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1. Introduzione 
 
Il primo ciclo di istruzione è uno dei primi contesti in cui una persona ha la 

possibilità di entrare in contatto con tematiche legate alla conoscenza e tutela 
del patrimonio culturale e archeologico e contribuisce quindi in qualche misura 
alla formazione della percezione pubblica verso l’archeologia. La percezione 
è l’atto del prendere coscienza di una realtà che si considera esterna a noi1 e, 
in questo senso, l’educazione formale può coadiuvare positivamente l’interesse 
delle giovani generazioni ad impegnarsi sul fronte della conoscenza e salva-
guardia del bene culturale comune. 

La partecipazione democratica al patrimonio è un aspetto particolarmente 
importante per la sua tutela, anche in un contesto normativo come quello italiano 
fortemente centralizzato2. Se un patrimonio culturale è riconosciuto e apprezzato 
dalle nuove generazioni, sarà di conseguenza più semplice attuare dei piani di 
protezione che siano sostenuti dalle singole comunità e che siano sostenibili per 
l’intera società (Pyburn 2009; Gould 2018). È infatti provato che prendersi cura 
insieme di qualcosa di ‘fragile’, contribuisce a promuovere un senso di respon-
sabilità duraturo e di rispetto verso la conoscenza e i valori reciproci3. 

Purtroppo, però, sempre più spesso si ha la conferma che il ruolo dell’ar-
cheologia e la sua utilità sociale non siano realmente comprese. L’archeologia 
sembra essere vista dalla società come una sorta di intrattenimento piuttosto che 

* Dipartimento dei Beni Culturali, Università degli Studi di Padova, sonia.schivo@gmail.com. 
1 La percezione è la «presa di coscienza nell’ambito dell’esperienza sensibile oppure delle possibi-
lità o delle disponibilità dell’intuizione», voce Percezione in SERIANNI, TRIFONE, Dizionario della lingua 
italiana Devoto Oli ed. 2004. 
2 Si veda BENETTI 2020 per un approfondimento sugli aspetti normativi legati alla partecipazione del 
pubblico nella fruizione del patrimonio archeologico. 
3 Cfr. HOLTORF, FAIRCLOUGH 2013 e caso studio citato dagli autori in SYNNESTVEDT, PERSSON 2007. 
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un serio tentativo di comprendere l’umanità e il suo sviluppo (Henson 2020) e la 
a fragilità del ruolo sociale dell’archeologia è rivelata anche da come viene (non) 
trattata nel sistema educativo, problema riscontrato non solo in Italia4. A volte ac-
cade che, in alcuni programmi televisivi, si assista ad una spettacolarizzazione 
dell’archeologia, anche grazie a figure di presentatori famosi e alla sponsorizza-
zione del ritrovamento di reperti sensazionali, alimentando l’idea di archeologia 
come intrattenimento e hobby (Henson 2006; Henson et al. 2009). Per esempio, 
l’osservazione dell’attuale comunicazione televisiva dell’archeologia italiana, 
sembra offrire poche occasioni di approfondimento o suggerimenti di modi in 
grado di soddisfare ulteriori curiosità da pare dell’utenza. Tuttavia, l’intratteni-
mento non va visto solo in termini negativi e va ricordato che se di qualità, esso 
può diventare un’occasione di condivisione e comunicazione di dati e ricerche 
(Rossi, Vecchione 2006). La comunicazione nell’ambito della ricerca archeologi-
ca, sia come pubblicazione delle ricerche scientifiche, sia come interazione con 
il pubblico, non può privarsi del lato divulgativo (cfr. Manacorda 2015) ed è 
ormai chiaro come il comunicare a diverse audiences sia diventato fondamenta-
le per la stessa sopravvivenza della disciplina nella società odierna5. La scuola 
è senz’altro uno dei contesti a cui l’archeologia dovrebbe rivolgere le sue atten-
zioni in quanto cornice privilegiata per il suo insegnamento, considerando che 
andrebbe ad impattare su un ampio pubblico (Henson 2017).  

È quindi nel contesto dell’educazione formale che questo articolo si inseri-
sce, proponendo di indagare in che modo la scuola, attraverso i libri di testo 
adottati nelle scuole secondarie di primo grado degli Istituti Comprensivi del Co-
mune di Padova, riesca ad essere un veicolo per la conoscenza dell’archeologia 
e dei suoi metodi.  

 
 
2. La scuola come strumento dinamico e specchio della società 
 
La scuola è un “contenitore” che racchiude differenti componenti tra le quali: 

metodi e curricoli didattici, libri di testo che in parte ne sono l’espressione, norma-
tive nazionali ed europee, attività didattiche e relativi legami con il territorio circo-
stante. Il tutto è intimamente connesso alla storia politica, sociale ed economica di 
un Paese che si riflette nell’insegnamento della Storia e nei suoi libri di testo6. Sia 

Sonia Schivo

4 HENSON 2017. Per un’ampia disamina relativa all’archeologia e all’educazione in contesti internazio-
nali, si veda CORBISHLEY 2011. 
5 RIPANTI, ZANINI 2012. Cfr. anche KRISTENSEN et al. 2020 per aspetti metodologici sulla comunicazione 
scientifica che fa uso di narrativa per massimizzare il coinvolgimento di un pubblico non specializzato. 
6 Una sintesi sull’uso della storia in ambito scolastico e sulle cause della crisi del suo insegnamento 
in ZANNINI 2017 il quale afferma che “la crisi della storia ‘insegnata’ è la crisi del canone identitario 
collettivo della storia”. 
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la storia che l’archeologia (intesa come studio delle vestigia materiali) sono state 
usate nel corso degli anni come strumenti politici e ideologici per lo sviluppo di 
identità e nazionalismi (Carretero et al. 2013; Burger, Donovan, Passmore 1999; 
Burger, Lorenz 2010) e le prove materiali sono state a volte manipolate in propa-
gande per inventare un passato da condividere, basato sulla costruzione di 
identità etniche (Wojdon 2018; Doughty 2007; Atkinson, Banks, O’Sullivan 1996; 
Díaz-Andreu, Champion, 1996; Graves-Brown, Jones, Gamble 1996; Jones 
1997; Kohl, Fawcett 1995; Ó Ríagáin, Popa 2012). L’Italia, in molteplici momenti, 
ha usato la storia insegnata a scuola come strumento di propaganda; ne sono 
infausto esempio i programmi di storia imposti dal Ministero della Pubblica Istru-
zione italiano nel periodo fascista e l’uso delle fonti materiali come emblemi di 
passati eroici su cui fondare l’allora presente7. L’istituzione educativa, di tutti i 
gradi, si è rivelata determinante nello sviluppo sociale dell’Italia poiché ha sapu-
to coniugare lo spirito educativo alla validità dei contenuti, influendo sulla storia 
della Penisola e recependone i cambiamenti (Hervé Cavallera 2013). In altri 
paesi l’educazione alla storia è stata utilizzata fin dalle origini dello Stato per raf-
forzare la coscienza nazionale degli studenti (cfr. ad esempio Wilshut 2009).  

A livello europeo questo uso nazionalista è stato in qualche modo “respinto” 
grazie al lavoro del Consiglio d’Europa che fin dalla sua istituzione, ha svolto un 
ruolo centrale nel promuovere la revisione dei libri di testo scolastici adottati 
dalle scuole dei diversi paesi europei. Tra il 1953 e il 1958 il Consiglio d’Europa 
organizzò sei importanti conferenze internazionali durante le quali quasi la metà 
dei 2000 libri di storia usati nelle scuole di quindici paesi europei furono esami-
nati da commissioni di educatori e specialisti dell’educazione (Stobart 1999). Lo 
scopo era quello di contribuire a fornire, attraverso l’insegnamento della Storia 
nelle scuole, una comune storia universale europea libera da connotazioni poli-
tiche che già portarono alle situazioni vissute con la Seconda Guerra Mondiale9. 

L’UNESCO, a livello globale, considera l’educazione un diritto umano fonda-
mentale la cui tutela è necessaria per il perseguimento della pace, dello svilup-
po sostenibile e il dialogo tra culture. L’obiettivo cardine dell’UNESCO, per 
quanto riguarda l’educazione, è quello di promuovere lo sviluppo di sistemi 

L’archeologia nei manuali di storia: il caso di Padova

7 Sull’uso della storia nella scuola fascista come strumento per enfatizzare le origini della propria ci-
viltà e su di esse costruire un’identità culturale, linguistica e nazionale, si veda CAROLI 2015; sono 
molti i casi in cui ancora oggi i libri di testo di storia raccontano “diverse storie” di una stessa nazione, 
si veda ad esempio la recente inchiesta del New York Times in GOLDSTEIN 2020. 
9 FOSTER 2011. A livello europeo questo lavoro di revisione dei libri di testo è oggi offerto dal Georg 
Eckert Institute for International Textbook Research che nei suoi principi dichiara l’impegno a garan-
tire che le generazioni future siano allevate con menti aperte, in grado di riflettere sui loro atteggia-
menti e credenze e abbracciare la responsabilità e la democrazia, in modo da promuovere la pace 
e la comprensione internazionale (http://www.gei.de/en/institute/mission-statement.html); altri centri 
per la ricerca sui libri di testo sono: l’International Association for Research on Textbooks and Edu-
cational Media. A livello internazionale si veda anche il lavoro di The international association for Re-
search on Textbooks and Education Media (cfr. in part. BRUILLARD et al. 2006); cfr. anche PINGEL 2010. 
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educativi inclusivi e di qualità, che riducano le disuguaglianze sociali e favori-
scano l’apprendimento durante l’arco della vita di una persona. Ogni singolo si-
stema educativo nazionale dovrebbe quindi stimolare la diffusione di principi di 
cittadinanza responsabile. Questi obiettivi sono rappresentati dall’iniziativa 
Education for All, lanciata nel 2000 al Forum mondiale sull’educazione di 
Dakar10. Nell’agenda delle Nazioni Unite per lo sviluppo sostenibile 2030, si fa 
riferimento specifico alla necessità di raggiungere per tutti un’educazione equa 
e inclusiva (obiettivo numero 4). Uno strumento fondamentale per il raggiungi-
mento di questi obiettivi sull’educazione mondiale è stato adottato nel maggio 
del 2015 durante il Forum mondiale sull’educazione di Incheon (Corea del Sud), 
ed è l’Education 2030 Framework for Action (FFA), il cui obiettivo è di garantire 
un’istruzione di qualità inclusiva ed equa e a promuovere opportunità di ap-
prendimento permanente per tutti (UNESCO 2030). L’UNESCO, inoltre, contri-
buisce dagli anni Novanta alla preparazione di progetti didattici per promuove-
re la cooperazione internazionale tra le scuole ai fini di introdurre nei curricoli 
scolastici l’educazione al Patrimonio Mondiale ed incrementare così forme atti-
ve di protezione11. 

