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Il punto di vista della SISSCO 

di Salvatore Adorno* 
 

1. La Società italiana per lo studio della storia contem-
poranea e la didattica della storia

La Società italiana per lo studio della storia contemporanea (SISSCO) 
è stata fondata nel 1990, con lo scopo statutario “di promuovere la cultura: 
in particolare promuovere il progresso degli studi di storia contemporanea 
in Italia e la loro valorizzazione nell’ambito scientifico, accademico, civi-
le. Momenti fondamentali di tale attività sono l’ampia diffusione di ogni 
informazione riguardante l’insegnamento universitario della disciplina, 
l’organizzazione e gli esiti della ricerca nonché il dibattito tra i cultori 
della stessa” (cfr. per questa e le successive citazioni il sito ufficiale della 
SISSCO). Il raggiungimento degli obiettivi statutari prevede “la promozio-
ne di convegni e ricerche, l’organizzazione di seminari e corsi di studio, 
anche a carattere didattico, l’acquisizione, la conservazione e l’edizione di 
fonti ed atti documentari, nonché di materiale bibliografico”. La dimensio-
ne associativa della SISSCO è prevalentemente vocata al momento dello 
“studio” della storia contemporanea e alla sua valorizzazione, mentre l’at-
tenzione alla didattica è circoscritta all’ambito universitario attraverso gli 
strumenti attuativi previsti dallo statuto. A lungo la dimensione didattica è 
risultata secondaria nella vita associativa, nondimeno tra gli iscritti è sem-
pre stata presente una quota di insegnanti di scuola secondaria. Nel 2014 
sotto la presidenza di Agostino Giovagnoli è stata istituita la commissione 
Didattica e Scuola a cui è stato affidato “L’obiettivo di seguire l’evolu-
zione normativa nel campo della scuola e del dottorato; di promuovere la 
riflessione sulla formazione degli insegnanti e dei dottorandi, sui curricula 

* Consigliere delegato della SISSCO (Società italiana per lo studio della storia contem-
poranea e la didattica della storia). 
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formativi, formulando proposte di interventi da sottoporre al direttivo; di 
promuovere iniziative di formazione relative alla didattica della storia e 
al dottorato, con particolare riguardo all’aggiornamento degli insegnanti; 
di collaborare con le analoghe commissioni didattiche delle altre società 
storiche”. Recentemente il presidente pro tempore Fulvio Cammarano ha 
notato che l’istituzione della commissione è nata “dalla duplice presa d’atto 
che, dopo la vivace stagione delle riforme De Mauro e Berlinguer, nell’ulti-
mo ventennio c’è stato un sostanziale disinteresse degli storici contempora-
neisti nei confronti della formazione degli insegnanti, mentre nel contempo 
si è andata acuendo la frattura tra la ricerca e la didattica” (Cammarano, 
2020, p. 7). Più in generale si era indebolito il rapporto tra università e 
agenzie didattiche, con un declinante interesse per la partecipazione al di-
battito normativo, alla definizione dei programmi e alla strutturazione dei 
curricola. 

