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ZETESIS

DALLE CONOSCENZE E ABILITA ALLE COMPETENZE
NELLA DIDATTICA DELLA STORIA

Uomini e dinosauri

Quand’ero bambino
mi piaceva giocare
coi dinosauri
la paura mi eccitava

Poi ho capito
che piu della forza
vale la ragione
e ho incontrato
I’uomo
che pero non sente
ragioni

Ora tra gli uomini
cerco gli ultimi
che dalle loro gabbie
urlano come dinosauri
€ non m’annoiano mai



Nato a Milano nel 1954, laureatosi a Bologna in Filosofia nel 1977,

gia docente di storia e filosofia, Mikos Tarsis (alias di Enrico Galavotti)
si ¢ interessato per tutta la vita a due principali argomenti:

Umanesimo Laico e Socialismo Democratico, che ha trattato in homolai-
cus.com ¢ che ora sta trattando in quartaricerca.it € in socialismo.info.

Ha gia pubblicato Pescatori di favole. Le mistificazioni nel vangelo di
Marco, ed. Limina Mentis; Contro Luca. Moralismo e opportunismo nel
terzo vangelo, ed. Amazon.it; Protagonisti dell'esegesi laica, ed. Ama-
zon.it; Metodologia dell'esegesi laica, ed. Amazon.it; Amo Giovanni, ed.
Bibliotheka.

Per contattarlo info@homolaicus.com o info@quartaricerca.it o info@-
socialismo.info
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Premessa

Le analisi e le proposte presentate in questa ricerca, relativamen-
te al tema delle «competenze» nell’ambito della storia come disciplina,
sono di carattere generale, e possono riferirsi non solo alla scuola media
di I° grado ma anche a quella di II°. Di carattere «generale» non vuol
dire che non aspirino ad alcuna pretesa di rigore teorico, ma semplice-
mente che non presumono di avere quell’effettivo riscontro didattico, uti-
le a dimostrarne 1’efficacia, la fondatezza.

«Competenze» ¢ forse una parola da tenere ancora virgolettata,
in quanto ¢ notorio che gli insegnanti sono piu avvezzi a usarne altre due,
ben piu consolidate, e cio¢ «conoscenze» e «abilitay.

Questa ricerca vuole appunto essere un contributo a far uscire le
«competenze» dal loro clair-obscur terminologico, onde farle diventare
un significativo punto di riferimento per 1’attivita formativa, ovvero per
una metodologia dell’insegnamento della storia. Cosa che ci viene chie-
sta dalle stesse nuove Indicazioni per il curricolo (2007), che rendono
quanto mai esplicita I’esigenza che siano i docenti a organizzare impianti
curricolari, segmentandoli in piani di lavoro annuali. «Non esistono pac-
chetti di conoscenze gia programmati dal Ministero».'

Non dimentichiamo che il primo timido accenno al termine
«competenzey, in ambito scolastico nazionale, venne fatto solo a partire
dal Dpr n. 275/1999, dedicato all’autonomia scolastica, 1a dove si distin-
gueva, nell’ambito degli «obiettivi specifici di apprendimento relativi
alle competenze degli alunni», tra «conoscenze», «competenze», «capa-
cita acquisite» e «crediti formativi riconoscibili». Fino ad allora si era
parlato di «competenze», sempre in ambito scolastico, unicamente in ri-
ferimento alle istituzioni o agli organi preposti a farle funzionare, quindi
in senso o politico o amministrativo.

Successivamente il termine fu ripreso, ampliandone I’importan-
za, nella L. n. 53/2003 e nel Dpr n. 59/2004, che parlano di «certificazio-
ne delle competenze» sulla base di «piani di studio personalizzati», senza
perd offrire un quadro di riferimento valutativo nazionale, ammesso e
non concesso che le competenze possano essere usate per la costruzione
dei curricoli, visto che sono — come dice Flavia Marostica — «un costrutto
personale e complesso e in continua evoluzione».” Il che non significa

11, Mattozzi, Storia, in «Scuola e Formazione», n. 2/3-2007.
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che non debbano esistere degli «standard di contenuto e di prestazione a
livello nazionaley.

La legge n. 296/2006 contiene un articolo in cui si parla espres-
samente di «elevamento dell’obbligo di istruzione a 16 anni tramite la
definizione di saperi e competenze-chiavey.

Le prime concrete applicazioni disciplinari, soggette al vaglio del
corpo docente, le abbiamo trovate nelle Indicazioni per il curricolo del
settembre 2007, in cui si distingue nettamente tra «competenzey,
«saperi» e «abilitay, ritenendo le prime di fondamentale importanza in
uno scenario mondiale in cui sia le conoscenze che le abilita acquisite ri-
schiano di diventare obsolete molto facilmente.

Infine nel Dpr n. 139/2007 sull’elevamento dell’obbligo scolasti-
co si da gia per scontato che i docenti abbiano saputo individuare i «sa-
peri» e le «competenze-chiavey, articolati in «conoscenze» e «abilitay, al
fine di suggerire all’alunno il suo miglior percorso possibile. E per «com-
petenze-chiave» s’intendono espressamente le seguenti: «comunicazione
nella madre lingua, comunicazione nelle lingue straniere, competenza
matematica, competenze di base in scienza e tecnologia, competenza di-
gitale, imparare ad imparare, competenze sociali e civiche, spirito di ini-
ziativa e imprenditorialita, consapevolezza ed espressione culturale».

Un’altra importante premessa dobbiamo farla in relazione al ter-
mine, qui usatissimo, di «storici»: intendiamo riferirci esclusivamente
agli autori dei manuali scolastici, salvo quando non detto esplicitamente
o non dedotto facilmente dal contesto.

Si consiglia infine la lettura del libro Cenni di storiografia, che
andrebbe considerato la seconda parte di questo.

«Riforma & Didattica tra formazione e ricerca», n. 1/2007.



QUALI COMPETENZE STORICHE?

Nonostante da piu di vent’anni, cio¢ almeno dai programmi del
1985 per la scuola elementare, la storia come disciplina sia oggetto d’in-
teresse da parte dei tanti Ministri della Pubblica Istruzione che fino ad
oggi si sono succeduti e che han cercato di superare la ripetizione ciclica
dei contenuti, a favore di una visione organica del curricolo tra scuole
elementari e medie, il modello gentiliano domina ancora incontrastato.

La didattica di tale disciplina, probabilmente la piu complessa di
tutte, viene ancora concepita come trasmissione di conoscenze consolida-
te, frutto delle ricerche degli storici accademici, le quali vengono poi im-
poste dagli editori, previa semplificazione didattica, attraverso 1’adozione
del libro di testo, la cui tassativa obbligatorieta nessun Ministro ha mai
messo in discussione.

Tale trasmissione avviene per lo piu attraverso la lezione frontale
e lo studio del manuale, che consiste nella memorizzazione, da parte del-
lo studente, di fatti o eventi disposti in un ordine lineare-diacronico, sulla
base del presupposto dell’unicita del tempo storico, coincidente col tem-
po cronologico degli eventi, che s’intendono riferiti teleologicamente al-
I’Europa occidentale, un’area geo-storica a fronte della quale il resto del
mondo o non esiste in maniera autonoma, oppure ¢ visto come mero pro-
lungamento dell’impatto euroccidentale sul pianeta: «nella gran parte dei
manuali 1’auspicato abbandono dell’eurocentrismo si riduce ancora ad
una pura dichiarazione d’intenti», cosi scrive R. Dondarini, in Per entra-
re nella storia, ed. Clueb, Bologna 1999.

Tutta la storia ¢ concepita come un continuo narrativo di fatti
eminentemente politico-istituzionali, che trovano il loro ferminus ad
quem nel presente della civilta occidentale, il cui inizio storico stricto
sensu viene fatto risalire al XVI secolo, fatte salve le anticipazioni di Ita-
lia e Fiandre, mentre I’inizio storico sensu lato parte addirittura dalle pri-
me civilta assiro-babilonesi e soprattutto da quelle mediterranee (egizia,
fenicia, minoico-cretese ecc.), che sono a noi piu vicine, cio€ in definiti-
va da tutte quelle civilta caratterizzate dalla scrittura, dagli scambi com-
merciali, dall’urbanizzazione, dalla divisione del lavoro, dalla contrappo-
sizione dei ceti ecc., le quali hanno trovato il loro compimento piu signi-
ficativo nella nostra. Da quel lontano passato ad oggi 1’unico momento
poco meritevole d’essere preso in considerazione ¢ il cosiddetto «Me-
dioevoy, a causa della sua eccessiva caratterizzazione «rurale», soprattut-
to di quel periodo che va dalle invasioni cosiddette «barbariche» al Mille.



Insomma il nostro presente va a cercare nel passato una propria anticipa-
ta autorappresentazione. Antonio Brusa ha scritto, a tale proposito, un
importante Prontuario degli stereotipi sul Medioevo («Cartable de Clioy,
n. 5/2004, reperibile anche in storiairreer.it): se ne citano almeno una
quarantina.

Ancora oggi noi usiamo parole come «Medioevoy», «impero bi-
zantino», «barbari» ecc., che i1 protagonisti di quelle epoche avrebbero ri-
tenuto del tutto incomprensibili, se non addirittura inaccettabili. P.es. il
termine «Medioevo», che pur ci appare cosi cronologicamente neutro, e
che ¢ stato formulato in epoca umanistica, ¢ alquanto dispregiativo: con-
siderare mille anni di storia (che poi in Europa orientale furono molti di
piu e spesso con caratteristiche meno «feudali» delle nostre) come una
sorta di «intermezzo barbarico» tra due «luminose civilta»: quella greco-
romana e quella umanistico - rinascimentale, sicuramente non ¢ stato e
continua a non essere il modo migliore per valorizzare quel periodo.

Chiarito infine che ’attributo piu significativo con cui cerchiamo
di distinguere la nostra civilta da tutte le altre non meno commerciali, €
la rivoluzione tecnico-scientifica, che ha permesso 1’industrializzazione
del business ¢ il totale assoggettamento della natura, non resta che chiu-
dere il primo ciclo dell’istruzione con la disamina del Novecento, dopo-
diché alle superiori — ecco perché parliamo di impostazione gentiliana —
non resta che ricominciare tutto da capo.

Peraltro il «presente» di cui si poteva parlare in terza media fino
allo scorso anno scolastico non era neppure tanto «contemporaneoy, in
quanto, con la riforma morattiana, si era tornati a fare, in 60 ore disponi-
bili, I’Ottocento e il Novecento. Questo poi senza considerare che del
mondo contemporaneo, generalmente, non si fanno mai quelle cose che
potrebbero davvero servire alla gioventu per affrontare al meglio il pro-
prio tempo, e che invece spesso si ritrovavano in un qualunque manuale
di educazione civica.

E vero che con le nuove Indicazioni per il curricolo (2007) s’¢
tornati a riproporre lo studio del solo Novecento nell’ultimo anno della
scuola media, ma ¢ anche vero che questa scelta stride ancor piu con 1’al-
tra, non meno recente, d’aver voluto innalzare I’obbligo scolastico a 16
anni. Infatti se davvero fossimo favorevoli a una visione organica, in ver-
ticale, del curricolo di storia, dovremmo far fare il Novecento soltanto
nell’ultimo anno del biennio delle superiori, che viene appunto a coinci-
dere con la fine dell’obbligo; anzi, in questo stesso anno si dovrebbe pre-
vedere un esame finale di stato, eventualmente in sostituzione di quello
del primo ciclo d’istruzione.

In fondo non era cosi peregrina 1’idea berlingueriana della Rifor-



ma dei cicli (n. 30/2000) secondo cui il periodo compreso dalla rivolu-
zione industriale ai giorni nostri sarebbe stato meglio farlo nelle prime
due classi della scuola secondaria superiore, a conclusione appunto di un
percorso iniziato in prima elementare. L’affronto piu approfondito dei
problemi ne avrebbe sicuramente tratto giovamento.

Una parentesi sull’Educazione civica

Nelle nostre scuole si ¢ tenuta per molto tempo separata la storia
dall’educazione civica, finché la Direttiva ministeriale n. 58 ha deciso nel
1996 di spalmare quest’ultima, nelle medie, nell’arco del triennio di sto-
ria e parzialmente di geografia, ma soprattutto di delegarla ai progetti
educativi di istituto (come p.es. quello alla legalitd) o comunque di farla
diventare una sorta di «educazione trasversale» a tutte le discipline, al
pari di tante altre, che non hanno propri orari, voti e classe di concorso e
che, pur essendo fatte poco e male, sarebbero forse quelle piu utili per i
nostri allievi e sicuramente quelle su cui piu facilmente si potrebbero te-
stare le competenze.

Le elenca Luciano Corradini nel Documento di sintesi prodotto
dal gruppo di lavoro sull’educazione alla cittadinanza istituito con de-
creto dipartimentale 12.4.2007, n. 32: educazione alle relazioni interper-
sonali, alla socialita e alla convivenza civile; educazione alla cittadinanza
(democratica, attiva, responsabile, italiana, europea, mondiale, plurale, a
raggio variabile, ecc.) e alla cultura costituzionale, ai diritti umani, alle
responsabilita, al volontariato, alla legalita e simili (comprese sottovoci
rilevanti come 1’educazione stradale); educazione interculturale e alle
differenze di genere e alle pari opportunita; educazione alla pace e alla
gestione (democratica, non violenta, creativa) dei conflitti e simili; edu-
cazione all’ambiente, naturale e culturale, e allo sviluppo (umano, globa-
le, planetario / locale / 'glocale’, sostenibile ecc.); educazione ai media e
alle nuove tecnologie, e simili; educazione alla salute.

L’educazione civica poteva essere affrontata indipendentemente
da un’analisi storica dei problemi, in quanto chiamava in causa questioni
giuridiche, sociali, culturali, etiche ecc. E tuttavia la vera efficacia di
questo «sapere» stava proprio, quando si trattava di tirare le fila del di-
scorso, nel fare riferimenti precisi alla storia, al fine di comprendere ade-
guatamente 1’origine socioculturale e lo sviluppo dei fenomeni e dei pro-
blemi, evitando le astrattezze e le genericita delle analisi non contestua-
lizzate.

Ancora oggi, pur non avendo piu un libro di testo specifico, un
docente di storia puo tranquillamente usare un argomento di educazione



civica come occasione motivazionale da cui partire (p.es. il ruolo della
famiglia contemporanea), per poi elaborare un percorso sulle diverse ti-
pologie di famiglie lungo i secoli, spiegandone 1’evoluzione in rapporto
ai processi sociali ed economici.

L’educazione civica non pud ovviamente sopperire all’uso di
strumenti legati all’attualita, come p.es. i quotidiani, spesso presenti nelle
aule, che coi loro dossier relativi ai grandi temi di attualita, sono in grado
di offrire un certo contributo all’affronto di tale «educazione
trasversale». Per ’analisi del presente 1’educazione civica puo essere an-
che piu importante della storia, la quale, inevitabilmente, si configura
come una riflessione sul passato, o comunque su fatti accaduti non di re-
cente, anche quando ci si riferisce all’oggi.

La scuola dovrebbe togliere ai mass-media (tv, radio, quotidiani,
web) il privilegio di disporre in maniera esclusiva dell’accesso alla «con-
temporaneita», anche perché quando si affronta la contemporaneita senza
una base storica (come appunto fanno i media), si cade inevitabilmente
nella superficialita delle tesi da sostenere, si finisce nel vicolo cieco delle
opinioni fini a se stesse, senza capire la causa remota dei problemi e dei
fenomeni.

La ricerca storiografica, in tal senso, ha gia parlato di una «nuova
alleanza tra storiografia e insegnamento», nella consapevolezza di un for-
te legame tra storia contemporanea e formazione dei cittadini.’

Didatticamente si puo dunque partire in classe da un argomento
di educazione civica (o di attualitd), per poi arrivare a una precisazione,
sufficientemente chiara, dei termini storici entro cui un determinato pro-
blema puo essere affrontato. La lezione riesce quando i vari punti di vista
si confrontano democraticamente, quando emergono opinioni condivise
da questo o quel gruppo e soprattutto quando sono i ragazzi stessi che ad
un certo punto si mettono a formulare nuove domande.

Se oggi p.es. la famiglia nucleare vive una profonda crisi, si deve
comunque sapere ch’essa ¢ uscita dalla famiglia patriarcale e questa ¢
stata distrutta nella transizione dal feudalesimo al capitalismo. Un ritorno
alla famiglia patriarcale, in un contesto borghese, non ha senso, tanto piu
che oggi la famiglia che va imponendosi, per motivi anche di disagio
economico, punta spesso sulla convivenza senza figli.

Questo per dire che ¢ stato un errore 1’aver abolito il testo di edu-
cazione civica. Anzi vien quasi da pensare che nessun’altra disciplina

3cfr Convegno internazionale, Storiografia e insegnamento della storia: é pos-
sibile una nuova alleanza? (Bologna 2004) e Convegno nazionale di Modena,
La storia e di tutti. Nuovi orizzonti e buone pratiche nell’insegnamento della
storia (2005).
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meglio dell’educazione civica (che poi era un’educazione alla legalita e
alla democrazia) avrebbe potuto garantire le «situazioni di caso» sulla
base delle quali verificare le competenze personalizzate.

Una parentesi sulla Geografia

Gli stessi rapporti controversi tra storia ed educazione civica
s’incontrano anche tra storia e geografia, tipici della scuola italiana.

Di fatto noi non riusciamo a fare della geografia la «premessa
ambientale» di quei fenomeni storici che ogni anno insegniamo, in quan-
to 1 libri di testo ci impongono di considerarla separatamente e quindi di
affrontare argomenti che non c’entrano nulla con quelli del corso di sto-
ria.

Senonché, senza coordinate geografiche (confini e caratteristiche
di un territorio, delle sue risorse naturali, del suo clima), senza i dati sta-
tistici che aiutano a leggere un territorio, qualunque discorso storico ine-
vitabilmente s’impoverisce, soprattutto in riferimento alle fasi delle civil-
ta antagonistiche, in cui la storia ¢, in sostanza, una continua ricerca di ri-
sorse da sfruttare.

Oggi la stessa geografia, volendo aiutare il cittadino a leggere le
interconnessioni tra uomo e ambiente, deve sempre di piu legarsi alle
scienze sociali ed economiche. Si pensi solo a un argomento di grande
discussione come ’ecologia: qui davvero occorrono forti sintesi tra geo-
grafia, storia, attualita, economia, statistica...

Ebbene per quale motivo questo approccio integrato risulta estra-
neo ai libri di testo di storia, che in sostanza si limitano a offrire soltanto
delle schematiche mappe? A proposito di mappe, ¢ singolare che quelle
di Arno Peters, che a partire dal 1973 hanno rivoluzionato la concezione
della cartografia, siano spesso assenti sia nei manuali di storia che, ed €
ancora piu grave, in quelli di geografia.

Una parentesi sul Novecento

Sulla questione del Novecento, cosi tanto dibattuta negli anni
passati, bisogna necessariamente spendere qualche parola.

Considerando che per uno studente di scuola media, in genere, la
storia coincide con la sua propria storia, in forza di uno schiacciamento
quasi assoluto sul presente, ¢ finita col diventare patetica I’introduzione
berlingueriana del Novecento nell’ultimo anno delle scuole medie e su-
periori (decreto n. 682 del 1996). Non poteva certo essere questo il modo
con cui invogliare lo studente ad affrontare con maggiore interesse e con-
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vinzione lo studio della storia in generale. Infatti la persistenza di un’im-
postazione storiografica di tipo lineare-cronologico ha vanificato ogni se-
rio tentativo di riforma.

Se si vuole partire dal presente, occorre farlo non dall’astrazione
delle date bensi dalla concretezza dei suoi problemi. E quelli fondamen-
tali della nostra epoca sono causati da un sistema di vita sociale forte-
mente antagonistico, basato sui conflitti sociali.

L’inserimento esclusivo del Novecento nell’ultimo anno delle
scuole italiane (fatti salvi i riferimenti alla seconda rivoluzione industria-
le) doveva avere lo scopo di rendere il presente piu vicino alle nuove ge-
nerazioni, invece si ¢ subito rivelata un’operazione del tutto formale, in
quanto si ¢ continuato a ribadire I’affronto meramente cronologico e ita-
lo-eurocentrico degli avvenimenti, senza entrare nella sostanza della
svolta imperialistica del capitalismo.

La storia moderna e contemporanea puo essere definita come la
continuazione della storia del capitalismo (iniziata nel XVI secolo) con
I’aggiunta di un fattore che fino a Marx non esisteva: il socialismo scien-
tifico (sul piano dell’analisi socio-economica) e rivoluzionario (sul piano
dell’analisi politica). Prima di Marx il socialismo era utopistico e rifor-
mista. E le prime avvisaglie di teorie socialiste si hanno solo con Babeuf,
cio¢ alla fine della rivoluzione francese (le primissime avvisaglie si tro-
vano nell’ Utopia di Tommaso Moro, che non a caso reagi alla nascita del
capitalismo inglese).

