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11 laboratorio di storia

di Aurora Delmonaco

3.1 | Fortune e disgrazie del laboratorio di storia

E strana la sorte di alcuni termini didattico- -pedagogici. Nascono da idee ed
esperienze complesse ma precise, e tuttavia a scuola godono di una fortuna stra-
vagante che li diffonde a spaglio, applicandoli a realta diverse, molto spesso di
impianto tradizionale ma rinverdite da nuove etichette, secondo un inveterato
formalismo didattico che smarrisce il senso del cambiamento sostanziale. Poi-
ch€ tale ventura ¢ capitata anche a «laboratorio di storia» € il caso di rivedere la
questione per stabilire cid che oggi, dopo anni di riflessioni e di esperienze che
si sono reciprocamente alimentate, legittimamente potrebbe essere definito co-

me tale in senso proprio ma, soprattutto, se abbia ancora senso parlarne. ¢ A,

Sull’elaborazione e I’approfondimento di tale esperienza hanno pesato nel-
I'ultimo decennio anche molti fattori: le successive indicazioni ministeriali che
infine hanno ristretto lo spazio orario della disciplina mentre espandevano e
complicavano i quadri di riferimento; 1’ eterogenea composizione linguistica e
culturale di molte classi; la debole formazione iniziale e in servizio degli inse-
gnantl che non ha colmato il chvano tra storlograﬁa e pedagogla Blsogna ag-
Ziungere Ta crisi professionale che & derivata dal degrado economico e sociale
sofferto dalla classe insegnante mentre il carico di lavoro si aggravava in una
quantita di adempimenti protocollari e infine, per quanto riguarda 1’insegna-
mento della storia e allargando lo sguardo, il quadro di riferimento europeo che
dal 2006 ha individuato «per la realizzazione personale, la cittadinanza attiva,
la coesione sociale e 1’occupabilita in una societa della conoscenza» otto com-
petenze chiave, rendendo appena rintracciabile con uno sforzo interpretativo
nella sesta («competenze sociali e civiche») e nell’ottava («consapevolezza ed
espressmne culturale») quella che si sostanzw del rapporto con il tempo e lo
spazio, la competenza storico- -geografica,| |Quando poi le innovazioni tecnologi-
che hanno spostato 1’attenzione su nuovi strumenti per I’apprendimento, il «co-
me» ha offuscato il «che cosa» lasciando che la storia e il suo laboratorio spe-
cifico sfumassero oltre 1’orizzonte dell’attenzione didattica.

E dunque il caso di ripercorrere anni di riflessioni e di pratiche interessanti
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che si sono reciprocamente alimentate, per verificare se oggi la proposta ha an-
cora senso nella realtd attuale che per alcuni aspetti conserva persistenze pro-
fonde, e per altri si & andata strutturalmente modificando.

L'idea di un laboratorio di storia nacque dall’esigenza di offrire a insegnanti

= e studenti la capacita di leggere il passato attraverso la concretezza del gesto

storiografico per raggiungere una pill avvertita consapevolezza del presente
(Lamberti, 1978). Sorsero qualche anno dopo i primi ambienti didattici ade-
guati a tali esigenze e si comincid a scandagliare come e a quali livelli si potes-
se operare.

La distinzione, che talvolta giungeva fino alla contrapposizione, tra il labora-
torio inteso come metodo e il laboratorio in quanto aula specifica era, ed & oggi
ancora di piti, del tutto secondaria. L"idea-cardine & che I"apprendimento della
storia debba avvenire attraverso calibrate operazioni di tipo storiografico, of-
frendo materiali e strumenti per rendere gli allievi e le allieve non passivi desti-
natari ma costruttori di percorsi di storia, Un’aula attrezzata a tale scopo & solo
un’opportunita in pill, poiché taglia i tempi morti della preparazione dell’espe-
rienza, offre le condizioni di collegamento fra didattiche e discipline, fra mate-
riali di tipo diverso, poiché non tutti possono essere di tipo virtuale, moltiplica
le possibilita di percorsi individuali e — perché no? — stimola gli insegnanti a
«osare» pratiche che sono i, a portata di mano, attraverso 1’uso facilitato di
sussidi e strumenti. Il laboratorio di storia dove pud giovarsi di un ambiente at-
trezzato ¢, infatti, destinato a molte funzioni integrate, dai lavori di gruppo alla
ricerca bibliografica (nessuno auspica la scomparsa del libro dalle scuole!) e
quindi alla consultazione di testi, documenti. immagini, mappe e carte geogra-
fiche non ancora digitalizzate, dall’allestimento di mostre ai giochi didattici,
dall’analisi di tracce materiali all’ascolto di fonti orali e — perché no? — musi-
che dal vivo, dalla preparazione e dal montaggio di spettacoli alla creazione di
strumenti materiali, come plastici, tabelloni, riproduzioni, video, ipertesti, fino
all’uso delle TIC (Information Communication Technology), che allarghereb-
bero lo spazio di condivisione e di scambio cooperativo.

—> Vero & che raramente nelle scuole sono state allestite aule di questo tipo per

le diffuse carenze edilizie ma soprattutto perché non si @ ritenuto opportuno in-
vestire risorse per una materia generalmente considerata «orale» e, dunque,
non bisognosa di attrezzature specifiche. La prima avanzata delle nuove tecno.
logie aveva assorbito gli sforzi innovativi identificando il «laboratorio di sto-
tia» con I’aula multimediale di generico uso e di recente la diffusione delle la-
vagne interattive multimediali (LIM) ha spostato ulteriormente 1’accento sulla
possibilita di accedere a percorsi virtuali, aprendo le scuole al mercato della
tecnologia touch e allontanando 1'idea di un laboratorio di storia come spazio
d’apprendimento in cui il corpo tutto intero — voce, sguardi, ascolto, tatto, sen-
sazioni, percezioni — possa muoversi fra le tracce del passato recuperando la fi-
sicita solo evocata dai nuovi media.