Antonio Brusa (2017a, 2020), Luigi Cajani (2014, 2019), Pietro Causa-
rano (2018), hanno in numerosi contributi ricostruito sia il profilo norma-
tivo e istituzionale, che quello più specificamente metodologico e teorico, 
dell’evoluzione della didattica della storia in Italia negli ultimi 20 anni. 
Emerge un percorso controverso. Per un verso una strutturale instabilità 
nella definizione dei processi di formazione storica delle generazioni sco-
lari, legata alla incapacità dei governi che si sono succeduti di portare a 
termine una coerente riforma dell’insegnamento. Negli ultimi due decenni 
ci si è trovati difronte a una continua rimodulazione dei curricula, dei pro-
grammi, ma anche delle classi di concorso, delle modalità di formazione, 
selezione e accesso alla carriera di insegnamento, per cui ogni Governo ha 
modificato le norme del precedente sulla base di diverse scelte politiche e 
ideologiche. Il tema del curriculo ha visto la critica alla triplice ripetizione 
ciclica del programma, nelle elementari, medie e superiori, che ha avuto 
come snodo cruciale il ruolo da attribuire al biennio delle superiori. La 
proposta del curriculum verticale, benché già sostanzialmente presente 
nella riforma De Mauro, è rimasta però allo stato del mero dibattito cul-
turale, mentre è passato l’accorpamento di un unico ciclo dalla preistoria 
alla storia contemporanea tra la primaria e la secondaria di primo grado, 
riducendo così da tre a due i cicli di ripetizione del programma. Per una 
altro verso, c’è stato un ricco dibattito innovativo sui metodi, incentrato 
sin dagli anni ottanta sulle tecniche laboratoriali, spesso viste in netta 
contrapposizione con l’uso del manuale, dibattito che però non ha trovato 
sbocco istituzionale nella costruzione del curriculo, e quindi si è arenato 
nelle sperimentazioni individuali. Nel frattempo la revisione continua dei 
programmi è passata dalla dimensione della storia globale del ministero 
De Mauro a quella marcatamente identitaria ed etnocentrica della Morat-
ti, passando per introduzione di elementi di multiculturalismo, coniugata 
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al rafforzamento della visione eurocentrica nel ministero Fioroni, e per la 
linea di compromesso della Gelmini che ha recuperato elementi di storia 
globale all’interno della centralità della storia europea. 

Oggi ripartiamo dai dati acquisiti nell’ultimo ventennio. Dal punto di 
vista curricolare abbiamo due cicli ripetitivi rispetto ai tre degli anni Ot-
tanta, con l’acquisizione di un ampio spazio formale per la trattazione della 
storia contemporanea nell’ultimo anno, alla fine di ogni ciclo, ma da più 
parti si segnala che proprio la storia degli ultimi 50 anni è poco insegnata 
perché “non si arriva a finire il programma”. 

Dal punto di vista dei programmi prevale una lettura eurocentrica e so-
no rimaste marginali sia la lettura globale legata alla proposta Di Mauro e 
ripresa timidamente da Fioroni, sia quella identitaria nazionale ed etnocen-
trica della Moratti, laicizzata dalla Gelmini. 

Dal punto di vista della didattica le modalità trasmissive, spesso basate 
sul manuale, hanno lasciato più spazio a quelle laboratoriali, ma senza una 
adeguata integrazione tra le due e una loro sistematica collocazione nel 
curriculum. 

A fronte di questo percorso accidentato si è ampliata negli ultimi due 
decenni la frattura tra ricerca e didattica, giustamente segnalata da Cam-
marano, che agli inizi degli anni Ottanta, con la riforma De Mauro e le 
energie intellettuali che aveva mobilitato nella scuola e nell’università, sem-
brava invece destinata a essere colmata. 

La lunga fase di separatezza tra ricerca e didattica è stata letale perché 
ha rotto la cinghia di trasmissione tra università e agenzie, tra università e 
scuola, necessaria per una diffusione di massa, competente e consapevole, 
delle prassi didattiche. Chi deve insegnare “come insegnare” agli studenti 
che diventeranno insegnanti? In quale frazione del percorso universitario 
e/o post-universitario si deve impartire questo insegnamento? In questa 
prospettiva il periodo migliore è stato quello delle Scuole di specializzazio-
ne per l’insegnamento secondario (SSIS), si è poi registrata una progressiva 
decadenza nella fase del Tirocinio formativo attivo (TFA) e dei Percorsi 
abilitanti straordinari (PAS), mentre contemporaneamente sparivano, ad 
eccezione di pochi ammirevoli casi, i corsi curricolari universitari di Di-
dattica della storia (Guderzo, 1985; Luzzatto, 2001; Zannini, 2008). 

