ problematizzanti

Sintesi eccessiva che rende difficile la fruizio-
ne condensando molte informazioni in uno
spazio conciso

Solo a volte e solo per alcuni argomenti

Sottovalutazione del ruolo delle strutture so-
ciali, economiche e culturali

Ricostruzione che presenta abbastanza spesso
un’adeguata trattazione delle strutture sociali,
economiche e culturali

Mancanza di aggiornamento storiograﬁco e
poca ricezione dei risultati della ricerca acca-
demica

Quasi sempre aggiornati storiograficamente

Persistenza di alcuni stereotipi e di errori

Decostruzioni di stereotipi e falsi miti

Presenza massiccia della cartografia

Cartografia spesso insufficiente

Ruolo decisivo per docenti e studenti

Italia: importante ma accompagnato da mo-
nografie e altro

Spagna: ruolo piti che secondario

ASPETTI COMUNI

Difficolta ad includere la prospettiva di genere nella ricostruzione

La ricostruzione proposta ¢ quasi sempre spiccatamente eurocentrica

11 canone non ¢ dissimile e spesso sono ignorate le stesse tematiche e aree geografiche

11 susseguirsi delle edizioni raramente ¢ accompagnato da un cambiamento dei contenuti

Offerta editoriale in forte espansione (non per 'universita spagnola)

Linflusso dei testi universitari si rileva di fatto solo per quei pochi volumi
scolastici che sono redatti da storici di professione, o che, pur essendo scritti da
altri specialisti, sono in qualche modo attenti a un’esplicitazione delle categorie
storiografiche adottate, ai piti recenti risultati della ricerca e/o a una pur minima
forma di problematizzazione che esuli dalla dominante ricostruzione descrittiva
ed evenemenziale. Per il resto, come si ¢ visto, il manuale scolastico ¢ un prodot-
to totalmente a sé stante che per le sue specifiche caratteristiche ha ben poco da
spartire con qualsiasi altro tipo di scrittura.
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Non si puo dire lo stesso di quello universitario, che per quanto ne costituisca
Ievoluzione, porta i segni di una filiazione dal modello scolastico legata al tentativo
di raccogliere e mettere a frutto l'eredita delle piattaforme digitali, e soprattutto a
tre elementi fondamentali che sono il canone, I'impostazione discorsiva e gli ap-
parati di approfondimento e supporto. Pur esistendo una differenza qualitativa e
quantitativa netta, tutto sommato gli argomenti sono gli stessi e sono quasi sempre
riproposti anche all’universita nella classica struttura del continuum ordinato crono-
logicamente secondo una prospettiva eurocentrica che fatica ad allargare lo sguardo
oltre i soliti punti di riferimento e trascura le medesime tematiche e aree geografi-
che. Cio ¢ tanto pili evidente se si riflette sul fatto, per esempio, che la prospettiva
di genere, la world history, 1a storia sociale, culturale, economica, pur essendo pie-
namente diffuse nell’ambito accademico, risultano in fin dei conti assenti o co-
munque raramente sviluppate adeguatamente nell’'ambito dei manuali. E evidente,
pertanto, che il modello scolastico, tutto teso verso una ricostruzione evenemenziale
impostata in modo prevalentemente descrittivo e dal sapore quasi enciclopedico,
esiste eccome e agisce pienamente anche nell’ambito universitario, dove ¢ dominan-
te, particolarmente in Italia, una concezione del manuale piuttosto semplicistica e
limitata alla presentazione delle conoscenze di base. Controprova ne ¢ il fatto che
forse il pitt importante manuale universitario italiano, almeno in termini di vendite
¢ una sintesi tanto esauriente quanto discorsiva, e, inoltre, nasce direttamente da
un lavoro di oltre trentanni fa destinato all'ambito scolastico'”. C’¢ anche da con-
siderare che in risposta a quel progressivo logoramento della formazione scolastica
degli studenti che ¢ stato piti volte sottolineato, un importante riflesso del modello
scolastico, questa volta non necessariamente in negativo, ¢ possibile coglierlo anche
nel fatto che, differentemente dal passato, ora anche i manuali universitari stanno
sempre pitt introducendo — con una migliore organizzazione e gestione formale e
contenutistica — tutto quello strumentario aggiuntivo di cartine, immagini e altri
supporti che possono aiutare i discenti a colmare le lacune pregresse.

1711 Sabbatucci-Vidotto, seppure con i dovuti ampliamenti e aggiustamenti ¢ un manuale che
nasce da una precedente esperienza di scrittura prodotta dallo stesso editore e rivolta alla scuola,
vale a dire A. Giardina - G. Sabbatucci - V. Vidotto, Uomini e storia, voll. 1- 3, Roma-Bari,
Laterza, 1989. 1l libro ¢ poi mutato giungendo fino ai giorni nostri come Storia piii. Societs,
economia, tecnologia, voll. 1-3, Roma-Bari, Laterza, 2016. Del resto, non ¢ questo 'unico caso di
un testo universitario derivante da uno scolastico, vi ¢ anche il Vitolo, inizialmente edito come
G. Vitolo, Corso di storia. Medioevo, Milano, Bompiani, 1994 e anche lo Spini, originariamente
pubblicato come Id., // disegno storico della civilta, Firenze, Cremonese, 1963.
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I1.4. La storia da remoto. 1l confronto con la Didattica a Distanza (DaD)

Nella massiccia riorganizzazione della didattica seguita allo scoppio dell’e-
mergenza sanitaria mondiale si ¢ colta 'opportunita di aggiungere agli aspetti gia
considerati nei questionari anche una sezione dedicata alla didattica a distanza
(d’ora in poi, per comoditd DaD), che tra il 2020 e il 2021 si ¢ espansa grande-
mente svolgendo un ruolo essenziale per il prosieguo delle attivita formative. Piu
che concentrarsi su di essa con riferimento alla situazione emergenziale, rispetto
alla quale ¢ chiaro che ¢ stata in grado di sopperire alle esigenze del momento,
lo scopo di questa ulteriore indagine era quello di comprendere in che modo po-
trebbe rivelarsi uno strumento utile anche per il futuro in una fase non di crisi.
Per questo motivo i questionari hanno riguardato ’A.A. 2020-21 in modo che le
risposte di docenti e studenti non fossero influenzate a caldo dalle gravi difficolta
e dallo choc emotivo che nella primissima fase dell’emergenza avrebbero condi-
zionato le opinioni espresse. Al contrario, il periodo di riferimento scelto per la
diffusione dei questionari offre l'opportunita di soppesare i risultati ottenuti in
una fase in cui la DaD era la principale modalita di fruizione della didattica. Cio
fa si che gli esiti emersi siano ancora pit significativi in ragione di un’esperienza
d’insegnamento e d’apprendimento che a quel punto era senz’altro pitt matura.

Nel complesso I'indagine, si ¢ concentrata principalmente su tre grandi temi,
vale a dire:

1. Gli strumenti impiegati e le modalita d’'uso della DaD.

2. La sua incidenza sul rendimento di docenti e studenti con riferimento anche
alle variazioni eventuali che ha dettato nel metodo d’insegnamento e di studio.

3. Lasua efficacia e il giudizio espresso su di essa.

I risultati raccolti evidenziano molte criticita, ma anche diversi risvolti posi-
tivi e un generale accrescimento di alcune pratiche connesse all’impiego del di-
gitale nel contesto accademico, e soprattutto la realtd di due esperienze nazionali
che, nonostante alcuni tratti in comune, sono state molto differenti a causa della
diversita dei rispettivi sistemi didacttici, sui cui caratteri originali ora si ha modo

di ritornare approfondendo definitivamente la questione''®.

8 Come in precedenza anche per questultima parte dei risultati dei questionari valgono le
q q &

precedenti norme di presentazione, ossia che nell’accostamento di due percentuali, se non indi-

cato diversamente, la prima concerne I'Italia e la seconda la Spagna. Inoltre, quando la somma
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II1.4.1. La DaD. Strumenti e modalita d’impiego

La quasi totalita di coloro che hanno risposto ai questionari dei rispondenti
ha svolto didattica a distanza, avendo come strumento di riferimento il pc e solo
raramente un tablet nel caso degli studenti (5%). Incrociando i dati — tenendo
presente che I'indicazione fra parentesi della doppia percentuale preceduta dalle
lettere D e S, separate da punto e virgola, sta ad indicare rispettivamente i ri-
sultati riguardanti prima i docenti e poi gli studenti italiani e spagnoli —, si puo
osservare come le principali piattaforme digitali impiegate siano state in Italia
Microsoft Teams (D: 51%-18%; S:74%-17%) e in Spagna Blackboard Collaborate
(D:0%-25%; S:0%-24%). A queste si accompagnano Google Meer (D:14%-19%;
S: 7%-40%), utilizzato con buona frequenza anche nel nostro Paese, e poi via via
per entrambi i contesti tutti gli altri come Zoom, Moodle, Cisco Webex ¢ le speci-
fiche piattaforme create in precedenza o per 'occasione dai vari atenei (D:11%-
9%). Nel complesso, i docenti non sembrano avere avuto particolari problemi
di accesso, anche se qualche difficolta in pil si ¢ avuta in Italia; si pud dire lo
stesso per gli studenti, che perd hanno riscontrato maggiori problemi in Spagna.
E particolarmente interessante che i pareri di entrambe le parti mostrino come
la particolare situazione venutasi a creare sia stata 'occasione per uno sdogana-
mento parziale dell’impiego dei social network. In pratica per la prima volta stru-
menti come YouTube e Facebook in particolare, ma anche Skype, e, soprattutto in
Spagna, Flipgrid, Twitter e talvolta Instagram, hanno fatto la loro comparsa in
funzione didattica riscontrando consensi tra i discenti. Rientra in questo discorso
anche I'impiego massiccio delle chat (delle piattaforme e telefoniche), che sono
state uno dei principali mezzi attraverso cui gli studenti hanno mantenuto i con-
tatti con i docenti, come testimoniato da un quinto di quest'ultimi. Cosa che ha
contribuito ad accrescere un senso di maggiore vicinanza e familiarita rispetto al
passato. Sotto questo profilo va segnalato che tutte le parti in gioco hanno saputo
evitare una nociva interruzione dei contatti, che al contrario sono stati quasi sem-

di pitt opzioni di risposta ¢ superiore al 100% si tratta di un quesito che offriva 'opportunita di
selezionare due o pill opzioni di risposta. Va aggiunto che non si sono osservate particolari dif-
ferenziazioni in base al genere dei rispondenti e neanche tra il contesto triennale/grado e quello
della magistrale/madster. Le sezioni da cui sono stati ricavati ed elaborati tutti i dati presentati e
discussi di seguito sono visibili in dettaglio in ciascuno dei protocolli dei questionari presenti
nell’appendice, si veda in appendice, pp. 299-300, 303, 305, 307, 309. Infine, si ricorda che in
Spagna la DaD ¢ nota col nome di EaD (Educacién a Distancia).
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pre garantiti durante le lezioni sincrone (D: 75%-91%; S: 89%-72%) e tramite
e-mail o ricevimento virtuale nel caso di quelle asincrone (D: 60%-64%).