E tuttavia, in mancanza di laboratori specifici di storia, un sicuro vantaggio
sarebbe potuto derivare dall’introduzione delle LIM nelle aule delle lezion;
quotidiane facilitando I'uso di risorse e offrendo un ampio ventaglio di Oppor-
tunita, se non fossero spesso obsoleti i computer a esse collegati ¢ se nelle
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scuole fossero risolti tutti i problemi di connettivita allo spazio web. Ma cid
non & ancora avvenuto nella quasi totalita dei casie la cqlloca}zmne delle LIM
in aule particolari ripropone, quindi, i problemi c:\rg_;m;zzatm che _rego]ano
I’uso di tutte le aule disciplinari specifiche, uso che & lsmltaFo, sporadico quan-
do non eccezionale, perché classi diverse possano accedcrval. ' : ’

Se anche 1'attivita laboratoriale di storia fosse svolta nell’ambito dell’aula di
classe, con o senza LIM, resterebbe perd identicn_a un p}roblema di progettfx_zmne
didattica: ’esperienza di laboratorio storico & discontinua F:d esterna all intero
percorso didattico disciplinare, oppure & integrata a essp? Agli 1,nse_g1_13nt1 si
propone cosi, in ogni caso, una scelta: affiancare di tanto in tanto I"attivita con-
dotta col metodo del laboratorio a quella quotidiana seguendo dqe metodi di-
vergenti, oppure incardinarla nella ](_)g'gca di un progetto cnmplessw_o. :

Spesso le esperienze laboratoriali si connettono solo molto parzialmente a
piano di apprendimento curricolare; all’opposto, ma non sono casi fr_equenu,
guando si vuole che tutta la scansione del curricolo sia retta da una logica labo-

ratoriale, i rinuncia all’ organizzazione sistematica della disciplina. Esiste una

terza possibilit, sostenuta da Hilda GiIard_et _(G irardet, 2004) e altri: & opportu-
no che le esperienze di laboratorio siano I}Lm_;a_te_ come numero ma «emp_l];rg_@-
tiche e significative» e, soprattutto, che esista una rf:]_azmne coerente tra 1 tem-
po che vi si impiega e gli obiettivi curricolari che si mte_ndono raggiungere.

La classificazione della storia come «semplice materia orale», un tratto pia- |
no e tutto sommato secondario del cuwicolo,_é sconcertante. 'Il su0 appren-dy
mento richiede tempi e modi diversi, il lavoro in comune e Il riflessione indivi- |
duale, I’osservazione, I’ascolto, la lettura intensiva e la }ezmnc frontalfa, la di- ‘.
scussione, la scrittura e il confronto, la produzione dif:lattlca e ia Yalutazmn_e del !
lavoro svolto. Tali momenti potranno essere intcgr:_at} tanto pit in un CllrI:lCDlE? :
complessivo quanto pitl I’insegnante avra la pOS.S].bl]ila ‘dl accompagnare i suoi
allievi tra il laboratorio d’aula e I’ aula-laboratorio, de?ll edificio scolasﬁco,vcr-
50 'esplorazione del territorio e delle sue tracce storiche, per tornare nell’am-
biente del lavoro quotidiano dove si pud mettere a fuoco e E)rgamzzarc_i} per-
corso fra il passato e il presente. Organizz:imone di cui ¢'é davvero blb(i‘;;g:no
poiché il tempo speso in attivita laboratoriali & un potente acceleratore del :iipi
prendimento complessivo e quindi non ral!ema, ma acce;lera il corrtplmeqto ( zj
percorso previsto mentre, di fronte all’enc:lc]_opedla storica proposta 513 piani
studio e manuali, appare sempre pill esiguo il monte ore delle lezioni destinato
alla disciplina. . ;

Per ch?di fronte a tale difficolta non si rassegna alla corsa improduttiva ver-
$0 la fine del programma si apre dunque un «laporatorm docente» in 013 8i
compiono scelte per una chiara e solida logica cum_colare_pa.rtendg dallari e;;
sione su cid che & davvero rilevante per gli obiettivi definiti e su cio che lo E:.
meno, su come riunire le ragioni della didattica, della pedagogia e de}{a stoni)-
grafia in una sola azione «ad alta densita cognitiva», su come predisporre lo

sviluppo dell’apprendimento.

Poter fruire di un’aula dedicata alla storia vuol dire costituire un archivio _

delle attivita e dei loro risultati destinato ad arricchirsi nel tempo, strumento

preziosissimo per la formazione in itinere degli stessi insegnanti. Basta avere

]



24 Insegnare storia

appena qualche dimestichezza con gli ambienti scolastici per sapere quale alto
tasso di dispersivita colpisca rapidamente materiali e prodotti che spesso hanno
richiesto molto tempo e tanta fatica. Avviare e alimentare un archivio non & la
prima e pitl importante competenza da richiedere agli insegnanti di storia? B
nen & essenziale oggi, quando nella scuola entrano, quando entrano, nuovi in-
segnanti a cui si consegna un mestiere privo di aggiornati riferimenti teorici e
operativi, affidati a una disorientata e disorientante autonomia che riesce con
difficolta a governare i processi di cambiamento in atto?

3.2 | Le ragioni di una scelta

Tre strade possono condurre al laboratorio di storia: quella didattica, quella pe-
dagogica, quella storiografica.

In genere gli insegnanti ne percorrono una sola, partendo da un punto che
appare loro critico e decisivo. Nessuno si muove verso 1'innovazione soltanto
dopo aver dominato I'intero campo dei problemi, e tuttavia la convergenza e
I’incrocio delle differenti ragioni delimita uno spazio definito, retto da una lo-
gica abbastanza coerente e progressiva, nel quale, come in tutte le realti costi-
tuite da molteplici elementi, si possono seguire diverse linee di percorso.

3.2.1 ... quelle della didattica

Tutti gli italiani hanno ripetuto due o tre volte nella loro vita scolastica un corso
sistematico di storia ma, se I'obiettivo & stato quello di ottenere una conoscenza
duratura, dobbiamo ammettere che siamo di fronte a un insuccesso palese. Si
pud accertarlo a scuola, quando gli insegnamenti appresi tendono continua-
mente a sbiadire nella memoria, non solo di anno in anno ma di mese in mese;
lo si osserva nella societa di fronte a persone mediamente colte che rivelano po-
che e confuse nozioni storiche. Nella situazione generale del paese, poi, I'uso
pubblico della storia distorto da ragioni 1de'ologzche certamente si giova di una
diffusa dimenticanza. Qualcosa, dunque, nella trasmissione di questa materia
non funziona. E, tuttavia, ci ricordava nel 1995 il «Libro Bianco Cresson-Fly»
della Commissione Eur{)pea Insegnare ed apprendere — Verso la societéd cono-
scitiva, «I’amnesia storica si paga socialmente con la perdita dei riscontri e dei
punti di riferimento comuni».

La storia, si dice spesso, & in generale poco amata dagli studenti e gli inse-
gnanti non sono giunti ancora a un’opinione comune per stabilire se, e fino a
che punto, cid sia causa o effetto dell'insuccesso. Ora perd tale questione & resa
piu pressante e articolata da nuove urgenze: & possibile trovare riscontri e punti
comuni di riferimento storico in classi che accolgono tanti ragazzi stranieri? B
mai ascoltata la lezione del passato la dove atteggiamenti asociali sono ritenuti
una positiva affermazione di s€?