Oggi finalmente possiamo registrare che l’inversione di questa tenden-
za si è manifestata attraverso un progressivo impegno della SISSCO e delle 
altre società storiche nella ricostruzione di un rapporto positivo tra ricerca 
e didattica e nella partecipazione al dibattito pubblico sul ruolo della storia 
nella società, sulla presentificazione dei saperi e sulla “banalizzazione” 
delle narrazioni storiche pubbliche (Cammarano, 2019). La consapevolez-
za che il rapporto tra università e scuola, attraverso la formazione degli 
insegnanti, è lo snodo per la diffusione del sapere storico nella società, ha 

Copyright © 2020 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835115243



215

spinto la SISSCO a moltiplicare l’impegno scientifico sulla didattica attra-
verso tre convegni: a Roma (Insegnare la storia ai “Millennials”, 27 gen-
naio 2017), a Verona (Insegnare storia oggi nella scuola secondaria, 22-23 
febbraio 2018) e a Siracusa (Lezioni di Storia. Tecniche ed esperienze di 
didattica frontale, 12-13 aprile 2019), che hanno affrontato i nodi teorici, 
metodologici e operativi della didattica. 

Il tema cruciale del curriculum verticale di storia, la riforma dei pro-
grammi e l’individuazione dei contenuti minimi, il rapporto tra metodo 
trasmissivo e metodo laboratoriale, le tecniche di didattica breve e di di-
dattica frontale con le ricadute immediate sul ruolo dei manuali, il dibattito 
sulle competenze, le abilità e le conoscenze, il confronto sulla normativa e 
sulla formazione in ingresso e in itinere, il rapporto con la Pubblic History, 
sono stati oggetto di ampie riflessioni, che sono state raccolte in un volume 
di recentissima pubblicazione curato da Salvatore Adorno, Luigi Ambrosi 
e Margherita Angelini: Pensare Storicamente. Didattica laboratori forma-
zione (FrancoAngeli, 2020). 

La società si è anche impegnata in una interlocuzione diretta col Mini-
stero e col CUN su alcuni rilevanti punti strategici: l’orientamento scolasti-
co pre universitario, la rimodulazione delle classi di concorso, la questione 
delle lauree abilitanti, la definizione dei criteri di ripartizione dei 24 CFU, 
il dibattito sul Tirocinio Formativo Attivo (TFA) e sulla Formazione Ini-
ziale e Tirocinio (FIT), quest’ultima sia nella fase costitutiva che in quella 
della sua revoca. La SISSCO ha infatti accolto con grande interesse l’istitu-
zione dei FIT, che ha ribaltato la logica precedente posticipando la fase di 
formazione a dopo il superamento del concorso, mentre prima ne era pro-
pedeutica, garantendo un percorso di formazione all’insegnamento comple-
to ed esaustivo, percorso che il ministro Bussetti, uniformandosi alla logica 
dei suoi predecessori di riformare le riforme precedenti, ha abolito. Oggi 
nell’ordinamento universitario sono rimasti gli spazi di didattica discipli-
nare all’interno dei 24 CFU, che gli studenti che intendono partecipare ai 
concorsi devono acquisire nel proprio curriculum universitario. La SISSCO 
insieme alle altre Società storiche, ha tenacemente voluto e ottenuto che 
12 dei 24 CFU di materie antropo-psico-pedagogiche potessero essere di 
didattica disciplinare.

La Società è poi intervenuta in modo specifico sull’abolizione della pro-
va scritta di storia negli esami di maturità e sul ripristino dell’insegnamento 
di educazione civica. Ha inoltre seguito il dibattito sul dottorato di ricerca, 
coprendo l’intervento pubblico su tutto l’arco della didattica erogata, dalle 
elementari al dottorato, nella consapevolezza della necessità di una visione 
unitaria di lungo periodo e non segmentata della formazione disciplinare. 

Questo percorso è stato affiancato dalla partecipazione attiva prima 
alla costituzione e poi ai lavori della Commissione didattica del Coor-
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dinamento fra i presidenti delle Società storiche e della Giunta storica 
nazionale. Un organismo che ha permesso il confronto di tutte le società 
storiche professionali (antichisti, medievisti, modernisti, contemporaneisti, 
internazionalisti e storia delle donne) sul tema della didattica e sulla sua 
governance, permettendo una interlocuzione forte e unitaria su posizioni 
dibattute e condivise con il MIUR. In questa prospettiva il Coordinamento 
ha organizzato un convegno a Roma (Gli storici e la didattica della storia. 
Scuola e Università, 25-26 ottobre 2018) le cui relazioni si possono ascol-
tare nel canale YouTube della Giunta centrale per gli studi storici. 

