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Film

La citazione

Per me l’educazione, quella vera, 
sta nell’insegnarvi a far buon uso 
della libertà.

ti all’epoca tollerati. Serpeggia 
una sorta di nonnismo che ra-
senta il bullismo. 
Da ciò si potrà partire per fare 
qualche riflessione sulle rego-
le della convivenza e sulla loro 
importanza, sul rispetto dell’al-
tro, sulle diversità, sulle stra-
tegie opportune da adottare in 
caso di conflitti. Si potrà realiz-
zare un cartellone con le regole 
concordate con gli alunni uti-
lizzando immagini del film o 
disegni degli alunni.
Obiettivi:
! cogliere comportamenti so-
ciali non adeguati in un film e 
confrontarli col proprio vissuto;
! concordare regole comuni di 
comportamento;
! educare alla convivenza civile.
Tempo previsto: 2 ore.

Attività 3: Il cinema
A un certo punto del film i 
ragazzi si trovano a guarda-
re L’emigrante, cortometraggio 
di Chaplin del 1917. I bambi-
ni del film di Malle si diverto-
no guardando Charlot, trovano 
bella l’attrice che compare. 
Ma ai bambini del giorno d’og-
gi può piacere un film di Char-
lot? E troverebbero altrettan-
to bella l’attrice? I canoni so-
no cambiati. Tuttavia il cinema 
odierno discende da quel vec-
chio modo di fare cinema. Si 
potrà avviare una ricerca sulla 
storia del cinema. Sicuramen-
te gli alunni noteranno le dif-
ferenze macroscopiche: bian-
co e nero, muto, musica dal vi-
vo in sala. Anche lo stesso film 
di Malle, del 1987, si discosta 
dai modelli e dagli straordinari 
effetti speciali a cui i bambini 
sono avvezzi. In piccoli grup-
pi gli alunni ricercheranno in 

Internet le tappe fondamenta-
li dell’evoluzione del cinema 
(nascita, bianco e nero, muto, 
sonoro, colore, effetti speciali, 
animazione…), i titoli che pos-
sono rappresentarle, le locan-
dine, le date, i premi, curiosità 
varie. A ogni gruppo sarà asse-
gnato un argomento o un pe-
riodo o una tipologia. Con le 
stampe delle locandine realiz-
zeranno in seguito cartelloni 
in cui siano riportate anche le 
informazioni trovate. In alter-
nativa potranno realizzare una 
presentazione digitale. Ogni 
gruppo illustrerà alla classe il 
risultato della propria ricerca. 
Si potrebbe partire con L’arri-
vo di un treno alla stazione di 
La Ciotat dei fratelli Lumière , 
raccontando la leggenda secon-
do cui gli spettatori sono scap-
pati vedendo il treno arrivare. 
Obiettivi:
! conoscere le tappe fonda-
mentali della storia del cinema

! conoscere il cinema come 
forma d’arte;
! trovare in rete informazioni 
e immagini relative a un argo-
mento;
! promuovere il lavoro di grup-
po.
Tempo previsto: 6 ore.

Per approfondire: 
alcune curiosità
! Arrivederci ragazzi si è aggiu-
dicato il Leone d’oro per il mi-
glior film alla Mostra del cine-
ma di Venezia  nel 1987.
! Il regista ha studiato nel-
lo stesso collegio in cui è am-
bientata la vicenda narrata che 
si ispira a un ricordo della sua 
infanzia.
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Insegnare storia: fra racconto, 
nuovi media e curricolo verticale 
di Loredana Perla, Università degli studi di Bari

La storia, come campo scientifico di studio, racchiude le testimonianze, i fatti, i simboli e i valori 
che segnano il cammino delle civiltà. La storia, come sapere trasposto in insegnamento, a tali “in-
gredienti” aggiunge una finalità formativa essenziale: promuovere la consapevolezza delle proprie 
radici (che è condizione per aprirsi al futuro e al ruolo di cittadini del mondo). Per questo storia e 
cittadinanza sono così strettamente collegate. E per questo, naturalmente, è così importante inse-
gnare (bene) la storia e preoccuparsi che essa venga significativamente (e non solo mnemonicamen-
te) appresa: perché attraverso l’accostamento dei bambini a quei fatti, a quelle testimonianze, a quei 
simboli, a quella consapevolezza delle proprie radici, la scuola continuerà a farsi garante della tra-
smissione intergenerazionale della cultura e della costruzione della identità di un popolo. Una iden-
tità che, come scrive in un volume celebre (L’identità italiana, il Mulino, Bologna 1998) l’anfitrione 
dello Zoom di questo mese, lo storico Ernesto Galli della Loggia, comincia a delinearsi grazie allo 
studio della geografia. Anche per questo oggi si tende a denominare questo campo di sapere come 
“geostoria”. Cogliere il senso del tempo come fattore di evoluzione dei popoli e delle forme della lo-
ro convivenza chiede agli insegnanti la costruzione di un curricolo in grado di far apprendere anche 
le condizioni, i limiti e le possibilità di contesti territoriali e di fattori ambientali. Che questo legame 
esista e che sia didatticamente rilevante è confermato anche dal cambio di sensibilità che ha carat-
terizzato l’insegnamento della storia nella scuola primaria per l’accoglienza sempre più convinta nei 
Programmi (oggi Indi-
cazioni per il Curricolo) 
della lezione delle “An-
nales”, aperta alle scien-
ze sociali e fautrice di un 
paradigma storiografico 
attento, più che ai fatti e 
ai singoli, ai fenomeni a 
lenta evoluzione e ai qua-
dri sociali. 
Da allora molta strada è 
stata percorsa dalla didat-
tica della storia nella di-
rezione del rinnovamento 
delle scelte contenutisti-
che e metodologiche e og-
gi, nel nostro Zoom, ci 
interroghiamo sull’effica-
cia di queste scelte. Ha 
funzionato quella svolta? 

Editoriale
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Editoriale
C’è qualcosa da rivedere, dal punto di vista delle pratiche didattiche, nell’insegnamento della storia 
(o della geostoria); c’è bisogno di qualche ripensamento?
Il dossier offre qualche sollecitazione critica al riguardo focalizzando, come le tante facce del mede-
simo cristallo, i costituenti che “fanno” l’insegnamento della storia nella scuola primaria: il “perché 
studiarla”, ovvero il senso da porgere ai bambini, come Galli della Loggia suggerisce, nei termini di 
una domanda di fondamento: “da dove vengono”, e quindi di che cosa essi sono, di quale storia per l’ap-
punto essi sono il frutto”. E ancora: il “cosa studiare” del sapere storico, ovvero il progetto della for-
mazione storica da mettere in campo, scrive Antonio Brusa, come insieme di “regole per la proget-
tazione” per un curricolo verticale, piuttosto che come un repertorio di argomenti che si debbono 
spiegare in classe o di competenze da scrivere sul registro.
Ma il far apprendere la storia è anche – forse soprattutto – declinare quelle regole in scelte strate-
giche coerenti con un progetto curricolare capace di connettere senso, saperi, metodi: ne scrivono, 
ciascuna scegliendo un “affondo” specifico sul tema, Viviana Vinci, Elena Musci, Nunzia Schiavone, 
rispettivamente studiose di didattica generale e disciplinare della storia oltre che insegnanti allena-
te al dialogo teoria-pratiche che dovrebbe sempre caratterizzare l’approccio didattico disciplinare ai 
saperi che si apprendono a scuola. Senza dimenticare che è l’uomo il peculiare “oggetto” di studio 
di questa disciplina. Anche per questo Marc Bloch, noto studioso di storia, paragonava lo storico 
all’orco delle fiabe: impegnato a “fiutare” tracce umane e a ricostruirne le vicende. Un po’ quello che 
ogni maestra e ogni maestro dovrebbero diventare per riuscire ad appassionare i ragazzi al fascino 
eterno di questa disciplina.
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Che cosa chiedere alla storia
di Ernesto Galli della Loggia, storico, editorialista Corriere della Sera