Questo significa che, al fine di capire le origini del nostro presen-
te, la storia moderna dovrebbe essere studiata, in maniera approfondita, a
partire dal XVI secolo, fatte salve le anticipazioni commerciali e finan-
ziarie delle Fiandre e soprattutto dell’Italia, che istitui i primi Comuni
borghesi agli albori del Mille. Bisogna concentrarsi non sugli ultimi 50
anni di storia ma sugli ultimi 500, facendo pero capire i nodi fondamen-
tali della transizione dal feudalesimo al capitalismo, nonché i tentativi di
passare dal feudalesimo al socialismo, saltando la fase intermedia.

I famosi «saggi» della commissione istituita da Berlinguer dove-
vano sapere che non si puo sapere in che «epocay» si vive semplicemente
focalizzando per un anno intero 1’attenzione sul cosiddetto «secolo
corto», quello che pur nella propria brevita ha prodotto gli sconvolgi-
menti epocali piu tragici di tutta la storia del genere umano.

A tale proposito Antonio Brusa osserva, con I’acume che solita-
mente lo caratterizza, che mentre noi adulti, avendo una visione unitaria
del Novecento, sentiamo come «contemporanei» i temi delle guerre mon-
diali, della Costituzione, della nascita della Repubblica ecc.; viceversa,
uno studente di scuola media e persino di scuola superiore «registra nella
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sua mente i suddetti temi allo stesso titolo del paleolitico superiore» (cfr
1l nuovo curricolo di storia, in riferimento al Decreto Berlinguer).

Detto questo, altre cose ancora andrebbero spiegate, affrontando
il tema del Novecento. Facciamo alcuni esempi:

1. il concetto di «socialismoy» implica varie tipologie di realizza-
zione storica e di semplice ideazione teorica (si puo partire da quelle de-
lineate gia nel Manifesto di Marx ed Engels, ma vanno analizzate molto
bene le societa est-europee, la Cina, il Vietnam, Cuba e altre ancora);

2. un socialismo davvero democratico non puo non recuperare il
significato del comunismo primitivo (quindi occorre dare alla cosiddetta
«preistoriay un ruolo privilegiato, mettendola in relazione non solo con
la nascita dello schiavismo e quindi delle cosiddette «civilta», ma anche
in relazione alla possibilita, sotto il socialismo democratico, di recupera-
re lo spirito del comunismo primitivo, ovviamente in forme e modi diver-
si, certamente sulla base di una diversa consapevolezza dello sviluppo
storico);

3. il capitalismo non trova solo le sue radici storiche nel XVI
sec., ma si situa in una linea di continuita che risale alle prime civilta
schiavistiche, le quali, in forza del concetto di proprieta privata, tolsero al
comunismo primitivo le fondamenta su cui s’era sviluppato per migliaia
di anni, praticamente in tutto il pianeta;

4. la rottura del XVI sec. ¢ strettamente correlata alle vicende
culturali che hanno caratterizzato 1’area occidentale dell’Europa, la qua-
le, nell’ Alto Medioevo, col cattolicesimo-romano, si stacco dall’ortodos-
sia greco-bizantina, e nel Basso Medioevo, col protestantesimo, si stacco
dallo stesso cattolicesimo-romano, per dare origine alla formazione capi-
talistica, salvo le eccezioni controriformistiche, poi riassorbite nel corso
dei secoli;

5. il capitalismo va studiato di concerto con la riforma evangeli-
ca, oltre che con lo sviluppo delle idee umanistiche e rinascimentali. L’u-
nica cronologia che abbia senso ¢ quella che pone un inizio alle cose e
che delinea, per sommi capi, il loro svolgimento lineare (le guerre fanno
parte di questo sviluppo), che ¢ anzitutto di tipo socio-economico, quindi
strettamente connesso alle rivoluzioni industriali e alle politiche di sfrut-
tamento delle risorse umane e materiali; la cronologia ridiventa utile
quando si pongono rotture (le rivoluzioni socialiste) nei confronti di que-
sto processo lineare.

Come si pud notare, occorrono ben altri impianti metodologici
per affrontare la storia contemporanea. Una volta non si poteva fare il
Novecento perché il sistema socialista mondiale, scaturito soprattutto dal
secondo dopoguerra, appariva come un’anomalia insopportabile. Poi, con
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la caduta del muro di Berlino si ¢ proposto lo studio di questo «secolo
corto», visto come conferma di una superiorita ritenuta indiscutibile,
quella appunto del capitalismo.

Da questo Novecento ora restano esclusi i paesi del Terzo mon-
do, che non riescono ancora ad avere una «storia propria» e che conti-
nuano a rappresentare i «limiti» dell’occidente invece che il superamento
delle sue contraddizioni strutturali: purtroppo il Terzo mondo ancora non
costituisce un’alternativa praticabile che 1’occidente sia costretto a teme-
re.

Sotto questo aspetto, se si vuole affrontare il Novecento con gli
stessi criteri con cui si affronta un qualunque altro periodo storico, si ri-
schiera di fare un’operazione didattica e culturale poco utile. Sarebbe
meglio privilegiare una disciplina che trattasse espressamente ed estesa-
mente 1’attualita, nei suoi aspetti diciamo piu «sensibili», pill «eticamen-
te motivati», nei cui confronti gli studenti si sentirebbero piu coinvolti:
cio che peraltro non riescono a fare in alcun modo i media radiotelevisivi
e cartacei, estranei a preoccupazioni di mediazione dei contenuti in riferi-
mento a quel livello di problematizzazione che puo avere una fascia d’eta
che va dai 12 ai 19 anni.

Nonostante che un affronto sistematico dell’attualita tornerebbe
comodo a quanti non hanno intenzione di proseguire gli studi, purtroppo
ancora oggi la scuola supplisce assai poco al fatto che I’informazione ex-
trascolastica (mediatica) sui grandi temi dell’attualita non ¢ tarata per un
target non adulto. P.es. la lettura di un qualunque quotidiano nazionale ri-
schia di essere proibitiva, per tutta una serie di ragioni tecniche e formali,
anche per uno studente liceale.

Se diamo per assodato che cio che maggiormente puo interessare
un giovane sono i problemi del suo tempo, declinati nelle linee essenzia-
li, come solo un docente ¢ in grado di fare, quale volume migliore di
quello di educazione civica poteva soddisfare queste esigenze? Non a
caso molti manuali di religione cattolica delle Superiori rispecchiano in
gran parte la medesima impostazione didattica di quei testi, diversifican-
dosene ovviamente nell’interpretazione.

La storia serve o non serve?

A volte — quando si usano — ¢ proprio dai testi di educazione ci-
vica che emerge il bisogno di fare «memoria» delle cose, di predisporsi a
un’indagine di approfondimento. Ogni problema contemporaneo ha una
propria radice storica, che nel nostro caso risale per I’appunto alla nascita
di fenomeni ben determinati, come 1’Umanesimo, il Rinascimento, la Ri-
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forma protestante, il sistema capitalistico, il colonialismo, la rivoluzione
tecnico-scientifica, la rivoluzione francese, la nascita degli Stati e delle
Nazioni, lo sviluppo della rappresentanza parlamentare, la separazione
dei poteri legislativo, esecutivo e giudiziario, la nascita della giurispru-
denza civile, commerciale, penale e via dicendo.

La storia, come disciplina, serve non solo a capire |’origine re-
mota dei fenomeni del presente, ma anche a individuare le possibili solu-
zioni generali ai loro problemi, senza per questo che il docente si debba
addentrare in questioni troppo tecniche o di natura politica, che certa-
mente non gli competono. Compito essenziale della scuola infatti deve
essere quello di far capire il presente nelle sue linee di fondo, dando del
passato un quadro sufficientemente chiaro e sintetico.

Il presente pud essere meglio compreso se si vanno a ricercare
nel passato le motivazioni storiche del suo esistere, ma questo non signi-
fica che il passato possa offrire le soluzioni ai nostri problemi. La liberta
dell’uomo deve giocarsi nelle contraddizioni del presente e la scuola puo
soltanto educare alla «cittadinanzay» come forma responsabile dell’agire.
La storia dunque andrebbe fatta a partire dal presente, che ¢ I’unica realta
veramente esistente, volgendo il proprio sguardo al passato per cercare
insegnamenti o ispirazioni.

Purtroppo nella scuola la storia viene spesso studiata come una
cosa che appartiene unicamente al passato: noi rendiamo morto un tempo
vivo come il presente e ci meravigliamo che lo studente non consideri
vivo un tempo morto come il passato.

La stessa scuola appare piu viva quando fa «progetti» col territo-
rio che non quando si caratterizza come «lezione frontaley», la quale le-
zione infatti si autoregolamenta per far studiare non tanto sui «problemi»
quanto semplicemente sul «manuale», che contiene gia le risposte a tutte
le domande. Lo studio sui libri ¢ aprioristico par excellence, per cui non
puod mai essere una conseguenza dei problemi che si devono affrontare.
Si studia non su eventi in movimento, ma su eventi statici, predefiniti, il
cui significato ¢ un gia dato, un elemento acquisito che va solo memoriz-
zato, a meno che un docente non preferisca la «lezione laboratorialey, in
cui si parte da una semplice domanda, destinata a complicarsi strada fa-
cendo, e finché non s’¢ trovata una risposta sufficientemente adeguata,
utilizzando la strumentazione piu varia, non si va avanti, proprio perché
al centro dell’attivita didattica vi ¢ solo una parola: la ricerca.

A scuola bisogna imparare [’evoluzione dinamica dell’acquisito,
che non puo essere dato per scontato, meno che mai per la mente di un
alunno in via di formazione, che ha bisogno di costruirsi le coordinate
spazio-tempo del proprio presente. «Dinamica» perché la suddetta evolu-
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zione non puo essere una semplice catena di fatti legati in maniera neces-
saria, come se ad ogni causa potesse corrispondere soltanto un determi-
nato effetto. Scrive, a questo proposito, Mario Pinotti: «dalle conoscenze
gia organizzate [si dovrebbe passare] al cammino che le informazioni de-
vono percorrere prima di venir dotate di senso. Il racconto storico cede il
passo ai criteri storiografici da cui scaturisce la narrazione» (in 1/ labo-
ratorio e la sua polisemia, art. trovato nel sito www.israt.it).

Affrontare i fatti come se essi non fossero il frutto di scelte diffi-
cili, compiute di fronte a determinati problemi, non serve a nulla. Lo stu-
dente non riesce ad apprendere la necessita di operare delle scelte decisi-
ve, strategiche, per loro natura rischiose, spesso sofferte e sempre tipiche
della liberta umana.

Quando noi docenti diciamo che lo studio del passato ha senso
solo nella misura in cui puo servire a far vivere meglio il presente, non
abbiamo intenzione di formulare una sorta di «espressione statica», dan-
do cioe per scontato che I’attuale configurazione del mondo contempora-
neo sia un «dato di fatto». Ogni presente ha in sé delle contraddizioni che
vanno risolte in maniera progressiva. Il passato va studiato nella misura
in cui aiuta a comprendere e risolvere queste contraddizioni. Studiare il
passato in maniera evolutiva, come una successione temporale di fatti
che si cerca di tenere insieme secondo uno schema di causa ed effetto,
semplificato al massimo, non aiuta a migliorare le cose, a far sentire
«protagonisti» i nostri allievi. Anche perché in tal modo si da per sconta-
to che il senso ultimo del passato risieda nel presente, in forza del fatto
che il presente ¢ visibile, contemporaneo all’'uomo, in grado di guardare
dall’alto cio che lo ha preceduto.

1l significato del passato non sta nel presente, altrimenti si sareb-
be costretti a ipotecare il futuro. Il presente deve limitarsi a cercare nel
passato quelle indicazioni che possono aiutare 1’uomo a vivere meglio il
suo tempo. Avere un passato significa avere un aiuto in piu, sempre che
questo passato non venga vissuto come un potere vincolante, come una
sorta di forca caudina per il presente. L’uomo deve essere libero di fare
le sue scelte: il passato ha senso se lo aiuta in questo compito.

Pud avere un senso una «storia cronologica» non tanto quando,
seguendo una sequenza lineare del tempo, si ¢ convinti che il nostro pre-
sente, appunto perché a noi contemporaneo, sia capace di includere nel
proprio scibile il meglio di tutte le epoche precedenti; ma semplicemente
quando i problemi del presente interpellano il passato, al fine di indivi-
duare i momenti salienti in cui sono avvenute delle svolte storiche, delle
transizioni decisive verso soluzioni inedite.

Studiare il passato ha senso quando serve per capire il presente;
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se questo non ¢ vero, ¢ meglio studiare solo il presente, come general -
mente fa la politica, che spesso pero ¢ priva di cultura. Lo studio della
storia ¢ lo studio delle origini culturali del nostro tempo presente: le
coordinate della politica, dell’economia, dell’organizzazione sociale, am-
ministrativa, di un paese sono sempre di tipo culturale, e riguardano deci-
sioni esistenziali, scelte valoriali, in cui indubbiamente anche gli aspetti
religiosi hanno giocato e a volte giocano ancora un ruolo rilevante.

Dunque la storia non serve a niente se non ci indica un sistema di
vita per il presente. Rischia di essere pura erudizione e, come tale, di an-
dar bene solo per i cattedratici, non per la gente comune, che ha invece
bisogno di proposte concrete, che non sono un di meno rispetto alle spe-
culazioni astratte, ma semmai un di piu, avendo 1’onere della verifica
pratica,

Si badi tuttavia: la concretezza, per la quale la «storia contempo-
ranea» puo fruire di maggiori agevolazioni, non rende quest’ultima, di
per s€, piu importante di tutte le altre storie. Non ¢ detto infatti che nella
storia contemporanea si abbiano pit probabilita di trovare un sistema di
vita a misura d’uomo e conforme a leggi di natura. Anzi guardando le
cose dappresso, parrebbe proprio il contrario, e cio¢ che il mondo con-
temporaneo, dominato dal capitalismo americano, nipponico ed eurocci-
dentale (cui oggi si sta aggiungendo quello cinese, russo, indiano e del
sud-est asiatico), ¢ lontanissimo dall’aiutarci a trovare un’adeguata solu-
zione ai nostri problemi di sopravvivenza.

Sotto questo aspetto tutta la storia pud essere utile, anche quella
degli uomini primitivi, anzi questa forse piu di ogni altra. Noi non pos-
siamo recuperare nulla di tutto quanto s’¢ formato e sviluppato prima
della nascita delle cosiddette «civilta», utilizzando gli stessi strumenti
che I’odierna civilta ci offre. Per poterlo fare noi dobbiamo uscire non
solo dal «concetto» di civilta, ma anche dalla sua stessa modalita di vita,
dalla sua «prassi».

Uscire dalla «prassi» della civilta implica gia un rifiuto della se-
parazione consolidata tra lavoro manuale e lavoro intellettuale. Non si
puo uscire dalla civilta in maniera «intellettualey, limitandosi a criticar-
la. Se ne puo uscire solo ponendo delle alternative concrete, praticabili,
al suo modo di essere. Queste alternative devono essere razionali, con-
formi a leggi di natura, universalmente valide, cio¢ alla portata di tutti.

La prima regola fondamentale per uscire dalla civilta ¢ quella di
ridurre al minimo la dipendenza da fattori artificiali che condizionano la
nostra riproducibilita. L’uomo e la donna sono esseri di natura: la loro
esistenza dovrebbe essere unicamente legata ai processi di sviluppo della
natura. Se la natura viene ostacolata nei suoi processi riproduttivi da
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quanto di artificiale gli uomini pongono fra loro ¢ la stessa natura, non si
superera mai il concetto e la prassi di civilta.

Lo sviluppo della tecnologia, in tal senso, deve essere compatibi-
le coi processi riproduttivi della natura. Purtroppo oggi 1’influenza del
concetto di civilta sull’intero pianeta ¢ cosi grande che pare impossibile
ritagliarsi uno spazio in cui poter sperimentare in maniera autonoma
un’alternativa sociale e naturale.

Tutte le civilta della storia hanno posto le proprie fondamenta su
aspetti antisociali e innaturali, la cui essenza artificiale risulta assoluta-
mente preponderante nel sistema di vita, nelle relazioni sociali e nei rap-
porti tra uomo e natura. Non dobbiamo infatti pensare che il concetto di
«macchinismo» sia applicabile solo alla rivoluzione industriale del siste-
ma capitalistico. «Macchinismo» in senso traslato o figurato ¢ un concet-
to che si applica 1a dove esiste un rapporto di sfruttamento unilaterale
dell’uomo sull’uomo e dell’uomo sulla natura.

Persino la dove s’impone il semplice concetto di «forza fisica»
(come p.es. nei rapporti tra uomo e donna), li si puo costatare la presenza
di qualcosa di artificiale, di non naturale.

E vero, le prime civilta non hanno conosciuto I’industrializzazio-
ne, come la conosciamo oggi, perd hanno sperimentato molte rivoluzioni
nell’uso dei metalli e nell’uso della pietra per costruzioni imponenti, at-
traverso le quali far valere un rapporto di subordinazione tra gli uomini e
tra questi e la natura.

Gli effetti devastanti di queste civilta sono visibili nelle progres-
sive desertificazioni del pianeta. Quanto piu si sviluppano le civilta, tanto
piu viene devastata non solo la natura umana, ma anche la natura in ge-
nerale, spesso in maniera irreversibile, al punto che costruzione e distru-
zione sembrano marciare in parallelo, finché non resta che desolazione.

Come difendersi dalle civilta che, vivendo rapporti antagonistici
al proprio interno, inevitabilmente sono costrette a scaricare il peso delle
loro contraddizioni all’esterno, saccheggiando risorse umane e naturali
ovunque esse siano? Qui ¢ evidente che non basta pensare di potersi rita-
gliare uno spazio vitale in cui esercitare le proprie esperienze alternative.
Occorre anche elaborare dei meccanismi concreti di autodifesa, che im-
pediscano alle civilta di prevaricare impunemente.

Il vero peccato originale dell’'umanita ¢ stata la pretesa di poter
decidere il proprio destino indipendentemente dalle esigenze e dalle leggi
della natura. Forse ¢ per questo motivo che tutti i tentativi a favore dei
principi di umanita, che nella storia sono stati compiuti, una volta affer-
mati sono stati negati subito dopo. E come se la storia si fosse incaricata
di dimostrare che dopo la fine del comunismo primitivo non € piu possi-
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bile un’altra esperienza di liberta.
I limiti strutturali dell’insegnamento

La «specificitay del soggetto in via di formazione (che non ¢ cer-
to un «vaso da riempirey), la «diversificazione degli stili cognitivi» (che
inevitabilmente vanno messi in rapporto all’eta degli alunni, al loro
background socio-culturale di provenienza, alla loro capacita intellettuale
di rielaborare personalmente i contenuti) e i «nuclei fondanti della disci-
plina» (cosa che implica inevitabilmente una riduzione quantitativa dei
contenuti a vantaggio di una focalizzazione degli avvenimenti storici piu
rilevanti o comunque di una sintetica riformulazione concettuale di interi
periodi storici, che prescinda in toto dalla descrizione dei singoli avveni-
menti), oggi sono argomenti ineludibili, che ci costringono ad attrezzarci
a livello di psicologia cognitiva e comunicativa, di psicopedagogia, di
strategia dell’apprendimento ecc.: tutte cose che un docente non appren-
de certo all’Universita ma solo dopo un lungo tirocinio svolto in aula, in
maniera del tutto autonoma, col criterio molto empirico detto «prove ed
errori», senza cio¢ il supporto di una documentazione ad hoc, di frequen-
ti aggiornamenti seminariali, di presenze tutoriali in grado di valutare un
percorso didattico, di gruppi di lavoro periodici in cui confrontare il pro-
prio vissuto scolastico.

Sono anni, diciamo dalla fine degli anni Settanta, che il Ministe-
ro della P.I. ha stipulato col proprio corpo docente un patto non scritto,
che rispecchia, se vogliamo, una sfiducia di fondo nelle capacita formati-
ve della scuola statale nazionale: «E vero che vi do uno stipendio molto
basso, ma in cambio non vi chiedo nulla». A questo patto, negli ultimis-
simi anni, se ne ¢ aggiunto un altro, ancora piu desolante, frutto di tenta-
tivi abortiti di riforma generale della scuola: «Qualunque cosa ti chiedo
di fare, considerala soltanto in via teorica», che tradotta in italiano vuol
dire: «Aiutami a salvare le apparenze di fronte a chi, nell’ambito dei pae-
si avanzati, considera il nostro sistema scolastico molto scadentey.

La scuola da tempo resta inghiottita in quel girone infernale chia-
mato «assistenzialismoy, in cui il 90% del bilancio ministeriale ¢ riserva-
to agli stipendi del personale docente e impiegatizio, in cui inoltre si cer-
ca di ritardare il piu possibile 1’ingresso dei giovani nel mondo del lavo-
ro, in cui infine si offre loro una preparazione cosi approssimativa che la
vera formazione, quella spendibile sul mercato, viene praticamente im-
partita, a pagamento, solo dopo essere usciti dalla scuola.

L’adozione obbligatoria dei libri di testo
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L’impostazione dei manuali di storia, che sostanzialmente ¢ di
tipo enciclopedico, in cui ogni argomento ¢ gia compiutamente svolto,
nelle sue linee essenziali, risulta quanto mai sfavorevole all’idea di poter
fare in classe un qualunque lavoro di «ricerca storica» (sotto questo
aspetto si trovano meglio i maestri delle scuole elementari).