Si tratta di un patrimonio di conoscenze e di posizioni che ha per-
messo a tutte le società di individuare tre obiettivi comuni: l’istituzione 
di almeno un corso di Didattica della storia in ogni Ateneo, l’apertura di 
almeno un Master post-Laurea Magistrale in didattica della storia a livello 
nazionale, la costituzione di un Centro per la ricerca sulla didattica della 
storia, sul modello delle migliori esperienze straniere. 

Le iniziative messe in campo hanno mostrato che esistono alcune 
importanti esperienze pilota di didattica della storia soprattutto nei corsi 
di Scienza della formazione, nei quali il target dell’utenza è ben definito: 
insegnanti di scuola primaria. Nei corsi di laurea in storia, in filosofia, 
filologia e più in generale in quelli umanistici, la situazione è molto più 
incerta, affidata alla buona volontà dei singoli piuttosto che alle scelte di 
governance dei dipartimenti, perché si stenta a prendere consapevolezza 
che la maggior parte degli studenti iscritti nei corsi di laurea umanistici ha 
come obiettivo, o quantomeno come sbocco privilegiato, l’insegnamento. 
Solo una minima parte ambisce alla ricerca (e solo una percentuale infini-
tesimale riuscirà a praticarla come professione), una parte limitata immagi-
na un futuro nel campo del libero mercato dell’editoria, del giornalismo e 
della comunicazione pubblica o in quello più ristretto dell’impiego pubblico 
nel settore dei beni culturali, ma molti faranno lavori che nulla hanno a 
che fare con la loro formazione universitaria umanistica. In sintesi: i cor-
si di laurea in storia, lettere e filosofia formano prevalentemente giovani 
che nelle ambizioni e/o nei fatti insegneranno a scuola. Eppure solo l’onda 
d’urto della Buona Scuola con i 24 CFU e i FIT, poi abortiti, ha riaperto in 
modo significativo tra gli storici il tema della didattica della storia nell’uni-
versità. Formare gli studenti universitari alla didattica disciplinare significa 
innescare ab origine un circuito virtuoso tra università e scuola, e in questa 
prospettiva anche il tirocinio universitario presso le scuole può rappresen-
tare un tassello essenziale di questo percorso. 

D’altronde i dati sulla formazione professionale dei docenti, raccolti 
ancora nel 2010 da Alessandro Cavalli e Gianluca Argentin, mostrano un 
quadro inquietante, a fronte di un 10% di docenti che propone un insegna-
mento decisamente tradizionale e un 30% convintamente orientato verso 
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una didattica innovativa, spesso legata all’auto formazione, troviamo un 
60% di docenti che si assestano su una linea di galleggiamento, caratteriz-
zata spesso da una inconsapevolezza sulle metodologie e le tecniche didat-
tiche. Si tratta della maggioranza assoluta del corpo docente nazionale, che 
pone con forza il problema dell’aggiornamento e della formazione. 

I dati sull’investimento dello stato nella formazione in servizio dopo un 
periodo di forte decrescita che li vedeva passare nel decennio tra il mini-
stero Moratti a quello Gelmini da circa 43 milioni di euro a circa 2, hanno 
avuto una rivalutazione con lo stanziamento della legge 107, con una dota-
zione di 24 milioni di euro per il primo anno, per poi di nuovo evidenziare 
un successivo ridimensionamento sotto il ministro Bussetti. Si è osservato 
che la maggior parte dei fondi, attraverso una strategia botton up tesa a 
valorizzare le domande dal basso, sono stati stanziati per la “formazione 
generalista” sull’inclusione, le competenze, la digitalizzazione, trascurando 
l’investimento sulla didattica disciplinare. Questo dato però non ha com-
portato il venir meno di una domanda di formazione di didattica discipli-
nare, che emerge sia dai corsi registrati nella piattaforma Sofia, che dalle 
inchieste del MIUR, che rileva che il 58% dei 24 mila nuovi assunti richie-
de corsi di tipo disciplinare (Brusa, 2017). Il tema rimane dunque quello di 
superare la contrapposizione tra formazione generalista e formazione di-
sciplinare che divide metodi da contenuti, ricomponendo la capacità degli 
insegnanti di formare attraverso le discipline. 

