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MINISTERO DELL'ISTRUZIONE DELL'UNIVERSITA E DELLA RICERCA
UFFICIO SCOLASTICO REGIONALE DELLA BASILICATA
Direzione Generale
Via Mazzini 80 - Potenza

“Il Nodo - Scuole in rete” - n. 21 - Anno VI

In occasione del mio insediamento, quale Dirigente Generale della Scuola
Lucana, desidero rivolgere a Voi tutti il mio pin caloroso saluto e augurio di un
proficuo e sereno anno scolastico.

Il processo di riforma in atto della scuola italiana richiede uno sforzo unitario
di tutte le sue componenti per poter collocare il sistema scolastico nazionale ai li-
velli pin elevati nel contesto europeo. Questo sforzo di adeguamento e
riorganizzazione deve vedere lo studente non solo elemento di centralita operati-
va, ma anche una risorsa da valorizzare coniugando conoscenza, competenza e
crescita umana complessiva per potergli consentire unfumro di lavoro e di impe-
gno che lo renda competitivo con i colleghi delle nazioni pis avanzate.

In questo contesto la Scuola Lucana, che vanta una fiera tradizione di storia,
di cultura e di crvilta, dovra compiere un cammino supplementare per allineare
i propri standard con le regioni italiane pin avanzate e raccogliere una sfida di
competitivita che collochi i nostri studenti ad un livello di formazione di alto
profilo, che passa anche attraverso una forte sinergia con gli Enti Locali ed il Ter-
ritorio nella consapevolezza, ormai indiscussa, che la crescita complessiva di un
paese passa attraverso la qualita ed il livello della sua scuola.

L’Ufficio Scolastico Regionale non fam% mancare il contributo di idee, di pro-
poste e di governo per creare quella unita di azione e di intenti che possano far
crescere questa Regione e recuperare, nel medio periodo, il gap che lo separa da
quelle pin avanzate del nostro Paese.

L’implementarieta delle tecnologie, la lingua, la formazione integrata, I'im-
pulso alla scuola dell’autonomia, in sinergia col territorio, insieme ad una forte
attenzione alla diversita e al disagio, saranno le divettrici principali che consen-
tiranno ai nostri ragazzi di raccogliere le nuove sfide del mondo globalizzato.

Sono certo che la presa di coscienza di questa responsabilita storica che investe
il futuro dei nostri ragazzi consentira, con laiuto e I'impegno di tutti, di supera-
re tutte le difficolta che incontreremo nella consapevolezza che la forza della
scuola é la forza del territorio.

IL DIRETTORE GENERALE
FRANCO INGLESE



Amici del Nodo,

eccocli di nuovo a voi con il Numero 21 del Nodo. Ogni numero, nello
scorrere del tempo, ci offre motivi forti per rafforzare quella “rete”, non solo
culturale, che ¢ nel Jogo della rivista stessa.

Quali 1 motivi di questo numero? Se gettiamo uno sguardo pragmatico
sulla finestra del mondo, non ci sono grandi ragioni di ottimismo. E non
sono solo 1 venti di guerra a turbare la pace ma una specie di fibrillazione
che sembra scuotere persone e istituzioni. Tuttavia se noi guardiamo il mon-
do con I'occhio pedagogico, non possiamo non pensare che tutto evolvera in
termini positivi. La pedagogia, per sua natura, guarda ottimisticamente alla
promozione dell’'uomo, altrimenti non avrebbe ragione di essere. Ma c’¢
un’altra considerazione: questo numero arrivera intorno alle festivita del Na-
tale. Chi puo sottrarsi all’incanto e al fascino del Natale?

E come negli anni passati, alla Rivista uniremo, per ’occasione, il calen-
dario offerto dall’UNICEF con il tema: “Diritto all’istruzione”.

La Rivista nella sua struttura presenta contributi di grandissima densita
pedagogica su un argomento che ci comvolge ed affascina come tutti 1 temi
destinati a slargare 1 nostri orizzonti: “Per una Europa dell’educazione”. Nu-
merosi, come potete vedere, sono 1 contributi dei Docenti delle diverse
Universita, per la collocazione dei quali abbiamo scelto ’ordine alfabetico.

I pedagogisti stranieri, presentati e coordinati dalla Prof. Sandra
Chistolini, fanno oramai parte della stessa nostra famiglia e ci inviano lettere
di incoraggiamento e di impegno per il prosieguo della loro collaborazione.

Una novita che vogliamo proporre ¢ la rubrica riservata agli studenti che
vogliono unirsi al nostro discorso con le loro proposte o il “racconto” della
loro pedagogia. E un coinvolgimento a cui attribuiamo un grande significato
per la completezza della Rivista.

Rivista che nel prossimo Numero 22 avra come titolo: Qualita della scuo-
la, qualita della vita

Tutto c10 detto, non resta che il saluto caldo e affettuoso a tutti e ciascuno
di voi, unito all’augurio di Buone Feste e Buon Anno 2003.

Angela Granata
Mario Ferracuti



editoriale

Europa: le forme del gigante

MARIO FERRACUTI
Universita Cattolica Milano - Piacenza

1- Dal sogno alla realta
Quali emozioni avranno provato Mazzini, Garibaldi, Cattaneo, Cavour
- per citare pochi illustri risorgimentali - dinanzi alla realta di una Italia che si
era andata strutturando secondo gli elementi essenziali che danno forma ad una
Nazione? Non ¢ difficile pensare che le loro emozioni siano state piu forti e pro-

fonde rispetto a quanto noi, 0ggl, Tiusciamo a sentire per Pevento dell’unita eu-

ropea. Il sentire ¢ sempre correlato alla “quantita” della speranza e della sofferen-
za investite per la riuscita di una causa. Le vie tortuose e sanguinanti dell’unita
nazionale non sono certamente paragonabili alla pur sofferta progettazione poli-
tica e istituzionale dell’Europa unita. Ci sono, poi, il disincanto e la pigrizia del-
Puomo contemporaneo, anche rispetto a grandi eventi, che contraddicono il sen-
tire appassionato dell’womo risorgimentale.

Tuttavia anche se la realta della costruzione europea non é stata una forte av-
ventura del cuore, é stata, certamente, una grande impresa della mente e della
volonta per ilcivis europaeus che, in quest’ultimo decennio, ha saputo trasfor-
mare il sogno di una Europa vagheggata nella realta dell’Europa Unita.

Quant’acqua sara passata lungo 1 fiumi enropei del Danubio, del Volga, del
Rodano, dell’Elba, del Po, da quando i grandi europisti hanno cominciato a so-
gnare e disegnare i profili di una Comunita Evopeas Chi non ricorda il sogno
intellettuale di Kant o q%ello pin romantico di Mazzini, o pin culturale di Carlo
Cattaneo fino ai grandi “manifesti” del dopoguerra come quello di Altiero
Spinells, Il Manifesto di Ventotene del 1945 o, nello stesso anno, quello di Cam-
pagnolo con laRepubblica Federale Europea?

Era pero necessaria una morte, la distruzione di un “muro” per ricreare “feni-
cemente” dalle ceneri delle lacerazioni nazionali il solido corpo dell’Europa
Unita; per dare, con quell’accelerazione della Storia di cui parla Daniel Halevy,
un profilo, un volto all’Europa, zlpmzposszbzle vicino ai sogni degli antenati e,
allo stesso tempo, il pit rispondente alle istanze politiche e culturali di un’Euro-
pa moderna. Che ¢ gia diventata una realta in espansione ora che il progetto
mira a lambire, anzi a superare, i confini dell’antico Continente.

Senza rincorrere, in modo tassonomico, l’elenco di tutti gli Stati che compon-
gono I’Unione, dopo quelli che hanno costituito il nucleo fondante la struttura
europea, si puo registrare la candidatura di molti altri Paesi che dal Nord della
Lituania si estenderanno oltre le danubiane Porte di Ferro dei Carpazi fino al-
PIsola-Stato di Cipro, per un totale complessivo di 25-27 Stati che dararteo-
ma gigante e unitaria allo scacchiere europeo e imporranno cambiamenti strut-
turali ai metodi di conduzione politico-amministrativa e di distribuzione delle



ricchezze tra regioni ricche e regioni povere. Cosi nel 2004 la riunificazione del
continente, diviso per mezzo secolo dalle intese di Yalta, sara una realta, anzi
una nuova grande realta geopolitica.

Questo rappresenta, per cosi dire, la ricomposizione del mosaico, “la forma
materiale” dell’evento. Ma ogni evento trascende sempre gli aspetti puramente
materiali per elevarsi a “forma spirituale” dell’evento stesso. Infatti.

L’Europa si e data nell’anno 2001, una moneta unica che non rappresenta un
semplice dato di finanza e di contabilita, un fatto di scambio di beni strumenta-
li ma, per la densita della sua funzione simbolica, diventera sempre pin
pervasiva di mondi culturali: dalle relazioni umane ai rapporti interculturali,
dalla semplice alfabetizzazione all’apprendimento di livelli di cultura e civilta.

Mancava una veste giuridica. Ebbene ¢ gia in avanzata stesura una Costitu-
zione di 414 articoli che sostituira i Trattati e che, fra le tante innovazioni signi-
ficative, prevede Iistituzione della doppia cittadinanza (europea e nazionale) e la
creazione di un “Congresso dei popoli d’Europa” C’¢ incertezza sul nome. Si
chiamera: Comunita europeas Unione Europeas Stati Uniti d’Europas O Euro-
pa Unita come vorrebbe il Presidente della Convenzione Europea Valery
Giscard d’Estaing?

Quello del Nome e certamente uno dei pis piccoli problemi. Cio che conta e
la grande “forma”oramai acquisita al grande gigante europeo. Ma non basta la
semplzce forma, lEuropa ha bisogno di una “forma sostanziale”, di una vera

“entelechia’, di un’anima che informi la sostanza dell’intero corpo europeo
trscendendo la somma delle anime dei singoli Stati.

2- Un umanesimo per il nostro tempo

Ma quali forme dovranno abitare questa nuova casa che 'uomo moderno s’e
costruita con le stesse speranze sulfumro di una giovane coppia che predispone la
propria casa nuziale? Questa casa ¢ ancora in disordine e in fibrillazione. Dopo
P11 settembre, evento pin spaventoso della stessa guerra per la sua inafferrabilita
psicologica, mi viene in mente Kngelus Novus di Benjamin: ’Angelo che si
volta a guardare un mucchio di macerie. Si percepisce una angoscia che pervade
il Continente. E angoscia di cambiamenti stmttumlz, di rimescolamenti etnici,
di insicurezza sul futuro poiché sembra che siano venuti a mancare glz “sfondi”
szgmfzcatzw di un tempo. E, per di pin, non disponiamo se non di un “pensiero
debole” e di una “debole coscienza etica” per dare risposta a problemi di dram-
matica attualita che investono tutti gli aspetti della vita e della societa.

L’uomo del post-moderno sembra aver distrutto le “armonie” del passato che
davano una giusta forma a tutte le espressioni del reale. A pagare sono soprattut-
to i giovani il cui mondo appare spesso opaco, precario, frammentato, povero di
significato. E una casa dove i giovani soffrono il disagio non ha grandi prospetti-
ve sul futuro.

Per questo ¢ fondamentale che la nuova casa europea sia abitata da “forme
educative” nuove ed efficaci che ne rafforzino le fondamenta.

L’educazione del passato, non solo in Italia, era sovente costruita sul culto
dell’hybris, della potenza, della competitivita dove ogni cittadino diventava il
custode di sé e del piccolo spazio che abitava. La nuova Europa slarga I’orizzonte
dell’womo e della sua educazione fino a rintracciare le migliori radici della sua
storia. Una educazione europea esige ritorni sul passato per verificare il presente
e organizzare il futuro. Oggi una delle urgenze pin impellenti ¢ la ri-
umanizzazione dell’'nomo europeo fondata sulﬁetas

I romani costruiscono la loro “res-publica” sul concetto di pietas: “iustitia erga



parentes pietas nominatur. Est enim pietas iustitia adversus deos” e noi aggiun-
giamo “adversus naturam’”. Enea adempie scrupolosamente agli impegni di fi-
glio e ai doveri religiosi, Lucrezio inizia De rerum natura con ['inno alla dea
Venere fecondatrice della natura. E Rousseau chiama pietas: “primo senti-
mento relativo che commuove il cuore umano secondo l'ovdine della natura” e
in base a cio invita il maestro a promuovere in Emilio “la bonta, 'umanita, la
commiserazione, la beneficenza, tutte le passioni attraenti e dolci che piacciono
agli nomini”,

E allora noi pensiamo che tra i tanti compiti cui é chiamata la scuola, nella
edificazione della “casa enropea”, uno assume significato eccezionale non tanto
perché innovativo quanto perché sperimentato fin dall’inizio della civilta occi-
dentale: lapietas al posto dellRybris,

Pietas erga hominem: per rifondare un nuovo “statuto” dell’esistenza umana
ridandole quella sacralita ontologica e capacita relazionale che hanno costituito la
trama per Zz formazione della coscienza del S¢ e la capacita di rapporti sociali.

