














operi il principio della continuita e della inte-
grazione dialettica, inteso sia in senso longi-
tudinale (e dunque all'interno del proprio si-
stema), sia in senso trasversale (e dunque
con le altre agenzie formative non scolasti-
che, ma soprattutto con il mondo del lavoro
che non potra piu essere considerato “altro’
rispetto alla scuola; ecc.).

Per quanto riguarda il secondo versante,
'accordo si & subito trovato sull’assoluta
necessita di evitare di proseguire ancora sul-
la strada degli interventi settoriali, scollega-
ti, non finalizzati ad un progetto complessi-
vo, che hanno fin qui condotto a quelio che
& stato definito un "sistema a policentrismo
diffuso’. In questo senso & risultata pit che
legittima la domanda se sia opportuno o no
favorire I'applicazione dei nuovi programmi
gia approntati per la scuola elementare in
assenza di una nuova legge di ordinamento
dell’intera scuola di base (dalla materna al
primo biennio della secondaria superiore).
Ma si & pure cercato di individuare quegli in-
terventi che pur dovendo essere immediati
risultino congruenti con quel progetto ge-
nerale di riforma ed orientati in tale direzio-
ne. Cosi si & insistito sulla necessita di elimi-
nare tutti gli svantaggi sofferti dalle regioni
meridionali a livello sia di diffusione di tutti i
gradi scolastici (il riferimento alla scuola ma-
terna & evidente), sia di condizioni edilizie
sia ancora di disponibilita di servizi collatera-
li quali mensa trasporti, ecc. Cosi si & parla-
to di un progressivo sforzo di coinvolgimen-
to gestionale degli enti locali come indispen-
sabile strumento per sburocratizzare il siste-
ma scolastico e per favorire una partecipa-
zione sociale meno formale di quella realiz-
zata in questi ultimi anni. E si & insistito
sull'improrogabilitd di innestare un mecca-
nismo di raccordo tra la secondaria superio-
re ed il mondo dei lavoro, ad evitare che tale
raccordo sia lasciato in mano ad iniziative e
a processi di tipo spontaneistico e dunque
non controliabili. Ed infine si & insistito
sull’opportunita di un immediato coinvolgi-
mento dell’Universita nella preparazione di
base e nell’aggiornamento degli insegnanti
di ogni ordine e grado: cio che tuttavia esige
da parte della stessa universita una capacita
forte di rinnovarsi e riconvertirsi — e non so-
lo nel caso della preparazione degli inse-
gnanti — in modo da invertire quel processo
di dequalificazione che I'era colpita in questi
anni e di cui non solo Tullio De Mauro ma
anche molti degli intervenuti hanno parlato.
Come si vede, I'arco dei problemi trattati
nell'ambito del convegno & stato amplissi-
mo. La serieta e la profondita degli interven-
ti che si sono avuti ci fanno dire che I'inte-
resse di questa iniziativa culturale & andato
ben al di I dei limiti relativi alla scuola italia-
na, in quanto le tematiche affrontate hanno
avuto un respiro senza dubbio internaziona-
le. C'8 dunque da sperare che la casa editri-
ce La Nuova Italia, come ha promesso, fac-
cia uscire sollecitamente gli atti del conve-
gno: in questo modo, infatti, il dibattito po-
trd proseguire sia nella direzione di una
maggiore integrazione tra i vari ambiti di di-
scorso affrontati sia nella direzione di un
suo ampliamento al di 1a dei confini naziona-
li che per il momento I'hanno caratterizzato.
Il che ovviamente non potra non coinvolge-
re direttamente o quanto meno interessare i
responsabili del sistema scolastico svizzero
ed in particolare ticinese, e di conseguenza i
lettori della rivista.

Piero Bertolini

A che cosa serve la scuola?

Questo interrogativo pud sembrare a prima
vista un po’ retorico o addirittura superato,
in quanto risultano lontane ormai le pole-
miche degli anni settanta, che nei loro
aspetti pil radicali avevano prodotto anche
una teoria della descolarizzazione'. Tutta-
via, ad un esame pil attento e documenta-
to, ci si pud rendere conto di quanto sia
sempre attuale porsi questa domanda e, so-
prattutto, di quanto sia importante ai fini
della definizione di una politica scolastica.

1. La grande illusione

Fino alla fine degli anni sessanta, ad un co-
stante aumento della domanda di istruzione
proveniente da tutte le classi sociali, corri-
sponde lo sviluppo di una concezione
dell’istruzione come investimento, sia in or-
dine allo sviluppo economico, che nella pro-
spettiva del progresso individuale e sociale.
In reiazione a cio si elabora quindi una teoria
del capitale uriano, che considera gli indivi-
dui e, soprattutto, quelli piu dotati, un capi-
tale sul quale investire in istruzione, per ave-
re in futuro personale altamente qualificato
in ordine al progresso economico e tecnolo-
gico.

La teoria del capitale umano comporta che
si rimuovano le barriere che impediscono
I'accesso all'istruzione dei soggetti dotati,
per ovviare a uno «spreco di talenti». La
teoria della «privazione culturale», messa a
punto in questi stessi anni, fa direttamente
riferimento a questo spreco dei talenti, per
cui i giovani delle classi sociali inferiori han-
no in genere un basso rendimento negli stu-
di in quanto provengono da un ambiente fa-
miliare che non li stimola e non fornisce loro
le capacita cognitive, linguistiche e neppure
gli atteggiamenti e le aspirazioni (al succes-
so, alla competizione), che la scuola ri-
chiede.

In tutti i paesi occidentali, a queste elabora-
zioni teoriche seguirono interventi di politi-
ca educativa di tipo compensatorio, con un
ingente investimento di risorse economi-
che. Queste politiche di educazione com-
pensatoria poggiavano sulla convinzione
che sia possibile ridurre le disuguaglianze
sociali attraverso l'istruzione, rimuovendo
le cause esterne alla scuola di ostacolo
all’apprendimento.