Alla domanda “che cosa chiedere alla storia, e 
dunque perché studiarla?” Marc Bloch, il grande 
storico francese, rispondeva molti anni fa: per-
ché solo la storia, cioè solo la conoscenza del 
passato, ci fa capire come si è giunti al presente, 
ci offre il senso del cambiamento delle società, 
spiegandoci come e perché queste cambiano. In-
somma perché la storia è la chiave di qualsivo-
glia mutamento e analisi sociale. Alle parole di 
Bloch non c’è nulla da aggiungere. La sua ana-
lisi conserva un’ assoluta validità. Bisogna am-
mettere però che è difficile, molto difficile, farne 
la guida per il lavoro concreto di un insegnante 
nella scuola primaria (e in parte anche nel ciclo 
successivo, direi). Il mutamento e l’analisi socia-
li non sono proprio categorie alla portata della 
mente di un bambino di 7, 8 anni e forse neppu-
re di 10, 11. Il concetto stesso di “società” – che 
pure è certamente alla base dell’idea di storia, 
ma che implica un livello fortissimo di astrazio-
ne molto lontano dall’esperienza infantile – non 
può che essere per quel bambino un concetto 
quanto mai nebuloso e impervio. Che senso ha, 
allora, proporgli lo studio della “società”? Biso-
gna dunque cominciare da qualche altra parte. 
Questo approccio diverso può riassumersi – 
questa è la mia proposta – in due punti. Il pri-
mo consiste nell’articolare l’insegnamento del-
la storia intorno a un preciso obiettivo: dare ai 
giovanissimi allievi l’idea “da dove vengono”, e 
quindi di che cosa essi sono, di quale storia per 
l’appunto essi sono il frutto. Non si è solo figli 
di una coppia di genitori, di una famiglia o di un 
paese, infatti. Si è figli di una “storia”, una sto-

ria più grande. Naturalmente questa prospettiva 
presuppone la consapevole assunzione da par-
te dell’ insegnamento (e perciò anche dell’inse-
gnante ) di uno specifico punto di vista cultural-
identitario, ovverossia l’adesione a uno specifico 
“canone”, come anche si dice. Che nel nostro ca-
so non può, io credo, che essere quello italiano 
(regionale)-occidentale. In altre parole: non si 
studia la storia per capire “lo sviluppo della so-
cietà” (questo può essere benissimo il risultato 
indiretto: anzi lo è senz’altro, ma non è l’obietti-
vo che l’insegnante deve innanzi tutto prefigger-
si): bensì si studia la storia per capire noi chi sia-
mo – noi in quanto pugliesi, italiani e occidentali 
–, per sapere perché siamo ciò che siamo, di quali 
elementi è composta la nostra identità e come ta-
li elementi si sono formati e sono venuti com-
ponendosi. Perché abbiamo il tipo di famiglia, 
di rapporto tra i sessi, di istituzioni politiche, di 
economia, di cibo che abbiamo; perché abbiamo 
i valori e la visone delle cose che abbiamo.
Ciò vuol dire chiarire preliminarmente che ci 
occupiamo della storia di una parte del mon-
do, la nostra, e non di tutte le contrade del pia-
neta perché è questa storia che ci ha formato, 
non quella della Cina o degli Aztechi. Non c’è 
in questo nessuna espressione di antagonismo 
tra “noi” e gli “altri” o di “supremazia”, bensì la 
semplice presa d’atto della differenza. La storia – 
è sempre Bloch che ce lo ricorda – si fonda sulle 
differenze. A questo proposito credo che sarebbe 
opportuno che lo studio della storia comincias-
se mostrando ai bambini un mappamondo: indi-
cando le enormi distanze tra le diverse aree del 
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pianeta, l’enorme difficoltà (quasi l’impossibili-
tà) di comunicare fra di loro, dunque l’inevitabi-
lità di vicende completamente diverse.
Il grande vantaggio di porre a fondamento 
dell’insegnamento della storia un canone cultu-
ral-identitario - italo (regionale)-occidentale nel 
caso nostro - sta nel poter costantemente ripor-
tare il discorso a una tavola di riferimento ab-
bastanza vicina all’esperienza degli scolari, nel 
poter connettere a essa gli eventi di cui si parla. 
Ad esempio, in una regione come la Puglia, nel 
poter parlare della storia del mondo greco e in 
genere mediterraneo riferendosi ai tanti e inten-
sissimi rapporti di ogni tipo (dalla vicenda del-
le reliquie e del culto di San Nicola a quella dei 
martiri di Otranto) che la regione stessa ha avu-
to con quel mondo. Egualmente, per fare un al-
tro paio di esempi, non è difficile insegnare la 
storia di Roma partendo dal suo modello di fa-
miglia che è rimasto fino a oggi quello occiden-
tale, fondato sul matrimonio rigidamente mo-
nogamico, l’autorità del “pater familias” e una 
cerchia di clientes; ovvero la storia greca come 
una storia essenzialmente di città, che è all’ori-
gine di uno sviluppo urbano-cittadino (tenden-
te quasi per forza di cose all’autogoverno) che è 
proprio di questa parte del mondo (dell’Italia in 
modo specialissimo) e di nessun altra.
Il secondo punto dell’approccio che sto sugge-
rendo consiste nella centralità che nell’insegna-
mento della storia nella scuola primaria dovrebbe 
avere la narrazione, il racconto. 
Avvicinare dei bambini a vicende lontanissime 
nel tempo e perlopiù accadute in contesti geo-
grafici remoti può essere possibile – e comun-
que risulta assai più proficua – se si fa ricorso al-

la mediazione del racconto. Cioè a un’adeguata 
personalizzazione del passato (alla scelta di vi-
cende esemplari riassuntive di un intero univer-
so di significati), la quale partendo dalle vicende 
del singolo individuo arrivi poi a mettere in luce 
gli elementi del quadro generale entro cui quelle 
vicende si collocano . A mio giudizio solo il rac-
conto e la personalizzazione consentono, anche 
nel corso della lezione, quella vivacità drammati-
ca che costituisce un prezioso strumento di memo-
rizzazione e dunque di apprendimento.
Data la giovane età degli allievi della scuola pri-
maria la narrazione personalizzata è il modo 
più efficace di far sentire il passato come qual-
cosa di vivo, di renderlo vicino a noi, vicino alla 
sensibilità anche fantastica di un bambino. Ciò 
che fu in un certo momento la società roma-
na, la religione dei cretesi, la democrazia di Ate-
ne, se non passa attraverso la drammatica storia 
di Tiberio e Caio Gracco, attraverso la leggenda 
del Minotauro, di Arianna e di Teseo, mi sem-
bra inevitabilmente destinato a un inerte sape-
re appiccicaticcio pronto a scomparire dopo un 
istante o quasi.
Non bisogna pensare che tutto ciò rappresenti 
una banalizzazione della storia. La narrazione 
personalizzata di cui sto parlando consente in-
fatti come nessun altra declinazione del raccon-
to storico di mettere gli allievi giovanissimi in 
rapporto vivo e diretto con quella dimensione 
assolutamente centrale delle vicende della socie-
tà umane (e quindi della loro storia) che è la di-
mensione del potere. Delle lotte e degli strumenti 
per ottenerlo, del modo in cui lo si esercita, dei 
fini per cui s’intende adoperarlo ma anche poi 
delle vie per cui tali fini spesso vengono traditi. 
Il potere, la sua organizzazione e il suo esercizio, 
rappresentano forse il principale agente di tra-
sformazione delle società umane e al tempo stes-
so il loro principale aspetto di diversità. Ma non 
solo. È in modo particolarissimo nella dimen-
sione del potere, attraverso il ruolo della perso-
nalità, che il fatto sociale e collettivo s’incontra 
con l’essenza più intima degli esseri umani e dei 
loro valori. E non bisogna mai dimenticare che 
alla fine è di questi esseri concreti in carne e os-
sa – ogni volta simili a noi ma anche diversissi-
mi perché vissuti tanti anni fa e nei più lontani 
altrove – che la storia si occupa.
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Il progetto di formazione 
storica dall’infanzia alla 
secondaria di primo grado
di Antonio Brusa, Università degli studi di Bari