Pietas erga naturam: per rifondare un nuovo rapporto di solzdfzrzem tra
uomo e natura. Scbeler dice che la natura ¢ stata tmsformam in una “specie di
poltzglm Certo ¢ che, per parafrasare G. Bruno, essa & “brulicante di forme di
morte”. La scuola ovviamente non riuscird a ricreare una cultum da “Cantico
delle creature”, essa tuttavia ha il compito di promuovere un’“etica della respon-
sabilita” nei confronti delle cose e della natura, perché alla qualita della natura é
legata la qualita della vita dell’'womo. In questo senso la lezione di Rousseau é
sempre attuale.

Pietas erga religionem: per rifondare un nuovo “modello” di tolleranza e per
non sottrarsi alla sfida del mistero. L’'uomo del post-moderno ha paura di affron-
tare temi di religione sia perché ha cattivi ricord: dzforme religiose invadenti e
coinvolgenti sia perché si é creato nuove “divinita” nella scienza e nella tecnica.
Tuttavia il problema religioso ha dimensione storica e, anche oggi, un grande 7i-
svoltoperché la scuola ha bisogno di religione, perché la religione ha biso-
gno della scuola.

Non si da educazione eludendo il parrimonio della cultura religiosa o, sotto-
valutando lo spessore formativo del sentimento religioso che investe la personali-
ta nei pin reconditi meandri esistenziali. Ma anche la religione ha bisogno della
scuola.

Per attenuare confessionalismi e radicalismi religiosi esasperati, & bene che an-
che i comportamenti religiosi passino al vaglio della cultura critica scolastica per
non smarrire mai il tema della tolleranza. La religione diventa allora un mo-
mento forte della cultura e dell’educazione che si offre a tutti come arricchimen-
to della propria umanita e, ad ogni womo, come proposta di continuo
trascendimento del proprio “io”.

Concordia, pietas, religio: su queste basi noi pensiamo che la scuola possa
aprire interessanti prospettive “per una Europa dell’educazione”.



L'Educazione nel
mondo

Abstract in italiano

SANDRA CHISTOLINI
Straordinario di Pedagogia generale
Universita degli Studi - Roma Tre

tre contributi che seguono, due offerti da
] professori francesi, ed uno scritto dal pro-

fessore giapponese, nostro referente per
I’Asia orientale, guardano all’Europa secon-
do prospettive d1verse, tutte interessanti e tali da
permettere ulteriori approfondimenti, in sede ita-
liana, dei problemi affrontati. I tre argomenti di-
scutono dell’identita europea, della discriminazio-
ne positiva, dell'innovazione del modello univer-
sitario.

L’Europa non ha ancora una identita consoli-
data rispetto alla quale rapportare 1 vari sistemi
educativi. Molto si ¢ fatto per avvicinare la strut-
tura organizzativa dei vari Paesi, cosi da poter di-
sporre di un linguaggio omogeneo, adatto al con-
fronto di sezioni dell’istruzione a tutti i livelli di
studio. Ma se entriamo nello specifico dei program-
mi, se esaminiamo 1 libri di testo, se ci interro-
ghlamo circa il tessuto linguistico e culturale in-
terno ad ogni Paese, scopriamo differenze inso-
spettate che creano nuove barriere alla compren-
sione internazionale. Di qui 'urgenza di rifondare
’offerta didattica di storia, di letteratura, di geo-
grafia, di scienze, in modo da permettere Teduca-
zione secondo una prospettiva transculturale au-
tenticamente europea, costruita con attenzione al

Dall’Estero

superamento di vecchi stereotipi, di nuovi fon-
damentalismi, di rinnovati etnocentrismi, anche
linguistici.

Il rinnovamento delle discipline di studio di-
viene essenziale in vista della diversificazione dei
curricoli per la cui attuazione si deve lavorare
molto, investendo prioritariamente le risorse sul-
la formazione dei docenti. Per costoro vanno pre-
disposte forme di mobilita entro ampi sistemi di
qualificazione professionale. Certamente, il lavo-
ro che si sta facendo intorno alla scrittura della
Costituzione europea non puo trascurare di in-
cludere 1 principi della nuova educazione; questa
dovra essere “europea”, quanto ad impulso etico-
sociale e quanto ad impegno normativo-istituzio-
nale.

L’altra grande questione che riguarda tutti 1
Paesi europei ¢ quella dell’esclusione di chi non
riesce a scuola, e questo oggi accade pili a causa
delle disfunzioni organizzativo-strutturali del si-
stema educativo che per effetto delle disugua-
glianze sociali. Vale a dire, il bambino che fallisce,
’adolescente che viene respinto, il figlio di geni-
tori emigrati che ripete un anno di scuola, il mi-
nore in stato di disagio esistenziale che abbando-
na gli studi, sono 1 soggetti allontanati dalla scuo-



la, non tanto perché vivono in contesti socio-am-
bientali che non sostengono la loro crescita cultu-
rale, ma piuttosto perché, in quei contesti, le cose
non vanno, non funzionano come dovrebbero.

All’antica selezione determinata dalla classe
sociale di appartenenza, si affianca ora la selezio-
ne dovuta alle negligenze istituzionali che inde-
boliscono il sistema educativo, al punto da vanifi-
care gli impegni intesi alla riuscita scolastica di tutti
gli alunni. Le politiche dei vari Paesi hanno af-
frontato il problema della dispersione scolastica
sin dagli anni Sessanta del secolo scorso ed il
persegulmento delle pari opportunita in educazio-
ne ¢é stato caratterizzato dalla introduzione dei
meccanismi di controtendenza. Questi ultimi ave-
vano lo scopo di funzionare da deterrenti dell’in-
successo e dell’abbandono degli studi.

Le azioni di discriminazione positiva e I'intro-
duzione dell’educazione compensatoria, volte a
elevare 1 livelli di apprendimento, ritenuti troppo
bassi, ed intese ad ostacolare I'emarginazione sco-
lastlca, hanno avuto ampia risonanza in Europa,
come in Cile e in Tunisia. A distanza di quarant’an-
ni ¢ utile interrogarsi sui significati dei termini e
riproporre la questione: in primo luogo, valutan-
do la prospettiva di democratizzazione qualitativa,
con I'ampliamento dell’offerta di istruzione; in
secondo luogo, pensando alla visione globale che
colloca i soggetti in ambienti scolastici ed extra-
scolastici; in terzo luogo, valorizzando l'ottica che
pensa gli allievi entro una organizzazione socio-
scolastica, un territorio e non esclusivamente en-
tro una dinamica relazionale di docente-discente.

Per analizzare lo sviluppo europeo della nozio-
ne di discriminazione positiva ¢ opportuno ripren-
dere il discorso: sulle filosofie che I’hanno pro-
mossa e sostenuta; sui criteri sociali, economici,
educativi e scolastici che hanno determinato gh
esiti diversi del successo negli studi; sui fattori iden-
tificativi del ruolo dei docenti a partire dalle loro
competenze; sul senso dell’intervento e su quello
dell’innovazione a scuola.

Il confronto internazionale delle politiche
educative e scolastiche in materia di discrimina-
zione positiva € in corso d’opera e molto ci si at-
tende per un proficuo scambio dei punti di vista e
delle proposte pedagogiche.

Quanto alla riflessione che ci giunge dal Giap-
pone, va notato che diverse proposte europee sono
state oggetto di rinnovata attenzione e che la stes-
sa idea di dimensione europea dell’educazione ha
sollevato I'interesse per un nuovo disegno edu-
cativo, centrato sulla comprensione reciproca e la

convivenza tra i popoli.

Le riforme del sistema universitario giappone-
se di fine millennio hanno ripreso i temi europei
dell’elevamento della competizione, della mana-
gerialita, dell’affinamento delle competenze, del-
la valutazione del sistema, dell’ampliamento della
specializzazione dell’offerta superiore. Queste ten-
denze se da un lato ci permettono di cogliere il
forte anelito all’innovazione del sistema universi-
tario giapponese, d’altro lato ci invitano a conti-
nuare a guardare al Giappone come ad un Paese
con il quale il confronto € sempre possibile, gra-
zie alla sua costante e straordinaria apertura all’oc-
cidente. La complessita dei linguaggi e la problema-
ticita delle questioni illustrate ci avvicinano a modi
diversi di studiare I’educazione nel mondo e sono
per noi un invito, tacito e partecipato, a superare
quei confini nazmnah talvolta ideologici, entro i
quali nessuna pedagogla illuminata dalla ragione
e dalla speranza, puo essere rinchiusa e fatta tace-
re. Il pericolo alla chiusura sta forse, come aveva
intuito gia Heidegger parlando dell’Europa, nel-
I’arretratezza del pensiero che non coglie il desti-
no mondiale che ¢ gid cominciato.

- Palmira

1. Pari istruzione a tutti i bambini del mondo
Massaro, 3C, LS.A. Rionero in Vulture (Potenza)



La notion de “discrimination positive” en Europe

(... et ailleurs): une reponse a I'échec scolaire?

PATRIK BOUVEAU
Maitre de conférences en Sciences de I’éducation - IUFM de Bourgogne

a mise en place de nouvelles formes de poli-
L tique scolaire — impulsée dans les années

60 en Grande-Bretagne a travers I’in-
stallation des “Education Priorities Areas”
puis reprises dans les années 80 par la France a
travers la mise en place des “Zones d’Education
Prioritaires” — a favorisé, depuis cette période, une
réflexion, tant pedagoglque que politique, sur le
sens de I’équité scolaire. En quelque sorte il s’est
agi de penser différemment le sens d’une inter-
vention politique dans le débat scolaire: un systeme
ou une organisation peuvent-ils (doivent-ils) se
satisfaire d’une régle commune, au risque de
masquer (ou méme de nier) des différences? Pour
autant les contextes socio-institutionnels étaient
foncierement différents: en Grande-Bretagne, les
EPA se sont installés dans un paysage scolaire,
décentralisé, plutot centré sur enfant; en France
dans une organisation fortement centralisée, a
I’époque, et marquée du sceau de 'uniformité
(programme, emploi du temps...). Mais dans cette
double approche la question des inégalités
scolaires a été lue non plus simplement comme le
reflet d’inégalités sociales mais également comme
la consequence de dysfonctionnements scolaires
qui eux méme venaient perturber le dévelop-
pement d’un systeme éducatif.

La notion de “discrimination positive”, qui
pourrait qualifier ces différentes démarches, a
depuis été reprise en Europe par des pays comme
la Belgique, la Hollande ou le Portugal qui ont
pris a leur compte - en I’adaptant - cette stratégie
de lutte contre I’échec scolaire. Elle a été également
développée dans d’autres pays comme le Chili ou
la Tunisie pour ne citer qu’eux. En fait, cette ap-
parente unité d’appropriation d’une réflexion
masque mal, sur le fond, une divergence de mise
en place. Si I'on peut aisément comparer les
modeéles frangais (ZEP) et portugais (TEIP) par
exemple, il est plus difficile en revanche de mettre
en perspective ces deux approches avec une logique
comme celle suivie en Belgique (et plus exactement

par la communauté frangalse de Belgique). Si dans
le premier cas on peut s’appuyer sur un principe
de territorialisation de I’ actlon scolaire dans le
second, en revanche, il n’en est nullement que-
stion: il s’agit ici de compenser des inégalités de
ressources (ou supposées comme telles) au niveau
d’un établissement scolaire.

Alors de quoi parle-t-on lorsque 'on évoque la
notion de “discrimination positive”?

En premier lieu, il parait utile de souligner qu’il
s’agit de démarches politiques qui visent des
publics scolaires dans une logique de démo-
cratisation qualitative. En cela ces soutiens diffe-
rent notablement, par exemple, du principe des
bourses ou des aides familiales.

En second lieu il s’agit de penser globalement
les apprenants et non plus simplement scolai-
rement méme si cette approche demeure fonda-
mentale. En ce sens I'apprenant s’inscrit, volon-
tairement ou non, dans un environnement fait de
tensions et d’aspirations sociales plus ou moins
aigues.