L'istruzione, sempre negli anni sessanta, &
inoltre concepita in termini di investimento
ai fini di una mobilitd sociale, cio& come
possibilita di spostamento da una posizione
sociale a un’altra superiore, attraverso, in
particolare, una diversa collocazione pro-
fessionale rispetto per esempio a quella del
padre nella famiglia d’origine. Dall'istruzio-
ne ci si aspetta quindi, con il conseguimen-
to di un titolo di studio specifico, una diretta
corrispondenza tra formazione e occupa-
zione.

2. La crisi della scuola
@ il crollo delle illusioni

A cavallo degli anni settanta si registra una
crisi profonda delle istituzioni scolastiche, in
relazione a tutta una serie di motivi?, tra i
quali due sono da ritenersi fondamentali: la
scolarizzazione di massa e la recessione
economica.

Se la scolarizzazione di massa, che, tra I'al-
tro, costringe l'istituzione scuola a una revi-
sione di obiettivi, contenuti e metodi, porta
sul mercato del lavoro un numero via via
crescente di personale qualificato, la reces-
sione economica crea un ralientamente nel-
lo sviluppo generale e quindi un surplus di
offerta rispetto ai posti disponibili. | titoli di
studio diventano cosi, a tutti gli effetti, sem-
pre pill moneta inflazionata.

Nel contempo, anche i programmi adottati
in ordine all’educazione compensatoria re-
gistrano ovunque un fallimento. L'ottimi-
smo egualitario e l'ottica della privazione
culturale vengono quindi messi in discussio-
ne: si evidenzia come non sia stato realizza-
to |'obiettivo di un miglioramento nell’ambi-
to delle disuguaglianze sociali attraverso
I'istruzione estesa a tutti e per pilu tempo.
Gia nella meta degli anni sessanta, P. Bour-
dieu sosteneva che la scuola non elimina,
bensi sancisce le disuguaglianze iniziali,
proprio perché fondamentalmente ignora le
disuguaglianze sociali esistenti®. Anche C.
Jencks, pur partendo da premesse del tutto
diverse, giunge alla conclusione che i lega-
mi fra i diversi tipi di disuguaglianza (di sta-
tus, di reddito, di istruzione, ecc.) sono
molto deboli e, in particolare, |'istruzione
non ha il ruolo che le si & sempre attribuito
nella determinazione del reddito, cosi come
della carriera professionale, di un indivi-
duo?.

R. Boudon, in un suo recente lavoro, mette
poi in luce in modo particolare gli «effetti
perversi» che risultano dall’aumento della
scolarita®. Effetti perversi perché per otte-
nere lo stesso status occupazionale occorre
sostenere costi, in termini di tempi e dena-
ro, sempre pil alti. Ma l'istruzione ha anche
effetti perversi, perché 'aumento della sco-
larizzazione genera l'inflazione dei titoli di
studio, che, a sua volta, contribuisce a neu-
tralizzare gli effetti positivi sulla mobilita so-
ciale, che ci si poteva aspettare dalla demo-
cratizzazione della scuota.

3. Fine delle politiche educative?

Dalla crisi delle politiche educative emersa
negli anni settanta nasce |'esigenza di esa-
minare piu a fondo il ruolo dell’istruzione
nella societa degli anni ottanta, al fine di co-
gliere sia il mutamento in atto, sia ia direzio-
ne verso la quale orientare la politica educa-
tiva.

Riprendiamo brevemente gli interrogativi

che si pone R. Girod in un suo recente

volume®, in guanto ben riassumono le nu-
merose aspettative tuttora rivolte all'istru-
zione:

1. La crescita del sistema educativo produ-
ce di fatto un innalzamento del livello di
istruzione reale della popolazione?

2. In che misura il sapere dipende dalla na-
tura e dalla durata dell'insegnamento ri-
cevuto oppure da altri fattori, e segnata-
mente dall’ambiente sociale?

3. Si costata un abbassamento del livello
degli sbocchi professionali corrisponden-
ti ai vari generi di diplomi, in ragione della
crescita del sistema educativo?

4. In che misura |'aumento della durata degli
studi e la loro democratizzazione posso-









Capitolo |
Dal rinnovamento
didattico alla polemica sul
manuale

«Sino a non molto tempo fa chi avesse par-
lato di didattica negli ambienti della scuola
secondaria avrebbe probabilmente suscita-
to un malcelato moto di fastidio, se non an-
che un aperto diniego del valore del discor-
so medesimo»). Cosl esordiva Roberto Be-
rardi pubblicando nel 1972 i risultati di semi-
nari tenuti nel 1965-66 presso l'istituto di
Storia della Facolta di Magistero di Torino.
La svalutazione della didattica nella scuola
italiana era imputabile, secondo Berardi, al-
la negativa influenza esercitata dall’'egemo-
nia culturale gentiliana, a cui si affiancavano
la mentalita superficiale e I'arretratezza negli
studi riguardanti la revisione dei programmi,
I'impiego degli audiovisivi e altri temi didat-
tici. A questo stato di cose nella scuola fa-
ceva riscontro un profondo disinteresse
dell’editoria, che solo nel 1963 provvedeva a
colmare le iacune di pubblicazioni di didatti-
ca per la scuola secondaria, dando avvio, a
quasi mezzo secolo di distanza da un‘analo-
ga iniziativa, a una collana di studi riguar-
danti i problemi dell'insegnamento nel se-
condo ciclo.

Anche se nel dopoguerra si ebbe una rifiori-
tura della didattica, promossa in parte dagli
interventi della Sottocommisssione Alleata
di Controlio per I'educazione — di cui era
capo Carleton W.Washburne —, in parte
dalla reazione di correnti sia laiche sia catto-
liche al lungo predominio idealistico, ancora
alla meta degli anni ‘60 la didattica era ben
lontana dall’aver raggiunto quella conside-
razione che pure le spettava di diritto.
L’aumento della scolarita, la trasformazione
della scuola italiana in scuola di massa, I'at-
tenzione posta dallo Stato alla riforma dei
programmi, il rinnovamento del corpo inse-
gnante: questi alcuni dei motivi che negli
anni successivi contribuirono a diffondere
maggiormente |'attenzione per i problemi
didattici. Se si tiene poi conto della fortuna
degli studi di Dewey e Piaget nella cultura
italiana, e dell'imponente lavoro di revisione
critica sul ruolo e la funzione dell’istituzione
scolastica svolto tra la fine degli anni ‘60 e i
primi anni "70, non appare difficile cogliere i
motivi che portarono alla definitiva afferma-
zione della importanza della didattica nella
scuola.