Queste premesse evidenziano come la percezione verso tematiche legate 
alla cultura e alla società di un Paese si formino anche in ambiente scolastico. 
Ad esempio, i risultati di un sondaggio su larga scala condotto da Ipsos e dalla 
Society for American Archaeology mostrano che l’87% degli americani ha acqui-
sito le proprie conoscenze sull’archeologia a scuola e nei relativi libri di testo 
(American Perceptions of Archaeology 2018); risultati molto simili sono emersi 
nell’indagine sulla percezione pubblica dell’archeologia condotta in alcune co-
munità campione dell’Italia settentrionale12. 

 
 
3. Il sistema d’istruzione italiano  
 
Nei suoi diversi gradi di istruzione13, la scuola italiana si è trasformata nel 

corso dei secoli; a partire dall’unità d’Italia i cambiamenti sono stati molto lenti e 
costellati da leggi e decreti14. Tuttavia, la storia insegnata a scuola ha sempre 
contribuito alla formazione della persona e del cittadino, non solamente come 

Sonia Schivo

10 L’ultimo rapporto 2020 di UNESCO Education for All è dedicato all’inclusione e alla diversità nelle 
scuole (UNESCO 2020). 
11 Cfr. http://whc.unesco.org/en/wheducation/. 
12 Si cfr. la ricerca di dottorato in corso relativa alla percezione pubblica dell’archeologia da parte 
della scrivente (SCHIVO 2020-21), Università di Padova, tutor Prof.ssa A. Chavarría Arnau. 
13 Informazioni sulla scuola italiana e i relativi gradi sono disponibili sul sito del Ministero al seguente 
indirizzo: http://www.miur.gov.it/scuola.  
14 Per una panoramica sulla storia della scuola italiana e i riferimenti normativi si faccia riferimento a 
SANTAMAITA 2010 e D’AMICO 2010 con relative bibliografie.  
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trasmissione di conoscenze, ma anche come strumento che forma la percezione 
della realtà (Hervé Cavallera 2013).  

Tuattavia, nei curricoli scolastici di insegnamento della storia, non viene data 
sufficiente rilevanza all’archeologia, nè al metodo archeologico, come comple-
mentare alla storia nella comprensione dei fatti storici (v. risultati esposti sotto). 
Questa ‘assenza’ potrebbe portare ad una conoscenza superficiale del patrimo-
nio archeologico come fonte materiale espressione della società che l’ha creato. 
La conseguenza più grave è che il patrimonio archeologico per le giovani gene-
razioni sarà “sconosciuto” e non gli verranno attribuiti dei valori culturali neces-
sari per conoscerlo, preservarlo e tramandarlo al futuro. Già altri studi hanno 
posto l’accento sul problema derivante dalla mancanza di educazione al patri-
monio nei libri di testo scolastici e dell’impatto negativo sulla riconfigurazione 
della percezione al patrimonio (Apaydin 2016).  

Una rapida analisi dei dati messi a disposizione dal Ministero italiano sul-
l’iscrizione ai corsi di laurea negli ultimi 10 anni, mostra che l’interesse verso il 
patrimonio culturale e verso l’archeologia è in calo15. Il disinteresse crescente 
verso corsi universitari inerenti all’archeologia (e più in generale al patrimonio 
culturale), è sicuramente anche il frutto dei cambiamenti socio-economici degli 
ultimi 50 anni, che hanno portato la società a domandare sempre più competen-
ze scientifiche a scapito di quelle umanistiche. Di conseguenza, anche nella 
scuola è in atto una “disumanizzazione” delle conoscenze, con un aumento di 
attività legate al mondo scientifico, che non è certo una nota negativa, ma deno-
ta che le materie come la storia, l’archeologia, la storia dell’arte e la geografia 
non sono più in grado di dimostrare la loro appetibilità e ruolo nell’economia 
delle società odierne. 

 
 
4. L’archeologia e l’insegnamento della Storia nella scuola italiana 
 
A partire dalla metà del XIX secolo il Ministero Italiano della Pubblica Istruzio-

ne ha emesso un nutrito corpus di leggi in materia di istruzione scolastica. Fa-
cendo qui riferimento solo alle normative più recenti (1979, 2004, 2007 e 2012)16, 
è possibile affermare che l’archeologia trova posto nel primo ciclo di istruzione 
come riferimento nel programma di Educazione artistica del 1979 (dal 2004 di-

L’archeologia nei manuali di storia: il caso di Padova

15 Percentuale degli iscritti ai corsi di laurea inerenti con l’archeologia. Rielaborazione dati del Mini-
stero dell’Istruzione, dell’Università e della Ricerca, on line in: https://www.miur.gov.it/web/guest/rile
vazioni-statistiche1. I dati scaricabili on line sotto forma di tabelle .csv, sono stati qui rielaborati som-
mando tutti gli iscritti dei corsi di laurea italiani (appartenenti a diverse classi di laurea), il cui nome 
contiene “archeologi”. 
16 D.M. 9 Febbraio 1979 (prima del 1979 le materie insegnate a scuola erano quelle determinate dal 
D.M. 24 Aprile 1963); d.lgs. 19 Febbraio 2004, n. 59; D.M. 31 Luglio 2007; D.M. 13 Novembre 2012, 
n. 254. 
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ventata Arte e Immagine)17 ma bisogna attendere il 2007 perché compaia per la 
prima volta l’archeologia tra gli approcci metodologici per lo studio delle testimo-
nianze del passato e il suo inserimento tra gli Obiettivi di apprendimento al ter-
mine della classe terza della scuola secondaria di primo grado18. Con questo 
decreto del 2007 l’archeologia esce dai 150 anni in cui veniva considerata solo 
come bellezza artistica fine a sé stessa o come testimonianza di vestigia eroiche 
utili solo a ricordare un prestigioso passato. Il concetto viene ulteriormente riba-
dito nel decreto del 2012, in cui compare un chiaro riferimento all’Educazione al 
patrimonio culturale e alla cittadinanza attiva e finalmente l’archeologia viene in-
trodotta tra i metodi per l’insegnamento della storia19. Nella descrizione del pro-
gramma di storia viene inserita l’educazione al patrimonio culturale e alla cittadi-
nanza attiva: «L’insegnamento e l’apprendimento della storia contribuiscono al-
l’educazione al patrimonio culturale e alla cittadinanza attiva. I docenti si impe-
gnano a far scoprire agli alunni il nesso tra le tracce e le conoscenze del passa-
to, a far usare con metodo le fonti archeologiche, museali, iconiche, archivisti-
che, a far apprezzare il loro valore di beni culturali. In tal modo l’educazione al 
patrimonio culturale fornisce un contributo fondamentale alla cittadinanza attiva. 
In particolare, gli insegnanti metteranno in evidenza i rapporti tra istituzioni e so-
cietà, le differenze di genere e di generazioni, le forme statuali, le istituzioni de-
mocratiche». Negli Obiettivi di apprendimento al termine della classe terza della 
scuola secondaria di primo grado, come per il 2007, viene inserito quello di: 
«Conoscere alcune procedure e tecniche di lavoro nei siti archeologici, nelle bi-
blioteche e negli archivi». Questa esplicitazione nella legge è fondamentale per-
ché può essere il punto di partenza per l’inserimento anche nei libri di testo di 
contenuti che tengano conto del metodo archeologico. Inoltre, con questi riferi-
menti normativi si giunge a riconoscere che l’archeologia in contesti di appren-
dimento formale e informale è fondamentale per sviluppare il pensiero storico e 
promuovere una comprensione più profonda e più ampia del passato (cfr. ad es. 
Bender, Smith 2000; Corbishley 2011; Smardz, Smith 2000; Levstik, Henderson, 
Schlarb 2005). Sono molteplici gli studi che a livello europeo hanno indagato il 
rapporto tra scuola, archeologia e patrimonio culturale e di come l’educazione 
storica contribuisca allo sviluppo della consapevolezza al patrimonio culturale20.  
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17 D.M. 9 febbraio 1979, Programmi, orari di insegnamento e prove di esame per la scuola media 
statale; D.Lgs. 19 febbraio 2004, n. 59, Definizione delle norme generali relative alla scuola dell’in-
fanzia e al primo ciclo dell’istruzione. 
18 D.M. del 31 luglio 2007. 
19 D.M. n. 254 del 2012, Indicazioni nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo 
ciclo di istruzione, tuttora in vigore.  
20 Nel 1998 compare la prima definizione di “educazione al patrimonio” – “pédagogie du patrimoine” 
– “heritage education”: cfr. Conseil de l’Europe 1998. In generale, moltissime sono le iniziative che in-
dagano le esperienze didattiche di educazione al patrimonio e il rapporto tra patrimonio culturale, ar-
cheologia e scuola. Si vedano, ad esempio, i lavori del Centro Internazionale di Didattica della Scuole 
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5. I libri di scuola e l’archeologia  
 
I libri di testo scolastici non sono neutrali, ma prodotti culturali che riflettono 

la società di un sistema educativo nazionale e transnazionale: i libri sono dispo-
sitivi pedagogici e informativi che legittimano le conoscenze appropriate per l’in-
segnamento i cui autori trasmettono più o meno consapevolmente messaggi co-
dificati tra cui nozioni, idee, valori e stereotipi (Apple, Christian-Smith 1991).  

Nonostante a partire dall’anno scolastico 2014-2015 l’adozione del libro di 
testo sia diventata facoltativa in Italia21, questi strumenti rimangono dei punti di 
riferimento centrali per l’insegnamento in classe e per lo studio individuale do-
mestico22. Un’analisi di questi manuali, quindi, può risultare utile nel capire come 
l’archeologia e i suoi metodi rientrino nel contesto scolastico.  

