











Conseguenze finanziarie
e politiche dell’'evoluzione degli
effettivi scolastici in Svizzera

L"avvenire della scuola si prospetta con ca-
ratteristiche assai diverse secondo gli inte-
ressi degli osservatori.

Per il sociologo e il futurologo, I'evoluzione
della scuola rappresenta soltanto un aspet-
to dell’avvenire: essi tendono percid di pre-
ferenza a interrogarsi sul destino di una so-
cietd in profonda trasformazione. Il giornali-
sta che si occupa di politica scolastica si
chiede quale tendenza educativa prevarra
fra venti o trent’anni: scuola statale o libera
offerta di un insegnamento privato? Lo stu-
dioso di problemi educativi cerca invece di
valutare le possibilita di riuscita di talune ri-
forme scolastiche come risposta alle neces-
sita future.

Queste considerazioni saranno ovviamente
accoite con interesse diverso, a seconda
delle persone alla cui attenzione sono pro-
poste: uomini politici o responsabili del-
I"erario pubblico.

E noto ormai che, oggigiorno, I'aspetto fi-
nanziario dei problemi prevale spesso su
tutti gli altri. Persino un’«operazione costi-
tuzionale» come la nuova ripartizione dei
compiti & scaduta a tal punto da ridursi a
una semplice operazione finanziaria. Lo
stesso uomo politico — amministratore,
parlamentare o magistrato — tende a chie-
dersi in primo luogo se I'evoluzione degli ef-
fettivi scolastici in Svizzera si tradurra in un
risparmio o piuttosto in un aumento delle
cariche. Cid non significa evidentemente
che l'uomo politico sia contro la scuola; &
perd possibile che I'evoluzione degli effetti-
vi scolastici nel corso degli ultimi decenni
abbia relegato in secondo piano preoccupa-
zioni di indubbia importanza, sia in rapporto
alla qualita della vita sia nell'interesse della
nazione.

Occorre comunque ammettere che fino ad
oggi i crediti destinati all’'educazione hanno
trovato validi difensori a tuttii livelli. E tutta-
via indubbio che la nostra vita politica si
complica causa il gran numero di persone
coinvolte nelle decisioni; ed & forse una for-
tuna che si sia verificato un certo «caos»
che diremmo «positivoy dal quale la scuola
ha potuto trarre dei vantaggi, sebbene ogni
conquista sia stata accolta con una parziale
insoddisfazione da tutti gli interessati, an-
che perché tra i diversi ordini e gradi del no-
stro sistema scolastico non di rado sono
emerse delle rivalita.

Nelle nostre pubblicazioni sulle previsioni ci
siamo premurati di anticipare e di commen-
tare queste evoluzioni, ma & chiaro che le
ipotesi su cui si basano possono fin d’'ora
essere messe in discussione. Sembra inol-
tre che la situazione differisca notevolmen-
te da un cantone all’altro {cantoni universi-
tari, di montagna ecc.) e anche fra le stesse
persone (etd, professione, ecc.). Occorre-
rebbe preoccuparsi di questo avvenire, il
quale senza dubbio ci riservera delle sorpre-

se dovute alla tecnologia moderna che sem-
bra voler sconvolgere il nostro sistema eco-
nomico e fors’anche quello sociale e politi-
co. Cid nonostante, ci preoccupa pure
I'eventualita che le nostre previsioni potreb-
bero avere scarsa influenza sulla politica e
sulla pianificazione scolastiche de! nostro
Paese. Cio dipende probabilmente dal fatto
che la Svizzera non ha particolari predispo-
sizioni per la pianificazione a lungo termine.
Le montagne che limitano il nostro orizzon-
te hanno pure un loro significato.

Di fronte a questi problemi sono possibili tre
tipi di reazioni:

1. Nessuna reazione:
un mutismo difficile da interpretare

Nel migliore dei casi ci potra essere una
preoccupazione di risparmio. Ma come do-
vremo interpretare una simile presa di posi-
zione da parte di uomini politici o di ammini-
stratori? Ragioni ne possono esistere e, per
di pii, comprensibili.

In taluni cantoni, infatti, la disoccupazione
e la ristrutturazione industriale, prerogative
della recessione economica, mettono in se-
condo piano i problemi scolastici. inoltre,
I'euforia che ha contraddistinto gli anni ses-
santa nel campo della pianificazione scola-
stica ha lasciato il posto a una profonda de-
lusione conseguente alla disoccupazione
giovanile, un fenomeno che preoccupa tutti
i paesi.

Non si pensa pil alle riforme e tutte le pro-
messe di certi organismi o di commissioni
nazionali e internazionali (OCDE, Consiglio
d’Europa) sembrano svanite nel nulla. Di
fronte a queste aspettative ci rimane solo la
rivolta di molti giovani contro un sistema
che per loro @ completamente fallito. L'uo-
mo politico non & tanto preoccupato delle
sorti della scuola, quanto piuttosto dell’av-
venire economico e sociale. Mette conto,
percio, di ricordargli che i due settori hanno
strette connessioni? Se non ne ha tenuto
conto nel passato, perché dovrebbe preoc-
cuparsene nel futuro?

2. Reazione di scetticismo,
atteggiamento di difesa

Molti lettori diranno che le previsioni non ci
insegnano niente di nuovo e non facilitano
le soluzioni. Inoitre, tutto cambia cosl in
fretta, piu in fretta senza dubbio di quanto
avvenga per un sistema educativo, che &
preferibile rinunciare a una pianificazione
condannata domani ad essere superata da-
gli eventi.

E indubbio che esiste una scollatura tra lo
sviluppo e le previsioni scolastiche. Gia nel
1967, a Vienna, in occasione della prima
Conferenza dei ministri dell’educazione dei
paesi europei membri del'UNESCO, si era
costatato che il divario tra i processi di svi-

luppo nella scuola e nell’economia rendeva
molto difficile una pianificazione concorda-
ta. Questa situazione si & ulteriormente ag-
gravata: sappiamo infatti che una semplice
fluttuazione dei prezzi del petrolio pud
sconvolgere I'economia. La scuola invece si
trasforma lentamente, poiché nulla piu delle
persone e delle istituzioni & difficile da cam-
biare.

Molti affermeranno anche che i «dati sviz-
zeri» non servono a nulla, siccome le deci-
sioni vengono prese a livelli assai diversifi-
cati.

La crisi della coordinazione e della coopera-
zione & evidente: riesce sempre piu difficile
agire in modo concordato e coerente. D'al-
tra parte, & ovvio che la conoscenza del-
I'evoluzione degli effettivi scolastici non ba-
sta per poter prendere delle decisioni. Spes-
so, fin dagli inizi, si & percid male o insuffi-
cientemente informati, oppure si ritiene di
esserlo gid abbastanza: donde la reazione
difensiva a cui abbiamo accennato.

3. Reazione positiva,
aperta a riflessioni futuriste

Ci si pud chiedere se la regressione degli ef-
fettivi scolastici, che succede a un’espan-
sione dovuta all’'esplosione demografica,
consentira di attendersi i miglioramenti qua-
litativi necessari all’attuazione di taluni po-
stulati del passato, come la permeabilita del
sistema, la socializzazione della scuola, I'in-
dividualizzazione dell'insegnamento.
Un’inchiesta condotta negli. Stati Uniti ha
provato che la semplice riduzione degli ef-
fettivi per classe ha scarsa influenza sul suc-
cesso scolastico, se l'insegnante non ap-
profitta di questa situazione per modificare
il suo metodo di lavoro. Effettivi ridotti per-
mettono evidentemente felici innovazioni
pedagogiche. Ed & normale che proprio i
docenti minacciati dalla disoccupazione
mettano in risalto queste possibilitd. Essi
non dovrebbero tuttavia ignorare altre cate-
gorie di disoccupati. E in ogni caso un’occa-
sione propizia per far del bene alla scuola.
Sara forse possibile preparare meglio i no-
stri giovani ai cambiamenti che dovranno
affrontare, prevedere un sistema di educa-
zione ricorrente o di «unita capitalizzabili»,
accostarsi alla pedagogia del tempo libero
che ha per 'uomo di domani un’importanza
almeno uguale alla sua formazione, appena
si pensi che ci stiamo incamminando verso
una probabile diminuzione dei tempi di la-
voro.