Sembra tuttavia da sottolineare, in tale pro-
cesso di affermazione, il ruolo svolto dal di-
battito politico prodottosi in Italia a partire
dal 1968: un dibattito la cui forma e cui esiti
non & qui pertinente esaminare, ma che,
coinvolgendo ampi settori studenteschi de-
stinati all'insegnamento, incise profonda-
mente sul carattere ‘politico’ che ha per-
meato tanta parte delle riflessioni didattiche
dell’ultimo decennio.

Era owvvio che la storia, dato il carattere squi-
sitamente politico del suo insegnamento, fi-
nisse per divenire oggetto privilegiato del
rinnovamento didattico: un rinnovamento
che in questo caso assumeva le caratteristi-
che di una critica volta precipuamente agli
aspetti ideologici della disciplina e ai mecca-
nismi della sua trasmissione sociale nella
scuola.

In questa prospettiva neppure il manuale
poteva sfuggire alla revisione critica pro-
mossa: anzi, proprio contro di esso vennero
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lanciate accuse tali da comprometterne la
stessa fruibilita in sede didattica.
Cercheremo ora di ripercorrere le tappe fon-
damentali della polemica sul manuale se-
guendo — per la sua emblematicita — il di-
battito sviluppatosi negli anni 1972-78, e che
ebbe tra i principali protagonisti G. Ricupe-
rati.

Nell'ottobre del 1972 la «Rivista di storia
contemporanea» pubblicava un articolo di
G. Ricuperati dal titolo 7ra didattica e poli-
tica: appunti sull'insegnamento della sto-
ria?), col quale si avviava un interessante di-
battito sul ruolo politico dell'insegnante e
sulle sue implicazioni a livello didattico. Ri-
cuperati manifestava un sostanziale scetti-
cismo sulla capacitd dei nuovi insegnanti di
procedere oltre velleitarie scelte semplifica-
torie: particolarmente criticate dall’autore la
ricerca d’ambiente, il privilegio dato allo stu-
dio esclusivo dei fatti contemporanei, la ri-
cerca monografica. |l rifiuto di tale scelta era
motivato principalmente con la constatazio-
ne che i giovani insegnanti erano imprepara-
ti didatticamente e metodologicamente, e
tendevano pertanto a svolgere tali lavori
con eccessive semplificazioni; il predominio
del ‘politico’ sul ‘didattico’ non solo non ri-
solveva il problema di un insegnamento de-
mistificato, ma scaricava sugli allievi le con-
seguenze di scelte contenutistiche non me-
diate da una chiara coscienza dei relativi
problemi pedagogici e didattici. La strada
del rinnovamento, secondo Ricuperati, do-
veva procedere da una migliore preparazio-
ne universitaria dei futuri insegnanti: solo in
questo modo essi potevano evitare errori
grossolani e sperimentare forme d’insegna-
mento alternative a quelle tradizionali, ivi
compreso il manuale. A distanza di cinque
anni Ricuperati ritornava sull’argomento: in
un articolo® pubblicato su «ltalia contem-
poraneay rettificava le posizioni preceden-
temente espresse, e, pur manifestando
compiacimento per gli sforzi compiuti
dall’editoria nella pubblicazione di collane di
documenti e antologie di brani storiografi-
ci¥, sottolineava il fatto che «il discorso
sull’'uso corretto degli strumenti alternativi
che non voglia ripercorrere le vie sbrigative
ed un po’ avventuristiche degli anni prece-
denti, richiede un ripensamento non solo
dell’iter della ricerca, ma anche del ruolo del
manuale, e pil in generale della conoscenza
di una grammatica storica precedente alla
ricerca»®),

Dopo aver sottolineato che il manuale costi-
tuiva uno strumento didattico essenziale
per gli insegnanti impreparati alla ricerca,
Ricuperati si domandava se, anche per
quanti sono in grado di condurla, il manuale
non fosse, tutto sommato, necessario. La
ricerca infatti «presuppone piuttosto un
ruolo diverso del manuale e forse un ma-
nuale diverso, ma non la sua abolizione»©!.
Partendo da questo assunto, Ricuperati
ipotizzava per il libro di testo la funzione di
strumento in grado di fornire, nella fase pre-
paratoria della ricerca, gli elementi essenzia-
li per individuare i problemi, per circoscri-
verli, ma al tempo stesso per coglierli nei
nessi fondamentali con la civiltd da cui sono
scaturiti. Il manuale «non & pit inevitabil-
mente lo strumento da imparare a memoria
nei suoi sterotipi, (...) ma lo strumento che,
dopo una propedeutica iniziale, torna sem-
pre utile per la consuitazione e il chiarimen-
to, una memoria razionale ed esterna»’).
L'articolo di Ricuperati era per certi versi

provocatorio: non solo perché denunciavail
permanere nella scuola italiana di sacche di
resistenza al rinnovamento didattico, ma
altres! perché, sottolineando la superficiali-
ta di taluni esempi di sperimentazione, dava
I'impressione (peraltro errata) di voler sacri-
ficare all’efficienza didattica e a un’imposta-
zione tradizionale le legittime aspirazioni al
rinnovamento di parte delle nuove leve del
corpo insegnante, insieme alle motivazioni
politiche che le sorreggevano.