Il mandato del gruppo di lavoro che ha stilato 
le Nuove Indicazioni era di aggiornare quelle del 
2007, elaborate al tempo del ministro Fioroni. Il 
dispositivo fondamentale doveva restare il me-
desimo, ma si doveva tenere conto dei tempi e 
rivedere il testo alla luce di cinque anni di la-
voro scolastico. Il testo, perciò, pur mantenen-
do il vecchio assetto (come hanno subito capi-
to gli editori, ripubblicando manuali identici al 
passato), lo ha riformulato in maniera significa-
tiva (cosa che raramente gli editori hanno fatto), 
cercando di renderlo più adeguato alle esigenze 
di istituti, ai quali spetta il compito di progettare 
il curricolo di storia.
Questo testo va letto come un insieme di “rego-
le per la progettazione”, piuttosto che come un 
repertorio di argomenti che si debbono spiegare 
in classe o competenze da scrivere sul registro. 
La prima caratteristica di queste regole, è che 
presuppongono un lavoro comune fra docenti 
di diversi gradi: infanzia, primaria e secondaria 
di primo grado. Infatti, le Indicazioni descrivono 
un percorso in continuità più stretta, credo, che 
nelle altre discipline, dal momento che mettono 
in sequenza non solo i traguardi di competen-
ze, ma anche gli argomenti di studio. È suddivi-
so in due cicli paralleli. Il primo, che potremmo 
chiamare “preparatorio”, accorpa i due anni del-
la scuola dell’infanzia e i primi tre della scuola 
primaria; il secondo – di storia generale – parte 
dalla quarta primaria e finisce con la secondaria 
di primo grado. Lo schema 1 illustra il disposi-
tivo di ciascun ciclo (2-3) e mette in evidenza i 

punti caldi, sui quali è necessario fare attenzione 
per programmare un curricolo efficace.
Questi punti si trovano all’interno di ciascun ci-
clo, allo snodo fra il biennio e il triennio. So-
no gli stessi anche per il ciclo delle superiori, 
dal momento che si tratta di percorsi paralleli. 
Pongono una questione pratica di collaborazio-
ne, che va affrontata concretamente dai diparti-
menti di storia, che, perciò, a rigor di Indicazio-
ni, dovrebbero essere misti.
Come lavorare insieme? Le Indicazioni fornisco-
no, per ogni segmento, un traguardo di compe-
tenze abbastanza analitico. Sono un ovvio invito 
a non soffermarsi ulteriormente su di esse (co-
nosco gruppi di insegnanti che passano i primi 
giorni dell’anno a spaccare in quattro ogni indi-
catore). Dicono abbastanza chiaramente che è 
meglio impiegare il tempo destinato alla proget-
tazione per individuare i contenuti di studio e 
disegnare le maniere migliori per trasformarli in 
oggetti di apprendimento. Esaminiamo, dunque, 
gli argomenti di studio per il secondo ciclo, e da 
questi ricaveremo suggerimenti per il primo.

I ciclo: 
preparatorio

II ciclo: 
storia generale

4 enni
5 enni

IV Primaria
V Primaria

I Primaria
II Primaria
III Pimaria

I Secondaria Primo grado
II Secondaria
III Secondaria

Schema 1
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Il testo stabilisce due livelli, come ormai è pras-
si in moltissimi paesi: i contenuti obbligatori e 
quelli a scelta dell’istituto, se non del docente. 
Sui primi si è precisi e concreti. Sono quattro. 
Due per la primaria e due per la secondaria. Si 
smonta definitivamente l’obiezione secolare del 
professore di storia intorno al tempo che man-
ca. Ecco il testo: “il curricolo sarà articolato in-
torno ad alcuni nodi periodizzanti della vicenda 
umana quali: il processo di ominazione, la rivo-
luzione neolitica, la rivoluzione industriale e i 
processi di mondializzazione e globalizzazione”.
Questi nodi vengono individuati come periodiz-
zanti e come capaci di fornire un orizzonte stori-
co inclusivo (sono quindi una risposta discipli-
nare al problema dell’intercultura). Sono “macro 
periodi”, che costituiscono un tempo cornice 
piuttosto ampio, all’interno del quale il docente 
sistema gli argomenti di studio. Per individuar-
li, le Indicazioni suggeriscono alcuni criteri, che 
sintetizzo con sei aggettivi, che definiscono la 
“qualità” della storia da insegnare: aperta agli 
scambi e alle connessioni; complessa (ogni og-
getto storico rivela al suo interno un intreccio 
di soggetti, fatti, istanze); multiscalare (mondo, 
Europa, Italia, luogo); multidimensionale (eco-
nomico, politico, sociale, religioso ecc); interdi-
sciplinare, con un rapporto privilegiato con la 
geografia. Problematica, infine. La storia non 
è un “racconto liscio”, ma una narrazione che 

solleva problemi. La formazione storica, di con-
seguenza, dovrebbe mettere in grado gli allievi 
di leggerli, capirli, formulare ipotesi per la loro 
soluzione e comprendere quelle elaborate dagli 
esperti. Direi che questa potrebbe essere la com-
petenza riassuntiva del percorso di studi. 
Ecco una matrice per costruire il curricolo di 
istituto. Le caselle vuote vanno riempite dal 
dipartimento di storia. Utilizzando la matrice 
completata, il singolo docente elabora il proprio 
progetto formativo (Schema 2).
Infine, per aiutare i docenti in questo lavoro, le 
Indicazioni forniscono un modello di narrazio-
ne, nel paragrafo intitolato La storia generale a 
scuola, dove si mostra come gli argomenti che 
solitamente fanno parte del programma di stu-
di, possano essere agevolmente reinquadrati in 
questo curricolo.
Individuati gli argomenti, il docente – o il di-
partimento – elabora i materiali, e dunque, le 
strategie di insegnamento. Le Indicazioni pre-
cisano che sono plurime: la lezione, la lettura, 
il laboratorio, il paesaggio, i materiali di stu-
dio digitali, il manuale, i giochi di simulazione, 
le immagini, musei e emergenze storico-artisti-
che, le fonti orali. Una sola prescrizione: non 
ci si può limitare alla sola lezione o al solo ma-
nuale, né questa può costituire l’asse principale 
del percorso. È un modo per superare la verten-
za ormai stucchevole fra tradizione e innova-

Contenuti 
obbligatori

Corrispondenza 
“programma”