Enfin il s’agit de penser également I'éleve dans
une organisation socio-scolaire (un établissement,
une zone) et pas seulement dans une confrontation
maitre-éléve.

Ce cadre etant posé, plusieurs questions sur-
gissent quant a la mise en ceuvre de cette triple
perspective:

- la question du public cible: Les éléves (ou les
écoles) les moins performants? Les éleves les plus
déshérités? Les éleves étrangers? Les éleves “les plus
remuants”?

- la question de 'ampleur de la discrimination
positive, qui touche a la hauteur des soutiens
engagés et donc a I’écart a la norme,

-la question de la stratégie du choix puis du
pilotage du dispositif;

- la question des promoteurs : qui sera mobilisé
pour ces réussites?

-la question des objectifs a atteindre: sont-ils
(doivent-ils étre) différents d’ailleurs?



- la question enfin de la “redevabilité” a terme
de cette démarche (jusqu’a quand cette discri-
mination positive est-elle installée?)

Ces différents points et donc les réponses qui
en découlent suffisent pour comprendre que les
différentes politiques mises en ceuvre peuvent di-
verger, sur la forme, trés sensiblement. On pourrait
se demander dés lors s’il est utile, pertinent ou
tout simplement souhaitable de vouloir mettre en
comparaison des logiques politiques que rien ne
parait rassembler sauf le nom... et la question de
’échec scolaire. Les débats ouverts lors de deux
récents colloques! semblent prouver qu’un intérét
certain réside dans cette logique comparatlve

Cet intérét nous pourrions le cerner a travers
quatre grands débats’> que nous présenterons tres
succinctement.

Le premier débat tourne autour des choix
philosophiques liés a la notion de discrimination
positive (et peut étre méme a ’appellation elle-
méme: une discrimination peut-elle étre positive?).
Indéniablement il existe une difficulté a cerner
’objet politique et donc a le définir. Chacun sait
en effet qu’il ne sufflt pas de I'aborder sous I'angle

compensatmre (donner plus a ceux qui ont
moins) pour étre quitte du débat. Pour illustrer
notre propos nous sommes tentés de compléter la
formule: qui ont moins de quoi? De compétences?
De connaissances? De ressources?

Dans le prolongement de cette réflexion, un
autre débat surgit: quelle place doit étre faite a cette
spécificité? Est-ce une question de solidarité, de
justice ou méme d’efficacité?

Le deuxiéme débat que nous reprendrons (et
que nous avons quelque peu esquissé) est celui de
la forme et de la lisibilité que revét la logique de
discrimination positive, cette approche étant, dans
les faits, plurielle. Il s’agit en effet de débattre:

- des criteres (éducatifs, sociaux, économiques
ou scolaires) qui conduisent a I’ancrage d’une
démarche;

- des engagements, minima ou souhaitables qui
conditionnent les chances de réussite ;

- des orientations, sociales ou scolaires, qui pré-
valent a la mise en ceuvre de cette réussite.

Le troisiéme débat traverse lui la question des
acteurs et sans doute plus spécifiquement des
enseignants. Si’ensemble des réflexions impulsées
jusqu’alors indique clairement que rien ne se crée
(en matiere de réussite scolaire) sans I'engagement
des enseignants, rien ne permet cependant aujour-
d’hui de cerner, avec précision et certitude, les
facteurs constituants d’un engagement constructif.

Exprimé différemment il convient de s’interroger
sur les compétences des enseignants: sont-elles de
nature identitaire, professionnelle, statutaire?

Enfin quatriéme et dernier point: les leviers
pédagogiques de cette réussite scolaire pour tous.
La notion de discrimination positive suppose en
effet qu’un ordre scolaire preetabh soit modifié,
transformé pour laisser place a une logique plus
valorisante, plus performante. Se pose donc la
question du sens d’une intervention, d’une part,
et de la place de I'innovation en milieu scolaire,
d’autre part. Sur ce dernier point, il est important
de souligner que si le débat fait flores dans certains
milieux politiques il n’est pour guére maitrisé pour
autant, tant socialement que scolairement parlant.

Ce rapide tour d’horizon, comme souvent en
éducation, souleve plus de questions qu’il n’ap-
porte de réponse. C’est précisément autour de cet
état de faits qu’un constat parait devoir étre établi:
ne serait-il pas temps de mettre en confrontation
ces réflexions, ces pistes de travail que plusieurs
pays ont explorees pour mettre en ev1dence des
solutions viables et, par voie de conséquence, de
débusquer les solutions qui ménent vers une im-
passe, scolaire ou sociale?

C’est en répondant par I'affirmative a cette
interrogation et dans le prolongement des deux
colloques ¢ evoques precedemment qu’a Pinitiative
des autorités frangaises, un “Observatoire interna-
tional sur les politiques éducatives et scolaires de
discrimination positive” est aujourd’hui en cours
de développement. Fondé sur une confrontation
des pays ou des autorités scolaires qui exploitent
cette approche, il se fixe comme objectif:

- Péchange entre acteurs d’horizons divers sur
les démarches mises en ceuvre ;

- la capitalisation des expériences politiques;

- Penrichissement des débats internes;
- le développement d’une recherche interna-
tionale comparative.

! Le premier colloque a lieu @ Hammamet en mars
2001 pour la mise en place du Programme d’Education
Prioritaire (République Tunisienne, UNICEF, Actes des
journées internationales de réflexion et d’échanges sur L
Programme d’Education Prioritaire2002) le second a
Paris en mars 2002 pour le XX eéme Anniversaire des
ZEPen France (actes en préparation).

? Ces quatre débats reprennent les 4 pistes de travail
évoquées par Jean Marie De KETELE lors de la synthése
du colloque ’Hammamet (cf ci-dessus).
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Vers une éducation européenne intégrée

RENE LA BORDERIE

Professeur des Universités

élaboration, en cours, d’une Constitution
L pour ’Europe est notre chance historique

de fonder I'unité non plus sur des critéres
stratégiques (frontiéres, commerce, libre
échange et libre circulation, monnaie...) mais aussi
sur des principes d’identité.

Jusqu’a présent I’éducation n’a pas été retenue
comme un lieu fondamental d’application des
traités. Certes des mesures ont été prises pour
normaliser les dipl6mes, notamment dans I’ensei-
gnement supérieur, pour faciliter la mobilité, par
des procédures d’équivalences, pour developper
lenselgnement des langues, par la création — mais
a un niveau qu1 reste confidentiel — d’écoles ou de
sections européennes, pour 'information et la
documentation sur 1’éducation, par le systéme
documentaire Eurydice, pour faciliter les échanges
et la connaissance réciproque, par les dispositions
de type Erasmus. Mais tout cela, est-ce suffisant
pour faire une éducation européenne, comme il
existe dans tous les pays membres des systemes
éducatifs nationaux ?

Les XIX et XX siécles ont vu se consolider I'unité
de chacun des pays membres, a travers I'unité
linguistique et culturelle et la stabilisation des
frontieres. En France depuis Frangois Premier et
I’ordonnace de Villers-Cotteréts en 1539, qui
imposa le frangals dans les actes officiels, 'unité
hngulsthue aété la grande préoccupation de
I’Etat; elle n’a cependant été réalisée, globalement,
qu’apres la guerre de 1914. Les principaux acteurs
de laRévolution de 1789 (Condorcet notamment)
ont dessiné des projets d’éducation visant au
développement des grands principes de la Répu-
blique: Liberté, Egalité, Fraternité. Léon Gam-
betta et son ministre Jules Ferry, auteurs des Lois
fondamentales pour ’éducation en France (1882)
ont redessiné, par les regles d’obligation scolaire,
de gratuité et de laicité, un nouveau profil culturel
de la jeunesse du pays; les programmes scolaires
eux-mémes, largement inspirés d’une idéologie

a I'lFFM d’Aquitaine - France

positiviste, visaient — comme plus tard dans les
pays communistes, mais dans un certain respect
des individus, — a créer sur tout le territoire
national, et aussi dans les colonies (on enseignait
aux petits Africains I'histoire de France: “Nos an-
cétres les Gaulois étaient blonds et portaient de
grandes moustaches.”), un homme nouveau,
frangais par sa langue et sa culture, laique, fraternel,
patriote. Les résultats de ce systeme, dont le déve-
loppement est encore en ceuvre, ont été sur bien
des points remarquables, comme d’ailleurs ont été
les résultats de mouvements semblables dans les
différentes nations européennes Néanmoins la
conséquence logique en a été le renforcement des
nationalismes, dont I’ express1on la plus virulente
Sest manifestée dans la premicre moiti¢ du XX
siecle. Au dela des répercussions politiques, la
plupart des pays se sont renfermés sur leur histoire
(en fait leur lecture de I'histoire) et leur culture,
en sont restés a la valorisation quasi exclusive de
leur propre langue et ont pris pour étranger, voire
pour étrange, tout ce qui dépassait leurs frontiéres,
dont on se plaisait d’ailleurs a dire qu’elles étaient
“naturelles”, ce qui revenait a “naturaliser” toutes
formes de xénophobie.

Enseigner aujourd’hui, en France Ihistoire de
France, ou I’histoire vue de la France, c’est ignorer
que les mémes événements peuvent étre décrits et
interprétés différemment dans d’autres pays d’Eu-
rope; la France et I’ Angleterre n’ont pas la méme
lecture de la Guerre de cent ans; I'Italie n’interprete
pas de la méme fagon les conquétes napoléo-
niennes (on se souvient de ce mot des Milanais,
rapporte par Ugo Foscolo: “Liberté, egahte fra-
ternité, i frances in carrozza e num a pie.”). Quant
3 Phistoire des pays nordiques, ou d’Europe cen-
trale, elle est prathuement ignorée des pays latins,
hormis les récits folkoriques concernant les Nor-
mands, les Vikings les Teutons et les Huns, tous
barbares que sépare de nous 'immense fossé de la
civilisation.



Ces représentations, que l'intelligentzia du
XVIII siecle, aux frontieres plus ouvertes, ignorait,
sont aujourd’hui fort communes, y compris, peut-
étre surtout, dans les sphéres les plus instruites
des populations; elles sont le fruit d’un siécle au
moins de conditionnement des esprits, par I’école
notamment, a la suprématie des valeurs indigenes.

Construire une identité européenne ne peut
évidemment pas se concevoir par la déconstruction
des identités partielles. De méme que notre société
devient une société des individus, de méme la
civilisation et la culture européennes ne peuvent
résulter que d’un paramétrage commun des
diverses cultures rassemblées. La valorisation au
sein des pays, des courants identitaires au sein
d’ensembles plus vastes, a comme image, en
Europe, la prise en compte a la fois des regards
des autres sur la culture et des courants tran-
sversaux qui en tissent la réalité ; il est aussi
important, de ce point de vue, d’étudier le courant
de pensée et de sensibilité et d’écriture qui va du
Werther de Goethe, a la Nouvelle Héloisale
Rousseau et aux Ultime lettere di Jacopo Ortide
Foscolo, que d’étudier chaque ceuvre isolément,
dans I’ignorance; de méme pour la poésie
sépulcrale anglaise et 'inspiration de I’auteur des
Sepolcry ou bien pour I'influence du sensualisme
anglais, de Locke en particulier, sur la philosophie
de Condillac; également pour le mouvement
surréaliste en Europe, les grands axes des arts
architecturaux et figuratifs; surtout peut-étre les
mouvements d’opinion et les options politiques
des différents pays a un moment donné.

On peut supposer que les mathématiques
enseignées aux Pays-Bas, en Espagne et en Grece,
ne comportent guere de différences, de méme pour
ce qu’il est convenu d’appeler les sciences dures;
mais il en va différemment des sciences humaines
et de tout ce qui concerne la culture et la civi-
lisation. Or ce sont bien ces deux domaines (qui
pourraient n’en faire qu’un) qui contribuent
fondamentalement a la structuration de nos repré-
sentations du monde.

Or on ne peut pas compter, sauf dans le tres
long terme, sur une évolution spontanée des
esprits. L’ Europe ne peut pas attendre des siecles
et elle doit se constituer plus vite — méme si ce ne
doit pas étre dans la précipitation - que ne I'ont
été les nations constitutives; des lors que 'on
exclut la contrainte ou toute forme d’ obligation,
il faut bien mettre I’accent sur I’éducation.
L’Europe, apres les dispositions structurelles, ne
deviendra Europe des Européens que parce qu’elle

vivra dans l’esprit des citoyens; faisons donc
Phypothese qu’il n’y aura pas d’Europe des esprits
sans instruction et formation.