Nel numero successivo di «ltalia contempo-
ranea»®, lvo Mattozzi rispondeva all'inter-
vento di Ricuperati: prescindendo dall’esa-
me delle qualita o dei difetti insiti in partico-
lari libri di testo, Mattozzi poneva sotto ac-
cusa il manuale giudicandolo autoritario,
acritico, positivista. Autoritario: perché —
sosteneva Mattozzi avvalendosi del giudizio
di M.De Certau — «mimetizza il modo di
produzione delle rappresentazioni storiche,
le loro relazioni con gli archivi, con le proble-
matiche contemporanee che determinano
la loro fabbricazione (...) In altre parole il
manuale parla di storia ma non mostra la
sua propria storicita. Per questo deficit me-
todologico il manuale impedisce allo stu-
dente la possibilitd di vedere come esse si
fabbricano e di essere lui stesso produttore
di storia e di storiografia. Esso impone il sa-
pere di un’autorita: cioé a dire di una non-
storian® . Acritico: in quanto non concede-
rebbe spazio alla varieta delle interpretazio-
ni, privilegiando gli aspetti contenutistici e
mnemonici a scapito di quelli critici e forma-
tivi. Positivista: perché oggetto culturale
prodotto da una storiografia ottocentesca
per la quale «il metodo positivista postulava
la possibilita di accertare i fatti cosi come si
erano svolti e di ricostruire la loro successio-
ne in un racconto cronologico ordinato se-
condo relazioni semplici di causa e conse-
guenza, sul modello post hoc propter hoc.
L’analisi critica delle fonti era esibita come
massima garanzia dei fondamenti scientifici
di quell’elaborazione del passato e della sua
‘oggettivita’. Dalla presunzione di un uni-
verso finito di fatti disposti in concatenazio-
ne cronologica e accertabili oggettivamente
& originata I'idea di una storia generale e
narrativa, coincidente con lo stesso passato
nella sua totalita»10),

Accanto a queste accuse, Mattozzi ne ricor-
dava le implicazioni a livello ideologico e po-
litico, sottolineando come il manuale finisse
per determinare il suo oggetto nel passato
della nazione, dello Stato e della classe diri-
gente; un passato in cui una visione teleolo-
gica poneva al termine della storia la bor-
ghesia, con le sue conquiste e con lo Stato a
cui essa dava I'impronta. Un passato, conti-
nuava Mattozzi, che «divenne il veicolo per
comunicare alla classe dominante il senso di
identita e di superiorita: ne availava le ambi-
zioni e le pretese, mentre alie classi domina-
te poteva inoculare il senso di unita naziona-
le e di immedesimazione col vincitore»!!.
Era quindi la struttura stessa del manuale ad
essere denunciata come produttrice di una
visione del passato alla quale finivano per
adeguarsi i programmi d'insegnamento,
senza considerare minimamente né gli stadi
di maturazione, né i bisogni intellettuali spe-
cifici degli allievi di diverse eta.

Alle argomentazioni di Mattozzi risponde-
vano due articoli pubblicati sul successivo
numero di «ltalia contemporaneay; il primo
di Raffaella Lamberti'2), tendente ad accer-
tare la possibilita di considerare il manuale






Capitolo li

| problemi
dell'insegnamento della
storia nel Canton Ticino

In questo secondo capitolo verra presa in
esame la situazione dell'insegnamento della
storia nella scuola media ticinese, con parti-
colare attenzione per i problemi relativi
all’'uso del manuale di storia.

La scuola media ha introdotto, rispetto al
ginnasio, diverse novita nell'insegnamento
della storia; gli orari prevedono nelle classi
prima, seconda e quarta due ore settimanali
d’insegnamento; in terza le ore sono invece
tre. | programmi, appositamente redatti, so-
no stati sottoposti a svariate verifiche e revi-
sioni, giungendo a una stesura che pare —
in linea di massima — definitiva. Limitata-
mente agli aspetti pertinenti al presente la-
voro, le caratteristiche da sottolineare sono
le seguenti:?

a) i programmi dei primo anno prevedono lo
studio dei passato regionale ticinese, con
particolare riferimento all’Ottocento ma
senza fissare limiti cronologici tassativi; per
il secondo anno sono previsti temi di studio
compresi cronologicamente tra I'etd roma-
na e la crisi religiosa del Cinquecento; per la
terza classe & proposto lo studio della socie-
ta preindustriale e dei principali mutamenti
successivi, sino agli ultimi decenni dell’Ot-
tocento; il programma di quarta infine pre-
vede |'analisi di temi di storia del nostro se-
colo.

b) | programmi contemplano riferimenti sia
alla storia del Ticino che a quella della Con-
federazione.

¢) Viene auspicato il coordinamento tra i
programmi di storia e di geografia: «le affi-
nita tra le due discipline portano a ricercare
il miglior coordinamento possibile tra i loro
programmi pur nel rispetto di un indispen-
sabile equilibrio di tempi e di contenuti stori-
ci e geograficin?).

Per quanto concerne le indicazioni metodo-
logiche, i programmi indicano «lezioni
espositive e di raccordo, [che] si alternano a
lavori di ricerca individuali e di gruppo, con-
dotti su fonti opportunamente raccolte e
presentate su diversi, facili testi di sintesi,
scelti a indicare la varieta di testimonianze e
valutazioni storiche. Manuali e monografie
sono usati come testi di riferimento e di con-
sultazione»3).

A questo proposito occorre rilevare come
proprio il reperimento di materiale adeguato
ai programmi costituisca per i docenti un
notevole ostacolo: il Canton Ticino, regione
di lingua e cultura italiana, non dispone a
tutt’oggi di un manuale di storia per la scuo-
la media, e deve pertanto dipendere dall’of-
ferta proveniente dal mercato italiano. Que-
sta dipendenza provoca notevoli inconve-
nienti a livello dellattivitad didattica: i ma-
nuali italiani utilizzati (o utilizzabili) nella
scuola media ticinese non possiedono che
parte dei requisiti necessari per una proficua
utilizzazione.

Differente & infatti la ripartizione cronologi-
ca della materia, con la conseguenza che
non sempre il linguaggio del manuale &
quello adeguato all’eta degli allievi; inoltre il
manuale italiano & prevalentemente impo-
stato sulla trattazione di temi di storia italia-
na e manca completamente di argomenti di
storia ticinese e svizzera, cosi come non si
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presta che raramente al coordinamento fra
storia e geografia.