I manuali di storia, pur essendo notevolmente migliorati negli ap-
parati iconici, cartografici, didattici, raramente riescono a proporre temi
su cui riflettere, ovvero una serie di domande aperte che attendono di tro-
vare, grazie a un lavoro di ricerca, una qualche risposta; non ci sono piste
di lavoro su cui fare indagini, strumenti da analizzare (p.es. le fonti origi-
nali di un’epoca sono a discrezione dell’autore del manuale) per eserci-
tarsi nell’interpretazione storiografica (salvo acquistare ulteriori e piu
specifici «quaderni di laboratorio»).

Generalmente detti manuali offrono soltanto svolgimenti in sé
conclusi, incatenati da una ferrea logica di cause ed effetti, la cui inter-
pretazione € sempre univoca, senza se e senza ma. Il manuale non appare
come uno strumento tra altri, ma come una sorta di «bibbia», le cui tesi
hanno dovuto subire un iter processuale non molto diverso da quello che
appare, con tanto di imprimatur esplicito, nei manuali di religione cattoli-
ca. L’autore ¢ come una sorta di «Mosé» che deve traghettare lo studente
dall’ignoranza alla conoscenza e, in questo compito, il ruolo del docente
non va oltre quello del luogotenente.

All’interno di tale impostazione didattica non ¢’¢ tempo per met-
tere a confronto strumenti diversi, non ¢’¢ modo per costruirsi, in itinere,
un proprio «manuale», meno che mai partendo da situazioni storiche lo-
cali; ¢ inoltre da escludere a priori 1’idea che, dopo aver pagato a caro
prezzo un determinato manuale, gli alunni possano non considerarlo
come il loro principale strumento di apprendimento della storia.

Il che, se ci pensiamo (ma preferiamo non farlo), ¢ davvero as-
surdo, in quanto la stragrande maggioranza dei ragazzi oggi ¢ in grado di
disporre di cd enciclopedici e di navigare in rete, per cercare tutte le in-
formazioni che vuole. Il libro di testo ¢ ormai diventato uno strumento
non solo del tutto inutile, ma anche terribilmente controproducente, som-
mamente anti-pedagogico.

Nessuno autore di testo infatti parte mai dal vissuto dei ragazzi,
neppure in astratto o simulando dei casi (p.es. parlando di una qualunque
guerra bisognerebbe partire dai conflitti interni a una classe); questo ¢ un
lavoro che deve fare il docente, il quale pero deve anche fare la fatica di
trovare le giuste mediazioni tra un manuale che non ha prodotto lui e le
capacita ricettive e metaboliche di chi gli sta di fronte. La fatica ¢ doppia,
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anzi tripla, poiché gli autori dei due manuali, di storia e di italiano (anto-
logia), non pensano mai di integrare le due discipline, fornendo p.es. ai
fatti storici una documentazione culturale dell’epoca (qualcosina, in tal
senso, si vede soltanto nell’ultimo anno delle medie). Italiano, storia e
geografia viaggiano su binari completamente separati, ¢ anche storia e fi-
losofia alle Superiori non sono certo allineate.

A questo punto sarebbe quasi meglio non adottare alcun libro di
testo, ma limitarsi a partire dal vissuto dei ragazzi e sulla base di questo
costruire vari percorsi storici, che devono necessariamente lasciarsi sti-
molare anche dal contesto locale, dal territorio comunale o provinciale in
cui la classe vive. Scrive Laurana Lajolo, in [ giovani e il senso del tem-
po. La storia del ‘900 a scuola: «L’approccio allo studio della storia do-
vrebbe partire dal vissuto dei soggetti della formazione, gli studenti, dalle
domande sul presente per risalire al contesto storico passato» (art. trovato
nel sito www.israt.it).

Bisogna partire non solo dal basso ma anche dal concreto, recu-
perando un vissuto e la sua memoria, procedendo insomma dal presente
al passato, dal vicino al lontano. L’approccio testuale che offre il ma-
nuale ¢ inevitabilmente astratto e intellettualistico, non solo perché non
ha alcun riferimento alla realta degli studenti, ma anche perché offre un
sapere precostituito, che va semplicemente memorizzato e ripetuto, pre-
via semplificazione da parte del docente.

Si pensi p.es. all’enorme importanza che puo avere per uno stu-
dente di una piccola localita rurale, la valorizzazione di esperienze come
quelle della canapa, della tessitura, del riciclo dei materiali usati e in ge-
nere delle tradizioni del mondo contadino: tutte cose che andrebbero af-
frontate con ricerche specifiche e che assai difficilmente troverebbero
supporti adeguati negli attuali manuali di storia (forse un piccolo aiuto si
potrebbe trovare in quelli di educazione tecnica).
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DIDATTICA DELLA STORIA

«J have a dream», quello di progettare con qualche docente di
storia o qualche storico di professione 1’impostazione di una didattica di
questa disciplina che prescinda nelle sue linee essenziali dai vari ordini e
gradi di scuole. Cio¢ il sogno ¢ quello di dipanare un filo comune tra-
sversale, da utilizzare in chiave metodologica.

Il problema da risolvere non ¢ piu quello di trovare strategie ade-
guate per studiare un manuale prefatto, ma quello di come far capire con-
cretamente I’importanza di una ricerca storica, suscitandone la motiva-
zione nei ragazzi, che poi ¢ la sola a garantire una memoria a lungo ter-
mine. «L’apprendere ¢ un processo attivo, che richiede 1’attivita di elabo-
razione e di costruzione delle conoscenze del soggetto che apprendey;
ecco perché bisogna lavorare anche sulle «procedure metodologiche di
ricostruzione delle realta del passato», cosi scrive Hilda Girardet in
Aspetti cognitivi della didattica di laboratorio (art. trovato in Www.i-
srat.it).

E la risoluzione di questo problema non dovrebbe riguardare il
singolo insegnante ma I’insieme dei docenti di una classe, capaci di dare
al suddetto problema un’impostazione storica condivisa, che faccia da
leit-motiv alle diverse forme dell’indagine disciplinare.

Forse un giorno, quando ogni disciplina sapra garantire una pro-
pria impostazione storica, cio¢ sapra rendere culturalmente ragione del
proprio esistere in ogni momento del proprio svolgimento, la «storiax,
come materia a se stante, non esistera piu. Avremo finalmente trovato
una calamita per la ricomposizione del sapere. E forse quel giorno non
esisteranno neppure le «discipline», oggi tenute rigorosamente separate
le une dalle altre.

In tal senso oggi la didattica andrebbe superata in almeno tre di-
rezioni:

- la netta divisione tra scienze umane e scienze esatte;

- ’impostazione cronologica delle scienze umane;

- 'impostazione astratta delle scienze esatte.

Per rendere edotti gli studenti circa gli avvenimenti del loro tem-
po sarebbe sufficiente creare un insegnamento di «Argomenti di attuali-
ta», impostato in chiave etica, sociale e culturale. O forse sarebbe meglio
chiedere ad ogni docente di fare della propria disciplina un’occasione per
comprendere la modernita.
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Ripensamenti semantici nella lettura dei fatti storici

In qualunque testo scolastico di storia, di qualunque tendenza
€sso sia, vi sono sempre alcuni presupposti metodologici ritenuti irrinun-
ciabili, che indicano in un certo senso il carattere apologetico dell’infor-
mazione trasmessa nella scuola di stato attraverso una delle sue discipli-
ne piu significative, appunto la storia.

Tali presupposti provengono direttamente dal senso di apparte-
nenza geo-politica all’Europa occidentale da parte degli autori dei libri di
testo, 1 quali, generalmente, danno per scontata 1’idea secondo cui la ci-
vilta di questa parte del mondo sia la migliore in assoluto, superiore an-
che a quella degli Stati Uniti, la cui grandezza viene misurata piu in ter-
mini quantitativi, relativamente al progresso tecnico-scientifico, militare
e nell’organizzazione dell’attivitd commerciale e industriale, che non in
termini qualitativi (le tradizioni culturali, religiose e politiche), in cui
I’Europa occidentale eccelle da almeno duemila anni.

Sulla base di questi presupposti si fonda I’idea di «scienza» o di
«oggettivitay, come se nell’arco della propria vita uno storico non ne ve-
desse cosi tante da dover escludere a priori 1’esistenza di qualcosa di in-
controvertibile o di inconfutabile! Come se uno storico non sapesse
quanto le interpretazioni siano condizionate dalla politica, dalle ideologie
dominanti (esplicite o implicite), dalle forme di civilizzazione e, sul pia-
no soggettivo, anche dalle proprie storie personali!

E se questo vale, in maniera evidente, per le scienze umane, non
vale forse anche per quelle «esatte»? Su asserzioni cosiddette «scientifi-
che», del tipo: «la matematica non ¢ un’opinione», ci sarebbe da discute-
re all’infinito, essendo ben noto che enunciati assolutamente inconfutabi-
li sono poverissimi di contenuto dialettico o anche semplicemente infor-
mativo, e che la nostra «matematica» non ¢ 1’unica possibile (i cinesi
p.es. usavano la numerazione binaria quando da noi non si sapeva neppu-
re cosa fosse, e i Maya conoscevano la numerazione a base 20 che per-
metteva loro di fare calcoli molto pit complessi di quelli che facevamo
noi nel loro stesso periodo, per non parlare dei Sumeri, che ne usavano
una a base 60, alla base della nostra attuale misurazione del tempo, degli
angoli ecc.).

Gli autori dei manuali scolastici di storia possono essere di ideo-
logia liberal-borghese (crociana-gentiliana), di ideologia socialista (gene-
ralmente gramsciana) o, in casi piu rari, di ideologia cattolica, ma queste
differenze non incidono minimamente sulle scelte di fondo (ontologiche)
operate in materia di impianto metodologico generale.

Una constatazione del genere puo forse apparire presuntuosa nel-
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la sua astratta generalizzazione, eppure essa emerge con sempre maggior
insistenza proprio dallo sviluppo di un fenomeno ritenuto ormai incon-
trovertibile: il globalismo, in nome del quale ¢ diventato legittimo chie-
dersi se possa essere considerata congrua (sul piano didattico-culturale)
una visione unilaterale, in quanto geopoliticamente determinata, dei fe-
nomeni storici.

I fatti dimostrano che le ideologie sottese (in maniera pit 0 meno
esplicita) all’elaborazione dei manuali scolastici di storia possono pre-
scindere da molte cose, possono anche essere in competizione tra loro,
ma su un aspetto di vitale importanza esiste sempre un’ampia convergen-
za di vedute, al punto che il senso di appartenenza geopolitica all’Euro-
pa occidentale, in particolare alle culture liberal-borghesi (ivi incluse
quelle cattoliche e, in misura minore in Italia, quelle protestanti) o a quel-
le socialiste-riformiste (che proprio nei testi di storia risultano
prevalenti), appare come una sorta di dogma in cui credere per fede.

Si puo rilevare questo anche dal fatto che in genere nessuno sto-
rico avverte mai 1’esigenza di precisare che la sua interpretazione parte
da tale assioma, o comunque di chiarire preventivamente i /imiti episte-
mologici entro cui si muove la propria interpretazione dei fenomeni stori-
ci del passato e del presente.

Qui in sostanza si vuole sostenere la tesi che, per garantire un
minimo di obiettivita nei giudizi storiografici, la scelta di un’ideologia in
luogo di un’altra, oggi, a differenza, diciamo, di una trentina d’anni fa,
risulta del tutto irrilevante, in quanto agli autori dei manuali di storia pare
sufficiente far dipendere la verita dei propri enunciati da una preliminare
scelta di campo «geografica», quella dell’Europa occidentale (di cui gli
Usa sono soltanto una propaggine), da cui tutto il resto proviene in ma-
niera logica, come una sorta di sillogismo aristotelico.

Si € ormai arrivati a un punto tale di superficialita nell’ organizza-
zione dei contenuti, che cid che va rimesso in discussione ¢ proprio il
rapporto tra ideologia in senso lato e occidente in senso proprio, che va
oltre le differenze interne alle medesime ideologie. Questo per dire che
anche 1’ideologia marxista, o meglio gramsciana, che pur ha dimostrato
d’essere teoricamente superiore a quella borghese, nonostante i fallimenti
pratici del «socialismo reale», ha dei difetti intrinseci dovuti proprio al
fatto che gli storici di questa corrente considerano assodata la loro appar-
tenenza ideale, specie dopo il crollo del muro di Berlino, all’area occi-
dentale dell’Europa e, indirettamente, degli Stati Uniti, caratterizzati en-
trambi, soprattutto quest’ultimi, che meno hanno dovuto lottare contro le
resistenze del mondo cattolico, da uno sviluppo progressivo dell’ideolo-
gia borghese-calvinista, nata nell’Europa del XVI secolo, quell’ideologia
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che ha portato nel Novecento alle due guerre mondiali e che ha trovato
un freno significativo nell’istituzione post-bellica del «Welfare State».

I limiti metodologici fondamentali che rendono tutti uguali e
quindi poco utili, ai fini dell’obiettivita del giudizio, i manuali scolastici
di storia, sono sostanzialmente frutto di un postulato che andrebbe quan-
to meno rimesso in discussione, quello per cui si crede che esista una li-
nea evolutiva che va dalla preistoria alla storia, una linea che si estrinse-
ca materialmente secondo un percorso cronologico dei fatti, che trova
nell’occidente capitalistico il suo point d honneur.

Tale linea evolutiva, progressiva, si basa su alcuni fattori fonda-
mentali di «sviluppo»:

- sviluppo tecnologico e scientifico: la miglior scienza e tecnica -
questa la tesi che si sostiene - ¢ quella che permette un rapporto di domi-
nio sulla natura (non ¢ I’'uomo che appartiene alla natura ma il contrario);

- sviluppo dell urbanizzazione e dei mercati: ogni forma di co-
munita basata sull’autoconsumo, sul valore d’uso, sul baratto, sulla ven-
dita del surplus, in una parola su un ruralismo non-borghese, viene consi-
derata sottosviluppata; il che porta a giustificare, da parte degli storici, il
colonialismo e I’imperialismo, che possono andare dalle classiche crocia-
te medievali alle forme di «aiuto economico» al Terzo mondo per farlo
diventare «come noi», o comunque a considerare come inevitabili le
guerre di conquista o la necessita che i mercati mondiali vengano domi-
nati dall’occidente;

- sviluppo della produzione industriale: non solo 1’artigianato
viene considerato sempre inferiore all’industria (specie quella di massa,
in cui tutta la creativita umana sta nel costruire macchine che si sostitui-
scono quasi del tutto all’abilitd umana), ma si tende anche a privilegiare
la separazione tra agricoltura e artigianato, considerando prioritaria, spe-
cie nel basso Medioevo, la specializzazione dei mezzi tecnici e delle
mansioni lavorative;

- sviluppo della produzione culturale: 1 valori piu significativi di
una civilta vengono ritenuti quelli basati soprattutto sul commercio, sulla
scrittura, sul militarismo e in generale sulla supremazia del maschio,
quindi tutti valori appartenenti a una determinata categoria di ceti, classi
o individui, salvo fare concessioni di circostanza all’ambientalismo e al
femminismo.

Posto questo, le differenze, se e quando esistono, tra uno schiera-
mento ideologico e I’altro, risultano del tutto secondarie o formali, come
p.es. si evidenzia tra le seguenti:

- nello sviluppo della produzione culturale, gli autori cattolici o
protestanti (che poi, di fatto, rientrano nella contrapposizione ideologica
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tra liberismo e gramscismo) mettono in rilievo I’evoluzione positiva dal-
le religioni primitive (animismo-totemismo) alle religioni monoteiste,
senza pero specificare che proprio quest’ultime sono state piu facilmente
strumentalizzate dalle esigenze di dominio mondiale;

- nello sviluppo della produzione industriale, gli autori di sinistra
mettono in risalto le lotte operaie-contadine e, i piu radicali (sempre
meno in verita), I’esigenza di una socializzazione dei mezzi produttivi; e
cosl via.

Qui si vuole ribadire, se ce ne fosse ancora bisogno, che all’ori-
gine di questo incredibile appiattimento culturale sta proprio il primato
concesso acriticamente al valore di scambio su quello d’uso, e non solo il
primato concesso alla proprieta sul lavoro. 11 socialismo non ¢ piu un’al-
ternativa al liberismo non tanto perché ha smesso di contrapporre /avoro
a proprieta, quanto perché ha sempre visto il lavoro all’interno del valo-
re di scambio.

Sulla base di questi assiomi si € elaborato il concetto di civilta, e
ovviamente nessuno mette in discussione che quella piu avanzata della
storia sia quella occidentale (europea e statunitense); il Giappone non
avrebbe fatto altro che copiare la civilta americana, trapiantandola su un
tessuto culturale semi-feudale, come d’altra parte la Cina sta impiantando
il capitalismo in un paese agricolo dominato politicamente da un sociali-
smo autoritario. Gli stessi paesi a cultura islamica non sono che paesi
feudali nella sovrastruttura e capitalisti o soggetti a neocolonialismo ca-
pitalista nella sfera strutturale della produzione. I paesi ex-comunisti
(specie quelli est - europei) non sarebbero che paesi neo-democratici, in
quanto sul piano economico si sono finalmente aperti al mercato capitali-
stico. E cosi via.

Questa impostazione di metodo € cosi evidente che viene sponta-
neo darla per scontata in tutti i manuali di storia, anche se ovviamente
solo pochi sono stati da noi adottati o esaminati: ovunque infatti si tende
a mettere in risalto quelle civilta che con piu decisione sono uscite dalla
preistoria, quindi quelle che hanno sviluppato meglio 1’organizzazione
urbana e schiavistica, e che in definitiva assomigliano di piu a quella ca-
pitalistica.

Ancora oggi nei manuali scolastici di storia si pone una netta dif-
ferenza tra «storia» e «preistoria», senza mai precisare che i fenomeni
che hanno determinato quella differenza: scrittura, urbanizzazione, me-
tallurgia, commercializzazione degli scambi ecc., sono tutti strettamente
correlati alla nascita dello schiavismo. Il che significa che non ha storica-
mente alcun senso apprezzarli positivamente separando concettualmente
I’analisi di quelle forme sociali e tecnologiche dallo scopo per cui erano
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nate e che ne legittimava I’ulteriore sviluppo.

Ma c’¢ di peggio. Tutti i manuali tendono a privilegiare le civilta
commerciali basate sullo schiavismo rispetto a quelle agricole basate sul
servaggio, allo scopo di sostenere la validita di alcuni fondamentali po-
stulati, che indirettamente risultano funzionali alla legittimazione della
modernita borghese, quali ad es. quelli relativi alla superiorita della citta
sulla campagna, del mercato sull’autoconsumo, del borghese sul contadi-
no e sull’operaio (cio¢ del proprietario sul nullatenente), del lavoro intel -
lettuale su quello manuale (cio¢ della scrittura sulla trasmissione orale
del sapere), dell’artigiano specializzato sul contadino-artigiano, dell’agri-
coltore sull’allevatore, del sedentario sul nomade, del bellicoso sul paci-
fico, dell’occidentale cristiano (una volta si sarebbe aggiunto di «razza
biancay) su tutti gli altri credenti, e in generale dell’'uomo sulla donna e
della storia sulla natura.

Facciamo ancora un esempio. Quando si parla di migrazioni dei
popoli indoeuropei (specie quella dei Dori) gli storici non sostengono
mai ch’esse posero un freno allo sviluppo indiscriminato dello schiavi-
smo o che riorganizzarono questo sistema su basi pit primitive, ma non
per questo piu antidemocratiche. Spesso gli storici sono soliti definire
questi periodi come «oscuri» o «bui» semplicemente perché giudicano
I’organizzazione socioculturale e politica sulla base dei parametri della
civilta precedente, che, se era «commerciale» e «stanziale», sicuramente
era superiore. Cio¢ non si prende mai 1’organizzazione comunitaria pri-
mitiva come un modello di rapporto equilibrato tra esseri umani e tra
questi ¢ la natura.

A tutto cio gli autori di sinistra aggiungono che va considerato
necessario non solo il passaggio dalla preistoria alla storia (al fine di su-
perare i limiti delle comunita basate sull’autoconsumo), ma anche il pas-
saggio dal capitalismo al socialismo democratico, sebbene questa tesi
oggi, dopo il crollo del «socialismo amministratoy», stia diventando piut-
tosto rara, in quanto si tende a sostituirla con la cosiddetta ideologia del-
I’economia mista o «terza viay, in cui vige una sorta di influenza recipro-
ca tra sfera pubblica e privata; e qui, mentre sul versante degli autori di
sinistra si vorrebbe una sfera pubblica (statale) pit importante di quella
privata (il che contrasta con le tendenze di fatto dell’economia borghese),
su quello degli autori borghesi si vuole invece un pubblico che faccia da
mero supporto al privato.

Cio che nessun autore riesce a comprendere (ma in questa in-
comprensione possono celarsi motivazioni extra-culturali, come p.es. I’e-
sigenza di dover collocare il libro di testo in un determinato mercato edi-
toriale) € che nel rapporto tra comunita primitiva e civilta storica, quella
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che piu si avvicina al senso di umanita dell’essere umano non ¢ la secon-
da ma la prima, e che quindi quanto piu le civilta tendono a svilupparsi,
tanto piu si allontanano dalla dimensione dell’umanizzazione, per quanto
la resistenza ai conflitti di classe non lasci impregiudicata la possibilita di
un ritorno alle origini.

