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Riassunto

La ricerca scientifica relativa all'acquisizione di competenze storiche da parte degli studenti
dei livelli di istruzione obbligatoria e di grande interesse in un ampio numero di paesi.
L’articolo presenta i primi risultati di un'indagine che ha avuto 1'obiettivo di analizzare i
livelli cognitivi richiesti agli studenti delle Scuole Secondarie italiane a partire dalle attivita
presenti nei libri di testo. La ricerca ha preso in esame cinque manuali pubblicati dai gruppi
editoriali pitt venduti in Italia ed é stata condotta attraverso un approccio descrittivo
quantitativo, incentrato sui valori medi attraverso il programma SPSS v. 24. I risultati
indicano che in tutta la manualistica analizzata la maggior parte delle attivita proposte agli
studenti richiede la riproduzione testuale dei contenuti presenti nel libro, il che rende
difficile I'apprendimento del pensiero storico critico e riflessivo. Questi risultati coincidono
con quelli ottenuti in altri paesi europei (Spagna, Portogallo e Francia).
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Abstract

Research related to the acquisition of historical skills by students of compulsory education
levels is of great interest today in different countries. The paper presents the first results of
an investigation whose objective is to analyze the cognitive abilities required of students in
activities within second grade Secondary Education History textbooks in Italy. The
information analysis instruments are five books belonging to the best-selling publishers in
Italy. The study design presents a quantitative descriptive approach, centered on average
values through the statistical program SPSS v. 24. The main results indicate that in all the
books analyzed the majority of the activities are of a low cognitive level and that, therefore,
they ask the students to textually reproduce the conceptual contents of the textbook, which
makes it difficult to learn critical and reflective historical thinking. These results coincide
with those obtained in other European countries like Spain, Portugal and France.
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INTRODUZIONE!

L'attuale ricerca in ambito educativo evidenzia sempre piti la carenza degli
attuali sistemi educativi tradizionali e i limiti della didattica frontale (Butchart et al.,
2009; Lage et al., 2000; Schwerdt e Wuppermann, 2011), e mette in discussione 1'uso
eccessivo dei libri di testo come risorsa didattica per l'insegnamento della storia (Foster
e Crawford, 2006; Martinez et al., 2009). I libri di testo sono stati identificati come la
fonte pii1 rilevante di notizie documentarie in classe. E vero che non sono gli unici, ma
hanno la maggiore capacita di informazione. Per questo motivo, I'obiettivo di questo
lavoro ¢ I'analisi delle esigenze cognitive che vengono richieste agli studenti attraverso
le attivita dei libri di storia dell'ultimo anno di scuola secondaria in Italia. L'obiettivo
scoprire se queste attivita contribuiscono a un insegnamento della storia basato sulle
capacita di pensiero storico (Seixas, 1993; Wineburg, 1991).

L’associazione CLIO 92 che si occupa da tempo della efficacia della
didattica della storia evidenzia tre fattori importanti che veicolano I'insegnamento e
apprendimento della storia: i programmi scolastici, la mediazione didattica e i processi
di apprendimento. I tre fattori si influenzano reciprocamente: 1'efficacia della struttura
agevola la mediazione didattica e motiva e facilita I'apprendimento, 1'efficace
mediazione didattica potenzia la qualita della struttura e cura il processo
d'apprendimento e quest’ultimo da significato alla struttura della conoscenza storica e
alle fasi della mediazione. La storia viene insegnata e appresa come una disciplina in
cui sono messe in gioco sostanzialmente abilita di memorizzazione logicamente
ordinata e abilita di espressione orale. Le esigenze cognitive previste nei programmi
educativi dei paesi come la Spagna o I'[talia sono spesso di un livello molto semplice,
che permette un apprendimento mnemonico dei contenuti e che si riflette, spesso, negli
strumenti di valutazione degli insegnanti (Gémez e Miralles, 2016).

