DIDATTICA MULTIMEDIALE -STORIA
Schema della relazione dell’isp. Umberto Tenuta: umberto.tenuta@tin.it
Oggetto della storia 
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<<A lungo si è detto che la storia è la scienza del passato, ma sempre più gli storici - e la società che sta intorno agli storici - si rendono conto che, come aveva già detto Marc Bloch… "la storia è la scienza degli uomini in società, nel tempo". Bloch, nel suo celebre libro Apologia della storia (trad. it. Torino, Einaudi, 1969), aveva precisato che la storia si fa con un doppio movimento: illuminando il presente mediante il passato - e questa è sempre stata la funzione della storia -, ma anche il passato mediante il presente, perché il passato si comprende meglio alla luce di quello che è successo dopo e alla luce delle questioni che gli pone lo storico, guardando alla propria epoca e ai suoi problemi. Marc Bloch aggiungeva: compete allo storico di interessarsi del futuro… Noi siamo governati dal passato, benché nessuno se ne renda conto. Nessuno riconosce la vera potenza del passato... Ma se ci riflettete, vedrete che il passato é sempre stato più importante del presente. Il presente é come un'isola corallina che affiora dall'acqua; ma quest'isola si fonda su milioni e milioni di eventi e decisioni che hanno avuto luogo nel passato. E ciò che noi vi aggiungiamo nel presente é spesso insignificante. Gli adolescenti fanno colazione e poi se ne vanno al primo negozio di dischi per comprare l'ultimo CD di un nuovo gruppo musicale. Sono convinti di vivere in un'epoca moderna, ma chi ha stabilito che cosa e come deve essere un gruppo musicale? Chi ha stabilito cos' é un negozio, un adolescente, una colazione? Per non parlare di tutto il resto, ossia del complessivo contesto sociale in cui questi adolescenti vivono, dato dalla famiglia, dalla scuola, dall'abbigliamento, dai trasporti e dal governo. Nulla di tutto ciò é stato deciso o si decide nel presente. Per lo più si tratta di questioni affrontate e definite già secoli fa. Cinquecento anni fa... Mille anni fa... Questi adolescenti siedono in cima all'enorme montagna del passato e non se ne avvedono. Sono governati da ciò che non vedono, non conoscono e neppure immaginano. E' una forma di coercizione accettata incondizionatamente. Gli stessi adolescenti sono scettici nei confronti di altre forme di controllo, come ad esempio le proibizioni dei genitori, i messaggi pubblicitari e le leggi, ma la norma invisibile del passato, che definisce quasi ogni aspetto della loro vita quotidiana, viene ignorata. Questo è il vero potere. Un potere che può essere conquistato e utilizzato. Poiché oltre a governare il presente, il passato governa anche il futuro.>> (Crichton  M., Timeline. Ai confini del tempo, Garzanti, Milano, 2000).
· <<Il fine politico dell'insegnamento può esistere a mio avviso solo in quanto esso esercita una funzione civilmente positiva, quando cioè assume un certo contenuto: l'educazione civica.   Nella scuola media è dato particolare risalto all'educazione civica e alla sua connessione con la storia. Fin dal titoli I, cap.I art.I della legge istitutiva della scuola media il legislatore dichiara: "La scuola media concorre a promuovere la formazione dell'uomo e del cittadino secondo i principi stabiliti dalla costituzione…" e nei programmi di insegnamento relativamente alla storia si afferma: "a tale risultato concorre l'educazione dell'educazione civica, che, muovendo appunto dallo studio della storia e dello stesso svolgersi e articolarsi della vita cittadina e di quella scolastica, si propone di condurre il giovane a riconoscere nelle libertà garantite dalla costituzione le forme della sua autonomia e responsabilità personale, ossia della libertà di esplicare la sua personalità in armonia con l'adempimento dei doveri inderogabili di solidarietà politica, economica, e sociale.   I profondi nessi esistenti tra storia ed educazione civica postulano che i due insegnamenti affidati al medesimo docente, vengano condotti e sviluppati in un quadro di intima collaborazione…". Inteso dunque come preparazione alla vita sociale, il fine politico dell'insegnamento della storia contribuisce a combattere gli istinti asociali, sviluppare i sentimenti di solidarietà, dare coscienza che tra l'individuo e l'umanità esistono delle strutture in cui concretamente esso deve operare e senza cui non gli è possibile realizzarsi pienamente.   Concepito in tal modo il fine politico non è inconcepibile ma anzi è elemento costitutivo del più universale fine umanistico verso cui si spingono le nuove concezioni dell'educazione.   Esse guardano infatti all'uomo, mirano ad aiutare lo sviluppo mentale e psichico dell'uomo ad arricchirne la personalità, a rendere più armonico il suo futuro inserimento nell'ambiente. Trasferito nell'insegnamento della storia ciò si traduce nell'aiutare l'alunno ad acquisire un senso del tempo e a formarsi un abito critico.  La storia dunque , non deve essere presentata in maniera dogmatica, ma in modo problematico così da abituare l'allievo ad una mentalità critica che non è tuttavia il culto della critica, la folle pratica di una critica cioè disancorata dai dati di fatto, verbalistica e sofistica. E' questo al contrario il metodo critico, il metodo cioè della ricerca, della discussione, del confronto delle testimonianze.   Occorre convincere gli alunni che nella conoscenza storica non c'è verità definitiva, ma una verità provvisoria che può e deve essere rimessa in discussione quando si conosceranno meglio i fatti. I vantaggi formativi di questo metodo sono molteplici. L'insegnamento attuato mediante la riflessione, la discussione e il richiamo continuo ai limiti delle nostre conoscenze renderà gli allievi capaci di valutare i fatti con una certa obiettività, di mostrare una attenta considerazione delle idee altrui, di crearsi una forma mentale propria del cittadino di una democrazia. Quanto al fine "morale" che può derivare dall'insegnamento critico della storia, esso è ben diverso dall'insegnamento moralistico in uso nei tempi passati che cerca nei fatti esempi di malvagità punita o di virtù premiata. Tale visione della storia rinunciava all'obiettività in favore di una azione etico-pedagogica … ma ormai dovrebbe essere "storia" passata!!>>(Girio Marabini, A proposito di storia e libri di testo, IN www.pavonerisorse.to.it/scuola_maestra/storia_libri.htm) 