Questi motivi hanno prodotto, negli ultimi
anni in particolare, un rifiuto del manuale di
storia da parte degli insegnanti. Il rifiuto &
perd motivato anche da altri elementi: alcu-
ni sono quegli stessi che gia in Italia, come
abbiamo visto, hanno portato alla ricerca di
itinerari didattici alternativi al libro di testo;
altri sono invece pilu propriamente legati alla
situazione culturale e scolastica del Ticino, e
su di essi vale ora la pena di soffermarci, co-
minciando col domandarci perché il Ticino
non disponga di manuali di storia per la
scuola media. La risposta va cercata nella si-
tuazione culturale e politica locale. Il Ticino,
che conta poco piu di 260000 abitanti, di-
spone oggi di eccellenti riviste storiche e di
un numero di ricercatori certamente invidia-
bile. Sembrerebbe percid logico che la cul-
tura storica ticinese producesse, insieme a
qualificate ricerche destinate agli ‘adetti ai
lavori’, anche pubblicazioni per la scuola, e,
in primis, un manuale.

PATRIZIO TOSETTI

Storia della Svizzera
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La ristrettezza del mercato impedisce peral-
tro che nel Ticino si pervenga a una serie di
pubblicazioni in concorrenza tra loro, € un
solo manuale — che venisse adottato nelle
scuole — rischierebbe di trasformarsi tout-
court in una sorta di ‘manuale di Stato’, ver-
so il quale sia da parte degli insegnanti sia da
parte dell’opinione pubblica nascerebbero
inevitabili resistenze. Consci di questa diffi-
colta, gli storici ticinesi si sono ben guardati
sino ad oggi del produrre un manuale che,
soprattutto in relazione ai temi pil recenti
della storia regionale e svizzera, potrebbe
suscitare accuse di tendenziosita e parti-
tismo.

Il complesso di motivi sopra esposti ha per-
tanto prodotto tra gli insegnanti ticinesi una
progressiva disaffezione nei confronti del
manuale: del quale si sente, peraltro, la
mancanza, sia da parte di chi vorrebbe farne
un uso tradizionale, sia da parte di chi lo uti-
lizzerebbe, insieme ad altri strumenti, per
una pratica didattica tesa alla ricerca del rin-
novamento e della sperimentazione.
L’assenza del manuale ha tuttavia avuto nel
Ticino anche aspetti positivi: gli insegnanti
hanno infatti dovuto produrre in prima per-
sona sintesi ed esposizioni da utilizzare nelle
classi, costringendosi ad un continuo lavoro

di verifica nei confronti della realta scolasti-
ca dei loro allievi. Di qui i diversi tentativi di
sostituire alla didattica basata principalmen-
te sull’uso della lezione espositiva e del ma-
nuale nuove forme d’insegnamento, orien-
tate in prevalenza in direzione della ricerca,
dello studio dellla storia locale e/o della ci-
viltd materiale.

Questi tentativi hanno sortito esiti diversi, a
seconda della realtd scolastica delle classi
con la quale hanno dovuto misurarsi e della
consapevolezza didattica con la quale gli in-
segnanti hanno agito. Vi & stato perciod chi,
animato da un generico slancio al rinnova-
mento, si & volto alla sperimentazione di so-
luzioni alternative al manuale armato unica-
mente di buona volonta, ma con scarsa co-
scienza dei problemi metodologici; vi & sta-
to perd anche chi ha affrontato i temi della
ricerca o della storia locale costruendo itine-
rari didattici seriamente programmati, in
modo da poter verificare al termine della
sperimentazione se gli obiettivi previsti era-
no stati raggiunti, e, se no, per quali motivi.
Come spesso accade allorché si intraprende
la realizzazione di un progetto mai affronta-
to in precedenza, in diversi casi si sono veri-
ficati parziali fallimenti, che hanno indicato
la necessitd di una revisione teorica dei
principi didattici di partenza. Molti inse-
gnanti sono percid tornati a riflettere sulle
scelte effettuate, giungendo a formulare nei
loro confronti considerazioni a nostro awvi-
$0 quanto mai opportune.

E risultato infatti che spesso la ricerca, per
quanto correttamente programmata nell'iti-
nerario che avrebbe dovuto permettere il
conseguimento di particolari obiettivi, risul-
tava assai dispersiva, vuoi per il suo stesso
carattere sperimentale, vuoi per la scarsa
preparazione degli allievi a operare metodo-
logicamente su un corpus di documenti,
studi, dati non elaborati, che, in assenza di
una conoscenza generale dei problemi del
periodo storico considerato, facevano rie-
mergere la necessitd di un’informazione
preliminare, di tipo manualistico.

Questo fatto & emerso con maggiore chia-
rezza soprattutto in quei casi in cui I'abban-
dono del manuale aveva suggerito il ricorso
sistematico alla ricerca come forma ‘non
autoritaria’ d’insegnamento. In secondo
luogo si & notato come |'uso esclusivo o pre-
ponderante della ricerca presentasse |'in-
dubbio svantaggio di mettere gli allievi in
condizione di apprendere conoscenze ap-
profondite e circostanziate solo su alcuni ar-
gomenti, dai quali era poi difficile risalire a
conoscenze pil generali.

Cosi, nel primo come nel secondo caso,
all'allievo risultava comunque assai difficile
giungere a una sintesi delle conoscenze:
sintesi che solo I'insegnante & in grado di
produrre, operando nella maggior parte dei
casi o con semplificazioni eccessive, o, co-
me gia ammoniva Ricuperati, passando «an-
cora una volta sulla testa degli allievin4 .