In tale quadro il laboratorio pud essere un punto d’osservazione privilegiato
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perché quando gli allievi e le allieve lavorano a un progetto condiviso in modo
differenziato rivelano i loro problemi e le loro possibilita, da cui 'insegnante
pud partire per creare un ponte fra il passato e la realta del presente. D’altra
parte, quando la costruzione di percorsi di conoscenza implica I'impegno di
tutta la persona, il s sapere wnqmstato diviene un passo nel cammino della cre-
scita, e dunque non si smarrisce facilmente nella memoria individuale.

Oltre a cid, e soprattutto, ' attivita nel laboratorio, dialogica e coinvolgente,
offre una esperienza vissuta in cui si creano rapporti di vario tipo. Cosi, mentre
si consegna ai ragazzi e alle ragazze la gestione personale de} loro sapere e si da
un valore positivo alla relazione tra pari, si valorizza la funzione dell’insegnan—
te come adulto di riferimento. E si educa all’ascolto reciproco. Non ¢ sensato
supporre che in tale contesto la scuola faccia compiere un attivo apprendistato
alla democrazia, alle sue regole e ai suoi valori?

3.2.2 ... quelle della pedagogia

L ordine cronologico dei programmi di storia non corrisponde affatto ai ritm;' ch
sviluppo delle capacita cognitive. Il mondo antico presentato nei primi anni di
storia non & pitl facile da apprendere di quello contemporaneo che si affronta
alla fine, se si vuol mantenere ferma la ragione storica e non tradurre in favole
il racconto del passato. Cio che si pudgfare per colmare lo scarto & mettere a
fuoco il modo in cui nei bambini e nelle bambine si formano le basi della cono-
scenza della storia.

Dopo Piaget, Vygotskij e Bruner apprendcrc non mgmﬁca pit adeguarsi alle
istruzioni ricevute per 1ng01are nozioni ma mettere in moto un processo attivo
di cui ogni allievo e ogm allieva & soggetto centrale con le sue potenzialita, le
sue motivazioni, i suoi interessi, la sua capacita di imparare a imparare. Tale
processo da un lato determina la singolarita dell’individuo come E:erso_na_ch—
stinta dai suoi simili, e dall’altro lo pone in relazione con il mondo in cui vive,
lo rende membro di vari circuiti di appartenenza: forma, come sostiene Edgar
Morin riprendendo una frase di Montdigne una «testa ben fatta».

Che cosa avviene in pratica quando si apprende? Se il sapere & la capacita di
creare nessi tra le informazioni, se ¢ I"organizzazione entro una rete di signifi-
cati delle unita di pensiero che ‘chiamiamo concetti, allora I’ apprendlmento e
I’attivita individuale che mette a fuoco progressivamente le rapprescntazmm
mentali e articola sempre pidl i loro nessi ristrutturando continuamente i campi
di conoscenza. . ki

Esistono sostanzialmente due strategie didattiche (non consideriamo piu ac-
cettabile quella che, fissati preventivamente i livelli da raggiungere, eliminava
con una selezione rigida i «prodotti di scarto» dell’insegnamento): quella che
assume come punto di riferimento le possibilita di apprendere di cui Iallievo &
dotato e vi si adegua. aggiustando su di esse I'intervento dell’insegnante; quella
che parte dall’idea che opportune condizioni d’apprendimento facciano colma-
re all’allievo la distanza tra le sue capacita d’ apprendere attuali e quelle possi-
bili. Il riferimento obbligato, in questa prospettiva, & I'area di sviluppo poten-
zale di Vygotskij: «L'unico buon insegnamento & quello che precorre lo svi-
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luppo» (Vygotskij, Lurija, Leontiev, 1969). Il laboratorio propone sfide, inse-
“gna a protendersi per cogliere frutti piit lontani della propria mano.

Che cosa succede troppo spesso, invece, quando s’insegna storia? Di ogni
capitolo si privilegiano i contenuti e si fa un atto di fede sulla possibilita che i
nessi logici a sostegno del discorso siano acquisiti «naturalmente», come im-
pressi insieme all’'immagazzinamento dei dati. Naturalmente si pone la dovuta
attenzione a calibrare i dati proposti alle capacita degli allievi secondo le classi
di eta e poi si va oltre, sperando nella virti formativa della parola memorizzata.

Ora, non solo i concetti storici non sono dati puntuali, ma la rete dei loro nes-
si & un tipo particolare di intreccio che rimanda ad altri intrecci, includendo di-
verse dimensioni del reale: per tale motivo si & a lungo dibattuto sulla costitu-
zione di un’area geo-storico-sociale che negli ultimi tempi sembra essere stata
accantonata per una maggiore distinzione fra le materie, il che contrasta con
una visione dell’apprendimento centrata su un soggetto che, attraverso le sto-
rie, abbia bisogno di sviluppare la propria storia per abitare coscientemente il
tempo, lo spazio, la societa. '

Fin dai primi anni i bambini e le bambine portano a scuola dall’ambiente so-
ciale un tessuto di idee, preconcetti, valori e valutazioni attraverso cui viene fil-
trata ogni nuova acquisizione proposta dalla scuola. Lo stesso lessico specifico
delle discipline viene continuamente rapportato alle conoscenze linguistiche
acquisite nelle mille forme dell’esperienza quotidiana. Che cosa intendono i
bambini e le bambine, e poi i giovani, per «spazio», «tempo», «durata», «socie-
ta», «stato», «pace», «guerra», «economia», «libertd», «dipendenza» e «pote-
re» quando vengono a scuola? E quali aspettative, interessi, speranze, paure,
emozioni hanno imparato a connettere a quelle parole come frutto delle espe-
rienze e dei contatti sociali e mediatici? E per quanto tempo i nostri alunni con-
tinueranno a vacillare tra un senso acquisito spontaneamente e uno che si nutre
di codici e simbologie diverse, tra la realta e il verbalismo delle lezioni, se non
si costruisce un ambiente capace di governare la sintesi fra i saperi spontanei e

quelli esperti? Un ambiente formativo in cui I’adulto — garante per le prassi, i

metodi, le regole di scambio — sia sostegno e guida perché i percorsi individuali
si sviluppino attraverso il confronto con saperi collettivi e tra diversi punti di
vista, stabilendo le relazioni concettuali su cui si fonda il comprendere.