E indubbio che, considerata la situazione
dominante nei licei e nelle universita, taluni
cantoni o settori devono risolvere problemi
quantitativi. E percid necessaria un’azione
concordata, ispirata a una nuova solidarieta
confederale. Infatti, lo si voglia o no, il futu-
ro & gid cominciato. Stiamo preparando la
generazione dell’anno 2000.

Nessuno ci dar le soluzione bell'e pronte. E
nostro compito cercarle e trovarle in fretta,
poiché il mondo cambia rapidamente.
L'arte di governare consiste nel prevedere:
occorre dunque accettare le previsioni, cor-
reggere continuamente le ipotesi di base
per non procedere alla cieca, bensl con co-
gnizione di causa.

Solo favorendo mutamenti sociali impor-
tanti e rendendo possibili le innovazioni
scolastiche contribuiremo a creare I'imma-
gine dell’avvenire.

Eugen Egger
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gnati. La prima parte dell'opera, relativa
all’'antichita e al Medio Evo, dovrebbe poter
arrivare ai colleghi entro I'anno, sempre che
tutto vada come speriamo.

Abbiamo mosso i primi passi anche in un‘al-
tra direzione, ancor pil ambiziosa. Chi ci
legge sa che crediamo, pur con tutte le cau-
tele o le riserve del caso, nell’utilita dei ma-
nuale. Nel n. 3 di «Collegamento» abbiamo
spiegato come lo vorremmo: agile, aperto,
al riparo, per la sua stessa struttura, dalla
possibile e temuta accusa di «manuaie di
Stato». Non nascerd — pensiamo — come
operazione 'di vertice’, ma dalla base, ossia
dalla concreta esperienza del nostro corpo
docente. Nel corso di abilitazione in Storia
(I'ultimo della serie) avviato nell’82, la mag-
gior parte dei docenti & attualmente impe-
gnata nella redazione di unita didattiche o
"capitoli’ di un ideale nostro manuale. Un al-
tro collega sta portando innanzi come tesi di

laurea una «proposta di manuale» per la Il
media. Da tutto questo molteplice impegno
pensiamo uscird qualcosa di buono, ma la
partecipazione alla costruzione del testo do-
vra essere ben pil vasta, estesa dunque a
tutto il corpo docente, con l'intervento e il
consiglio — speriamo — anche di illustri
studiosi del Paese, sinora rimasti per i pil
vari motivi ‘alla finestra’.

Anche nel settore della Civica i segnali posi-
tivi si moitiplicano. L'impegno degli uomini
di scuola si sta qui esercitando attivamente
per mettere a nostra disposizione nuovi
strumenti operativi, tali da valorizzare le op-
portunita offerte dai mass-media, in parti-
colare dalla televisione. E, questo della Civi-
ca, un settore in cui dobbiamo operare con
grande senso di responsabilita, ben sapen-
do che esso non potra né dovra esserci sot-
tratto. La separazione della Civica dalla Sto-
ria sarebbe operazione demagogica e rea-

zionaria, sempre possibile, beninteso, e
contro cui vigilare, ma a nostro awviso
estranea alla cultura della nostra migliore
classe politica.

Un’ultima considerazione sul tema dell’ag-
giornamento. | colleghi avranno notato, nel
numero di agosto di « Scuola ticinese», I'ar-
ticolo del dott. Ghirlanda sul Centro Univer-
sitario della Svizzera Italiana. Dal DAP (Di-
partimento per [’Aggiornamento Perma-
nente) ci aspettiamo, se non a breve alme-
no a medio termine, la soluzione del proble-
ma. Dopo tanti progetti e speranze, e an-
che, diciamolo, tante delusioni, i nostri do-
centi se lo meritano. Non resta che augurar-
cene la piu rapida realizzazione.

Con molti auguri a tutti.

Angelo Airoldi
Giulio Guderzo

Dalla storia alla didattica
Circolazione delle idee
e pratica scolastica

di Dario Ragazzini

Pubblichiamo in anteprima, per cordiale
concessione dell’autore e dell’Amministra-
zione Provinciale pavese, il testo dell'inter-
vento del prof. Ragazzini al convegno inter-
nazionale tenuto a Pavia nei giorni 22-23-24
aprile 1982 sul tema «Fare scuola in
Europay.

L'interesse per la storia si & sensibilmente
accresciuto e diffuso negli ultimi anni. Que-
sto «trionfo della storia» ! andrebbe analiz-
zato con un po’ di attenzione. Senza dub-
bio si registra un successo editoriale delle
opere di storia.

Anche se in ltalia non abbiamo un caso em-
blematico — quanto a successo di vendita
— come Montaillou o Le carnaval de
Romans?, registriamo senz'altro una fortu-
na continuata e diffusa durante gli ultimi an-
ni, riguardo alla storia, con una certa premi-
nenza — nella attivita editoriale e d’«imma-
gine» — della storia d’estrazione «annalisti-
ca». C'#é insieme una attenzione di «pubbli-
co» e di ricercatori.

Insieme all’attenzione della storia, anche se
in forma minore, si @ manifestata una nuova
attenzione al tema dell’insegnamento delia
storia. Una maggiore attenzione a questi
problemi & dedicata non solo dagli inse-
gnanti, ma anche da ricercatori dalle diverse
competenze (storici, pedagogisti, filosofi e
psicologi). Oitre ai convegni, che da piu
parti vengono organizzati sulle diverse sfac-
cettature del probiema storia-didattica, e ol-
tre ad iniziative di nuovo tipc per I'aggiorna-
mento degli insegnanti, va segnalato l'inizio
di una certa attenzione da parte di istituzioni
& centri culturali che cercano di dare un
supporto non episodico di strumenti e di ri-
flessioni all’attivita didattica o di interpreta-
re il proprio ruoio non solo come rivolto alla
ricerca3,
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Ma cid non autorizza a una interpretazione
che consideri questi «successi» come inse-
riti in una circolazione o divulgazione delle
idee di tipo continuo e omogeneo. Al con-
trario esistono «scarti» significativi nella cir-
colazione sociale delle idee. J. Le Goff, a
proposito del successo di Montaillou ha
pariato di un ruolo analogo a quello svolto
dal romanzo storico deli’ottocento?), accen-
nando cosl, implicitamente, allo «scarto»
tra idee della ricerca e loro uso sociale. L.
Stone, in un saggio precedente®, ha segna-
lato come nei citati lavori di Ladurie si ritrovi
— proprio come nei romanzi moderni —
non una storia lineare, ma una storia che
«vaga nella testa della gente». Inoltre, pas-
sando in rassegna una parte della recente
produzione storiografica europea, egli ha
interpretato il ritorno al narrativo (e alla sua
destinazione di massa) come un avvio di
una nuova fase della ricerca storica. Altri
constatano lo scarto tra il diffondersi presso
il grande pubblico della scuola «annalistay,
proprio mentre le posizioni della scuola
francese sono fortemente discusse presso
gli storici ricercatori.