La separazione tra storia e archeologia in campo accademico è ben chiara 
e stabilita ma questa differenza non è invece così immediata né contraddistinta 
nel contesto scolastico. In particolare, la distinzione nello studio delle fonti che 
metodologicamente caratterizza la formazione accademica di archeologi e sto-
rici (rispettivamente l’analisi stratigrafica della cultura materiale per i primi, cfr. 
Milanese 1994, p. 14, e dei testi scritti per i secondi) nei manuali scolastici che 
vengono presentati in questo lavoro, non sembra avere rilevanza. L’archeologia 
si ritrova nelle immagini che riportano vari tipi di fonti: documenti scritti, reperti, 
affreschi, mosaici, monumenti e siti archeologici, ma il riferimento è da conside-
rarsi implicito nelle rappresentazioni delle fonti materiali poiché non viene mai 
fatto riferimento al rapporto diretto tra l’archeologo e queste fonti, né al suo ruolo 
nello studio e nell’interpretazione dei reperti. In nessuna parte del testo e delle 
didascalie nei tre volumi presi in considerazione in questo studio l’archeologia è 
segnalata come disciplina che contribuisce alla conoscenza storica24. 

L’archeologia nei manuali di storia: il caso di Padova

e del Patrimonio (https://centri.unibo.it/dipast/it) in BORGHI 2008. Cfr. anche TOSCANO, GREMIGNI 2011; 
LANEVE 1988; fuori dall’Italia si vedano i fondamentali lavori di Arias-Ferrer e Egea-Vivancos (University 
of Murcia) con relative bibliografie (ad esempio: EGEA VIVANCOS et al. 2018; ARIAS FERRER, EGEA VIVAN-
COS 2017; EGEA VIVANCOS, ARIAS FERRER, PERNAS GARCÍA 2017); si vedano inoltre: PINTO 2019; 2018; 
2017; 2013a; 2013b; ALVES, PINTO 2019; PINEDA-ALFONSO, DE ALBA FERNÁNDEZ, NAVARRO MEDINA 2019; 
RODRÍGUEZ PÉREZ, SOLÉ 2018; JIMÉNEZ VIALÁS 2017; JIMÉNEZ VIALÁS 2017; SOLÉ 2015; ESTEPA 2013; ESTEPA 
et al. 2015; CUENCA, ESTEPA, MARTIN 2017; CUENCA, LÓPEZ 2014; LEVSTIK, HENDERSON, SCHLARB 2005. 
21 Nota protocollare MIUR n. 2581 del 9 aprile 2014. La non obbligatorietà d’uso dei libri di testo è 
riscontrabile in molti altri paesi Europei (cfr. rapporto INDIRE 2012). 
22 ANICHINI et al. 2015; PENTUCCI 2015; PANCIERA, ZANNINI 2013 in part. pp. 142-146; Cfr. dati in GALFRÉ 
2005 e dati ISTAT 2018 che confermano l’incremento dell’editoria scolastica. Il D.M. n. 781 del 
27/09/2013, all’allegato 1, Definizioni e indicazioni preliminari stabilisce che il «libro di testo costitui-
sce uno degli strumenti didattici per la realizzazione dei processi di apprendimento definiti dagli or-
dinamenti scolastici dei diversi ordini e gradi di istruzione, nonché per lo studio individuale e dome-
stico. La sua scelta costituisce rilevante momento di espressione dell’autonomia professionale e 
della libertà di insegnamento». 
24 In particolare, il libro di testo delle secondarie di primo grado edizione Zanichelli inizia con un focus 
sullo studio della storia in cui vengono presentate le fonti che uno storico deve saper usare, tra queste 
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Data quindi l’assenza di riferimenti testuali nei tre libri, diventa meno imme-
diato eseguire analisi sul contenuto del testo di tipo quantitativo e qualitativo (ba-
sate ad esempio sull’uso/frequenza della parola ‘archeologia’) o riflessioni sulla 
funzione della disciplina archeologica nei libri di storia. L’attenzione si è quindi 
focalizzata sulle immagini e viene qui proposta un’analisi delle figure relative alle 
fonti materiali proposte nei libri25.  

Il metodo qui esplicitato intende verificare a) se le immagini presenti nei libri 
di testo analizzati rispecchiano alcuni parametri che facilitano l’apprendimento; 
b) in che modo e in che misura le immagini di fonti materiali sono utili a fornire 
allo studente informazioni che contribuiscono a formare una corretta conoscen-
za e percezione dell’archeologia. Per fare questo è necessaria una premessa sul 
ruolo che le immagini assumono nel contesto della didattica scolastica.  

 
Prima di procedere alla presentazione dei libri di storia più usati nelle scuole 

secondarie di primo grado degli Istituti Comprensivi di Padova, è necessario 
specificare che oggi, in ambito scolastico, sono in vigore i decreti che definisco-
no l’introduzione nella scuola delle competenze. Il D.M. n. 254 del 13 Novembre 
2012 stabilisce le Indicazioni Nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia 
e del primo ciclo d’istruzione e si riallaccia alla legge del Consiglio dei Ministri 
del 18 Dicembre 2006 che già sancì le competenze chiave per l’apprendimento 
permanente26. È anche su queste indicazioni che l’editoria italiana sviluppa i pro-
pri libri di testo. 

In Italia l’adozione dei manuali, come stabilisce l’articolo 7 del d. lgs. n. 297 
del 16 aprile 1994, rientra nei compiti attribuiti al collegio dei docenti, dopo aver 
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sono elencate le fonti materiali. Esse, sotto forma di immagini e disegni ricostruttivi relativi a reperti, siti 
e contesti archeologici vengono proposte costantemente nel libro, cosa che vale anche per gli altri due 
libri delle case editrici Mondadori e Il Capitello. La presenza di immagini a “tema archeologico” è quin-
di frequente. Riferimenti all’archeologia compaiono in poche occasioni in cui viene nominato il luogo di 
conservazione di alcuni reperti (Museo Archeologico). In questo lavoro non sono stati presi in consi-
derazione i contenuti a cui l’alunno può accedere online, tuttavia un riferimento all’archeologia è pre-
sente nel materiale aggiuntivo a disposizione nei testi Zanichelli in cui in un video, visionabile tramite 
apposita applicazione digitale gratuitamente scaricabile, il presentatore introduce i due ragazzi che fa-
ranno da ciceroni nei successivi approfondimenti segnalati nel testo: uno dei due si chiama Jacopo e, 
cito da PAOLUCCI, SIGNORINI, MARISALDI 2019 (adottato in 9 classi del Comune di Padova): «(Jacopo) da 
grande vuol fare l’archeologo. Gli piacciono tanto i misteri del passato» […] ribadendo che «lo storico 
è colui che sa interpretare le testimonianze materiali». Questo video di approfondimento, quindi, con-
tribuisce alla formazione del luogo comune dell’archeologo come persona che ‘ama il mistero’. 
25 Analisi sulle tematiche archeologiche presenti nei libri di testo di storia si cfr. MESEGUER GIL, ARIAS 
FERRER, EGEA VIVANCOS 2017; KASVIKIS, ELEFTHERIADOU; MAROTTA 2015. Più in generale invece, sull’ana-
lisi del ruolo delle immagini nei libri di storia: BEL 2017; UBALDO 2016b; PENTUCCI 2015; GÁMEZ CERUELO 
2016 (per la didattica nella storia dell’arte). SÁIZ SERRANO 2012 (in cui si analizza il rapporto tra la sto-
ria medievale spagnola e i libri di testo). 
26 D.M. del 13 Novembre 2012, n. 254. A livello europeo sono in vigore nuove competenze scolastiche 
stabilite nella raccomandazione del Consiglio d’Europa del 22 Maggio 2018 (che hanno sostituito 
quelle della raccomandazione europea del 2006, ma non ancora recepite dalla normativa italiana). 
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sentito il parere dei consigli di interclasse o di classe. La proposta di adozione 
di un libro di testo parte quindi dal singolo insegnante della relativa materia.  

In questo contesto è possibile accennare al ruolo degli insegnanti e la loro 
formazione. Per l’ordinamento italiano, un laureato in archeologia (classe di lau-
rea S2 o M2) non dispone dei crediti richiesti dal Ministero sufficienti per l’acces-
so diretto all’insegnamento della storia nei diversi gradi di istruzione. Questo si-
gnifica che nella maggior parte dei casi, un docente di storia nelle scuole secon-
darie di primo grado possiede un diploma di laurea di classi riferibili a Storia o a 
Lettere (antiche – moderne). Può essere quindi comprensibile che le immagini a 
carattere archeologico e gli spunti che potrebbero derivare da esse, non siano 
sfruttati in tutta la loro potenzialità da parte di ogni insegnante, viste le diversità 
di formazione/interesse. 

Per la scuola secondaria di primo grado, il Ministero della Pubblica Istruzione 
stabilisce ogni anno il tetto di spesa per la dotazione libraria, che i collegi dei do-
centi devono assumere quale limite per le adozioni. Ai fini della scelta del libro 
da parte dei docenti, assume particolare rilevanza l’attività di promozione dei 
testi svolta dagli editori, che si sostanzia nella presentazione delle novità edito-
riali e nell’offerta di copie saggio attraverso un’apposita rete di agenti e conces-
sionari. Ne consegue che la quantità di libri di testo scolastici disponibile è altis-
sima. Si pensi che in Italia quasi il 13% della produzione libraria nazionale del 
2018 è relativo alle opere scolastiche, con un aumento della produzione in ter-
mini sia di titoli (+2,8%) sia di copie stampate (+11,8%)27.  

 
 
6. Il ruolo didattico delle immagini 
 
Se si considera una figura in un libro, si deve fare riferimento al suo contenuto 

informativo, ovvero alle informazioni che l’immagine può fornire relativamente ad 
un oggetto o una situazione rappresentata (Landriscina 2011, p. 43). Indicazioni 
a scopo didattico per categorizzare diversi tipi di immagine sono fornite da Clark 
e Lyons (2010). L’immagine ad uso didattico possiede due aspetti principali: 1) 
descrittivo (l’aspetto) e 2) prescrittivo, relativo all’efficacia didattica delle imma-
gini e quindi alle sue funzioni comunicative e psicologiche28. Quest’ultime sono 
importanti ai fini dell’apprendimento significativo29; infatti, quando un’immagine 
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27 Fonte: Istat 2018, Produzione e lettura di libri in Italia anno 2018. 
28 Le caratteristiche descrittive sono relative all’aspetto di un’immagine (un’immagine può essere sta-
tica: illustrazione, fotografia, rendering; o animata: animazioni, video, realtà virtuale). Le funzioni co-
municative sono invece relative agli aspetti “trasmissivi” dell’immagine, cioè a come essa trasmette 
informazioni. Si veda anche PAOLETTI 2011, pp. 114; 119; 122; 128. Si cfr. CLARK, LYONS 2010 per le 
distinzioni relative alle funzioni psicologiche delle immagini. 
29 L’apprendimento significativo è definibile come un apprendimento che permette di dare un senso 
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viene adoperata in un contesto didattico, va valutata la sua effettiva utilità ai fini 
del processo di apprendimento (Calvani 2011c, pp. 29-30).  