Cio vuol dire che, se la comunicazione didattica si & tradizionalmente fonda-
ta sul rapporto uno-a-uno (I'insegnante e ogni singolo allievo a cui si chiedono
prestazioni individuali) e uno-a-molti (I'insegnante offre una sola comunica-
zione e un solo tipo di compito a tutta la classe), ora deve trasformarsi acco-
gliendo il rapporto molti-a-molti (gli alunni comunicano tra loro, e con I"inse-
gnante, in gruppi sempre ricombinati secondo le esigenze).
¢ Sull’apprendimento cooperativo esistono diverse impostazioni teoriche, da
quelle centrate sul successo dell’apprendimento (Student Team Learning), a
quelle fondate sulla costruzione delle capacith relazionali, inclusa la gestione
positiva dei contflitti. In ogni caso, «ricerca e gruppo» sono un binomio insepa-
rabile che rivoluziona i processi dell*apprendimento, dando la possibilita di ri-
combinare sempre le relazioni simmetriche e asimmetriche che costituiscono la

struttura del molteplice rapporto didattico.
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Infine, la conoscenza & un obiettivo che si raggiunge nel tempo ma & sempre
poca cosa se non da la coscienza di poter superare limiti e difficolta, se non ac-
cresce la voglia di capire e se non avanza di pari passo la consapevolezza che si
sa, e di come si sa, che si sa fare, e di come si sa fare, di cid che si crede, e per-
ché lo si crede. Gestire i propri processi e saperli valutare € il cuore dell’ap-
prendimento che, oltre gli steccati disciplinari, rinforza i diversi stili di cono-
scenza, e aiuta a misurarsi con i problemi relazionali quando si accetta la ne-
cessita di raggiungere un accordo per svolgere collettivamente un compito ef-

fettivo. . . _
Tutto ¢id trova ampio spazio nel laboratorio di storia.

3.2.3 ... e quelle della storiografia

11 rapporto fra la storia-materia e la storia-scienza nasce su un paradosso che si
rinnova anche se non sempre viene avvertito: a scuola si tende a considerare la
storia come una summa del passato, ma sul terreno scientifico qualunque stori-
co respingerebbe 1'idea che sia possibile ricercare e conoscere «tutto il passa-
to» e che possano esistere surnmmae che raccolgano davvero tutti i risultati della
ricerca.

Se esistono due livelli della storia 1‘(il «sapere sistematico» della scuola e la
«conoscenza esperta» della storiografia) bisogna stabilire se e come tale scarto
sia accettabile senza che I'insegnamento perda qualunque senso.

1l sapere scolastico & una cornice stabile di dati (il «canone») che consente
esplorazioni di dettaglio? Se si, come si determina tale cornice? Euno strumen-
to per acquisire un metodo che ci orienti nella realta? Se € cosi, quale 1:clazmn.e
¢'e fra lo strumento, la sua matrice scientifica e la sua finalita? In ogni czjlso Ti-
mane un distacco epistemologico tra i due livelli, e dunque non € risolto il pro-
blema di quale tipo di sapere sia la storia scolastica.

. L’idea che si possa risolvere alla radice il problema collegando direttamente

il campo didattico a quello scientifico, riproducendo a scuola lo stesso lavoro
dello storico, non tiene conto delle differenze tra le competenze degli s}onm e
quelle degli studenti, tra le finalita della ricerca e quelle dell’apprendimento.
D’altra parte, se cid fosse possibile, a quale storiografia, a quale canone scola-
stico si dovrebbe fare riferimento? _ )
La storiografia attuale non offre un terreno pianeggiante entro cui la storia
scolastica possa muoversi in tranquilla sicurezza. A scuola & entrato in crisi 1!
canone della cosiddetta «storia universale», definizione contraddittonffl che s1
riferiva a una selezione di temi, soggeiti e spazi proiettati in una dimensione to-
talizzante, in cui si riconoscevano un solo genere, quello maschile, una sola
struttura sociale, quella gerarchica dei poteri dominanti di ogni T.:lp(}, una s‘ol.a
dimensione spaziale e politica, quella degli stati occidentali in cui erano privi-
legiati i centri rispetto alle periferie. Una storia che, fra 1’altro, non & mai riusci-
ta a rendere conto del rapporto fra il passato — fra le diverse dimensioni del pas-
sato — e il presente, e si & resa dunque incapace di toccare le «questioni soFial_-
mente viver» su cui si costruiscono le relazioni umane delle nuove generazioni.
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Per tale motivo I’abbinamento fra la materia Storia e la materia Educazione ci-
vica & apparso prima fortemente problematico, ora piuttosto confuso.

Se ci rivolgiamo alla storiografia, troviamo che essa ha da tempo mutato il
suo oggetto passando dalla dimensione «universale» a una molteplicita di punti
di vista, portando alla luce diverse realta soggettive, muovendosi secondo una
pluralita di scale spaziali fino a quella planetaria, scompaginando stereotipi, af-
frontando nuovi campi di ricerca: si & passati dalla Storia alle storie.

Cio si riflette nell’estensione sempre maggiore dei manuali e nell’arricchi-
mento dei loro apparati documentari, iconografici, nelle «schede di lettura» e
nei cosiddetti «laboratori», che spesso sono soltanto questionari di verifica, nel
tentativo di dare maggiore ricchezza a piste quasi sempre, e contraddittoria-
mente, di impianto narrativo tradizionale, per lo pil immutato sotto I’onda
d’urto della storiografia. Anche il semplice uso dei manuali, dunque, richiede
all'insegnante avvertito di cambiare il passo, di rispondere alla domanda cru-
cialesu quali possano essere i punti di attacco, le scelte chiare e definite per la
costruzione dei necessari quadri di spiegazione in una realta cosi complessa.

Vanno poi individuate le risposte opportune a una serie di sollecitazioni che
vengono dall’esterno: rendere conto di radici lontane nella storia antica e me-
dioevale (ma esistono le «radici storiche»? La storiografia solleva moltissimi
dubbi); dare alla storia moderna e contemporanea una funzione pacificatrice,
risarcendo la memoria delle vittime di troppe conquiste, di troppi massacri, di
troppe ingiustizie e ponendo le basi di una storia riconciliata (ma ha senso una
storia che rinunciando al giudizio ricongiunga memorie opposte?); e, ancora,
quasi come reazione alla perdita di visibilita mentre si aprono panorami globa-
li, si arroccano a difesa presunte «identita storiche» che nulla hanno a che fare
con lo scavo stratigrafico di territori impregnati di storia.