Mondo Europa Italia Locale Annualità

Ominazione Preistoria IV Primaria

Neolitizzazione Preistoria/società 
antiche/classiche/
medioevo

IV-V Primaria

I media

Rivoluzioni 
del secondo 
millennio

Geografica
Culturale
Agraria
Industriale
Politica

II media

Mondializzazione
Globalizzazione

II Novecento III media

Schema 2
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zione. Un docente moderno adopera uno stru-
mentario composito.
All’interno di questo curricolo si presuppongo-
no due laboratori mobili. Uno, lo potrei chiama-
re “Laboratorio del tempo presente”. È la pro-
posizione, anche per i docenti italiani, di una 
preoccupazione che ormai è stata fatta propria 
dalla comunità storico-didattica internazionale: 
il fatto, cioè, che la storia, se è disciplina che 
serve a leggere i nostri problemi, non può tra-
scurare le occasioni di formazione fornite dal-
le cosiddette “questioni sensibili”: i fatti ango-
scianti del presente, e le memorie, anch’esse a 
volte angoscianti, di fatti passati. Charles Heim-
berg ce ne ha parlato in modo esauriente (http://
www.mundusonline.it/index.php/numeri-pre-
cedenti/mundus-1/49-ricerche/1/50-le-questio-
ni-socialmente-vive-e-l-apprendimento-della-
storia). 
Dentro questo Laboratorio potranno essere fatte 
rientrare quelle giornate commemorative che, in 
omaggio all’enfasi della commemorazione che 
sembra caratteristica delle società attuali, ven-
gono periodicamente proposte alle scuole. Con 
l’avvertenza, fermamente ricordata dal testo di 
legge, che il compito della scuola non è quello 
di commemorare, ma di studiare. 
La seconda “struttura mobile” è il “Laboratorio 
sul patrimonio” (del quale parla Elena Musci). 
Entrambi costituiscono finestre di lavoro, po-
tenzialmente interdisciplinari, che possono es-
sere aperte in qualsiasi momento della program-
mazione. Cade, in questo modo, un’obiezione 
diffusa a questo curricolo in continuità: che cioè 
si privano le primarie della possibilità di indaga-
re fatti presenti, e la secondaria, per converso, di 
prendere in considerazione momenti storici pre-
cedenti al Medioevo.
Diamo ora uno sguardo al ciclo preparatorio. 
Qui si tratta di mettere in campo i materiali (co-
noscenze, immagini, racconti ecc.) e le abilità 
(lavorare con i documenti, stabilire connessio-
ni, ordinare cronologicamente o spazialmente 
ecc.) che permetteranno di accedere al percorso 
di storia generale, così come prospettato dal cur-
ricolo. I prerequisiti, dunque. Fin qui nulla che 
non sia stato di programma fin dal 1985, quando 
il ministro Franca Falcucci riformò un dispositi-
vo delle elementari fermo dagli anni ’60. Quello 

del lavoro sui prerequisiti è, in effetti, un terreno 
ampiamente, e magnificamente, coltivato dalla 
ricerca didattica delle scuole primarie e dell’in-
fanzia. La novità è che si indica al docente di 
non attendere il ciclo successivo per parlare di 
storia ai bambini. La logica dell’apprendere, in-
fatti, non ammetterebbe che si lavorasse su un 
determinato prerequisito (ad esempio il concet-
to di documento) in prima o in seconda, per ap-
plicarlo su un contenuto storico dopo un paio 
di anni. 
Infatti, l’esperienza scolastica mostra come, 
quando si inizia a lavorare sul racconto storico 
(manualistico o no), il docente sia costretto a ri-
petere pratiche che insegnano agli allievi a lavo-
rare con gli indicatori cronologici e spaziali; a 
mettere in sequenza o connettere in rete fatti e 
problemi: come se il lavoro precedente fosse sta-
to inutile. Le Indicazioni suggeriscono di abbat-
tere quel tabù implicito, ma diffusissimo nelle 
scuole (non solo italiane), che proibisce al do-
cente di parlare di storia ai bambini. Quindi, il 
modello di attività dovrebbe essere: lavoro sul 
vissuto + applicazione su un argomento stori-
co. Attraverso lo scritto, il racconto, le immagi-
ni ferme o in movimento - non importa in qua-
le modo - l’insegnante racconta storie passate, 
di personaggi o di situazioni; fa rivivere proble-
mi; mostra paesaggi lontani nel tempo e nello 
spazio. E su questi “contenuti storici” chiede ai 
bambini di applicare il pacchetto di capacità, ap-
prese fino a quel momento.
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Credo che, per le scuole, si apra un percorso af-
fascinante, quello di progettare un curricolo di 
storia per i più piccini. Si tratterebbe di selezio-
nare quelle attività, già sperimentate, che pos-
sono essere riorientate rispetto ai traguardi di 
competenza (della primaria, certo, ma sarà in-
telligente dare uno sguardo a quelli finali) e di 
costruire una biblioteca di fatti, situazioni e per-
sonaggi, che possono essere aggregati a esse.
Al termine di questa rapida ricognizione del te-
sto, propongo la questione di fondo: perché stu-
diare la storia? Per due secoli la risposta è stata 
quasi unanime. “Per formare il cittadino”, inten-
dendo sottolineare, con questa frase, lo scopo 
identitario della disciplina. Nel secondo dopo-
guerra questa finalità è stata via via messa in di-
scussione (con l’eccezione in generale dei paesi 
ex-comunisti e post-coloniali), per dar spazio a 
finalità più consone a modelli di società che han-
no bisogno di cittadini colti e responsabili e più 
rispettose del carattere scientifico di una discipli-

na. Il dibattito, sempre più acceso a partire dalla 
fine del secolo scorso, è ancora aperto. Le Indi-
cazioni lo richiamano con una formula, ricavata 
dalla riflessione di autorevoli studiosi di didat-
tica della storia, come Karl Jeismann e Jörn Rü-
sen, centrata sul concetto di “coscienza storica” 
(https://centres.exeter.ac.uk/historyresource/
journal7/lee.pdf): “lo studio della storia, insie-
me alla memoria delle generazioni viventi, alla 
percezione del presente e alla visione del futuro, 
contribuisce a formare la coscienza storica dei 
cittadini”.
La coscienza storica, dunque, è il tema di rifles-
sione profonda proposto agli insegnanti, a par-
tire dalla consapevolezza che essa è il frutto di 
tanti apporti: della storia, ma anche della me-
moria sociale, e di quell’intreccio fra presente e 
futuro, che forma la trama mentale della nostra 
esistenza. Una storia che vorremmo insegnare sa 
connettere tanti passati: quello del mondo, della 
nazione, delle generazioni adulte e dei bambini.
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Il laboratorio storico a scuola
di Viviana Vinci, Università degli studi di Bari

Il laboratorio storico, introdotto nella scuola ita-
liana sul finire degli anni Settanta, ha l’intento di 
creare le condizioni affinché i bambini possano 
leggere il passato per comprendere più consape-
volmente il presente attraverso operazioni di “ti-
po storiografico”: sperimentando la ricerca sto-
rica e diventando dei “piccoli storici” (Mattozzi 
1992). Scoprire il piacere e il valore della ricer-
ca storica promuove, infatti, negli allievi il senso 
di appartenenza alla comunità e la riscoperta di 
valori civici, rafforzando sia la motivazione allo 
studio della storia a scuola, sia l’interesse per la 
funzione civica, critica e politica del mestiere di 
storico.

Quali sono i significati attribuiti 
al concetto di “laboratorio 
storico”?
L’espressione laboratorio storico (o di storia) vie-
ne solitamente associata a significati diversi.
Un primo significato riguarda il laboratorio in-
teso come luogo fisico dove produrre didattica 
di ricerca, che può collocarsi all’interno di una 
scuola o presso istituzioni storiche (ad esempio 
il Landis e il Laldis). 
La strutturazione di tale luogo è specificatamen-
te predisposta affinché gli allievi, con l’accompa-
gnamento dell’insegnante, possano sperimentare 
le procedure fondamentali del lavoro storiogra-
fico. Il laboratorio inteso come luogo fisico, in-
fatti, «possiede una piccola biblioteca, una vi-
deoteca e un archivio che raccoglie fonti orali, 
fotografiche e fotocopie di documenti cartacei. 
È inoltre dotato di impianti per la registrazione e 
la riproduzione in video, una centralina di mon-
taggio video e audio, un’auletta di personal com-