Di una certa rilevanza anche i dati sulle modalita di svolgimento delle lezio-
ni, svoltesi principalmente in modalita sincrona (D: 71%-49%; S: 67%-68%),
o mista (D: 20%-49%; S: 26%-28%), e solo in minima parte asincrona (D:
8%-15%; S: 5%-9%). Gli esami sono rimasti scritti in Spagna (4%-81%) e orali
in Italia (86%-10%). Questi risultati evidenziano come la diffusione della DaD
non abbia trasformato le consuetudini preesistenti, ma abbia dettato un trasfe-
rimento di queste in ambito digitale, con l'unica parziale eccezione iberica di
un massiccio ricorso all’associazione delle lezioni in diretta con quelle registrate.
Ciononostante, se si confrontano i dati degli esami con quelli presentati nel ca-
pitolo precedente ¢ chiaro che i professori hanno trovato nelle vecchie modalita
d’esame un punto fermo, tanto che il ricorso allo scritto in Spagna ha avuto un
incremento del 17% e quello concernente lorale in Italia ha fatto segnare un au-
mento del 14% e contemporaneamente un crollo del ricorso alle prove intercorso
(dal 34% al 19%). Allo stesso tempo, il ricorso contemporaneo sia allo scritto sia
all’orale ha avuto un crollo in entrambi i Paesi (-14% e -19%), a testimonianza
del fatto che le certezze del passato e una semplificazione dei processi valutativi
hanno svolto un ruolo importante in questa fase.

II1.4.2. Gli effetti sul rendimento e sulla qualitia dell’insegnamentolapprendi-

mento

In merito all’incidenza sul rendimento, i dati non sono affatto positivi e testi-
moniano che la DaD ha effettivamente avuto un impatto non da poco sulla qua-
lita dello studio e dell’insegnamento accademico. E del resto non poteva essere
altrimenti considerando I'inesperienza di entrambe le parti e i numerosi fattori di
ordine pratico che sono intervenuti in questa fase. Tra questi, in primo luogo, si
segnala il venire meno delle risorse didattiche e degli ambienti solitamente adibiti
allo studio come archivi, biblioteche, sale studio, ma anche, per la Spagna, un ec-
cessivo carico di lavoro assegnato dai docenti, e per entrambi i Paesi un generale
calo (del 67%-69%) delle possibilita di confronto fra studenti. A questo bisogna
aggiungere la realtd di una comunicazione delle istruzioni d’'uso della DaD non
troppo efficiente, soprattutto in Spagna, visto che tanti allievi si sono ritrovati a
non disporre di alcuna informazione in merito (27%-47%) o non hanno rice-
vuto informazioni sul modo in cui farne uso (34%-58%). Altro fenomeno non
troppo incoraggiante riscontrato da entrambe le parti ¢ quello di un generale ab-
bassamento dello spirito partecipativo degli studenti durante le lezioni percepito
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molto piti nettamente dagli insegnanti (70%-80%) che non dai discenti stessi, o
almeno non particolarmente da quelli italiani (26%-52%).

E verosimile che questa prevalenza di aspetti negativi inerenti alla Spagna
sia da connettersi alle particolarita del suo sistema didattico rispetto al quale la
DaD sembra avere compromesso il sistema della evaluacién continua, o per lo
meno ne ha ridotto la sua dimensione pratica, collaborativa, laboratoriale. Al
contrario, in Italia questo trauma non solo si ¢ verificato in misura fortemente
minore essendo il suo sistema centrato sull’oralithd, ma la DaD ha favorito un
parziale aumento del numero dei frequentanti (D: 41%-18%; S: 31%-9%) e, se-
condo una parte dei docenti, anche di coloro che hanno provato a sostenere gli
esami (22%-25%), fenomeno quest'ultimo verificatosi anche in Spagna. Questi
dati parzialmente positivi, non mitigano affatto la gravita della situazione che
emerge dalle risposte sulla qualita della didattica. In merito alla preparazione
degli studenti ¢ significativo che almeno un terzo degli insegnanti italiani e
spagnoli abbia rilevato un calo generalizzato, e che anche i pareri degli studenti
non siano particolarmente positivi seppure con una differenziazione tra Spa-
gna e Italia. Infatti, nonostante tra gli allievi iberici si registrasse una maggiore
quantita di persone che aveva sperimentato la DaD in precedenza (5%-9%), il
55% di essi ha riconosciuto di avere studiato peggio rispetto al passato, a fronte
del 26% dei loro colleghi italiani.

Questo peggioramento della qualitd dello studio ¢ senz’altro connesso alle
cause prima esaminate piuttosto che ad una variazione del metodo di apprendi-
mento, che a dire il vero sembra essersi verificato in misura minore, anche se con
percentuali significative (40%-36%), e soprattutto nei termini di una maggiore
disponibilita di tempo propedeutica a un approccio meno mnemonico e pit ri-
flessivo. Diverso il discorso per il metodo d’insegnamento che ha subito invece
una trasformazione per certi versi pitt riconosciuta. Una cospicua parte dei do-
centi ha ammesso I'effettivo cambiamento del proprio modo d’insegnare (50%-
73%) e il sopraggiungere di aspetti didattici nuovi (53%-75%). E a riguardo ¢
verosimile che le percentuali maggiori concernenti i professori spagnoli possano
essere espressione, oltre che di una parziale trasformazione della evaluacion con-
tinua, anche della presenza nel campione di chi aveva gia sperimentato la DaD
(10%-40%) grazie anche alla formazione in merito (32%-51%)'”. In ogni caso,

9" Questa maggiore predisposizione dei docenti spagnoli ¢ probabilmente dovuta alla presenza
nel relativo campione di insegnanti di didattica della storia e pertanto attenti alle TIC, oltre che

209



La didattica universitaria della storia. Un confronto tra Italia e Spagna

gli insegnanti di entrambi i Paesi hanno evidenziato un notevole aumento del
carico di lavoro dovuto in buona parte al bisogno di riconvertire i materiali e
le risorse didattiche solitamente utilizzate in una forma semplificata e che fosse
maggiormente adatta al supporto digitale. Allo stesso modo ¢ stato constatato
un forte incremento della frontalitd delle lezioni e dell’impiego delle immagini
che sono andati rispettivamente a discapito della dimensione laboratoriale e del
testo. D’altro canto, diversi docenti sottolineano come la DaD abbia permesso di
sperimentare strumenti audio-visivi nuovi, una diversa forma di comunicazione
con gli studenti e anche di dare ai corsi meno numerosi una connotazione mag-
giormente laboratoriale per effetto dell’apprezzata opzione di condivisione dello
schermo. Questa concomitanza di aspetti negativi e positivi che sembra quasi
pareggiare i conti non deve pero far dimenticare quanto si ¢ detto in precedenza,
a maggior ragione se dal metodo d’insegnamento si passa a considerarne l'effet-
tiva qualita.

Al di la del non positivo dato secondo cui il 25% dei docenti spagnoli ha
ritenuto fortemente compromessa la possibilita di condurre seri lavori di grup-
po e di individualizzare la evaluacién continua, ci sono da considerare in primis
i pareri dei discenti a riguardo. Il 75% degli studenti italiani e '89% e degli
spagnoli concordano nell’affermare che la qualitd dell’insegnamento non sia af-
fatto aumentata, sottolineando come I'assenza dell’interazione fisica sia stato un
problema gravissimo a proposito di un accresciuto senso di passivita e di minori
stimoli sul piano psicologico. Si sono verificati, inoltre, fastidiosi problemi tecni-
ci, e, nel caso iberico, la trasformazione della evaluacion continua in una sequela
ingestibile di compiti accavallatisi costantemente. Se a questo si aggiunge anche
che, da un lato, i docenti in virtu delle difficolta segnalate hanno provveduto non
di rado (33%-45%) ad una semplificazione dei contenuti e ad un abbassamento
del livello, dall’altro hanno tenuto conto delle particolari criticitd del momento in
sede di valutazione (76%-87%), evidentemente nel senso di una riduzione delle
proprie pretese e di giudizi meno severi, diventa pit che chiaro quale sia stato
I'impatto della DaD sulla qualita dell’insegnamento.

all'importante esperienza del’UNED che dal 1972 ha svolto un ruolo essenziale nella diffusione
dell’insegnamento a distanza in Spagna, dove ¢ la maggiore universita in termini numerici con
oltre 250.000 allievi, ma anche negli altri Paesi ispanofoni grazie alla fondazione del’AIESAD
(Asociacién iberoamericana de Educacién Superior a Distancia).
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1I1.4.3. Quale giudizio e quale futuro per la DaD?

Osserviamo, infine, che giudizio ¢ stato dato della didattica a distanza. Gran
parte dei professori ha affermato di essere consapevole dei propri limiti in merito
a un adeguato sfruttamento della DaD, che ¢ stato prevalentemente solo parziale
(64%-51%), e talvolta anche assai scarso (15%-22%). Questo dato consente di
comprendere meglio le opinioni sull’effettiva validita della DaD e sul possibile
futuro di questo strumento, come si vede nella tabella 13.

Tabella 13. Confronto tra i giudizi espressi sulla DaD

OPZIONI DI RISPOSTA Docenti Docenti Studenti Studenti
italiani spagnoli italiani Spagnoli

E efficace e potrebbe sostituire la di- 3.33% 5.45% 6.88% 11,11%

dattica in presenza

E utile e lo sara in futuro per integrare 44,44% 36.36% 38.13% 24.07%

le lezioni in presenza

E utile ma solo in relazione a situazio- 33.33% 56.36% 38.13% 42.96%

ni d’emergenza

Sara efficace solo una volta risolti i
problemi attuali

5,56% 18,18% 5,63% 39,63%

E didatticamente poco efficace 7,78% 7,27% 5,63% 25,30%
I];:rel:l;fﬁcace e va accantonata al pil 5.56% 727% 5.63% 24.07%

Con riferimento ai docenti si pud notare come sussista una divergenza di
pareri: in Spagna la DaD ¢ stata percepita come uno strumento emergenziale. In
Italia, in primo luogo, ci si ¢ aperti all’ipotesi di un suo impiego in senso inte-
grativo della didattica in presenza. All’apparenza sembrerebbe un dato singolare
considerando la maggiore dimestichezza degli spagnoli con questo strumento,
in realta esso ¢ in linea con la situazione emersa nei due Paesi. La differenza di
giudizi si ripete anche nelle risposte degli studenti: se in Italia esiste un'equita tra
chi considera la DaD uno strumento integrativo o emergenziale, in Spagna ¢ in
assoluto pit alto il numero di chi propende per quest'ultima posizione, e sono
molti sia coloro che ritengono possa essere utile solo a patto di una risoluzione
dei numerosi problemi che I’hanno attanagliata, sia di quelli che senz’appello la
giudicano inefficace.