La funzione della scuola non & quella di prestarsi alla costruzione di religioni
e riti laici, ma di percorrere il tempo e gli spazi con gli occhi ben aperti per rin-
tracciare i segni del passato nel presente e su di essi costruire progetti per il fu-
turo. Ed e tanto pitl importante questo compito in un tempo in cui metodi ed
epistemologia sono rivoluzionati dalla storiografia digitale, mentre scorrono
nel web le correnti fangose di una «storia vera che si oppone a quella imparata
a scuola» per risolvere i fermenti dell’oggi con un polemico ritorno al passato
piti 0 meno remoto.

Cio che rende difficile muoversi in tale molteplicita di punti di vista, in tale
intricata rete di riferimenti, in tali suggestioni tutte legate a tratti salienti della
comprensione del presente & I’assenza, da parte dei e delle giovani, di qualun-

-que idea sui processi di costruzione della storia. Vanno rivisti gradualmente in-

sieme a loro I'impianto concettuale, il tempo, lo spazio, i soggetti, le tracce, le
fonti, i documenti: cos’& che rende attendibile una ricostruzione storica?

Non & impossibile costruire un’impalcatura (nel linguaggio pedagogico di
marca anglosassone si dice scaffolding) che regga tale complessa arrampicata
verso il sapere storiografico. Occorre che ci sia un’idea della scansione delle
fasi necessarie nel tempo formativo, che si promuova un apprendimento che si
accresca non per accumulo di dati ma per potenziamenti successivi dej livelli di
comprensione, dal pilt semplice al pid complesso; occorre anche uno spazio di-
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dattico che assecondi le scelte e aiuti a porre in atto le potel?ziali_tz‘t cllegli studen-

ti, degli insegnanti, della scuola in generale. Occorre che si ragioni secondo un
curricolo e non secondo azioni sporadiche di avvicinamento al dom_imc dello

storico. E occorre una forte dose di capacita laboratoriale che tenga insieme le

"fzigioni della didattica, quelle della pedagogia e quelle della storiografia.

3.3 | Laboratorio — laboratori

Lo spazio attrezzato, comunque lo si intenda, per costruin.: la sloria.é il luogo m
cui la metafora dell’officina come modello di apprendimento diventa realta
concrela. o .

I ragazzi che operano in laboratorio non sono storici, anche se usano alcuni
strumenti della ricerca: quando lo storico pone un problema lo fa conoscetntdo
il contesto storiografico in cui esso si colloca, mentre la don_landa cognitiva
dei ragazzi non ha parametri di riferimento compiuti; lo st_onco sa muoversi
fra i documenti e gli archivi seguendo le regole del suo mestiere mentre 1o stu-
dente, nella stessa situazione, annasperebbe infruttuosamente. E necessario
quindi offrirgli un ambiente adatto afle sue possibilita e le istruzioni storiogra-
fiche per praticarlo. :

Nel rapporto docente/allievo, che puo essere paragopatc_) a quell_o tra il mae-
stro e I'apprendista, le relazioni consentono un doppio livello di operazioni:
I'uno, il maestro, media tra le possibilita e le difficolta e facendo cio, r}'lentrc
guida il lavoro sull’oggetto cognitivo che si costruisce, promuove lo sv_ﬂuppo
delle potenzialita dell’allievo; I"altro, 'apprendista, nella re!az1‘one tra il pen-
siero operativo concreto e I'intelligenza che accende le astrazioni, amplia le sue
reti cognitive e crea scambi con i suoi pari e con il mondo adulto, quello del
maestro e quello del sapere. prin

Ogni esperienza di laboratorio pud essere valutata tendendo conto di vari
elementi: 1) I’ambito scolastico in cui si inserisce (curricolare o extra-currico-
lare); 2) il contesto educativo (approfondimento, nodo cognitivo orientante, oc-
casioni specifiche come la «Giornata della memotia» o altro); 3). la _m_otwa_zrot
ne (cognitiva, affettivo-valoriale...); 4) I'organizzazione Qavon_ mcEwglqah, di
gruppo, collettivi; direttivita e autonomia; tempi e Spazi; ‘upologlc d. at‘twlté:..l.)';
5) la «consegna del compito» e le sue regole; 6) strumenti e mateqall (fqrn}tl_,
ricercati; tipologia; istruzioni d’uso...); 7) prodotto/i; 8) la _valutazmne (in iti-
nere, finale; individuale, collettiva; orizzontale tra pari, verticale gia parte della
guida didattica, esterna; finalizzata a ulteriori operazioni, co‘ncluswa).

In generale le scelte sembrano muoversi in due direzioni, con tutte le attej
nuazioni di tale polarita che i casi concreti comportano: una, piil attenta_agh
obiettivi di conoscenza, prevede un ruolo direttivo del docente; l’gltra,_ml.rata
allo sviluppo delle competenze ¢ alla formazione del pensiero storico, richiede
che la presenza adulta sia di guida, affiancamento, aiuto paritetico.
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Esiste, perd, un collegamento logico fra tutte le strategie d’attenzione che
determinano le esperienze.

3.3.1 Prima attenzione: la rilevanza delle risposte

Quando prevale la necessita di rompere la barriera fra gli studenti e la storia po-
tenziando il modo di affrontare la disciplina, I'oggetto da conoscere viene as-
sunto in quanto tale, e sulla sua rilevanza & la ragione storica scelta dall’inse-
gnante ad avere assoluta responsabilita, ma si opera sull’approccio dello stu-
dente a esso.

Una prima modifica del rapporto insegnamento/apprendimento pud essere
considerato 1'uso critico del manuale. Per Antonio Brusa «le prime abilita,
quelle che ci conviene chiamare abilita di studio, fondamentalmente consisto-
no nell’ autonomia nel reperire le informazioni. |...] Questo, in pratica, signifi-
ca capacita di sfogliare — da soli — un libro, cercando da soli le notizie utili per
risolvere determinati problemi. E una cosa piccola ma chi 1'ha fatto sa che que-
sto sconvolge le abitudini dalla prima media». E, talvolta, non solo (Brusa,
1999).

Un passo successivo pu0 offrire ai ragazzi documenti trattati come testimoni
della realta del passato oppure, in opzioni metodologiche diverse, come mate-
riale su cui compiere determinate operazioni di controllo della comprensione,
di lettura analitica, di sintesi. Se gli esercizi non conducono a un apprendimen-
to di qualita superiore a cid che la narrazione di storia gia offre, si tratta di sem-
plici ridondanze rispetto al manuale. Se, invece, suggeriscono operazioni anche
in parte autonome si stimola un processo di avvicinamento alla storiografia.

Si ricorre talvolta, per I’approfondimento, a dossier composti da diversi tipi
di fonti e di brani storiografici. Anche qui cid che conta & I'uso che se ne fa.