Nessun autore sostiene che per ripristinare il concetto di umanita
sia necessario «uscire» dal concetto di civilta, cosi come esso s’¢ venuto
configurando gia nel passaggio dal comunismo primitivo alle prime for-
mazioni schiavistiche, e come poi ¢ andato sviluppandosi fino alle civilta
piu recenti, che in un certo senso sono una variante dello schiavismo: il
capitalismo ¢ uno schiavismo, sotto la parvenza della democrazia, gestito
dall’economia privata, quindi con esigenze di sfruttamento coloniale di
paesi terzi; il socialismo amministrato ¢ uno schiavismo gestito in manie-
ra palesemente autoritaria dalla politica, quindi con esigenze di sottomis-
sione a un’ideologia di stato.

Ovviamente con questo non si vuole sostenere che una rappre-
sentazione tematica e non cronologica della storia potrebbe meglio ga-
rantire I’obiettivita dell’interpretazione. E fuor di dubbio che una rappre-
sentazione tematica aiuterebbe a focalizzare meglio le caratteristiche sa-
lienti di una civilta, ovvero di una formazione sociale, perché in fondo ¢
di questo che si tratta, e in tal senso il contributo del socialismo scientifi-
co non va sottovalutato, in quanto ¢ 1’unica metodologia che ci permette
di chiarire, sul piano economico - sociale, le differenze di sostanza tra
una civilta e I’altra.

Tuttavia lo storico non puo basarsi unicamente sugli aspetti so-
cio-economici: ha bisogno di trattare con pari dignita anche quelli cultu-
rali e politici. Ecco perché in una visione tematica o, se si preferisce, oli-
stica, integrata, strutturata, organicista della storia, ogni aspetto dovrebbe
essere preso in esame € messo in rapporto trasversale rispetto a tutte le
principali formazioni sociali della storia.

Solo che per arrivare a un’interpretazione sufficientemente obiet-
tiva®, occorre qualcosa che alla storiografia occidentale manca del tutto:
il confronto con le istanze di identita umana.

Oggi non sappiamo neppure decifrare 1’umano. Dopo seimila
anni di storia delle civiltd abbiamo creato un essere umano quasi total-
mente incivile, una sorta di barbaro che di civile ha solo le apparenze.
Possiamo pertanto lavorare solo sui «fantasmi», cio¢ su quanto le civilta

4 Diciamo «sufficientemente» con la consapevolezza che la storia di cui trattia-
mo ¢ quasi sempre la storia dei «vincitori», padroni di quei mezzi che hanno
permesso loro di trasmettere ai posteri una determinata rappresentazione di se
stessi.
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ci offrono, tenendo ben presente, alla nostra indagine, che in tutte le ci-
vilta esiste una divaricazione netta tra quanto affermato in sede teorica e
quanto vissuto praticamente. Tale dicotomia tende ad accentuarsi col
progredire delle civilta e ha avuto una netta escalation a partire dal tradi-
mento degli ideali del cristianesimo primitivo. Questo perché tutte le ci-
vilta, nessuna esclusa, ha avuto bisogno, al suo nascere, di apparire piu
democratica rispetto al passato che stava per negare, proprio per poter vi-
vere con legittimazione il contrario di quanto andava predicando, ne fos-
se 0 meno consapevole.

In sintesi, che cosa vuol dire «obiettivita storica»? Semplicemen-
te calarsi nel tempo. Il che perd pud essere fatto solo se ci si mette dalla
parte degli interessi del popolo e di non qualche classe sociale particola-
re. E questo ¢ estremamente difficile. Oggi ad es. si fa molta propaganda
sugli orrori compiuti dai comunisti est-europei, pero si dimentica di ag-
giungere che in quel settantennio di «socialismo reale» la controparte dei
comunisti, e cio¢ la borghesia legata al capitalismo, era non meno spieta-
ta. Oggi detestiamo profondamente lo stalinismo, ma puo forse essere
considerato peggiore del nazismo solo perché la sua ideologia era comu-
nista? Questo significa avere dei pregiudizi.

Uno storico dovrebbe preoccuparsi di verificare due cose, nel
mentre cerca di capire i fatti, perché sara su queste cose che si svolgera il
dibattito in classe tra il docente e i propri studenti:

- quali condizionamenti spazio-temporali possono aver indotto
un dato fenomeno a manifestarsi in una data maniera, ovvero quali alter-
native potevano esserci alla soluzione che storicamente, ad un certo pun-
to, si scelse? Lo storico non deve chiedersi il «perchéy, in ultima istanza,
si preferi una soluzione piuttosto che un’altra (una risposta, in questo
senso, non la trovera mai); deve limitarsi semplicemente a registrare il
«comey cio avvenne, aggiungendo, alla fine della spiegazione storica, 1’i-
potesi di un’alternativa che si sarebbe potuta seguire, naturalmente sem-
pre sulla base dei fatti. Lo storico non deve «inventarsi» le alternative col
senno del poi, ma deve saperle cogliere nel dibattito del tempo, quello
pubblico, ufficiale, quello delle posizioni dialettiche che si fronteggiava-
no a viso aperto (che ¢ poi quello stesso dibattito che, in seguito, la posi-
zione risultata vincente spesso cerca di manipolare secondo i suoi propri
interessi);

- quali differenze esistevano tra ideologia e prassi, in riferimento
alle posizioni politiche contrapposte, che ad un certo punto, da pariteti-
che che erano, sono risultate una «egemonica» o maggioritaria e ’altra di
«opposizione» o minoritaria? Lo storico cio¢ dovrebbe sempre chiedersi:
a) la prassi era conforme all’ideologia?
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b) la prassi era accettabile nonostante 1’ideologia?
c) I’ideologia era accettabile nonostante la prassi?
«Accettabile» naturalmente dal punto di vista democratico, umanistico...

L’impostazione lineare-diacronica dei manuali

Che cos’¢ precisamente un’impostazione didattica di tipo linea-
re-diacronica o cronologica, cosi consueta nei manuali scolastici di storia
(ma anche di filosofia, di letteratura ecc.)? Essa, a ben guardare, sembra
essere supportata da tre motivazioni di fondo, spesso di tipo piu psicolo-
gico che ideologico:

- suscita I’illusione di favorire meglio la comprensione dei nessi
di causa-effetto;

- evita ’imbarazzante decisione, che potrebbe essere facilmente
contestata, di dover scegliere i momenti salienti dell’evoluzione storica;

- induce a credere nell’esistenza di una immaginaria linea pro-
gressiva che vede nel tempo presente di noi occidentali la risultante otti-
male di vari percorsi iniziati nel passato.

E molto difficile, anzi impossibile, rinvenire in tale impostazione
I’ipotesi che il nostro tempo presente sia in realta il frutto di una scelta
tra opzioni differenti, se non opposte, e che quella che ad un certo punto
si ¢ deciso di prendere o in qualche modo di imporre, non necessaria-
mente vada considerata come la migliore.

L’impostazione lineare-cronologica privilegia la categoria della
necessita storica, la quale, in un certo senso, non privo di risvolti magici,
offre agli occhi dello storico I’impressione che per mezzo di essa si sia
favorito al meglio lo sviluppo della liberta umana; nel senso cio¢ che allo
storico appare quanto mai giusto che, al cospetto delle infinite ¢ astratte
possibilita teoriche, ad un certo punto si sia deciso di sceglierne una, nei
confronti della quale poi, guardando le cose dappresso, lo storico s’¢ sen-
tito in dovere di farla rientrare nella categoria della necessita, negando un
qualunque significativo valore a tutte le altre opzioni in campo. Basta ve-
dere con quanta supponenza e apriorismo, nei nostri manuali di storia, si
nega all’ipotesi federalista, nell’imminenza dell’unificazione nazionale,
una qualunque possibilita di successo.

Tutti gli storici ancora oggi sostengono che dal comunismo pri-
mitivo alla nascita delle prime civilta fondate sullo schiavismo il passag-
gio era necessario o inevitabile, o, peggio ancora, che in tale mutamento
si sono prodotte le condizioni che hanno permesso all’umanita di svilup-
parsi.

In realta non esiste affatto, in maniera incontrovertibile, una linea
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evolutiva dall’uomo primitivo a quello civilizzato; anzi ci sono molte ra-
gioni per definirla involutiva (gia con Esiodo, nell’VIII sec. a.C. si parla-
va di una mitica epoca d’oro, cui sarebbero succedute 1’eta dell’argento,
del bronzo, degli eroi e del ferro), e possiamo parlare di «evoluzione»
solo nel senso che dai tempi in cui € sorto lo schiavismo ad oggi gli uo-
mini hanno lottato contro gli antagonismi sociali, nella speranza, andata
sempre delusa, di poterli risolvere una volta per tutte.

La storia delle civilta non ¢ stata altro che una serie di tentativi di
sostituire forme esplicite e dirette di schiavitu con altre forme piu impli-
cite e indirette. A tutt’oggi infatti ¢ impossibile sostenere che il lavoro
salariato costituisca il superamento migliore dell’antica schiavitu. Sono
cambiate le forme, le apparenze, le condizioni materiali o fenomeniche,
ma la sostanza ¢ rimasta la stessa: il lavoro salariato resta comunque una
forma di sfruttamento, e la societa ch’esso rappresenta non disdegna for-
me di lavoro che spesso s’avvicinano a quelle di natura schiavile o servi-
le.

La storia purtroppo ¢ stata un susseguirsi continuo di fallimenti
di questo genere. D’altra parte gli individui o le masse, se prima d’intra-
prendere un qualunque progetto di emancipazione sociale, si guardassero
indietro o facessero pesare il passato piu del presente o del futuro, o se
addirittura fossero convinti che, pur cercando di realizzare il suddetto
progetto secondo le migliori intenzioni democratiche, esso inevitabil-
mente produrra effetti opposti a quelli sperati, alla fine non prenderebbe-
ro mai alcuna decisione. Il che per fortuna non avviene mai, in quanto
nell’uomo esiste, in maniera innata, qualcosa che lo spinge a modificare
tutto cio che presenta difetti, lacune, problemi. L’immobilismo ¢ sempre
in malafede.

Tuttavia, se questa ¢ una caratteristica dell’'uomo in generale, per
quale motivo non esiste alcun manuale di storia che metta in discussione
I’idea che gli uomini contemporanei siano piu /iberi dei loro predecesso-
ri? La risposta ¢ semplice: fino a quando i manuali di storia esalteranno,
come tratto distintivo della nostra epoca, la rivoluzione tecnico-scientifi-
ca, che ovviamente non puo trovare paragoni nel passato, sara difficile
mettere in dubbio I’idea che da essa sia andata affermandosi una maggio-
re liberta.

In realta se c’¢ una cosa che dovremmo fare ¢ proprio quella di
rovesciare la linea del tempo, partendo decisamente dal presente e an-
dando a ricercare nel passato tutte quelle motivazioni che ne spiegano il
senso. Noi viviamo in un’epoca che, ci piaccia o no, si chiama «capitali-
smoy, in cui il rapporto tra uomo e lavoro ¢ mediato dalla macchina, e in
cui il rapporto tra lavoratore e merce ¢ mediato dalla proprieta privata
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dei mezzi produttivi, nel senso che 1’operaio, essendo un salariato, non ¢
padrone di cio che produce.

Esiste un antagonismo di fondo tra capitale e lavoro, che passa
attraverso il riconoscimento, da parte dell’imprenditore, di una formale
liberta giuridica appartenente all’operaio. Il lavoratore ¢ tanto formal-
mente libero quanto sostanzialmente costretto a lasciarsi sfruttare, non
essendo altro che un nullatenente. Il salario infatti non corrisponde mai
all’effettiva produttivita del lavoro, ma ¢ soltanto il pretesto che permette
all’imprenditore di sfruttare il lavoratore ben oltre quanto pattuito.

Ebbene questa dinamica lavorativa ha avuto un’origine storica
ben determinata in Europa occidentale, ed ¢ il XVI secolo, fatte salve al-
cune anticipazioni in Italia e nelle Fiandre. Non riuscire a capire questo
significa, sic et simpliciter, precludersi di poter comprendere adeguata-
mente il proprio tempo, significa viverlo passivamente, senza avere gli
strumenti per progettare qualcosa di diverso.

Questo silenzio omertoso dei manuali di storia sulle dinamiche
sociali ed economiche che legittimano il nostro presente induce inevita-
bilmente a pensare che la scuola non sia un luogo di «produzione del sa-
pere», ma soltanto di «riproduzione» di un sapere deciso altrove.

Peraltro lo studio della storia in ordine cronologico non aiuta di
per sé alla comprensione delle reiterazioni (gli «eterni ritorni» di Vico),
se non in maniera generica e superficiale. Questo per un altro semplice
motivo: si tende a non applicare al proprio presente le stesse leggi che
hanno caratterizzato il passato. Tale problematica era gia stata sollevata
dalla Sinistra hegeliana, allorché s’accorse che se il metodo hegeliano
della dialettica era rivoluzionario, il sistema che lo inglobava era del tutto
conservatore, in quanto Hegel poneva lo Stato prussiano al vertice della
perfezione politica.

E naturale, anche se illogico sul piano razionale e illecito su
quello etico, I’atteggiamento di chi considera la propria civilta, appunto
perché parte di un «presente», come la migliore possibile. In realta la sto-
ria dell’'umanita non ¢ che la storia di molte civilta che in vari modi han-
no cercato di negare e insieme di recuperare cio che si era vissuto nell’e-
poca del comunismo primitivo, a testimonianza che il genere umano ha
perduto qualcosa di fondamentale per la propria sopravvivenza.

La negazione storica dell’innocenza primigenia (il mitico «pec-
cato originale», che poi si ¢ ripetuto al sorgere di sempre nuove civilta,
tant’¢ che anche Marx lo individua nel XVI secolo per spiegare 1’origine
del capitalismo) ¢ servita per affermare una determinata civilta indivi-
dualistica. Nella misura in cui il recupero dell’innocenza perduta non ¢
stato sufficientemente adeguato, ¢ sorta una nuova civilta, diversa dalla
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precedente in qualche aspetto fondamentale, ma non cosi diversa da de-
terminare la fine del processo reiterativo, che ¢ una sorta di /oop storico
in cui al cambiare delle forme non cambia la sostanza, come si diceva nel
Gattopardo di Tomasi di Lampedusa.

Le civilta sono come delle parabole matematiche: hanno varie
fasi di sviluppo progressivo, I’apice dello splendore (in realta il vertice
delle contraddizioni antagonistiche), poi il lento e inesorabile declino, in-
fine il repentino crollo. Sono appunto «civilta». Bisognerebbe studiarle
guardandole non con gli occhi del nostro presente, ma con quelli del pas-
sato ad esse precedente. Se I’uomo primitivo potesse guardare il futuro
con gli occhi del suo presente si renderebbe facilmente conto che la sto-
ria degli uomini ¢ stata solo un tentativo drammatico, per molti versi di-
sperato, di recuperare quanto gia si possedeva sin dall’inizio, e cio¢ il
rapporto armonico con la natura, 1’equilibrio con se stessi e coi propri si-
mili. In sostanza la storia, a tutt’oggi, ¢ soltanto 1’occasione in cui gli es-
seri umani possono verificare i limiti del loro arbitrio.

D’altra parte possono gli uomini considerare relativa la loro ci-
vilta e continuare a lottare per il suo sviluppo? Possono considerare piu
vero un passato che a loro appare definitivamente sepolto? Lo sviluppo
progressivo delle civilta pone forse un limite invalicabile al recupero in-
tegrale del comunismo primitivo, oppure questo recupero dipende esclu-
sivamente dalla volonta degli uomini?

Occorrerebbe trovare delle coordinate interpretative con le quali
poter dimostrare che, poste certe condizioni, ogni civiltd avrebbe potuto
superare se stessa recuperando adeguatamente le leggi del comunismo
primitivo. Queste leggi sono poi quelle dei popoli che noi riteniamo
sprezzantemente «senza civiltdy, come i marxisti classici consideravano
«senza storiay le popolazioni slave. Di fatto, lo studio della storia delle
cosiddette «civilta» non aiuta a comprendere queste leggi piu della man-
canza di questo stesso studio.

Indubbiamente oggi siamo molto lontani dalle leggi del comuni-
smo primitivo: ma questo cosa significa? Abbiamo forse meno possibili-
ta di recuperarle rispetto a quei popoli che le avevano appena abbandona-
te e che per questo motivo erano convinti di essersi avventurati in un per-
corso decisamente migliore? E la memoria che alimenta il desiderio o il
desiderio si alimenta da solo?

Ogni rivoluzione politica puod essere considerata come un tentati-
vo di recuperare una memoria perduta. Ogni antagonismo contiene un
desiderio di rivoluzione e il suo immancabile tradimento. La storia sem-
bra stia li a dimostrare che non ¢ possibile alcuna vera liberazione. Eppu-
re un popolo che non lottasse per la propria liberazione sarebbe come
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morto, senza storia. Un popolo di questo genere o ¢ gia libero, e allora
giustamente sarebbe «senza storia», oppure sarebbe un popolo inutile,
meritevole d’essere dimenticato.

Cio che gli storici devono superare ¢ 1’idea che il passaggio da
una civilta a un’altra sia stato unicamente il frutto della necessita. Le ci-
vilta si formano necessariamente in questa o quella maniera solo a segui-
to di determinate scelte compiute dagli uomini, che a loro volta sono
sempre frutto della liberta o, se si preferisce usare il termine «liberta
soltanto in riferimento alla scelta di un valore positivo, del libero arbi-
trio, in forme e gradi diversi di responsabilita, sulla base dei condiziona-
menti ereditati dalle generazioni precedenti: la categoria della
«necessita» va applicata soltanto alle conseguenze che comportano deter-
minate scelte, e nei confronti di tali «conseguenze» uno storico dovrebbe
sempre sostenere il principio ch’esse, in nome della stessa facolta di scel-
ta, sono soggette a ulteriori modificazioni.

La storia non va studiata per compiacersi delle sue grandezze,
proprio perché le civilta tendono a mascherare se stesse e a ingannare i
posteri. Cio che piu importa ¢ vedere, con rigore, il livello di vicinanza o
di lontananza che ha contraddistinto una civilta rispetto ai parametri fon-
damentali del comunismo primitivo. Ecco perché, prima di accingersi a
studiare una qualunque civilta bisognerebbe conoscere le leggi essenziali
che caratterizzano 1’epoca piu lontana da noi. Oggi invece studiamo il
passato con I’atteggiamento di superiorita che ci viene dalla convinzione
di vivere in una civiltd migliore di tutte quelle che 1’hanno preceduta.

Ingenuamente gli uomini ritengono che il presente, solo perché
presente, sia in grado di conservare nella propria memoria quanto di me-
glio ¢ stato prodotto nel passato. La nostra civilta € ancora piu convinta
di questo in quanto presume di potere conservare il passato attraverso la
strumento illuministico della mera conoscenza.

La storia del senno del poi

Tutta la storia che facciamo imparare ai nostri studenti, attraver-
so 1 manuali scolastici, ¢ la storia del «senno del poi», cio¢ una storia
scritta per dimostrare che le cose si sono svolte in una certa maniera pro-
prio perché questa maniera era quella «giusta», anche se nel concreto i
fatti si sono manifestati secondo ragioni e modalita tutt’altro che etici.

Gli storici dei manuali scolastici sanno bene che non si puo inse-
gnare la storia dicendo ai ragazzi che gli avvenimenti sono accaduti per il
gioco politico delle forze in campo, che ha spesso reso inevitabili eventi
la cui eticita era prossima allo zero. In questo sono pedagogicamente
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unanimi, «politicamente corretti»: non vogliono far portare sulle spalle
dei ragazzi un peso superiore alle loro forze. Sanno cio¢ che la storia ¢
fatta dagli «adulti» e che si rivolge, sul piano cognitivo, agli stessi adulti,
per cui pensano che per i ragazzi, al massimo, sia sufficiente acquisire le
coordinate spazio-temporali in cui collocare i fenomeni e quelle di causa-
effetto per interpretarli (ridotte, quest’ultime, a una sorta di semplice
operazione aritmetica, alla Bignami, per intenderci).

Questo atteggiamento — lasciatemelo dire — & abbastanza curioso.
Da un lato infatti essi sostengono che la storia, o meglio la storiografia,
non si fa coi «se» e i «may; dall’altro perd non possono non sapere che
proprio nel momento in cui si ¢ protagonisti della storia (specie nei mo-
menti di transizione o nelle occasioni rivoluzionarie) i «se» € i «may
sono piu fastidiosi delle zanzare.

Perché ci piace cosi tanto avere delle interpretazioni univoche
della realta? Pigrizia del pensiero? Timori di attivita didattiche antipeda-
gogiche? O forse si € convinti, inconsciamente, che 1’unico modo di af-
frontare una realta sempre piu contraddittoria sia quello d’aggrapparsi a
certezze meramente teoriche o virtuali? Non ¢ anche questa una forma il-
lusoria del razionalismo occidentale e forse del razionalismo qua talis?