Per quanto riguarda l’insegnamento della storia, si potrebbe dire, rac-
cogliendo le opinioni emerse nei convegni di questi anni e i dati più ge-
nerali sulla formazione e l’aggiornamento, che manca ancora un adeguato 
stimolo istituzionale e accademico nei confronti della ricerca sulla didat-
tica, che è affidata alla forza organizzativa di agenzie formative private di 
stampo per lo più associazionistico (Cidi, Mce, Clio 92, Istituto Parri e la 
sua rete decentrata) e alle loro riviste per la circolazione e la divulgazione 
(Novecento.org, Historia Ludens, Bollettino di Clio, Mundus). L’obiettivo 
finale da raggiungere dovrebbe essere quello di consolidare i canali di 
comunicazione e le sinergie, recentemente riattivati, tra università, società 
storiche nazionali, associazionismo e istituzioni, per riprendere il discorso 
interrotto sul curriculum, i programmi, i metodi e le teorie, in un quadro 
complessivo della governance della didattica disciplinare. 

2. La Storia oltre la Scuola

La recente indagine sull’insegnamento della storia curata da Cinzia 
Crivellari e Roberta Bravin pubblicata su “Italia Contemporanea” (2018) 
ha messo in evidenza una apparente contraddizione: i giovani delle scuo-
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le secondarie mostrano di avere un elevato interesse per la storia, intesa 
come conoscenza del passato, ma apprezzano pochissimo la storia come 
disciplina scolastica. L’indagine tratta un campione numericamente (960 
studenti) e geograficamente (Veneto) ristretto, ma tuttavia sembra cogliere 
una tendenza più generale del mondo scolastico. Rispecchia per altro l’at-
tuale momento storico caratterizzato da una bulimia di uso della memoria 
e del passato come strumento di legittimazione politica e di costruzione 
delle identità individuali e collettive, amplificato attraverso i social e la co-
municazione pubblica, ma che non è mediato dal vaglio di una pur minima 
certificazione delle fonti e delle modalità di costruzione delle narrazioni. 
La scuola sembra non saper intercettare questo flusso mediatico di uso del 
passato, spesso distorto e strumentale, contrapponendogli un sapere disci-
plinare rigido, spesso ancora nozionistico, privo di agganci con il presente 
e quindi incapace non solo di interessare gli studenti, ma ancor più di for-
nire loro gli strumenti per decodificare la comunicazione pubblica che li 
sovrasta. 

Il compito di una buona didattica della storia deve essere quello di 
superare queste contraddizioni. In primo luogo deve operare affinché l’in-
teresse per il passato si allinei con l’interesse per la disciplina. In secondo 
luogo deve a sua volta offrire tutti gli strumenti necessari per decodificare 
la grande massa di comunicazione pubblica che usa la storia, e per costru-
ire un rapporto col passato capace di usare la storia con consapevolezza 
critica (Adorno, 2020). 

Si tratta di riprendere quindi le indicazioni di Arie Wilschut (2019) che 
individua la buona didattica della storia in quella che va “oltre la scuola”, 
facendo capire agli studenti come la storia ha a che fare con la loro vita, 
con la società in cui vivono e con la loro comprensione generale dell’esi-
stenza umana, stimolando un doppio processo di costruzione della citta-
dinanza e di compartecipazione alla condizione umana. Si tratta ancora di 
impostare l’insegnamento tenendo conto delle sei competenze storiche da 
far raggiungere agli studenti, individuate da Wolfgang Hasberg (2019): sa-
per fare domande storiche; riorganizzare conoscenze storiche; ricostruire e 
decostruire storie; orientarsi nel tempo e riflettere sul proprio modo di pen-
sare la storia. Per ottenere questo obiettivo è necessario superare il metodo 
tipicamente trasmissivo per adottare un metodo critico di carattere labora-
toriale, che metta lo studente in grado di entrare nei meccanismi di costru-
zione delle narrazioni e delle spiegazioni storiche, fornendogli gli elementi 
di base della conoscenza del lavoro dello storico: le fonti e il tempo, sapere 
individuare e analizzare le fonti e sapere datare e periodizzare. 