Nella scuola secondaria italiana I’approccio al sapere storico mira a far emergere
la complessita e la problematicita del dato storico, sviluppando la criticita, intesa come
capacita di giudizio personale, e la consapevolezza delle radici storiche del presente.
Questo salto di qualita richiede innanzitutto lo sviluppo della concettualizzazione, che
consente di utilizzare i nessi tipici dell’analisi storica. Lo studio della storia in un nuovo

ciclo quinquennale non presenta un carattere di ripetitivita, ma si configura piuttosto

1 Questo lavoro & un primo risultato del pitt ampio progetto di ricerca “El pensamiento geografico e
historico del alumnado de Educacién Primaria en la Region de Murcia: propuesta metodolégica
innovadora para una educacién de calidad” (20874/P1/18). Progetto finanziato dalla Comunidad
Auténoma de la Regién de Murcia nel programma regionale per la promozione della ricerca scientifica e
tecnica della Fundacién Séneca-Agencia de Ciencia y Tecnologia de la Regién de Murcia.

181



come proposta di approfondimento, secondo un modello di apprendimento non
cumulativo ma “a spirale”. La storia non é solo la conoscenza di nomi, date ed eventi,
ma una complessa analisi e un tentativo di spiegare le societa del passato e del presente,
per le quali la spiegazione di fatti politici, economici, culturali e religiosi deve essere
costantemente collegata alla narrazione storica.

Dobbiamo riconoscere il significato della scuola come una vera e propria
struttura portante, sia di base che superiore, in termini di compiti educativi generali.
Ma non sempre l'insegnamento della storia nella scuola italiana e stato coerente con tali
premesse, anche perché solo di rado esso e stato affidato a laureati in storia. La storia &
stata spesso ridotta a mero racconto aproblematico e acritico, elenco di fatti e sterile
esercizio mnemonico, rivelandosi inadeguata a promuovere una conoscenza critica del
passato in grado di fornire strumenti culturali riconoscibili come utili alla
comprensione del presente. Dal microcosmo familiare all’orizzonte territoriale e
ambientale, dalle stratificazioni sociali alle realta produttive, dalle ragioni della politica
ai grandi conflitti internazionali, dalle relazioni tra civilta e culture alla storicita stessa
dei saperi scientifici e tecnologici oggi dominanti... E su queste basi e premesse che
occorre muoversi per avviare i giovani ad acquisire il concetto stesso di contesto e,
quindi di complessita, e di poter definire I'universo sociale, istituzionale, politico,
religioso e culturale del mondo in cui essi vivono (Dondarini e Borghi, 2015).

Secondo Mattozzi e Guanci (1990), la didattica della storia studia le operazioni
che sono messe in atto per acquisire le conoscenze storiche e il loro conseguente utilizzo
per svolgere ricerche che mirino a porre domande sui temi del passato. Pertanto, la
didattica della storia puo essere posta al centro del processo di insegnamento ed
essenziale in termini di metodologia didattica. L'apprendimento della storia in ambito
scolastico puo dare utili e significativi contributi alla formazione della personalita
cognitiva e affettiva degli studenti. L'utilita deriva direttamente dalla specificita della
conoscenza storica. Tuttavia, spesso, a scuola viene praticata una didattica che non &
sempre in grado di motivare I'ambiente, di riscoprire il piacere di apprendere e di
essere i protagonisti del processo di apprendimento.

Nel campo della didattica delle scienze sociali, la didattica della storia pone
I’attenzione su un punto molto importante: la necessita di sviluppare abilita e
competenze necessarie ai giovani per vivere consapevolmente il presente. L'urgenza
della questione ¢ ulteriormente sottolineata dall’attuale situazione in cui I'Europa e
chiamata ad affrontare importanti questioni sociali, come la forte disoccupazione

giovanile e, in certi casi, con una inadeguatezza di competenze. Negli ultimi anni, vi
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sono stati sviluppi positivi nella definizione di specifici risultati di apprendimento ed &
in fase di sviluppo una serie di strumenti di valutazione per sostenere il processo di
apprendimento. Nel campo della storia si cerca pertanto un approccio che enfatizzi la
dimensione piut disciplinare e metodologica della disciplina. Un approccio nato in
Inghilterra nell'ambito dei progetti curriculari alternativi all'insegnamento della storia
tradizionale che abbina I'innovazione e la ricerca, diffusosi negli anni '80 e '90 negli Stati
Uniti, in Canada ma anche in Spagna, Portogallo, Italia e Brasile: si tratta del "pensiero
storico" e oggi costituisce un paradigma di riferimento nella didattica della storia.