3.3.2 Seconda attenzione: la rilevanza della ricerca delle risposte

La storia non s’impara solo venendo in possesso di informazioni importanti ma
affinando le proprie capacita di pensare il passato. Anche nel caso, molto fre-
quente, in cui gli insegnanti chiedono di approfondire criticamente le cono-
scenze storiche, si tratta in fondo di discorsi sulla storia: bisogna passare a di-
scorsi di storia.

Spesso, all’inizio dell’esperienza, si utilizzano tecniche come il brain-stor-
ming o si propongono questionari per stabilire il punto di partenza, per formu-
lare ipotesi su cui si misureranno gli effetti del lavoro. Poi si offrono materiali
strutturati, semistrutturati, di stimolo.

Per le classi inferiori, che sono all’alba del pensiero storiografico, I’obiettivo
pud privilegiare 1’autonomia dell’esplorazione e dell’interpretazione, centran-
do il lavoro sulla discussione, creando le proprie regole sul confronto e sulla
socializzazione dei propri risultati, negoziando il sapere comune.

E, ancora, per un’immersione simpatetica nel passato, sono utili i giochi di-
dattici dalla forte struttura storiografica.

Se si vuole comprendere il processo attraverso cui si giunge a ricostruire il
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passato, nelle classi superiori si possono analizzare testi storiografici osservan-
do quali fonti siano state scelte e come siano state trattate, interpretate, raffron-
tate, individuando le categorie secondo cui sono state organizzate, i modelli di
riferimento, andando a ritroso dall’ opera compiuta alla sua gestazione.

La via principale per apprendere le regole e le procedure specifiche dall’in-
dagine storica resta il lavoro di analisi su materiali, «tracce» che diventeranno
«fonti» solo se si sapra interrogarle e «documenti» quando si sapra connetterli
in un contesto significativo. Cid conduce pill vicino al lavoro che conduce lo
storico negli archivi.

Gli archivi, pero, scrive Ivo Mattozzi, «non sono dappertutto. La didattica
con gli archivi richiede tempi lunghi: non & possibile alle classi andare molte
volte negli archivi. Gli archivi non sono attrezzati per ricevere scolaresche nu-
merose e per riceverle di frequente e non lo saranne mai» (Mattozzi, 2001). Si
possono costituire, per tali motivi, «archivi simulati» in cui i documenti, orga-
nizzati secondo le categorie archivistiche originali, sono fotocopiati e corredati
da indicazioni e trasposizioni linguistiche secondo le necessita, ¢ consentono,
in misura rapportata al livello dei ragazzi, operazioni coerenti con quelle che si
compiono nell’ambiente reale.

Ma i documenti non si trovano solo negli archivi e non sono soltanto carta-
cei. Tl web, per esempio, € un inesauribile giacimento non tanto perché ormai
sono accessibili attraverso Internet molte fonti quanto perché gran parte di esse
nascono gia digitali. Ma & un giacimento senza limiti, non controllato e non
controllabile negli afflussi e cid pone il problema dell’esattezza e dell’ attendi-
bilita dei documenti, che rimanda a quella dei siti, su cui si sofferma un filone
della storiografia con riflessi immediati nella didattica, che per suo conto gia ri-
chiede particolari attenzioni.

Possono poi essere usate come tracce/fonti/documenti le immagini, le foto-
grafie, i film, le opere d’arte, la letteratura, le musiche, gli oggetti, i dati statisti-
ci fino ai monumenti celebrativi, che perd richiedono tutti letture specifiche. E
il «doppio lavoro» che si compie in laboratorio: la costruzione delle conoscen-
ze, la formazione delle competenze. Spesso queste sono tali da richiedere il ri-
corso a pill discipline: cid aiuta a uscire dalla strana situazione di cui si & parla-
to all’inizio, quella dell’espansione acritica dei termini spesso male applicati,
uno dei quali & interdisciplinarieta.

Tutto ¢id viene riassunto nella metafora della «grammatica dei documenti»
che pud essere appresa dal livello piti semplice al piit complesso, attraverso le
operazioni che si possono compiere: scegliere, interrogare, interpretare, scrivere.

Ricerche aperte
1l processo di costruzione della storia inizia. di solito, con il reperimento delle
fonti. Nell’officina della storia esiste, corrispettivamente, un apprendistato in
cui il fare e il pensare sono sostenuti dal piacere della scoperta, un «grado zero»
molto coinvolgente dell’ operazione storica.

Trovare o costruire le fonti (come nel caso delle fonti orali) aiuta a compren-
dere che la storia non & tutta e solo nei libri, & pud essere un’esperienza forma-
tiva intensa se da un lato si acquista fiducia nelle proprie capacita di leggere il
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passato, dall’altro si ricorre all’appoggio delle produzioni esperte perché nes-
suna ricerca che abbia a che fare con una qualunque scienza puo svolgersi al-
I'insegna della curiosita ingenua. 11 lavoro sul campo chiama in causa molti
modi di guardare la realta, e spesso diverse discipline, a diversi livelli d’indagi-
ne, da quello fattuale a quello interpretativo, secondo le possibilita e le risorse,
anche soggettive.

La ricerca storico-didattica privilegia alcuni campi. Il primo si connette al-
Iosservazione di Krzysztof Pomian, che segnala un cambiamento degli statuti
storiografici da quando la memoria da strumento della storia & diventata proble-
ma e oggetto di cui la storia si occupa. Si lavora a scuola sulla memoria e per la
memotia per creare ponti diversi fra passato e presente, rivelando nell’astratta
geometria di storie lontane il nervo scoperto, spesso ancora sensibile e dolente,
delle vicende vissute, siano esse custodite nel ricordo di una vita, siano impres-
se nelle tracce visibili dei luoghi, siano anche evocate da silenzi e oblii. Si ri-
corda perthé altri hanno ricordato ma anche perché qualcosa & stato rimosso, e
deve tornare alla luce. '

C’& in questo tipo di lavoro un desiderio di stabilire una comunicazione af-
fettiva fra le generazioni e costituire le basi di una memoria sociale, di passare
dalla storia come scenario esterno alla storia come esperienza interiore che pud
essere evocata e rivissuta empaticamente. E un giacimento molto ricco, in cui
la scuola sta scavando molto ma, proprio per questo, emerge un tracciato di
problemi che spesso il senso comune del ricercatore ingenuo non aveva messo
in conto: primi fra tutti, i complessi rapporti fra storia ¢ memoria, fra i diversi
livelli della memoria, fra memoria e senso, fra memoria e interferenze del pre-
sente.