Per quale motivo il passaggio dal feudalesimo al capitalismo vie-
ne sempre visto come una sorta di riscossa, di riscatto, di liberazione dal
duro prezzo che s’¢ dovuto pagare alle invasioni barbariche, al punto che
quando si fanno «concessioni» al Medioevo (Capitani, Le Goff, Sestan...)
¢ sempre ¢ solo in riferimento al periodo che piu somiglia al nostro, cio¢
quello che parte dalla rivoluzione comunale?

E difficile incontrare un manuale scolastico di storia che preferi-
sca far capire allo studente che nel mentre si prendevano decisioni epoca-
li per le sorti di un determinato paese o territorio, esistevano tesi contrap -
poste; di regola si preferisce sostenere che la tesi vincente meritava di
vincere.

In realta la storia, come disciplina, andrebbe fatta esattamente
come viene vissuta nella vita, cio¢ ponendo le diverse fonti o le moltepli-
ci versioni dei fatti in modo parallelo, un po’ come fanno gli esegeti
quando devono esaminare la questione sinottica dei vangeli, onde verifi-
care concordanze e discordanze. Lo studente cosi diverrebbe contempo-
raneo ai fatti studiati e noi smetteremmo di costringerlo a leggerli come
se di un giallo si sapesse gia il finale.

E i fatti da studiare dovrebbero essere pochi, quelli paradigmatici
dei destini dell’umanita. In tal senso mi piacerebbe elaborare una storia
universale per grandi categorie di pensiero, in cui quella dell’area euroc-
cidentale non ¢ piu il faro antinebbia di tutte le altre. Scrive a tale propo-
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sito Aurora Delmonaco: «tra i prerequisiti fondamentali per uscire dal-
I’eurocentrismo vi ¢ quello di assumere come campo di analisi il locale,
perché permette di espandere lo sguardo fin dove vogliamo, fino alla
mondialita... dal micro al macro, per poi compiere il cammino inverso,
dal macro al micro».’

I manuali di storia, questi golem contronatura, sono ancora impo-
stati, se vogliamo, in maniera mitologica, come al tempo del fascismo,
poiché ci vogliono far credere, con tutto I’illusionismo possibile, che la
storia sia «maestra di vitay. Ma se non riusciamo a sapere la verita delle
cose che ci sono piu vicine, come possiamo pretendere di sapere quella
delle cose piu lontane? Nel migliore dei casi veniamo a sapere la verita
delle cose quando lo scenario ¢ gia da tempo completamente cambiato e
il fatto di saperla ¢ ormai diventato del tutto inutile (come accadde con la
falsa Donazione di Costantino).

Ancora oggi p.es. non sappiamo quasi nulla della parte che ha
avuto lo IOR nei crac finanziari, con omicidi annessi, di Calvi, Sindona e
Ambrosoli. Marcinkus, che nessun tribunale al mondo € mai riuscito a
interrogare, s’¢ portato nella tomba 1 suoi segreti, e sicuramente lo fara
anche Andreotti, sponsor politico n. 1 di quei due bancarottieri.

Chi conosce il compianto Nicola Zitara? Dava un’interpretazione
del Risorgimento e dell’unificazione nazionale opposta a quella di tutti i
manuali scolastici (eleaml.org). lo leggevo il suo testo L ‘unita d’Italia:
nascita di una colonia gia agli inizi degli anni Settanta (edito dalla Jaca
Book). Eppure nessuna delle sue tesi ¢ mai passata nei nostri manuali.®

E lo stesso discorso che facevano Croce e Gentile quando dice-
vano che «non possiamo non dirci cristiani». Cio¢ per quale motivo do-
vremmo insegnare ai giovani che chi nella storia ha ragione ne esce quasi
sempre sconfitto? Per quale motivo dovremmo dir loro che chi nella sto-
ria s’¢ imposto con la forza, ha poi dato della propria vittoria un’interpre-
tazione falsata al 99%? Forse ¢ meglio dire che la ragione stava, alla resa
dei conti, proprio dalla parte di chi ha vinto, a prescindere dai mezzi e
modi usati e dai veri scopi che s’era prefisso.

In questa maniera i ragazzi non si demotiveranno, non avranno a
schifo troppo presto il mondo degli adulti: vivranno in un mondo di so-
gni, che gli verra infranto solo in eta matura, quando si sforzeranno inu-
tilmente di capire qualcosa delle vicende loro contemporanee, ¢ ad un
certo punto si limiteranno a constatare che dalla violenza che regge e go-

5 Dove si costruisce la memoria. Il Laboratorio di storia, in «Quaderno n. 5»,
Roma, MPI Dir Classica, 1994.

6 Cfr anche dell’editore nuovimondimedia.it il libro di storia contemporanea, un
po’ illogico nel titolo, Tutto quello che sai é falso.
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verna i destini dell’umanita dovranno difendersi usando, nel loro piccolo,
tutte le astuzie possibili, prendendo come modello il mitico Odisseo.

Ma piuttosto che agire cosi, preferirei rinunciare del tutto alla
Storia con la esse maiuscola, ¢ mi limiterei a organizzare ricerche su sca-
la locale, su personaggi, stili di vita, metodi di lavoro, abitudini alimenta-
ri... che nel territorio dei miei studenti esistevano nei decenni scorsi, an-
cora visibili qua e la nelle campagne, nei ruderi del passato, nei musei
della civilta contadina, nei monumenti, epigrafi, tombe, nelle monete an-
tiche, nelle fotografie... e da qui li inviterei a fare interviste agli anziani,
riprese con la videocamera, ricerche in biblioteca, comparazioni di ogni
tipo tra passato e presente.

Contro la storia insegnata

La storia che si insegna non ¢ mai quella che effettivamente av-
venne, ma soltanto quella che risulto alla fine di un determinato processo
storico, avente un inizio e una fine. E una storia post-eventum, di quel
che ¢ gia stato deciso dagli avvenimenti. Non ci si chiede se il nazismo
avrebbe potuto non andare al potere o quali potevano essere le condizioni
per cui non ci andasse; si prende semplicemente atto che non esistevano
condizioni sufficienti per impedire il formarsi di quell’evento.

Rebus sic stantibus, ¢ facile rendersi conto che la storia, propria-
mente parlando, non puo essere «insegnatay», proprio perché, cosi facen-
do, si viene a negarle quanto di meglio la caratterizza, e cio¢ lo svolgi-
mento temporale della liberta, quello in itinere, ch’era carico di contrad-
dizioni, di ipotesi in gioco, di molta incertezza sui risultati finali di deter-
minate scelte, quello in cui le forze in campo s’affrontano in una batta-
glia dai risultati incerti.

Chi «fa storian, cio¢ chi la «vive», non chi «studia» quella altrui,
non puo essere sicuro di come gli eventi andranno a finire, soprattutto
quando sono in atto dei processi rivoluzionari. Ecco perché, invece di
«insegnare storia», bisognerebbe porre i giovani di fronte a un problema,
chiedendo loro come lo risolverebbero (¢ cosi che si misurano le compe-
tenze, che sono altra cosa rispetto alle conoscenze e alle abilita). Dalla
storia si possono poi ricavare degli esempi da utilizzare come oggetto di
discussione. Gli esempi servono per confrontarsi sulle scelte che nel pas-
sato altri avevano compiuto su problemi sostanzialmente analoghi ai no-
stri.

Dunque la «storia studiata» (la didattica della storiografia) deve
partire da una simulazione. Occorre fingere una situazione, un caso, una
problematica, partendo da una contingenza reale, di tipo sociale, econo-

37



mico, materiale, tecnico... Questo ¢ 1’unico modo per uscire dal nozioni-
smo. Si ipotizza una situazione conflittuale, problematica, contradditto-
ria, e si chiede allo studente quali soluzioni & possibile prospettare. Cosi
lo si abitua a fare «politica», che in teoria dovrebbe essere la scienza pre-
posta a risolvere problemi di una determinata comunita di persone.

In un certo senso la didattica della storia deve contenere un preli-
minare aspetto romanzato, una sorta di premessa astratta in cui viene ipo-
tizzata una situazione immaginaria ma sufficientemente verosimile. Que-
sta ¢ stata la tecnica che i redattori cristiani hanno adottato per scrivere i
vangeli. L’aspetto preliminare romanzato, quello indimostrabile, ¢ stata
la resurrezione del Cristo, attorno a cui hanno ricostruito in maniera mi-
stificata una storia realmente accaduta.

Tutto, comunque, va messo per iscritto, perché poi si dovranno
confrontare le scelte che nel passato sono state operate su un problema
analogo. La storia non va imparata a memoria, o riassunta, non va studia-
ta secondo la logica concatenante di causa ed effetto; anche perché, posto
un determinato problema da risolvere, si possono andare a cercare esem-
pi equivalenti in qualunque periodo o epoca storica.

La storia non va studiata in ordine cronologico ma tematico.
Quando si sceglie I’impostazione tematica, ¢ inevitabile che I’ordine se-
quenziale - cronologico venga sostituito da quello reticolare - trasversa-
le. Se si sceglie p.es. ’argomento della progressiva rivendicazione della
liberta da parte delle colonie nei confronti delle loro madrepatrie, ¢ evi-
dente che un argomento del genere riguarda tutte le civilta antagonisti-
che, nessuna esclusa.

A questo punto si deve necessariamente costruire un quadro
comparativo, mettendo in parallelo le soluzioni predisposte da ogni civil-
ta nei confronti di un determinato problema. La storia va fatta per proble-
mi, nei cui confronti si deve cercare di elaborare delle teorie astratte, dei
concetti, delle categorie, si devono trovare delle leggi che tendono a ripe-
tersi, delle invarianze, delle chiavi interpretative sufficientemente ogget-
tive.

E di ogni soluzione «storica» che si ¢ deciso di scegliere e di esa-
minare, bisognera verificare criticamente se ¢ stata illusoria o efficace, se
ha creato nuovi problemi, ancora piu gravi dei precedenti, o se ha sposta-
to in avanti la soluzione di quest’ultimi, e questo facendo sempre atten-
zione a distinguere tra «contraddizioni contingenti» e «contraddizioni
strutturali» (cio€ «antagonistiche», per la cui soluzione viene richiesto un
intervento particolare, che ribalti i termini della questione).

Se la storia non aiuta a risolvere i problemi del presente, ¢ me-
glio concentrarsi sull’uso di altri strumenti. La storia deve aiutare a capi-

38



re se nel passato si sono date delle risposte convincenti, utili, a problemi
analoghi a quelli che noi viviamo nel presente. Si pensi solo alla dialetti-
ca tra democrazia e dittatura. Nella storia sono tantissimi gli esempi in
cui si cerca di superare in maniera autoritaria (seppur in forma maschera-
ta) un momento di forte crisi della democrazia. A scuola non si puo fare
politica in senso stretto, poiché, inevitabilmente, non essendoci un rap-
porto alla pari, lo studente verrebbe condizionato dal docente. Si puod
perd fare politica indirettamente, operando una riflessione culturale
astratta su un problema ipotetico, affrontato in maniera simulata.

Sotto questo aspetto non ha neppure senso citare dei personaggi.
Quando un collettivo sceglie, ad un certo punto, la dittatura, ¢ indifferen-
te sapere che il dittatore si chiamasse Napoleone o Mario Rossi. Infatti ¢
impossibile che un duce possa aspirare a governare senza un esplicito
consenso di massa. Quando si appoggia qualcuno, lo si fa come se al suo
posto ci fossimo noi stessi. Noi concediamo a lui gli stessi poteri che vor-
remmo fossero dati a noi al suo posto. Ecco perché le dittature persistono
anche dopo la morte dei dittatori. E un determinato stile di vita che va su-
perato.

Contro la storia scritta

Una qualunque descrizione meramente scritta delle vicende sto-
riche ¢ sempre destinata ad oscillare tra la semplificazione e la banalizza-
zione. La storia non pud essere compresa adeguatamente leggendola ma
soltanto vivendola.

In tal senso sarebbe bene discutere se sia possibile porre le con-
dizioni perché il passato possa essere rivissuto. Infatti se puo essere «ri-
vissuto» allora forse puo essere anche «ricompreso»: di sicuro non puo
essere adeguatamente interpretato se ci si limita a leggere le fonti scritte
0 1 commenti a queste fonti. C’¢ da inorridire al pensiero di cosa mai i
posteri potranno capire della nostra civilta se, a seguito di una guerra nu-
cleare devastante, restassero in un bunker soltanto le registrazioni dei no-
stri telegiornali.

Le fonti sono sempre di parte e nelle civilta antagonistiche sono
per lo piu prodotte dai circoli dirigenti, dalle élites dominanti. In tali ci-
vilta i mezzi di comunicazione sono «di massa» solo nel senso che i pro-
prietari e i gestori privati li hanno utilizzati e ancora oggi li utilizzano per
ingannare le masse, salvo il caso in cui queste non decidano di appro-
priarsene.

Oppure gli storici ci dicano in che modo, pur essendo impossibi-
le tornare alle condizioni del passato, noi possiamo comunque interpre-
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tarlo adeguatamente, cio¢ ci dicano in che modo il presente conserva
dentro di sé tracce significative del passato. Infatti se ¢ possibile indivi-
duare queste tracce, allora forse non ¢ necessario rivivere il passato per
poterlo comprendere come 1 protagonisti 1’avevano vissuto: quanto pit
uno ¢ immerso nel proprio presente, nelle modalita che lo determinano,
tanto piu, indirettamente, ¢ in grado di comprendere un lontano passato.
Dette modalita non sono forse quelle relative allo scontro di opposte for-
me di esperienza di liberta: individualistiche e collettivistiche? Allora
perché non dirlo? Perché sostenere sempre che le prime sono migliori
delle seconde?

Uno storico non pud non essere un politico. Uno storico che non
fa politica ¢ un cattedratico astratto, un intellettuale che non vede i pro-
cessi della liberta come ambigui ma secondo una logica meccanicistica di
causa ed effetto. L’ambiguita, 1’indeterminatezza, le possibilita di
scelta... tutto cio dai cattedratici non viene visto positivamente, ma come
un limite da superare, come una mancanza di chiarezza. Per i pedanti la
storia va dimostrata come un teorema.

E impossibile immedesimarsi nelle dinamiche della liberta di un
lontano passato, se non si ¢ in grado di affrontare analoghe dinamiche di
una liberta nel presente, del proprio presente. Ma vivere il presente signi-
fica porsi in maniera umana e politica di fronte alle sue contraddizioni,
cio¢ smettere di considerare il passato piu importante del presente, smet-
tere di leggere soltanto dei libri e cominciare a esaminare anche i biso-
gni. Non c’¢ miglior modo di immedesimarsi con le dinamiche del passa-
to che quello di vivere il proprio presente sino in fondo.

Ci si deve quindi porre contro il primato indiscusso della storia
scritta, poiché la scrittura, in sé, non ¢ uno strumento adeguato per com-
prendere le dinamiche della liberta. La liberta puo essere compresa solo
vivendola e viverla significa affrontare i bisogni e le contraddizioni (non
necessariamente antagonistiche) che questi bisogni generano. Quanto pit
si ¢ in grado di dare risposte convincenti ai bisogni del proprio presente,
tanto piu, indirettamente, si € in grado di capire la storia del passato. C’¢
un filo invisibile che tiene unite le sensibilita di tutte le generazioni che
si sono succedute nella storia.

In tal senso nessuno dovrebbe mai sognarsi di dire che il presente
¢ in grado di leggere il passato piu di quanto il passato sia stato in grado
di leggere se stesso. Se nel presente I’affronto dei bisogni ¢ inadeguato,
quel passato che invece vi sara riuscito, avra il diritto di giudicare il pre-
sente.

Certo il passato puo essere fatto tacere dal presente, ma una coer-
cizione del genere finisce col compromettere il nostro futuro. Non c’¢ fu-
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turo per chi non riconosce il meglio del proprio passato. La storia non ¢
la coda di una stella cometa, in cui la parte piu lontana dal centro ¢ quella
meno luminosa. La storia € come il nucleo del sole, dove la temperatura
¢ incandescente per tutto il disco.

Ecco perché non ha senso sostenere che non si puo capire il pre-
sente se non si studia il passato. Il presente ha in sé tutti gli elementi per
essere capito. Si puo studiare il passato come forma appunto esemplifica-
tiva di modalita di affronto delle contraddizioni, ma non si puod pretende-
re di trovare nel passato le risposte ai bisogni del nostro presente, proprio
perché i bisogni sono infiniti e infinite le contraddizioni ch’essi generano
e le possibili soluzioni da trovare.

Le condizioni in cui i bisogni si presentano mutano continua-
mente. La maggior parte del tempo bisogna spenderla nel cercare di capi-
re le condizioni in cui la liberta pué muoversi.

Il target della storia come disciplina

Quando i nostri studenti ci portano in classe, per mostrarceli con
fierezza, gli album delle figurine dei calciatori o degli eroi del loro tem-
po, e noi sulla cattedra, mentre sfogliamo questi incipienti prodotti archi-
vistici, buttiamo un occhio al manuale di storia ancora aperto, a cosa pen-
siamo? lo penso che la storia sia davvero una materia molto difficile da
insegnare, anche perché ¢ forse 1’unica disciplina a non poter essere «in-
segnatay.

Un docente puo insegnare a leggere, a scrivere, a far di conto, ma
solo in misura molto limitata puo insegnare a vivere. Non si insegna a vi-
vere a qualcuno che al massimo si frequenta poche ore la settimana, se
non appunto in misura molto ridotta. Un docente non puo insegnare a vi-
vere quando non condivide coi propri alunni i motivi salienti della loro
esistenza.

Quando un docente non ¢ un punto di riferimento per i propri al-
lievi anche al di fuori delle quattro mura scolastiche, c’¢ poca storia da
costruire insieme e quindi poca storia da imparare insieme e da conserva-
re gelosamente contro quanti vogliono sminuirla o demotivarla.

Un educatore dovrebbe esser tale 24 ore al giorno, per tutto 1’an-
no, dovrebbe esserlo non solo per i giovani ma anche per le loro famiglie
e per gli adulti in generale, poiché¢ solo con una collettivita del genere
puo diventare un costruttore di «storie», al punto che la storia che inse-
gna a scuola dovrebbe diventargli la stessa storia ch’egli vive con loro al
di fuori della scuola, al punto che quella stessa storia insegnata al mattino
potrebbe essere insegnata dagli stessi genitori dei propri allievi, nella ge-
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nerale consapevolezza che si tratta di una storia comune, condivisa nelle
sue linee essenziali, un patrimonio generale che si trasmette ovunque, a
prescindere da dove ci si trova, dal mestiere che si fa...

Ma questo ¢ soltanto un miraggio, poiché la scuola statale ¢ nata
proprio allo scopo di «espropriare» il mondo contadino della propria sto-
ria, il quale s’¢ trovato cosi a studiare, come unica storia possibile, quella
della classe dominante. Ai contadini ¢ stata tagliata persino la lingua, ob-
bligandoli a credere che 1’unica vera lingua era I’italiano e che la loro era
soltanto un miserabile dialetto.

L’espropriazione ci ha cosi lacerati nel vissuto quotidiano che
noi docenti siamo arrivati a «insegnare» la storia proprio perché non riu-
sciamo a «viverla» coi nostri ragazzi e coi loro genitori. Siamo intellet-
tuali sradicati dal nostro territorio e trapiantati in luoghi che non ci appar-
tengono € su cui non possiamo neppure mettere radici, poiché un «dipen-
dente statale» ¢ — come diceva un classico della Patty Pravo — «oggi qui,
domani lay.

Noi insegniamo una storia a noi stessi estranea e ci meravigliamo
che non venga appresa come un’operazione algebrica o una regoletta
grammaticale. Noi docenti siamo ’espressione ufficiale di uno Stato che
viene visto come una trave nell’occhio della cittadinanza locale, e in for-
za dei suoi poteri noi insegniamo una storia che la popolazione locale,
pur non dicendolo, percepisce come imposta, come calata dall’alto.

E una storia che considera 1’oggi migliore di ieri, la scienza supe-
riore alla natura, il valore d’uso del tutto irrilevante rispetto a quello di
scambio, la societa civile come meno importante dello Stato, la democra-
zia delegata piu giusta di quella diretta, il livello locale come insignifi-
cante rispetto a quello nazionale, e cosi via: siamo sballottati tra le pre-
sunzioni di Scilla e i pregiudizi di Cariddi. Noi insegniamo una storia dei
luoghi comuni, che sono poi «comuni» soltanto a chi li ha voluti imporre
alla collettivita. Non esiste nei nostri libri di storia o di geografia neppure
una lettura delle tradizioni e delle caratteristiche locali, e d’altronde
come potrebbe essere diversamente dal momento che gli editori vogliono
vendere a livello nazionale?