Ricerche in ambito pedagogico hanno dimostrato che, nella maggior parte dei 
casi, si impara meglio da testi aventi delle figure rispetto che da quelli privi30. 
Quando i supporti didattici sono costituiti da testo stampato e illustrazioni, si veri-
fica un ‘effetto multimediale’31. Questo si verifica a patto che l’immagine non sia 
posta nel testo per motivi puramente decorativi, ma che diventi uno strumento 
utile alla comprensione del testo o che fornisca spunti ulteriori di riflessione, ma-
gari grazie alla presenza di una didascalia come testo esplicativo aggiuntivo o 
alla mediazione dell’insegnante. La ricerca in questo campo ha infatti dimostrato 
che gli elementi non in linea con con l’obiettivo di apprendimento, come ad esem-
pio un’immagine ‘decorativa’ e fine a sé stessa, ostacolano la comprensione32.  

L’apprendimento multimediale, ovvero la promozione della comprensione 
negli studenti usando parole e immagini, dipende dalla progettazione di supporti 
didattici multimediali corretti, cioè coerenti con le modalità con cui le persone 
apprendono33. La teoria di Mayer (2003) enuncia che la costruzione di rappre-
sentazioni mentali a partire da immagini e parole si basa sul fatto che a) imma-
gini e parole vengono elaborate in due canali diversi; b) la capacità di elaborare 
queste informazioni è limitata; e c) l’apprendimento attivo ha luogo quando uno 
studente seleziona le informazioni rilevanti nei due canali separati di immagini e 
testo, organizza queste informazioni in rappresentazioni mentali coerenti e li in-
tegra con le conoscenze pregresse. Una volta che un risultato di apprendimento 
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alle conoscenze pregresse, permettendo di integrarle con nuove informazioni. Lo studente deve es-
sere in grado di adoperare queste conoscenze in diversi contesti, sviluppando quindi capacità di 
problem solving, di pensiero critico e di metariflessione, consentendo così alle conoscenze di diven-
tare vere e proprie competenze (si veda ad esempio AUSUBEL 1995; 2000; CALVANI 2009; 2011a-b; 
NOVAK 2010; 2001); perché questo accada è necessario che l’immagine e quello che rappresenta, 
intercetti le preconoscenze dell’alunno in modo da favorire la riorganizzazione degli schemi mentali 
posseduti ai fini di una loro ristrutturazione cognitiva (CALVANI 2011c, pp. 31-32). 
30 PAOLETTI 2011, p. 112; dati confermati anche al simposio sul design delle visualizzazioni per l’ap-
prendimento svoltosi al convegno EARLI (European Association for Learning and Instruction, 2011), 
citato in PAOLETTI 2012a. 
31 In questa sede si fa riferimento alla definizione di ‘effetto multimediale’ di MAYER 2003, ripreso 
anche in CALVANI 2012. Esso si verifica quando gli studenti apprendono più approfonditamente da 
una spiegazione ‘multimediale’ composta da parole e immagini che da sole parole. Si cfr. anche ME-
NICHETTI, SARRO 2015. Si veda MAYER 2003 relativamente alla funzione delle immagini nel contesto 
dell’apprendimento. 
32 CALVANI 2011c, p. 36. Uno dei principali contributi di Mayer è di aver evidenziato l’effetto negativo 
sull’apprendimento dei cosiddetti “dettagli seducenti”, cioè testi, immagini o suoni non direttamente 
collegati al contenuto da apprendere (MAYER 2003; HARP, MAYER 1998; MAYER, HEISER, LONN 2001; MO-
RENO, MAYER 2000). Ovviamente, il ruolo informativo delle immagini cambia a seconda del libro: non 
assume rilevanza in un romanzo, ma risulta fondamentale in un libro per la scuola (CAPUANO, STORACE, 
VENTRIGLIA 2019, p. 61; VENTRIGLIA, STORACE, CAPUANO 2017, p. 49). 
33 Si rimanda alla bibliografia citata per un approfondimento sulle due teorie: MAYER, 2003, 2009; PAI-
VIO 1986; CLARK, PAIVIO 1990; BADDELEY 1992, 1998; PAIVIO (1971, 1990); SWELLER 1988; 2010. 
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è stato costruito attivamente, viene archiviato nella memoria a lungo termine per 
un uso futuro (Mayer 2001). I metodi didattici che abilitano e promuovono questi 
processi hanno maggiori probabilità di portare ad un apprendimento significati-
vo rispetto ai metodi didattici che non lo fanno (Mayer 2003, p. 130).  

Alcuni dei principi della teoria dell’apprendimento multimediale di Mayer for-
niscono delle indicazioni che migliorano una progettazione di materiali didattici 
multimediali e riducono l’effetto dell’attenzione divisa (Landriscina 2011, p. 64) e 
vengono di seguito brevemente elencati. 

Il principio di coerenza prevede che vengano esclusi i materiali estranei al-
l’obiettivo del compito per ridurre il carico cognitivo derivante dalla suddivisione 
dell’attenzione tra due elementi; il principio di contiguità prevede che parole e 
immagini corrispondenti siano posti vicini; il principio della segnalazione preve-
de l’aggiunta di indicatori visivi alle immagini come facilitatori; l’effetto di perso-
nalizzazione interviene quando gli studenti imparano più approfonditamente da 
una spiegazione multimediale se le parole sono presentate in uno stile colloquia-
le piuttosto che formale34.  

Può accadere che nei manuali scolastici il processo di mediazione dei mate-
riali visivi non sia eseguito in modo efficace e che le immagini diventino elementi 
subalterni al testo, fungendo solo da illustrazione dei contenuti e a volte da sem-
plice ornamento35. Questo accade nei casi in cui l’insegnante “si adatta” all’uso 
che viene fatto dell’immagine nel testo, senza considerare la complessità del 
processo di costruzione di significati storici attraverso le immagini che richiede 
operazioni cognitive diversificate, anche se integrate con quelle per la compren-
sione scritta (Cardarello, Contini 2012). 

L’attività percettiva di un oggetto rappresentato in un’immagine è molto com-
plessa e si sviluppa gradualmente a partire dai primi anni di vita attraverso il pro-
cesso di apprendimento in base alle esperienze quotidiane (Lazzotti Fontana 
1981, p. 25). È da queste esperienze che nasce la percezione verso un oggetto 
e si distinguono le sue proprietà in un’immagine. Nella maggior parte dei casi, lo 
sviluppo del pensiero induttivo, tramite la stimolazione dell’osservazione siste-
matica della realtà in studenti che iniziano le scuole secondarie di primo grado, 
non è ancora sviluppato (Lazzotti Fontana 1981, pp. 26-27). Per lo studente quin-
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34 MAYER 2003. Altre teorie relative all’apprendimento multimediale sottolineano anche i rischi relativi 
ad un “sovraccarico cognitivo” che sarebbe da ostacolo all’apprendimento: cfr. LANDRISCINA 2007; 
2011, p. 62; MENICHETTI, SARRO 2015, p. 75 ss. Il carico cognitivo è la quantità di attività mentale ri-
chiesta alla memoria di lavoro in un dato momento (SWELLER 1988). Si cfr. LANDRISCINA 2011, pp. 62-
66 per un chiaro riassunto della teoria. Anche le ricerche di SWELLER (1988; 2010) hanno dimostrato 
come la suddivisione dell’attenzione (un esempio tipico è quando le immagini sono poste lontano dal 
testo che la descrive) e la ridondanza (ad esempio, quando una didascalia ripete il contenuto già 
presente nel testo), sono fattori su cui agire per ridurre il carico cognitivo estrinseco ai fini di un cor-
retto uso didattico delle immagini.  
35 Riscontrato anche in FINI 2011; UBALDO 2016b; PENTUCCI 2015.  
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di, passare da una percezione globale ad una analisi più mirata dell’immagine e 
caricarla di opinioni personali e critiche non è così immediato36. Il processo in-
duttivo, oltre che dall’esperienza personale, segue un processo mentale che dal 
noto giunge gradualmente a conclusioni logiche anche grazie ad un processo di 
coordinamento e riflessione mediato dall’insegnante (Bonaiuti 2011) che guida 
lo studente in un percorso critico tale da rendere l’immagine spunto di dibattito 
e di riflessione collettiva in classe37.  

In conclusione, buoni risultati avvengono quando il materiale didattico utilizza 
le immagini in modi che promuovono un apprendimento significativo e quando le 
immagini sono accompagnate da un testo pertinente o mediate dall’insegnante. 

 
 
7. I libri di testo analizzati  
 
Data la grandissima quantità e varietà di titoli disponibili per l’insegnamento 

della storia nelle scuole secondarie di primo grado italiane, è stato effettuato uno 
studio in un’area campione: la città di Padova. Dal punto di vista scolastico, il co-
mune di Padova è suddiviso in 14 Istituti comprensivi (un istituto comprensivo è 
composto da scuole dell’infanzia, scuole primarie e scuole secondarie di primo 
grado suddivise per aree del territorio comunale).  

È stato scelto di analizzare il libro di Storia delle classi prime delle scuole se-
condarie di primo grado il cui programma ministeriale prevede la trattazione del 
Medioevo, dalla caduta dell’impero romano fino al XV secolo. Su un totale di 23 
scuole secondarie di primo grado e 80 classi prime, sono stati censiti 19 titoli dif-
ferenti relativi al manuale di storia adottato e analizzati i tre titoli maggiormente uti-
lizzati: Libro 1: Calvani V. 2017, Incontra la Storia. Fatti e persone del Medioevo, 
ed. Mondadori (adottato in 10 classi); Libro 2: Paolucci, Signorini, Marisaldi 2019, 
L’ora di storia, Il medioevo, ed. Zanichelli (adottato in 9 classi); Libro 3: Carpa-
netto et. al. 2016, Storie, Tracce Memorie, ed. Il Capitello (adottato in 8 classi). 