Il percorso di pensiero storico per innovare e migliorare 1'insegnamento della
storia offre possibilita di sviluppo cognitivo e di risorse per una educazione
responsabile e critica alla cittadinanza (Borghi, Dondarini e Manari, 2015; Pages,

2009; Prats e Santacana, 2011).

La linea di ricerca internazionale in Didattica della storia in Italia, attorno al
pensiero storico, e stato magistralmente formulata da diversi autori (Borghi e
Dondarini, 2013; Borghi e Galletti, 2020; Brusa e Cecalupo, 2000; Guarracino e
Ragazzini, 1980; Lastrucci, 2000; Mattozzi, 2007; Panciera e Valseriati, 2019) in Canada e
negli Stati Uniti (Clark, 2011; Lévesque, 2008; Seixas, 2011; VanSledright, 2004, 2008 e
2014; Wineburg, 2001) sebbene la sua origine risieda nei percorsi di innovazione e
ricerca emersi nel Regno Unito dagli anni “70-'80 (Lee, 2005 e 2011). Di recente, in
Spagna, le proposte di pensiero storico sono state anche sintetizzate in vari studi
(Carretero e Lopez, 2009; Gémez, Ortufio e Molina, 2014) riformulati e volti a proporre
pratiche didattiche che stimolino il pensiero storico (Dominguez, 2015). Come possiamo
sintetizzare la proposta di questa linea di studi? In generale, si basa sulla
differenziazione di due tipi di contenuti o conoscenze storiche nell'apprendimento
scolastico. Da un lato, il contenuto sostanziale o del primo ordine, contenuto della
storia, ovvero la conoscenza del passato sotto forma di dati, date, caratteri, concetti ed
eventi. D'altra parte, contenuto strategico, secondo ordine o metaconcetti, contenuti
sulla storia che possiamo chiamare metodologici, vale a dire come viene rappresentato
e costruito il passato e quale significato accordiamo ad esso; si tratta di categorie legate
alle abilita dello storico.

Da questo punto di vista, I'apprendimento storico non si limita solo alla
memorizzazione e ripetizione della conoscenza accademica o narrativa del passato. La
storia come passato e come costruzione narrativa di quel passato sono due visioni ben
diverse. Imparare la storia significa, in primo luogo, imparare a rappresentare e

comprendere il passato e, secondo, costruire la propria conoscenza storica e usarla per
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pensare e comprendere la realta sociale, al fine che gli studenti siano in grado di
sviluppare un pensiero storico. Queste riflessioni sono alla base della ricerca qui
presentata. Potremmo sintetizzare e classificare questi concetti metodologici in quattro
grandi aree. Innanzitutto, I'approccio alla periodizzazione del passato; si tratta di
presentare il significato del passato e la sua conoscenza come realta non predefinita e
statica, ma in continua costruzione tramite domande di ricerca. Significa insegnare a
porre problemi e domande storiche; in tale caso entra in gioco I'importanza della
metodologica della ricerca storica. In secondo luogo, I'analisi e la costruzione di prove
storiche, intese come pensiero euristico, complesso e creativo, basate sull'esame critico
delle fonti del passato. Dunque di andare oltre la semplice decodifica di informazioni
testuali o iconiche; consisterebbe nel caso di fonti testuali, nella lettura disciplinare o
storica che trascende dalla semplice comprensione letterale. Quindi, imparare e
interpretare le fonti storiche nel suo contesto per arrivare alle prove storiche. Terzo, lo
sviluppo di una coscienza storica, intesa come capacita di correlare fenomeni del
passato e del presente: suppone, in una certa misura, la capacita di relazionare
diacronicamente il passato e il presente, dunque una modalita di pensiero quale
orientamento morale e critico nella vita quotidiana. Suppone quindi, la capacita di
sviluppare una consapevolezza storico-temporale per correlare il passato al presente e
far entrare in gioco i concetti metodologici in prospettiva storica e nella dimensione
etica della storia. Infine, quarto, costruzione o rappresentazione narrativa del passato
storico, come capacita di comunicare, in forma scritta o orale, le storie o le
interpretazioni discusse sul passato costruito in un modo razionale, usando i nessi
causali basati su prove storiche.