Del resto, la percezione di una situazione peggiore in Spagna trova conferma
nel disagio maggiore provocato dalla didattica a distanza negli allievi (32%-47%)
con quasi uno su due che si esprime in questo senso, e nella valutazione compara-
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ta delle opinioni fra i due Paesi. In Italia docenti e studenti si sono espressi quasi
allo stesso modo e in termini abbastanza positivi. Non si ¢ rilevato lo stesso per
'ambito spagnolo, dove ad una valutazione comunque positiva dei docenti iberici,
anche se non tanto quanto i loro colleghi italiani, si ¢ associato un giudizio pes-
simo degli allievi. Tutto questo offre la netta impressione che in generale la DaD
sia stata meglio organizzata nel nostro Paese, forse anche perché la riconversione
ad essa ¢ stata nel complesso meno traumatica in ragione delle specifiche carat-
teristiche del nostro sistema didattico. Lo confermano, da un lato, il fatto che
in percentuali quasi identiche docenti (88%) e studenti italiani (87%) abbiano
ritenuto adeguata la risposta degli atenei all’emergenza, sottolineando come dopo
un periodo di comprensibile sbandamento il sistema universitario sia stato in gra-
do di riconvertirsi efficacemente alla didattica a distanza. Dall’altro, il fatto che
a fronte di un'opinione simile da parte dei professori spagnoli (87%) vi sia ben il
60% degli studenti che afferma l'esatto contrario, esprimendo grave malcontento,
particolarmente per la scelta di alcuni atenei di procedere ad una Didattica Digi-
tale Integrata (DDI), che alterna periodi in presenza ad altri a distanza.

Draltronde, se si osservano i dati della tabella 14 ¢ chiaro che una migliore
considerazione della DaD in Italia ¢ in parte connessa al gradimento che nei suoi
confronti ¢ stato espresso dagli studenti lavoratori, che, com’¢ noto, sono piti che
in Spagna.

Tabella 14. Confronto tra i giudizi espressi sulla DaD dagli studenti lavoratori e no

Opzioni di risposta Italia

Spagna

Lavoratori

Non lavora-
tori

Lavoratori

Non lavora-
tori

Aumento della qualita dello studio 31% 17% 14% 13%
Aumento della frequenza a lezione 58% 22% 9% 8%
Afferma di sentirsi a proprio agio 579 38% 33% 379

con la DaD

Apprezzamento della DaD +25% rispetto ai non la-

voratori

+ 22% rispetto ai non la-
voratori

Dall’analisi delle differenti risposte fornite da studenti lavoratori e no si evince
come per i primi siano aumentate le possibilita di frequentare e ci sia stato un pitt
netto innalzamento della qualita dello studio. Una dinamica che non si ¢ verificata
in Spagna, dove il gia alto grado di partecipazione e anche la presenza di corsi serali
non hanno consentito chissa quali significative variazioni, e in ogni caso hanno
fatto registrare valori di gran lunga inferiori a quelli emersi nel nostro Paese.
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IL5. La Storia 2.0. Uno sguardo al digitale, alla Public History e ai nuovi
media

Il digitale su cui si intende riflettere in chiusura ¢ da intendersi in senso am-
pio, e cio¢ come spazio di apprendimento, e parimenti come miniera di risorse di
vario genere che vanno da software di ogni tipo, alla rete e finanche ai nuovi me-
dia. Una riflessione seria a riguardo, del quale qui si propongono solo alcuni pos-
sibili spunti, ¢ ormai una vera e propria necessita alla luce della sempre maggiore
pervasivita del digitale nella nostra vita, tanto pil accresciuta da esperienze come
la DaD, la DDI e il recentissimo metaverso, che gia lascia intravedere grandi
potenzialita didattiche ancora inesplorate. Qui non ci si spingera cosi oltre, ma ci
si limitera a mettere in evidenza che accanto al bisogno di un apprendimento che
continui a nutrirsi dell'imprescindibile supporto cartaceo/analogico e dell’attivita
di ricerca e studio svolta personalmente negli archivi, nelle biblioteche e cosi via,
¢ giunto probabilmente il momento di un ripensamento metodologico ed episte-
mologico della disciplina; bisogna finalmente accettare il fatto che il digitale non
¢ soltanto uno strumento utile ad una «digitalizzazione della tradizione», innova-
zione solo apparente, ma ¢ piuttosto una modalita di fruizione ormai dominante
che influenza fortemente i contenuti veicolati*’. Si stenta ancora ad utilizzare al
pieno delle sue potenzialita il digitale, considerandolo piuttosto come il modo per
agevolare la circolazione delle pubblicazioni, o — peggio — per semplificare le le-
zioni e attirare 'attenzione degli studenti, come ben si evince dal diffuso impiego
delle slides che esacerba la frontalita delle lezioni''.

Questo stato di cose non ¢ pitt accettabile e, com’¢ stato evidenziato, I'u-
niversitd non pud piu esimersi dal creare percorsi ibridi che stabiliscano quali
saperi minimi e quali competenze lo studente di storia (nonché lo storico del
futuro) deve apprendere per essere in grado di sfruttare le nuove tecnologie
e sentirsi a proprio agio con la realtd virtuale'”. In altre parole, l'universita
dovrebbe occuparsi anche dell’alfabetizzazione digitale concentrandosi sulla
critica delle infinite informazioni reperibili sul web, ma soprattutto sull’offerta

120 K. Salvatori, Storia digitale e pubblica: lo storico tra i “nuovi creatori” di storia, in Public History.
Discussioni e pratiche, a cura di P. Bertella Farnetti - L. Bertucelli - A. Botti, Milano-Udine, Mi-
mesis, 2017, pp. 190-197: 190.

21 C. Marcellini, Didattica della storia e risorse digitali. Dalla pratica quotidiana ai problemi
aperti, in Pensare storicamente, cit., pp. 163-174: 164-165.

122 E. Salvatori, Storia digitale, cit., p. 191.
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di adeguati percorsi di conoscenza dei molteplici strumenti di lavoro che esso

123, Dai software di gestione dei dati documentari (come

Omeka), archivistici (Arianna4Work), bibliografici (Zotero), a quelli di geore-

¢ in grado di fornire

ferenziazione (GIS), a quelli utili alla trascrizione e all’edizione di documenti
(Transkribus), ai motori di ricerca, alle banche dati, alle enciclopedie, le biblio-
teche e gli archivi online e/o digitalizzati, il campionario ¢ tanto vasto che non
puo rischiare di essere ignorato o conosciuto solo per caso o per la buona volon-
ta dello studente o del singolo docente. In questo senso ¢ opportuno che anche
in Europa si verifichi quanto sta avvenendo negli Stati Uniti, dove, a partire
dall’esempio della George Mason University, sta prendendo sempre piti piede
la diffusione di insegnamenti di Storia digitale (Digital History) tesi a svilup-
pare percorsi che diano conto di tutti questi strumenti riflettendo fortemente
sul modo in cui il digitale sta effettivamente trasformando la metodologia e la
stessa conoscenza storica'?4,

Si tratta di compiere un ulteriore passo avanti rispetto a quello gia realizzato
nel 2012 con l'avvento dei Massive On-Line Open Courses (MOOC) — ovvero vi-
deocorsi interamente progettati e realizzati per la rete, che, provenienti anch’essi
dall’ambito nordamericano di piattaforme come Coursera, edX e Udacity, si sono
diffusi dal 2014 anche in Europa fino a coinvolgere oltre 400 atenei e 16 milioni
di studenti'®. Il successo dei MOOC oltre che al fatto che i suoi corsi, gratuiti
0 a pagamento che siano, sono destinati a studenti anche non laureati, ¢ dovuto
alla loro capacita di garantire ’'acquisizione di alcune competenze, che tramite il
superamento di un esame finiscono per essere certificate e riconosciute anche dal
mondo del lavoro. E evidente che essi possono svolgere un ruolo importante nel
senso di un ampliamento dell’offerta formativa che potrebbe andare in direzione
della realizzazione di corsi incentrati sulla “tecnostoria”, cio¢ sulle modalita di
utilizzo dei software funzionali alla scienza storica. Potrebbero, inoltre, essere
funzionali ai fini della formazione e aggiornamento dei docenti di scuola in ser-
vizio; nonché dell’alta divulgazione e altro ancora. In questo senso, una delle
forme in cui la DaD potrebbe sopravvivere ¢ proprio quella di un courseware

123 R. Minuti, Insegnare storia al tempo del web 2.0: considerazioni su esperienze e problemi aper-

ti, in Les historiens et ['informatique: un métier & réinventer, a cura di in J.P. Genet - A. Zorzi,
Roma, Collection de 'Ecole frangaise de Rome, 2011, pp. 109-123.

124 E. Salvatori, Digital (Public) History: la nuova strada di una antica disciplina, in «RiMe», 1/1
n. s., 2017 (dicembre), pp. 57-94: 63-67.

135S, Ferrari, Mediamorfosi dell e-learning, cit., pp. 105-106.
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— cio¢ di una trasposizione nel mondo digitale di contenuti realizzati in presen-
za — destinato agli iscritti in forma gratuita (open courseware) elo eventualmente a
pagamento'*. Insomma, un nuovo approccio educativo nei confronti del digitale
passa per un ampliamento di ambiti, mezzi, destinatari, tipologie di materiali e
saperi con cui l'universita deve avere a che fare.

E importante che 'accademia si interessi al confronto con quelli che in pre-
cedenza si sono definiti come i “produttori del senso storico comune”, ossia i
mass media e i social network. L'insegnamento universitario della storia non
puo ignorare che una buona parte delle conoscenze storiche scaturiscono non
dal contesto educativo, ma da quello dell’intrattenimento, con tutto cid che ne
consegue in termini di accuratezza, strumentalizzazioni, storpiature e cosl via.
Piuttosto che rifugiarsi nella propria torre d’avorio, ¢ opportuno che gli storici si
sforzino di considerare nelle proprie ricerche, soprattutto in ambito didattico, le
interpretazioni veicolate da cinema, serie tv, romanzi, graphic novel e via discor-
rendo, altrimenti il rischio ¢ quello di staccarsi definitivamente dalle forme in cui
sempre pilt spesso il grande pubblico, e pertanto anche gli studenti, acquisiscono
il sapere storico, perdendo per di piti 'opportunita di sfruttare questi prodotti ai
fini di un apprendimento innovativo e critico.

Da questo punto di vista chissa che non possa tornare utile anche una mag-
giore apertura verso alcuni approcci promossi dalla Public History, con cui del
resto la didattica della storia condivide un taglio fortemente interdisciplinare e la
comune lotta contro tutto cid che mistifica la storia'?’. Beninteso, non vi ¢ dub-
bio alcuno che la didattica della storia e la Public History siano due campi ben
separati, ciononostante se ci si sofferma brevemente su quest'ultima si pud notare
come essa possa costituire una risorsa aggiuntiva per lo sviluppo di un insegna-
mento attento a queste nuove forme di produzione della storia.