 
 
8. Il metodo: l’analisi delle immagini nei libri di testo di Storia 
 
Dall’insieme delle argomentazioni sopra descritte si possono ricavare dei 

principi sui quali impostare un’analisi sull’efficacia multimediale dei libri di testo 
(Landriscina 2011, pp. 66-67). 
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36 Il realismo e l’immediatezza rende le figure affette da semplicismo e l’attenzione si sposta sul piano 
estetico (DAMIANO 2013) poiché esse non sono auto-evidenti né facili da leggere (MUSCI 2006). 
37 LAZZOTTI FONTANA 1981, pp. 106-107. Per un efficace excursus sulle teorie dello sviluppo cognitivo 
cfr. CASTOLDI, CISOTTO 2019. Sulla comprensione delle immagini in età evolutiva e sull’uso delle im-
magini nel contesto didattico si cfr. ad esempio CARDARELLO 1995; 2002; 2012; DAMIANO 1993; 2013; 
RIVOLTELLA 2014; MATTOZZI 2004; 2011. 
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In linea generale, la rilevanza comunicativa ai fini didattici di un libro di testo 
deve: 
- associare immagini al testo; 
- utilizzare solo immagini e testi rilevanti per l’apprendimento; 
- porre vicino all’immagine un testo che ha funzione di supporto ad essa; 
- evitare testi e immagini con lo stesso contenuto;  
- utilizzare indicatori visivi per focalizzare l’attenzione su dettagli rilevanti di 

un’immagine; 
- suddividere e descrivere in parti un’immagine complessa.  

Ciascuna immagine presente nei tre libri qui di seguito presentati è stata 
quindi categorizzata in un database secondo degli specifici parametri:  
a) la presenza e la tipologia di didascalia (anagrafica o approfondita);  
b) il grado di pertinenza della didascalia con il testo della pagina;  
c) la ridondanza della didascalia in rapporto al testo;  
d) l’eventuale presenza di indicatori visivi per la migliore comprensione di imma-

gini articolate;  
e) l’eventuale suddivisione in parti di un’immagine complessa per una sua mi-

gliore comprensione; 
f) la descrizione del tipo di materiale inteso come bene archeologico; 
g) la presenza di informazioni relative alla collocazione dell’oggetto e alla sua 

periodizzazione.  
h) presenza di immagini anacronistiche rispetto al testo.  

Questa classificazione delle figure presenti nei tre manuali analizzati permet-
te di identificare differenti gradi di efficacia che ciascuna immagine di fonte ma-
teriale apporta all’apprendimento. La presenza delle informazioni di carattere ar-
cheologico relative all’oggetto (come l’indicazione del tipo di fonte materiale, 
provenienza e datazione) mostrano, inoltre, per ogni libro di testo la percentuale 
di immagini che forniscono informazioni utili a stimolare la curiosità e la cono-
scenza dello studente, contribuendo così alla formazione di una percezione il più 
possibile corretta e chiara di cos’è l’archeologia e di come le fonti materiali as-
sumano un peso e un significato nella comprensione del passato.  

 
 
9. Analisi dei dati  
 
Sono state censite le figure presenti nei manuali, categorizzandole secondo 

la tipologia di fonti materiali raffigurate: Bene architettonico (edifici e palazzi sto-
rici); Bene archeologico (reperti materiali, scavi archeologici, resti archeologici 
in elevato); Bene storico-artistico (affreschi, illustrazioni antiche, dipinti); Beni ar-
chivistici (miniature e codici); Altro (categoria comprendente le immagini di og-
getti odierni, foto di paesaggi e luoghi, usi, costumi e tradizioni. In questa cate-
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goria sono stati inseriti anche i disegni ricostruttivi di vario genere non categoriz-
zabili). In totale nei tre libri sono state censite 943 immagini (tab. 1)38.  

L’analisi del contenuto dei testi dei tre libri di storia dimostra che solo di rado 
vi sono espliciti riferimenti all’archeologia e ai suoi metodi o alla figura dell’ar-
cheologo. Fa eccezione il Libro 3 (fig. 1) in cui si fa esplicito riferimento ad una 
necropoli longobarda portata alla luce durante i lavori di cantiere sull’autostrada 
Asti-Cuneo, ma anche in questo caso non si fa riferimento alla figura dell’archeo-
logo né al metodo stratigrafico. Questo inserimento è però molto utile poiché fi-
nalizzato a spiegare il contesto di rinvenimento delle fibule longobarde raffigura-
te nelle pagine. 

La tab. 3 mostra che la quasi totalità dei libri utilizza immagini fotografiche 
degli oggetti invece che illustrazioni o disegni ricostruttivi39. Dato che le immagi-
ni sono una rappresentazione di ciò che è descritto nel testo, possono guidare 
alla sua elaborazione, facilitando la costruzione di un modello mentale (Paoletti 
2011, pp. 41-42). L’uso, quindi, di illustrazioni ricostruttive prive di fonti scientifi-

Sonia Schivo

38 Per una trattazione completa di tutte le categorie, si veda SCHIVO 2020-21. Numero medio di im-
magini usate nei libri: Libro 1: 1 immagine per ogni pagina; Libro 2: 0,9 immagini; Libro 3: 1,6 imma-
gini per pagina. In tutti e tre i volumi non sono state prese in considerazione le immagini presenti 
nelle pagine dedicate agli ‘esercizi’ per gli studenti.  
39 I disegni ricostruttivi non sono stati suddivisi in relazione al tipo di bene culturale poiché nella mag-
gior parte dei casi non era definibile.  
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Classificazione del tipo di fonte materiale 

Libro 1 
(q.tà)

Libro 1 
(%)

Libro 2 
(q.tà)

Libro 2 
(%)

Libro 3 
(q.tà)

Libro 3 
(%)

Bene architettonico 15 5,60% 16 6,30% 43 10,30%

Bene archeologico 22 8,50% 58 22,83% 48 11,50%

Bene storico-artistico 60 22,20% 42 16,54% 133 31,70%

Bene archivistico 113 41,80% 115 45,28% 178 42,50%

Altro 59 21,90% 23 9,06% 17 4,10%

Totale 269 100% 254 100% 419 100%

Tab. 1. Classificazione del tipo di fonte materiale presente in ogni libro di testo analizzato e indica-
zione della quantità di immagini censite per ogni testo e della loro percentuale sul totale. Libro 1 = 
Calvani 2017, Incontra la storia, ed. Mondadori, totale 270 immagini censite; Libro 2 = Paolucci, Si-
gnorini, Marisaldi 2019, L’ora di storia, ed. Zanichelli, totale 254 immagini censite; Libro 3 = Carpa-
netto et al. 2016, Storie, tracce, memorie, ed. Il Capitello, totale 419 immagini censite. In tutti e tre i 
testi c’è un largo uso di immagini raffiguranti beni archivistici (la quasi totalità sono miniature) e un 
uso minore di fonti materiali archeologiche, nonostante il periodo storico oggetto di questi libri (il me-
dioevo) sia potenzialmente adatto all’uso di fonti materiali come strumenti per l’apprendimento.  
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che, andrebbe limitato, poiché impreciso e rischia di creare una percezione su 
fatti storici o elementi archeologici fuorviante.  

Si veda ad esempio la rappresentazione dei popoli germanici riportata a pa-
gina 30 del Libro 1 (fig. 2). L’illustrazione riporta “l’aspetto di un guerriero delle 
grandi pianure germaniche”. Ci si può chiedere fino a che punto questa raffigu-
razione sia veritiera e non sia piuttosto più vicina alle rappresentazioni ottocen-
tesche intrise di pregiudizi (pelle di lupo, sandali, amanti dei baffi e della barba, 
vestito succinto, armati fino ai denti ecc.).  

Come si è visto, l’uso di testo e di immagini è più efficace ad innescare i pro-
cessi cognitivi per un apprendimento attivo (cfr. supra). In questo senso, i ma-
nuali analizzati (e più in generale l’editoria scolastica moderna) soddisfano pie-
namente questa caratteristica. 

Sonia Schivo
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Libro1 Libro 2 Libro 3

% sul tot immagini % sul tot immagini % sul tot immagini 

Classificazio-
ne del tipo di 
immagine

disegno  
ricostruttivo fotografia

disegno  
ricostruttivo fotografia

disegno  
ricostruttivo fotografia

19,63% 80,37% 8,66% 91,34% 2,86% 97,14%

Tab. 3. Classificazione di immagini usate nei tre Libri per le tipologie di Beni Culturali analizzate. 

Fig. 1. Menzione di uno scavo archeologico in Carpanetto et al. 2016, pp. 23-23.  



In particolare, l’uso degli indicatori 
visivi è molto utile ai fini della compren-
sione dei particolari delle immagini, ad 
esempio a pagina 76 del Libro 2 il re-
perto archeologico viene fornito di una 
didascalia approfondita con l’uso degli 
indicatori (fig. 3). In generale le immagi-
ni complesse sono state suddivise in 
parti (ad esempio immagini di mosaici 
molto grandi o raffigurazioni complesse 
sono state pubblicate in piccole porzio-
ni e, quando necessario, sono stati usati 
degli indicatori visivi per focalizzare l’at-
tenzione sui dettagli rilevanti dell’imma-
gine, quindi i principi di coerenza, di 
contiguità, di segnalazione sono soddi-
sfatti.  

L’effetto di personalizzazione (se-
condo cui gli studenti imparano meglio 
se le parole sono presentate in uno stile 
colloquiale piuttosto che formale), trova 
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Fig. 2. Rappresentazione dei popoli germanici, da Calvani 2017, p. 30.

Fig. 3. Uso di indicatori visivi in Paolucci, Si-
gnorini, Marisaldi 2019, p. 76. 



riscontro nella semplificazione del linguaggio del Libro 1. L’Autrice del manuale, 
infatti, utilizza un linguaggio molto semplice e colloquiale rispetto agli altri due 
volumi. Purtroppo, questo si riflette negativamente sulla comprensione dei con-
tenuti, che risultano addirittura imprecisi: l’eccessiva semplificazione e l’utilizzo 
di tempi verbali inadatti alla trattazione storica (l’indicativo presente) crea confu-
sione nel lettore (cfr. Calvani V. 2017, p. 89). 

La classificazione del tipo di didascalia (anagrafica, approfondita o assen-
te)40 usata per ogni immagine permette di capire se nel manuale sono forniti ul-
teriori spunti per la comprensione della fonte materiale oltre a quanto già descrit-
to nella pagina di testo.  