Gli storici ci chiedono d’insegnare la storia «in modo da favorire
la strutturazione di una mappa cognitiva storica permanente € non solo
I’acquisizione a breve termine» (R. Neri, I/ mestiere dello storico). Ma lo
sanno gli storici che se noi insegnassimo la storia in questa maniera, ri-
schieremmo di porre ai nostri ragazzi degli interrogativi troppo pericolosi
per uno Stato che puo svolgere una funzione autoritaria, funzionale ai po-
teri forti, appunto perché la popolazione del suo territorio non deve avere
nel proprio dna una «mappa cognitiva storica permanente»? Non lo san-
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no gli storici che quanti piu collegamenti riesce a fare una popolazione,
tanto pitl essa rischia di sfuggire alle maglie della rete che la governa? E
davvero cosi utile che i cittadini si pongano delle domande sul significato
«storico» della loro esistenza? O non ¢ forse meglio accettare un certo
tasso di analfabetismo, relativo alle vicende cruciali della storia, che si-
curamente sarebbe molto piu facile da gestire sul piano politico?

Il sistema vuole gente che pensi, poiché nella globalizzazione ¢
importante avere un terziario avanzato: la manovalanza a basso costo la
possiamo trovare nel Terzo mondo o tra i nostri immigrati. Ma che suc-
cede quando la gente comincia a pensare un po’ troppo? Quando comin-
cia a chiedersi i motivi per cui nella globalizzazione il nostro paese non
sta dalla parte dei molti deboli ma dei pochi forti? E che succedera quan-
do i tanti deboli vorranno rivendicare un ruolo storico di primo piano
(come d’altra parte sta gia avvenendo in Cina e in India e come sicura-
mente avverra in tutta la periferia ancora tutto sommato «coloniale» del-
I’occidente)? Davvero dobbiamo dire ai nostri ragazzi che esistono rischi
e pericoli relativi ai destini dell’occidente, oppure € meglio lasciare che li
scoprano da soli? Davvero ¢ importante metterli di fronte alle contraddi-
zioni strutturali del nostro tempo, oppure ¢ meglio lasciar loro credere
che di fronte a ogni tipo di problema noi siamo sempre in grado di trova-
re delle soluzioni soddisfacenti per tutti?

Insomma, fino a che punto si deve spingere un’indagine «critica»
dei fenomeni storici? Di fronte al rischio che uno studente arrivi a capire
i meccanismi di fondo che regolano le dinamiche dello sviluppo sociale,
¢ davvero cosi preoccupante che metta in correlazione Alessandro Ma-
gno e Carlo Magno sulla base del cognome?

Insegnamento e concezione della storia

Che significa che la storia ¢ un «metodo» che insegna a chiedersi
la ragione dei fatti? Soltanto la storia? Qualunque disciplina dovrebbe in
realta essere impostata nella stessa maniera. Anzi, se ogni disciplina pre-
vedesse nel proprio statuto epistemologico una parte relativa ai fonda-
menti storici (in modo che p.es. anche chi fa matematica debba dare di
ogni teorema i suoi presupposti storici), la storia potrebbe anche essere
abolita come disciplina a se stante.

L’unica storia possibile (come disciplina) dovrebbe essere quella
che fa comprendere ’attualita e, a tal fine, sarebbe compito dell’inse-
gnante andare a cercare nel passato conferme, smentite, varianti sul tema,
oggetto di discussione in classe.

Si potrebbe p.es. partire dal concetto di «democrazia», vedere
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come lo si intende oggi e come lo si ¢ sviluppato nel corso dei secoli. Nel
Medioevo p.es. non si parlava di «democrazia», ma saremmo degli scioc-
chi a sostenere che non ve n’era solo perché non se ne parlava (eppure
tutti i manuali scolastici parlano di «secoli bui», di grande arretratezza ri-
spetto al mondo greco-romano ecc.). Nella Grecia classica si parlava di
democrazia tutti i giorni, eppure nessun filosofo o politico ha mai messo
in discussione I’istituto della schiavitu.

E del tutto nozionistica I’impostazione dei manuali di storia che
partono dal passato per arrivare al presente. La scuola deve essere un ser-
vizio per I’oggi, per aiutare a comprenderlo e a migliorarlo. Il passato an-
drebbe studiato solo nella misura in cui le esigenze lo richiedono.

P.es. oggi viviamo sotto il capitalismo. Puo essere interessante
conoscere la transizione dal servaggio al lavoro salariato o dall’autocon-
sumo al mercato. Se guardiamo 1 nostri codici civili e penali o la stessa
organizzazione amministrativa dello Stato, puo essere interessante sapere
che la loro origine sta nelle riforme napoleoniche, mediate dai Savoia.

E poi siamo proprio sicuri che la storia sia un «metodo» per co-
noscere la ragione dei fatti? O ¢ forse soltanto un «luogo semantico» in
cui 1 fatti possono si essere conosciuti, ma, a seconda delle interpretazio-
ni che se ne danno (tutte le fonti storiche, in tal senso, non sono che in-
terpretazioni), possono anche essere mistificate, travisate, manipolate...?
Anche la politica, la pedagogia, la psicologia.... non sono che luoghi se-
mantici in cui si scontrano interpretazioni opposte della realta.

Una conoscenza oggettiva dei fatti storici ¢ sempre una cono-
scenza parziale. Quanto piu pretendiamo d’essere oggettivi, tanto piu di-
ventiamo astratti. Non a caso la conoscenza piu oggettiva ¢ quella mate-
matica, che ¢ poverissima di contenuto umanistico. Se la matematica non
avesse trovato un’applicazione nell’informatica, sarebbe rimasta una
scienza per pochi eletti (e mi chiedo se sia un caso che gli studenti prove-
nienti dai paesi africani e sudamericani abbiano nozioni poverissime in
questa disciplina), anche se chi insegna materie letterarie se la ritrova, in
un certo senso, nell’impostazione della grammatica, in talune cose della
geografia e persino nel genere letterario del giallo (!).

Per come noi oggi conosciamo la storia, cio€ per come ci viene
trasmessa dai libri di testo, dobbiamo dire ch’essa ¢ solo la storia dei po-
tentati economici e politici, ¢ storia scritta, scritta da intellettuali che, nel-
le civilta antagonistiche, hanno sempre fatto generalmente gli interessi di
una stretta minoranza. Nei confronti di queste versioni ufficiali dei fatti,
che ci hanno voluto tramandare, facendoci credere che fosse la verita
nient’altro che la verita, noi abbiamo il dovere di esercitare la funzione
del dubbio.
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In particolare la storia basata sulla scrittura ¢ la pit ambigua, la
meno affidabile. E di gran lunga migliore la non-storia, quella tramanda-
taci oralmente, attraverso le mille generazioni, collaudata nel tempo, pa-
trimonio storico della cultura contadina, che ¢ stata completamente di-
strutta dalla scienza basata sull’esperimento da laboratorio.

Per millenni si € andati avanti senza sapere che il sole sta fermo,
che la terra ¢ rotonda e che 1’universo ¢ in espansione... Com’¢ possibile
non guardare con sospetto il fatto che la borghesia, nel mentre diceva la
«veritay di queste scoperte, ne approfittava anche per imporre il proprio
stile di vita, il proprio modo di produrre? Ci sentiamo davvero piu sicuri
oggi, con tutta la nostra scienza? Quando la Germania scateno le due
guerre mondiali era forse un paese di trogloditi? E lo erano forse le altre
nazioni europee che non seppero e addirittura non vollero impedirglielo?
Siamo proprio sicuri che le nostre conoscenze astronomiche, per 1’uso
quotidiano che ne facciamo, siano di molto superiori a quelle egizie,
maya, celtiche, druidiche...? Non I’aveva gia detto Paolo, nella sua totale
ignoranza delle leggi fisiche dell’universo, che tutta la creazione soffre le
doglie del parto?

Vivere senza tecnologia

Negli attuali libri di testo di storia a volte c¢’¢ un capitoletto dedi-
cato alle tecnologie in uso nei secoli passati. Affrontando un argomento
del genere vien quasi istintivo chiedere ai ragazzi come s’immaginereb-
bero una societa in cui non esistesse telefono, cellulare, computer, auto-
mobile, televisione, radio ecc. E poi aggiungiamo che, per saperlo, senza
neanche troppa fatica, ¢ sufficiente che lo chiedano ai loro nonni, diven-
tando «intervistatori» alla ricerca di «fonti». Ma tra un po’ non esistera
piu un gap generazionale cosi grande dal punto di vista scientifico e allo-
ra come potranno i giovani immedesimarsi in una vita quotidiana che da
tempo non appartiene piu a loro?

Per iniziare un qualunque discorso storico noi dobbiamo mettere
I’alunno in grado di capire come si pud vivere in condizioni tecniche,
tecnologiche, socioeconomiche, culturali ecc. molto diverse dalle nostre.
Cio¢ come si pud «vivere senza». Se non potranno avvalersi delle perso-
ne piu anziane, dovremo poter avviare delle simulazioni sul campo, rico-
struendo, con I’aiuto degli Enti Locali, una sorta di «villaggio demoy, in
cui siano presenti gli elementi fondamentali del vivere quotidiano di un
passato remoto.

I musei della civilta contadino-romagnola possono andar bene
allo scopo, ma occorrono anche animazioni, ricostruzioni virtuali, esem-
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plificazioni reali, che I’alunno possa vedere coi propri occhi, toccare con
mano. | musei storici devono essere vivi, devono farci sentire partecipi
del periodo che rappresentano.

Non € desiderabile una sorta di «Italia in miniaturay, in cui il tu-
rista gira tra un monumento e ’altro scattando fotografie o guardando
ammirato di cosa siamo capaci di fare, ma una esemplificazione signifi-
cativa in cui 1’osservatore sia parte in causa, insomma una sorta di museo
didattico all’aperto (da visitare non solo in occasioni dei viaggi d’istru-
zione), in cui la ricostruzione degli ambienti e delle attivita sia sufficien-
temente realistica. In fondo anche alla televisione, col concetto di «reali-
ty», hanno provato a ricostruire ambienti per noi obsoleti, coi risultati
pero che tutti conosciamo.

Tutto cio dovrebbe servire per far capire che si pud vivere anche
«senzay, cio¢ che non ¢ la tecnologia che di per sé indica il valore di una
civilta. Dovrebbe servire anche per far capire le radici del nostro tempo,
da dove veniamo, che cosa abbiamo sviluppato e che cosa invece abbia-
mo abbandonato, ovvero il fatto che in questo processo sono state com-
piute delle scelte, le cui conseguenze hanno comportato aspetti positivi e
negativi. Il presente non ¢ migliore del passato solo perché presente.

La storia per categorie

Bisognerebbe mettere 1’alunno in grado di capire che la storia
non ¢ complessa come sembra se si categorizzano gli stili di vita che
sono prevalsi all’interno delle singole civilta.

Il vero problema tuttavia inizia proprio adesso: come categoriz-
zare le civilta? Se riuscissimo a chiarirci su questo, sarebbe poi relativa-
mente facile stabilire, a grandi linee, i relativi stili di vita.

Noi docenti dobbiamo trovare un denominatore comune che per-
metta agli alunni di classificare le civilta in maniera relativamente sem-
plice, in modo che possano comprendere astrattamente le loro caratteri-
stiche salienti a prescindere, in un certo senso, dal luogo e dal tempo in
cui si sono concretamente sviluppate. Questo lavoro di comparazione
teorica sui «fondamenti» nessun libro di storia lo fa, semplicemente per-
ché sono tutti incentrati sul primato dell’Europa occidentale in particola-
re e dell’occidente in generale.

Una proposta di categorizzazione della storia del genere umano
potrebbe essere questa:

- storia della comunita primitiva o del comunismo primordiale
(un periodo lunghissimo che ha coinvolto tutte le popolazioni della
terra);
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- schiavismo (dalle civilta mesopotamiche a quella romana, pas-
sando per quella egizia e per quelle asiatiche, ivi inclusa quella azteca);

- servaggio (tutte le civilta post-schiaviste, feudali ecc. fino al ca-
pitalismo escluso);

- capitalismo (sorto nel XVI sec. ma con delle anticipazioni si-
gnificative nell’Italia comunale-signorile e nelle Fiandre, e i cui poli fon-
damentali sono stati e tuttora sono, seppur non piu in maniera esclusiva,
I’Europa occidentale, gli Stati Uniti, il Giappone, e che caratterizza fon-
damentalmente il nostro tempo);

- socialismo (elaborato prima teoricamente nella versione utopi-
stica e scientifica, poi realizzato praticamente con la rivoluzione d’Otto-
bre del 1917, diffusosi in alcune nazioni europee, asiatiche, africane e
americane, collassato nella ex-Urss a motivo del suo autoritarismo e tra-
sformatosi in socialismo di mercato nell’attuale Cina).

Si tratta dunque di cinque formazioni socio-econo-miche e politi-
che che, pur con qualche variante al loro interno, possono permetterci di
capire tutta la storia mondiale, di ogni tempo e luogo.

Ovviamente noi dobbiamo dare per scontato che una qualunque
interpretazione dei fatti storici, inclusa la nostra, risente inevitabilmente
dei condizionamenti culturali della civilta in cui essa viene elaborata.

Per poter capire il significato delle formazioni socioeconomiche
della storia, e soprattutto le fasi di passaggio dall’una all’altra, occorre
fare degli esempi concreti, presi dalla vita stessa dei giovani o da quella
delle persone a loro piu prossime.

Indicativamente sarebbe bene non partire mai da definizioni
astratte da dimostrare, ma da esempi di vita da interpretare. La compren-
sione, sempre approssimata, della vita reale deve portare alla compren-
sione, ancora piu approssimata, dei fatti e dei processi storici.

Per esperienza sappiamo che delle cinque formazioni sociali,
quelle che colpiscono di piu la fantasia degli alunni sono le prime due: il
mondo primitivo e lo schiavismo (che ora perd, coi nuovi programmi,
non si fanno piu alle medie).

L’epoca primitiva affascina per il rapporto diretto che 1'uomo
aveva con le forze della natura e degli animali. Lo schiavismo piace per-
ché ¢ facile stabilire chi sono i «buoni» e i «cattivi». In particolare queste
forme cosi palesi di oppressione e sfruttamento interessano perché i gio-
vani, rispetto al mondo degli adulti in generale, si sentono deboli, vittime
di torti 0 incomprensioni.

Non dovrebbe essere difficile trovare degli esempi in cui i ragaz-
zi si sentono liberi nel loro rapporto con la natura e con gli animali e in
cui invece si sentono a disagio nei loro rapporti con gli adulti o coi loro
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coetanei piu grandi o piu forti fisicamente. Le esperienze dei ragazzi de-
vono poter avere un valore paradigmatico, nei limiti del possibile ovvia-
mente, affinché si abbiano delle esemplificazioni non banali, in quanto
sufficientemente realistiche: saranno poi queste ad aiutare a capire dei
processi storici relativamente complessi.

Certo, noi non possiamo prescindere dal fatto che, trattando p.es.
il problema dello schiavismo, cioé¢ di come interpretarlo nella maniera
piu obiettiva possibile, siamo costretti a farlo all’interno di un preciso
condizionamento storico-culturale: quello dell’ideologia borghese, che ¢
dominante nelle nostre societa capitalistiche.

E, poiché ¢ praticamente insensato sostenere che I’epoca dello
schiavismo sia stata migliore della nostra, dobbiamo altresi dare per
scontato che tra lo schiavismo e il capitalismo vi sia stato un processo
storico evolutivo, che ha portato I’umanita, pur soggetta a gravi contrad-
dizioni (si pensi solo alle due guerre mondiali), ad avere oggi una mag-
giore consapevolezza di sé, cio¢ dei valori e dei diritti umani.

Dunque, quello che nella fase della motivazione bisogna fare ¢
partire dalla comprensione delle varie tipologie di relazioni umane (e qui
sicuramente possono servire i fenomeni di bullismo, di razzismo, di ma-
chismo...), per arrivare alla comprensione delle relazioni storiche tra le
classi sociali delle diverse formazioni socioeconomiche, rapportando il
tutto all’eta dei nostri alunni.

Domande di senso

Dalla delineazione delle varie tipologie di relazioni umane che il
docente dovra esemplificare in rapporto al contesto scolastico, devono
emergere le domande di senso, in virtu delle quali sia possibile compren-
dere le categorie fondamentali del processo storico: possibilita ¢ necessi-
ta, che sono quelle in cui si muove la liberta di scelta.

Poiché svolgere un lavoro di ricerca storica € come svolgere un
lavoro psicopedagogico sul singolo individuo e sulle relazioni sociali che
lo caratterizzano, il docente deve stare molto attento a non dare per scon-
tato nulla, se non appunto il fatto che 1’essere umano ¢ dotato, a differen-
za del mondo animale, della facolta di scelta.

La storia, sia essa del singolo studente nella sua classe, sia quella
degli uomini di tutti i tempi e luoghi, non ¢ determinata univocamente
dalla categoria della necessita.

Il compito dell’educatore-formatore & appunto quello di far capi-
re al giovane che, pur essendo egli nato in un contesto che non dipende
da lui, e che quindi gli ¢ oggettivo, soggettivamente pud contribuire a
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modificarlo, sia in senso positivo che in senso negativo.

Inutile qui dire che si possono fare mille esempi sul contesto ur-
bano o rurale in cui si vive, sulle relazioni parentali che ci determinano,
sulla cultura che assorbiamo attraverso i media, su tutta quella serie di
condizionamenti indipendenti dalla nostra volonta.

I giovani, piu degli adulti, tendono a considerare questi condizio-
namenti come molto oggettivi, cioe tali per cui uno sforzo al cambiamen-
to sarebbe vano, ma si esaltano anche in maniera fanatica quando vedono
che qualcuno dimostra, in qualche modo, che ¢ possibile unire teoria e
prassi. Non a caso le rivoluzioni, nella storia, non vengono fatte da per-
sone «anzianey.

Bisogna dunque insegnare loro che i cambiamenti sono possibili
(I’evoluzione della storia sta appunto li a dimostrarlo), ch’essi avvengono
il piu delle volte in maniera graduale, su aspetti concreti della vita reale,
e che quando scoppiano dei rivolgimenti sociali € perché una parte della
societa rifiuta di condividere la necessita di talune forme dell’agire e ne
propone altre.

La storia non ¢ altro che un immenso teatro i cui attori recitano
delle parti sempre diverse. Noi non siamo solo spettatori di queste scene
(volgendo lo sguardo verso il passato) ma anche protagonisti (vivendo il
presente), ¢ dobbiamo cercare di capire quando i cambiamenti sono stati
giusti, cio¢ quando hanno fatto realmente progredire il senso di umanita
degli uomini e delle donne, e quando invece I’hanno fatto regredire, non
rispettando le condizioni della liberta di scelta.

La questione del come

Compito di un qualunque formatore ¢ quello di far capire al gio-
vane come puo contribuire, nel suo piccolo, alla modificazione della real-
ta in cui vive. Quindi il lavoro da fare ¢ anzitutto di tipo psicopedagogi-
co: comprendere il giovane nei suoi bisogni, nelle sue capacita e attitudi-
ni, nella sua realta pregressa, individuando gli aspetti su cui far leva per
suscitare la motivazione.

I docenti sanno bene che questo, a scuola, ¢ il compito piu diffi-
cile: non solo perché 1’'universita non ¢ stata, fino a ieri, in grado di abili-
tarli didatticamente all’insegnamento (a ci¢ s’era cercato, invano, di ri-
mediare con I’istituzione della SSIS), ma anche perché spesso hanno la
percezione di essere considerati dalla pubblica opinione come semplici
impiegati statali, cio¢ rappresentanti di uno Stato che non sa dimostrare
di credere davvero nell’importanza della formazione.

A scuola non esiste quasi nulla che predisponga ad una vera
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azione educativa e formativa. Lo impedisce la rigidita dei criteri fonda-
mentali su cui si regge tutta 1’organizzazione scolastica, che, in tal senso,
non ¢ molto diversa da una di tipo carcerario o militare: la classe ben de-
finita nei suoi componenti, I’orario rigidissimo, il burocratico registro, le
scadenze improrogabili, gli ansiosi voti, i pedanti programmi ministeria-
1i, i libri di testo supponenti, ecc. L’odierna scuola ¢ esattamente I’oppo-
sto di cido che aveva preventivato un qualunque pedagogista classico,
quando poi, addirittura, non si ha a che fare con le ben note esperienze di
bullismo, di assenteismo, di dequalificazione degli studi, di promozioni
assicurate ecc.

Nonostante questo noi dobbiamo comunque realizzare un’attivita
didattica che ci dia soddisfazione e che permetta ai giovani di avere fidu-
cia nelle loro risorse. Lo studio della storia ha senso soltanto se serve per
fare questo tipo di lavoro, cosi come devono servire la geografia, la lin-
gua italiana e tutte le altre discipline.

A noi interessa far crescere il giovane secondo caratteristiche
umane e democratiche, in cui la conoscenza dei contenuti delle varie aree
di sapere appaia soltanto come 1’aspetto «intellettuale» di una crescita a
tutto tondo.

Attenzione in tal senso a non confondere «intellettuale» con
«culturale». La «cultura» ¢ un complesso di cose che va ben oltre la sem-
plice conoscenza dei contenuti: la cultura ¢ esperienza condivisa, basata
su valori sociali comuni, tradizioni usi e costumi trasmessi a livello gene-
razionale, linguaggi e credenze popolari che appartengono a una colletti-
vita storica, € anche «resistenza» a un conformismo di stili di vita che
passa attraverso 1 media dominanti. Tutto cio oggi esiste sempre meno.