Le idee storiche hanno a che fare con le
ideologie sociali, hanno a che fare con la
consapevolezza che di sé hanno le societa,
cioe con il rapporto che queste riconoscono
con il proprio passato, ma anche con quello
che stabiliscono con il proprio presente e
ipotizzano con il loro futuro. Ho usato la pa-
rola «societa», ma non dimentichiamo che
essa @ articolata in gruppi e ceti che intrec-
ciano ideologie proprie e ideologie comuni.
Inoltre né le idee sono casuali, né & casuale
la loro diffusione, né, infine, essa avviene
senza strumenti materiali di divulgazione.
Le idee storiche, insomma, si distribuiscono
secondo luoghi e contesti in processi «ma-
teriali» e «scalari».

Dalla ricerca al grande pubblico i passaggi
non sono irrilevanti. Le stesse idee —
quand’anche rimangano le stesse — servo-
no a rispondere a esigenze diverse, in con-
testi e per gruppi diversi (i pubblici e gli sto-
rici). M. De Certau ha insistito nell’interpre-
tare la storia come un «rapporto» tra il me-
stiere degli storici (come gruppo), le loro
procedure (la disciplina) e la costruzione di
un testo (‘letteratura’)®. Qui io voglio sotto-
lineare le differenziazioni interne del pubbii-
co destinatario della 'letteratura’: i diversi
fruitori e i diversi modi di avere un rapporto
e di fare la fortuna di idee e 1esti. Gli inse-
gnanti sono uno di questi gruppi di «pubbli-
co» e la didattica della storia sembra inserir-
si come tema professionale di idee sociali,
connesso sia alle condizioni di insegnanti,
sia alie condizioni della scuola.

Prima di affrontare i contesti della didattica,
voglio segnalare il rischio di una separazio-
ne possibile tra la nuova attenzione alia sto-
ria e la pratica scolastica.

Mi domando se I'aumento di attenzione e di
impegno nella pratica didattica storica non
sia insufficientemente proporzionale all’au-
mento di attenzione culturale al tema. Forse
la soglia oltre la quale I'interesse, da diffuso
e generico, si fa specifico e operativo, non &
stata ancora raggiunta. Cid nonostante, ve-
do il rischio di una sorta di divaricazione tra
discorsi e pratiche. Due motivi sono del tut-
to evidenti. Mi riferisco innanzitutto a una
non circolaritd tra didattica, riflessione di-
dattica e teoria, vale a dire di una non orga-
nizzazione della ricerca (parlo proprio delle
strutture organizzative). Mi riferisco, inol-
tre, a una insufficiente attenzione (salvo
quella commerciale) alle strumentazioni che
sostengono le pratiche didattiche (ridotte al
libro di testo e assai pili da parte di storici
che di pedagogisti). La «spontaneita» di chi
insegna e la «spontaneita» di chi ricerca si
incontrano (quando si incontrano) con
grande fatica.

Potremmo interrogarci su questa mancata
(o insufficiente) corrispondenza tra interes-
si culturali e pratiche didattiche. Forse la ri-
sposta non rimanda solo alla mancanza di
strutture della ricerca e di strumentazioni di-
dattiche. Senza voler dedurre troppo da in-
dizi troppo esili, potremmo chiederci se tut-
to cid non segnali che esistono anche esi-
genze che non sono esaurite da questi am-






tura (che non esclude forme di raccordo,
mentre esclude le vecchie identificazioni) ri-
guardo all'insegnamento storico produce
sia rischi che occasioni. |l rischio & quello
che I'insegnamento storico venga usato co-
me rivalsa e risarcimento della perdita di ter-
reno di «buone» considerazioni sociali che
I'insegnamento dell’italiano si sente franare
sotto i piedi. In tal caso I'insegnamento sto-
rico verrebbe caricato di buone finalita di
«educazione» con una storia molto «educa-
tiva», ma poco .... storica. L'occasione &
che la ridefinizione di tematiche disciplinari
finora contigue o sovrapposte aiuti I'inse-
gnamento della storia a riconoscersi come
settore proprio che non ha bisogno di men-
tite spoglie per dichiararsi. (Non si dimenti-
chi poi che in moilti casi & uno stesso inse-
gnante che si occupa di queste discipline).
Il secondo esempio concerne le conseguen-
ze dell’emergere del tema del rapporto tra
scuola e lavoro, tra scuola e sviluppo, su cui
si gioca la credibilitd stessa della scuola e
del progetto formativo. Se interpretato co-
me indicazione di una semplicistica dedu-
zione della formazione (di tutta la formazio-
ne) dalle richieste delle vigenti mansioni la-
vorative, questo tema puo produrre perico-
lose reazioni di rigetto che potrebbero ma-
scherare le loro avversioni sotto il manto
della storia, in quanto campo di formazione
esemplarmente non deducibile dalla regi-
strazione delle richieste del mercato del la-
voro. La formazione storica, cosi alla moda,
diverrebbe la bandiera di un male inteso
umanesimo, astrattamente formativo, se-
parato dal lavoro con implicite connotazioni
antiscientifiche e antimoderne. Una diversa
interpretazione apre al tema dei rapporti tra
formazione storica e formazione per il lavo-
ro, tra formazione disinteressata e interes-
sata, tra formazione per il tempo di vita e
quella per il tempo di lavoro, tra formazione
per un lavoro esecutivo, appiattito sulle
mansioni e quella per una prestazione capa-
ce di padroneggiare la propria collocazione
nel processo produttivo ecc. Anche questa
strada richiede un nuovo ruolo della storia
nei processi formativi.

Del resto, nel dibattito per la riforma della
secondaria, il tema dei rapporti tra area co-
mune e aree opzionali — ovvero tra forma-
zione comune e formazione pre-specialisti-
ca — si & configurato diversamente dai pri-
mi progetti ad oggi. ll rapporto da stabilirsi
tra storia, scienza e scienze sociali non &
stato argomento marginale (storia e scien-
za; storia, storia della scienza e scienza;
scienze sociali e scienza).

Alla ricollocazione della storia nei processo
educativo contribuisce — infine — la ridefi-
nizione della storia, in quanto ambito di ri-
cerca degli storici, come scienza sociale o,
almeno, come settore che utilizza le scienze
sociali. E, questa, una prima grande opzio-
ne a favore delle scienze sociali nelia storia
{che si contrappone alla «storia delle
date»). Ma questa grande opzione andreb-
be ulteriormente approfondita, specifican-
do quali scienze sociali e in quale rapporto
tra loro, cosl come andrebbe approfondito il
nesso tra storia della societa e storia politica
(essendo fuorviante la contrapposizione tra
storia sociale e storia delle date).

Questa vexata quaestio sembra entrata in
una nuova fase®. Se il problema, anche dal
lato didattico, & quello di analizzare e descri-
vere situazioni sociali, & anche vero che non
meno interessanti — anzi — sono i muta-
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menti e le loro dinamiche. In questo entrano
in campo i processi di cambiamento (quelli
effettivi, non solo quelli formalmente di-
chiarati tali) e i processi decisionali con la di-
slocazione del potere; non solo, dunque, la
politica, ma anche le modalita della politica
e il suo ruolo sociale supposto e quello ef-
fettivo.

Aveva osservato Gramsci che il passaggio
da una concezione ristretta del potere ad
una concezione allargata (egemonia) com-
portava il passaggio dalla considerazione
del diritto (formale) a quella del cosi detto
indifferente giuridico (norme, abitudini, co-
stumi, ecc.) 0,

Il tema della storia delle mentalita appare,
da questo punto di vista, la strada imbocca-
ta da alcuni storici per passare dalla sociolo-
gia storica alla antropologia storica, ovvero
per passare dalle situazioni agli uomini che
vi agiscono ', Si potrebbe ricordare I'origi-
ne delle due discipline e i loro rapporti reci-
proci: I'antropologia, nata come parte delia
sociologia, pud essere considerata come
I'insieme di cui la sociologia & un sottoinsie-
me'2,

Ma questa non & l'unica strada. Esprime
piuttosto I'esigenza di comporre nell'analisi
storica staticitd e cambiamento, processi e
tentativi degli uomini di dirigerli e controliar-
li. Non & difficile pensare a una storia delle
societd assumendo ad oggetto anche la
storia politica — insieme alle modalita e ai
ruoli della politica nella societd —.