Le origini di questo paradigma del pensiero storico si trovano nei Progetti
curricolari inglesi di innovazione e ricerca nell'insegnamento della storia nati alla fine
degli anni '70 come alternativa all'insegnamento della stessa disciplina. Al riguardo, si
distinguono due progetti ben noti nel Regno Unito. Il primo, il School Council Project
History 13-16 creato nel 1972 e, il secondo, il progetto di ricerca Concepts of History and
Teaching Approaches, 7-14 (CHATA) diretto negli anni '90 da P. Lee, A. Dickinson e R.
Ashby. Grazie a questi lavori, i programmi di studio sono stati adattati per insegnare la
storia, comprese le competenze relative alla metodologia della ricerca storica. Da questi
progetti sono state condotte numerose indagini (Lee, 2005 e 2011; Shemilt, 1990) che
hanno analizzato i concetti di prova (Ashby, 2005; Shemilt, 1987) ed empatia storica (Lee
e Ashby, 2001; Lee e Shemilt, 2011). I lavori piti recenti di P. Lee e del suo gruppo di

ricerca (Lee, Asbhy e Dickinson, 2004), si sono concentrati sulle argomentazioni degli
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studenti, sul lavoro di gruppo e sulla risoluzione dei problemi, stabilendo tre livelli di
apprendimento. Il primo livello inizia con strategie in cui gli studenti creano relazioni
di mera aggiunta e aggregazione di fattori. Poi si passa alle strategie incentrate sul
personaggio o evento narrativo del passato, in cui gli studenti danno un significato alla
relazione causale temporale. Infine, le strategie analitiche piti complesse in cui vengono
create catene causali semplici o pit strutturate che rispondono alla domanda storica
sulle condizioni, motivazioni e sui nessi dei fatti. Si tratta di livelli di apprendimento
paralleli che vanno dalla visione delle fonti come immagini fisse del passato, a
spiegazioni contestualizzate e contrastanti basate sulla loro analisi.

Numerose sono oggi anche le indagini e le riflessioni sul carattere testuale della
conoscenza, non solo nell’ambito della ricerca storica, ma in tutte le scienze sociali e
persino nel campo economico. Il problema del testo, della sua genesi, struttura ed
influenza su altre costruzioni viene proposto come tema epistemologico che ha effetti
sull'insegnamento. Pertanto, la riflessione didattica sull’utilizzo e sulle modalita di
approccio al libro di storia, concorrono alle difficolta del suo insegnamento e
apprendimento.

Difficilmente si trovano nei manuali di storia strumenti atti a stimolare gli
studenti a comprendere come si costruisce la storia e la sua narrazione a partire dalle
fonti. La produzione dei manuali scolastici prevede che il testo sia adeguato a svolgere
le sue funzioni didattiche. Ma spesso, i manuali scolastici non sono idonei a stimolare
I'interesse e il punto di vista critico dell’alunno. A volte anche il loro uso, a causa del
metodo di insegnamento, non é rilevante per l'apprendimento del pensiero storico da
parte degli studenti. A questo proposito possiamo citare diversi studi legati
all'insegnamento della storia nei libri di testo. In Italia sono rilevanti, tra gli altri, le
opere di Genovesi (2009), Gualtiero et al. (2010) e Weber (2015).