· <<Oggetto della storia è la ricerca, lo studio, la ricostruzione del passato, della evoluzione di una società verso il suo stato attuale di civiltà e di cultura. La ricostruzione storica è insieme individuazione e collocazione dei fatti nel tempo e nello spazio e spiegazione delle cause sociali, economiche, politiche che li hanno prodotti>> (Maria Cristina Vallon,  La didattica della storia, in http://www.triesterivista.it/cultura/macri.html)

METODO STORIOGRAFICO

· <<La storia oltre che avvalersi dell'apporto di altre scienze, ha anche un metodo proprio, quello storiografico, che è sinteticamente il seguente e che può essere usato, con opportuni adattamenti, anche dagli scolari delle elementari: 

· formulazione di problemi; 
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ricerca di documenti del passato; 

· organizzazione degli stessi; 

· spiegazione dei fatti; 

· sintesi e ricostruzione descrittiva del passato. (Maria Cristina Vallon,  La didattica della storia, cit.)
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Come si precisava nei Programmi didattici del 1985, <<Un efficace insegnamento della storia non si risolve nella informazione su avvenimenti e personaggi del passato. È anzitutto promozione delle capacità di ricostruzione dell'immagine del passato muovendo dal presente e di individuazione delle connessioni tra passato e presente.   La ricostruzione del fatto storico deve essere indirizzata a promuovere sia la capacità di usare in modo via via più produttivo i procedimenti della ricerca storica, sia la comprensione più approfondita del fatto storico stesso… La ricostruzione del fatto storico deve essere indirizzata a promuovere sia la capacità di usare in modo via via più produttivo i procedimenti della ricerca storica, sia la comprensione più approfondita del fatto storico stesso.   In tal modo gli alunni, nei limiti delle loro possibilità psicologiche, perverranno a una assunzione non dogmatica delle conoscenze storiche, acquistando progressivamente un'agile capacità critica… Il processo di insegnamento-apprendimento prenderà avvio dalla costruzione di domande didattiche motivate da rivolgere al passato. Esse nasceranno dalla riflessione su ciò che è presente nella esperienza e nella cultura del fanciullo, al fine di facilitare la comparazione tra presente-passato, tra vicino-lontano. La didattica della storia dovrà avvalersi, per quanto lo consente l'età e la concreta situazione scolastica, delle modalità della conoscenza storiografica, recuperandone gli itinerari fondamentali: dalla formulazione di domande al reperimento di fonti pertinenti, alla analisi e discussione della documentazione, al confronto critico fra le diverse risposte. Nel sottolineare che la storia prima di essere narrazione dei fatti è loro ricostruzione sulla base di documenti, sarà necessario procedere con molta gradualità>>.

RICOSTRUZIONE DELL’IMMAGINE DEL PASSATO
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Ricostruire l'immagine del passato significa rendere il passato visibile: questa è buona regola per chi insegna storia, e specialmente se l'allievo è un bambino, nasce l'esigenza di rendere concreta la ricostruzione del passato. Gli esempi di questa concretezza del visibile potrebbero essere numerosi. Per esempio parlare di "religiosità medievale", vuol dire parlare delle cento chiese e cappelle che sorgevano entro le mura di qualsiasi città, delle abbazie arricchite da innumerevoli donazioni di potenti e di umili, di cerimonie, feste, abitudini.  Le chiese che oggi noi vediamo semivuote, dobbiamo immaginarle affollate allora da centinaia di fedeli che ascoltavano intenti e stupiti la veemente predicazione di frati dalla voce tonante.   E siccome la portata dei cambiamenti si coglie attraverso il confronto con ciò che c'era prima, visitiamo un'antica abbazia, oppure se ciò non è possibile, descriviamola aiutandoci con diapositive e filmati>>. (Maria Cristina Vallon,  La didattica della storia, cit.)
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STORIA 

ipotesi di itinerario didattico ipermediale

L’insegnante crea una motivazione relativamente ad un determinato argomento storico (periodo, evento, personaggio storico ecc.)