puter, una fotocopiatrice e altri strumenti per la 
riproduzione, lo smontaggio e il montaggio delle 
fonti. L’organizzazione spaziale è pensata in re-
lazione alle esigenze di lavori di gruppo. Esiste 
anche una sezione ambientale e di storia del ter-
ritorio» (de Martino 2001, pp. 94-95). 
I vantaggi di un’aula attrezzata sono tanti: la ri-
duzione dei tempi per preparare l’esperienza 
formativa, l’allargamento degli spazi di condivi-
sione e di scambio cooperativo, le migliori con-
dizioni per collegare didattiche e discipline, per 
utilizzare materiali, sussidi e strumenti diversifi-
cati. Purtroppo poche scuole dispongono di au-
le-laboratorio dotate di arredi e di attrezzature 
particolari come proiettore, lavagna luminosa, 
cartografie, libri ed enciclopedie speciali, regi-
stratore, televisione, computer e nuove tecnolo-
gie multimediali; la concentrazione più alta di 
laboratori, inoltre, riguarda maggiormente temi 
complementari e trasversali, come l’informatica 
o il teatro, mentre è meno diffusa sul piano di-
sciplinare (il laboratorio di scienza e quello di 
lingue sono i soli più frequenti). 
Il fatto di poter svolgere questa didattica labo-
ratoriale e di ricerca in un’aula attrezzata a tale 
scopo è, però, solo una opportunità in più, ma 
non per questo è possibile identificare il labo-
ratorio con un’aula specifica. Oltre a essere uno 
spazio fisico ben dotato, il laboratorio storico as-
sume, infatti, altri significati: esso è considera-
to sia come “disposizione strumentale varia, e 
non limitata ad una sola classe di mezzi didat-
tici, adoperata effettivamente dal docente” sia, 
in senso traslato, come una modalità di condu-
zione dell’insegnamento e di approcciarsi, com-
plessivamente, alla disciplina e alla mediazione 
didattica della cultura storica, centrata sul meto-
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do della ricerca (Brusa 1991). Si tratta di un nuo-
vo paradigma dell’insegnamento-apprendimen-
to della cultura storica basato sul piacere della 
scoperta e ricerca storica, che intende contrastare 
l’apprendimento di tipo mnemonico-ripetitivo, 
asettico e passivizzante attraverso esperimenti, 
discussioni, esercizi, valutazioni, lezioni. 
In questo senso, usando le parole di A. Brusa, 
il laboratorio diviene, più che un luogo fisico, 
una “cassetta degli attrezzi” che l’insegnante o 
i gruppi disciplinari di una scuola possono ap-
prontare nel tempo e che non riguarda solo sin-
goli temi, ma che sottende come cambiamen-
to strutturale tutto il programma. Il laboratorio 
di cultura storica rappresenta un modello ricco 
di insegnamento della storia che abbraccia e in-
treccia storia generale e storia settoriale, storia 
mondiale e storia locale, ricerca storiografica e 
metodologia storica, saggistica storica con la ri-
cerca didattica, macrostoria e microstoria.
La parola laboratorio è, in sintesi, sinonimo di 
ricerca: l’elaborazione e la sperimentazione del 
modello didattico della ricerca “simulata” o li-
mitata aiuta gli allievi a maturare una compe-
tenza disciplinare e pluridisciplinare, a possede-
re la sintassi del sapere storico, cioè la “capacità 
di saper riconoscere e applicare le regole conso-
lidate e gli strumenti convenzionali, epistemolo-
gicamente pertinenti, su cui si fonda la produ-
zione storiografica di tipo scientifico” (Deiana 
2001, p. 25). 

Precondizioni e caratteristiche 
del laboratorio storico
Alla base del laboratorio di storia vi è l’idea di un 
apprendimento che si struttura attraverso ope-
razioni storiografiche, materiali e strumenti in 
grado di rendere gli allievi costruttori di percor-
si di storia (e non passivi destinatari). Le ope-
razioni cognitive di base, necessarie alla produ-
zione del sapere storico e alla costruzione della 
“grammatica della storia” e dei nuclei epistemi-
ci elementari del sapere storico (compiute per 
la ricerca e lo studio della storia), sono diverse, 
fra cui: la raccolta delle informazioni dalle fon-
ti, l’organizzazione dei materiali per temi storici, 
l’ordinamento temporale e spaziale dei contenu-
ti, l’evidenziazione dei mutamenti e delle perma-

nenze, la selezione degli eventi, la problematizza-
zione di alcuni aspetti dei fatti storici, la ricerca 
delle spiegazioni dell’agire umano (de Martino 
2001, p. 45).
Se il discorso storico racchiude come codici costi-
tutivi le operazioni cognitive che danno origine 
alle conoscenze storiche, il processo di appren-
dimento della storia a scuola sarà organizzato 
mediante operazioni cognitive analoghe e sim-
metriche a quelle che hanno costruito il testo, il 
discorso o il documento storico: manipolando, 
analizzando il discorso storico (e trasponendo-
lo in testi, schemi, modelli, grafici ecc.) l’allievo 
giungerà a mettere in luce “il reticolo cognitivo 
e operazionale” che connette il discorso storico.
Gli allievi che operano in laboratorio, pur uti-
lizzando alcuni strumenti della ricerca, non so-
no tuttavia degli storici, non hanno parametri di 
riferimento, non sanno muoversi fra documen-
ti e archivi seguendo le regole del mestiere del-
lo storico: hanno bisogno di un ambiente adat-
to alle loro possibilità e di una guida capace di 
supportarli e di fornire loro istruzioni storiogra-
fiche. La metafora dell’officina come modello di 
apprendimento diventa realtà concreta nel labo-
ratorio storico, in cui l’allievo-apprendista inte-
ragisce con l’insegnante-maestro, colui che è in 
grado di predisporre accuratamente il setting di-
dattico e capace di porsi come guida, supporto e 
affiancamento. 
Si sintetizzano alcune precondizioni e caratteri-
stiche fondamentali del laboratorio storico: 
! la strutturazione di un ambiente unitario e 
condiviso in cui sia molto forte l’interazione fra 
insegnante-allievi e allievi-allievi per la co-co-
struzione della conoscenza e delle competenze, 
in cui la mediazione didattica intrecci il proces-
so di apprendimento degli allievi, che può es-
sere operativo anche fuori dell’aula e nello stu-
dio domestico (Mattozzi, in Bernardi, Monducci 
2012); 
! il passaggio da una “mente manualistica” a 
una “mente laboratoriale”, che privilegi dispo-
sitivi cognitivi in grado di costruire conoscen-
ze e saperi mediante il saper fare e le pratiche, 
in situazioni di laboratorio, attraverso strumenti 
differenziati insiti nella ricerca storico-didattica 
(come il saper utilizzare le fonti o il saper pro-
durre, trattare e organizzare le informazioni);
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! il passaggio dai discorsi sulla storia ai discor-
si di storia, ossia il saper attivare un processo 
di apprendimento non solo sul possesso di in-
formazioni e conoscenze importanti, ma soprat-
tutto sull’affinare la propria capacità di pensare 
e leggere il passato, ad esempio analizzando te-
sti storiografici, prestando particolare attenzio-
ne alle fonti scelte e alle modalità con cui sono 
state trattate, interpretate, rafforzate, alle cate-
gorie e ai modelli di riferimento con cui sono 
state organizzate;
! il porsi di fronte al passato in atteggiamento di 
domanda, interrogando criticamente il manuale, 
ma non solo: il laboratorio storico mira a svilup-
pare l’autonomia nel reperire le informazioni, 
cioè la capacità di consultare fonti diverse e se-
lezionare le notizie utili che testimoniano il pas-
sato e lo rendono comprensibile, quindi occorre 
poter disporre di diverse tracce, fonti, documen-
ti (immagini, fotografie, film, opere d’arte, let-
terature, musiche, oggetti, dati statistici, monu-
menti celebrativi), arricchendo la tradizionale 
lezione frontale attraverso una ricca strumenta-
zione ausiliaria, cartografica, libraria, audiovisi-

va (diapositive, film, documentari, trasmissioni) 
e informatica (cd-rom, ipertesti, ricerche in rete, 
comunicazioni on line e tutti i documenti web 
di cui si sia verificata l’esattezza e l’attendibilità);
! la possibilità di includere nella ricca strumen-
tazione didattica e documentaria anche fonti 
“povere”, in quanto il loro utilizzo rende consa-
pevoli gli allievi dell’appartenenza di ciascuno, 
piccolo e grande, alla dimensione della “storia” 
e dimostra che ciascuno può dare il proprio con-
tributo alla costruzione del sapere sociale;
! il far ricorso ad archivi storici o, se non dispo-
nibili, costruire “archivi simulati” in cui i docu-
menti sono fotocopiati ma organizzati secondo 
criteri e categorie archivistiche originali, corre-
dati da indicazioni e trasposizioni linguistiche; 
! infine, ma certo non ultima, precondizione del 
saper fare ricerca storica è il sapere, cioè la co-
noscenza approfondita della grammatica e del-
la struttura epistemologica della disciplina, che 
sottende sempre la ricerca storica scientifica; la 
conoscenza e la passione per la storia devono in-
vestire profondamente l’insegnante, il quale as-
sume un nuovo profilo professionale di organiz-
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zatore e progettista dell’acquisizione dei saperi, 
un docente-ricercatore, conoscitore delle proce-
dure dello storico e predisposto alla didattica la-
boratoriale”, coordinatore del gruppo di ricerca 
formato dal gruppo classe, guida, innovatore e 
animatore del lavoro di gruppo definito da De-
iana in termini di “conricerca”, cioè ricerca con-
divisa animata dalla passione del conoscere che 
anima e lega insegnanti e allievi. Ovviamente ciò 
comporta impegno e alta responsabilità da parte 
degli insegnanti e delle politiche di formazione, 
iniziale e in servizio, a loro rivolte. 