Un secondo campo, in parte connesso col precedente, ha a che fare con la
soggettivita, quando si vuole comprendere che dentro gli scenari generali non
solo si muovono, fisicamente presenti con le loro vite, uomini e donne, ma che
la loro presenza differenziata modifica anche i punti di vista della storia. La
soggettivith non & necessariamente individuale ma pud anche essere colta nelle
varie aggregazioni collettive, secondo il genere, le generazioni, i rapporti di po-
tere, quelli economici, secondo le scelte di riferimento. Nelle ricerche scolasti-
che si & dato spazio alla storia delle donne ma si sta aprendo il campo al tema
delle migrazioni, anche se con incertezze teoriche e basi metodologiche piutto-
sto incerte per quanto riguarda i migranti stranieri. E comunque un processo
che spesso va «dalla storia alle storie» e che, per non cedere alla frantumazio-
ne, ritorna «dalle storie alla storia», comune dimensione del tempo, condivisio-
ne di spazi, intreccio di relazioni e di appartenenze.,

Un terzo campo, che vede moltissime ricerche scolastiche, & lo spazio locale
di cui si riconosce il valore formativo, conoscitivo e metodologico. Nella ricer-
ca locale si impara a riconoscere le tracce della storia nell’ambiente, e si con-
nettono con le memorie vive. si rompe la presunta omogeneita della «grande
storia», e si coglie la sua pervasivitd; si possono compiere operazioni di perio-
dizzazione, di tematizzazione, di inferenza e di sintesi storiografica fra diverse
discipline.

Talvolta i docenti sottolineano I’ obiettivo identitario di tali ricerche, del tipo
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«risaliamo ai nostri antenati». In realta, interpretazioni di questo tipo non ten-
gono conto, fra I’altro, della molteplicita delle provenienze e vanno quindi ri-
pensate in una prospettiva meno escludente. Dal punto di vista teorico, poi, &
aperto un vivace dibattito sul concetto stesso di «identita».

Un quarto campo, recente e fertile, si apre negli archivi scolastici consenten-
do I’accesso a documenti di prima mano, colmando «silenzi ed oblii della scuola
nella storia del Novecento. Le nostre scuole hanno visto docenti ed alunni ebrei
cacciati in seguito alla promulgazione delle leggi razziali; hanno visto bambini e
bambine “militarizzati” scrivere letterine ai soldati, lavorare calzini da mandare
al fronte e raccogliere metalli; hanno ospitato profughi e sfollati; hanno visto di-
seriminazioni e violenze, ma anche 1’affermazione di diritti di cittadinanza, I’ac-
coglienza e il riconoscimento delle differenze sociali, culturali e di genere. Di
tutto questo possiamo trovare prove documentarie negli archivi» (Sega, 2002).

In ogni caso le ricerche aperte assumono un sense soltanto se non sono con-
cepite come felici eccezioni alle abitudini quotidiane ma fanno parte di un iti-
nerario coerente, anche se condotto attraverso campi e metodologie diverse.

3.3.3 Terza attenzione: la rilevanza della domanda

Scriveva nel 1978 Raffaella Lamberti nel saggio Per un laboratorio di storia:
«Una delle situazioni pitl imbarazzanti della scuola [...] consiste proprio in un
fingere di capire e di capirsi prima ancora di avere posto dei problemi».

Chiedere agli studenti di adeguarsi a un’immagine del passato precostituita
significa limitare 1'intelligenza alla risposta per una domanda mai neppure con-
cepita. Prima dell’elaborazione dei contenuti, prima delle fonti. prima delle at-
tivita di ricerca ¢’& la domanda che si rivolge dal presente al passato mentre la
risposta giunge dal passato al presente: in tale movimento circolare si puo tro-
vare la propria collocazione nel mondo.

Nella messa a fuoco delle domande significative si collegano le ragioni dell’in-
segnante ¢ quelle dei ragazzi, la storia e la didattica perché, per passare dall’aper-
tura di un discorso problematico all’itinerario che conduce alle risposte, occorro-
no operazioni, semplici o complesse, di esplorazione delle possibilita. La guida
dell’insegnante evita tentennamenti vani nel formulare ipotesi, disegnare schemi
di percorsi possibili, costruire mappe di orientamento, definire griglie d’attenzio-
ne. Si divide il lavoro nelle sue fasi, si distribuiscono compiti, si verifica il percor-
s0 misurandone gli esiti sulla congruiti con i problemi posti, si valuta, infine, il
senso stesso della domanda iniziale, che spesso svela insufficienze e ingenuita
quando non distorsioni cognitive: giungere a una domanda piti precisa e pertinen-
te al campo della storia & il segno del successo dell’apprendimento, e garanzia di
una pit sicura andatura nell’ attraversamento del passato.

Esistono domande di vario tipo, dalla leggerezza delle curiosita bambine alle
pili incalzanti richieste di senso. In ogni caso, si fa chiarezza nelle questioni
sull’ oggettivita e la neutralitd della ricerca storica: porsi di fronte al passato in
atteggiamento di domanda significa entrare in laboratorio con cio che si €, con
il proprio genere, la propria eta, con i sentimenti e le speranze, i dubbi e le cer-
tezze; significa tentare di raggiungere le risposte con tutti i mezzi a disposizio-
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ne, i cinque sensi e un cervello attivo, mettendo in campo la definizione dei va-
lori attraverso cui si guarda al passato, accettandoli («scegliendo i propri ante-
nati») o ridefinendoli alla luce della razionaliti e dej sentimenti; significa con-
dividere tale esperienza con altri, arricchendo di socialita la propria vita.

3.4 | Mezzi e messaggi

11 laboratorio & un campo in cui s’incontrano vari linguaggi, le loro logiche, le
loro ambiguita, si sperimentano i loro equilibri. Ed & proprio questa caratteristi-
ca che sottrae il laboratorio di storia alle accuse che talvolta si fanno sull’ecces-
so di informazioni, sull’opacita della nebbia mediatica, sui nuovi canali tecno-
logici che prevarrebbero sul piacere del libro.

L'irruzione dell’informatica tra antichi'e nuovi strumenti comunicativi ha
certo avuto un effetto dirompente non solo sulla societa ma sul terreno stesso
della pedagogia e della didattica. Per la storia ha contribuito a ridimensionare
la trasmissione narrativa invitando a percorrere una rete interconnessa di ele-
menti all’interno di una struttura che consente molte direzioni e molti bivi, il
criss-crossed landscape della metafora sulla conoscenza di Wittgenstein.