Nel Libro 3 (fig. 4), nella pagina dedicata allo “Stanziamento dei barbari nel-
l’impero”, viene riportata l’immagine dell’altorilievo noto come “Sarcofago Gran-

Sonia Schivo

40 Per didascalia anagrafica si intende quando vengono indicati il tipo di oggetto raffigurato, la fonte 
e la periodizzazione (o solo alcune di queste informazioni); una didascalia è approfondita quando 
sono presenti informazioni aggiuntive rispetto al testo della pagina (ad es. quando le immagini sono 
inserite in specifici riquadri di approfondimento o quando vengono usati indicatori visivi usati per 
spiegare i singoli elementi dell’immagine, cfr. fig. 7). 
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Fig. 4. Da: Carpanetto et al. 2016, 
p. 6. 



de Ludovisi”. La didascalia (anagrafica), assieme alla datazione, descrive l’og-
getto come “combattimento tra romani e barbari”. La mancanza di riferimento al 
luogo in cui è conservato l’oggetto (Museo Nazionale Romano) e almeno del 
nome con cui è noto, rendono molto difficile allo studente, colto da possibile cu-
riosità verso l’oggetto, il reperimento di altre informazioni da fonti diverse dal ma-
nuale. Per chi abbia visto dal vivo questo oggetto, sa che le sue dimensioni sono 
notevoli e la scena in esso narrata è molto complessa e affascinante. L’uso di 
questa fonte materiale avrebbe potuto rappresentare un ottimo spunto per un 
approfondimento sulle fonti archeologiche e il loro contributo storico. Così inse-
rita nel testo, l’immagine assume certamente un elevato grado di pertinenza 
nella pagina, ma dal punto di vista archeologico viene ad assumere un mero ef-
fetto decorativo (si confronti anche l’immagine sottostante, utile a quanto pare, a 
far conoscere una scena di vita di due cavalieri unni). Qui, come in altri casi, si 
conferma la necessità della guida del docente come mediatore tra l’immagine 
della fonte materiale e lo studente. Certamente un buon insegnante di storia sarà 
in grado di fornire le informazioni mancanti e necessarie perché la fonte venga 
compresa e analizzata criticamente. In caso contrario la fonte materiale, pur es-
sendo pertinente con il testo, assumerà un ruolo marginale41. 

Una maggior cura nelle didascalie che accompagnano immagini di fonti ar-
cheologiche, potrebbe aiutare l’insegnante nella discussione critica con gli stu-
denti. In media circa il 40% delle immagini di beni archeologici presenta una di-
dascalia anagrafica (quindi non approfondita)42, quasi il 14% di esse è priva di 
descrizione dell’oggetto materiale (incidendo quindi sulla sua corretta interpre-
tazione), nel 28% dei casi non è indicata la periodizzazione della fonte e nel 43% 
non viene indicato il luogo di conservazione dell’oggetto43.  

Si evidenzia così una serie di parametri negativi sulle immagini che non aiuta-
no lo studente a comprendere il ruolo informativo dell’oggetto archeologico.  

Una quota di queste percentuali è da imputare probabilmente all’uso di im-
magini di repertorio da archivi, che le case editrici utilizzano assolvendo il diritto 
d’autore, infatti molte di esse sono ripetute in tutte e tre le edizioni44. Nonostante 
questo, ci sono case editrici più attente all’indicazione di questi particolari, come 
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41 Problemi sull’uso delle immagini come riempitivo e della loro sovra abbondanza sono stati riscon-
trati anche in altri studi, cfr. DELPORTE, GACHET 2002; UBALDO 2016b. 
42 Come confermato nell’intervista alla responsabile del coordinamento editoriale dell’edizione Zani-
chelli analizzata (Libro 2), la didascalia è una scelta editoriale e non è da riferire ad esempio a que-
stioni di spazio nella pagina.  
43 La media è fortemente influenzata dai valori negativi riferibili al Libro 1. 
44 Il dato sulla provenienza e sulla modalità di reperimento delle immagini è confermato grazie alla 
disponibilità di due delle case editrici che hanno risposto alle interviste. È stata confermata la pre-
senza sia di “archivi interni” alle stesse case editrici a cui l’addetto responsabile della ricerca icono-
grafica può fare riferimento, sia il reperimento di immagini attraverso il web per le quali è possibile 
risalire alla fonte e alle informazioni relative al diritto d’autore.  
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nel caso del Libro 2 in cui il luogo di conservazione è indicato nell’86% dei casi 
e nell’84% è indicata la periodizzazione. 

Le percentuali rimanenti sono da attribuire ad immagini poste ad inizio dei 
capitoli, usate come anticipazione degli argomenti trattati, cosa che accade 
anche il Libro 3.  

A pagina 86 del Libro 2 (fig. 5) ad esempio, ci sono due figure usate per de-
scrivere “i primi secoli del medioevo”. Si tratta di un dittico in avorio e di una la-
mina bronzea. Di entrambi si riporta solo una parte degli oggetti. L’attenzione in 
questi due casi si focalizza sulle due raffigurazioni dell’imperatore e de re Agilul-
fo. Le descrizioni sono dettagliate e consentono la comprensione di ciò che gli 
oggetti rappresentano. Mancherebbe soltanto la descrizione dei manufatti e il 
luogo di conservazione, come peraltro già avviene per tutte le altre figure pre-
senti all’interno dei capitoli dello stesso manuale (Libro 2).  

 

Sonia Schivo
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Fig. 5. Figure usate per descrivere “i primi secoli del medioevo” in Paolucci, Signorini, Marisaldi 
2019, p. 86. 



In un testo in particolare, si è registrata una scarsa attenzione all’indicazione 
sia della periodizzazione delle fonti materiali, sia alla mancanza dell’indicazione 
del tipo di oggetto raffigurato. 

A pagina 32 del Libro 1 (fig. 6) ad esempio, sono riportate le immagini di 
due fibule e un bassorilievo45. Solo quest’ultimo riporta la datazione, gli altri 
due reperti sono indicati genericamente come “oreficeria germanica” (uno dei 
quali è indicato erroneamente come “fibbia di un cinturone”). Per nessuna 
delle tre fonti è indicato il luogo di ritrovamento o quello di conservazione. Si 
aggiunga che l’immagine del bassorilievo è stata modificata ‘scontornando’ la 
figura del ‘cavaliere germanico’, privando quindi l’oggetto di parte del suo si-
gnificato (cfr. con fig. 7 per il pezzo originale). Sicuramente i tre oggetti sono 
pertinenti con il testo della pagina, con il periodo che si intende rappresentare 
e non creano problemi dal punto di vista dell’apprendimento. Ma fino a che 
punto queste immagini possono essere considerate come strumenti utili alla 
comprensione dei fatti storici? 
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45 Fibule dal Museo Archeologico di Cividale e dai Musei Capitolini; bassorilievo da Landesmuseum 
für Vorgeschichte, Halle, Germania. 
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Fig. 6. Due fonti materiali da Calvani V. 2017, p. 32.  



In generale si nota la completa as-
senza della descrizione dei contesti di 
ritrovamento dei materiali: ad esempio, 
le fibule altomedievali già citate, da 
dove provengono? Chi le trova e come? 
Ci si affida totalmente alla consapevo-
lezza del bravo insegnante di storia che 
plausibilmente, potrà spiegare agli stu-
denti cosa sono questi oggetti, chi li 
studia, il ruolo dell’archeologia e come 
arrivano nei musei. Bisogna anche te-
nere presente che il primo anno della 
scuola secondaria di primo grado è il 
primo momento in cui un ragazzo entra 
in contatto con il medioevo a scuola. 

Capita di notare come i manuali di 
una stessa casa editrice relativi ad edi-
zioni diverse o aventi diversi autori, pre-

sentino le stesse immagini e illustrazioni a corredo del testo46.  
Ad esempio, nel capitolo relativo alle ‘popolazioni barbariche’, come già 

segnalato, compaiono spesso le fibule. Un altro elemento riscontrabile in tutti 
e tre i Libri è una placchetta da scudo in bronzo dorato del VII secolo47. Nel 
Libri 2 e 3 la placchetta riporta in didascalia la datazione e la descrizione del-
l’oggetto (come ornamento da scudo nel Libro 3 e come placchetta in bronzo 
dorato nel Libro 2), mentre solo nel Libro 2 è riportato il luogo di conservazio-
ne. Purtroppo, nel Libro 1 ci sono delle imprecisioni relative all’oggetto (fig. 8): 
la placchetta è raffigurata specchiata (con il guerriero rivolto a destra invece 
che a sinistra) e in didascalia viene descritta come “lamina in bronzo che or-
nava l’elmo di un longobardo e lo rappresenta mentre si dedica al suo sport 
preferito: la caccia”. A parte le imprecisioni dovute alla specchiatura dell’im-
magine, il riferimento all’elmo e allo sport, l’immagine non è pertinente con il 
testo della pagina (che addirittura potrebbe alimentare pregiudizi verso i co-
siddetti popoli “germanici”): si parla infatti di razzie, violenze commesse ai 
danni di suore e conversioni forzate.  
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46 Questo avviene ad esempio per due dei libri analizzati questa sede in dotazione presso alcune 
classi delle scuole secondarie di primo grado di Padova: PAOLUCCI, SIGNORINI, MARISALDI 2017 e PAO-
LUCCI, SIGNORINI, MARISALDI 2019 edizioni Zanichelli, le immagini riportate nei due libri sono le stesse, 
cambia la disposizione nel testo. 
47 La lamella, sagomata di una figura a cavallo originariamente applicata a scudi da parata, è oggi 
al Bernisches Historisches Museum. L’altra lamella, con il cavaliere che incede verso destra, è oggi 
al Museo Nazionale del Bargello ed è riconoscibile dalla mancanza di parte della zampa posteriore 
del cavallo.  
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Fig. 7. Bassorilievo del Reiterstein von Hor-
nhausen, Landesmuseum für Vorgeschichte, 
Halle, Germania. 



10. Riflessioni conclusive 
 
In generale, il metodo utilizzato ha fornito indicazioni generali sul grado di ef-

ficacia delle immagini a tema archeologico usate nei tre libri di testo analizzati: 
l’alta percentuale di immagini con didascalie approfondite per i beni archeologi-
ci (in media il 60%) gioca a favore dell’accuratezza del dato fornito dai tre Libri 
presi in esame. 
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Fig. 8. Da: Calvani 2017, p. 59.