Lo si puo evincere riflettendo, in primo luogo, su una delimitazione dei
campi di interesse della Public History, che pud essere considerata «<un campo
delle scienze storiche a cui aderiscono storici che svolgono attivita attinenti alla
ricerca e alla comunicazione della storia all’esterno degli ambienti accademici
nel settore pubblico come nel privato, con e per diversi pubblici. E anche un’area
di ricerca e di insegnamento universitario finalizzata alla formazione dei public

126 Sul concetto di courseware cfr. G. Roncaglia, Leta della frammentazione, cit., pp. 80-84.
127° A. Portincasa, Cingue domande, cit.
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historian»'*®. In secondo luogo, attraverso una piu precisa definizione dei suoi
obiettivi e metodologie che si possono cosi sintetizzare sottolineando che essa
1) interagisce con un pubblico non universitario attraverso una divulgazione
rispettosa del metodo e delle fonti, senza banalizzazioni e spettacolarizzazionis
2) sostiene il principio della shared authority, secondo cui la storia si fa per e con
il pubblico; 3) promuove la riflessione sul senso pubblico del passato; 4) inco-
raggia una storia glocale, ossia caratterizzata dall’interdipendenza tra globale
e locale; 5) avvalora il legame con il territorio e I'interdisciplinarita ricorrendo
al lavoro di squadra con figure professionali differenti e collaborando con isti-
tuzioni e associazioni diverse; 6) si connota per la sua attenzione al digitale,
al multimediale e multimodale per I'ampio ricorso alla rete, e ai media, anche
d’intrattenimento; 7) combatte contro le mistificazioni e gli usi strumentali
della storia'®.

Com’¢ stato notato, in una societd in cui ogni individuo ¢ un potenziale
produttore/fruitore di storia e in cui per effetto della rete e del digitale ricerca,
didattica e divulgazione tendono sempre piti a confondersi ¢ importante che gli
storici si sforzino di tornare a svolgere una funzione pubblica'®’, un aspetto, in
realtd da sempre connaturato nel loro mestiere, ma da qualche tempo trascurato.

Dunque, la Public History potrebbe essere utile in un duplice senso. Sul piano
della terza missione per la specializzazione dei divulgatori storici, figure della cui
formazione dovrebbe occuparsi proprio 'universita al pari di insegnanti e ricer-

128 Definizione tratta dal Manifesto della Public History italiana realizzato dall’Associazione

Italiana di Public History (AIPH), una delle pili attive in ambito europeo e nata nel 2016. Il
manifesto ¢ consultabile al seguente URL: https://aiph.hypotheses.org/3193 .

12 Per un quadro generale della Public History cfr. S. Noiret, Introduzione: per la Public History
internazionale, una disciplina globale, in Public History. Discussioni e pratiche, a cura di P. Bertella
Farnetti - L. Bertucelli - A. Botti, cit., pp. 9-33 ¢ nello stesso volume P. Bertella Farnetti, Public
History: una presentazione, pp. 37-56, e L. Bertucelli, La Public History in Italia. Metodologie,
pratiche e obiettivi, pp. 75-96. Si veda anche M. Ridolfi, Verso la Public History, Pisa, Pacini
Editore, 2017. Con riferimento al contesto internazionale M. Frisch, A Shared Authority. Essays
on the Craft and Meaning of Oral and Public History, New York, Suny Press, 1990; F. Sayer,
Public History. A Practical Guide, London-New York, Bloomsbury, 2015; T. Cauvin, Public
History. A Textbook of Practice, New York-London, Routledge, 2016; T. Cauvin, La nascita di un
movimento internazionale, in Public History. Discussioni e pratiche, cit., pp. 57-74. In Spagna dal
2015 ¢ presente I'Asociacion Espariola de Historia Piblica. Punto di riferimento internazionale ¢
la International Federation for Public History IFPH/FIPH).

130 E. Salvatori, Storia digitale, cit., pp. 194-195.
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catori”'. Sul piano didattico perché puo fornire ai discenti approcci e strumenti
utili all’analisi critica ovvero alla decostruzione dei significati veicolati da tutte
le tipologie di ricostruzioni storiche create al di fuori dell’'universita'*. In altre
parole, puo consentire lo sviluppo di una certa sensibilita agli usi pubblici della
storia e al mondo digitale, multimediale e multimodale, senza sottovalutare la

possibilita che cio offre di allargare i temi di ricerca a nuovi campi connessi al

presente, come per esempio il medievalismo e la storia orale'”.

BUG. Sergi, La divulgazione storica alla prova del Medioevo, in «Il Bollettino di Clio», N.S., 10,
2019 (gennaio), pp. 11-16.

12 C. Villani, Public History e didattica della storia nell et delle History Wars, in Pensare stori-
camente, cit., pp. 185-205.

1% In merito al medievalismo si segnala Medievalismi italiani (secoli XIX-XX1), a cura di T. Di
Carpegna Falconieri - R. Facchini, Roma, Gangemi, 2018, ¢ la recente costituzione presso I'Isti-
tuto Storico Italiano per il Medioevo di un Centro di Studi e Ricerche sul Medievalismo. Sulla
storia orale un riferimento & ’AISO, Associazione Italiana di Storia Orale, il cui sito & consul-
tabile al seguente URL: https://www.aisoitalia.org. A testimonianza del crescente interesse che
la Public History e la divulgazione stanno sempre pitt generando si puo ricordare lesistenza di
diversi Master di II grado in merito tra Bologna, Modena e Reggio Emilia, e Milano, oltre che
del corso di laurea magistrale a Roma Tor Vergata gia segnalato, nonché la diffusione di svariati
altri insegnamenti e borse di dottorato in diversi atenei italiani.
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Questo primo viaggio nell’inesplorata terra della didattica della storia univer-
sitaria tra Italia e Spagna si conclude con una riflessione d’insieme su due grandi
nuclei, uno concernente le principali caratteristiche dell’insegnamento e dell’ap-
prendimento, l'altro riguardante le possibili prospettive di cambiamento per una
didattica aggiornata e di qualitd. Per quanto attiene il primo aspetto si tratta di
concentrarsi sull’obiettivo fondamentale posto dall’inizio di questo lavoro, ossia
comprendere se effettivamente 'universita sia in grado di insegnare come pensare
storicamente, una capacita che la pitt avanzata riflessione storico-pedagogica ha
gradualmente definito in modo sempre pit1 articolato e complesso a tal punto da
convincere una buona parte dei ricercatori ad adottare la tesi, condivisa anche da
chi scrive, secondo cui sia possibile svilupparla in tutte le sue sfaccettature teori-
che e operative solo ed esclusivamente in un contesto accademico. Il tentativo di
validare questa fondamentale ipotesi non poteva prescindere da uno studio accu-
rato dei due sistemi didattici esaminati, dal quale sono emersi elementi essenziali
per una definizione di entrambi, che, al netto delle pur profonde discrepanze
esistenti sul piano dell’offerta formativa, della didattica e del processo di valuta-
zione, presentano una significativa comunanza di problemi; e questo nonostante
il sistema didattico italiano sia chiaramente un #nicum nel panorama dell’istru-
zione universitaria europea e piu in generale occidentale a causa del rilevante
ruolo assegnato alla manualistica e all’oralita.

I problemi sono gli stessi perché derivano, in entrambi i casi, dall’insufficien-
za dell’insegnamento scolastico, molto spesso inadeguato sia in Italia, dove un
valido sistema di formazione e di reclutamento dei futuri docenti di storia non
esiste (anzi nella gran parte dei casi a insegnarla sono persone che non hanno le
adeguate conoscenze disciplinari e didattiche); sia in Spagna, dove pur essendo
presente un apposito percorso magistrale ci vorra tempo prima di poterne apprez-
zare i risultati, ammesso che nel solo anno di studi previsto si possano maturare
i requisiti necessari per un insegnamento davvero efficiente. Cio ha conseguenze
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dirette sulla preparazione media degli studenti in ingresso all’'universita, viziata
nella maggiore parte dei casi da una scarsa conoscenza storica, ma soprattutto
da una concezione distorta della storia sviluppata durante gli studi scolastici.
Lo si evince chiaramente dal fatto che, da un lato, le principali difficolta segna-
late degli allievi italiani e spagnoli sono rappresentate dalla memorizzazione e
dall’eccessiva densita contenutistica e concettuale, tutti aspetti riconducibili a un
approccio tutto scolastico che considera solo il dato evenemenziale; dall’altro, che
gli studenti stessi non siano affatto coscienti di quelle che sono le loro pit gravi
lacune, ossia I'incapacita di ragionare criticamente sulla storia e I'imperante ten-
denza alla semplificazione, entrambe puntualmente segnalate solo dai docenti.
Questi ultimi sono ben coscienti della situazione, che affrontano in due modi,
decostruendo questa banale ed errata concezione della disciplina, spesso anche
gravata da stereotipi e falsi miti, e costruendo fondamentali conoscenze di primo
ordine di cui gli studenti dovrebbero gia disporre. Tuttavia, cid sottrae tempo ad
un insegnamento maggiormente centrato sugli aspetti pratici e metodologici, i
quali, nei casi non infrequenti di corsi assai numerosi, finiscono per essere tra-
scurati o tralasciati del tutto. Ed ¢ proprio in questa circostanza che emerge niti-
damente che le responsabilita della situazione difficile della didattica accademica
siano anche dell’'universita, la quale, giusto o errato che sia, sta rispondendo al
progressivo deterioramento della preparazione scolastica con un parallelo abbas-
samento del livello scientifico dell’insegnamento offerto, come del resto la grande
maggioranza dei docenti ha ammesso. Quello che si sta prefigurando ¢ un livel-
lamento della didattica verso il basso, che tende a riservare gli aspetti disciplinari
pitt complessi, necessari al pensare storicamente, solo al contesto della magistrale
e del madster e talvolta neanche qui. In altre parole, con la dilagante tendenza
all’assegnazione di elaborati finali compilativi per la triennale e il zrabajo de fin
de grado, e l'esclusione di un serio lavoro sulle fonti nei primi tre o quattro anni
di universita, la ricerca vera e propria sta diventando una prerogativa al massimo
di qualche seminario dell’'ultimo anno, della tesi magistrale e del zrabajo de fin de
midster, o addirittura dei dottorati. Questa situazione non ¢ accettabile e del resto
le rimostranze dei docenti, ma soprattutto degli stessi studenti, che hanno inteso
perfettamente di stare ricevendo una preparazione troppo teorica, mostrano che
urn’inversione di tendenza ¢ ormai improcrastinabile. In un contesto, come quello
universitario, che dovrebbe essere fortemente improntato alla complessita e al
correlato sviluppo di competenze critiche, non vi ¢ dubbio alcuno che in linea
di principio sia errato rinunciare allo sviluppo di questi aspetti. Cionondimeno,
va riconosciuto che frequentemente i professori sono costretti a farlo in qualche
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misura se non vogliono incorrere nel rischio, pitt che concreto, di non essere com-
presi da molti, fallendo cosi I'obiettivo minimo di riuscire a trasmettere una serie
di conoscenze di base che possano poi essere sfruttate nel prosieguo degli studi.