Lo studente deve essere messo nella condizione di saper porre al pas-
sato le domande che nascono dai problemi del presente, e contemporanea-
mente saper leggere le risposte che il passato ci offre, collocandole nel loro 
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contesto storico, evitando di usare come filtro “la lente” deformante delle 
categorie che appartengono al contesto del presente. Partire dall’attualità, 
ma evitare ogni forma di attualizzazione acritica del passato, è un’opera-
zione cognitiva ed emotiva estremamente complessa, quasi innaturale, che 
per Sam Wineburg (2001, 2018) rappresenta lo snodo centrale di una buona 
didattica. Wineburg ci spiega infatti che un utilizzo consapevole del passa-
to non è facile, anzi implica il percorso cognitivo complesso, cui si è prima 
accennato, che bisogna conoscere per saperlo ben utilizzare. Guardare alla 
storia analizzando il pensiero e l’azione dei protagonisti nel loro contesto 
sociale economico e istituzionale, comporta la capacità di assumere il pun-
to di vista del passato, abbandonando i nostri usuali criteri di giudizio e 
di valutazione del presente. Perché la storia non rimanga materia morta e 
mera erudizione bisogna però ritornare al presente, attraverso la ricostru-
zione dei processi o attraverso l’uso di analogie, individuando differenze e 
somiglianze, continuità e permanenze.

Wineburg mostra di aver ben chiaro che chiede ai giovani di attivare 
operazioni mentali e pratiche di conoscenza che sono tipiche del lavoro 
degli storici di professione, non a caso molte delle sue ricerche sperimen-
tali sono state condotte mettendo a confronto, su singole prove di lettura di 
documenti, storici professionisti e studenti di scuola.

Per Wineburg l’assunzione del codice di pratiche intellettuali di tipo 
storico da parte degli studenti non solo è possibile ma è necessario, altri-
menti l’insegnamento della storia perderebbe la sua identità e quindi la sua 
utilità, si trasformerebbe in una mera trasmissione di conoscenze, private 
delle loro specificità: essere espressione di una narrazione storicamente 
sensata. Attraverso una lunga e certosina ricerca ha così costruito un mo-
dello di lavoro e una grande quantità di esercizi sperimentali, rivolti alle 
diverse età scolari, che dimostrano come è possibile insegnare fin dall’in-
fanzia a pensare storicamente.

C’è una diffusa convergenza tra gli storici e tra gli esperti di didattica 
della storia nel ritenere che il superamento del presentismo è quindi un 
obiettivo centrale dell’insegnamento della storia, che sta alla base della 
possibilità di saper utilizzare “il campo dell’esperienza” che ci viene dal 
passato, per poter vivere bene il presente e disegnare “gli orizzonti dell’at-
tesa” che ci proiettano verso il futuro, per usare il vocabolario di Reinhart 
Koselleck (2007). La considerazione di una linea del tempo che tenga 
in stretta relazione passato, presente e futuro, evitando di isolare le tre 
scansioni temporali, riconnettendole sulla base dell’esperienza dei giovani 
studenti, rappresenta la linea guida fondamentale dell’insegnamento della 
disciplina (Rüsen, 2004, 2005). Essa va declinata nell’intero percorso cur-
ricolare, seguendo i processi di maturazione psicologica, culturale e socio 
politica dei giovani, utilizzando gli strumenti di una didattica che superi il 
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metodo meramente trasmissivo, dotandosi di strumenti metodologici e teo-
rici dell’apprendimento critico. 