Concrétement, qu’est-ce que cela signifie? Je
vois quatre points d’appui cardinaux.

- développer et diversifier lenselgnement sy-
stématique des langues européennes, sans privi-
légier les langues des grands pays, et sans sacrifier
au pseudo-perfectlonmsme de certaines catégories
d’enseignants: il s’agit de favoriser la com-
munication interindividuelle, la lecture et 'écriture;
on ne peut pas vivre en Europe en pensant que les
autres doivent parler notre langue...

- refondre entierement les programmes d’ensei-
gnement culturel de chaque pays (histoire, géo-
graphie, lettres, arts) afin d’intégrer les spécificités
nationales dans un ensemble qui permette de faire
émerger une identité européenne. Non pas a]outer
aux programmes existants une touche européenne,
mais bien les refondre dans cette perspective
transculturelle.

- développer des banques de données euro-
péennes sur ’ensemble des questions relatives aux
matieres d’enseignement

- multiplier les échanges d’enseignants et
instrumenter les moyens de leur formation per-
manente par des systemes de communication 2
distance ou des institutions spécialisées (le CEDE
de Frascati, a joué naguere ce role).

Naturellement, I’éducation ne peut pas tout;
elle n’est pas le seul levier pour créer un esprit
européen d’autres doivent y contribuer, les mé-
dias notamment; et les politiques devraient aussi
afficher plus clairement leur détermination dans
ce domaine ; mais les moments que la jeunesse
passe a I’école restent déterminants, certes pour
’avenir, mais aussi pour le présent en raison de la
légitimation que les systemes éducatifs apportent,
pour les parents notamment, a toute forme de
référence culturelle.

Maint sociologue I’a dit: “On ne change pas la
société par décret”. Certes, mais on ne la change
pas non plus sans décret. Souhaitons, pour étre
réalistes, que les principes d’une éducation euro-
péenne solent inscrits dans la Constitution.

O @)




For a Europe of Education

KOICHIRO MAENOSOVO
Docente Universita Aoyama Gakuin Women’s Junior
College Facultty of child education - Tochio

ow in Japan, the total educational system
N is demanded to reform fundamentally in
this rapidly changing society. Especially the
reform of university is one of the pressing
problems.

It is said that now for us Japan, it is important
to build world-class universities as they constitute
the intellectual foundation for a dynamic society
and prosperous economy.

We are now going through the process of educa-
tional reform from the elementary school educa-
tion to the university. So it is an interesting and
valuable example for us to study the history of
formation of EU from the Maastricht Treaty on
European Union (Social Policy, Education, Science
and Education) to the programme SOCRATES. We
have a lot of the same problems to be solved in
EU countries and we can learn important lessons
from EU programme: Youth Exchange, ERASMUS
(European Community Action Scheme for the
Mobility of University Students), SOCRATES
Programme, COMENIUS, LINGUA, COMETT ecc.
We are especially interested in idea on European
Dimension, because it is very important and ne-
cessary for "Asian countries to have an ideal of
the subject for mutual understanding and living
together.

There are many problems to be solved, but I
would explain here a direction of the university
reform in Japan. In 1998, the University Council
in Japan submitted a report. A Vision for the
University of the 21 Century and Future Reform
Measures: Distinctive Universities 1n a competitive
environment, which built upon the progress of
university reforms at that time. The report presen-
ted the basic policies of university reforms as
follows:

1. improve the quality of education and research
with the purpose of bringing up abilities to inve-
stigate issues;

2. secure university autonomy by making the
educational and research system structure more

flexible;

3. establish university administration and mana-
gement with responsible decision-making and
implementation; and

4. individualize a university and continuously
improve its education and research by establishing
multiple evaluation.

University reforms have been promoted since
the time of the report in accordance with its basic
policies.

To further promote educational reform,
Policies for the Structural Reform of Universities
(National Universities) defined the future direction
of reform in June 2001, with a view to making
universities more dynamic and internationally
competitive. It stipulated:

1) the realignment and consolidation of natio-
nal universities should be boldly pursued;

2) management methods of the private sector
should be introduced into national universities;
and

3) a competitive mechanism with third-party
evaluation should be adopted by universities.

The reform is now going concretely

follows:

1. Take bold steps to reorganize and combine
national universities - Reorganize and combine
based on the conditions at each university and
in each sector — Reduce and reorganize the system
for training educational personnel ( also consider
transferring authority to local government )

- Merge single curriculum universities such as
medical universities with other universities (also
consider transferring authority to local gover-
nment)

- Reorganize and merge universities and
faculties into units covering more than one pre-
fecture

- Aim to sharply reduce the number of national
universities.

2. Introduce management techniques based on

as



private-sector concepts in national universities
- Employ outside specialists as university admi-
nistrators and in management organization -
Operate universities promptly and strategically by
defining management responsibility - Introduce
anew personnel system based on rewarding ability
and results
- Spin off and make independent some fun-
ctions of national universities.
3. Introduce the principles of competition in
universities by using third party evaluations - In-
troduce a third - party evaluation system in which

2. L’istruzione per il progresso nel mondo - Carmen Rita

specialists and other private sector personnel
participate

- Fully disclose the results of the evaluations to
the citizens and society, including students,
companies and organizations providing assistance

- Give priority to fund distribution based on

the evaluation result

- Expand competitive funding among national,
public and private university

- Develop the top 30 national, public and pri-
vate universities into institutions conforming to
the highest international standards.

*1 ¥’ "’7’”@

3. L’istruzione & lalbero della vita - Maria Teresa Damiano,
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Orizzonti e [Imiti
dell'educazione alla
cittadinanza europea

GIUSEPPE ACONE
Ordinario di Pedagogia generale
Preside Facolta
di Scienze dell’Educazione - Salerno
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ualche tempo fa, Luciano Corradini ebbe
a curare un interessante volume collettaneo
su questo tema che il sottoscritto ebbe
I’onore di presentare presso I'Istituto di Stu-
di filosofici di Napoli. Si tratto di uno dei primi
interventi rivolti a far luce intorno ad un’esigenza
di carattere generale che riguarda in modo specifi-
co anche la pedagogia.

Quando si dice cittadinanza si esprime un con-
cetto di grande ricchezza e complessita. Ci si rife-
risce, specie oggl, ad una problematica aperta e
difficile, non identificabile solo su basi storiche,
ma ormai proiettata su orizzonti radicalmente lon-
tani dalle nostre abitudini mentali.

La cittadinanza moderna, che ¢ quella cono-
sciuta meglio di tutte le altre espressa dalla storia
dell’Occidente, ha avuto identita di riferimento
nella centralita dello Stato Nazionale.

Gli stessi Stati federali configurati su scala con-
tinentale comparsi nel XX secolo (ad esempio gli
USA e ’'URSS), essi stessi si sono organizzati in cit-
tadinanza nazionale, e si sono presentati come
grandi nazioni e grandi Stati nazionali. Oggi com-
pare l’esigenza di un’articolazione plurale della
cittadinanza. Siamo in un’epoca in cui il processo
di globalizzazione opera prevalentemente su basi

Dalle Universita di...

tecnologiche, sulle ali della galassia elettronica,
sulla scorta dell’unificazione planetaria dei mer-
cati e della modalita globalizzata e mondializzata
dalle nuove forme di capitalismo (o di cio che si
organizza in tal senso su scala multinazionale). A
tale processo di globalizzazione corrisponde, quasi
in forma di rimbalzo, una sorta di dialettica mo-
dalita di localizzazione E quanto i giornalisti e
sociologi vanno configurando come globale-glocale
(glocal). E quanto € stato rimarcato come gloca-
lismo da uno studioso come Tomlinson e descrit-
to come modernita liquida da un sociologo dello
stile di Bauman.

Si affaccia, a parere di questi studiosi (ad esem-
pio Tomlinson), I’esigenza di una nuova forma di
compensazione rispetto al primato dell’indiffe-
renziato della totalita comunicativa ed informati-
ca; una sorta di tentativo di coniugare 'univer-
salismo, la sua faccia tecno-globale, la sua eviden-
te crisi etica e il continuo ritorno al localismo
identitario, ad una nostalgia della comunita per-
duta, di cui si avvertono i segni soprattutto nella
vecchia Europa. Ad esempio, inventare una sorta
di glocalismo etico, secondo Tomlinson, potreb-
be essere una possibilita. Oppure tentare di sago-
mare nuove forme di cittadinanza tra la scoperta



di p1u larghe modalita identitarie e il rispetto di
ci0 che resta vivo delle tradizioni comunitarie.

E difficile negare che in questa fenomenologia
di continue transizioni complesse si abbia a che
fare con la crisi della vecchia accezione della mo-
dernita e il tentativo di farvi fronte con una nuo-
va o seconda modernita, di cui si scorge piu la
sagoma tecno-globale ed economica, che la figura
etica e pedagogica.

In questo quadro, alla crisi delle cittadinanze
nazionali, al profilarsi della loro degenerazione
anche in alcune zone d’ Europa in senso etno-na-
zionalista e localista, si sono opposte le speranze,
le illusioni, gli orizzonti e i limiti della costruzio-
ne, prima economica, e poi civile e politica, del
nuovo e antico soggetto di nome Europa.

Si tratta, insieme, di un Vecchio sogno e di una
prospettiva aperta. Qu1 non vi ¢ la sede né lo spa-
zio per trattare gli aspetti politici, econom1c1
antropo-etici della cittadinanza. Qui, piu mode-
stamente, si cerca qualche intersezione pedagogi-
ca. B posmbﬂe concepire e attuare una educazione
alla nuova cittadinanza europea? Prima di dare una
risposta improntata a troppe certezze ad un secco
interrogativo come questo, bisogna rapidamente
accennare alle possibili basi culturali di un con-
cetto di una entita educante chiamata Europa.

Probabilmente le caratteristiche fondanti del-
I’Europa, intesa come entita culturale, possono
essere 1dentificate nella civilta classica, nell’'uma-
nesimo cristiano e nella razionalita laica. Si tratta
di una triplice articolazione che mette capo alla
possibilita di una cittadinanza culturale di tipo
europeo. Perdere le tracce di tali sentieri non ap-
partenenti soltanto alle radici e alla memoria, si-
gnifica non potere in alcun modo delineare ipote-
si progettuali di tipo educativo o, in termini di-
versi, configurare una sorta di paldela avente al
centro la scommessa di costruire una cittadinanza
europea. Per poter progettare una sorta di educa-
zione alla cittadinanza europea, in termini diversi
e concomitanti, non bisogna sottacere le difficol-
ta del compito. Per ora, pur con gli enormi passi
avanti compiuti, eppur con la triplice dimensione
unificante alla quale poco sopra ci siamo richia-
mati, I’Europa rimane un’espressione geografica,
almeno a livello di cittadinanza, e resta un cam-
mino lunghissimo da percorrere.

Si comprende come la complessita dell’azione
educativa metta gli operatori di fronte a ben altre
difficolta rispetto a quelle, che pur sono non
irrilevanti, di tipo economico e di tipo tecnica-
mente comunicativo e genericamente istituziona-

li e giuridiche.

Come ¢ noto ’educazione va nel profondo, ri-
guarda gli strati non superficiali della personalita,
non ¢ racchiusa in mere regole esteriori, non ri-
guarda solamente acquisizioni di tecniche e pa-
dronanze di conoscenze o ambiti di buone ma-
niere. Essa concerne valori, significati identita;
richiede anche limiti, confml comunita, apparte-
nenze. All’ educazmne non basta la comumcazm-
ne elettronica, né il libero commercio, né la dina-
mica del mercato unico, né le forme giuridico-isti-
tuzionali dislocate su basi continentali. L’educa-
zione ¢ anche e soprattutto orizzonte di sensoe
riconoscimento della cittadinanza in modo che si
abbia una lingua in comune e una interiorizza-
zione della modalita comunitaria.

L’educazione alla cittadinanza europea certa-
mente non puo prescindere da una sorta di nuova
educazione etico-civile e civica, etica ed etologica,
aperta ad un senso universalistico della comunita
e insieme sagomata su di una immensa comunita
grande quanto un continente e ricca di culture e
tradizioni diverse, di popoli e di costume, in cui
la pluralita rincorre sempre l'unita.