La gravita di questa situazione compromette anche il processo valutativo,
condizionato da criticita differenti perché connesse agli specifici sistemi didattici
di Italia e Spagna, dal comune logoramento progressivo della formazione degli
studenti con la conseguente riduzione della qualita dell’insegnamento accademi-
co. In merito al primo aspetto ¢ chiaro che esistono seri problemi strutturali. Per
il contesto italiano lo si deduce chiaramente dal fatto che la centralita attribuita
all’esame finale condiziona sia lo studio, che viene totalmente distaccato dal mo-
mento della frequenza compromettendo la possibilita di un apprendimento criti-
co, non finalizzato al semplice superamento della prova finale, sia la valutazione
stessa, che, ridotta com’¢ nella maggiore parte dei casi ad una manciata di minu-
ti, ¢ meramente sommativa, nient’affatto formativa e in piti di un caso scorretta.
Per I'ambito iberico — caratterizzato da un sistema valutativo migliore perché piu
progressivo, equilibrato e potenzialmente in grado di fornire ai discenti elementi
utili alla loro crescita — il problema principale ¢ rappresentato dal fatto che non
sono rari i casi di una evaluacion continua che scade nella semplificazione delle
prove con conseguente innalzamento dei voti, e/o nell’assegnazione di un carico
di lavoro tanto abbondante da incentivare un apprendimento prevalentemente
mnemonico.

A questo si aggiunge un importante problema comune ai due sistemi: la pro-
gressiva scomparsa del ragionamento dallorizzonte delle competenze richieste
per il superamento degli esami, e di conseguenza per il prosieguo del percorso
formativo. La realta ¢ che in ragione della scarsa preparazione della maggiore par-
te degli studenti, molti professori hanno pili 0 meno consapevolmente cessato di
considerare la pur minima dimostrazione di una qualche forma di spirito critico,
leggasi anche di pensiero storico, come uno degli elementi chiave per la valutazio-
ne, riservando questa fondamentale competenza solo alle fasce di voto pit alte,
cio¢ ai pochi casi di eccellenza, concentrandosi in tutti gli altri sulla semplice
verifica del grado di conoscenza nozionistica e in secondo luogo sulla qualita
dell’esposizione. Si potrebbe giustamente obiettare che se gli insegnanti dovesse-
ro considerare anche il ragionamento come un criterio valutativo imprescindibile
per il raggiungimento del voto minimo, allora il numero delle bocciature si in-
nalzerebbe notevolmente, generando tutta una serie di problemi e di lamentele
che hanno certamente una loro rilevanza in questo discorso. Eppure, non si puod
fare a meno di constatare che, perseverando in questa direzione, sono gli stessi
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docenti a disincentivare indirettamente il perseguimento di un apprendimento
critico in favore di quello mnemonico a cui gli studenti sono gia avvezzi e conti-
nueranno ad esserlo una volta resisi conto che non vi ¢ bisogno di cambiare. Cio
vale a maggior ragione per gli iscritti a corsi di laurea non storici, solitamente
ancora meno interessati alla disciplina.

Un riflesso della complessita della situazione della didattica universitaria lo
si coglie bene nella predominanza di strategie d’insegnamento e apprendimento
concentrate sulla trasmissione e memorizzazione dei contenuti, e nel modo in
cui si concepisce e si impiega uno strumento come il manuale, particolarmente
rilevante o irrilevante a seconda dei casi. Esso dovrebbe essere un mezzo sia per
ovviare alle carenze di conoscenze di base degli studenti, sia per introdurli agli
aspetti pitt complessi e controversi della disciplina, da sviluppare poi pitt appro-
fonditamente, com’¢ giusto in aula. E, invece, le cose non stanno in questi termi-
ni né in Spagna né in Italia. In Spagna il manuale viene considerato, a torto, uno
strumento inutile per 'apprendimento critico, tant’¢ vero che lofferta editoriale
¢ praticamente immobile a decenni fa, eppure il suo potenziale didattico sarebbe
utile in considerazione delle conoscenze lacunose di molti allievi nell'ambito del-
la storia generale. In Italia, all'opposto, il modello e il canone scolastico sono cosi
forti da influenzare anche la didattica e i docenti universitari, che nella maggiore
parte dei casi si indirizzano verso i testi dal taglio enciclopedico e descrittivo.
Questi lavori, in risposta a questa esigenza, risultano non a caso quelli maggior-
mente prodotti dalle case editrici, le quali si guardano bene dal rischiare con
testi troppo innovativi e/o dall’impostazione eccessivamente problematizzante.
Insomma, seppure con conclusioni diverse in merito all’utilita del suo impie-
go, da un parte e dall’altra persiste una visione tradizionale del manuale come
strumento incaricato unicamente di fornire un'esaustiva mole di dati, e questo
nonostante in entrambi i Paesi esistano eccome testi con proposte analitiche che
consentono agli studenti di confrontarsi con la ricerca storica, le fonti scritte e
iconografiche, le interpretazioni storiografiche, I'interdisciplinarita e piti in gene-
rale la complessita della scienza storica.

Facendo ritorno al quesito di partenza di questa ricerca, alla luce della si-
tuazione tutt’altro che idilliaca ricostruita sinora, si potrebbe concludere che la
didattica universitaria della storia non sia effettivamente in grado di insegnare
come pensare storicamente. In veritd, la situazione ¢ molteplice e sfaccettata in
virtlt di una comprensibile variabilita delle circostanze e della qualita didattica
di ciascun ateneo, ¢ in relazione al contesto formativo preso in considerazione in
termini di livello (triennale/grado e magistrale/mdster) o indirizzo di studi (Sto-

222



Conclusioni

ria, Lettere, Filosofia, etc.). In questo senso, con riferimento all’intero percorso
formativo quinquennale in studi storici, si puo affermare che I'universita sia effet-
tivamente in grado di raggiungere l'obiettivo dello sviluppo del pensiero storico,
soprattutto grazie al percorso magistrale, durante il quale risulta piu facile svolge-
re seminari, compiti pitt laboratoriali, e lavorare sulle fonti anche nell’ottica della
tesi e del zrabajo de fin de mdster. Un fatto che, del resto, gli stessi docenti hanno
certificato evidenziando come negli ultimi anni di universita il livello medio di
preparazione sia piuttosto alto. Cio evidentemente ¢ merito anche di quanto fatto
durante la triennale e il grado, tuttavia, le valutazioni ottenute proprio su questo
ciclo di studi e tutte le lacune evidenziate soprattutto in riferimento alla delicata
e lunga fase di passaggio dalla scuola all’'universitd mettono seriamente in dubbio
la possibilita che uno sviluppo completo dell’ Historical Thinking possa realizzarsi
gia in questa fase iniziale. Certamente cid non avviene laddove gli studenti non
hanno modo di confrontarsi sufficientemente con gli aspetti documentari e me-
todologici della disciplina — e si ¢ visto come questa sia un’eventualita tutt’altro
che rara, particolarmente in Italia. Cid spinge a considerare molto pitt negativa-
mente la questione anche rispetto allo specifico indirizzo di studio. Se gli studen-
ti di Storia sono quelli che pil facilmente possono sperare di sperimentare una
didattica efficace, pur non essendo garantito l'obiettivo di pensare storicamente,
¢ evidente che lo saranno ancora meno gli allievi appartenenti ad altri corsi di
laurea. I tre o quattro esami di storia che questi ultimi sono costretti a sostenere
difhicilmente possono essere sufficienti allo sviluppo del ragionamento storico,
anche perché, trattandosi di insegnamenti di base (storia medievale, moderna,
contemporanea) con una forte componente evenemenziale, si finisce per lavorare
raramente o comunque poco su quegli aspetti pratico-operativi che uno studente
di Storia avra prima o poi modo di affrontare durante il suo percorso. In questi
casi ¢ evidente che I'insegnamento accademico non pud garantire una formazio-
ne storica soddisfacente, ed emerge qui tutta I'erroneita del sistema di formazione
e reclutamento italiano che cerca la maggiore parte dei futuri docenti di storia
proprio tra questi studenti, differentemente dal meritorio sistema iberico che, dal
2008, anno di introduzione dell’apposito Mdster en Formacién de Profesorado, co-
mincia a raccogliere i frutti della scelta di afidare I'insegnamento della disciplina
a chi ha scelto un percorso di studi appositamente pensato per questo scopo.

In merito alle possibili prospettive di cambiamento di questa situazione cosi
complessa, la prima questione da affrontare, gia comparsa implicitamente in pit
occasioni, ¢ quella del difficile rapporto tra scuola e universitd. Due istituzioni
molto diverse, ma che sono pitl legate di quanto siano disposte ad ammettere e
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che devono tornare a collaborare molto piti strettamente, cosi come ¢ avvenuto
in passato, per esempio, nel caso italiano, con l'esperienza delle SSIS, e cosi come
gia almeno in parte accade in Spagna. In tal senso, ¢ fondamentale che, al di la
della formazione storica dei docenti scolastici, l'universita italiana si preoccupi,
come pare stia finalmente ricominciando a fare, di intercettare, organizzare e
sistematizzare la ricerca attraverso societa, attivita e studi di didattica della storia,
proponendosi come interlocutore per i rappresentanti scolastici e il ministero,
cosi come ¢ accaduto in Spagna, in altri Paesi europei, negli USA e in Canada,
dove sussiste un dialogo pitt ampio e aperto con la scuola. Si tratta di un passag-
gio fondamentale anche nell’ottica dell’attivazione, eventualmente giti durante il
percorso di laurea magistrale, di tirocini per i futuri insegnanti o di un corso di
specializzazione ad hoc; nonché — ed ¢ questo un aspetto davvero rilevante — per
una piu attiva collaborazione degli storici accademici alla produzione del ma-
nuale scolastico, uno strumento che, pur migliorato enormemente negli ultimi
decenni, presenta ancora in entrambi i Paesi numerose problematiche a causa
della scarsa comunicazione fra ricerca ed editoria scolastica.

Leliminazione dei compartimenti stagno tra I’istruzione storica scolastica e
quella universitaria passa anche per un cambiamento nell’atteggiamento dei do-
centi accademici e per un ripensamento metodologico della loro formazione, il
che sottintende in primo luogo il definitivo abbandono della torre d’avorio in cui
ancora molti sono arroccati in un elitarismo intellettuale francamente del tutto
anacronistico. Luniversita dovrebbe riuscire a porsi apertamente come un inter-
locutore di riferimento della societa attuale senza per questo snaturarsi assecon-
dando qualsiasi moda, tendenza o richiesta da essa proveniente. Con particolare
riferimento all’insegnamento accademico della storia, cid, come si ¢ detto, consi-
ste nella costruzione di un rapporto differente con la scuola, ma anche in un’ae-
tenzione del tutto diversa verso ambiti come la Didattica, intesa come scienza, e il
digitale, aspetti che, per quanto sembri incredibile affermarlo nel 2023, sono stati
finora presi in considerazione nella maggiore parte dei casi solo superficialmente.
Beninteso, non si tratta di imprigionare la ricerca storiografica e il suo insegna-
mento nel formalismo pedagogico, bensi di prendere finalmente coscienza che
la Didattica debba essere posta al centro di un ripensamento epistemologico e
metodologico a tutto tondo. Un discorso, che in seconda battuta dovrebbe essere
allargato anche al digitale senza che per questo si prescinda dall’importanza del
lavoro sul campo in nome della digitalizzazione ad ogni costo.