3. Una archeologia del presente

In Italia recentemente Ivo Mattozzi (2019, 2019a) ha ripreso il tema 
dello studio scolastico della storia generale come strumento di comprensio-
ne dell’attualità, proponendo per il metodo di insegnamento della storia la 
metafora dell’“archeologia del presente”, ovvero la capacità di individuare i 
“nuclei fondanti” del nostro mondo attuale e di spiegarli attraverso l’uso di 
una stratigrafia del passato. Per Mattozzi è stato importante ribaltare i ca-
noni fondativi dell’insegnamento della storia generale, fino a pochi decenni 
fa basati esclusivamente sugli eventi politici, diplomatici e militari, su uno 
spazio geografico ristretto all’Europa occidentale e su una sequenza cro-
nologica lineare. Tutto ciò che era estraneo a questo canone e stato esclu-
so o marginalizzato dall’insegnamento scolastico, catalogato come storia 
settoriale e quindi poco utile e non essenziale a raggiungere una visione 
rilevante della storia. Si è ottenuto così il paradosso che la storia politica, 
anche essa storia settoriale, si è trovata a svolgere il ruolo di storia genera-
le, proprio nel momento in cui la storiografia internazionale, a partire dalla 
lezione degli Annales, proponeva il nuovo paradigma della storia sociale. 
L’esito ultimo è stato una divaricazione – oggi meno evidente ma tutt’ora 
presente – tra la storia insegnata e la storiografia, che la manualistica sco-
lastica ha tentato di recuperare attraverso aggiunzioni e inserzioni in testi 
preesistenti, o attraverso un uso ipertrofico del paratesto e delle fonti inse-
rite ad integrazione del testo. 

La storia parte, dunque, dai problemi del presente. Se così è per lo sto-
rico, come ci ha insegnato Marc Bloch (1969), ancora di più lo è per l’in-
segnante, che può stimolare l’attenzione e l’interesse degli studenti indivi-
duando i temi cogenti dell’attualità in grado di coinvolgere, razionalmente 
ed emotivamente i suoi allievi. L’obiettivo dell’insegnamento della storia è 
quello di comprendere i processi storici attuali e di spiegarli come il risul-
tato di processi storici remoti, attraverso la capacita di concettualizzare sia 
i primi che i secondi. 

Diviene quindi necessaria per l’insegnante una doppia competenza: 
saper selezionare i temi essenziali della vita presente e, a partire da essi, 
saper porre domande al passato individuando una stratigrafia efficace, in 
grado di rendere conto di una genealogia, che da un punto di partenza per-
tinente del passato arrivi al presente. In questa prospettiva la conoscenza 
del presente, non può essere limitata alla politica, anche se la politica come 
arte o scienza della decisione e del governo rimane parte essenziale del 
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presente e del passato. Si tratta cioè di ripensare un indice delle rilevanze 
del presente, e di conseguenza dei processi rilevanti della storia dell’uma-
nità, che permettono di spiegare il presente. Per ottenere questo risultato è 
necessario superare le tradizionali partizioni scolastiche (preistoria, antica, 
medievale, moderna, contemporanea) per affidarsi al metodo di periodizza-
zione stratigrafico tipico dell’archeologo: uno scavo nella storia per capire 
dove e quando i problemi di oggi hanno origine, per cogliere la “matrice 
dei fenomeni presenti” (Mattozzi, 2019, p. 62). In sintesi il metodo strati-
grafico permette di selezionare filiere di processi che sono utili alla com-
prensione del presente: possono essere filiere politiche, militari, sociali, 
istituzionali, ambientali, culturali e religiose, che procedono autonome, o 
in stretta simbiosi tra loro, o che si intrecciano in dati punti per poi sepa-
rarsi in percorsi e periodizzazioni autonome. Il dato fondamentale dal pun-
to di vista didattico è che queste filiere devono essere in grado di spiegare i 
processi del presente. La selezione dei criteri di rilevanza nella scelta delle 
filiere è quindi basata sul criterio della capacità di generazione di temi at-
tuali, possono essere temi di lunghissima durata come l’uso dell’energia, 
la questione ambientale, la formazione delle disuguaglianze, o più recenti 
come la nascita dell’informatica, l’utilizzo del web o la manipolazione ge-
netica. 