Se si scorgono in tempo i tracciati di questo di-
segno e 1 sentlerl della grande comunita chiamata
Europa sara forse possibile ipotizzare percorsi for-
mativi ed educativi ad una cittadinanza europea.
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di Bologna - eErAsSMUS: Una via per 'Europa

VITO BALDASSARRE
Ordinario di Pedagogia - Universita di Bari

La Dimensione Europea della formazione tutta Europa, pur nel rispetto delle peculiarita

uando parliamo di Dimensione Europea
Q della formazione dobbiamo riconoscere che

non esiste una definizione generalmente ac-

cettata di quel che significa Dimensione Eu-
ropea; e, tuttavia, riconosciamo che essa apre pro-
spettive di formazione che sicuramente trascen-
dono le culture nazionali. 1l fatto socio-politico
di una Comunita Europea in espansione e la ca-
duta, alla vigilia degli anni *90, delle barriere Est-
Opvest ci ha consentito di perseguire nuove forme
di dialogo non soltanto in senso politico generale,
ma anche in ordine agli sviluppi della formazio-
ne, del concetto di Euro-curriculum negli studi
non soltanto di livello universitario, bensi anche
a partire dalla scuola dell’infanzia.

Puo essere utile ricordare che fin dagli inizi degli
anni *90 sono state messe in atto trentatré risolu-
zioni, decisioni e direttive concernenti la forma-
zione da parte della Commissione Europea. Piu
vicino a noi nel tempo il Trattato di Maastricht ci
ha messi in condizione di attuare una vera e pro-
pria politica della formazione a livello Europeo.

I Programmi attuativi derivati da tali provvedi-
menti hanno consentito di realizzare circa trenta
linee di sviluppo tra il 1975 e il 2000.

In ragione di questo “background” possiamo
oggi affermare che la dimensione europea della
formazione puo essere riconosciuta:

® nella somma dei Programmi della Commis-
sione Europea;

® in ogni forma di cooperazione e di realizza-
zione di network;

® nella mobilita degli studenti e dei docenti al-
I'interno dei Paesi Europei;

® nella comunita internazionale degli studiosi
che condividono specifiche tradizioni storiche di
pensiero pedagogico;

* nella somiglianza e talora identita di proble-
mi nei quali si imbattono studenti e docenti in

nazionali in ordine a previsioni, strutture organiz-
zative e regole burocratiche.

Linee di tendenza e sfide

Ritengo innanzitutto che la cooperazione tra
istituzioni nella formazione, soprattutto di livello
universitario, abbia un effetto innovativo nel
ripensamento della natura stessa delle istituzioni
formative. Ricerca e formazione rappresentano le
condizioni necessarie e ineludibili per I'innovazio-
ne non solo in ambito economico-produttivo e
tecnologico, ma in tutti i campi della vita sociale.
L’Universita ¢ interpellata in modo vigoroso su
questo versante. Senza innovazione I’Europa non
ha alcuna speranza di poter vincere la sfida social-
mente pitt drammatica: la disoccupazione genera-
lizzata in tutti 1 nostri Paesi. La sfida alla quale
siamo chiamati comporta di poter contare su si-
stemi di istruzione e formazione efficienti, flessi-
bili e capaci di incrementare il livello culturale e
professionale dei cittadini, garantendo parita di
accesso a tutti a un’istruzione di quahta per I'in-
tero arco della vita. Ed ¢ nella capacita di promuo-
vere cooperazione e coesione sociale che viene
individuato uno degli indicatori prioritari della
qualita e dell’efficienza e dei sistemi di istruzione
e formazione.

Nel nostro Paese, stiamo vivendo una stagione
di profonda trasformazione. Il processo avviato si
gioca su due versanti strategici: quello del pieno
sviluppo dell’autonomia delle universita e quello,
per cosi dire, strutturale della nuova articolazione
dei corsi universitari. Il primo richiama [’atten-
zione sullo sviluppo delle condizioni che consen-
tano ad ogni ateneo, nel quadro di un sistema
universitario nazionale pubblico, di definire e pro-
grammare il proprio ruolo attraverso lo sviluppo
delle specifiche vocazioni e potenzialita, tanto sul
piano della ricerca quanto su quello della didatti-
ca. Tale processo comporta la piena responsa-



bilizzazione dei docenti nella programmazione e
gestione dei corsi e il diretto coinvolgimento de-
gli studenti. Il secondo ¢ rappresentato dall’arti-
colazione dei corsi universitari e dei relativi titoli
di studio su due livelli consecutivi: il primo, gene-
ralizzato a tre anni (pari a 180 crediti), cui corri-
sponde la laurea come titolo di studio culturale e
professionale spendibile in ambito nazionale ed
europeo; il secondo, di contenuto specialistico del-
la durata di due anni (pari ad ulteriori 120 crediti)
per il conseguimento della laurea specialistica

La nuova “struttura curriculare” comporta tre
conseguenze di portata notevolissima per il no-
stro Paese:

e un ripensamento complessivo dei corsi di stu-
dio universitari che dovrebbe consentire di assi-
curare la coincidenza fra durata “legale” e durata
“reale” degli studi universitari;

¢ il raccordo tra istruzione superiore, forma-
zione e lavoro attraverso I'introduzione obbliga-
toria di tirocini o stages formativi come parte in-
tegrante dei corsi di studio.

* la mobilita degli studenti nelle universita ita-
liane ed europee non piu come fatto eccezionale,
bensi come ordinaria forma di scambio diffuso.

Come si puo facilmente notare, I'intento ¢ quel-
lo di armonizzare Iarchitettura dei sistemi di istru-
zione superiore in Europa. E ovvio che, come ogni
riforma ha i suoi pro e 1 suoi contro. Non staro
qui, tuttavia, ad entrare nei particolari di tale pro-
cesso che va, comunque avviato per poter vagliare
gli opportuni aggiustamenti lungo il percorso.

Mi preme, invece, richiamare ’attenzione di-
rettamente sul Programma Erasmus per delineare
prima alcune caratteristiche che anche la lettera-
tura piu consolidata sull’argomento ha sovente
messo in risalto, per poi passare a presentare un
breve report, amo’ di case-study, la situazione nel-
I'Upniversita di Bari nella quale lavoro.

E possibile senz’altro sostenere che nel Pro-
gramma Erasmus si trovano sintetizzate alcune
caratteristiche che singolarmente possono anche
ritrovarsi in altri programmi di sostegno alla mo-
bilita degli studenti. Nell’Erasmus esse sono tutte
presenti. Se ne possono individuare ben otto:

- ERASMUS ha avviato e sostenuto la mobilita
regionale piuttosto che la mobilita globale. Ha,
cioe, considerato opportuno concentrare gli inter-
scambi e la cooperazione tra i Paesi Europei e con-
dividere alcune caratteristiche comuni, interessi
politici comuni tenendo insieme nello stesso tem-
po diversita e somiglianze tutto sommato abba-
stanza compatibili rispetto a sistemi culturali e

formativi fortemente contrastanti;

- ERASMUS ha mirato alla promozione di attivi-
ta di studio integratonella formazione curricolare
ordinaria;

- ERASMUS sostiene unicamente la mobilita collet-
tiva, quella, cioe, che passa per la via istituzionale;

- ERASMUS fino alla meta degli anni novanta ha
offerto sostegno alla mobilita e alla cooperazione
che si iscrivessero all’interno di networks(ICPs-
Inter-University Cooperation Programmes);

- ERASMUS ha sollecitato Iistituzione universi-
taria a svolgere opera di preparazione nei confronti
degli studenti nell’intento di consentire loro uno
studio preventivamente organizzato all’estero;

- ERASMUS ha sempre incoraggiato e sostenuto
Vintegrazione istituzionaledello studio tempora-
neo all’estero con il curriculum universitario del
Paese di provenienza;

- ERASMUS ha sempre mantenuto un approccio
comprensivonel confronti del periodo di studio
temporaneo all’estero consentendo al ritorno un
riconoscimento pieno dei risultati conseguiti pres-
so ’Universita straniera purché riconosciuti di
carattere equivalente;

- ERASMUS ha mantenuto sempre la caratteristi-
ca di finanziamento parzialeper i costi concernenti
la permanenza all’estero degli studenti o dei do-
centi, mentre attraverso i network vengono erogati
fondi aggiuntivi per il sostegno all’istituzione.

Fin dall’inizio, come ci dicono i numerosi Rap-
porti che sono stati stilati in questi anni, ERASMUS
ha avuto grandi ambizioni dal punto di vista della
espansione numerica dei destinatari del Program-
ma proprio perché tendeva a fare dello studio al-
I’estero la norma piuttosto che ’eccezione. Quan-
do ERASMUS fu lanciato nel 1987, la Comunita
Europea intendeva aiutare il 10% di tutti gli stu-
denti universitari della Comunita a studiare in
universita di altri stati membri per un certo peri-
odo di tempo. Se si tiene conto dei dati presi in
considerazione al momento dell’analisi comples-
siva, pit 0 meno sette milioni di persone compi-
vano studi in media quadriennali; il che significa
che questo obiettivo sarebbe stato raggiunto se il
numero annuo di studenti ERASMUS fossero stati
150.000. In realta, pur essendo cresciuto notevol-
mente il numero reale di studenti ERASMUS, dai
3000 circa del primo anno 1987/88 a circa 90.000
nel 1999/2000, non si € raggiunto, tuttavia, il target
previsto. Ovviamente, uno dei limiti € costituito
dai fondi effettivamente disponibili.

Se prendiamo in considerazione il profilo degli
studenti che partecipano al programma ERASMUS,



un dato emerge in maniera incontrovertibile.
Nonostante il tentativo sempre ripetuto da parte
della Commissione Europea di spingere alla mo-
bilita verso 1 Paesi la cui lingua € meno diffusa, in
effetti la familiarita con la lingua del Paese ospitan-
te € sempre rimasto un fattore chiave nella scelta.

Le linee di tendenza che hanno accompagnato
lo sviluppo del’ERASMUS dal punto di vista della
scelta del campo di studio sono state abbastanza
variegate, ma si puo riconoscere una prevalenza
delle discipline economiche e delle lingue stranie-
re. Debitamente distanziati, vi sono poi 1 settori
tecnologico-ingegneristici, mentre il campo me-
dico e quello della formazione dei docenti sono
molto meno rappresentati. Di qui la spinta, negli
anni piu recenti, a costituire dei networks proprio
in tali settori. Non si sono mai verificate forme di
discriminazione in termini di sesso e di entroterra
socio-culturale dei candidati. Che, anzi, la presen-
za femminile nella mobilita internazionale degli
studenti si € quasi sempre attestata sul 55%.

E interessante notare che dagli studi condotti
in questi anni (vedi bibliografia) piti della meta
degli studenti che hanno fatto I’esperienza all’este-
ro hanno affermato che il beneficio tratto in ter-
mini di formazione dall’esperienza stessa ¢ stato
superiore al beneficio che avrebbero ricavato nel-
lo stesso periodo nel proprio Paese di origine e
solo, comunque un 20%, ha dichiarato che il be-
neficio ricavato ¢ stato inferiore. Anche se mettia-
mo una dose di auto-referenzialita, le percentuali
richiamate ci devono suggerire che gli studenti
attribuiscono un valore notevole allo studio effet-
tuato all’estero.

La mobilita dei Docenti e degli Ammini-

stratori

ERASMUS € comunemente noto per la promozio-
ne della mobilita degli studenti. Si dimentica spes-
so che tanto 1 Docenti quanto gli Amministratori
possono accedere a fondi per effettuare visite in al-
tri Paesi Europei. Sono previsti fondi innanzitutto
per visite di studio al fine soprattutto di diffondere
1 Programmi di Cooperazione Interuniversitaria per
la costituzione di networks o per contribuire al
miglioramento del contenuto di programmi di in-
segnamento esistenti. Il sistema di copertura delle
spese segue un po’ il criterio del’ERASMUS per gli
studenti e questo per lo staff rende macchinosa tut-
ta la procedura di finanziamento. Vi ¢ da ritenere
proprio questa macchinosita la ragione della mo-
destia di uso della mobilita connessa con I'ERASMUS
riferita allo Staff.

Qualche nota critica

Le condizioni finanziarie e il contesto am-

Ministrativo

Uno dei temi ricorrenti di dibattito quando si
parla di ERASMUS ¢ costituito dalle condizioni fi-
nanziarie e amministrative indicate dalla Commis-
sione Europea. Se si interrogano gli studenti e i
docenti che utilizzano ’ERASMUS, una larga per-
centuale di essi lamentano la ristrettezza dei
finanziamenti disponibili e che non coprono nem-
meno le spese essenziali.