Anche il ricorso allo studio della storia locale
ha posto gli insegnanti di fronte a numerose
difficolta: innanzitutto ci si & resi conto che
affidare I'apprendimento della storia allo
studio di problemi regionali era riduttivo ri-
spetto alla complessita del passato. Soprat-
tutto se non si metteva |'allievo in grado di
confrontare i problemi locali — e le loro so-
luzioni — con quelli pit generali della socie-
t& europea, si finiva per suscitare in [ui il
convincimento che la storia locale potesse
essere utilizzata come parametro per |'inter-






Sarebbe anche opportuno che la parte ma-
nualistica contenesse una serie di schede
metodologiche pertinenti ai temi affrontati
nel testo; tali schede potrebbero introdurre
progressivamente l'allievo al lavoro dello
storico, fornendogli con gradualita gli stru-
menti necessari per produrre non solo lavori
‘di storia’ ma anche lavori ‘da storico’, pur
nei limiti che I'eta e la preparazione impo-
nessero. Si tratterebbe naturalmente di par-
tire dagli elementi fondamentali del lavoro
dello storico (come si conta il tempo, quali
altre discipline aiutano la storia nella sua
opera di ricostruzione del passato, ecc.),
per giungere, nel manuale destinato alla
quarta classe, all’analisi delle questioni che
nei tempi piu recenti hanno alimentato tra
gli storici il dibattito relativo alla metodolo-
gia (storia di lunga durata e storia événe-
mentielle, metodi della storia sociale, criteri
di utilizzazione delle fonti orali, ecc.).
Con queste schede I'allievo verrebbe a di-
sporre di un manuale di storia estremamen-
te utile per eseguire in modo corretto ricer-
che, lavori di gruppo, analisi di documenti,
acquisendo una preparazione metodologica
a cui non sempre I'insegnamento ha presta-
to la necessaria attenzione.
Ogni unita didattica dovrebbe concludersi
con un glossario in cui sarebbero riportate le
definizioni di tutti i termini usati nel testo il
cui significato non fosse in partenza cono-
sciuto dall’allievo, e da indici analitici per
materia, che permetterebbero una piu rapi-
da consultazione del manuale.
La seconda parte del manuale, riservata
all'allievo, dovrebbe consistere in una serie
di suggerimenti per stimolarlo al lavoro e fa-
cilitargli I'apprendimento. Potrebbero esse-
re compresi in questa parte: esercizi, cartine
mute da compilare e/o colorare, tabelle di
dati da commentare, grafici da interpretare,
indicazioni bibliografiche per letture acces-
sibili all’allievo e facilmente reperibili sul
mercato, proposte per lavori di ricerca indi-
viduali e di gruppo e suggerimenti per ese-
guirli.
La terza parte, infine, riservata al docente,
dovrebbe contenere indicazioni utili per
I'utilizzazione del manuale. In essa andreb-
be innanzitutto indicata la bibliografia utiliz-
zata per la redazione del testo e quella relati-
va ad ulteriori approfondimenti; inoltre si
dovrebbero fornire informazioni su sussidi
audiovisivi utilizzabili per lo svolgimento di
ogni unita didattica ed eventuali proposte
sul percorso pill opportuno per presentarla
agli allievi. Infine sarebbe utile proporre
esempi di esercizi di verifica, di temi di di-
scussione, di lavori individuali o di gruppo
da proporre alla classe.
Per terminare, una riflessione sul modo di
superare la diffidenza cne il manuale potreb-
be suscitare, come gia accennato, negli in-
segnanti; il libro di testo dovrebbe essere
‘aperto’, vale a dire composto di varie parti
separate, € non compreso in un unico volu-
me; questo espediente permetterebbe, a
chi volesse utilizzarne soio una parte, di ri-
correre liberamente ad altri materiali che,
per motivi didattici o per un‘impostazione
diversa, risultassero pili consoni alle sue esi-
genze.

Giuseppe Negro

Note al capitolo terzo

1 MARIO BENDISCIOLI e ROBERTO BERARD],
L'insegnamemto della storia, Firenze 19722,
p.178.

2 Programmi della scuola media, cit., p.25.
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Storia e politica

Da qualche tempo, sulla stampa quotidiana
si discute della storia e della sua funzione
sociale con una ampiezza e un impegno
davvero inabituali. In parte questo interesse
& dovuto alla riforma dei programmi d'inse-
gnamento di cui si parla ormai da anni in al-
cuni paesi europei. Ma, mettendo insieme le
informazioni che provengono da pit parti,
non & difficile accorgersi che dietro un simi-
le interesse si cela anche qualcosa di diver-
so, qualcosa di piu profondo. Mi sembra
percid istruttivo riprendere in mano aicuni
interventi degli ultimi mesi e trovare, se pos-
sibile, il comune filo conduttore.

Sul versante della riforma dei programmi
d’insegnamento, la sortita pill sorprendente
& stata quella del ministro francese della
pubblica istruzione Alain Savary, il quale ha
annunciato che nelle scuole transalpine si
tornera ad insegnare la storia col metodo
classico basato sulla cronologia. Gli ha fatto
eco Jacques Le Goff, presidente della com-
missione ministeriale nominata da Frangois
Mitterrand, per sottolineare che «non si pud
tornare semplicemente alla storia e alla geo-
grafia dei nonni». Ma & possibile che si deb-
ba riprendere una polemica sterile solo per
riconoscere i diritti della cronologia (chi mai
potrebbe pensare di studiare la storia senza
riferimenti temporali)?

Sull'argomento & intervenuto con tutto il
peso della sua autoritd Fernand Braudel,
non per meravigliarsi della lunga sequela di
inutili date di cui sono infarciti i manuali di
storia, ma per I'assenza, anche nei migliori
fra essi, di una trattazione accettabile dei
processi fondamentali che stanno alla base
della nostra civiltd. «Non una parola valida
sul capitalismo, scrive Braudel, sulle crisi
economiche, sulla popolazione del mondo,
sulle civilta extraeuropee, sulle ragioni pro-
fonde dei conflitti, al posto dei conflitti stu-
diati per se stessi» (Corriere della Sera, 27
settembre 1983).

Ma l'intervento di Braudel non si limita a
contrapporre le proprie ragioni a quelle degli

altri; pone, a conclusione del suo discorso,
una questione di interesse generale che in-
veste direttamente la funzione sociale della
storia. «Chi pud negare, si domanda lo sto-
rico francese, il ruolo violento della storia?
Certo, essa non deve perdersi nella fabbri-
cazione di un nazionalismo che & sempre
criticabile, né abbandonarsi solamente al-
I'umanesimo, che ha per me la priorita. Il
grosso problema & che la storia & l'ingre-
diente senza il quale nessuna coscienza na-
zionale pud essere vitale. E senza questa co-
scienza non possono esistere una cultura
originale e una vera civilta, in Francia come
in italia».