Abbiamo fin qui considerato i reciproci rap-
porti tra la storia — con la nuova identita e
consapevolezza di sé, con il ruolo giocato
nelle idee sociali — e la sua collocazione
scolastica — con i problemi della sua didat-
tica, con i rapporti con gli altri insegnamenti
ecc. —. Per chi voglia occuparsi di didattica
della storia & necessario aggiungere, perd,
la considerazione di quel complessc di punti
di riferimento e di meditazione entro cui si
svolge il lavoro didattico. Mi riferisco a quel
complesso di regole, norme e strumenti che
costituiscono quello che potremmo chia-
mare la vita materiale degli insegnanti: pen-
so ai programmi scolastici, agli abbinamenti
di materie, agli orari, fino alle risorse didatti-
che. La «materialita» del contesto non va
dimenticata. Non va, perd, neppure dimen-
ticato che occorre distinguere i livelli del di-
scorso tra programma generale e scelte di-
dattiche individuali. Si tratta di compiti e fi-
nalitd diverse e non vale chiedere ai pro-
grammi il tipo di scelte che spettano agli in-
segnanti, né gli insegnanti debbono farsi un
alibi con i programmi rispetto a scelte di me-
rito e di metodo che sono loro.

Il rinnovamento storiografico e didattico de-
ve riuscire a esprimersi tenendo conto di
queste diverse complessita del discorso. Le
domande: quale storia? quale formazione?
quale scuola? devono organizzarsi in rispo-
ste di qualita diversa secondo i livelli. Non
basta definire i due livelli come programma
e programmazione, se intesi come un conti-
nuum che va dal generale al particolare o
dal 'nazionale’ al locale. Detto altrimenti,
progetti formativi ‘nazionali’ debbono com-
piere scelte non generiche e contempora-
neamente permettere pluralita di approcci e
di esperienze didattiche, le quali soltanto
permettono di passare dall’affermazione del
pluralismo come criterio nella pratica del
pluralismo come confronto.

A proposito del significato della storia nella
formazione potremmo dire che siamo di

fronte a tre tendenze diverse e ineliminabili,
la cui composizione non mi pare possa es-
sere decisa una per sempre: la necessita di
una autonomia della didattica della storia, la
necessita di non separarla dalla crisi dei gio-
vani (e degli adulti) nella societa e della so-
cietd con se stessa, la necessita di non con-
cepirla come separata dalle condizioni di la-
voro degli insegnanti e dalle condizioni della
scuola. Si tratta di un dosaggio da stabilirsi
volta per volta, con riequilibrature successi-
ve. Gli sbilanciamenti sono ammessi solo
per imprimere controtendenze, non assolu-

\aarin: Dario Ragazzini

Note

1) Per usare I'espressione di J. LE GOFF, Inter-
vista sulla storia, a cura di F. Maiello, Laterza,
Bari 1982.

2) E. LE ROY LADURIE, Montaillou, village
occitan de 1294 3 1324, Parigi 1976 (trad. it. Riz-
zoli, Milano 1977); id., Le Carnaval de Ro-
mans, Parigi 1979 (trad. it. Rizzoli, Milano 1981).

3) Limitando il lungo elenco ad esempi per i qua-
li si pud rimandare a materiali a stampa, ricordo
I'impegno di alcuni Istituti della Resistenza (di cui
v. gli atti del convegno nazionale La storia: fon-
ti orali nella scuola, Marsilio 1982 e il bollettino
bibliografico dell’Istituto toscano «In/formazio-
ney») o I'impegno dell’Archivio di Stato di Bolo-
gna (nelle considerazioni di |. ZANNI ROSIELLO,
Gli archivi di stato: una forma di sapere «se-
greto» o pubblico?, in «Quaderni storici», n.
47, agosto 1981, pp. 624-638 e id., Didattica de-
gli archivi, didattica della Storia, in «Rivista
di storia contemporaneay, n. 4 ottobre 1981, pp.
620-636).

4 V. la voce Storia in Enciclopedia, Einaudi,
Torino 1981.

5) L. STONE, The Revival of Narrative: Re-
flections on a New Old History, in «Past &
Present», n. 85, novembre 1979, pp. 3-24 (trad.
it. in « Comunita», n. 183, novembre 1981).

6 M. DE CERTAU, L’opération historiogra-
phique, in L'écriture de I’histoire, Gallimard,
Parigi 1975, p. 64 (trad. it. La scrittura della
storia, Il pensiero scientifico, Roma 1977).

7' F, FORTINI, Perché non vogliamo ricorda-
re, in «Corriere della sera», 24 febbraio 1982.

8) Sugli incroci tra tempo, tempo storico e vis-
suto personaie rimando a saggi raccolti in Il tem-
po in psicanalisi (A. Sabbadini ed.), Feltrinelli
1979, Le frontiere del tempo (R. Romano ed.),
Il Saggiatore 1981; mi permetto di richiamare an-
che il mio cap. V in S. Guarracino - D. Ragazzini,
Storia e insegnamento delia storia, Feltrinelli
1980.

) Mi riferisco al dibattito avviato da «Past &
Present» con il citato saggio di L. STONE e pro-
seguito con i saggi di E.F. HOBSBAWN, The
Revival of Narrative: Some Comments, ivi,
n. 86, 1980 pp. 3-8 e P. ABRAMS, History, So-
ciology, Historical Sociology, ivi, n. 87, 1980,
pp. 3-16. Su questo dibattito interviene esplicita-
mente anche J. LE GOFF nella citata voce Sto-
ria dell’Enciclopedia Einaudi. Cenni e probiemi
contigui anche nell'intervista di F. FURET, Di-
scorso sulla rivoluzione, in «Rinascitan, 5-11-
1982, pp. 23-25.

10} V, ad es. Q.13, n. 7 dei Quaderni del carce-
re, ed. critica, Einaudi 1975, p. 1566.

11 Cid non significa necessariamente considera-
re la sociologia una scienza descrittiva delle si-
tuazioni stabili. In proposito si possono registrare
posizioni differenti. Per esempio sono per una in-
terpretazione in termini statici sia Stone che
Abrams nei saggi cit., per una in termini dinamici
J. TOPOLSKI, La storiografia contempora-
nea, Roma, Ed. Riuniti 1981 (parte IV, cap. VI),
F. FERRAROTTI, Note su storia e sociologia,
in «La critica sociologica», n. 60, inverno 1981-
82, pp. 60-67. Ma il problema non pud essere af-
frontato in una nota.

12} Per richiamare alcuni temi del noto dibattito
TH. W. Adorno, K.R. Popper, R. Darendorf, J.
Habermas, H. Albert, H. Pilot, Dialettica e po-
sitivismo in sociologia, Torino, Einaudi, 1972.



Storia e...