Gli studi valutativi condotti mostrano chiara-
mente che 1 beneficiari de]’ERASMUS non riten-
gono che I'impegno per migliorare il processo
appartenga solo alle istituzioni europee. Molta
responsabilita va scaricata sulle istituzioni accade-
miche delle diverse sedi. Se si considera, per esem-
pio, il lavoro preparatorio per il perlodo di stu-
dio, va riconosciuta una sorta di pigrizia e lentez-
za. Non si tratta, qui di mettere in evidenza alcu-
ni problemi di sistemazione, quanto piuttosto al-
cune osservazioni critiche e proposte che possano
servire a meglio organizzare il servizio. Il Program-
ma ERASMUS ha sostenuto un ampio ventaglio di
iniziative e di attivita. A un capo di tale ventaglio
si collocano i networks che hanno teso a realizza-
re, con le difficolta che questo comporta, un
curriculum comune da parte di un certo numero
di istituzioni universitarie nei Paesi Europei. Al-
I’altro capo si colloca lo scambio occasionale di
studenti con dei sostegni ad-hoc. Alcune Istitu-
zioni tendono a preferire una regolamentazione
precisa e perfino di dettaglio, altre hanno puntato
sulla flessibilita e sull’iniziativa singola. Questo
ampio ventaglio di approcci ha portato, ovviamen-
te, ad incorporare istituzioni diverse tra loro, campi
di studio e Paesi diversi. Il che puo essere conside-
rata una ricchezza e un punto di forza perché con-
sente di fare riferimento a concetti diversi di for-
mazione ed e fattore di stimolo alla diver-
sificazione, ma ¢ anche un punto di debolezza
perché diventa estremamente difficile la compara-
zione e, di conseguenza, la possibilita di ricono-
scimento delle “buone pratiche”. Al dila, comun-
que, di ogni considerazione di dettaglio, rimane
ferma I'idea che quei fattori che comunemente
sono considerati come buone pratichgproducono
anche, di solito, buoni risultati. Vedi, per esem-
pio, il Tavoro preparatorio dal punto di vista lingui-
stico, un’assistenza soddisfacente durante il perio-
do di studio all’estero contribuiscono, in ogni caso
a rendere produttiva la permanenza in un’universi-



ta estera.Va anche riconosciuto un maggiore bene-
ficio, se la permanenza si protrae per piu di sei mesi.

L’EsperienzaERASMUSdell’ Universita di
Bari

Le attivita del Settore Relazioni Internazionali
nel quadro dei programmi internazionali di mobi-
lita e cooperazione, durante gli ultimi anni accade-
mici, si sono ulteriormente intensificate, sia per
quel “che concerne gli accordi bilaterali inclusi nel
Contratto Istituzionale Socrates/Erasmus con 1
Paesi dell’Unione europea (il Programma Socrates,
giunto alla seconda fase, rappresenta tuttora il “core
business” delle attivita di mobilita e formazione)
sia per le altre forme di cooperazione europea ed
extraeuropea.

L’impegno si & focalizzato prevalentemente sulle
seguentl attivita:

Coptratto Istituzionale Socrates/Erasmu3001/
2002. E stata presentata, in data 1° novembre 2000,
la candidatura dell’Universita di Bari per il Con-
tratto Istituzionale Socrates/Erasmus 2001/2002. A
monte di tale candidatura, € stato svolto un capillare
lavoro teso a consolidare gli accordi gia esistenti
tra I'Universita di Bari e le istituzioni universita-
rie europee, nonché a stabilirne di nuovi, arrivan-
do cosi ad un totale di 268 accordi bilaterali con
ben 163 istituzioni all’estero. La nostra Universi-
ta, attualmente, vede impegnati 65 docenti, afferenti
alle varie facolta, in qualita di coordinatori accade-
mici di mobilita Socrates/Erasmus.

Per quanto riguarda la mobilita degli studenti,
slain partenza sia in arrivo, si riscontra un aumen-
to medio annuale del 10%. Per I’'anno 2001/2002
sono previsti n. 211 studenti in partenza e n. 251 in
arrivo.

Per quanto attiene alla mobilita docenti per bre-
vi periodi di insegnamento all’estero, sono previ-
ste n. 45 borse in uscita.

In attesa di ottenere dal Socrates & Youth
Technical Assistance Office di Bruxelles I’appro-
vazione della suddetta candidatura (prevista per la
fine del mese di maggio), & stato predisposto e pub-
blicato il Bando condizionato relativo alla mobili-
ta studentesca Socrates/Erasmus per ’anno 2001/
2002. L’anticipo nella pubblicazione del bando
consentira agli studenti baresi, assegnatari di bor-
sa Socrates/Erasmus, di presentare ulteriore candi-
datura per la partecipazione ai Corsi Intensivi di
Preparazione Linguistica messi a disposizione dal-
la Commissione Europea per favorire le mobilita
verso 1 Paesi 1l cui idioma ¢ meno diffuso, e di ri-
solvere in tempo i problemi legati alla convalida

degli esami da sostenere all’estero ed alla accetta-
zione e sistemazione presso le universita partner.

Fra le attivita che hanno destato particolare
interesse, s1 citano:

® | programml intensivi,

® o sviluppo congiunto di curricula a livello
avanzato,

* o sviluppo congiunto di moduli europeti,

e il Sistema di Trasferimento dei Crediti Ac-
cademici della Comunita Europea (ECTS).

Corsi intensivi di Italiano per studenti Europei e
stranieri in arrivo presso I’Universita di Bari

In passato tenuti frammentariamente, sono stati
organizzati in ambito Istituzionale. I corsi, a livel-
lo iniziale ed avanzato, tenuti in concomitanza con
I'inizio dei due semestri, sono impartiti gratuita-
mente, e riportano una notevole partecipazione.

Inserimento Paesi Peco Nel Pro gramma Socrates,
Erasmus

In conformita con le direttive della Commis-
sione Europea, si ¢ dedicato notevole impegno alla
realizzazione di accordi bilaterali, nel quadro del
Programma Socrates/Erasmus, con istituzioni dei
Paesi PECO (Europa Centro-Orientale).

Tale iniziativa corrisponde al disegno politico
di approfondire, per i Paesi dell’Est Europeo (pros-
simo mercato di sbocco sia culturale sia economi-

co), la conoscenza e delle strutture didattiche e di
quelle di ricerca.

Sono stati stipulati accordi con istituzioni uni-
versitarie a Bratislava e Nitra in Slovacchia, con la
Repubblica Ceca, la Polonia, la Romania, la Bul-
garia e, ancora, con ’Estonia e la Slovenia.

Programma Tempus

Tempus fa parte del programma globale del-
’'Unione europea per la ristrutturazione so-
cioeconomica dei Paesi dell’Europa centrale e
orientale (Programma Phare) e per la riforma e il
risanamento economico dei Nuovi Stati Indipen-
denti e della Mongolia (Programma Tacis).

Anche in questo Programma I’Universita degli
Studi di Bari ha profuso molte energie e risorse:
attualmente ¢ inserita in otto JEP (Progetti Euro-
pei Comuni) in qualita di partner. Recentemente
¢ stato approvato un ulteriore JEP con 1’Albania,
che vede I'Universita di Bari nella duplice veste di
Coordinatore e di Contraente.

Altri Programmi Comunitari

Tra le strutture accademiche sono state diffuse
numerose note informative riguardanti i program-
mi comunitari di formazione sempre pit in linea
con il mondo del lavoro e con il mondo sociale.



Sia le strutture sia gli studenti hanno mostrato
interesse per quei programmi che mirano a faci-
litare uno sbocco occupazionale. Interessante ¢, a
tal fine, il programma Leonardo da Vinci (seconda
fase), nell’ambito del quale I'Universita di Bari &
partner del Consorzio TUCEP, coordinato dall’Uni-
versita di Perugia, che concede borse di formazio-
ne a studenti e laureati dell’ Université di Bari.

I programmi di tipo sociale, di piu difficile ap-
plicazione in ambito accademlco sollec1tano par-
ticolarmente I'interesse degli studentl p1u sensi-
bili alla formazione di una nuova societa teorica-
mente protetta rispetto a quella attuale.

Il Programma ALFA (America Latina Forma-
zione Accademica), nella prima fase, ha finanzia-
to alcune partecipazioni, in veste di partner, a reti
accademiche. Per la seconda fase (2000/2005) sono
in corso di presentazione altre candidature, una
delle quali coordinata dall’Universita di Bari (Fa-
colta di Scienze MM.FENN.).

Nell’ambito della misura 5.1 del Programma
di Iniziativa Comunitaria INTERREG II Italia -
Albania, attuata di concerto con il Politecnico di
Bari, é stato indetto per I’anno accademico 2000/
2001 un concorso pubblico per I'attribuzione di
n. 35 borse di studio della durata di dieci mesi,
per un importo di L. 10.000.000 ciascuna, destina-
te a studiosi albanesi aventi rapporti di collabora-
zione con strutture o docenti dell’Universita de-
gli Studi di Bari o del Politecnico di Bari, per par-
tecipare a corsi di perfezionamento.

Sempre in attuazione della misura 5.1, ¢ stata
avviata la fase riguardante Iaccoglienza di docenti
albanesi presso 'Universita ed il Politecnico di Bari.
Si tratta di circa 450 docenti che saranno presenti
fino a luglio, in diversi gruppi, presso le strutture
didattiche dell’Universita e del Politecnico di Bari.

L’Universita di Bari ¢, inoltre, partner in un
progetto finanziato dal Programma di Coopera-
zione UE-US (Attacking Global Barriers - A
Collaborative Network — MBA in Agrifood).
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Educazione e apprendimento:
dimensioni e prospettive metodologiche
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Universita La Sapienza - Roma

Introduzione

a ricerca pedagogica mostra particolare in-
L teresse per I’analisi e lo sviluppo dell’ap-

prendimento, con riferimento alla didatti-
ca e alla psicologia, agli aspetti cognitivi e
non cognitivi, insieme ad analisi qualitative e
quantitative che ne hanno progressivamente sotto-
lineato le applicazioni sul campo (Ianes, 1996). L’at-
tenzione della letteratura educativa si estende ai pro-
cessi metacognitivi utilizzati nel coordinare e con-
trollare I'intera attivita mentale (Comoglio, 1995),
e considerati significativi per 'apprendimento e per
1 processi auto-regolativi (Zimmerman, 2000).
Non mancano contributi sul piano metodologico
e applicativo con riferimento a situazioni tipolo-
giche diverse (Cornoldi, 1995), in vista di otti-
mizzazioni educative e formative che non di rado
si configurano come problemi complessi, di rile-
vanza sociale e politica non trascurabile come la
dispersione scolastica e accademica, I'integrazio-
ne sociale e interculturale, il controllo in situazio-
ni di disagio e di /Mmdzcap ecc. In questo contesto
problematico emerge Iimportanza di competen-
ze pedagogiche piu chiaramente orientate a dimen-
sioni metodologiche e metacognitive in grado di
assicurare il miglior rendimento da parte di sog-
getti e istituzioni. La panoramica offerta in que-
sta sede si propone di sottohneare gli aspetti piu
urgenti e le prospettive piu scientificamente e
metodologicamente fondate.

Educazione e apprendimento

Studi internazionali ed europei sulle proble-
matiche relative al rendimento educativo sottoli-
neano fattori diversamente correlati al profitto
scolastico, con analisi internazionali (es. LE.A.) ri-
guardanti la personalita dei soggetti, il contesto
socio-culturale, familiare e scolastico ecc. (Boncori,
1992). Alcuni autori fanno riferimento a diverse

dimensioni che riguardano, per esempio, la rice-
zione e la scoperta dell’informazione, ’apprendi-
mento significativo e meccanico (Ausubel, 1968).
L’apprendimento per ricezione tende semplice-
mente a immagazzinare 1 dati presentati, diversa-
mente dall’izer della scoperta, in cui il contenuto
da apprenderenon ¢ dato, come succede, ad esem-
pio, nel caso del problem solving Amenta, 1997).

Si parla di apprendimento significativo (meaningful
learning) quando chi apprende mette in relazione
delle nuove informazioni con le conoscenze che
gia possiede, elaborando cognitivamente il mate-
riale e traendone delle regole (Merz, 1975) L’ap-
prendimento meccanico (rote learning ’¢ quan-
do chi apprende memorizza semplicemente le in-
formazioni senza elaborazioni attive da parte del
soggetto (ivi; Amenta, 1997).