La Didattica, in particolare, ¢ essenziale giacché nella gran parte dei casi lo
storico ¢ anche un insegnante e non si pud negare che la maggioranza dei suoi
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studenti, a eccezione di pochissimi eletti, sara impegnata in futuro nella docenza
scolastica. Inoltre, per quanto egli possa essere il pitt fine e acuto dei ricercatori
cid non costituisce affatto garanzia automatica dell’essere anche un insegnante
altrettanto valido. Uno dei maggiori esiti di questo lavoro puo essere considerato
quello di avere mostrato che una formazione psico-pedagogica e didattica di base
¢ una componente imprescindibile anche della docenza universitaria. Pertanto,
gli storici dovrebbero sforzarsi di aggiornarsi anche su questo piano e di ricercare,
per quanto difficile e faticoso possa essere, una variazione delle strategie e degli
strumenti didattici, e di inserirsi piti attivamente nel dibattito sulla didattica
(come pure pare stia cominciando ad accadere) o quantomeno di non rifiutare
il confronto con gli esperti di questo settore di studi, e conseguentemente anche
con i docenti e i rappresentanti dell’'ambito scolastico. Ritorna prepotentemente
il discorso sul ruolo determinante dell’'universita per il definitivo salto di qualita
della ricerca in didattica della storia in Italia: senza il contributo dell’accademia
difficilmente questo campo di studi potra svilupparsi pienamente connettendosi
al dibattito internazionale, e senza questo slancio difficilmente si potranno porre
le basi per la realizzazione di un serio miglioramento generale dell’insegnamento
scolastico e universitario, a prescindere dalle necessarie riforme di sistema.

A proposito del digitale, va ricordato che lo storico ¢ anche figlio del suo
tempo e, considerata la diffusione cosi estesa del digitale in tutte le sue molte-
plici e poliedriche forme nella societa odierna, il ricorso a esso non puo limitarsi
a una mera trasposizione della lezione e del manuale in un contesto virtuale e
a distanza. Uinadeguatezza di questo approccio, piuttosto diffuso, e a ragione
definito nei termini di una «digitalizzazione della tradizione», sta emergendo in
tutta la sua gravita perché palesemente obsoleto e anche deleterio in ragione della
sua incapacita di mostrare ai discenti gli aspetti pit all’avanguardia connessi
al digitale, e di sfruttarne I’elevatissimo potenziale formativo. In tal senso, alla
luce dell’esperienza della didattica a distanza; del metaverso, una realtd virtuale
tanto immersiva da far pensare a un cambiamento rivoluzionario anche della
didattica; e del cosiddetto “libro liquido”, che prefigura il superamento da parte
dell’editoria del formato cartaceo e anche dell’e-book; ¢ essenziale che I'insegna-
mento universitario della storia si configuri anche come alfabetizzazione digitale,
insegnando ad orientarsi nel mare magnum di informazioni presenti sul web, e
soprattutto a impiegare funzionalmente tecnologie e software, e a comprendere i
risvolti metodologici connessi al loro utilizzo.

E proprio I'importanza in chiave didattica di questi aspetti che ha spinto chi
scrive a occuparsi in questo lavoro anche di un’esperienza cosi rilevante in rela-
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zione al digitale, come ¢ stata la didattica a distanza. E vero, i risultati del tutto
nuovi emersi in merito hanno fatto registrare un generale peggioramento del-
la qualita dell’insegnamento e dell’apprendimento della storia nel periodo della
emergenza sanitaria mondiale, particolarmente nel contesto spagnolo, per la dra-
stica diminuzione della dimensione pratico-laboratoriale che contraddistingue il
suo sistema d’istruzione universitario. Ciononostante, va riconosciuto anche che
tali dati hanno rivelato come la didattica a distanza abbia incentivato la speri-
mentazione di forme di comunicazione e di insegnamento nuove, € soprattutto
hanno portato alla luce due questioni rilevanti e interconnesse. La prima ¢ che
— al netto dei pareri negativi legati alla insoddisfacente esperienza del contesto
iberico — la didattica a distanza non ¢ in realtd soltanto uno strumento emergen-
ziale, ma potrebbe costituire in futuro un’ottima risorsa integrativa per ampliare
lofferta formativa accademica, rendendola piti inclusiva e rispettosa delle pari
opportunita — si pensi all’'esempio degli studenti lavoratori o impossibilitati a
seguire in presenza —, e potenzialmente aperta ad un pubblico non strettamente
universitario. In effetti, la DaD piuttosto che scomparire, si ¢ trasformata in
una Didattica Digitale Integrata o quantomeno in uno strumento utilissimo allo
svolgimento di esami, seminari, lezioni e convegni in modalita mista (in presenza
e a distanza). La seconda questione, forse piu rilevante della prima, ¢ che, piut-
tosto che adottare specifiche strategie, si sono semplicemente trasferite le proprie
consuetudini didattiche in uno spazio digitale senza nessuna innovazione meto-
dologica. Per evitare questo esito, ¢ necessaria una massiccia formazione digitale
per tutto il contesto accademico, tanto degli insegnanti quanto degli studenti,
tanto piu che esistono software, tecnologie e strategie ben pitt complesse della
DaD o della DDIL.

Infine, importanza dell’alfabetizzazione digitale, oltre che alle modalita di
produzione e fruizione dei saperi storici accademici, ¢ connessa anche allo svi-
luppo di una formazione che fornisca gli strumenti e le conoscenze adatte a con-
frontarsi criticamente con quelli che si potrebbero definire i nuovi linguaggi e le
nuove forme della storia. Nello specifico, l'universita del XXI secolo non pud pitt
permettersi di ignorare del tutto o anche solo in parte che i suoi studenti sono
a tutti gli effetti nativi digitali abituati a fruire di informazioni e contenuti vei-
colati da schermi, e che il web, i social media e network, nonché i vari prodotti
cinematografici, televisivi, videoludici, fumettistici, e finanche i podcast stanno
progressivamente incidendo sulla formazione storica degli studenti e sull’idea che
questi hanno della storia. Tanto che non ¢ raro il caso in cui nell'immaginario
collettivo dei pit giovani, fortemente intriso di presentismo, la storia, essendo
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connessa troppo strettamente ad un passato lontano, viene considerata del tutto
superflua, risultando utile solo per la fascinosa costruzione di ambientazioni di
storie per scopi ludici. Di fronte a questo stato di cose ¢ evidente che sottovalutare
queste dinamiche ignorando i nuovi linguaggi, le modalita di fruizione e i conte-
nuti realizzati da quelli che in questa ricerca si sono definiti i produttori del senso
storico comune potrebbe avere conseguenze esiziali nei termini di un ulteriore
logoramento della formazione dei futuri docenti, ma anche di uno svilimento del
significato stesso della storia nel tempo presente. Sviluppi allarmanti che ritengo
'universita debba ad ogni costo impedire, perseverando in una seria e rigorosa at-
tivita di ricerca, promuovendo una didattica aggiornata e di qualita e dialogando
proficuamente con le diverse componenti della societa.
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1. Piccolo glossario di didattica della storia

ABILITA. La capacita di applicare conoscenze e di utilizzare know-how per
portare a termine compiti e risolvere problemi.

BiG six. 11 modello didattico che configura i sei concetti chiave per pensare
storicamente secondo Peter Seixas: la rilevanza storica, l'uso delle fonti primarie,
Iidentificazione di continuita e cambiamento, 'analisi di cause e conseguenze, la
prospettiva storica, la dimensione etica dell’interpretazione storica.

COMPETENZA (skill). Capacita dimostrata di utilizzare conoscenze, abilita e
capacita personali, sociali e/o metodologiche, in situazioni di lavoro o di studio
e nello sviluppo professionale e personale (dal Quadro Europeo delle qualifiche
e dei titoli. 2008). Pud essere sviluppata solo con lausilio di attivitd empiriche,
laboratoriali, di gruppo.

CONOSCENZE DI 1° ORDINE (SOSTANZIALI). Coincidono con tutti quei dati
che riguardano i fatti storici e rispondono a domande fondamentali quali chi,
come, quando e dove.

CONOSCENZE DI 2° ORDINE (STRATEGICHE O ANCHE META-CONCETTI). Per-
mettono di riflettere sul significato di eventi e fenomeni del passato creando le
condizioni per sviluppare conoscenze e competenze pitt profonde. Tra di essi vi
sono causa, narrazione, conseguenze, cambiamento, continuit, etc. Sono anche
meta-concetti nel senso che consentono di riflettere sulle operazioni compiute
dagli storici quando procedono alla loro ricostruzione.

Curricurum. Il percorso formativo di uno specifico grado scolastico che
puo riguardare una o piti aree culturali, materie, discipline.

Dy4Ds AND TRIADS. Strategia didattica che consiste nel confronto tra due studen-
ti, i quali hanno a disposizione due intervalli di tempo da 10 minuti durante i quali
devono reciprocamente ascoltarsi per 5 minuti ciascuno senza che l'uno interrompa
I’altro. Alla fine dei due turni di spiegazione-ascolto avviene il confronto finale.
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EmpaTiA sTORICA. La capacita di comprendere che la storia si studia avendo
presente che le societa del passato avevano culture, mentalita, valori e tradizioni
differenti dalle nostre, pur condividendo con noi la stessa natura umana.

FrippeD crassroom. La “classe capovolta” ¢ una strategia didattica utile a mo-
tivare gli studenti, a renderli protagonisti del proprio apprendimento e che utiliz-
za la lezione in aula come un momento per consolidare conoscenze gia acquisite a
casa. Essenzialmente consiste nell’inversione di cid che avviene solitamente, ossia
piuttosto che ascoltare la lezione e poi studiare al di fuori della scuola/universi-
ta, lo studente viene incaricato dal docente di concentrarsi su un determinato
argomento direttamente a casa grazie anche all’ausilio di video, audio e testi,
svolgendo anche alcuni compiti con i colleghi; in questo modo giungera in aula
nei giorni successivi gia preparato e qui ricevera da parte del docente un feedback
e un aiuto specifici in base alle sue esigenze.

GESCHICHTSBEWUSSTSEIN (COSCIENZA/CONSAPEVOLEZZA STORICA). Concetto
elaborato dalla scuola teoretica tedesca con il quale si indicano oggi tutta una
serie di competenze (cognitive, emotive, coscienti e non) che lo studente deve svi-
luppare affinché una profonda comprensione del passato abbia senso rispetto alla
societd in cui egli vive. E quel principio che connette interpretazione del passato,
comprensione del presente e prospettiva del futuro.