L'identita storica di un uomo dipende, ci si
perdoni il bisticcio, dalla storia della propria
comunita che, a sua voita, viene percepita e
assimilata attraverso la ricostruzione che ne
fanno gli storici.

Questo & il nodo centrale della questione
perché & proprio a questo punto che si ma-
nifesta, quando cid accade, la mistificazio-
ne. Per evitare di perderci in un labirinto di
parole, consideriamo un esempio concreto.
Intere generazioni di italiani hanno studiato
sui libri di scuola che gli invasori stranieri
hanno calpestato per secoli «il bel paese»,
spogliandolo delle sue ricchezze e riducen-
do in servitl i suoi abitanti. Che questa fos-
se la veritd nessuno ne dubitava. Negli anni
a noi pit vicini, quando lo schermo naziona-
listico che si frapponeva fra I'occhio dello
storico e le testimonianze del passato si & in-
debolito, si sono invece fatte strada inter-
pretazioni piu equilibrate che hanno riabili-
tato persino il tanto vituperato dominio spa-
gnolo sullo Stato di Milano.

Pur guardando al passato, come ammoniva
del resto lo stesso Croce, lo storico si trova
fra le mani armi insospeitabili per plasmare
la coscienza del cittadino e della societa. Di
qui I'interesse che i politici hanno sempre
prestato e prestano tuttora allo studio della
storia. Talvolta, perd, si spingono un po’
troppo avanti, fino al punto di varcare la li-
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nea che separa la liberta dalla manipolazio-
ne deliberata dei fatti.

Sul Corriere del Ticino del 17 novembre
1983, Paolo Maltese ha narrato le peripezie
cui & andato incontro lo storico francese
Daniel Beauvois recatosi in Unione Sovieti-
ca per studiare la presenza di Polacchi in
Ucraina nell’'epoca zarista e per far iuce sul
processo che ha portato alla loro eliminazio-
ne dalla vita sociale. Un problema scottan-
te, come si pud ben immaginare. Per non
destare sospetti, Beauvois chiese ed otten-
ne il permesso per eseguire una ricerca sullo
sfruttamento dei servi in Ucraina fra il 1830 e
il 1860. Ma ai ben addestrati archivisti sovie-
tici non ci volle molto tempo per scoprire il
vero interesse dello storico francese. A quel
punto incomincid il boicottaggio sistemati-
co nei suoi confronti. In che modo? Prima di
tutto negando la consultazione dei catalo-
ghi, dattiloscritti e riservati all’'uso interno, i
soli che possono offrire una descrizione
completa dei fondi. In secondo luogo sele-
zionando accuratamente il materiale dato in
visione in modo da evitare che gli cadessero
sotto gli occhi documenti compromettenti.
Che cosa ci potesse essere di compromet-
tente in documenti di centocinquant’anni
fa, i quali, tutt'al piu, potevano mettere in
cattiva luce I'aborrito regime zarista, &, a
prima vista, incomprensibile. Ma tutto si
chiarisce con il riferimento alla questione
polacca, come del resto ha implicitamente
riconosciuto la direttrice degli archivi cen-
trali dell’'Ucraina. Allo smarrito Beauvois
che protestava la sua meraviglia per il fatto
che il governo si mettesse a giudicare le in-
terpretazioni storiche, la signora Gistsova
ha candidamente risposto: «E normale che
la storia sia conforme all'insegnamento del
partito».

Si pud pensare che queste umilianti peripe-
zie siano risparmiate allo storico che fre-
quenta gli archivi occidentali. E vero, ma so-
lo in parte. Prendiamo il caso degli Stati
Uniti, il paese di gran lunga piu liberale nel
mettere a disposizione degli storici i docu-
menti piti recenti. All'inizio del suo mandato
Carter aveva inaugurato una politica di mas-
sima apertura, mettendo a disposizione de-
gli studiosi di storia americana documenti
che arrivavano fino alla meta degli anni ‘50.
Il suo successore ha perd invertito questa
politica, e i documenti giudicati «delicati»
dai funzionari preposti alla loro custodia de-
vono essere mantenuti riservati. La comuni-
ta degli storici americani non ha tardato a
reagire: «Ci troviamo ancora una volta alla
mercé di coloro che scrivono memorie. Chi
sfidera gli Henry Kissinger o i Dean Ache-
son in materia? Ii risultato & di privare la
prossima generazione di politici della pro-
spettiva reale circa quel che & accaduto
(...). Non si puo scrivere una storia onesta
quando si usa non quel che & necessario ma
quel che viene messo a disposizione» (La
Stampa, 19 ottobre 1983).

Un esempio al riguardo riferito dalla Wa-
shington Post, che ha dedicato un’intera
pagina alla questione, & particolarmente il-
luminante. Su 412 mila pagine di documenti
riguardanti I’America Latina fra il 1950 e il
1954, ne sono state ritirate 24.720. Un nu-
mero irrisorio, sostengono i funzionari, in
quanto il 34% & tuttora consuitabile. Ma, ri-
battono gli storici, quel 6% sottratto ai loro
occhi vale piu di tutto il resto, se non altro
perché rimane il dubbio fondato che in quel-
le pagine si nasconda la verita di cui vanno
alla ricerca.