· gli alunni si impegnano a ricercare la relativa documentazione: testi scritti, immagini, filmati, musiche… 

· nel caso non possa essere predisposta dagli alunni, provvede l’insegnante, utilizzando i materiali più vari, anche attraverso INTERNET: 

· antologie e cartelle di documenti storici (cfr. Ed. La Nuova Italia, Loescher ecc.)

· floppy, CD ROM ecc.

·  Questo materiale viene raccolto e messo a disposizione degli alunni, su appositi supporti (floppy, CD ROM ecc.) oppure in apposito sito informatico (si può ricorrere anche ad appositi siti: prossimamente, Metodologia&Didattica Http://www.edscuola.com/dida.shtml   ne creerà qualcuno)

· gli alunni, lavorando in gruppi, ricostruiscono l’evento storico 

· È opportuno costruire apposite linee del tempo (strisce storiche). A tal fine, si offre la seguente proposta: 

· Nella linea vengono creati links con simboli o parole calde (hot word), creando così un ipermedia.

· Ad esempio, il primo nodo è costituito dall’espressione uomini primitivi cui si fanno corrispondere testi e filmati
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antologia

Origini - "leggende" e "storie" della Storia romana
(Da Erodoto, Storie, I, 94) - L'immigrazione dei Tirreni Lydi in Italia. I Lydi raccontano che essi mandarono una colonia nella Tirrenia. Ecco, secondo come dicono, come andò il fatto:
Sotto il regno di Atys, figlio di Manes, tutta la Lydia fu afflitta da una grande carestia, che i Lydi sopportarono per qualche tempo con pazienza. Ma, poiché durante diciotto anni il male, anziché diminuire, aumentava, il re divise tutti i Lydi in due parti, delle quali fece tirare a sorte quale dovesse restare in patria e quale partire. Quella che la sorte destinava a restare ebbe per capo il re stesso e suo figlio Lydo, l'altra che doveva emigrare, l'altro figlio di Atys, Tyrreno.
I Lydi che la sorte costringeva ad abbandonare la propria patria andarono dapprima a Smirne, dove costruirono navi, sulle quali, dopo avervi caricata ogni sorta di mobili e cose utili, salparono in cerca di una terra ospitale. Dopo avere toccati vari paesi, approdarono in Umbria, dove si costruirono delle città che abitano oggi ancora. Senonché, là giunti, essi abbandonarono il nome di Lydi, per assumere quello di Tyrreni, dal nome del loro capo, il principe Tyrreno".
(Da Strabone, libro V) - " I Romani chiamano i Tyrreni Etruschi o Tusci. I Greci hanno 
dato loro questo nome di Tyrreni da Tyrreno, figlio di Atys, che condusse, a quanto si racconta, una colonia di Lydi in quel paese.
Giacché il re Atys, essendo il paese afflitto da carestia, fece tirare a sorte quale dei suoi due figli dovesse emigrare con una gran parte del popolo. Questa sorte toccò a Tyrreno, mentre il fratello Lydo, favorito dalla sorte, rimase in patria col padre."