Forse, prima di fare un qualunque lavoro storiografico, bisogne-
rebbe chiarire entro quali confini ci si potra muovere, i limiti epistemolo-
gici entro cui le nostre definizioni troveranno il loro senso; quei limiti
che sono appunto determinati dalla societa borghese, dalla civilta occi-
dentale, dal sistema capitalistico ecc. Noi infatti possiamo soltanto ipo-
tizzare una societa, una civilta, un sistema diversi da quelli in cui vivia-
mo, ma non possiamo certo prescindere dal nostro presente, dall’ hic et
nunc.

Volendo, si pud anche fare il percorso inverso (quello di tutti i
manuali scolastici di storia): partire cioé¢ dall’esperienza primitiva, per
poi giungere alla nostra. Ma in tal caso sarebbe bene non lasciar sottin-
tendere I’inevitabilita di un percorso evolutivo, progressivo, che porta
necessariamente alla nostra epoca, considerandola la migliore di tutte.

Ogni formazione socio-economica andrebbe affrontata come un
unicum, chiarendo bene che nelle fasi di transizione verso una diversa

50



formazione sono state compiute determinate scelte, consapevoli o indotte
dalle circostanze, che hanno comportato determinate conseguenze, posi-
tive o negative.

Saper declinare

Se nella storia di un giovane non vi sono elementi almeno suffi-
cienti per poter comprendere le vicende del mondo degli adulti, la storia,
sia come disciplina a se stante che come background trasversale a tutte le
aree di sapere, non pud essere insegnata. Qui parliamo di «elementi al-
meno sufficienti», dando per scontato che la storia degli adulti, proprio a
motivo delle ambiguita di cui essi sono capaci, sfugge, nella sua com-
plessita, a una comprensione adeguata da parte del giovane.

Un educatore dovrebbe comunque preferire sempre a una ripeti-
zione meccanica di contenuti prestabiliti e spesso complicati, un confron-
to dialettico su contenuti piu semplici. Il giovane in fondo non deve fare
altro che abituarsi all’idea di poter esercitare la liberta di scelta per ren-
dere la vita pitt umana. E deve essere messo in grado di capire dove nella
storia si € piu esercitata questa facolta e quali ne sono state le conseguen-
ze.

Compito dell’educatore, proprio perché qui si ha a che fare con
dei «giovani», ¢ quello di mediare la comprensione delle azioni degli uo-
mini col vissuto e con le capacita interpretative del giovane. Quindi si
tratta d’impostare una forma di didattica i cui contenuti devono emergere
da continue domande di senso, in cui gli aspetti psico-pedagogici della
relazione giovane-adulto risultano, ai fini della motivazione iniziale e
della rimotivazione in itinere, di fondamentale importanza. Per non par-
lare del fatto che sono proprio questi aspetti che aiutano I’educatore a de-
clinare anche il contenuto in sé della disciplina.

Se un giovane comprendesse adeguatamente tutta la doppiezza o
I’ambiguita di cui un adulto ¢ capace (nel senso che spesso I’adulto fa
esattamente il contrario di cio che dice), diremmo che siamo di fronte a
un’anomalia. In fondo a noi i giovani piacciono proprio per la loro carica
idealistica, per ’aspettativa che hanno di vedere realizzata 1’unita di teo-
ria e prassi, di metodo e contenuto.

Tuttavia un giovane puod essere aiutato a capire che nella storia
sono stati fatti tentativi per rendere la vita piu coerente con gli ideali pro-
fessati. In via di principio potremmo sostenere che quanto pitt una forma-
zione sociale tende ad allontanarsi dalla naturalita dei rapporti umani o,
se si preferisce, dall’'umanita dei rapporti naturali, tanto piu essa cerca di
giustificare se stessa con l’inganno, la propaganda, la demagogia, le
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guerre ecc.

Con cio pero non si vuole sostenere che quanto piu ci si allontana
dalla primitiva innocenza dell’umanita, tanto meno si sara in grado di re-
cuperarla; certo, questo recupero sta diventando sempre piu difficile, ma
non possiamo sostenere che 1’odierna civilta ha meno possibilita di farlo
rispetto a quella medievale o schiavile, altrimenti le attuali generazioni si
sentiranno senza speranza. Anzi, dovremmo dire il contrario, e cio¢ che
quanto piu ci si allontana da quella innocenza primordiale, tanto piu se
ne avverte la mancanza e si ¢ disposti a lottare per riaverla, nella consa-
pevolezza di non poterne fare a meno.

Ma qui s’¢ gia introdotto un elemento interpretativo decisivo che
sbagliamo a dare per scontato. Fino a che punto un educatore ¢ disposto
ad accettare il postulato che I’epoca del comunismo primitivo sia stata
quella pit umana e democratica? Accettare una cosa del genere, quando
si deve impostare un lavoro collegiale tra adulti, ¢ la cosa piu difficile in
assoluto, poiché lo stesso educatore ¢ soggetto a condizionamenti cultu-
rali da parte dei mezzi di comunicazione della societa in cui vive (ivi in-
clusi gli stessi libri di testo).

Senonché questo € per noi un presupposto irrinunciabile, che ri-
guarda I’interpretazione generale da dare alla storia. Gli educatori, prima
di impostare un qualunque lavoro didattico collegiale, sarebbe bene che
partissero da questo ferminus a quo, chiarendosi reciprocamente le idee
su che tipo di lettura fanno della storia.

In sintesi

Dunque che tipo di approccio didattico possiamo immaginare
quando ¢’¢ di mezzo una disciplina complicata come la «storia»? Provia-
mo a delinearlo sinteticamente in cinque punti:

- partiamo dall’esperienza del giovane, chiarendogli I’'importanza
di avere un pregresso oggettivo da cui in alcun modo egli puo prescinde-
re (relazioni parentali, sociali, ambientali...), € che costituisce la memoria
storica, di lui e di chi gli sta accanto, il suo «esserci»;

- formuliamo domande di senso per mostrare al giovane 1’uso
ch’egli puo fare della liberta di scelta, ovviamente in contesti determina-
ti, da esemplificare nello spazio e nel tempo;

- ipotizziamo i possibili, diversi, percorsi della sua liberta e le
possibili, diverse, conseguenze relative alle scelte che vengono prese ¢
che si potevano prendere;

- trasferiamo questa dinamica psico-pedagogica alla comprensio-
ne dei fatti storici, facendo emergere una possibile interpretazione di tali
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fatti e soprattutto dei processi storici, usando una tecnica modulare, a dif-
ficolta crescente, adeguandola alla capacita di comprensione e di rielabo-
razione dell’alunno;

- basiamo I’interpretazione su una precomprensione relativa alla
formazione e allo sviluppo delle cinque fondamentali tappe storiche: co-
munita primitiva, schiavismo, servaggio, capitalismo e socialismo, di cui
la prima viene ritenuta come quella pit umana e democratica, essendo
I’unica non soggetta a conflitti di classe e a rapporti di sfruttamento uo-
mo-natura (tale precomprensione non necessariamente deve essere espli-
citata sin dall’inizio del lavoro didattico; pud essere anche una conclusio-
ne ottenuta a fine lavoro).

L’uso degli strumenti di verifica dell’appreso deve andare ben
oltre la semplice interrogazione orale, il test o la relazione scritta, indivi-
duale o di gruppo; deve cio¢ riguardare aspetti per cosi dire trasversali a
tutte le forme espressive dell’alunno. Facciamo alcuni esempi:

- realizzare ipertesti o ipermedia;

- partecipare a moduli digitali interattivi: mailing list, forum,
chat...;

- forme di recitazione teatrale o di interviste simulate, in cui ogni
alunno impersona p.es. un paese o un personaggio di rilievo, e nel mo-
mento di fare una ricostruzione semplificata di un evento storicamente si-
gnificativo, espone le proprie ragioni al fine di motivare le decisioni pre-
se, a fianco delle ragioni di altri paesi o personaggi;

- cartellonistica (anche pubblicitaria), mappe (anche concettuali),
grafici...;

- stesura di diari o di poesie, canti popolari, racconti favolistici,
fantastici o di qualsivoglia genere letterario;

- visite a musei o tentativi di ricostruzione di ambienti del passa-
to, con I’aiuto di Enti locali, esperti...
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IL MESTIERE DELLO STORICO

Uno storico non ¢ un teorico. Uno storico vuole raccontare i fatti.
Li racconta collegandoli tra loro secondo un’ideologia basata sui rapporti
di forza. Cio ¢ inevitabile, in quanto le vicende che racconta sono tutte
conflittuali.

Lo storico legge prevalentemente delle fonti scritte, che gli rac-
contano episodi prevalentemente violenti. Se non ¢’¢ violenza non c¢’¢
storia, ma cronaca, agiografia, letteratura... Lo storico non avverte il bi-
sogno di farsi una cultura troppo astratta, troppo teoretica. Crede che gli
basti quel tanto per poter interpretare dei fatti nudi e crudi.

E per questo motivo che ritengo i manuali di storia uno strumen-
to antipedagogico. Secondo me uno storico dovrebbe cercare di motivare
lo svolgimento dei fatti anche sulla base di idee culturali (valoriali) e non
soltanto sulla base di interessi di parte, economici e politici; cio¢ uno sto-
rico dovrebbe gia avere una posizione critica nei confronti di questi inte-
ressi, in modo che quando li incontra nella sua indagine non da per scon-
tato il loro svolgimento. Lo storico non dovrebbe essere come un com-
missario di polizia che quando s’imbatte in un omicidio comincia subito
a ipotizzare i soliti moventi che la societa in cui vive gli mette a disposi-
zione: soldi, sesso, potere ecc. Lo storico dovrebbe andare al di 1a dei fat-
ti, dovrebbe potersi immedesimare nella cultura in cui essi trovano la
loro ragion d’essere.

La storia non ¢ solo un intersecarsi di interessi opposti, materiali
o di potere politico. Vi ¢ anche lo sviluppo delle idee, dei valori, della
cultura, che non necessariamente trova riscontro diretto in specifiche fon-
ti. Infatti non sempre gli uomini si rendono conto che 1’accettazione o
I’abbandono di determinate prassi o consuetudini ¢ in qualche modo le-
gato all’accettazione o all’abbandono di determinati valori.

I valori sono spirituali, invisibili, impercettibili alla penna di un
redattore di fonti, che pud anche viverli o, al contrario, smettere di viverli
In maniera inconscia, irriflessa, istintiva; meno che mai il redattore rie-
sce, in piena consapevolezza, a collegare «logicamente, in forma sillo-
gistica, il sorgere o il venir meno di un dato fenomeno al sorgere o venir
meno di un dato valore culturale o umano.

Anche quando le fonti hanno la pretesa di far dipendere rigorosa-
mente determinati fatti da determinate idee, bisogna sempre che lo stori-
co agisca con molta circospezione, poiché spesso proprio in questa stretta
coincidenza di teoria e prassi si celano le falsificazioni piu bieche. Tra
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fatti e idee esiste sempre un rapporto ambiguo, di reciproca interazione,
in cui non a caso la liberta si muove su binari opposti.

Questo significa che nell’interpretazione dei fatti uno storico non
dovrebbe avere la pretesa di comportarsi come un ricercatore appartenen-
te alle discipline scientifiche. Non ¢ importante 1’esattezza con cui si rac-
contano i fatti, che ¢ sempre molto relativa, ma la capacita di argomenta-
re ipotesi interpretative con cui cercare di collegare gli eventi piu signifi-
cativi.

Leggendo i vangeli si fa fatica a credere che i redattori fossero
degli storici, e tuttavia il loro modo di raccontare le cose - a prescindere
dal carattere leggendario di molti episodi - ha convinto milioni di perso-
ne, modificandone, a volte anche radicalmente, lo stile di vita.

Ecco perché quando si raccontano le cose non ¢ tanto importante
dire tutta la verita (nessuno ¢ in grado di farlo, e chiedere a un testimone
processuale di giurare sopra la Bibbia, sperando che dica effettivamente
«tuttay la verita, ¢ semplicemente ridicolo), quanto piuttosto € importante
aiutare chi ascolta (o chi legge) a immedesimarsi nei fatti narrati, come
fece magistralmente il Manzoni col suo capolavoro.

Quanto piu I’immedesimazione empatica ¢ forte, tanto piu lo
scopo del testo (della fonte storica) ¢ riuscito. Il testo non ha creato sol-
tanto curiosita o interesse intellettuale, ma anche partecipazione emotiva,
che puo anche diventare corale, se il testo € espressione di un sentire co-
mune (come p.es. avvenne col Libretto Rosso di Mao al tempo della rivo-
luzione culturale).

Questo a prescindere dal fatto che i contenuti trasmessi dalla fon-
te siano umani o disumani, veri o illusori, verosimili o falsificati. Non
esiste un criterio oggettivo che possa stabilire a priori la differenza tra il
vero e il falso. L’interpretazione ¢ sempre un faticoso processo a poste-
riori, che non puo riguardare, in maniera unilaterale, il solo storico, ma
anche lo studente che legge una fonte e su cui deve esercitare il proprio
raziocinio, lasciandosi stimolare da una batteria di domande-guida. Spes-
so questo atteggiamento supponente degli storici lo si nota anche nel
mondo della politica e del giornalismo: ognuno ¢ sempre convinto di
avere la verita in tasca.

Insomma ¢ il pubblico che deve rendersi conto da solo quando
una fonte merita d’essere creduta (in parte o totalmente) o rigettata del
tutto. Un redattore puo essere geniale quanto vuole nel modo di presenta-
re le cose, ma se non incontra consensi effettivi, la sua genialita non vale
nulla.

I tempi della storia tra memoria e desiderio
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Il modo che hanno gli storici di considerare il passato come qual-
cosa di tanto piu «remoto» quanto piu ¢ «lontano» e quindi come qualco-
sa di concluso in sé, in maniera oggettiva e irripetibile, ¢ un modo di pre-
sentare ¢ interpretare le cose che riflette il nostro tempo, proiettato verso
il futuro (anche se oggi, in verita, le insicurezze riducono di molto gli en-
tusiasmi), ma non si puo dire sia un modo naturale di concepire 1’esisten-
za ¢ il fluire del tempo. Basterebbe leggersi i testi di Rigoberta Menchu
per convincersene.

Negli stessi vangeli le genealogie vennero scritte proprio per far
capire, anche a costo d’inventarsi ascendenze mai esistite, che sarebbe
stato molto onorevole per un messia avere come avi Davide e Salomone,
pur essendo essi vissuti mille anni prima. Non sono stati forse gli ebrei
che un giorno risposero al Cristo: «Non siamo schiavi di nessuno, abbia-
mo Abramo per padre» (Gv 8,33)? Per dimostrare la purezza delle loro
origini chiamavano in causa un personaggio esistito 1800 anni prima, le
cui vicende erano piu che altro avvolte nel mito. Ma se andiamo tra gli
indiani nordamericani o tra i cinesi confuciani, giusto per fare altri esem-
pi, la preoccupazione di tutelare un’origine ancestrale era ed ¢ la medesi-
ma, al punto che si avvertivano piu vicini i defunti piu lontani, proprio
perché venivano considerati piu autentici, pit genuini, piu prossimi alla
verita delle cose.

Non solo, ma resta anche del tutto astratta, nozionistica, per non
dire ideologicamente viziata, I’impostazione dei manuali di storia che,
volendoci far capire che il nostro presente ¢ la summa summarum del
concetto di «civiltay, illustrano una linea del tempo in cui il passato vie-
ne visto in uno specchio deformante.

In questo gli storici sono perfettamente in linea con quanto si €
iniziato a fare a partire dall’Umanesimo e dal Rinascimento (in Italia dal
Mille), cio¢ quello di puntare tutto sul ritorno al mondo greco-romano,
sull’affermazione del singolo, sul dubbio cartesiano, sulla ragione illumi-
nistica, sull’istanza di rinnovamento borghese, sulla fine degli usi e co-
stumi del mondo contadino (in nome di una critica, peraltro giustificata,
dell’autoritarismo ecclesiastico e dello strapotere nobiliare), sull’affer-
mazione dell’idea di progresso indefinito, di sviluppo tecnologico ed
economico inarrestabile... Il passato ¢ diventato morto semplicemente
perché ¢ stato ucciso, buttando dalla finestra I’acqua sporca col bambino
dentro.

Cosi oggi non abbiamo piu memoria di quel che eravamo, cam-
miniamo nelle nostre citta superaffollate come epigoni dello smemorato
di Collegno. Il passato per la prima volta, con la civilta borghese, ¢ di-
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ventato «remoto» ¢ ha smesso di scorrere nelle vene del presente. Non ce
lo portiamo piu con noi, nel nostro bagaglio di esperienze e conoscenze
acquisite, se non, al massimo, come nostalgia di un mondo irrimediabil -
mente perduto.

Abbiamo finito con lo stravolgere anche le caratteristiche del no-
stro desiderio, che sono diventate molto piu istintive, egocentriche... Noi
viviamo per realizzare un semplice desiderio di soddisfazione personale.
Non c¢’¢ piu coincidenza tra desiderio personale e desiderio collettivo,
proprio perché non c’¢ piu da salvaguardare una memoria comune.

Nel nostro cervello la memoria € scomparsa, forse si conserva in
qualche angolo recondito dell’inconscio: quella che abbiamo ¢ a breve
termine, e il desiderio che le & correlato 1’abbiamo ridotto alla mera ne-
cessita di sopravvivere in una societa ove dominano i rapporti di forza, lo
scontro tra egoismi particolari.

Ecco perché per noi ¢ diventato impossibile tentare di compren-
dere qualcosa del passato dall’alto del nostro presente. Per poter essere
minimamente capito, il passato andrebbe studiato come se fosse un pre-
sente, cio¢ andrebbe in un certo senso rivissuto, € non tanto nelle forme
esteriori della vita prosaica, quanto proprio nella sostanza delle contrad-
dizioni di fondo, che sono poi quelle che hanno portato gli uomini a com-
piere determinate scelte.

Occorre capire la centralita dei problemi, il modo come 1'uomo
si ¢ posto di fronte ad essi, le scelte operate per risolverli e i nuovi pro-
blemi che queste scelte hanno generato, nella consapevolezza che 1’evo-
luzione dell’'uomo non procede in linea retta, ma a sbalzi, a zigzag, fa-
cendo spesso un passo avanti e due indietro.

Indicativamente si potrebbe dire che la storia ¢ lo svolgimento di
formazioni sociali differenti, in relazione a scelte che si sono dovute
compiere tra due grandi esigenze piul 0 meno contrapposte: quelle che
trovano le loro ragioni nell’individualismo e nel collettivismo.

Queste due esigenze s’intrecciano continuamente in ogni forma-
zione sociale, nel senso che non esiste una formazione sociale del tutto
individualistica o del tutto collettivistica. Se ci0 si verifica, allora la crisi
della societa ¢ giunta ad una fase molto acuta e la sua trasformazione
drammatica diventa inevitabile.

La storia, dopo quella lunga esperienza di equilibrio tra singolo e
collettivo, ¢ diventata I’altalenarsi continuo di una propensione concessa
a questa o quella forma di esperienza antisociale. La dove prevale ’indi-
viduo, il collettivo ¢ sacrificato e, in genere, viene visto come un impedi -
mento allo sviluppo della personalita, alla creativita del singolo. Vicever-
sa, 1a dove prevale il collettivo, spesso il singolo non ¢ che un numero,
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un’astrazione, come nei regimi amministrati di tipo statalista.

Questo per dire che I’accettazione degli eventi storici secondo un
criterio di ineluttabilita, come spesso si constata nei manuali scolastici,
non fa progredire di un passo la comprensione dei meccanismi dinamici
della liberta umana. Si usa la categoria della necessita come se la liberta
fosse un peso gravoso da sopportare e non la fondamentale risorsa che
distingue la consapevolezza dall’istinto.

Avere «senso storico» significa sostanzialmente saper esaminare
le diverse opzioni culturali presenti nel momento in cui sono state prese
determinate decisioni. Se la tendenza ¢ quella di giustificare il proprio
presente (e non quella di relativizzarlo o di contestualizzarlo), si finira
necessariamente col valorizzare del passato solo quelle scelte (strategi-
che) che hanno contribuito a generare questo stesso presente.

Ora apriamo una parentesi su questo argomento delle opzioni
storiche. Chiunque ormai sa bene — non solo chi fa storiografia — che
contrapporre politicamente 1’individuo allo Stato o lo Stato all’individuo
non serve a nulla finché non si esamina 1’economia, cio¢ il luogo ove si
forma la contraddizione antagonistica vera e propria, quella che trova un
riflesso giuridico appunto nel rapporto tra cittadino e Stato.

Si puo infatti pensare che il liberismo sia migliore dello Stato as-
soluto o del Welfare State, ma si pud pensare legittimamente anche il
contrario, ¢ finché non si affrontano le contraddizioni economiche, cio¢ i
conflitti di classe, non si esce dalla logica vichiana dei corsi e ricorsi.

In fondo si ¢ accettato lo Stato assistenziale proprio perché il li-
berismo si era rivelato fallimentare, ¢ ogniqualvolta lo Stato assistenziale
non ¢ in grado di «assistere» 1 suoi cittadini pitu marginali (cosa che non
puo fare per piu di un certo periodo di tempo, nell’ambito del capitali-
smo), s’invoca subito (soprattutto nei paesi anglosassoni) il puro liberi-
smo. Ma da questo circolo vizioso (tipico di tutta la politologia pre-mar-
xista) bisogna assolutamente uscire, se si vuole realizzare un’adeguata
idea di giustizia.