Tuttavia, anche se un’alta percentuale di immagini di beni archeologici è coe-
rente con il testo della pagina, c’è da chiedersi quanto le immagini vengano sfrut-
tate al pieno della loro potenzialità. Ad esempio, nel paragrafo su Costantino nel 
Libro 2, viene riportata una moneta con la sua effige (cfr. Libro 2, p. 53): è inec-
cepibile la coerenza tra immagine e testo. Ma quale contributo al processo storico 
viene assegnato alla moneta come fonte materiale che crea informazione? È di-
mostrato che «non basta che lo studente e il lettore abbiano risorse cognitive di-
sponibili, bisogna che investano veramente tali risorse in attività di apprendimen-
to. Questo coinvolgimento dipende dalla motivazione, dall’orientamento allo stu-
dio, dall’interesse, così come dipende dal progettista e da chi si prende cura 
dell’acquisizione delle strategie di studio e di regolazione del processo di com-
prensione» (Paoletti 2011, pp. 205-206). Può accadere che il processo di media-
zione dei materiali visivi non sia eseguito in modo efficace e che le immagini, sep-
pur coerenti, diventino elementi subalterni e di accompagnamento. 

In particolare, le immagini di beni archeologici non fungono né da attivatori 
della conoscenza pregressa né di supporto all’attenzione: nei manuali non com-
pare alcuna suggestione all’archeologia (nemmeno all’inizio del volume di classe 
prima quando si accenna all’importanza delle fonti materiali) e l’utilità delle im-
magini ai fini della comprensione e apprendimento di tematiche archeologiche 
rimane molto bassa. Le teorie dell’apprendimento significativo fanno riferimento 
all’importanza delle conoscenze pregresse nell’aiutare le conoscenze a diventa-
re vere e proprie competenze (cfr. supra). Perché questo accada, però, è ne-
cessario che l’immagine e quello che rappresenta, intercettino le preconoscenze 
dell’alunno in modo da favorire la riorganizzazione degli schemi mentali posse-
duti ai fini di una loro ristrutturazione cognitiva (Calvani 2011c, pp. 31-32). Il pro-
blema che si riscontra a questo proposito, è stato verificato anche nel sussidiario 
delle discipline umanistiche (storia) più usato nella classe quinta delle scuole pri-
marie dell’area campione di Padova (Girolami 2019): anch’esso dimostra l’as-
senza di riferimenti all’archeologia o all’archeologo: si può quindi affermare che 
per ben quattro anni consecutivi (verificati anche i volumi per le classi seconde 
e terze della secondaria di primo grado), la classe che basa la gran parte della 
propria conoscenza su questi manuali, non entrerà in contatto con riferimenti 
all’archeologia. 

I risultati esposti in questo lavoro vogliono essere un invito a riflettere sul ruolo 
che l’archeologo (non) ha assunto nel contesto dell’educazione formale e al 
posto che la sua figura professionale ha raggiunto nei diversi ambiti sociali ed 
economici, tali da non consentire che la disciplina sia considerata nella trattazio-
ne della storia nei canali ufficiali dell’educazione nazionale.  

Emerge come l’archeologia negli ultimi decenni non sia stata in grado di 
orientare i propri sforzi verso settori di primaria importanza come l’istruzione for-
male o l’associazionismo locale, che sempre più spesso collabora con le scuole 
del territorio. Il mancato rapporto con le scuole contribuisce senz’altro ad un ap-
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parente disinteresse e allontanamento del pubblico, soprattutto giovane, dalle 
tematiche relative al patrimonio culturale.  

La soluzione non sta nell’inserire l’archeologia come materia a scuola, ma 
nell’applicare il metodo che l’archeologia ha sviluppato per indagare la comples-
sità storica. Il metodo archeologico permette infatti lo sviluppo di attività multidi-
sciplinari, in cui l’archeologia funge da filo conduttore. Attività didattiche svolte 
nelle scuole, il loro monitoraggio e la misurazione del relativo impatto (pre e post 
attività), dimostrano come anche una singola attività possa influire positivamente 
sulla percezione degli studenti verso il patrimonio culturale locale (Schivo 2020) 
e sul ruolo che l’archeologia può assumere nel contesto della tutela e della va-
lorizzazione del patrimonio.  

L’archeologia permette di riflettere sulla cronologia, sviluppare un metodo 
scientifico indagando su fonti primarie, interpretare dati, ricostruire storie di vita 
e analizzare i contesti spaziali in cui si trovano i reperti (Egea Vivancos, Arias 
Ferrer, Pernas García 2017). Senza dubbio è una disciplina fortemente multidi-
sciplinare: se si pensa alle diverse tecniche scientifiche a cui l’archeologia ricor-
re per indagare i diversi contesti in cui è coinvolta (sia esso un contesto di scavo 
stratigrafico o di studio di un paesaggio storico o di indagine in un centro urba-
no) risulta subito chiaro che i curricoli che possono venire coinvolti sono molte-
plici: italiano, storia, geografia, matematica, chimica, scienze naturali, tecnolo-
gia, arte e immagine, ecc. Essendo l’archeologia più concreta, se messa in re-
lazione alla disciplina storica, facilita la costruzione del cosiddetto pensiero sto-
rico48. Pensare storicamente vuol dire conseguire una consapevolezza storica 
dando significato al presente (Rüsen 2007). Questo percorso è un processo che 
fa parte della vita quotidiana di ogni individuo e che diventa più complesso al-
l’aumentare delle conoscenze disciplinari (Bellatti, Sabido-Codina 2020). Nella 
didattica della storia è fondamentale l’uso di fonti primarie per sviluppare un ap-
prendimento attivo, autonomo, strategico, riflessivo, cooperativo e responsabile 
(Fernández 2006). Ad esempio, l’introduzione dell’archeologia in classe consen-
te l’uso di fonti primarie come evidenze storiche che favoriscono nello studente 
il ragionamento sui cambiamenti analizzando cause e conseguenze49, a patto 
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48 Si cfr. SEIXAS, MORTON 2012 per i sei concetti strutturanti del pensiero storico la cui funzione didat-
tica è stata elaborata da SAIZ SERRANO (2015). Il pensare storicamente prevede: 1. comprendere la 
storia come risultato interpretativo di evidenze da fonti primarie e secondarie (evidenza storica); 2. 
relazionare i fatti storici individuando cause e conseguenze (causa e conseguenza); 3. individuare 
cambiamenti e continuità di durate corta, media e lunga (cambiamento e continuità); 4. usare il punto 
di vista storico per interpretare i fatti del passato (prospettiva storica); 5. attribuire significato storico 
a eventi del passato aventi conseguenze su larga scala (rilevanza storica); 6. apprendere il valore 
etico della storia elaborando opinioni su di fenomeni contestualizzati del passato (dimensione etica 
della storia). Cfr. anche VAN BOXTEL, VAN DRIE 2017; HILLIARD 2013. 
49 Cfr. HODDER 2012 secondo il quale la vita sociale degli esseri umani dipende dagli oggetti che 
sono anche i principali indizi su come vivevano nel passato. Cfr. anche ANDREETTI 1993 che propone 
l’insegnamento della storia a partire da evidenze primarie. 
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però che esse siano valorizzate, anche come immagini nei manuali. Usare le 
fonti materiali per favorire un ragionamento inferenziale permette alla classe di 
comprendere gli avvenimenti storici dimostrando il logico conseguire dei fatti e 
permetterebbe l’acquisizione di competenze storiche come la capacità di saper 
pensare e fare storicamente (cfr. Seixas, Morton 2013). La ‘didattica dell’oggetto’ 
dopotutto, è una strategia che non è nuova nel panorama didattico (cfr. ad es. 
Montessori 1935), ma che rimane di grande attualità50. Anche l’UNESCO dalla 
metà dello scorso secolo stabiliva l’importanza del contatto diretto nella didattica 
tra gli studenti e gli oggetti51. L’introduzione dell’archeologia nella scuola offre 
vantaggi per comprendere il passato, ma a condizione che venga presentata 
agli studenti come un metodo di indagine attraverso gli oggetti, o attraverso le 
questioni metodologiche implicite nel lavoro (Egea Vivancos, Arias Ferrer, Per-
nas García 2017). La chiave, senza dubbio si trova nella natura stessa della di-
sciplina che si presta all’interdisciplinarità, caratteristica richiesta e fondamenta-
le nella più recente didattica scolastica. 

Un altro canale percorribile potrebbe essere quello di coinvolgere gli inse-
gnanti in corsi di formazione in cui poter entrare in contatto con il metodo archeo-
logico e apprendere i metodi per la costruzione di attività didattiche di apprendi-
mento multidisciplinari52. Già Morelli nel 2008 sosteneva che «per inserire consa-
pevolmente l’educazione al patrimonio nella programmazione scolastica […] è 
necessario prevedere in primis questa educazione nella formazione degli inse-
gnanti» (Morelli 2008a, p. 173)53. A questo importante punto viene incontro la 
Legge n. 107/2015, che dispone la formazione in servizio degli insegnanti come 
«obbligatoria, permanente e strutturale»; in quest’ottica la formazione deve insi-
stere nell’innovazione didattica54. Non va dimenticata poi la Legge n. 92 del 20 
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50 Sono molteplici le attività didattiche di archeologia proposte nelle scuole. Tra quelle edite si pro-
pone a titolo di esempio: LEVSTIK, HENDERSON, LEE 2014; EGEA VIVANCOS, ARIAS FERRER, PERNAS GARCÍA 
2014; MONTENEGRO 2014; CORBISHLEY 2011. 
51 Confluite nelle pubblicazioni delle Monographs on education, cfr. in part. KEDING OLOFSSON 1979 e 
SANTACANA I METRSE, LLONCH MOLINA 2012 sulla didattica dell’oggetto nei musei. 
52 Si veda ad esempio il corso offerto dall’insegnamento di Archeologia Medievale dell’Università di 
Padova (referente prof.ssa Chavarría Arnau) in relazione al progetto “Archivio di Comunità” in colla-
borazione con il Comune di Brentonico (TN); i corsi del DiPaSt (Centro internazionale di Didattica 
della Storia e del Patrimonio) di Bologna che offrono corsi gratuiti per insegnanti sull’uso delle fonti 
nella didattica della storia ai fini di una conoscenza e valorizzazione del patrimonio locale. Oppure a 
livello internazionale anche le iniziative promosso dal MAE (Museu de Arqueologia e Etnologia) di 
San Paolo del Brasile (Curso EaD 2020). 
53 Cfr. le esperienze dei corsi di formazione per insegnanti in campo numismatico in MONTANARI 2008, 
(in particolare MORELLI 2008b); cfr. anche ERCOLANI COCCHI 2003 come strumento didattico per la for-
mazione di insegnanti in campo numismatico.  
54 PENTUCCI 2016. La formazione dei docenti delle scuole è contemplata anche nel Piano Nazionale 
per l’Educazione al Patrimonio introdotto dal DPCM n. 171 del 29 agosto 2014, che affida alla Dire-
zione Generale Educazione e Ricerca il compito di predisporre ogni anno, d’intesa col Consiglio Su-
periore per i Beni Culturali e Paesaggistici, “un Piano nazionale per l’Educazione al patrimonio cul-
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agosto 201955 che ha introdotto, a partire dall’anno scolastico 2020-2021 l’inse-
gnamento trasversale dell’educazione civica, con iniziative di sensibilizzazione 
alla cittadinanza responsabile a partire dalla scuola dell’infanzia per favorire il 
raggiungimento degli obiettivi a salvaguardia della convivenza e dello sviluppo 
sostenibile stabiliti dall’ONU nell’Agenda 2030. Nel rispetto dell’autonomia orga-
nizzativa e didattica di ciascuna istituzione scolastica, le Linee guida 2020 ema-
nate dal Ministero dell’Istruzione si sviluppano intorno a tre nuclei concettuali che 
ne costituiscono i pilastri, tra questi, il nucleo numero due corrisponde allo svi-
luppo sostenibile, educazione ambientale, conoscenza e tutela del patrimonio e 
del territorio, in cui troverebbero sicuramente spazio tutte le pratiche di educa-
zione al patrimonio e in cui l’archeologia con il suo metodo, che si presta all’in-
terdisciplinarità, consente la concretizzazione in compiti significativi ed autenti-
ci56. Per fare solo alcuni esempi, nei corsi per docenti relativi all’insegnamento 
dell’educazione civica potrebbero rientrare le metodologie archeologiche di stu-
dio del paesaggio storico, dell’archeologia dell’architettura per la tutela dei centri 
storici e rurali e molto altro. Tutte le tematiche sono pertinenti con l’educazione 
ambientale, lo sviluppo ecosostenibile e la tutela del patrimonio ambientale, delle 
identità, delle produzioni e delle eccellenze territoriali e agroalimentari 57. La stes-
sa Agenda 2030 fa riferimento alle tematiche appena esposte all’articolo 3 indi-
cando come esse: «trovano una naturale interconnessione con le Scienze natu-
rali e con la Geografia» (e, aggiungerei, con la Storia e l’Archeologia)58. 