 (Da Tito Livio, Istorie, I)
Presa Troia, si fece scempio di tutti gli altri Troiani, ma verso Enea non usarono i Greci alcun diritto della vittoria, sia per ragion di antica ospitalità, sia perché aveva sempre consigliata la pace e la restituzione di Elena. Pertanto Enea, scortato dal destino a dar principio a cose maggiori, dicono che prima calasse in Macedonia; indi cercando dove stabilirsi, fosse balzato in Sicilia, e dalla Sicilia approdasse alle terre di Laurentano. Sbarcati i Troiani e datisi a predare i campi come quelli cui null'altro restava dalla loro quasi interminabile navigazione che le armi e le navi, il re Latino e gli Aborigeni, che tenevano allora quei luoghi, accorsero armati dalla città e dal contado a respingere la violenza degli stranieri: alcuni dicono che, vinto in battaglia, il re Latino stringesse pace, indi affinità con Enea; altri che, come si muovessero gli eserciti, e prima che suonassero le trombe, si avanzasse il re Latino in mezzo ai suoi capitani e chiamasse a parlamento il duce degli stranieri; indi, avendo chiesto chi mortali fossero mai, e da dove e per quale ventura erano partiti dalla loro patria; poi inteso che era gente troiana, che il capitano Enea, figlio di Anchise e di Venere, e che, arsa la patria, andavano peregrinando, cercando dove restare e un sito dove fondarvi una città, ammirando l'alta chiarezza della nazione e dell'eroe, pronto alla guerra del pari che alla pace, porgendogli la destra, giurasse fede di futura amicizia. Quindi i due capi si strinsero in lega, gli eserciti si salutarono. Enea fu accolto in casa dal re Latino, dove questi, davanti agli Dei Penati, aggiunse alla pubblica la domestica alleanza, concedendogli in sposa la propria figlia. In seguito i Troiani costruirono una città che Enea, dal nome della moglie, chiamò Lavinio. 
Indi Turno, rè dei Rutuli, a cui era stata promessa Lavinia innanzi la venuta di Enea, mal soffrendo che gli fosse preferito uno straniero, fece guerra a un tempo ad Enea ed a Latino. Nessuna parte uscì lieta da tale conflitto. I Rutuli furono vinti, i Latini ed i Troiani, vincitori, vi perdettero il capo, Latino. Allora Turno e i Rutuli, temendo per le cose loro, ricorsero alla potenza degli Etruschi, ch'erano in fiore ed al loro re Mesenzio; e questi, che aveva la signoria di Cere, città a quei dì potentissima, sin da principio nulla contento della fondazione della nuova città, vedendo che lo Stato troiano cresceva ormai troppo più che non si convenisse alla sicurezza dei vicini, senza farsi pregare, alleò alle sue armi i Rutuli. Enea, per conciliarsi l'animo degli aborigeni in mezzo al terrore di tanta guerra, e perché avessero tutti non solo uno stesso governo, ma un nome stesso, chiamò Latini l'una e l'altra nazione, né di poi gli aborigeni cedettero ai Troiani in devozione e fedeltà verso di Enea. 
Egli, affidatosi a tali disposizioni dei due popoli, che ogni giorno si univano insieme, benché sì grande fosse la potenza dell'Etruria, che aveva già empito di sua fama non solamente la terra, ma il mare ancora per tutta la lunghezza d'Italia, dall'Alpi al mar di Sicilia, benché potesse dentro le mura ribattere il nemico, trasse fuori l'esercito a battaglia.
Fu questa la seconda guerra dei Latini, e fu anche l'ultima opera mortale di Enea. Egli giace, comunque sia giusto o lecito chiamarlo, in riva al fiume Numide, col nome di Giove Indigete.
Ascanio, figlio di Enea (e non si sa se della prima moglie di costui, Creusa, ovvero di Lavinia), sovrabbondando già Lavinio di popolazione, lasciò alla madre, o matrigna che fosse, il possesso della città, per quei tempi assai florida e doviziosa; egli ne fabbricò un'altra sulla costa del monte Albano, che, dal sito, fu chiamata Albalunga (o Albalonga) come quella che si stendeva lungo il declivio. 
Dalla fondazione di Lavinio al trasporto della colonia in Alba passarono circa trent'anni; e nello stesso tempo era cresciuta la potenza dei Latini, specialmente dopo la rotta degli Etruschi, che né alla morte di Enea, né poi durante la tutela di una donna e la prima esperienza di un re giovanotto, osarono mai muovere in armi contro di essi, né Mesenzio con i suoi Etruschi, né alcun altro confinante. 
Si era con la pace convenuto che il fiume Albula, oggi Tevere, fosse il confine fra gli Etruschi ed i Latini. 
Dopo altri 10 re, tutti discendenti da Ascanio o Giulo, regnò Proca, che generò NUMITORE e AMULIO, e lasciò proprio a Numitore, maggiore di età, il regno. Riuscì peraltro più la violenza che le disposizioni del padre o il riguardo all'età. Amulio, cacciò Numitore, usurpò il regno, e, aggiungendo delitto a delitto, uccise i figli maschi del fratello; poi elesse a Vestale, sotto pretesto di onorarla, la figlia di lui Rea Silvia, e, la costrinse a perpetua verginità, togliendo ad essa ogni possibilità di prole.
Ma era, io credo, ordinata dai fati l'origine di sì grande città, e il principio di un impero, dopo quello degli Dei, il più possente. 