Un'intervista al prof. Luigi Poma

La relazione def prof. Ragazzini solleva, tra le al-
tre, la questione degli abbinamenti disciplinari,
oggetto anche da noi di meditazioni e dibattiti a
non finire. Fautori assoluti del principio di abbi-
namento, almeno nella scuola media, siamo al-
trettanto tenaci assertori di una relativa liberta di
abbinamento, nel senso che vorremmo i nostri
storici impegnati anche nell’insegnamento sol-
tanto di una o due aftre discipline, e precisamen-
te l'italiano e la geografia. Sull’abbinamento con
la geografia, abbiamo pia volte espresso il nostro
parere favorevole (le nostre riserve sono sempre
state rivolte alle modalita operative dell'abbina-
mento). Dell’abbinamento con ['italiano si é di-
scusso meno; per questo abbiamo voluto intervi-
stare un esperto, intendendo in tal modo avviare
un dibattito che ci pare importante e prezioso per
la nostra scuola.

«Personalmente — ci ha dichiarato il prof.
Luigi Poma — sono convinto (contro tante
mode antistoricistiche), che la letteratura &
un prodotto storico, nato dalla convergenza
e dall'intreccio di tanti condizionamenti so-
ciali, politici, culturali, storici in senso lato.
Studiare la letteratura significa pertanto, a
mio avviso, cercare di conoscere anzitutto
guesti aspetti e momenti genetici dell’'opera
letteraria, al fine di evitare fraintendimenti
o parzialitay interpretativi, o (peggio anco-
ra).degustazioni impressionistiche, rapsodi-
che, personalistiche.

Da qui I'utilitd anzi, la necessita, dell’abbi-
namento dell'insegnamento dell’ltaliano a
quello della Storia per lo studio della Lette-
ratura. Nell’ambito della scuola media va
poi considerata particolarmente I'utilitd di
tale abbinamento ai fini dell’educazione lin-
guistica. La Storia, se & storia della civilta e
della cultura, & uno dei veicoli pit: importan-
ti per |'arricchimento interiore degli allievi;
personalmente sono convinto che sia I'ar-
ricchimento interiore a portare a un arricchi-
mento espressivo (e non viceversa). Sem-
pre da questo punto di vista, la riesposizio-
ne da parte dell'allievo della lezione di Storia
tenuta dal docente costituisce indubbia-
mente un utilissimo esercizio di lingua. V'
poi un terzo aspetto da considerare, ed &
quello, previsto dai programmi, dello studio
storico della lingua, magari limitato all’eta
moderna e contemporanea. La lingua si
evolve non per forze endogene ma, anche
qui, per condizionamenti esterni, e si tratta
soprattutto di forze sociali (storiche in sen-
so lato) che occorre conoscere per capire
I'evoluzione dei processi linguistici. Ad
esempio, il mutamento dell’ltaliano con-
temporaneo & connesso a vari fattori: mi-
grazioni interne, elevazioni delle classi so-
ciali (con la conseguente maggior scolariz-
zazione e la progressiva scomparsa del dia-
letto), diffusione dei mass-media e partico-
larmente della TV, ecc. Orbene, I'individua-
zione e la spiegazione di tutti questi feno-
meni in rapporto coi mutamenti dell’Italiano
contemporaneo richiede che italianista e
storico siano fisicamente la stessa persona,
almeno se vogliamo ottenere risultati otti-
mali.

In conclusione ritengo che la separazione
dell’ltaliano dalla Storia risulterebbe danno-
sa per |'insegnamento dell’ltaliano nella no-
stra scuola media. Cid mi sento di poter af-
fermare nell'interesse della disciplina di cui
sono espertoy.

A proposito della Storia

nel primario

di Vasco Gamboni

Il prof. Vasco Gamboni, membro della Commis-
sione incaricata di preparare i nuovi programmi
per la scuola elementare, da noi richiesto di qual-
che informazione e annotazione sul lavoro svolto
nell’ambito di tale commissione e sulle nuove
prospettive di coordinamento con l'insegnamen-
to della nostra disciplina nella scuole media, ha
cosi voluto gentilmente risponderci:

«| criteri di partenza, anche per la dimensio-
ne storica, sono stati dettati dalla Linea Pro-
grammatica per una riforma dei programmi
di scuola elementare (SE), elaborati dal
Gruppo operativo riforma programmi SE
(GORPSE) nel 1977. Questo documento po-
ne alla base di tutta I'attivita didattica nella
SE I"Ambiente inteso in senso lato, ciog in
tutte le sue dimensioni: sociali, affettive,
linguistiche ed anche storiche e geografi-
che. Secondo la Linea Programmatica, |'at-
tivita didattica, soprattutto nei primi anni di
SE, deve svolgersi in modo il meno discipli-
nare possibile, bensi globale. Alle discipline
si dovrebbe arrivare per gradi soltanto negli
ultimi anni di SE dopo aver praticato i meto-
di che le sostengono non trascurando pero
di mantenere I'interdisciplinarita tra le diver-
se attivita di studio. Evidentemente talune
attivita specifiche, soprattutto di matemati-
ca e di lingua, esigono esercizi (i cosiddetti
‘laboratori’} che hanno una logica loro e che
sfuggono all'esigenza di un continuo colle-
gamento delle attivita.

Il nostro gruppo si & evidentemente adatta-
to a questo modello, ritenendo che fosse
importante insistere piu sulle metodologie
che sui contenuti.

Il legame tra geografia e storia resta strettis-
simo fino alla V* elementare, mentre con la
biologia e le scienze naturali & spesso sol-
tanto occasionale; in ogni caso non deve
essere forzato.

Per tutta I'area Ambiente ci si & riferiti a mo-
delli di altri paesi, soprattutto a quelli fran-
cesi elaborati dall’'Institut National de la Re-
cherche Pédagogique di Parigi (INRP), di
cui abbiamo conosciuto alcuni membri a un
congresso del 1380 a Chamonix. Abbiamo
poi mantenuto regolari rapporti con il pro-
fessor Jordan che attualmente insegna an-
che all’Universita di Ginevra.

A Chamonix, abbiamo pure conosciuto la
signora Clotilde Pontecorvo dell’Universita
di Roma, che aveva lavorato intensamente,
con gruppi di lavoro formati da pedagogisti e
da docenti di SE, sull’'argomento. Da lei e
dal gruppo Universita - Scuola di Roma - Fi-
renze abbiamo ricevuto documenti e mate-
riali ai quali ci siamo in qualche caso ispirati,
pur tenendo conto delle specificita ticinesi.
Alla signora Pontecorvo abbiamo poi invia-
to le bozze dei nostri progetti, ricevendone
preziosi consigli. Per la determinazione di
obiettivi, metodi e contenuti, per 3 anni si &
intensamente lavorato con gruppi di docen-
1 di SE.

Come i colleghi avranno potuto constatare,
nel nostro progetto di programma (che & at-
tualmente in fase di rielaborazione) si parte
dal presente e dal vicino, dal vissuto dell’al-
lievo, e si va poi a poco a poco ma progres-
sivamente, alla scoperta di tempi e di spazi
pil lontani.

| In prima classe, si tratta per lo pil: di mettere

in cantiere attivita di preparazione alla sto-
ria, insistendo su esercizi di strutturazione

del tempo e sui concetti fondamentali che
lo sostengono: quelli di anteriorita e poste-
rioritd, durata, contemporaneita, succes-
sione e via dicendo.

Vi & poi la storia del bambino, con la ricerca
di documentazione quali fotografie, album
di famiglia, vestitini dei primi mesi, giocat-
toli, resoconti di esperienze vissute ecc.. Si
passa poi alla realta della famiglia, della ca-
sa, del quartiere o villaggio, della regione,
per arrivare alla fine della SE al Cantone.
La procedura dovrebbe essere pili 0 meno
sempre la stessa: dall’osservazione e dal-
I'analisi del presente a quelle del passato,
per ritornare poi ancora al presente facendo
scoprire agli allievi i mutamenti ma anche la
continuita di certi fenomeni, le costanti, le
permanenze.