Nel mondo anglofono ¢ degno di nota il numero monografico International
Journal of Historical Learning. Teaching and Research nel 2003, il libro coordinato da Foster
e Crawford (2006) e le opere di Pingel (2010) e Elmersj6 (2014). In Portogallo, le opere di
Matos (1990), Mendes (1999), Solé (2014) e, recentemente, il Manual Escolar no Ensino da
Historia: Visoes Historiogrdficas e Dididtica coordinato da Solé e Barca (2018) sono
riferimenti. In Spagna, il principale riferimento nell'analisi dei libri di testo di storia e
Valls (2001, 2007, 2008) e, in relazione alla ricerca proposta in questo articolo, si possono
evidenziare le ricerche condotte da Séiz (2013 e 2014) e Gémez (2014) che sono servite

da modello per la presente ricerca.
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METODOLOGIA

Al fine di raggiungere I'obiettivo di conoscere il livello cognitivo delle attivita
proposte nei libri di storia del 5° anno del secondo ciclo di studi umanistici in Italia,
sono stati selezionati cinque manuali dei seguenti editori: Bruno-Mondadori, Laterza,
La Scuola, Sei e Zanichelli pubblicati tra il 2015 e il 2018. In particolare, sono state
analizzate in totale 2687 attivita utilizzando un approccio quantitativo descrittivo. In
primo luogo, una categorizzazione dei livelli cognitivi delle attivita ¢ stata effettuata a
seguito della proposta fatta da Saiz (2013), che riduce a tre i livelli cognitivi
dell'apprendimento degli studenti originariamente stabiliti da Bloom (1954). In questo
modo, ritroviamo al primo livello cognitivo le attivita che richiedono agli studenti una
bassa difficolta cognitiva, che e correlata alla riproduzione di contenuti teorici e compiti
come "rispondere alle seguenti domande", "definire concetti", " spiega cosa sai di ... ",
ecc. Al secondo livello cognitivo appartengono le attivita che richiedono agli studenti la
comprensione dei contenuti e, quindi, lo svolgimento di compiti come I'analisi, la
sintesi o la ricerca e il trattamento delle informazioni. Infine, il terzo livello cognitivo
che e associato ad attivita che richiede agli studenti di creare nuovi contenuti, la
risoluzione dei problemi o I'applicazione delle conoscenze rispetto alle ipotesi
formulate.

Per la classificazione delle attivita in uno dei tre livelli cognitivi stabiliti,
abbiamo esaminato le attivita richieste agli studenti incluse nei libri di testo analizzati.
L'analisi ci ha permesso di stabilire una classificazione basata sui verbi pitt utilizzati

nelle attivita proposte e mostrate nella tabella 1.

Tabella 1

Classificazione dei compiti delle attivita a livelli cognitivi

Livelli cognitivi Compiti richiesti nelle attivita

Livello cognitivo 1 Definisce
Descrive
Compila
Identifica
Localizza
Risponde

Livello cognitivo 2 Interpreta
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Collega
Riassume
Cerca
Livello cognitivo 3 Applica
Confronta
Dibatte
Sviluppa
Immagina
Risolve

Valuta

Fonte: ricerca Sanchez et al.

RISULTATI E ANALISI DEI DATI

Dall'analisi delle 2687 attivita si evince che quelle pit frequenti (37,9%) si
riferiscono alle domande dirette poste agli studenti (cosa, chi, quando, dove, perché...) o
alla spiegazione dei fatti storici inclusi nei contenuti del manuale. In secondo luogo, si
rilevano le attivita che richiedono agli studenti di analizzare le fonti primarie o
secondarie relative ai fatti e personaggi storici (22%). In terzo luogo, vengono
visualizzate le attivita che chiedono agli studenti di scrivere un articolo o un breve testo
su un argomento (13%). La presenza di queste esperienze ¢ correlata all'anno scolastico
analizzato, poiché alla fine del 5° anno, gli studenti sostengono I'esame di stato (esame
di maturita) dove potrebbero essere chiamati allo svolgimento di un tema storico

(Tabella 2).

Tabella 2
Compiti piu frequenti richiesti nei libri di testo

40 37,9%

30
22%
20
13%
. % 68% g1y
I i 3% 21%  13% 08%
0 oo

Risponde Analizza Saggio Compila Collega Sintetizza Localizza Ricerca Immagina Valora

Fonte: elaborazione propria
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Nella tabella 2 si osserva anche che le attivita prevalenti sono associate ad un
basso livello cognitivo. In effetti, gli esercizi di risposta a domande, di completamento
di testi e della individuazione temporale degli eventi sono preponderanti e pari al
48,9% delle attivita proposte. Mentre I'altra meta degli esercizi che richiede agli studenti
di analizzare, scrivere, sintetizzare, mettere in relazione € solo del 2,1%.