HISTORICAL LITERACY (ALFABETIZZAZIONE STORICA). Lacquisizione di una
profonda comprensione degli eventi e dei processi storici attraverso I'impegno
attivo con i testi storici (secondo P. Seixas e P. Mountford). Taluni lo intendono
come sinonimo di Historical Thinking o Historical Reasoning.

HistoricAL THINKING (PENSARE STORICAMENTE). Concetto fondamentale per
identificare conoscenze e competenze essenziali che rendono possibile orientarsi
nel mondo di oggi, connettendo il passato con il presente. Pensare storicamente
non ¢ un fatto naturale, ma qualcosa che va insegnato e, dunque, appreso. In un
certo senso ¢ contro-intuitivo perché richiede 'impiego di capacita che non sono
utilizzate solitamente e anche lo sforzo di cambiare le strutture mentali di base
utili alla comprensione del passato.

INNER cIRCLE. Strategia didattica che incrementa la capacita di ascolto, confron-
to e riflessione negli studenti e che puo essere utilizzata in un contesto seminariale.
Consiste nella disposizione degli studenti in due cerchi, uno pitt piccolo e uno pit
grande tutto intorno. Il cerchio interno per mezzora ha il compito di discutere
un argomento mentre gli studenti esterni prendono nota, successivamente i due
gruppi si scambiano i ruoli per un’altra mezzora; nella fase finale si discutono e si
confrontano le diverse opinioni, che vengono commentate e integrate dal docente.
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LABORATORIO. Strategia didattica che consiste nella realizzazione di una ri-
cerca storica che gli studenti conducono partendo dall’analisi di pit fonti (soli-
tamente scritte), che il docente ha precedentemente selezionato, predisposto e
adeguato in base al loro livello di preparazione. Il laboratorio puo svolgersi in
classe — dove I'insegnante presenta un dossier di fonti (anche secondarie) o puo
addirittura simulare la struttura di un archivio (“archivio simulato”) — o anche al
di fuori del contesto scolastico, per esempio in biblioteca o in archivio.

MEeTasToRIA. Lo studio della scrittura della storia e del modo in cui gli sto-
rici producono la storia. E uno strumento valido quando cerca di rendere piu
consapevoli del modo in cui si produce la conoscenza storica, quando invita a
una riflessione pili accurata sulla creazione di un testo, distinguendo tra I'inter-
pretazione come atto cognitivo e la rappresentazione come atto estetico in qual-
che modo insito e necessario alla scrittura; lo ¢ molto meno, invece, quando da
vita a ragionamenti che si perdono nell’astrattezza finendo quasi per scollegarsi
dalla realta.

Moburo. Una duttile e autonoma sezione di un programma di studio. In
storia la didattica modulare ¢ caratterizzata dalla rinuncia alla canonica logica
della lineare sequenza cronologica, da una forte connessione con i temi del pre-
sente e da una natura fortemente empirica, motivo per cui essa comporta un
lavoro che viene condotto soprattutto su un dossier di fonti e materiali vari per il
raggiungimento di specifici obiettivi.

Mooc (Massive ON-LINE OPEN COURSES). Sono corsi interamente progettati e
realizzati in rete grazie ai quali le universitd permettono anche ai non laureati di
frequentare un intero corso rilasciando una certificazione soggetta al superamen-
to di un esame.

PH1LLips 6/6. Una strategia didattica che consiste nella divisione degli stu-
denti in sei gruppi di lavoro al fine di discutere sull’argomento della lezione per
sei minuti. Durante questo breve lasso di tempo ciascun studente ¢ chiamato a
intervenire esponendo le proprie idee per un minuto, mentre un collega scelto
di comune accordo annota tutti i pareri per esporli successivamente a tutti gli
altri studenti. Dopo avere ascoltato tutti gli altri capigruppo si ritorna a discutere
dell’argomento con i precedenti compagni allo scopo di giungere a una conclu-
sione unica da sottoporre all’attenzione di tutti. E una strategia molto stimolante
che favorisce la creativita, la piena partecipazione di tutti gli studenti e un pro-
duttivo confronto.

STORYBOARDS. Strategia didattica che aiuta gli studenti a riflettere e a esplici-
tare il proprio punto di vista e che puo essere particolarmente utile per il com-
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mento di fonti e di tesi storiografiche all’interno di gruppi poco numerosi. Con-
siste nel fatto che gli studenti, divisi in piccoli gruppi, devono riflettere per dieci
minuti su diversi aspetti/tesi di un determinato argomento lasciando le proprie
osservazioni tramite l'utilizzo della lavagna, di post-it 0 anche con commenti di-
gitali nel caso di un'esercitazione a distanza; finiti i primi dieci minuti si passa al
commento dell’aspetto successivo in modo tale che a rotazione tutti gli studenti
abbiano potuto esprimere la propria opinione e vedere quella altrui. Nella fase
conclusiva viene discusso il contenuto di ogni singola annotazione e avviato un
confronto sulle diverse posizioni emerse.

TRASPOSIZIONE/MEDIAZIONE DIDATTICA. Loperazione di adattamento dei
saperi complessi di una disciplina scientifica in una forma adeguata a essere tra-
sferita/insegnata a qualsiasi livello; ha nello studio della storiografia una delle sue
migliori armi.

2. Recensioni di manuali e di altri testi universitari

Le recensioni qui presentate sono una versione assai ridotta di quelle realiz-
zate nel momento in cui sono stati analizzati gli oltre cinquanta manuali univer-
sitari di storia grazie ai quali ¢ stato possibile costruire la dettagliata analisi del
terzo capitolo. Considerando il tipo di lavoro proposto in quel contesto, sarebbe
superfluo proporre le schede nella loro interezza, perché gran parte delle infor-
mazioni non incluse qui sono confluite all’interno dell’analisi di cui si ¢ detto.
Ciononostante, per dare un’idea ancora pitl chiara del lavoro svolto in proposito
si tenga presente che all’interno di ciascuna recensione erano raccolte informa-
zioni che facevano specificatamente riferimento alle seguenti categorie:

- Periodizzazione

- Struttura generale

- Contenuti (capitolo per capitolo, parte per parte, etc.)

- Apparato iconografico e di supporto

- Eventuali riferimenti alle fonti

- Influenza di autori, tesi storiografiche, riferimenti al dibattito storiografico
- Linguaggio

- Note e aspetti particolari

La riflessione condotta su ciascuno di questi punti ha portato alla produzio-
ne di singole recensioni. In merito, mostrare uno dei punti fondamentali della
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ricerca puo essere un modo per far comprendere ulteriormente com’¢ maturata

la riflessione d’insieme sulla manualistica universitaria italiana e spagnola. In

aggiunta, queste recensioni costituiscono anche un modo per offrire al lettore

informazioni dettagliate riguardanti I'impostazione, i punti di forza, le lacune e

le particolarita di ogni singolo testo, cosa che solo in parte, per evidenti motivi

di spazio, ¢ stato possibile fare nel capitolo terzo. La data presentata nelle indica-

zioni bibliografiche ¢ quella dell’edizione di riferimento recensita, eventualmente

non dovesse trattarsi della prima edizione la data di quest’ultima ¢ indicata subito
dopo tra parentesi quadre.

NN AR =

10.

11.
12.

13.

14.

15.

16.

2.1. Italia

Elenco delle recensioni

Storia Medievale, Roma, Donzelli, 1998.

Storia Moderna, Roma, Donzelli, 1998.

Storia Contemporanea, Roma, Donzelli, 1998.

M. Bettalli - A.L. D’Agata - A. Magnetto, Storia greca, Roma, Carocci, 2006.
R. Bordone - G. Sergi, Dieci secoli di medioevo, Torino, Einaudi, 2009.

A. Canavero, Storia contemporanea, Milano-Torino, Pearson Italia, 2019.

C. Capra, Storia moderna (1492-1848), 111 ed., Milano, Mondadori, 2016
[2004].

M. Cattaneo - C. Canonici - A. Vittoria, Manuale di storia. Dall anno Mille
alla prima eta moderna, 11 edizione, voll. I-I1, Bologna, Zanichelli, 2012 [2009].
R. Comba, Storia medievale, Milano, Cortina, 2012.

P. Corrao - P. Viola, Introduzione agli studi di storia, Roma, Donzelli, 2005
[2002].

M. Corsaro - L. Gallo, Storia greca, Firenze, Le Monnier Universita, 2009.
P. Delogu, Introduzione allo studio della storia medievale, 11 ed., Bologna, Il
Mulino, 2003 [1994].

T. Detti - G. Gozzini, Storia contemporanea, voll. I-11, Milano-Torino, Pear-
son, 2017, (IT ed. 2021).

E. Gabba - D. Mantovani - E. Lo Cascio - D. Foraboschi - L. Troiani, /ntro-
duzione alla Storia di Roma, Milano, Edizioni di Lettere, Economia, Diritto
(LED), 1999.

P. Grillo, Storia medievale. Italia, Europa, Mediterraneo, Milano-Torino,
Pearson, 2019.

S. Luzzatto (a cura di), Prima lezione di metodo storico, Roma-Bari, Laterza,
2010.

233



La didattica universitaria della storia. Un confronto tra Italia e Spagna

17. A. Mastrocinque (a cura di), A. Momigliano, Manuale di storia romana, 11.
ed., Torino, UTET, 2016 [2011].

18. M. Montanari, Storia Medievale, Roma-Bari, Laterza, 2002.

19. D. Musti, Storia greca. Linee di sviluppo dalletas micenea all’etis romana, ed.
X1V, Roma, Laterza, 2006 [1989].

20. M. Pani - E. Todisco, Storia Romana. Dalle origini alla tarda antichiti, Roma,
Carocci, 2018 [2014].

21. G. Piccinni, I mille anni del Medioevo, 111 ed., Milano-Torino, Pearson, 2018,
(IV ed. 2023) [2000].

22.G.P. Romagnani, Storia della storiografia. Dall antichita a oggi, Roma, Ca-
rocci, 2019.

23. G. Sabbatucci - V. Vidotto, I/ mondo contemporaneo dal 1848 ad oggi, Ro-
ma-Bari, Laterza, 2008 [2004].

24. G. Sergi, L'idea di Medioevo. Fra storia e senso comune, Roma, Donzelli, 2005.

25. M. Verga (a cura di), G. Spini, Manuale di storia moderna, Novara, UTET,
2016.

26. G. Vitolo, Medioevo. I caratteri originali di un'eta di transizione, Firenze, San-
soni, 2000.

1. Storia Medievale, Roma, Donzelli, 1998

Periodo di riferimento: III sec. d. C. - 1453

E introdotto da una lectio magistralis di Giuseppe Sergi che & poi diventata
un piccolo classico (L’idea di medioevo) di fondamentale importanza per chiarire
alcuni aspetti essenziali del Medioevo e abbattere tanti falsi miti e stereotipi. Tale
intento ¢ in realta rintracciabile in tutto il volume che incentiva un apprendimen-
to di tipo critico grazie alla strutturazione in 23 lezioni che pongono gli eventi
e i processi storici come “problemi”, definizione che viene utilizzata all’inizio di
ogni capitolo iniziale. Si caratterizza per una presenza fortissima delle fonti, tra
passi e citazioni siamo all’incirca su una cinquantina, ben pitt di quelle presenti
nel manuale di storia moderna della stessa collana.