A un primo sguardo, la situazione dello storico nell’atto della ricerca appare
come una «navigazione» tra le fonti. Negli anni Quaranta, nel clima neopositi-
vista in cui si tendeva all’unificazione del sapere, inizid un dibattito acceso sul-
la natura della spiegazione storica. Per Carl Gustav Hempel essa dipendeva dal
raccordo logico fra eventi e «leggi di copertura» derivate da enunciazioni teori-
che generali tali da consentire anche in storia, come nelle altre scienze, un ra-
gionamento di tipo deduttivo. La critica pii radicale a questa tesi fu avanzata da
William H. Dray, che riteneva fondamentale nelle spiegazioni storiche 1'accer-
tamento induttivo delle condizioni per cui un fatto nella sua singolarita & stato
possibile e non la sua appartenenza a classi generali di eventi. Dunque, se il do-
minio della ricerca storica non sembra governato da leggi generali, ma solo da
postulati metodologici affinati dall’esperienza, la prima deduzione & che si pud
a buon diritto riprodurre anche on-line la «navigazione dello storicos.

Tale modello, pero, applicato all’insegnamento conduce a un punto teorico e
pratico molto problematico. Chi governa la nave, chi traccia le rotte nell’inse-
gnamento? E quanto queste sono determinate? E lo studente fa solo parte del-
I'equipaggio o & il pilota della sua personale navigazione?

Le diverse teorie sull’uso del computer nel campo dell’insegnamento/ap-
prendimento si collocano fra due poli pedagogici, I'istruzionismo in cui domi-
na I'insegnamento e il costruttivismo in cui i progetti sono centrati sull*appren-
dimento.

Una prima stagione, ponte fra i due opposti, fu quella per cui I"apprendimento
era il risultato dell’acquisizione di «comportamenti cognitivi» razionali e siste-
matici; si studiavano programmi di sostegno all’azione del docente e, per gli stu-
denti, supporti con feed-back di rinforzo su obiettivi scanditi nell’ ordine gerarchi-
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co di tassonomie (molto note e praticate negli anni Ottanta quelle di Benjamin
Bloom e di Robert Gagné) e, infine, test di controlle. In questa stagone nel cam-
po dell’informatica si sviluppd I'Istruzione programmata, un’attivita nella quale,
in sostanza, prevaleva I’elaborazione dell’infor{nazzonc rispetto aIlaE ricerca del
significato, una linea di produzione didattica ispirata al modello fordista. .

La svolta, indotta da un ampio fronte di ricerche informatiche e teorie episte-
mologiche, libero da ogni strumentalita il rapporto fra _tecnc:logvia e inseg_na-
mento quando si affermd ’approccio costruttivista, la cui teoria si pud far risa-
lire a Piaget poiché pone al centro della n'ﬂessiqne peda_goglpa l_’elabnragloqe
soggettiva della conoscenza. Dal punto di vista 111f01_'mat1c0, {1 discorso si svi-
luppo con la creazione di programmi software come il Log:o di Seymour Papert
nel quadro dell’Informatica cognitiva, fondata sulla liberta del sapere attraver-
so il fare. ) M

Sembrerebbe che, rapportandosi alla storia, a questo punto si accentui la dlT
stanza fra un sistema di cognizioni tutoriale e trasmissivo e la costruzione di
una conoscenza chiusa nell’individualita, a struttura debole e asistematlca,‘tra
uno storicismo dogmatico del tutto dominato dall’insegnamento e un relativi-
smo radicale in cui non conta il sapere costituito ma solo la ricostruzione per-
sonale dei dati. In entrambi i casi, sembrerebbe impraticabile 1'idea che il labo-
ratorio conduca a un sapere insieme autentico e condiviso.

La pedagogia, a cominciare da Seyn{}ur Papert, supera i ;Imltl di un proces-
s0 cognitivo anarchico con la teoria del «costruttivismo sucml_e» e QB!I appren-
dimento collaborativo, collocando il soggetto in un ambiente in cui si form_anp
abilita relazionali non competitive, in cui si pud negoziare la costruzione d;l si-
gnificati (Situated Learning) (Brown, Collins, Duguid, .1989.)’ E un ambu:nt.c
costruttivo, dialogico, in cui si & coinvolti nelle «comunita di pratica» verso il
raggiungimento di obiettivi condivisi e significativi.

Cid che caratterizza in modo evidente tale posizione, nel rapporto tra labora-
torio e nuove tecnologie, & la possibilita di cooperare in presenzaea l_:bstan za in
una pluralita di ambienti e, dal punto di vista dell’apprendimento, di muoversi
in un habitat cognitivo plurale, in cui si costituiscono reti di saperi. Se la com-
plessita & la sfida epistemologica del sapere contemporaneo, le pratiche off-line
e on-line offrono strumenti per affrontarla. _ ;

Se, perd, in tal modo si affaccia la possibilita di laboratori totalmente virtua-
li, il laboratorio di storia potrebbe rappresentare un opportuno correttivo com-
prendendo I’ambiente concreto che circonda la scuola e lo spazio infinito de}
web 2.0, 1a lettera del vecchio emigrante e il sito di Ellis Island, lo spezzone d}
un film e un’antica ballata popolare, fotografie ingiallite e la rete dei 51gr.11ﬁcat1
che € possibile tesservi intorno, un racconto di vita e gli strati ch Senso rintrac-
ciabili fra libri, archivi ma anche nelle interazioni con comunita v1rtua]1,'all_:re
scuole, altri gruppi d’interesse, altri spazi culturali: tutto questo, € molto d} pit,
rende vivo un laboratorio di storia, il contesto adatto per comprendere cio che
trasmettono i linguaggi multipli della realta.

Se, dunque, I’avvento delle nuove tecnologie semprava aver cqmplctamcnte
offuscato il progetto specifico del laboratorio di stgn}a,_la sua logica c_:lefcennaie
ora si propone a fondamento delle nuove opportunita didattiche: basti riflettere
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sulla taskonomy del webquest formulata da Bernie Dodge per riconoscere alcu-
ne scelte metodologiche che sono alla base del laboratorio di storia. Cid che ap-
partiene a esso, e solo a esso, &, semplicemente, la storia.

Scriveva Antonio Tabucchi in Si sta facendo sempre piti tardi (Tabucchi,
2001): «C’& una rete in cui pare sia ormai impossibile non essere catturati, ed &
una rete a strascico. lo in questa rete insisto a cercare buchi». Perché la cono-
scenza trasmessa dai nuovi media non sia «a strascico», bisogna saperla gover-
nare considerando che la comunicazione, la cooperazione, le abilita tecnologi-
che non sono neutre. Sono un prodotto dei nostri tempi. E ciog della storia. E
intorno a noi ¢’e ancora un mondo pieno di tracce, di fonti da interrogare, di
documenti da conservare. di uomini e donne da interrogare, di vite da vivere. E
un futuro da inventare.
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