Un caso analogo, anche se di dimensioni
tutt’affatto differenti, ha scosso negli ultimi
mesi I'Inghilterra. Dopo una forte pressione
esercitata sul governo che intendeva man-
tenerli segreti per cento anni, il ministro de-
gli interni Leon Brittan ha acconsentito a
rendere pubblici 750 documenti relativi alla
British Union of Fascists e al suo capo
Oswald Mosley. Grazie a questa iniziativa la
storia del movimento fascista britannico si &
arricchita di particolari inediti che illuminano
un capitolo ancora confuso della storia in-
glese (Corriere del Ticino, 27 gennaio 1984).
Tuttavia sei cartelle sono state tenute sotto
chiave, e la fantasia degli storici si & sbizzar-
rita a indovinare che cosa potessero na-
scondere. L’opinione piu diffusa & che esse
contengano notizie imbarazzanti sui servizi
segreti inglesi di cinquant’anni fa. Opinione
che del resto & avvalorata dal fatto che negli
ultimi mesi il primo ministro & intervenuto di
persona per impedire I'uscita di due libri sul-
le operazioni dei servizi segreti di Sua Mae-
sta.

Nessuno vorra negare che esiste una sfera
di attivitd che deve essere avvolta nel riser-
bo. Chi vorrebbe spiattellare in pubblico i
segreti militari de! proprio paese, o esporrea
rischi persone ancora viventi? Ma il proble-
ma & un altro, e il fatto che la stampa quoti-
diana abbia avvertito la necessita di occu-
parsene significa che si tratta di una que-
stione che ha implicazioni che vanno al di la
della ristretta cerchia degli addetti ai lavori.
La selezione dei documenti, attuata nel mo-

do rozzo dell’Unione Sovietica o nel modo
piu raffinato dell’Occidente, ha lo scopo di
tutelare I'immagine del proprio paese. «ll
potere tende dunque a proteggere — ha ri-
cordato Massimo Salvadori — ben al di la
dei mutamenti delle formule di governo, ia
propria immagine e a non compromettere i
rapporti con i propri alleati esterni attraverso
una selezione oculata e politicamente fina-
lizzata dei documenti di cui & depositario.
Lo storico che chiede maggiore documen-
tazione ritiene di servire meglio la causa del-
la democrazia e della verita; il potere che se-
leziona la documentazione da rendere pub-
blica e impedisce che una parte di essa di-
venga accessibile agisce in base a criteri di
prudenza, di opportunita, di difesa di inte-
ressi vari, propri ed altrui, riassumibili nella
cosiddetta ragion di Stato» (La Stampa, 19
ottobre 1983).
Anche in questo caso nessuno vorra negare
i buoni diritti della «ragion di Stato», che &
destinata a sopravvivere finché esisteranno
nel mondo pil Stati, ma il rischio & che la tu-
tela della propria immagine non avvenga
sradicando i comportamenti in contrasto
con i principi della civiltd, bensl celandoli ac-
curatamente. Il difficile equilibrio fra esigen-
ze contrastanti pud essere assicurato solo
da un dibattito aperto come quello che si ¢
manifestato nei maggiori paesi dell’Occi-
dente, e dalla consapevolezza dello storico
che, alla fine, veritd e democrazia devono
coincidere.

Giovanni Vigo

Per un’aula di storia:
I'esperienza di Mendrisio

Il presente contributo & la documentazione
di un’esperienza, quella dell’archivio scola-
stico, inscritta in un discorso pili ampio: lari-
chiesta diun’aula di storia, che a Mendrisio &
stata avanzata molti anni fa e che si & concre-
tizzata solo recentemente. Rubando la paro-
la al poeta, si potrebbe intitolare I'articolo
«Stadi di un’esperienza»: nel senso di cro-
naca di un’operazione che, a rigore, ancora
non & uscita pienamente dalla fase di speri-
mentazione.

Per parlare di esperienze compiute e in modo
piu autorevole ci sono altri docenti, di altre
sedi, autori di prove certamente piti collau-
date e pit paradigmatiche che non la nostra.
Vorra dire che questo contributo, se sara il
caso, servira da stimolo per una discussio-
ne sull'insegnamento della storia nei suoi
aspetti piu propriamente didattici, che & ar-
gomento tutt’altro che chiuso e risolto. Un
discorso che — per quanto concerne I'og-
getto archivio — & sfiorato nelle indicazioni
metodologiche dei programmi di storia della
scuola media (cfr. «Scuola ticinese», no.
103, pag. 25): «(...) Grande importanza vie-
ne attribuita alla presenza e alla migliore uti-
lizzazione, in ogni sede, della biblioteca
d’istituto e delle aule di storia, nelle quali
vengono costituiti schedari, piccoli archivi
con documenti in fotocopia, carte eccetera.»

La richiesta di un’aula di storia, ciog di
un‘aula attrezzata per I'insegnamento della
storia, a Mendrisio & cosa vecchia. Se ne

parlava gia quando la nostra sede ancora
ospitava le classi del ginnasio. Finora, so-
prattutto per ragioni di carattere logistico
(vedi il sovraffollamento della sede), I'idea
non aveva mai potuto essere realizzata. Fi-
nalmente, con l'estinzione del ginnasio, si
sono liberate delle aule, cosi che si sono ve-
nute a creare le condizioni minime per pas-
sare dalle parole ai fatti. Ma perché un’aula
di storia? Rispondiamo: per favorire una piu
proficua collaborazione tra docenti, per evi-
tare la dispersione degli sforzi individuali,
per concentrare in un luogo preciso materia-
li e sussidi didattici, compresii manuali, altri-
menti depositati qua e 1a nelledificio scola-
stico col conseguente pericolo della perdita
e della manomissione. Per noi, I'uguaglian-
za dei mezzi tecnici assicurata ai docenti
avrebbe dovuto concedere a tutti gli allievi le
stesse potenziali premesse di sviluppo intel-
lettuale. (Se sia giusto o meno partire dalle
strutture per arrivare alle persone, docenti o
allievi che siano, rimane problema aperto
ancora oggi, e non solo nella nostra sedel)
Cisembrava anche evidente che, risolvendo
determinati problemi di ingegneria didattica
connessi con l'insegnamento storico, ne
avesse a guadagnare in termini di prestigio
pedagogico anche la materia.

In che modo & stata realizzata I’aula di storia?
Con una lettera precisa e circostanziata alla
Direzione, risalente all’'ottobre dell'82, nella
quale, per mandato del gruppo diinsegnanti
di storia, due docenti si sono dati la pena di
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