Contenutisticamente ¢ abbastanza equilibrato anche nella partizione interna
tra alto e basso Medioevo (40%-60%) ed ¢ fortemente attento alle strutture eco-
nomiche, con ben 4 capitoli (8, 9, 12, 20), ma anche a quelle culturali (15, 23),
religiose (18) e alla storia dell’arte, cui ¢ dedicato un percorso dal romanico al go-
tico nel capitolo 19. Notevole ¢ l'attenzione riservata alla storia del Mezzogiorno
con forte coinvolgimento anche della Sicilia e della Sardegna; allo stesso modo,
argomenti ben trattati sono le crociate, l'eresia, gli ordini mendicanti, e i concetti
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di signoria e feudalesimo. Il manuale ¢ senza dubbio eurocentrico dal momento
che I'Oriente e ’Europa centro-orientale compaiono molto limitatamente in ri-
ferimento a Mongoli, Mamelucchi, Ottomani e a Tamerlano, ma ¢ apprezzabile
Iintento di dire qualcosa sui regni balcanici, spesso molto trascurati. Da notare
la periodizzazione che esclude la scoperta del’America per fermarsi alla conqui-
sta di Costantinopoli e alla Pace di Lodi, non occupandosi del Rinascimento
riservato invece al volume di storia moderna.

Come anche gli altri manuali Donzelli, I'aspetto evenemenziale dovrebbe
essere integrato perché alcuni argomenti sono frammentati e sviluppati tra pit
capitoli, mentre altri sono del tutto assenti o molto scarni, come gli Ottoni e gli
ordini religioso-cavallereschi. Infine, una menzione speciale per il capitolo 15 di
Oldoni sulla cultura, di eccezionale valore, perché seppure un po’ prolisso, offre
un quadro ampio, preciso, variegato e ricco di fonti che si occupa di cultura e
mentalitd spaziando da quella dotta a quella popolare, fino a quella orale, inda-
gandone le influenze e andando a toccare temi e argomenti propri dell'immagi-
nario medievale.

Ottima la presenza di 16 cartine che pero sarebbe stato pitt opportuno non
collocare tutte insieme alla fine del volume. Bene anche la cronologia dettagliata
e specifica per macro-argomenti evenemenziali che ripercorrono tutto il Medio-
evo e la presenza di specchietti bibliografici che infine indicano ben 692 opere.
Uno strumento molto utile ¢ anche il dizionario contenente 55 termini molto
importanti per i concetti che esprimono e pertanto accompagnati da una conte-
stualizzazione e da una breve trattazione in senso diacronico che ne mostra anche
la possibile evoluzione e/o il cambiamento di senso. Ovviamente la presenza di
molti autori produce una certa disomogeneita di stili, e in merito, considerando
anche le carenze rilevate dal punto di vista della storia generale, ¢ forse preferibile
utilizzarlo non come manuale principale ma come testo di cui si possono propor-
re alcune lezioni.

2. Storia Moderna, Roma, Donzelli, 1998

Periodo di riferimento: 1492-1815

E un manuale tradizionale per molti aspetti, ma che per quel tempo presen-
tava alcuni elementi di novita poi recepiti e integrati dai manuali successivi. Si
tratta sicuramente di un lavoro analitico con riferimenti cospicui al dibattito
storiografico, ma con poche fonti. E un lavoro denso di contenuti con molte ci-
tazioni e rimandi ad autori di diverse discipline. E bene subito sottolineare che &
impostato come una serie di lezioni universitarie su specifici temi, ognuna di esse
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ha una sezione iniziale in cui si specifica il problema e una con le conclusioni. Le
domande che spesso corredano il testo sono la riprova del suo carattere di sintesi
interpretativa.

Rispetto a quello di storia contemporanea della stessa collana spicca la ridu-
zione ulteriore dell’aspetto evenemenziale a favore, da un lato, delle strutture eco-
nomiche e sociali (ben sette capitoli), alle quali si aggiungono anche quelle cultu-
rali, storico-artistiche e di storia militare; dall’altro, sono incentivati il dibattito
storiografico e una certa riflessione sul significato di concetti fondamentali per la
storia moderna. Anche in questo testo sono presenti “vuoti evenemenziali” con
argomenti poco o per nulla trattati, come per esempio le Guerre d’Italia, Carlo V,
Elisabetta I, le repubbliche sorelle. Leurocentrismo ¢ molto marcato dal momen-
to che solo il capitolo 17 si occupa in qualche modo anche del resto del mondo,
ma per cenni e solo in relazione al dominio coloniale europeo. Mancano le aree
periferiche del continente e soprattutto 'Impero Ottomano, mentre un’adeguata
considerazione ¢ riservata alla Russia.

Rispetto al manuale di storia contemporanea non vi ¢ particolare interesse
verso la storia di genere, resta quello per la famiglia e la demografia. I primi cin-
que capitoli (dedicati rispettivamente all’idea di moderno, alla scoperta dell’A-
merica, alla Riforma protestante, alla nascita dello Stato moderno e al Rinasci-
mento) meritano una menzione perché oltre a non separare la modernita dai
suoi retaggi medievali, danno una visione abbastanza completa degli argomenti
centrali per lo studio della modernita.

Bene anche la presenza di 16 cartine che perod sarebbe stato piti opportuno
non collocare insieme e solo alla fine del volume. Ottima anche la cronologia
molto dettagliata e specifica sui pitt importanti Paesi dell’Europa moderna, gli
antichi stati italiani, la Russia, 'Impero ottomano e anche su conflitti europei,
chiese, confessioni, e, infine, scoperte della scienza e invenzioni tecnologiche.
Apprezzabile, per quanto da aggiornare, anche la presenza degli specchietti bi-
bliografici che infine indicano 702 volumi facendo riferimento a un gran numero
di classici della storiografia italiana e internazionale. Anche qui lodevole il di-
zionario contenente 55 termini molto importanti per i concetti che esprimono e
pertanto accompagnati da una contestualizzazione e da una breve trattazione in
senso diacronico. Infine, davvero notevole anche il lavoro di omogeneizzazione
stilistica e linguistica compiuto su tutto il volume che rende non troppo nette le
differenze tra gli autori.
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3. Storia contemporanea, Roma, Donzelli, 1998

Periodo di riferimento: 1815-1991

Si tratta sicuramente di un manuale analitico con riferimenti cospicui al di-
battito storiografico, ma non alle fonti. Si presenta come un testo denso di con-
tenuti con molte citazioni e rimandi ad autori di diverse discipline. Come i ma-
nuali della stessa collana, ¢ impostato come una serie di lezioni universitarie su
specifici temi, ognuna di esse ha una sezione iniziale in cui si specifica il problema
e una con le conclusioni. Le domande che spesso corredano il testo sono la riprova
anche del suo carattere di sintesi interpretativa, ben equilibrato nella partizione
tra 1800 e 1900 (45%-55%).

Non & un manuale evenemenziale, ma fortemente incentrato sulle strutture,
in particolare sociali ed economiche, e il cui intento ¢ la ricostruzione di quadri
complessivi, processi e macrocontesti, in tal senso ¢ netta I'impressione che per
studiarlo al meglio vi sia bisogno di una solida conoscenza di base; lo spiega bene
il fatto che non scende mai nei dettagli su fatti e vicende. Vi sono, dunque, dei
“vuoti evenemenziali” tanto che per esempio vi sono solo cenni a temi come la
costruzione del consenso da parte di nazismo e fascismo, e non vi ¢ spazio per la
Societa delle Nazioni, TONU, l'assassinio di Kennedy o di Martin Luther King,
e mancano del tutto o quasi le vicende del Vicino Oriente e il conflitto arabo-pa-
lestinese.

E un manuale eurocentrico, in realtd concentrato su Italia, Francia, Ger-
mania, G.B., Russia e USA; Asia compare raramente e molto spesso solo in
relazione all’Europa, del tutto assente il Sud-America ma anche stati come i Paesi
Bassi, la Spagna, i Paesi scandinavi, mentre vi sono solo pochi cenni all'Impero
Ottomano e all’Africa. Al di 1a alle strutture, una certa attenzione ¢ data soprat-
tutto alla storia delle donne, non solo con uno specifico capitolo dedicato, ma
anche attraverso riferimenti in molti altri capitoli. In generale, apprezzabilissimi i
cinque capitoli finali che, al di 1a della storia di genere si concentrano su questio-
ni/politiche sociali, religione, progresso e avanzamento tecnico con riferimento
all’ambiente, al concetto di contemporaneo.

Non sono presenti cartine e I'apparato iconografico ¢ praticamente inesisten-
te con sole 3 tabelle e 2 grafici. La centralita data all’Occidente ¢ confermata dal
fatto che Italia, Francia, Germania, G.B. e in piu gli USA sono oggetto di una
cronologia abbastanza dettagliata e specifica sui principali eventi dell’eta contem-
poranea fino al 1992; a questa si aggiunge anche una cronologia su democratizza-
zione politica, movimento operaio e sindacale, imperialismo e decolonizzazione.
Ottima, per quanto da aggiornare, la presenza di specchietti bibliografici che
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infine indicano 592 volumi, facendo riferimenti a molti classici della storiografia
italiana e internazionale. Lodevole anche il dizionario contenente 44 termini
molto importanti per i concetti che esprimono. Notevole il lavoro di omogeneiz-
zazione stilistica e linguistica compiuto su tutto il volume che, a parte i primi due
capitoli e quello di Remo Bodei, rende le differenze di stile tra gli autori meno
nette.

4. M. Bettalli - A.L. D’Agata - A. Magnetto, Storia Greca, Roma, Carocci, 2006

Periodo di riferimento: 2200 a.C. - 146 a.C. (distruzione di Corinto). [Nu-
cleo principale: VII sec. - II sec. a.C.]

E un manuale agile di 253 pagine effettive alle quali si aggiungono le 53 di
riferimenti bibliografici e fonti. Limpostazione ¢ analitica, sia in riferimento alle
fonti e ai dati disponibili, sia in merito alle diverse posizioni storiografiche e alle
questioni rimaste insolute. Cid ¢ subito molto chiaro fin dall’introduzione che
pone problemi di periodizzazione e chiarisce alcuni punti fermi della narrazione
come, per esempio, la volonta di non privilegiare l'eta classica a scapito delle altre
e di non dare adito all’esistenza di nessun miracolo greco, ma di presentare invece
il contatto e lo scambio con le altre civilta orientali come il reale tratto distintivo
di questa civilta.

Il volume, pur privilegiando I'aspetto evenemenziale, non si concentra parti-
colarment