Il metodo di lavoro non potra quindi che es-
sere attivo, di ricerca, di scoperta, per svi-
luppare |'attitudine nei ragazzi ad osservare,
raccogliere, classificare ed interpretare.

Gli ambiti di ricerca sono evidentemente
scelti, ispirandosi perd al programma, dal
docente, gli itinerari all'interno di questi am-
biti lo sono di concerto con i ragazzi. Si pas-
sa da ‘cose’ vicine e concrete a realtd piu
lontane quanto astratte negli ultimi anni di
SE. Ci si dovrebbe muovere a spirale.

A mio modo di vedere, il programma di |*
media dovrebbe inserirsi sul Ticino e sul
passato recente (fino al 1800 compreso), ri-
prendendo qualche argomento del pro-
gramma di V* elementare con un maggiore
approfondimento. Non si dovrebbe peré ri-
petere per mesi attivita (quali le ricerche ge-
nealogiche sulle famiglie) che possono be-
nissimo essere fatte con successo gia dalla
IlI* elementare. Lo dico per averlo verificato
nelle classi. Il Ticino ed il suo passato fino
all’800 dovrebbe essere I'anello di collega-
mento tra SE e SM. Poi, gia in I* media, a
mio awviso, si dovrebbe partire verso lidi e
tempi pit lontani.

Il nostro programma potra a taluno sembra-
re troppo geografico e troppo fondato sulle
'cose’ materiali. Ma il tempo avvolge tutto,
sempre, anche il territorio (a maggior ragio-
ne quello umanizzato). Le dimensioni del
fantastico, della leggenda, del mito, della
sensibilitd ecc. vengono affrontate soprat-
tutto a partire dal programma di lingua ma-
terna e sono il collegamento ideale con
I"ambito storico-geografico.

E chiaro che soprattutto nella SE storia e
geografia sono indissolubilmente legate.
Qualche attivita specifica, per esempio su
aspetti di morfologia e geologia, & piu pret-
tamente geografica, evidentemente. Attivi-
ta sulle tradizioni popolari, il folclore, la reli-
giositd popolare, la sensibilita collettiva so-
no pil prettamente ‘storiche’ (anche se
traggono ispirazione dalla sociologia, dalla
psicologia collettiva, ecc.). | livelli, & chiaro,
debbono essere ‘elementari’, malgrado le
parolone che ho appena usato.

Va da sé che, affinché si possa lavorare se-
guendo le nostre proposte, occorrera in fu-
turo un’approfondita e costante formazione
dei docenti gia in servizio. Le Magistrali, a
questo proposito, potrebbero fare parec-
chio. Esse perd dovranno assolutamente
essere tenute a stretto contatto con la
Scuola Elementare; con listituzione della
postliceale questo legame dovrebbe anzi
essere rafforzato.

"









Appunti

per una didattica del documento

di Giuseppe Negro

La necessita di un superamento della didat-
tica tradizionale ha promosso nelia pubblici-
stica degli ultimi anni un interessante dibat-
tito sui problemi inerenti all'insegnamento
della Storia: utilizzazione del manuale, me-
todologia della ricerca d’ambiente, uso del
documento, impiego di mezzi audiovisivi,
ecc. Questo lavoro mira ad esaminare le
proposte innovative pil interessanti emerse
intorno ad uno di questi temi — I'uso didat-
tico del documento ! storico — e a tradurle
in chiave operativa.

L'uso del documento ha trovato nella didat-
tica motivazioni diverse: considerato? dap-
prima come semplice «rinforzo» di cono-
scenze gia acquisite dall’allievo per altra via
(lezione, studio del manuale), il documento
@ stato successivamente teorizzato come
strumento sussidiario per una didattica ba-
sata sulla ricerca®. Entrambe le posizioni,
malgrado la seconda possa ritenersi peda-
gogicamente piu «evoluta» della prima,
hanno lasciato tuttavia aperti alcuni proble-
mi. Concepire I'uso del documento solo in
chiave di rinforzo ha significato mantenere
I'insegnamento ancorato a forme tradizio-
nali, impostate sulla centralita della parola
del docente e sulla lezione; utilizzare il do-
cumento in funzione della ricerca ha com-
portato il rischio di limitare la ricerca stessa
all’'ambiente, provocando nellallievo — an-
cora privo di schemi interpretativi o espe-
rienze alle quali commisurare i risultati ac-
quisiti — la tendenza a fermarsi al particola-
re e a individuare nel caso studiato I'essen-
zialita di una problematica che al contrario
pud essere in generale assai pit com-
plessa4. Da due punti di vista diversi si &
dunque finito per proporre un uso riduttivo
del documento, pur riconoscendone |'im-
portanza o I'utilitd per un insegnamento at-
tivo. Senza rifiutare i risultati positivi offerti
dalle precedenti posizioni, ci pare sia possi-
bile avanzare una terza ipotesi di utilizzazio-
ne didattica del documento: una ipotesi
che, senza essere regressiva a posizioni pre-
attivistiche, permetta di affrontare in modo
corretto i problemi della didattica della sto-
ria, presentandosi come una delle forme —
non |'unica — attraverso cui l'insegnamen-
to pud procedereb),

Per ogni proposta innovativa in campo di-
dattico, due sono le necessita imprescindi-
bili: innanzitutto occorre che sia salvaguar-
dato il principio per cui I'allievo deve essere
elemento attivo nel processo d’apprendi-
mento; contemporaneamente & necessario
far si che nell'insegnamento della storia
venga tenuto in debito conto I'obiettivo di
«suscitare negli allievi spirito critico (...)
abituarli all’onesta intellettuale e alla ricerca
della veritan®. Poste tali premesse, emerge
con evidenza la possibilita di condurre I'in-
segnamento della storia attraverso la strada
della preparazione metodologica dell‘allie-
vo, troppo sovente trascurata dinanzi alle
pretese totalizzanti degli aspetti contenuti-
stici.

Invitare I'allievo a riprodurre, seppur su sca-

la minore, le operazioni proprie della ricerca
eseguita dallo storico di professione, per-
mette infatti non solo di operare con un in-
segnamento attivo, ma anche di condurre
l'allievo — attraverso un‘adeguata pro-
grammazione — allo sviluppo delle attitudi-
ni indicato dai programmi della scuola me-
dia. Si giunge pertanto a postulare un’iden-
tita tra il metodo storico? e il metodo di sco-
perta da parte dell‘allievo: identitad che non
significa analisi degli stessi problemi o rag-
giungimento di identici risultati, ma utilizza-
zione di uno stesso metodo critico, di uno
stesso linguaggio. In questa prospettiva
I'uso del documento non soltanto & utile,
ma essenziale, costituendo la materia prima
della ricerca storica®l.