La Vestale diede alla luce due gemelli, di cui ella disse padre il dio Marte. Ma né gli Dei, né gli uomini sottrassero la madre e la prole alla crudeltà del tiranno Amulio; che fece prendere la sacerdotessa per imprigionarla, e comandò che i due bambini fossero gettati nella corrente dei fiume Tevere. 
Per fortunata sorte, e non senza consiglio divino, il Tevere in quei giorni, straripando, si era sparso in una quieta laguna; non ci si poteva da alcuna parte avvicinare al vero letto e alla corrente del fiume, e quelli che vi portavano i fanciulli credevano che si sarebbero potuti annegare anche là, dove l'acqua invece languidamente stagnava. Così pensando di aver adempiuti gli ordini del re esposero i bambini nella gora più vicina, dov' è ora il fico Ruminale, e se ne andarono
Erano quei luoghi a quel tempo vaste solitudini. Vuole la tradizione che, avendo l'acqua, nel ribassarsi, lasciato in secco il canestro galleggiante, entro cui erano stati esposti i fanciulli, una lupa vagante, scesa dai monti vicini, si accorgesse dei vagiti dei bimbi e porgesse loro in un modo mansueto le penzolanti mammelle; così raccontò un pastore che li trovò in atto di lambirle con la bocca. 
Dicono che il pastore avesse nome Faustolo e che li affidasse alla moglie Larenzia in modo da allevarli per poi condurre le greggia, Così nati, così allevati, appena crebbero in età, pur non trascurando le stalle e i pascoli, presero a cacciare per boschi montani, e quindi, acquistando vigore d'animo e di corpo, non solo abbattevano le fiere, ma coraggiosi si gettavano sui ladroni carichi di preda e spartivano il bottino coi pastori; e con essi, crescendo ogni giorno di più lo stuolo dei giovani, celebravano feste e giuochi. 
Faustolo sin da principio aveva in testa che quella che stava allevando in casa fosse una prole reale; perché sapeva che erano stati esposti due bambini per ordine del re, e il tempo, in cui li aveva raccolti, concordava perfettamente con quell'ordine; ma era deciso a non rivelar la cosa prima del tempo, se non per favorevole congiuntura o per necessità, 
Questa occasione venne col fatto che Remo sotto l'imputazione di avere invaso le terre di Numitore fu arrestato e consegnato a Numitore stesso, che tenne Remo in prigione. Ma udendo che erano gemelli, confrontando l'età e la loro indole tutt'altro che volgare, fu toccato nell'animo dalla memoria dei nipoti fatti uccidere dal fratello; cosicché venne al punto da riconoscere Remo. 
Ma ormai Romolo per liberare Remo, con i suoi giovani a una data ora, piombò nella reggia. Dalla casa di Numitore, con altra gente appostatavi, uscì Remo a sostenerlo. 
Numitore, nella prima confusione, gridando tutto intorno che i nemici erano dentro la città e che avevano assalita la reggia, rivolse l'invito alla gioventù albana di difendere la rocca; e, poiché vide i due giovani che, fatto il colpo, si congratulavano l'un l'altro, chiamato subito il popolo a parlamento, espose le crudeltà usategli dal fratello, l'origine dei nipoti, come erano nati, come allevati, come riconosciuti, indi la uccisione del tiranno, della quale si confessò di essere autore egli stesso. 
Avanzatisi il gruppo di giovani in mezzo all'assemblea del popolo e salutato l'avolo re, si levò da ogni parte un grido concorde che gli raffermò il titolo e la regia podestà. 
Data così a Numitore la signoria di Alba, venne il desiderio a Romolo e a Remo di fondare e costruire una città in quegli stessi luoghi, dov'erano stati esposti ed allevati. E già sovrabbondavano gli abitanti in Alba e nelle altre città del Lazio, accresciuti da molti pastori; e tutti costoro facevano manifestamente prevedere che Alba sarebbe stata piccola, e piccola Lavinio a confronto della città che si sarebbe fondata. Ma si frappose a tali disegni la passione avita della smania di avere un regno, e dopo un principio abbastanza tranquillo, sorse tra i due fratelli una sciagurata contesa. 
Poiché Romolo e Remo erano gemelli, né poteva il rispetto all'età far differenza, affinché gli Dei tutelari di quei luoghi eleggessero con gli auguri quale di loro due dovesse dar nome alla nuova città, e, dopo averla costruita, chi regnare su essa, Romolo scelse il Palatino, Remo l'Aventino, come luoghi da prendere gli auspici. Si narra che prima a Remo apparissero quale augurio sei avvoltoi, e che, dopo annunziato l'auspicio, un doppio numero se ne mostrasse a Romolo; onde i rispettivi partigiani li avevano entrambi salutati re, gli uni aggiudicando il regno a Remo favorito dal tempo, gli altri a Remolo favorito dal numero degli uccelli. 
Affrontatisi prima a parole per questa contesa, nel bollore della lite vennero alle mani e Remo nella mischia cadde trafitto. È tradizione più comune che Remo deridendo il fratello a mo' di sfida varcasse d'un salto le nuove mura, e che Romolo sdegnato del gesto arrogante l'uccidesse, aggiungendo anche queste minacciose parole. "tal fine sia di ognuno chi d'ora in poi varcherà le mie mura". 
Così Romolo solo fu padrone del regno, e la città costruita ebbe nome dal fondatore"