Il problema, tuttavia, potrebbe essere impostato anche in un altro
modo (che ¢ poi quello del leninismo). Se si esaminano le cose da un
punto di vista meramente economico, si pu¢ anche sostenere che il profit-
to capitalistico sia migliore della rendita feudale (anche se qui bisogne-
rebbe precisare che all’aumentato benessere dell’area occidentale ha fatto
da pendant una grandissima miseria del Terzo mondo). Ma se si esami-
nano le cose anche da un punto di vista politico, si puo tranquillamente
sostenere che non ¢ stato un grande vantaggio passare dallo sfruttamento
feudale a quello capitalistico.

11 capitalismo non ¢ di per sé migliore del feudalesimo. Non lo ¢
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neppure sotto 1’aspetto tecnologico, poiché ad ogni progresso della scien-
za e della tecnica seguono problemi inediti (sociali, ecologici, etici...) che
richiedono sforzi sempre piu grandi per essere risolti. Certo, vi sono stati
dei progressi rispetto al passato (si pensi p.es. alla stampa), ma anche dei
regressi assolutamente senza precedenti (si pensi p.es. all’uso delle armi
atomiche o all’inquinamento mondiale); senza poi considerare che anche
laddove si sono verificati dei progressi (come p.es. nella medicina) si ¢
fatta ingiustamente tabula rasa di tutte le acquisizioni empiriche maturate
nei secoli precedenti (p. es. ’'uso delle erbe per curare le malattie).

Lo sviluppo tecnico-scientifico dovrebbe restare rigorosamente
circoscritto alle esigenze delle masse popolari. Il capitalismo sarebbe sta-
to migliore del feudalesimo se avesse offerto delle maggiori opportunita
per superare la pratica dello sfruttamento (servaggio), ma cosi non ¢ sta-
to, quindi non ¢’¢ stato vero progresso. L’unico progresso ¢ stato quello
culturale, cioé quello delle idee, poiché nell’emanciparsi dal servaggio
gli uomini hanno saputo elaborare dei principi e dei valori democratici e
umanistici superiori a quelli feudali. Ma anche su questa certezza ci sa-
rebbe da discutere parecchio.

Gli uomini dunque devono lottare sempre contro lo sfruttamento
del lavoro da parte dei proprietari dei mezzi produttivi, ma senza illudersi
che uno sfruttamento sia migliore dell’altro. In questo senso bisognereb-
be rivedere, p.es., i giudizi storici sulla Germania del XIX sec., ancora
incapace di fare la rivoluzione industriale e borghese. Si trattava soltanto
del fatto che una forza reazionaria, la classe feudale, voleva impedire alla
borghesia d’emergere, d’imporsi, o vi erano anche motivi ideali (seppure
vissuti in maniera contraddittoria) che ostacolavano giustamente la for-
mazione di un mercato capitalistico? Stessa cosa si potrebbe dire per I’I-
talia: il fatto cioé che gli ideali fossero clamorosamente smentiti nella
pratica sociale giustificava forse 1’adozione di un sistema di vita che ri-
nunciasse a quegli ideali anche sul piano teorico? In altre parole, non era
forse legittimo sperare che in virtu di quegli ideali si potesse realizzare
una societa post-feudale non-capitalistica? Oppure si deve sostenere che
I’affermazione di quegli ideali era irrimediabilmente compromessa dalla
vergognosa prassi del servaggio e della rendita feudale, al punto che un
superamento di questa prassi avrebbe inevitabilmente comportato un ab-
bandono di tutti quegli ideali?

Ci si chiede cio¢ se, nonostante il limite pratico del servaggio,
non esistessero ugualmente nella Germania del XIX sec. degli ideali che
avrebbero potuto essere svolti socialmente in senso democratico (sul pia-
no sia socioeconomico che politico), senza che per questo si fosse co-
stretti ad accettare la formazione e lo sviluppo del sistema capitalistico.
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In altre parole, se le contraddizioni del feudalesimo fossero state affron-
tate politicamente, attraverso una lotta di classe condotta dai contadini,
un’opposizione al servaggio che avesse visto coinvolte tutte le classi no-
n-possidenti, ci sarebbe stata ugualmente la necessita di attribuire allo
sviluppo del capitalismo la principale modalita per superare il feudalesi-
mo?

La transizione da una formazione sociale all’altra comporta sem-
pre anche una transvalutazione dei valori. Si tratta per ’appunto di stabi-
lire se vanno affermati valori completamente diversi o gli stessi valori in
modo completamente diverso o 1’una e 1’altra cosa. Possibile che la clas-
se contadina non fosse portatrice di valori diversi da quelli aristocratici, o
di diverse modalita applicative? Perché dunque essa non ha avuto la for-
za d’impedire lo sviluppo del capitalismo, dopo che si era superato il feu-
dalesimo? E perché gli intellettuali progressisti hanno sempre manifesta-
to grandissime riserve nei confronti del mondo contadino? Cosa avevano
di diverso i contadini tedeschi da quelli russi che hanno fatto la rivoluzio-
ne? Al tempo della Riforma protestante non furono forse i contadini te-
deschi i protagonisti delle lotte politiche e sociali?

Conseguenza della visione deterministica di tutta la storiografia
ad uso scolastico ¢ che, in definitiva, si considera di qualitad inferiore
(p.es. di matrice utopistica) tutto cio che ¢ risultato perdente, come fosse
inesorabilmente destinato a uscire sconfitto dalla storia. La storia diventa
cosi una sequenza semplicistica di eventi i cui protagonisti si sono affer-
mati solo perché erano piu forti di altri; e non appare invece come una
rappresentazione drammatica delle molteplici possibilita che gli uomini
hanno di non essere quel che dovrebbero essere.

Ovviamente ¢ impossibile per uno storico cercare le alternative
nel passato quando come cittadino egli non vuole o non riesce a cercarle
neppure nel suo presente. Eppure, compito fondamentale della scuola ¢
quello di essere un servizio per 1’oggi, per aiutarci a comprenderlo e a
migliorarlo. Il passato andrebbe studiato solo nella misura in cui le esi-
genze lo richiedono. L’unica storia possibile (come disciplina) dovrebbe
quindi essere quella che fa comprendere ’attualita e, a tal fine, sarebbe
compito dell’insegnante andare a cercare nel passato conferme, smentite,
varianti sul tema, da discutere in classe.

Un essere umano vive veramente il suo tempo quando considera
il presente assolutamente prioritario rispetto al passato e al futuro. La
memoria del passato e il desiderio del futuro non sono nulla senza 1’espe-
rienza del presente, che detta le regole interpretative del passato e che
pone le condizioni dello sviluppo del futuro. Che questo avvenga in ma-
niera giusta o sbagliata sara la storia a deciderlo.
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Gli vomini devono limitarsi ad assumere delle responsabilita sol-
tanto in relazione al loro presente. E queste responsabilita, rivalutando il
periodo preistorico, non possono andare che in queste direzioni:

- ripristino della proprieta sociale dei mezzi produttivi, facendo
bene distinzione tra i concetti di proprieta privata, sociale ¢ personale
(con I’esclusione della proprieta privata bisogna escludere anche quella
statale, in quanto il concetto di «pubblico» deve coincidere soltanto con
quello di «sociale»);

- fine del dominio dell’uomo sulla natura, quindi revisione totale
dei principi scientifici e tecnologici della cultura occidentale (occorre
partire dal presupposto che I’uomo ha piu bisogno della natura di quanto
la natura abbia bisogno dell’'uomo, quindi qualunque sviluppo tecnico-
scientifico dev’essere compatibile con le esigenze riproduttive della natu-
ra);

- fine del dominio del piu forte sul piu debole (diritto funzionale
al bisogno e non tanto astratta uguaglianza di fronte alla legge);

- ricomposizione del diviso: citta e campagna, lavoro intellettuale
e lavoro manuale, teoria e prassi (et-et non aut-aut);

- affermazione della democrazia diretta, localmente circoscritta,
quindi fine della democrazia delegata e superamento di concetti come
Stato, nazione, parlamento, leggi, istituzioni...;

- superamento della divisione dei poteri (esecutivo, legislativo,
giudiziario), in quanto ¢ il popolo che decide, esegue e giudica;

- il popolo deve difendere se stesso, quindi no alla delega del po-
tere militare.

L’interpretazione dell’etica nella storiografia

Oggi solo una persona molto sprovveduta o politicamente molto
conservatrice potrebbe sostenere che la laicita ha avuto origine quando
s’¢ cominciato a separare il diritto e la politica dalla morale.

E vero che il diritto e la politica han voluto separarsi da una mo-
rale religiosa che aveva fatto il suo tempo, ma sostenere che quel diritto e
quella politica sono la quintessenza della laicita e della democrazia, sen-
za specificare che si tratta pur sempre di laicita e democrazia «borghesi»,
non ha senso.

Una politica o un diritto separati dalla morale e dalla societa che
nel suo complesso esprime quella morale, non possono che essere frutto
di un arbitrio, ovvero I’espressione della volonta di dominio di una parti-
colare ideologia, che vuole imporsi sulla collettivita. Nessun uso scrite-
riato della morale pud mai giustificare la sua totale rimozione dagli am-
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bienti del potere istituzionale.

La classe sociale che ha voluto rimuovere la morale, la borghe-
sia, I’ha fatto per avere mano libera nella sua affermazione sociale e per
poter dominare indisturbata. Un diritto separato dalla morale, sotto il pre-
testo che questa ¢ corrotta, ¢ una forma di arbitrio peggiore del male (in
questo caso la corruzione) che vuole combattere. Solo a un ceto sociale
gia separato dalla societd poteva venire in mente di operare una separa-
zione del genere. In questo la borghesia non ha fatto che emulare un altro
ceto sociale, anch’esso separato dalla societa: il clero.

La borghesia si ¢ servita delle masse popolari per liberarsi dei
rappresentanti della morale corrotta (nobilta e clero), ma, una volta vinta
la partita, ha fatto anche presto a liberarsi delle stesse masse popolari nel-
la gestione del potere politico. Ecco perché una rivoluzione borghese ¢
sempre una rivoluzione tradita.

Resta tuttavia da chiarire da dove abbiano desunto gli intellettua-
li borghesi che la morale poteva essere separata da tutto il resto. Se gli
studi del marxismo hanno saputo svelare la mistificazione politica della
democrazia borghese, mettendone bene in luce le insanabili contraddizio-
ni socio-economiche, ancora pero non sono state fatte delle analisi detta-
gliate sul rapporto di dipendenza culturale che lega 1’ideologia borghese
a quella cattolico-romana. Qui bisogna riprendere in mano i classici della
Scolastica e cercare di capire dove si annidano le premesse teologiche
delle aberrazioni filosofiche borghesi.

Il fatto che la borghesia si sia sempre opposta politicamente alla
chiesa (seppur in forme favorevoli al compromesso, in quanto la borghe-
sia non ha mai disdegnato di servirsi della religione come oppio per le
masse), ha tratto in inganno (per cosi dire) molti storici, che non si sono
mai concentrati sulla dipendenza culturale, ideologica, vissuta dalla bor-
ghesia, in forme ovviamente laicizzate, rispetto alla chiesa cattolica.

Gli stessi storici marxisti (ma anche Weber e gli altri storici illu-
minati della borghesia) han sempre preferito parlare di rapporti tra bor-
ghesia e protestantesimo, tralasciando quasi del tutto quelli tra borghesia
e cattolicesimo (1’unica significativa eccezione ¢ stata quella di Groe-
thuysen: in Italia perd bisogna rivedere gli studi di Toniolo e Fanfani).

E certamente vero che il protestantesimo rappresenta la religione
della borghesia, ma ¢ anche vero che non ci sarebbe stato protestantesi-
mo senza cattolicesimo e dunque non ci sarebbe stata borghesia senza
clero cattolico, né filosofia borghese senza Scolastica.

Feuerbach intui perfettamente la dipendenza dell’idealismo tede-
sco dal protestantesimo e anche dal cattolicesimo romano, cio¢ intui che
la filosofia idealistica altro non era che una laicizzazione del cristianesi-
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mo, ma quella sua felice intuizione non ebbe poi un vero e proprio svi-
luppo storico-critico.

Questa lacuna storiografica ¢ sostanzialmente dovuta al fatto che
la concezione dominante della morale in Europa occidentale ¢ sempre
stata quella offerta dalla chiesa romana. Anche quando questa morale era
profondamente corrotta, nessuno ha mai messo in dubbio che sul piano
teorico, di principio, I’ideologia cattolico-romana rappresentasse il verti-
ce della moralita possibile (o comunque si ¢ sempre pensato che dovesse
essere la chiesa romana deputata a rappresentare, almeno in sede teorica,
i valori contenuti nei vangeli).

Certo, ci sono stati il protestantesimo, la filosofia borghese, il so-
cialismo utopistico e scientifico, che hanno elaborato nuove concezioni
morali dell’esistenza, ma gli storici continuano a considerare la morale
cattolica come un terminus ad quem per il giudizio su qualunque altro
tipo di morale.

Infatti si € sempre sostenuto che la moralita protestante ¢ piu in-
dividualista, pit accomodante col capitalismo, piu disposta al compro-
messo con la societa borghese; che la morale filosofica ¢ troppo astratta
per competere con quella cattolica, che quella socialista ¢ troppo di parte
o troppo legata alla politica per poter essere considerata universale, e cosi
via.

Ci sono delle verita in questo atteggiamento. In effetti la ragione
storica del protestantesimo si risolve in una contestazione della corruzio-
ne del cattolicesimo romano, ma non avendo il protestantesimo recupera-
to le vere origini del cristianesimo, esso alla fine ha prodotto una morale
ancora piu corrotta di quella cattolica.

Il socialismo, dal canto suo, non ha mai voluto ammettere la pro-
pria dipendenza dalla morale cattolica (nell’Europa occidentale) o da
quella della chiesa ortodossa (nell’Europa orientale) e continuamente ri-
schia di subordinare gli interessi della morale a quelli della politica.

Dunque, cio su cui gli storici devono puntare 1’attenzione ¢ il
rapporto tra chiesa ortodossa e chiesa romana, poiché se riescono a capi-
re 1 motivi profondi di quella rottura, riusciranno anche a capire il motivo
per cui il protestantesimo poteva nascere solo in ambito cattolico ¢ la fi-
losofia borghese solo all’interno della Scolastica, e cosi via.

Il mondo ortodosso non ha mai conosciuto alcuna vera riforma
protestante, né alcuna vera filosofia borghese e neppure alcuna vera rivo-
luzione borghese.

Oggi I’Europa protestante sta dominando quella cattolica, sem-
plicemente perché la prassi borghese ha fatto piazza pulita di ogni forma
di religione, cio¢ il capitalismo sta trionfando anche nei paesi cattolici

63



semplicemente perché lo scontro non ¢ piu tra religioni contrapposte.
Tuttavia le culture che quelle religioni esprimono in veste laicizzata de-
vono essere studiate in rapporto alla religione per essere capite sino in
fondo.

La rivoluzione politica ha bisogno di quella culturale, altrimenti
la laicita restera priva di contenuto e la storiografia non uscira dalla pro-
pria superficialita.

Storia e colpa

La storia, a dispetto di quanto viene propinato nei manuali scola-
stici, dove I’idea di progresso ¢ un totem da adorare, non ¢ altro che il
tentativo di affermare dei principi di umanita, negandoli subito dopo. E
come se essa si fosse incaricata di dimostrare che dopo la fine del comu-
nismo primitivo non ¢ piu possibile nessun’altra esperienza di liberta.

Gli uvomini fanno delle rivoluzioni per ripristinare I’eden origina-
rio, che pero falliscono tutte miseramente, probabilmente perché si € per-
duto qualcosa di fondamentale e che non ¢ cosi facilmente recuperabile.

Dunque questi tentativi hanno ancora senso o bisogna rassegnar-
si? Una domanda del genere facilmente viene considerata retorica sia da
chi ha tutto da perdere, sia da chi ha tutto da guadagnare. In genere la
storia dimostra che i tentativi sovversivi sono stati fatti dopo decenni di
rassegnazione da parte delle masse popolari. E quando non si ha piu
niente da perdere che scatta il meccanismo della rivoluzione.

Occorre pero che, unitamente alle condizioni materiali particolar-
mente precarie, vi sia la volonta politica di mutarle, e questo non ¢ scon-
tato, poiché I’abitudine alla rassegnazione, cio¢ a sopportare paziente-
mente la frustrazione di una vita precaria puo alla fine uccidere qualun-
que istanza di liberazione.

L’abitudine alla rassegnazione ¢ una colpa e uno storico dovreb-
be tenerla in considerazione, poiché non ¢ escluso che nella storia vi sia-
no delle colpe la cui gravita pud trasmettersi per intere generazioni, pe-
sando sui destini di una popolazione, di un territorio...

Le responsabilita nei confronti dell’ambiente non hanno forse
questa caratteristica? Non stiamo pagando ancora oggi le desertificazioni
provocate migliaia di anni fa? Com’¢ possibile che 'uomo non si renda
subito conto che certe azioni possono essere cosi gravi da avere effetti ir-
reparabili? Non ¢ forse compito dello storico far capire I’irreversibilita di
talune decisioni storiche?

Si puo anche ipotizzare che nel presente, quando tali azioni ven-
gono compiute, non si pud avere piena consapevolezza di tutte le loro
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possibili conseguenze. Tuttavia il fatto di avere consapevolezza anche
solo di qualcosa e non del tutto, dovrebbe essere considerato sufficiente
per evitare di prendere certe decisioni (pensiamo solo a quegli scienziati
che lavorarono alla costruzione della bomba atomica).

Uno storico non puo delegare questi problemi alla sfera etica o,
peggio, religiosa, né puo far capire allo studente, pur senza dirglielo, che
gli uomini non sanno quello che fanno o che, se conoscessero a priori tut-
te le possibili conseguenze delle loro azioni, forse non farebbero nulla.
Talune conseguenze si possono tranquillamente prevedere senza essere
padreterni.

Storia e politica

La breve riflessione che segue ha lo scopo di mettere in discus-
sione uno dei pilastri fondamentali dell’istituzione scolastica in generale,
quello secondo cui un docente, in classe, non puo fare politica. In tal sen-
so la sua lettura, ai fini della comprensione di una metodologia della ri-
cerca storica, in riferimento a una ridefinizione del concetto di «compe-
tenze storiche» in ambito scolastico, resta del tutto facoltativa.

Preliminarmente ¢ bene dire che non si vuole affatto desacraliz-
zare il principio secondo cui un docente non puo in alcun modo utilizzare
la propria classe per fare propaganda di questo o quel partito, e nemmeno
di questa o quella corrente di pensiero o ideologia politica, benché ’inse-
gnante sia tenuto a rispettare scrupolosamente il dettato costituzionale,
facendo quindi, in un certo qual modo, «politica» (un docente che profes-
sasse 1’anarchia avrebbe sicuramente da ridire su questo punto).

Tuttavia, poiché noi non siamo degli automi privi di anima e poi-
ché ci viene chiesto d’essere fautori della democrazia e del pluralismo, si
vuole qui tentare di delineare un modello di impegno politico in ambito
scolastico, che sia coerente col modello culturale da noi proposto nello
studio della storia come disciplina.

Nella nostra esposizione abbiamo piu volte detto che ha ben poco
senso parlare del passato senza alcun riferimento al presente. Ebbene, in
che modo un insegnante di storia puo parlare del proprio presente, la-
sciando i propri allievi liberi di credere nelle sue parole? In che modo un
docente puo fare politica in classe senza rischiare d’essere accusato di
plagiare le menti?

La Raccomandazione n. 1283, del 1996, dell’assemblea parla-
mentare europea, relativa all’apprendimento della storia nel nostro conti-
nente, afferma testualmente: «La storia ha anche un ruolo politico nel-
I’Europa odierna. Senza di essa I’individuo ¢ piu vulnerabile, soggetta
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alla manipolazione politica o altro. Quasi tutti i sistemi politici hanno uti-
lizzato la storia per servire i propri interessi e hanno imposto la loro ver-
sione dei fatti storici, come anche la definizione di buoni e cattivi nella
storia. E importante che la storia proceda di pari passo col presente».

Oltre la civilta

Gli uomini devono poter dimostrare di essere se stessi a prescin-
dere dai mezzi che usano. Cio¢ se i mezzi inducono gli uomini ad avere
tra loro rapporti innaturali, in cui I’interesse privato prevale su quello
collettivo, allora ci si dovrebbe chiedere se quegli stessi mezzi non siano
da modificare o da sostituire con altri pit adeguati all’esigenza di identita
umana. Nessuno pero pud pretendere di soddisfare questa esigenza a
danno di altri.

La moderna civilta occidentale ha fatto della rivoluzione tecnico-
scientifica la modalita principale dei rapporti interumani e dei rapporti tra
uomini e natura. E ha usato questa rivoluzione per affermare su ogni cosa
il primato del profitto capitalistico, della rendita finanziaria.

Da un lato quindi si ¢ frapposto il macchi