L'uso del documento non & tuttavia scevro
di pericoli: pensare di poter risolvere ogni
problema didattico ricorrendo al documen-
to & un’ingenuita, specialmente se |'uso che
se ne fa & immediato, superficiale, non sot-
toposto a un controllo tanto didattico quan-
to storico. In un contributo del 19809, re-
datto in collaborazione con Guarracino, Ra-
gazzini metteva in guardia contro i pericoli
di quello che si potrebbe definire «l'uso sel-
vaggio del documento». Secondo Ragazzi-
ni I'uso del documento pone problemi «la
cui sola soluzione soddisfacente puo far de-
cidere dell'ambito e delle condizioni di ap-
plicabilita e utilitd di procedure didattiche
che usano il documento in classe» 19, Come
permettere all’allievo di accedere a docu-
menti {(ad esempio un testo in italiano anti-
co o in lingua straniera) difficilmente com-
prensibili? Come permettere all’allievo di
capire che importante per lo storico non &
avere un solo documentc, ma pil docu-
menti confrontabili? Come evitare che il do-
cumento venga letto e interpretato con le
categorie e i valori culturali del presente?
Come impedire che il documento venga
considerato un semplice dato, indicando al-
I'allievo che & il problema che si cerca di
chiarire a «imporre» la selezione delle fonti?
Si tratta ovviamente di problemi diversi, ia
cui soluzione non & sempre immediata, ma
non cosl gravi da indurre alla rinuncia. Non
pare infatti didatticamente scorretto pro-
porre all‘allievo, accanto al documento ori-
ginale, una traduzione in italiano contem-
poraneo (ricordando tuttavia quanto ogni
studioso di linguistica ci insegna: tradutto-
re, traditore); o proporre all’ailievo pil do-
cumenti su uno stesso problema; o utilizza-
re il documento col proposito di portare I'al-
lievo a confrontare valori di ieri con quelli di
oggi; o infine proporre questionari «ad
hocy che permettano di capire come il do-
cumento fornisca risposte differenti a se-
conda delle domande che gli si pone, e che
non & il documento, ma il problema dello
storico il punto di partenza dell'indagine.

Alcuni di questi problemi erano gia stati in-
dividuati anche da Bendiscioli ¢ Berardi nei
196311 essi non solo insistevano sulle pre-
cauzioni di ordine metodologico, ma anche
su quelle pilt propriamente didattiche: dal
suggerimento di ricorrere di preferenza a

fonti narrative, a quelio di evitare documen-
ti per i quali gli allievi non avessero prepara-
zione culturale o capacita di comprensione,
fino a ribadire la necessita che I'usc del do-
cumento non si riducesse ad una semplice
spiegazione da parte dell'insegnante, ma
implicasse un contributo di analisi, discus-
sione e confronto da parte dell’allievo. Ma
la parte pitl interessante del lavoro, o quella
che piu si presta anche oggi ad una fruizio-
ne immediata, & la concreta analisi di alcuni
documenti: nell'impossibilitd di riportare
per esteso le molte pagine dedicate dagli
autori a questo aspetto, vogliamo perd ri-
cordare i punti su cui — a loro parere — do-
vrebbe maggiormente incentrarsi il lavoro:
a parte considerazioni particolari che ogni
documento pud suggerire, I'analisi andreb-
be condotta principalmente sulla data,
sull’autore, sul tipo di documento, sulle
motivazioni che hanno presieduto alla sua
stesura, sull’attendibilita.

Alle riflessioni di Bendiscioli e Berardi ci pa-
re doveroso accostarne altre di Guarracino
e Ragazzini: pur ricordando giustamente
che per i documenti «E I'uso che ci si propo-
ne di fare di essi, e non il loro contenuto, a
essere veramente significativo» 12, i due au-
tori sottolineano la necessita di non limitare
la scelta dei documenti a quelli politici:
un’analisi del Capitulare de villis o delle de-
scrizioni di Milano fatte da Bonvesin de la
Riva possono essere molto pit feconde di
quella condotta sul testo della Pace di Ver-
sailles del 1919, cosl non andrebbe dimenti-
cato un documento come la Dichiarazione
dei diritti dell'uomo e del cittadino (partico-
larmente adatta ad un’analisi dell’evoluzio-
ne del lessico politico) o altre fonti in grado
di illustrare «cid che gli uomini di un certo
tempo pensarono di un avvenimento che
scosse le coscienze» 13,

Come si vede il documento si presta ad
un’utilizzazione assai varia, ma il suo impie-
go non deve essere enfatizzato. Occorre in-
fatti avere sempre ben presenti i rischi che si
corrono confidando eccessivamente nella
capacitd d’analisi autonoma deil'allievo 14,
La mancanza di schemi interpretativi e di
conoscenza dei quadri storici generali pud
indurre in certi casi I'allievo (soprattutto nei
primi anni di scuola media inferiore) ad attri-
buire eccessiva importanza al documento
esaminato, radicando in lui la convinzione
che in ogni caso la dinamica dei fatti storici
sia quella individuata nel lavoro d’analisi di
un certo avvenimento. Inoltre [|'allievo
nell’analizzare il documento pud essere por-
tato a trascurare I'essenziale per I'accesso-
rio; oppure, viceversa, a non cogliere che
I'informazione principale, sorvolando su
quelle che, nascoste tra le righe, non sono
di immediata lettura. Infine non va dimenti-
cato il rischio di indebite generalizzazioni:
applicare a documenti di diversi periodi le
stesse categorie interpretative non solo &
metodologicamente scorretto, ma pud in-
durre I'allievo a ritenere equivalenti fenome-
ni diversissimi: le dinamiche inflazionistiche
dei secoli XVI-XVII non sono e stesse di og-
gi, cosl come il servo della gleba non & assi-
milabile né allo schiavo greco o romano né
al proletaric del mondo capitalistico. L'ideo-
logia insita nel linguaggio & fuorviante per
un reale processo d'apprendimento, e ad
essa va riservata un‘attenzione particolare,
anche se neutralizzarla costituisce indub-
biamente uno degli obiettivi di piu difficile
realizzazione 15),
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Gli stessi allievi cosl poco dediti allo ‘sport’
qualificante dell’attrazione avrebbero buon
gioco ad assistere passivi soprattutto
all'ammannimento di documentari i quali ri-
portano pil 'fatti’ che ‘perché’.

Inoltre: dato che la storia si muove spesso
sul crinale di razionalita ed irrazionalita, da
una posizione di cosl incerto equilibrio pud
toglierla (o aimeno tentare di farlo) I'inter-
pretazione del docente consapevole di filo-
sofia della storia, di tecnica storiografica, al
di 13, al di sopra, dei fatti.

La conclusione

Il mezzo audiovisivo & oggi sussidio indi-
spensabile. Le tecniche audiovisive hanno
un valore; sono come un nuovo fatto lingui-
stico; sono come ‘la vita spirituale del no-
stro tempo'... pur ricordando tuttavia che
«le tesi del rinnovamento pedagogico attra-
verso i mezzi audiovisivi restano sovente
prigioniere dei grandi miti del mondo mo-
derno e soprattutto di quello della strana fi-
nestra aperta (...} sul mondo, mondo che
ormai si dichiara «a portata di manoy». I
mondo abbondante e multicolore delle im-
magini visive e sonore (sempre) pronto a fa-
re irruzione a volontd nella classe». Per
esemplificare: «gli insegnanti possono evo-
care a ioro piacere i razzi e le amebe, il volo
degli insetti e la crescita delle piante, Pablo
Casals e Picasso, Hitler e Paul Valery, il cuo-
re della foresta vergine e il fondo dell’alto
forno, le contrazioni del piloro e la faccia
sconosciuta della luna»?,

Quanto materiale, quante possibilital Am-
messo che i mezzi audiovisivi, espressione
di un vastissimo ‘concreto’ vengano gestiti
nel sommo rispetto della cultura personale
del docente e delie capacitd astrattive
dell'allievo.

Per quanto concerne la storia, nonostante
la bonta degli audiovisivi, dobbiamo pro-
fondamente ritenere che essa non ha tanto
bisogno di immagini quanto piuttosto di ri-
flessioni, di meditazioni e mediazioni delle
quali unico artefice sara sempre, in primo
piano, 'uomo!

Note

1 Stone ha parlato di declino della storiografia
«scientifica» che si preoccupa soprattutto di ri-
spondere ai «perché» del passato, di analizzare i
processi economico-sociali di lunga durata e di
un ritorno pill 0 meno generalizzato alla storia
come racconto, anzi come narrativa vera e pro-
pria.