PER UN NUOVO MODO DI INSEGNARE STORIA di Ivan Castellani
L'Ufficio Scolastico di Milano e l'IRRE Lombardia hanno proposto ai docenti di storia delle scuole di ogni ordine e grado di Milano e provincia nel periodo 19 aprile 2001- 12 ottobre 2001 un corso di formazione finalizzato alla conoscenza, allo studio ed alla diffusione del courseware "Insegnare storia" su CD, prodotto dal M.P.I. e dall'Università di Bologna.

La materia è dappertutto, diffusa in ogni ordine e grado di scuola, ma non esiste l'insegnante specialista. Tutti, docenti, alunni e società, la ritengono culturalmente indispensabile, ma non la considerano didatticamente molto importante. Il grado di demotivazione degli studenti nell'accingersi al suo apprendimento è alto, così come è alta, nella pratica didattica, la sua "ancillarità" nei confronti di altre materie con cui si accoppia, l'Italiano e la Filosofia.   Parliamo naturalmente della Storia nella scuola italiana.   I docenti di questa materia hanno ora uno strumento in più per interrogarsi sulla validità del proprio metodo nell'insegnamento. qualche mese fa il Ministero della Pubblica Istruzione (che ancora si chiamava così) e il Dipartimento di Discipline Storiche dell'Università di Bologna hanno realizzato un corso ipertestuale, contenuto in un cd-rom dal titolo "Insegnare Storia".   Il cd-rom, prodotto da un'équipe di autori sotto il progetto scientifico di Ivo Mattozzi, è stato distribuito, nella primavera del 2001, a tutti i 180 docenti di Storia delle scuole d'ogni grado della provincia di Milano che si sono iscritti ad un apposito corso di formazione organizzato dall'Ufficio Scolastico Provinciale e dall'I.R.R.E. Lombardia.   Come formatore di uno dei sette moduli in cui si è articolato il corso, ho avuto modo di utilizzare il cd-rom e di constatarne l'ampiezza dei percorsi contenuti, la validità della proposta didattico-metodologica e la solidità dell'impianto scientifico sotteso.   Il cd-rom propone vari ambienti possibili, il primo dei quali è un percorso ("lettura ipertestuale") attraverso mappe concettuali che si aprono una dentro l'altra in una vasta rete di indagine, sempre più analitica, nei problemi metodologici dell'insegnare storia. Dalle mappe si può accedere al secondo ambiente, quello delle schede di approfondimento sulle tematiche affrontate ("archivio schede"), diviso in trentadue moduli su altrettanti argomenti diversi, ciascuno corredato da decine di schede, fitte di rinvii ipertestuali con "parole calde" che aprono collegamenti ad altre schede. Qualora nascesse qualche dubbio sul significato specifico, scientifico e teorico, dei termini utilizzati, si può ricorrere al terzo ambiente ("glossario"); inoltre il cd-rom contiene una fornita biblioteca ("strumenti") di testi, riviste, indicazioni bibliografiche e links a siti e riviste on line dedicate alla Storia e al suo insegnamento. Uno strumento compreso nel cd è il "quaderno di appunti" che consente di copiare, memorizzare ed esportare i testi delle schede.   Il percorso ipertestuale si presenta come un vero e proprio trattato di metodologia dell'insegnamento della storia, spaziando da questioni epistemologiche e teoriche (epistemologia e metodologia, teoria di didattica della storia), che investono sia la figura e la funzione del docente di storia sia la disciplina stessa, a proposte applicative (le pratiche e le risorse didattiche).   La parte che affronta la condizione professionale del docente di storia e i modi prevalenti del suo insegnamento costituisce la riflessione più originale ed efficace dell'intero percorso. Vi si mettono alla berlina i vizi di una pratica didattica tanto diffusa quanto inefficace, definita "modello trasmissivo standard".   Essa, sostengono gli autori dell'ipertesto, è caratterizzata dalla pigra riproposizione di conoscenze storiche fondata sulla triade lezione frontale/studio manualistico/ interrogazione orale.    Così impostato l'insegnamento, secondo un'antica tradizione di politica scolastica ottocentesca comoda e mai davvero messa in discussione, ma oggi del tutto inadeguata ai bisogni di apprendimento della storia, ne consegue una conoscenza storica ridotta al resoconto degli avvenimenti, che risulta prevalente limitata ad una parafrasi manualistica centrata sulla narrazione degli avvenimenti e sulla loro semplice successione cronologica. Il risultato più clamoroso di tale impostazione sarebbe costituito da diffuse incompetenze del docente di storia, distante dalle prospettive più aggiornate della didattica della storia.  Entrando ancor più nel merito dei limiti del modello puramente trasmissivo, l'ipertesto individua le sue caratteristiche nella convinzione della centralità del "sapere", nell'assunto della valenza formativa dei contenuti della storia, nella prevalenza delle conoscenze sulle competenze, nell'invisibilità dei processi di costruzione e di apprendimento del sapere storico, nella riduzione delle azioni didattiche del docente alla lezione frontale.   Il modello trasmissivo standard, fondato sul procedimento lineare docente-sapere-studente, affida l'efficacia dell'insegnamento alla capacità di fascinazione e alla chiarezza esplicativa del docente stesso, protagonista del processo, mentre restano nell'ombra i bisogni cognitivi dello studente, costretto ad un intenso sforzo di pura memorizzazione di informazioni.   