L’obiettivo finale è l’individuazione nel passato dei caratteri costitutivi 
della società attuale e la ricostruzione dei percorsi generativi che arrivano 
fino ad oggi: ad esempio le radici medievali dell’Europa moderna di Le 
Goff, con la individuazione degli “strati depositati, in una successione di 
periodi, dal Medioevo e che hanno formato le fondamenta dell’Europa” 
(Le Goff, 2007, p. 17; Mattozzi, 2019, p. 32).

Una storia è rilevante anche quando spiega il presente non attraverso il 
percorso genealogico ma attraverso quello analogico e comparativo. Come 
ci spiega anche Wilschut (2019, pp. 138-139), attraverso il procedimento 
analogico, la storia dell’impero romano può insegnarci qualcosa sul pro-
cesso di integrazione europea, concentrandosi sul tema della cittadinanza e 
delle migrazioni.

Ricostruzione analogica e ricostruzione genealogica e processuale sono 
in sintesi gli strumenti didattici che gli insegnanti devono saper maneggia-
re, per proporli agli studenti in una didattica che non si limiti alla mera tra-
smissione delle conoscenze, ma fornisca codici operativi per entrare nella 
carne viva della storia. 

Se dalla storia generale passiamo a quella locale il processo stratigra-
fico ci aiuta anche a capire il territorio in cui viviamo, individuando le 
civiltà che hanno prodotto i manufatti insediati nel paesaggio. Il territorio 
ci presenta un contesto in cui spesso convivono manufatti di età romana, 
gotica, rinascimentale, barocca e così via, fino alle recenti reti autostradali, 
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abitazioni residenziali, case abusive. Anche la natura può essere sottoposta 
a lettura stratigrafica: la deviazione di un fiume, l’appoderamento di una 
collina, la costruzione di una banchina che toglie spazio al mare. Tutti ele-
menti da cui partire per ricostruire la genealogia del luogo e la complessa 
identità storica del presente.

L’approccio stratigrafico per essere efficace necessita che partendo dal-
le conoscenze rilevanti si arrivi a costruire “nuclei fondanti” o “concetti 
chiave”, ovvero “concettualizzazioni e modelli di ragionamento… che pos-
sono essere applicati ad altre conoscenze” (Mattozzi, 2019, pp. 35-36). Si 
tratta di quei concetti che servono a organizzare, aggregare, dare ordine e 
significato ai contenuti della storia. Spesso sono concetti prestati alla storia 
da altre discipline – l’economia, la sociologia, la linguistica – che la storia 
usa come strumenti di sintesi per comunicare e spiegare i processi, ovvero 
declina in una dimensione temporale. La didattica deve essere in grado non 
solo di individuare i concetti ma anche di saperli disporre in modo gra-
duato e opportuno nel curriculum. Ad esempio: quando e dove collocare i 
concetti generali di “stile di vita”, di “mobilità sociale” o di “dinamica di 
gruppo”? Nella didattica per competenze la concettualizzazione non a caso 
rappresenta un traguardo alto per lo studente, quando riesce a raggiunge il 
livello in cui “organizza le informazioni e le conoscenze tematizzando e 
usando le concettualizzazioni pertinenti” (Mattozzi, 2019, p. 38). 

Con i lavori di Mattozzi e di Clio 92, di Brusa e della rete dell’Istituto 
Parri, ci troviamo difronte a forme di ricerca didattica, che, mettendo in-
sieme storiografia, riflessione teorica e sperimentazione, offrono proposte 
molto utili agli insegnanti. In questo contesto il nuovo dinamismo mo-
strato dalle società storiche disciplinari e la ripresa di interesse da parte 
dell’università delineano in Italia, per la didattica della storia, una stagione 
proficua che può permettere di affrontare positivamente le questioni ancora 
aperte e irrisolte sulla formazione, sul curriculum verticale, sui programmi 
e sulle tecniche e i metodi dell’insegnamento. 
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