2) Per Hobsbawm decidere di vedere il mondo at-
traverso un microscopio anziché attraverso un
telescopio non significa tornare alla narrativa e
abbandonare il progetto di una storia scientifica.
Significa (...) utilizzare la cosiddetta microstoria
per andare piu a fondo nell’analisi di alcuni pro-
blemi altrimenti difficilmente sondabili e proce-
dere in seguito a pil soddisfacenti generaiizza-
zioni. (Le due note di: Nicola Tranfaglia).

3) . ), LE GOFF (a cura di), La nuova storia,
Milano, 1980.

- J.TOPOLSKJ, La storiografia contempora-
nea, Roma, 1981.

- J. LE GOFF - P. NORA (a cura di) Fare storia,
Torino, 1981,

- S. GUARRACINO - D. RAGAZZINI, Storia e
insegnamento della storia - Problemi @ me-
todo, Milano, 1980.

- C. GINZBURG, Il formaggio e i vermi, Tori-
no, 1981.

4 ). LE GOFF, op. cit., p. 39

5 P. BALDELLI - E. TARRONI Educazione e
cinema, Torino, 1970, p. 77.

6 P, BALDELLI - E. TARRONI, op. cit., p. 71.
7 H. DIEUZEIDE, Le tecniche audiovisive nel-
I'insegnamento, Roma, 1976, p. 44.

Note sull’'uso didattico

di videocassette

di Gianfranco Pescia

Nel 1979 uno dei responsabili della «Bun-
deszentrale fiir politische Bildung» di Bonn
dichiarava: «con |"ausilio del mezzo televisi-
vo viene messo in discussione tra milioni di
cittadini un determinato problema, cid che
sarebbe possibile conseguire soltanto pres-
s0 un numero esiguo di cittadini operando
unicamente con gli strumenti della politi-
sche Bildung»'.

Tilman Ernst, il responsabile di cui sopra, si
riferiva alla Germania e al filmato Holo-
caust, «sceneggiato mediocre tratto da un
brutto libro», come lo ha definito lo storico
Enzo Collotti2,

Decine di milioni di spettatori in tutto il
mondo, un avvenimento come la «soluzio-
ne finale»? presentato e spiegato, anche se
in forma alquanto schematizzata e rozza,
non sono pero risultati da sottovalutare, co-
me non & da sottovalutare |'impatto tout
court di ogni trasmissione di immagini (film,
diapositive, lucido) di uso soprattutto didat-
tico.

Vediamo il problema concreto riferendoci al
programma di storia di IV*.

Il periodo 1900-1950 & particolarmente se-
guito perché le lezioni 'tradizionali’, con li-
bro di testo e documenti vari (statistiche,
grafici, discorsi, lettere e cosi via) possono
essere integrate da una serie di immagini
contenute soprattutto nelle serie di video-
cassette «trent’anni di storia».

Di seguito abbozziamo (e solo questo) qual-
che ipotesi di lavoro circa l'uso di questi fil-
mati:

1. & evidente che bisognera fornire all’allie-
vo un bagaglio minimo di conoscenze tecni-
che per la lettura delle immagini. Pensiamo
al tipo di riprese: e qui il discorso potrebbe
spostarsi sui vari tipi di censura che entrano
in gioco nella ralizzazione e nella trasmissio-
ne delle immagini4. Pensiamo ancova al so-
noro (spari, esplosioni, rumori della folla,
canti, musiche varie) quasi sempre aggiun-
to e non originale®);

2. una seconda lettura ci permette di entra-
re nel vivo dell'argomento. Una grande
quantitd di immagini della serie & consacra-
ta, e non poteva essere altrimenti, alle bat-
taglie. Si potra allora utilizzare, come inte-
grazione, la serie (o qualche cassetta spar-
sa) «le grandi battaglie». Questo per tentare
di vedere i cambiamenti strutturali avvenuti
(politici, tecnici, sociali) e costruire cosi una
tipologia, anche schematica, delle costanti
e delle variabili di un periodo o di una serie
di periodi®;

3. & utile — parliamo per esperienza perso-
nale — che gli allievi prendano qualche ap-
punto durante la visione del filmato: questo
per abituarli a un lavoro di ricerca e selezio-
ne di informazione in un materiale effimero
come le immagini filmate (si puo¢ a questo
proposito fermare il film o /'immagine)?).

4. Qualche parola infine sull’'uso tecnico di
queste videocassette: qualche voita si ha a
che fare con filmati rovinati nell'audio e
nell'immagine (o in tutt'e due). Sarebbe au-
spicabile, a questo proposito, da parte di
tutti i fruitori, una maggior cura di questo
patrimonio di immagini®).

A parte la cura ‘'normale’, qualche altro sug-
gerimento: duplicare subito le cassette regi-
strate, stabilire (da parte del settore di edu-
cazione ai mass media del Centro didattico
cantonale) contatti proficui con la TSI onde
poter registrare qualche trasmissione even-
tualmente sfuggita ai responsabili di sede o
cantonali degli audiovisivi; e, perché no?,
tentare di accrescere questo patrimonio
con registrazioni di filmati che pochi, po-
chissimi, hanno visto (pensiamo ad es. al
Cinegiornale svizzero, o a documenti di
grande valore storico come Hitler, eine Kar-
rierei, La batalla de Chile, La hora de los hor-
nos).

Cosi si potrebbe realizzare globalmente quel
che H. Trevor - Roper si proponeva per il na-
zismo:

«Ebbene io vorrei che chi pensa al nazismo
possa vederlo e sentirlo arrivare. A costui
mostrerei con fotografie e film la documen-
tazione della sua crescita e del suo trionfo,
la volontaria resa ad esso di una nazione, in-
clusi molti cittadini che non erano certo tra i
pil egoisti e stolti. A costui farei ascoltare la
registrazione della voce di Hitler: quei suoi
accenti striduli e violenti, che agli stranieri
parvero dapprima cosi ridicoli, ma che affa-
scinarono e ispirarono il suo uditorio tede-
sco e tennero piu tardi I'Europa impaurita e
col fiato sospeso»?).

Note

1) Citato da ENZO COLLOTTI, Holocaust, il
privato e la storia, in «|talia contemporanea /
Rassegna dell’Istituto nazionale per la storia del
movimento di liberazione». XXXI, 137, 1979,
p. 89.
2’ COLLOTTI, art. cit., p. 84.
3 Cfr. sull’'argomento la sintesi rigorosa di LEON
POLIAKOV, Bréviaire de la Haine. Le Il
Reich et les Juifs, Paris, 1951.
4) Cfr, Rivista di storia e critica della fotogra-
fia, |, 1, 1980, numero monografico su La guerra
rappresentata.
5 Cfr. GEORGES SADOUL, Témoignages
photographiaues et cinématographiques in
CHARLES SAMARAN (a cura di), L’histoire et
ses méthodes, Paris, 1961, 10672, p. 1395-96 e
1411-17.
8 Un utile studio sulargomento & quello di
JOHN KEEGAN, Il volto della battaglia, Mila-
no, 1978.
7) Cfr. MARC FERRO, Cinéma et histoire, Pa-
ris, 1978.
8 |l problema della conservazione delle immagini
& vasto e complesso; v. per una prima informa-
zione, GEORGES SADOUL, Cinémathdaues
et photothaques, in SAMARAN, op. cit., p.
1167-1178.
9) Prefazione a FREDERICK GRUNFELD, il caso
Hitler. Storia sociale della Germania e del
nazismo, Milano, 1975, p. 1 (opera molto impor-
tante da un punto di vista didattico: contiene in-
fatti centinaia di illustrazioni di grande interesse
documentario; da integrare, per un discorso cri-
tico sull'immagine, con ANDO GILARDI, Storia
sociale della fotografia, Milano, 1976, in part.
le p. 249-50 e 297-99).
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