La tabella 3 mostra che nel complesso dei manuali analizzati il 78,2 % delle attivita
proposte agli studenti attestano un basso livello cognitivo, legate principalmente a
esercizi che richiedono la sola riproduzione di contenuti teorici. Un numero elevato che
mostra che le attivita sono progettate, soprattutto, con l'intenzione di rafforzare la
memorizzazione di eventi storici. In secondo luogo, del totale delle attivita analizzate, il
18% ha un livello cognitivo intermedio. Pertanto, si richiedano agli studenti compiti
volti ad una comprensione dei fatti storici e ad una maggiore capacita di riflessione sui
contenuti teorici. La percentuale pitt bassa € occupata dalle attivita del terzo livello
cognitivo (3,8%), cioé quelle che chiedono agli studenti di sviluppare nuovi contenuti
basati su esercizi come la formulazione di ipotesi o tesi attorno a un fenomeno storico,
la riflessione critica dei fatti storici, I'elaborazione di narrazioni storiche tipiche del
metodo dello storico, ecc.

Infine, si rileva una omogeneita nei risultati in tutti i manuali oggetto
dell'indagine. Infatti, tutti i testi degli editori analizzati dedicano la maggior parte delle
attivita alla riproduzione della conoscenza storica, sulla base di compiti a bassa
difficolta cognitiva. Questo & vero indipendentemente dal numero di attivita che ogni
libro di testo dedica. Si osserva inoltre che, sebbene il livello 1 sia il piu frequente, ci
sono libri che hanno una percentuale inferiore rispetto ad altri, come nel caso del

confronto tra Il nuovo Millennio (La Scuola) e Senso Storico (Bruno Mondadori).

Tabella 3

Livelli cognitivi presenti nelle attivita da manuale

87 84 82
100% 75 63
0, 32
0% men BN - - -_— e —
Livello 1. Conoscere e Livello 2. Comprendere Livello 3. Applicare e sviluppare
Descrivere

M Senso Storico (Bruno Mondadori)
m E Storia (SEI)
Lo spazio del tempo (Laterza)

Fonte: elaborazione propria
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I risultati ottenuti dimostrano che la maggior parte delle attivita proposte dai
manuali non sono rivolte sui concetti di secondo ordine relativi al pensiero storico, ma
piuttosto a rafforzare la memorizzazione di date, fatti e personaggi della storia
considerati rilevanti. E necessario, come ha sottolineato Mattozzi (2012), costruire una
prima conoscenza a maglie larghe per poi approfondire qualche conoscenza e sistemare
le stesse in un sistema di relazioni per ogni periodo studiato. Oltre ai libri scolastici,
questa memorizzazione della narrazione storica standardizzata viene osservata nel
programma curriculare di storia e si riflette anche nella stessa programmazione del 5°
anno delle scuole superiori umanistiche. Infine, la progettazione di tali attivita &
influenzata anche dalle caratteristiche dell'esame di stato pianificato alla fine della
secondaria del secondo ciclo, che aumenta la valutazione dell'apprendimento basato
principalmente sull'acquisizione di conoscenze e su una scarsa capacita del “pensiero
storico”, come definito da Seixas e Morton (2013).

In effetti, se analizziamo le attivita che prevedono 1'uso delle fonti presenti nei
manuali, che permettono dunque di elaborare concetti di secondo ordine relativi al
pensiero storico, si rileva che difficilmente viene richiesto o stimolato agli studenti di
sviluppare tale abilita che riguarda la prospettiva storica, la dimensione etica, i
cambiamenti e la permanenza nella storia.