Fig. 1: Tipi di apprendimento (ivi)
ricezione

significativo < meccanico

scoperta

L’apprendimento meccanico-significativo e
quello per ricezione-scoperta si pongono agli estre-
mi di un continuunz con il procedere dell’appren-
dimento significativo si verificano necessariamen-
te lo sviluppo e I’elaborazione dei concetti assimi-
lati. L’apprendimento si configura come processo
interattivo mirato a sviluppare conoscenze gia esi-
stentl, in cui il soggetto in formazione viene pro-
gressivamente condotto ad una regolazione piu
personale e consapevole delle sue attivita cognitive:
ricerche internazionali ed europee sottolineano la
significativa rilevanza di quest’approccio psicope-
dagogico e sperimentale per la soluzione di pro-



blematiche riguardanti I’apprendimento e il pro-
fitto accademico (Boncori, Maddaloni, in corso
di stampa).

Icontributi di J. Piaget e le conseguenti appli-
cazioni educative e didattiche mettono in eviden-
za 'importanza metodologica di percorsi psico-
logico-evolutivi nei processi di apprendimento:
percorsi differenziati fondati sulla diversa
maturazione degli stadi possono contribuire al
conseguimento di obiettivi educativi con il mi-
glior impiego delle risorse (Flavell, 1971;
Wadsworth, 1985). Queste considerazioni assu-
mono un rilievo ancora piu significativo alla luce
di altri costrutti che descrivono I'apprendimen-
to in funzione dell’idoneita cognitiva (readiness),
ponendo in relazione la capacita evolutiva matu-
rata con la possibilita di trarre vantaggio dall’espe-
rienza immediata e dalla pratica: tale costrutto
(Ausubel, 1968) ¢ distinto da quello che caratte-
rizza la maturazione (maturation), con riferimen-
to al diverso contributo di fattori socio-culturali
e ambientali nel processo di apprendimento.
L’analisi del contesto, di importanza non secon-
daria sul piano psicologico e pedagogico, ¢ am-
pilamente sottolineata negli studi di Lev S.
Vygotskij, con un ruolo del soggetto che ne sot-

tolinea il peso non irrilevante nel processo
cognitivo in stretta correlazione con il proprio
spazio di vita, con le proprie esperienze e con la
componente costruttiva/interattiva della cono-
scenza (Vygotsky, 1966). Da queste considerazio-
ni emerge progressivamente un interesse crescente
per gli aspetti molteplici che concorrono all’ap-
prendimento sia in direzione cognitiva sia in pro-
spettiva metacognitiva, per capire meglio e in-
tervenire in modo sempre piu efficace sulla meto-
dologia dell’apprendimento, (Cornoldi e al., 1993;
Comoglio, 1995), con un ruolo del soggetto atti-
vo e partecipe, sempre pil consapevole dei pro-
cessi 1n atto e in grado di autoregolarli (Boncori,
Maddaloni, in corso di stampa).

Questo tipo di riflessioni e di ricerche, inter-
nazionali ed europee, in cui vengono sottolineate
le dimensioni metodologiche e 1 diversi fattori che
concorrono al successo conoscitivo, educativo ed
accademico, orienta verso un’innovativa

metodologia didattica secondo la quale “insegna-
re un dato argomento ad un bambino ad un’eta
particolare significa presentare la struttura di quella
materia in termini consoni al modo di Vedere le
cose del bambino: il compito didattico puo essere
considerato una traduzione” (Bruner, 1960).

4. La vera forza dell’womo é il sapere - Michela Ceruzzi(3 1.S.A. Rionero in Vulture (Potenza)



Iniziative enropee

L’attenzione della ricerca sul campo mirata a
migliori utilizzazioni delle risorse per 'apprendi-
mento ha caratterizzato I'impegno in Europa ne-
gli ultimi decenni: studi, iniziative e risorse sono
stati al centro di impegni comunitari anche in
analisi e contributi metodologici. E presente un
interesse crescente per le dimensioni cognitive e
metacognitive, con ’analisi teorica e sperimenta-
le di abilita (memoria, lettura, scrittura, ...), disci-
pline (matematica, storia, geografia), metodo di
studio. Il Progetto “Socrates/Comenius - Azione 1”
iniziato nel 1997 in un’intesa di partenariato a livel-
lo di scuole europee, ¢ un esempio di interazione
produttiva tra esperienza e sperimentazione nel
settore in oggetto. In particolare, i pr1m1 tre anni
del Progetto sono stati dedicati alla “Didattica

di ricerca sempre piu estese cosi da ampliare il
quadro delle ipotesi e la produttiva interazione
metodologica e strumentale con le istituzioni sco-
lastiche e formative sia sul piano qualitativo sia
applicativo.
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pensiero e di apprendimento per la fascia di e3al4
anni”. Pt recentemente, ¢ stato attivato un nuo-
vo progetto mirato alla “Creativita del pensiero e

intelligenza emotiva: un’educazione per 'unitarieta

della persona come sistema integrato®

Un altro contributo di rilievo sul piano del-
I'impegno comunitario in Europa ¢ rappresenta-
to dal progetto PISA (Programme for International
Student Assessment consistente in un’indagine
promossa dall’OCSE® e mirata ad accertare
conperiodicita triennale conoscenze e capacita dei
quindicenni scolarizzati dei principali Paesi indu-
strializzati. Questa ricerca vuole verificare in che
misura 1 giovani abbiano acquisito competenze
funzionali (Literacy) nelle aree della lettura, della
matematica e delle scienze oltre ad alcune compe-
tenze trasversali presenti nel ragionamento anali-
tico e nell’apprendimento. La rigorosa analisi dei
dati sul piano sperimentale e la produzione di stru-
menti di indagine caratterizzano e qualificano
questa iniziativa e I'impegno in esse della comu-
nita europea.

Conclusione

La ricerca in Europa sull’apprendimento mo-
stra sempre maggiore interesse nello studio
qualitativo e nella verifica sperimentale, di contri-
buti e strumenti adatti a rispondere alle domande
sempre pit urgenti che emergono dalla crescente
e rapida ristrutturazione internazionale. Le pro-
spettive metodologiche cognitive e metacognitive
appaiono non irrilevanti per la costruzione di stru-
menti validi per una migliore utilizzazione delle
risorse sul piano istituzionale. E auspicabile che
gli impegni comunitari vengano attivati in forme
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L'Europa gioca la partita dell'educazione

FRANCO FRABBONI
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1. La formazione come risorsa
a quasi un decennio (Maastricht-1992 va
D riconosciuta come la sede e ’anno d’av-

vio) € iniziata nei Paesi dell’Unione euro-
pea~ che sigleremo Ue - la “calda” stagio-
ne - per via dei rituali conflitti tra politiche go-
vernative e di opposizione - della Riformadei si-
stemi formativi. Come dire, da un paio di lustri il
vecchio continente si presenta come un enorme
“cantiere” aperto, febbrilmente proteso a costrui-
re due grattacieli della formazione. Entrambi
svettano verso il cielo illuminati da questa doppia
mission.

La prima mission hanome democratizzazione
istituzionale. Vale a dire, 1l diritto di tuttiall’ac-
cesso e al successo nel sistema formativo, scolasti-
co e non.

La seconda mission ha nome modernizzazione
culturale . Vale a dire, il diritto di turtialla qualita
e alla conservazione per tutta la vita dell’istruzio-
ne: vuoi come dlfabetizzazione primaria (ovve-

ce” irrinunciabile traguardo.

(a) I pmmo traguardo si conqulsta quando la
formazione si fa risorsa economico-social€Cioé a
dire, quando la gualita del suo carburante cultura-
le (gli “ottani” delle competenze endogene ed
esogene) si fa determinante per rendere concor-
renziale la macchina produttiva(il modello eco-
nomico) di un Paese: possibile raffreddando quel-
la inflattiva (1a spesa pubblica).

Questo, per due ordini di motivi. Da un lato,
perché una formazione elevata e diffusa contribu-
isce a far si che un Paese possa “smarcarsi” dalla
subalternita e dalla dipendenza nei confronti del-
le superpotenze economiche, oggi protese alla con-
quista-globalizzazionelei mercatie dei relativi con-
sumi diffusi(la formazione & una risorsa economi-
ca perché concorre a persegulre ’equazione Paese
in salute economica “uguale” Paese libero). Dal-
Ialtro lato, perché una formazione elevata e diffu-
sa contribuisce a far si che un Paese possa “sottrar-
si” ai rischi dell’indebitamento pubblicqg al quale
concorrono pesantemente quelle collettivita na-

ro, la padronanza delle conoscenze-competenze dizionali che soffrono di bassi livelliformativi: per-

base) vuoi come alfabetizzazione secondaria (ov-
vero, la padronanza delle formae mentis: sia

ndogen da “capitalizzare” per potere pensare con
la propria testa; sia esogene, da “capitalizzare” per
potere agire in ‘modo autonomo nella vita socia-
le, civile e culturale).

Il primo grattaczelo ¢ popolato dall’utenza sco-
lastica; 1] secondo & popolato dall’utenzanon-sco-
lastzca, in quanto abilitato a dare ospitalita vuoi
all’utenza delle agenzie formative extrascolastiche
(famiglia, enti locali, associazionismo, chiese ez al.:
le cui  offerte formative sono tendenzialmente
“complementari” a quelle scolastiche, nella pro-
spettiva di un sistema formativo integratoscuola-
territorio), vuoi all’utenza delle agenzie formative
postscolastiche (mondo del lavoro, educazione ri-
corrente e permanente, privato sociale, loisir e
cultura di massa ez 4l. una sua durata per tutta la
vita: lifelong learning apre la strada ad un “dupli-

ché prive degli alfabeti culturali necessari per pra-
ticare la prevenzione in campo socio-sanitario ed
il controllo delle forme di degenerazione fisica e
di invecchiamento precoce (cause, per "appunto,
di pesanti costi sociali curativo-riabilitativi e di
pensionamento anticipato).

(b) 11 secondo traguardo si conquista quando la
formazione si fa risorsa culturalee umana. Cioe a
dire, quando la gualita del suo carburante pedago-
gico (gli “ottani” della singolarita dell’allievo) si fa
determinante per dare forza e inviolabilita a quel
veliero di nome persona che rischia oggi un tragi-
co naufragio, travolto come si trova dalle onde-
lunghe della massificazione-uniformizzazione-
omologazione dei linguaggi, delle forme dipensie-
ro e dei modelli di vita quotidiana (affettivi,
cognitivi, etico-sociali, valoriali) generate dai con-
sumi di massa Non solo il monocodicddi massa)
televisivo e informatico, ma anche, e soprattutto,




ol

1 comportamenti collettivi di vita socialeconnessi
all’alimentazione, all’abbigliamento, al fitness, al
tempo libero (che standardizzano e clonano i modi
di interagire, di capire, di pensare, di decidere, di
progettare ¢ di sognare). Queste onde-lunghe (

“anomale”) stanno espropriando la singolarita
(I’eccezionalitd, I'irriducibilitd, I'irripetibilitd) del
soggetto-personaperché aprono la rotta ad un sog-
getto-massa che getta sul terzo millennio un dop-
pio incubo esistenziakel’incubo dell’'uvomo in pic-
colo (e rotondo)nietzscheano e I'incubo dell’vo-
mo a una dimensionemarcusiano.

2. La domanda pedagogica

La societa della transizione fa rima dunque con
la societa della formazione (e della conoscenzy.
Secondo I'Ue, la formazione dispone di una du-
plice risorsa — 'una economica e sociale, ’altra
culturale ed umana - che appare decisiva per po-
tere disporre, insieme, di un sistema produttivo
altamente competitivoe di una collettivita nazio-
nale diffusamente alfabetizzata.

Di conseguenza, I’Ue pone con forza una pres-
sante domanda pedagogica al sistema formativo
continentale. Questa, in particolare. La scuola va
sollecitamente messa nelle condizioni di garantire
a tutti gli allievi il diritto allo studio assieme ad
una elevata qualita dell’istruzione . Non tanto
perché il bilancio formativo del sistema scolastico
europeo debba essere considerato fallimentare, ma
perché oggi i suoi risultati finali - in termini di
conoscenze di competenzdil sapere, il saper pen-
sare e il saper fare) — vanno rieditati e riqualificati

5. La cultura puo anche esseve faticosa ma aiuta a vivere -

Fabiana Latorre, tD, 1.S.A., Potenza

in modo che possano costituire, anche, delle uni-
ta capitalizzabili e certificabili all’interno del mer-
cato del lavoro continentale: quindi, costituire un
“portfolio” di titoli transitabili e spendibili dalle
glovani generazioni in ogni Paese europeo.