Come si realizza operativamente 
il laboratorio storico?
Le fasi del processo di costruzione del laborato-
rio storico sono state oggetto di diverse riflessio-
ni (Delmonaco 2000; Brusa 1991; Brusa - Bresil 
1995; Mattozzi 1992) e, sebbene vi siano distin-
zioni tra i vari studiosi ed esperti del settore, è 
possibile individuare alcuni passaggi fondamen-
tali per la progettazione e realizzazione operati-
va di un laboratorio storico.
! Selezionare le fonti: significa assumere un 
punto di vista, una prospettiva di indagine, e se-
lezionare fonti e documenti pertinenti; questa 
prima operazione di tematizzazione dell’oggetto 
di ricerca avviene per mezzo di una lettura glo-
bale veloce, o pre-lettura esplorativa, e ricalca la 
prima operazione dello storico, ossia la scelta o 
selezione preliminare dei materiali, che avviene 
secondo i suoi interessi, le sue domande, la sua 
prospettiva di indagine (è lo storico che rende 
un materiale una fonte!). Questo primo passag-
gio di selezione e reperimento delle fonti porta 
al piacere della scoperta e riscontra un alto coin-
volgimento da parte degli allievi, in quanto tro-
vare o costruire fonti storiche aiuta a compren-
dere che la storia non è solo contenuta nei libri, 
ma può essere un’esperienza formativa impor-
tante che stimola e rafforza la propria capacità 
di leggere il passato. 
! Interrogare: questa fase avviene per mezzo di 
una lettura selettiva, finalizzata a interrogare il 
documento per capire le informazioni racchiu-
se e le risposte alle domande che gli vengono 
rivolte; è una operazione graduata che può es-
sere svolta attraverso la costruzione di un set di 

domande per interrogare la fonte (con domande 
ampie, per parole chiave, con una griglia di do-
mande strutturate; tale costruzione avviene con 
un supporto consistente da parte dell’insegnan-
te, almeno all’inizio).
! Interpretare: definita come “lettura storiciz-
zata del documento”, l’interpretazione avviene 
attraverso una problematizzazione delle doman-
de raccolte e una formulazione di ipotesi di so-
luzione a questi problemi (esempi: interrogar-
si su chi ha creato il documento, sul suo scopo, 
sul contesto in cui il testo si inserisce ecc.); alla 
interpretazione seguono operazioni cognitive di 
astrazione e generalizzazione delle informazio-
ni, oltre che di comparazione fra fonti omogenee 
attraverso griglie di domande e individuazione 
di un livello di probabilità per ogni informazio-
ne, attribuzione di valori e significati alle infor-
mazioni sulla base di diversi criteri (funzioni, 
scopi, contesto, uso della fonte, ad esempio).
! Scrivere: la predisposizione di un testo con-
clusivo sull’esperienza laboratoriale, in cui sin-
tetizzare e generalizzare le informazioni raccolte 
e interpretate, corrisponde alla conclusione del 
lavoro dello storico, il quale dopo aver analizza-
to i documenti, costruisce una narrazione stori-
ca comunicabile agli altri. Il prodotto finale del 
laboratorio può essere anche un libro di valore 
scientifico-divulgativo che apre la strada di una 
possibile promozione culturale tramite convegni 
di studio aperti alla città e al territorio. Quest’ul-
tima fase di realizzazione del laboratorio storico 
abbatte la distanza fra scuola e territorio, il quale 
diviene campo di ricerca fecondo dove istituzio-
ni, archivi e persone sono “luoghi della memo-
ria”: il laboratorio di cultura storica rappresenta 
non solo una importante innovazione metodo-
logica e didattica, ma è anche il centro di attività 
trasversali e interdisciplinari che hanno valenza, 
oltre che scolastica, anche scientifica, territoria-
le e associativa. Pur essendo gestito prevalente-
mente da insegnanti (col supporto dei dirigen-
ti), il laboratorio storico è aperto anche a figure 
del sociale, a ricerche sul campo, a lavori di ar-
chiviazione e documentazione: è una istituzio-
ne complessa che può anche essere al centro de-
gli interessi cultuali e civili della comunità o del 
territorio con la funzione pubblica della memo-
ria e della cultura storica.
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Patrimonio e didattica, fra 
teoria e pratiche di cittadinanza
di Elena Musci, Università degli studi della Basilicata

La parola patrimonio non ha un significato univo-
co poiché può essere declinata secondo punti di 
vista diversi: patrimonio finanziario, delle impre-
se, economico e aziendale, ma anche storico, mu-
sicale, artistico e culturale. Il patrimonio, inoltre, 
può essere anche “dell’umanità”. Mentre in senso 
economico e finanziario esso si riferisce ai beni 
che appartengono a qualcuno, in senso culturale 
la dimensione proprietaria e quella del possesso 
si disperdono nell’ottica della comunità allargata. 
È quanto sostiene, per esempio, l’UNESCO, no-
ta per il lavoro che svolge per il riconoscimento 
di quei siti che uniscono in sé valori locali e uni-
versali, i cosiddetti “siti UNESCO”, e che si basa 
sull’idea che «il patrimonio rappresenta l’eredità 
del passato di cui noi oggi beneficiamo e che tra-
smettiamo alle generazioni future».
L’aspetto interessante di questo approccio, è che 
ciò che rende speciali i patrimoni nazionali, cioè 
quei paesaggi e monumenti che rendono co-
sì orgogliosi gli abitanti del luogo che li ospita, 
è la loro «applicazione universale». Inoltre, in 
queste parole viene sottolineato che noi tutti, in 
quanto beneficiari di questi beni, abbiamo nei 
loro confronti un obbligo di conservazione e tu-
tela: essi non ci appartengono, ed è nostro com-
pito preservarli per le generazioni future. 
Che questo rapporto col patrimonio sia attinen-
te all’essere cittadino è detto nella Costituzione 
e nelle Indicazioni Nazionali, laddove la storia, 
la geografia e lo studio di arte e immagine (ac-
canto alla musica) vengono individuate come le 
principali discipline che concorrono a formare 
abilità, competenze e conoscenze finalizzate a 
una corretta educazione patrimoniale e, al con-
tempo, che sono in grado di portare uno studen-
te verso una dimensione di cittadinanza critica 