Anche quando e richiesta I'analisi di fonti primarie o secondarie, I'attivita e
molto descrittiva ed elementare. Il lavoro con le fonti nei manuali di storia analizzati &
molto lontano dalle tre caratteristiche euristiche identificate da Wineburg (2001) per
"uso delle fonti: ricerca, contestualizzazione e conferma. Il primo funziona quando
'autore viene preso in considerazione I’autore che ha prodotto una specifica fonte
(quando, dove e perché é stata creata). La contestualizzazione avviene quando viene
analizzato il contesto storico della fonte che sara poi confrontata con altre tracce per
trovare somiglianze e differenze. Queste tre caratteristiche euristiche servono per
l'analisi e I'interpretazione delle fonti e sono la base su cui sono costruite le narrazioni
storiche. Dai risultati della ricerca effettuata si puo dunque dedurre che nei manuali
italiani, come in altri paesi quali la Spagna (Martinez e Gémez, 2018), Francia (Van
Nieuwenhuyse, 2016) o Portogallo (Rodriguez e Solé, 2018), gli studenti non sono
incoraggiati a riflettere sulla veridicita delle fonti e non sono richiesti, tranne in rare
occasioni, I'elaborazione di narrazioni basate sull'interpretazione di fonti storiche; in
breve, non si approntano operazioni che permettono di sviluppare concetti chiave

relativi al pensiero storico e che consentono agli studenti di acquisire un pensiero critico
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e riflessivo in grado di analizzare ed esprimere un punto di visto sulle societa del

passato e sulle notizie attuali.

CONCLUSIONI

I libri di testo sono ancora oggi una risorsa fondamentale a supporto delle
lezioni di storia e, pertanto, dovrebbero fornire agli insegnanti le migliori risorse per
affrontare I'argomento in modo utile alla formazione personale e accademica degli
studenti. Supportare gli studenti ad acquisire capacita di pensiero storico contribuisce
alla formazione di cittadini critici in grado di affrontare una societa costantemente
esposta a informazioni di diversa natura.

I risultati ottenuti nell'analisi effettuata sui libri di testo italiani sono simili a
quelli ottenuti nei paesi dell'Europa occidentale che condividono modelli educativi e
curricula analoghi e, dove prevale ancora un'educazione storica che enfatizza la
memorizzazione di un discorso standardizzato e lineare dal passato.

I programmi di Storia evidenziano l'acquisizione di conoscenze teoriche
piuttosto che favorire I'acquisizione di abilita storiche da parte degli studenti delle
scuole secondarie. Le fonti storiche sono presentate nei programmi e nei libri di testo
come risorse dalle quali gli studenti possono estrarre informazioni, senza che sia
necessaria la loro analisi. Pertanto, le fonti sono intese come prove del passato e non
come prove che devono essere messe in discussione e interpretate. Questo fatto e
collegato prevalentemente agli esercizi progettati per valutare il grado di
memorizzazione delle conoscenze teoriche degli studenti, anziché misurare
l'acquisizione di capacita di pensiero o abilita storiche. I risultati delle recenti ricerche
indicano precisamente che le valutazioni sugli studenti richiedono principalmente la
stesura e la definizione di concetti e, raramente, la costruzione di discorsi basati
sull'interpretazione di fonti primarie e secondarie.

Dall'analisi degli strumenti di valutazione e dei libri di testo risulta che la
lezione tradizionale unidirezionale ¢ la strategia pit utilizzata a scapito di altri metodi
come il lavoro di gruppo e attivita di apprendimento basato sui problemi o il gioco
di ruolo. A cio si aggiunge che gli insegnanti di storia delle secondarie di secondo grado
hanno a disposizione poche ore settimanali e le loro classi sono per la maggior parte
costituite da un elevato numero di studenti. Inoltre, si nota come sia fondamentale
rinforzare la formazione degli stessi docenti e disporre di una maggiore offerta di
risorse per insegnare il pensiero storico. Infine, nello sviluppo dei libri di testo e

essenziale stimolare il lavoro interdisciplinare, che permetta agli specialisti di didattica
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della storia, agli storici e ad un gruppo allargato di discipline di lavorare insieme agli
insegnanti delle scuole secondarie. Questa collaborazione é essenziale per compensare
le carenze della legislazione educativa e per aiutare gli insegnanti ad avere un materiale
curricolare che consenta loro di insegnare la disciplina promuovendo il pensiero storico

e non solo 'acquisizione delle conoscenze teoriche della disciplina.
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