La convinzione che la conoscenza di rilevanti avvenimenti del passato abbia di per sé effetti formativi apparterrebbe, secondo una vibrata polemica contenuta nell'ipertesto, ad un uso pubblico della storia teso a legittimare i valori e le idee fondanti dell'assetto socio-politico del presente, enfatizzando avvenimenti e/o personaggi emblematici del passato. La storia insegnata a scuola sarebbe così asservita alla trasmissione alle nuove generazioni di un passato "memorabile" e legittimante l'attuale assetto ideologico e politico.   Il modello trasmissivo standard è diretto quindi a far apprendere conoscenze, informazioni, secondo il sistema dei "cerchi concentrici", ossia un sistema di trasmissione di una quantità di nozioni che si allarga sempre più dalle elementari alle medie alle superiori.   Anziché perseguire l'obiettivo di far acquisire abilità cognitive, tale modello didattico si preoccupa dei contenuti, disposti in successione cronologica lineare e imparati per accumulazione. Le verifiche sono prevalentemente solo "orali", costruite su un sapere restitutivo di pagine del manuale lette e rilette e correttamente ripetute.   La conseguenza più preoccupante di questa impostazione è, secondo gli autori dell'ipertesto, il forte grado di demotivazione e il disinteresse dei giovani per la storia.   Questo modello trascura il fatto determinante che la formazione di una cultura storica, nei giovani, si realizza in modo processuale, acquisendo essi, insieme ai contenuti (verificati), le regole della ricerca storiografica e le metacognizioni sui processi che hanno indotto il formarsi del sapere storico.   Il docente che applichi in via esclusiva il modello trasmissivo incappa non solo in una inadeguata valutazione dell'apprendimento degli alunni, ma anche in una equivoca autovalutazione del proprio insegnamento: egli è prevalentemente convinto che, per "insegnare bene", basti "sapere bene" e "spiegare bene". Convinzioni cui non è difficile pervenire; convinzioni giunti alle quali il processo di autoformazione spesso si arresta, generando, nell'inconsapevole docente, un quadro crescente di "incompetenze" nell'insegnamento della storia.   Ora, dare dell'incompetente a vaste schiere di insegnanti che perpetuano soddisfatti un loro tran tran scolastico, è accusa forte e che va supportata con adeguate e convincenti argomentazioni.   L'ipertesto delinea un ampio quadro illustrativo delle "incompetenze standard dei docenti" rispetto alle esigenze attuali della didattica della storia.   Il percorso è interessante, perché ogni docente può confrontarsi con le denunce in esso contenute, commisurandole alla propria azione quotidiana e alle proprie competenze di metodologia della didattica della storia e ai criteri docimologici applicati. Gli autori sono convinti che, per insegnare la storia attraverso il modello trasmissivo non è necessaria una cultura storica e didattica particolarmente aggiornata, essendo sufficiente una buona conoscenza manualistica. Da questo assunto conseguono risultati gravi (e devastanti dal punto di vista della self-esteem del docente "standard") che l'ipertesto elenca in: 
1. ignoranza della struttura profonda della conoscenza storica. 2. gestione superficiale dei manuali e di altri strumenti didattici. 3. difficoltà nel praticare la programmazione didattica modulare. 4. scarsa attenzione ai processi d'apprendimento. 5.riduzione delle metodologie di valutazione degli apprendimenti.    L'insegnante ignora come si costruisca nella mente dell'adolescente il sapere storico e, quand'anche abbia compiuto studi personali di filosofia della storia e di metodologia dell'apprendimento, generalmente non ne tiene in nessun conto nella pratica didattica.   Nel modello trasmissivo si propone allo studente una modalità di approccio al manuale fondata sulla successione dei temi che mima la successione cronologica degli eventi.    Ciò induce la conseguenza che il manuale venga percepito come un libro da studiare dalla prima all'ultima pagina. Ma poiché accade, naturalmente, che non tutto il manuale venga davvero "studiato", consegue il risultato di una certa demotivazione allo studio della storia nello studente, che si collega in un circolo vizioso alla trascuratezza nell'insegnamento della materia da parte del docente.   Nel modello trasmissivo la storia inoltre è concepita, dice l'ipertesto, come una specie di monolite: i temi da trattare sono legati l'uno all'altro in una successione temporale dalla preistoria ai giorni nostri, in modo da formare un "tutto". Questa concezione "olistica" presuppone che la conoscenza dei fatti deve essere completa e acquisita in modo lineare e progrediente: perciò non è possibile trascurare nessuna epoca senza che ciò infici la comprensione totalizzante della storia.    Una sindrome diffusissima è l'ansia dell'"essere indietro col programma". Un risultato perverso ma assai comune è che, se non ci sarà tempo per "svolgere l'intero programma", si sacrificheranno gli ultimi argomenti, quelli che cronologicamente sono più vicini al presente. Così si rafforza nei giovani la convinzione della scarsa utilità della storia per la comprensione del presente, che contraddice definitivamente l'idea che, all'opposto, la storia sia invece proprio educazione al presente e alla comprensione critica dei nessi tra il passato e il mondo attuale.   