Sarebbe oltremodo auspicabile che anche i Musei e i percorsi didattici in essi 
proposti, elaborassero delle attività inserite concretamente nell’ambito del curri-
colo, così da rendere più semplice per un insegnante il collegamento con le at-
tività del museo59. 
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turale che abbia ad oggetto la conoscenza del patrimonio stesso e della sua funzione civile; il piano 
è attuato anche mediante apposite convenzioni con le Regioni, gli enti locali, le università ed enti 
senza scopo di lucro che operano nei settori di competenza del Ministero”. A partire dalla prima edi-
zione del 2015, il Piano vede le scuole tra i destinatari delle offerte formative.  
55 Le Linee guida per l’insegnamento dell’educazione civica sono state pubblicate con il D.M. n. 35 
del 22 giugno 2020, online in: https://www.miur.gov.it/web/guest/-/decreto-ministeriale-n-35-del-22-
giugno-2020. 
56 Si faccia riferimento ad es. a CASTOLDI 2011 per la definizione di ‘compito autentico’. 
57 Linee guida per l’insegnamento dell’educazione civica, Allegato A, pubblicate con il D.M. n. 35 del 
22.06.2020. 
58 Ibidem. Si veda anche il sito di INDIRE che propone molti spunti e suggerimenti per gli insegnanti: 
https://scuola2030.indire.it/. 
59 Anche MATTOZZI 2015 pone l’accento sulla necessità di valorizzare la didattica museale attraverso 
la sua integrazione nel curricolo; cfr. anche MATTOZZI 2000, 2008; CALIDONI 2006, 2008; RABITTI, SAN-
TINI 2008. Nell’ambito dell’educazione al patrimonio, fondamentali i lavori del gruppo di ricerca del 
Dipartimento di Scienze della formazione, dei beni culturali e del turismo dell’Università di Macerata, 
cfr. da ultimo BRUNELLI, ASCENZI, MEDA 2019. Da sottolineare anche progetti di coinvolgimento a più 
ampio respiro di intere comunità del già citato DiPaSt: cfr. BORGHI, DONDARINI, GALLETTI 2019; BORGHI, 
DONDARINI 2015; BORGHI, DONDARINI 2014.  
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Già sul finire degli anni Settanta dello scorso secolo si sottolineava questa ne-
cessità di trasformazione dei musei in luoghi le cui attività integrano i programmi 
scolastici, sia la necessità di un personale educativo consapevole e si metteva 
in luce il potenziale educativo del museo per sviluppare negli studenti un senso 
di attaccamento al proprio patrimonio (Keding Olofsson 1979).  

Per quanto riguarda l’archeologia nello specifico, sarebbe già significativo un 
inserimento delle tematiche archeologiche nei curricoli, in particolare attraverso 
l’inserimento di unità didattiche di apprendimento nei manuali scolastici, in modo 
da favorire la comprensione e l’uso del metodo archeologico fin dalle esperienze 
in classe e sotto la guida dell’insegnante60. 

Oramai, gran parte delle case editrici propongono una nutrita varietà di corsi 
di aggiornamento gratuiti per docenti, nei quali vengono esaminate moltissime 
tematiche e vengono forniti approfondimenti per il corpo decente su come usare 
al meglio i diversi tipi di supporti didattici, il tutto messo a libera disposizione 
dalle case editrici nel contesto di adozione dei libri di testo61. Il ruolo dell’editoria 
scolastica è diventato fondamentale sia nella formazione continua del docente, 
sia come fonte di produzione di supporti didattici materiali e online di alta qualità, 
ai quali si affiancano i canali di formazione istituzionali promossi dal Ministero 
dell’Istruzione62 o offerti direttamente da Istituti scolastici63.  

In questo panorama, una collaborazione diretta tra archeologi come consu-
lenti presso le case editrici che si occupano di editoria scolastica potrebbe por-
tare non solo ad un miglioramento in termini di conoscenza generale del metodo 
archeologico come strumento per la conoscenza storica, ma anche ad uno 
sbocco professionale di qualità per una categoria, come quella degli archeologi, 
messa sempre più in difficoltà dall’avanzare della “disumanizzazione” scolastica 
e della società.  

Come affermano Welch e Corbishley (2020) gli archeologi interessati all’istru-
zione vanno incoraggiati e sostenuti e questo potrebbe essere sostenibile se le 
università introducessero corsi appositi e attività per gli studenti universitari in cui 
si affrontano tematiche legate al mondo dell’istruzione, alla didattica museale e 
più in generale alla comunicazione con il pubblico nell’ambito di progetti di ar-
cheologia pubblica e di comunità.  

In conclusione, per fare in modo che il patrimonio culturale entri in modo so-
stenibile nelle politiche di gestione territoriale, è necessario che esso diventi 
parte integrante delle conoscenze, esperienze e quindi competenze delle giova-
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60 Cfr. le proposte elaborate dalla scrivente in corso di stampa sui nuovi manuali di storia edizione 
Zanichelli: S. PAOLUCCI, G. SIGNORINI, L. MARISALDI, Di Tempo in Tempo, (2a ed. 2022). 
61 Si vedano online i singoli siti delle diverse case editrici che propongono manuali scolastici. 
62 https://www.formarealfuturo.it/; https://sofia.istruzione.it/. 
63 Il FutureLab Marconi offre attività formative rivolte a tutti i docenti d’Italia: https://sites.google.
com/iti-marconi.edu.it/futurelabmarconi/home. 
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ni generazioni che, ricordiamo, fanno parte delle comunità locali di oggi e del fu-
turo, in un’ottica di titolarità culturale (Paini 2020), considerando la scuola come 
un veicolo che conduce alla definizione di quel processo che porta gli individui 
di una comunità ad acquisire consapevolezza per la presa in carico dell’eredità 
culturale ricevuta dal passato. 

Questo renderà possibile una migliore percezione pubblica dell’archeologia 
e del patrimonio culturale, con conseguente aumento della partecipazione nel 
proprio territorio, in cui realizzare piani di tutela e di valorizzazione64. Ecco allora 
il ruolo che l’archeologo dovrebbe avere: «rendere le persone consapevoli del 
proprio passato, aiutarle a comprenderlo meglio e a farlo diventare un elemento 
rilevante nelle proprie vite» ed è in quest’ottica che l’archeologo deve assumere 
il ruolo di «buon mediatore» (Brogiolo, Chavarría Arnau 2020). 
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64 Cfr. BRUNELLI 2013 per una riflessione sull’“archeologia educativa” in Italia. 
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Abstract 
 
Il presente articolo indaga il rapporto tra archeologia e scuola attraverso l’analisi dei libri 
di storia più usati nelle scuole secondarie di primo grado di Padova. La lettura dei manuali 
dimostra che solo di rado vi sono espliciti riferimenti all’archeologia come disciplina che 
contribuisce alla conoscenza storica o alla figura dell’archeologo. Viene dunque qui pro-
posto uno studio delle immagini relative alle fonti materiali, più utilizzate nei manuali. Il me-
todo intende verificare a) se le immagini di fonti materiali presenti nei libri di testo analiz-
zati rispecchiano alcuni parametri che facilitano l’apprendimento; b) in che modo e in che 
misura le immagini forniscono allo studente informazioni che contribuiscono a formare 
una corretta conoscenza e percezione dell’archeologia. I risultati sono un invito a riflettere 
sul ruolo sociale che l’archeologia potrebbe assumere nella trattazione della storia nei ca-
nali ufficiali dell’educazione nazionale. 
Parole chiave: scuole secondarie, insegnamento della storia, manuali scolastici, Padova 
 
This paper explores the relationship between archaeology and education through the 
analysis of the textbooks more commonly used in the schools located in Padova, Italy 
(Secondary Education, Year 7). Here, archaeology and archaeologists’ contributions to 
the study of history are rarely acknowledged in the main text. For this reason, this study 
has focused on the pictures of archaeological remains, more frequently used in these 
textbooks. The adopted method aims to verify: a) if the images of archaeological remains 
in the examined textbooks follow some pedagogical criteria to facilitate learning; b) to 
what extent the images give the students information to shape their understanding and 
perception of archaeology as a subject. The results invite archaeologists to reflect on their 
social role, and the potential of using archaeology in the teaching of history.  
Keywords: secondary education, teaching of history, history textbooks, Padova
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