e consapevole. La collaborazione fra le singole 
discipline si avvantaggia delle elaborazioni di-
dattiche specifiche, ma la loro cooperazione può 
moltiplicare gli effetti formativi di ciascuna.
Per quel che riguarda la storia, un riferimento 
particolarmente utile al nostro ragionamento si 
trova nel paragrafo che riflette sul senso dell’in-
segnamento della disciplina. Il legislatore par-
te dalla considerazione che in Italia «la storia si 
manifesta alle nuove generazioni nella straordi-
naria sedimentazione di civiltà e società leggibi-
le nelle città, piccole o grandi che siano, nei tanti 
segni conservati nel paesaggio, nelle migliaia di 
siti archeologici, nelle collezioni d’arte, negli ar-
chivi, nelle manifestazioni tradizionali che inve-
stono, insieme, lingua, musica, architettura, arti 
visive, manifattura, cultura alimentare e che en-
trano nella vita quotidiana» Non appare dunque 
possibile separare l’insegnamento della storia da 
quello del patrimonio, lo studio del passato del-
la creazione di visioni per il futuro. Inoltre, sot-
tolinea il legislatore, «l’educazione al patrimonio 
culturale fornisce un contributo fondamentale al-
la cittadinanza attiva» e questo può essere fatto 
solo coniugando i contenuti con una strumenta-
zione didattica articolata che attinge al territorio 
perché mette in rilievo «il nesso tra le tracce e le 
conoscenze del passato» facendo ricorso a «fonti 
archeologiche, museali, iconiche, archivistiche».
Il territorio, in questa prospettiva, è il punto di 
partenza per costruire un sapere globale, attra-
verso un percorso di approfondimento progres-
sivo. Nello stesso tempo, appare fondamentale 
centrare l’attività sui destinatari e sui loro biso-
gni, e non solo sul patrimonio in sé, al fine di in-
dividuare le modalità comunicative e di insegna-
mento più idonee. 
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Un ambiente educativo efficace e ricco di stimoli 
è un fattore indispensabile per realizzare esperien-
ze di qualità poiché consente agli studenti di co-
struire la propria conoscenza in autonomia e nel 
confronto con gli altri. Secondo il costruttivista 
George Hein, le azioni pensate all’interno di un la-
boratorio devono essere accompagnate da compiti 
che coinvolgano la mente, la parola, e la dimensio-
ne sociale. L’apprendimento, inoltre, non è qualco-
sa di immediato, ma richiede che l’individuo possa 
«rivisitare le idee, pensarci su, metterle alla prova, 
giocarci e usarle» e ha bisogno, per essere signifi-
cativo, cioè per incidere sulle strutture cognitive e 
sui comportamenti, che l’individuo sia motivato e 
che ritenga utile la conoscenza acquisita. 
In quest’ottica, le attività laboratoriali in classe 
basate sulle fonti di storia locale e sulla lettura 
e decodifica del paesaggio e del patrimonio, po-
trebbero essere strutturate e programmate per 
essere affiancate dall’uscita didattica sul territo-
rio. Questa, infatti, consente di «sviluppare degli 
strumenti di orientamento culturale per leggere e 

interpretare i luoghi, con i loro simboli, realizzan-
do percorsi formativi concretamente legati alla re-
altà territoriale di riferimento e alle problemati-
che che gli studenti vivono quotidianamente».
La visita autonoma del sito può essere realizza-
ta con materiali di supporto e secondo model-
li didattici attivi per sollecitare le abilità di let-
tura del territorio, e quelle di interrogazione e 
di interpretazione dei fenomeni a esso connes-
si; per sviluppare la conoscenza di alcuni grandi 
concetti artistici, storici e naturalistici legati alla 
realtà territoriale; per riconoscere la complessi-
tà e pluralità del patrimonio, che si sono deter-
minate nel corso del tempo in virtù dell’azione 
di culture diverse in ambiti geografici specifici. 
L’acquisizione di questa capacità di interpretare 
il patrimonio, inoltre, consente di entrare in re-
lazione con i beni culturali in modo consapevo-
le, per esempio acquisendo atteggiamenti relati-
vi alla fruizione (leggere i tabelloni esplicativi, i 
grafici, le piantine, ecc…).
L’uscita didattica può diventare una “caccia al te-
soro” in cui il premio è l’acquisizione della capa-
cità di far parlare un bene patrimoniale e quin-
di di acquisire una nuova conoscenza. E questa 
può riguardare gli elementi che compongono un 
luogo o un monumento, ma anche le tracce an-
cora presenti che rinviano a strutture sociali del 
passato. Una caccia all’indizio, all’errore storico, 
ma anche un mistero da risolvere sono metodo-
logie pensate appositamente per sviluppare abi-
lità e competenze di tipo geostorico e per rende-
re il patrimonio significativo. Gli obiettivi della 
didattica del paesaggio e del patrimonio sono 
ambiziosi: declinare un processo attivo di co-
noscenza per raggiungere saperi geografici, sto-
rici e culturali e il potenziamento di valori so-
ciali che permettano ai destinatari di svilupparsi 
come persone e come cittadini e che rendano il 
patrimonio, nel sentire diffuso, una parte atti-
va della società. L’insegnamento della storia, in 
quest’ottica, può contribuire a costruire quelle 
“lenti di decodifica” che, come in una realtà au-
mentata, consentono anche ai più giovani di da-
re significato a monumenti, paesaggi e rovine. 
Perché, come ci ricorda Antonio Brusa, solo se 
il soggetto “vede”, è in grado di attribuire valore 
patrimoniale a ciò che lo circonda, di prenderse-
ne cura e di preservarlo per il futuro.
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La storia si narra: il dispositivo 
autobiografico per innovare 
l’insegnamento della storia 
di Nunzia Schiavone, Università degli studi di Bari

Assumere la dimensione narrativa nelle prati-
che di insegnamento-apprendimento della sto-
ria significa far leva su tre dimensioni chiave 
della formazione del bambino: memoria, “radi-
ci”, identità; tre dimensioni che, se investite da 
un’intenzionalità pedagogica e didattica, con-
sentirebbero di passare da una semplice acquisi-
zione di conoscenze storiche alla promozione di 
una coscienza storica. 
La via metodologica è nel recupero del racconto.
Uno dei tratti che caratterizza il nostro tempo è, 
lo ricordava Ricoeur, la “perdita del racconto”. 
La rivoluzione tecnologico-documentaria che 
ha investito la società e (anche) il lavoro storio-
grafico negli ultimi decenni, ha mutato il rap-
porto che un tempo intercorreva tra storia e me-
moria, modificando l’immagine del passato che 
appare sempre più labile e meno attraente (Sor-
cinelli 2009). Perché i giovani, in questo muta-
to scenario, dovrebbero interessarsi, dunque, al-
la storia? Venute meno le “identità collettive», le 
nuove generazioni (e forse non solo loro) si so-
no assuefatte «ad un oggi senza passato». Nuo-
vi ritmi di vita, di lavoro, di svago e di studio 
impediscono la rielaborazione dei ricordi e delle 
esperienze. Al posto di tutto questo è subentrato 
un «eccesso di informazione», in cui i fatti so-
no «senza storia», isolati nel tempo e nello spa-
zio: «senza vincoli, senza passato e senza futu-
ro» (Bevilaqua 2001). 
Alla luce di queste sintetiche considerazioni di 
premessa, una scuola intenzionalmente educa-
tiva non può far mancare ai bambini il racconto 
sistematico di «storie»: qualcosa di vivo, che si 
muove nel dis-corso, senza grafici, schemi, que-

stionari, analisi quantitative che riducono i pro-
tagonisti più a oggetti che a soggetti di relazioni 
con cui immedesimarsi (Bertagna 2007). 
Ciò non vuol dire che tutto, nella didattica del-
la storia, debba essere ridotto a racconto. Sa-
remmo dinnanzi a una forzatura. Impostare 
una didattica narrativa della storia significa, 
molto più realisticamente, mirare a una prati-
ca educativa e didattica nella quale, qualunque 
cosa si insegni e qualunque metodo si adoperi, 
ci si confronti con le stesse condizioni di espe-
rienza da cui nasce l’azione umana personale, 
volontaria, consapevole e dotata di senso, quel-
la che poi permette il discorso narrativo di ogni 
vita (Bertagna 2007). La narrazione e l’approc-
cio autobiografico di fronte a tutto ciò vengono 
in aiuto: come risorsa educativa, come spazio 
di incontro, come occasione di confronto (Biffi 
2012, pp. 102). 