Infine l'insegnante "trasmissivo" semplifica e riduce tanto le azioni di insegnamento quanto le azioni di verifica dell'apprendimento: nelle prime non si cura di elaborare approcci diversi alla materia, quali ad esempio quelli di tipo cooperativo che presuppongono l'utilizzo di un "laboratorio storico" o di strumentazioni multimediali diverse dal manuale e dalla propria voce; nelle seconde non utilizza forme di verifica dei processi di apprendimento diverse dalla consueta interrogazione sommativa, come potrebbero essere test di ingresso, questionari scritti, attività di autovalutazione.    Non è, per l'insegnante trasmissivo, un obiettivo di autoformazione l'apprendimento di tecniche e di competenze nell'uso di attrezzature multimediali e informatiche, né l'affinamento di aggiornate competenze docimologiche.   Così messo al tappeto l'insegnante trasmissivo standard, di cui sono stati impietosamente confermati i difetti più evidenti e svelati i vizi più occulti, ci si aspettano significative indicazioni su una diversa pratica docente per l'insegnamento/apprendi-mento della storia.   Naturalmente queste indicazioni per una didattica innovativa ci sono, e in misura ampia, nel cd-rom di cui stiamo ragionando. Tuttavia, come spesso accade, la pars destruens risulta più precisa e incisiva di quanto la pars construens non risulti agevole e praticabile.   Non c'è alcun dubbio su quale sia il modello da sostituire a quello trasmissivo: per gli autori dell'ipertesto il nuovo modello si chiama "modello della mediazione didattica".    I termini forse risultano un po' scontati: il docente-mediatore non è una novità nella teoria della didattica, anche se la parola piace e va di moda, stando alla proliferazione di nuovissimi corsi di laurea intesi a formare "mediatori".   Questo nuovo modello d'insegnamento, che l'ipertesto riconosce come più complesso, deve tenere conto da un lato della struttura della disciplina e, dall'altro, dei bisogni cognitivi degli studenti.   Le caratteristiche fondamentali della mediazione didattica sarebbero essenzialmente cinque:
1. la centralità del docente e della sua azione ai fini del risultato dell'apprendimento;
2. l'assoluta prevalenza delle competenze sui contenuti;
3. la massima esplicitazione dei percorsi di costruzione del sapere, con una grande visibilità dei processi;
4. la valenza formativa in sé della storia, proveniente direttamente dal suo statuto epistemologico e dalla sua struttura cognitiva;
5. le nuove e più complesse competenze del docente in relazione alla sua funzione di professionista della mediazione didattica e non della trasmissione o della divulgazione di informazioni.
A ciò si aggiunga che la mediazione didattica è fondata sull'operatività e sul lavoro in team, fino al punto da istituire nella scuola un vero e proprio laboratorio di didattica della storia.   Premesse siffatte sono interessanti, e danno luogo alla vastissima indagine ipertestuale, che si articola in tre capitoli fondamentali: a. percorsi di epistemologia e metodologia; b. teoria di didattica della storia; c. proposte applicative (per il dettaglio si veda la mappa iniziale del percorso ipertestuale).   Non possiamo che apprezzare la ricchezza degli stimoli di riflessione e degli apparati concettuali forniti dall'ipertesto per "dare una mano" al docente di storia a ripensare criticamente le premesse teoriche (o, in alcuni casi, a chiedersi se la sua attività ha delle premesse teoriche) e a rifondare la sua pratica d'insegnamento.    Come sempre ogni proposta che contenga nuove teorie fortemente orientative è un invito a cogliere questioni da chiarire presenti nell'impianto concettuale o nelle sue idee fondanti. Anche l'ipertesto "Insegnare Storia" credo non si sottragga (né immagino i suoi autori si sottrarrebbero) alla possibilità di utili approcci critici.    Valgano ad esempio alcune considerazioni, che espongo in forma di domande intese a proporre spunti di riflessione in merito ai cinque punti, elencati poco sopra, che qualificano le caratteristiche fondamentali del modello della mediazione didattica:   Perché enfatizzare la "centralità del docente" (la cui figura è centrale anche nel modello trasmissivo standard) e non piuttosto quella dello studente? 
Cosa significa nella pratica didattica quotidiana che la prevalenza delle competenze sui contenuti dovrebbe essere "assoluta"? 
Affermare che "la storia ha una valenza formativa in sé" che cosa dice in più e di diverso dall'affermare che la matematica o la geografia hanno una valenza formativa in sé? E' solo la rivendicazione della fine dell'ancillarità scolastica della materia, o è il riconoscimento di una centralità dell'approccio storico al sapere?    Il docente di storia come "professionista della mediazione didattica" è una figura nuova, anche sul piano della sua formazione, delle sue competenze tecniche, del suo ruolo specifico e del suo riconoscimento in una scuola rinnovata?   La navigazione nell'ipertesto in parte risponde ai quesiti, in parte essi restano come problemi di fondo a cui i docenti più attenti all'esigenza di una didattica efficace a generare processi di apprendimento non possono sottrarsi.    Si potrebbe avanzare la consueta questione, tuttavia, se una "didattica efficace" debba sempre necessariamente essere una "didattica innovativa", o se l'ansia di rinnovamento celi talvolta il rischio di abbracciare modelli sostitutivi non necessariamente più validi delle pratiche didattiche antecedenti; ma tale questione, che non riguarda solo l'insegnamento della storia ma la funzione docente in generale, presupporrebbe un dibattito generale di metodologia della didattica. Ma questa è un'altra storia (Rrecensione al CD "Insegnare Storia", http//:www.storieinrete.org)
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