Pratiche narrative tra antichi 
bisogni e nuove sfide
Se il passato recente era monovisivo, ovvero oc-
cupato da racconti tendenzialmente riconduci-
bili a pochi riconoscibili punti di vista, oggi i 
racconti delle immagini e delle diverse forme di 
testualità si ampliano fino a saturare il nostro 
tempo individuale e sociale (Rivoltella 2014). 
Stiamo vivendo un’era di narrazioni plurime, in-
trecciate, che contaminano linguaggi e registri: 
esistono spazi di condivisione istantanea non 
solo di testi, ma anche di immagini, foto, video 
che si moltiplicano e che si modificano. Bambini 
che videogiocano con la Play station, con il Ga-
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me-boy, con i loro telefonini. Si appassionano al-
le vicende dei supereroi televisivi. Costruiscono 
i loro profili nel social network, postano le loro 
fotografie. È uno scenario abituale cui i genitori 
spesso non danno peso, oppure se ne preoccu-
pano cercando dall’insegnante risposte, consigli, 
suggerimenti. Cosa hanno in comune tutte que-
ste pratiche di consumo mediale? Sono narra-
zioni (Rivoltella 2014).
I bambini e i ragazzi di oggi sono nati e stanno 
crescendo sapendo che narrare la propria vita è 
un fatto usuale, non soltanto ci si racconta ma 
ci si tiene in contatto, si condivide, si modifi-
ca. La loro modalità espressiva è fatta di flash, 
puzzle, pezzi isolati che si incastrano con più 
o meno coerenza. Gli adolescenti e i bambini 
di oggi sono sempre più dei Digital Kids (Fer-
ri-Mantovani, 2008) e come tali portatori di un 
proprio universo narrativo, linguistico e testua-
le. Nati e cresciuti all’ombra degli schermi inte-
rattivi, i Nativi sono simbionti strutturali della 
tecnologia, e le protesi tecnologiche che utiliz-
zano dall’infanzia sono parte integrante della lo-
ro identità individuale e sociale (Ferri 2011). 
Dunque se da un lato, come sopra accennava-
mo, nelle nuove generazioni si assiste a un totale 
oblio della dimensione del ricordo e dunque del-
la memoria, dall’altro si schiudono nuove for-
me e nuove modalità di racconto (dagli sms, al 
profilo di Facebook) che contribuiscono, seppur 
secondo nuove regole, a definire l’identità perso-
nale e collettiva. 
Quest’ultima sottolineatura consente di richia-
mare un ulteriore aspetto che occorre conside-
rare nell’assumere le pratiche narrative nell’am-
bito dei processi di insegnamento della storia, 
o più in generale della didattica d’aula: esso ri-
guarda le logiche dell’apprendimento, gli stili di 
lavoro cognitivo, le competenze che gli studen-
ti sviluppano a contatto con i media (Jenkins 
2010), che sono molto lontani da quelli che la 
scuola pretende che essi adottino.
Richiamando ancora Rivoltella, quanto al-
le logiche di apprendimento, esse passano per 
lo più attraverso l’attività ludica (intesa come 
esperienza di problem solving), il networking 
(ovvero la tendenza a cercare le informazio-
ni attraverso forme di collaborazione tra pari 
e l’uso contemporaneo di più fonti), il “pen-

siero breve” (cioè la predisposizione a sintetiz-
zare, spesso semplificando, per poter ricordare 
meglio). Come si capisce, cambia radicalmen-
te il modo di impostare il lavoro cognitivo. Es-
so si modula secondo una differente economia 
dell’attenzione, che procede in maniera discon-
tinua, necessita di pause frequenti, concentra 
la performance in sforzi intensi ma contratti 
nel tempo (Rivoltella 2010). I più giovani san-
no interagire con i media per espandere le loro 
prestazioni cognitive (conoscenza distribuita), 
miscelano i diversi contenuti mediali dando 
loro significato (appropriazione), seguono lo 
stesso filo narrativo spostandosi su differenti 
piattaforme mediali (navigazione transmedia-
le), sviluppano capacità di decisione just in ti-
me (tipico di chi frequenta ambienti videolu-
dici) e competenze di tipo inferenziale legate 
alla interpretazione di contesti complessi: gli 
strumenti del web e i social software sono oggi 
sempre più utilizzati per interagire con gli altri, 
creare artefatti da condividere on line e collabo-
rare alla realizzazione di progetti comuni (Pe-
trucco 2010; De Rossi - Restiglian 2013). 
E ancora. Gli stili di apprendimento che ne deri-
vano sembrano non presentare più alcune delle 
caratteristiche che erano tipiche dello stile “al-
fabetico” (quello cui tutti apparteniamo in virtù 
del fatto di essere cresciuti dentro una cultura 
basata sulla letto-scrittura) e ne presentano in-
vece altre che assumono forme inedite. In altri 
termini, l’uso delle nuove tecnologie ha porta-
to a una graduale ridefinizione delle modalità di 
apprendimento consentendo di attivare proces-
si di condivisione e co-costruzione della cono-
scenza (Ardizzone - Rivoltella 2008; Rivoltella 
2003; Riva 2014).

Insegnare a raccontare
Se ragioniamo didatticamente sul rapporto tra 
storia e memoria, processi di insegnamento- ap-
prendimento della storia e pratiche narrative 
che qui abbiamo rapidamente tratteggiato, ne ri-
caviamo due indicazioni per il lavoro di proget-
tazione didattica della storia. 
1. L’opportuna rivisitazione dei processi di in-
segnamento-apprendimento della storia in chia-
ve narrativa per costruire - a scuola - una cultu-
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ra della narrazione. Due le possibili direzioni da 
percorrere: educare a raccontare, educare al rac-
contarsi (Biffi 2013, pp. 91-98). 
Educare a raccontare. In questa direzione è ne-
cessario pensare alla narrazione come a un in-
tervento didattico-educativo che accompagni i 
bambini a orientarsi nel groviglio di trame e im-
magini anche utilizzando soprattutto i linguag-
gi digitali.
Educare a raccontarsi. Esiste una memoria bam-
bina (Perla - Schiavone 2014 in press) che può 
essere “coltivata” attraverso un dispositivo pe-
culiare qual è il laboratorio narrativo. Occorre 
incentivare la promozione di percorsi di didat-
tica della storia che facciano leva su laboratori 
autobiografici e abbiano come obiettivo princi-
pale quello di sollecitare la scoperta e la cono-
scenza della propria storia di vita come elemen-
to imprescindibile di incontro e di scambio per 
costruire un pensiero dell’Altro e per l’Altro. An-
che in questo caso un punto di attenzione per la 
scuola va nella direzione di saldare le narrazioni 
informali dei bambini con le “narrazioni forma-
li”. Sono informali tutte quelle narrazioni nate 
dal racconto del “tempo libero”, che si costrui-
scono nel dialogo con gli amici nel gruppo dei 
pari, che abitano la navigazione libera del Web o 
il consumo di televisione (Rivoltella 2014). Da 
queste narrazioni passa, in larga misura, la co-
struzione della cultura dei più giovani ma so-
prattutto è a partire da queste forme narrative 
che essi costruiscono le principali categorie sot-
tese all’apprendimento della storia. 
2. Il progressivo riconoscimento di un nuovo si-
gnificato dell’insegnamento della storia: come 
sapere che educa al patrimonio culturale e alla 
cittadinanza attiva. 
Da un punto di vista didattico questa indicazio-
ne può tradursi in due possibili direzioni.
Educare al tenere memoria, a riconoscere e a tu-
telare la storia e le storie delle generazioni pre-
senti e passate: attraverso il racconto possiamo 
allenare i bambini al tempo storico, a riconqui-
stare la natura processuale degli avvenimenti, a 
esercitare quel pensiero critico che ci impone di 
interrogare il senso di ciò che ci accade e che 
facciamo.
La seconda direzione da percorrere è nella pro-
gettazione di itinerari formativi che promuova-

no il senso critico e la responsabilità. Questo 
significherà formare dei narratori consapevoli 
delle scelte, della possibilità di dire ma anche di 
non dire, dei narratori capaci di esercitare an-
che l’etica del silenzio che è diventare responsa-
bili nei confronti delle proprie narrazioni, specie 
di quelle affidate allo spazio pubblico. 
Educare al raccontarsi diventa dunque impor-
tante non solo per apprendere a raccontare la 
propria storia ma anche per costruire quella di 
“domani” con autenticità e verità.