A partire da quest’ultimo decennio, I’Ue ha
chiamato a raccolta le nazioni del suo arc1pe1ago
continentale invitandole a porre la formazione a

“baricentro” dei propri Piani di sviluppo econo-
mico-sociale.

Di qui il rincorrersi, nella vecchia Europa, del-
la parola d’ordine Riforma della scuola . Con il
conseguente sorgere di un “macro-cantiere” euro-
peo intitolato alla ristrutturazione e/o alla
rifondazione dei singoli sistemi scolastici sulla base
di disegni istituzionali e curricolari che, pur nella
loro antropologica “diversita”, possano essere in
grado di offrire una risposta congiunta e comuni-
taria alle nuove domandeprovenienti dal mondo
del lavoro (centrate sull’equazione formazione
uguale risorsa economico-sociale) e dal mondo
dell’educazione (centrate sull’equazione formazio-
ne uguale risorsa umana).

Intendiamo affermare che dal primo fondamen-
tale “mattone” di Maastricht (al quale ne vanno
aggiunti “altri” copiosamente colorati di /ibri bian-
chz tra 1 quali ricordiamo quelli posti da Delors,
1993, e da Cresson-Flynn, 1995) il cantiere aperto
nel nome di un nuovo sistema formativo (scolasti-
co, extrascolastico e postscolastico) ha occupato
il “crocevia” dell’odierno dibattito politico e cul-
turale (ricerche, rapporti, commissioni di indagi-
ne) di non pochi Paesi del nostro continente. Con
il positivo risultato che oggi disponiamo di accu-
rati check-up di dettagliate radiografie sul suo sta-
to di salute.

Come dire, 1 Paesi della Comunita prima e
dell’Unio nepoi hanno compilato delle vere e pro-
prie “pagelle” nei confronti dei loro sistemi for-
mativi. In particolare, hanno redatto dettagliati e
accurati Rapporti sulla morfologiae sulla qualita
dei rispettivi modelli di formazione scolastica ed
extrascolastica (meno compiuta e organica ci sem-
bra la documentazione relativa al sistema forma-
tivo postscolastico) al fine di censire 1 punti-ma-
lattia e le patologie che affliggono tanto la scolariz-
zazione di massa quanto le crescenti offerte cultu-
rali e socio-educative del territorio.

L’insieme di questi “verdetti” accendono alcu-
ne spie-ross¢fanno risuonare alcune campane dal-
larme. Sono “luci” e “suoni” che alludono ad al-
trettante zone-rischio disseminate lungo il cam-
mino di un sistema formativo che gia e sbarcato




sulle spiagge del terzo millennio. Le zone-rischio
fanno tutt’uno con alcuni suoi “segni” di ricono-
scimento ricorrenti (la disintegrazione istituziona-
le e Pomologazione culturalp che popolano una
carta d’identitd di nome incomunicabilita : un
passaporto scaduto e improponibile in una socie-
ta del duemila contrassegnata dal cambiamento,
dalla complessita e dalla transizione.

Questo, il grido d’allarmeche esce dalle pagine
dei documenti europel

Di fronte ai “paesaggi” di una societa in tra-
sformazione (cambiamento, complessita, transizio-

ne), il sistema formativo - scolastico ed extrasco-
1ast1co — tende ostinatamente a riproporre gli abi-
t1, fuori-moda, della disintegrazione-omologazione
Questo guardaroba dell’incomunicabilita rischia
di fare uscire il sistema formativo dall’orbita
socioculturale di questa stagione storica, tanto da
tramontare rapidamente oltre gli orizzonti, lumi-
nosi di futuro, di questo nostro cielo d’inizio se-
colo.

In sintesi. La patologiapiu vistosa accusata da-
gli odierni sistemi formativi europei porta il nome
d1 incomunicabilitd : intesa come segno di “rottu-

a” dell’interazione-integrazionera le agenzie che
popolano il nuovo policentrismo formativo. Con
il risultato - del tutto patogeno - di elevare i
coefficienti di disintegrazionee di omologazione
dell’arcipelago della formazione scolastica ed
extrascolastica.

Mettiamo alla “moviola” (al rallentatore e in
gigantografia) le citate due immagini/no che cam-
peggiano nell’odierno sistema formativo poli-
centrico.

3. Quando I’incomunicabilita fa rima con
disintegrazione

L’incomunicabilita del sistema formativo va
addebitata agli odierni diffusi segni di scollamento-
rottura presenti all’interno delle agenzie scolasti-
che ed extrascolastiche.

(a) La scuola espone discontinuita-separazione
- quindi, incomunicabilitda - nel suo diamante a
“croce”: verticale (tra i suoi gradi-comparti inter-
ni) e orizzontale (tra lo zaino prescrittivodi co-
noscenze-competenze di cui I'allievo deve farsi quo-
tidianamente carico e lo zaino occasionaledi cono-
scenze-competenze posto sulle sue spalle dalle agen-
zie formative di territorio: famiglia, enti locali,
associazionismo, mondo del lavoro, chiese et al.).

La discontinuita-separazione della scuola - ol-
tre che all’interno dei suoi tradizionali gradi sco-

lastici (fra il segmento prescolastico e quello della
scuola di base, tra questa e la scuola secondaria):
discontinuita-verticale- presenta elevati coefficienti
patogeni se verificata nei confronti delle agenzie
“intenzionalmente” formative (famiglia, enti lo-
cali, et al.) e “non/intenzionalmente” formative
(mass-media, offerte culturali a pagamento) che
popolano I"ambiente extrascolastico: discontinuita
orizzontale Questa malattia cronica va imputata
al persistente comportamento della scuola come
corpo culturale separato dalle istituzioni extrasco-
lastiche a lei viciniori (a partire dalla famiglia). Con
il risultato di accentuare la sua antica visione cul-
turale totalizzante e ipertrofica, propria di chi pre-
sume di fungere da unica bancadi capitalizzazione
delle conoscenze.

L’immagine di cui disponiamo, conseguente-
mente, € quella di una scuola sempre piui giocatto-
lo culturale “rotto” frammentato nei suoi gradi
interni e fratturato pel suo rapporto con le altre
agenzie formative. E la piaga antica della discon-
tinuita: che flagella, longitudinalmente, la comu-
nicazione tra 1 suoi comparti istituzionali ('in-
terazione-raccordo curricolare tra scuola dell’in-
fanzia, scuola di base e scuola secondaria), e, tra-
sversalmente, la comunicazione tra i “saperi”
del dentro e i “saperi” del fuori-scuola.

(b) L’extrascuola, da parte sua, espone discon-
tinuita-separazione — qu1nd1 incomunicabilitd —
perché risulta sempre piu invasa da un mercato
della cultura diffusa~ dalla crescita esponen21ale -
proteso ad assicurare offerte e risposte “perso-
nalizzate” ai bisogni-domande individuali: frutto
- oggl — di una prorompente e dilagante soggetti-
vita della domanda.

Come dire, ’extrascuola ¢ sommersa da una
dilagante onda lunga (“anomala”) informativo-
fruitiva generata da una cultura di massa
molecolare, parcellare, a “schegge” comunicative.
E un mercato dell’offerta informativo-fruitivache
- parallelamente ai bisogni - si presenta mutevo-
le, instabile, effimero (mai intenzionalmente
formativo, mai dotato di una progettualita
educativa), condizionato come si trova dalla
tipologia e dalla durata della domanda “privata”
del singolo fruitore.

Dunque, ’avvento di un sistema formativo
policentricorischia di colorarsi rapidamente di sre-
golatezza e di ingovernabilita. Con il pericolo che
si tramuti in sistema formativo impazzito, per via
dei suoi elevatissimi tassi di proliferazione-frantu-
mazione-disintegrazione. E conseguentemente di
incomunicabilita .




4. Quando ’incomunicabilita fa rima con
omologazione

L’incomunicabilita che travaglia il sistema
formativo va addebitata alla riproduzione-omo-
logazione delle conoscenze nel dentro come nel
Jfuori-scuola

(a) Cominciamo dalla scxola E documentata
e riscontrabile ad occhio nudo la sua incapacita
ad andare oltre la mera trasmissione dei saperidel-
Iistruzione ufficiale, che sono per lo piu “fred-
di”: indiretti, separati dalla concretezza della real-
ta: frutto di conoscenze mediate attraverso 1 lin-
guaggi simbolici che li formalizzano.

La scuola ¢ omologante perché privilegia la cul-
tura depositaria, cifrata, canonica di cui funge da
banca di cap1tal1zza21one e di trasmissione. Con il
risultato di imporre una diffusa inattualita e
senescenza delle conoscenzg generata dal crescen-
te distacco culturale accumulato tra chi é costret-
to alla sedia a rotelle(la scuola) e chi viaggia abi-
tualmente in Jet (la societa). La causa di questo

“scarto” culturale va addebitata agli ingialliti e
archeologici ass culturaliche popolano i suoi pro-
cessi di insegnamento-apprendimento.

L’istruzione contenuta nei programmi curri-
colari costringe spesso la scuola a spacciare una
moneta cognitiva “fuori-corso”: un portfolio cul-
turale raramente spendibile nei circuiti della vita
sociale e civile, per via di conoscenze (linguisti-
che, storico-geografiche, scientifiche, tecnologiche,
artistiche er al.) caricaturali rispetto al fascio di
“saperi” che ’allievo raccoglie nella vita sociale e
nei consumi culturali vecchi (massmedia) e nuovi
(personalmedia).

(b) Riflettori accesi, ora, sull’extrascuola Qua-
li gli alfabeti dell’omologazione culturale prodot-
ta nel fuori-scuola

E alle porte una dirompente rivoluzione delle

conoscenze, che si materializzera nel “passaggio”
(di egemonia) dall’odierno sistema culturale di
massa(massmedia) a quello a domanda individua-
le (personalmedia). In altre parole, siamo nella sta-
gione di transizione da un’informazione-formazio-
ne ad onda corta(quella dei massmedia tradizio-
nali) ad un sistema ad onda lunga(quello dei nuo-
vi alfabeti informatici e telematici).

Quali ricadute - in termini di omologazionee
di incomunicabilita culturale - dovra sopportare
il sistema formativo extrascolastico “teatro” del
cambio di egemonia culturale tra vecchi e nuovi
alfabeti?

I nuovi visori(televideo, videotel, pay-tv, internet
et al.) produrranno una vera e propria inondazione
di immagini e di codici scritti. Una parola-scritta
“prefabbricata”: surgelata, metallica, senz’anima. Con
il risultato di espropriare 'uomo e la donna dall’uso-
consumo di modalita di conoscenza sintonizzate con
I’azione, la manipolazione delle cose, il contatto di-
retto con la realta. Il doppio primato dell’immagine
(alfabeti tradizionali) e del codice scritto e-madnuo-
vi alfabeti) potrebbe dunque mettere in cassa-inte-
grazione sia il linguaggio “orale” sia il linguaggio della
“corporeita”. Con il rischio che nella vita di tutti 1
giorni 'oralita e la gestualita siano diffusamente re-
presse e mutilate. Il deragliamento della parolae del
corpodalla rotaia della comunicazione conduce ine-
vitabilmente alla distruzione del potenziale formativo
dei linguaggi: che sta nella pluralita dei loro codici e
delle loro funzioni.

Cioe a dire, sono oggi a rischio la loro funzio-
ne di comunicazione socialdla rotaia per parlare
cogli altri), la loro funzione di comunicazione
cognitiva(la rotaia per pensare, per rappresentare
simbolicamente il mondo) e la loro funzione di
comunicazione espressivdla rotaia per esternare
sentimenti, per traslocare emozioni-sensazioni
personali).
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hi parla di Europa dell’educazione pensa
C di solito alla comparazione fra sistemi edu-
cativi sul piano giuridico e sul piano socia-
le, economico e politico. Interessano gli or-
dinamentl, 1 curricoli, 1 dati sulla spesa, sulle car-
riere dei docenti, e soprattutto 1 risultati degli
apprendimenti, degh sbocchi occupazionali e dei
processi di competizione e cooperazione che ca-
ratterizzano il grado dello sviluppo economico
europeo. Si rlconosce che l’educazione ¢ impor-
tante come e piu delle materie prime e che il no-
stro paese dovrebbe comparativamente investire
di piu negli apprendimenti, dato che il sapere e le
competenze sono il fattore produttivo fondamen-
tale della societa della conoscenza. Nello stesso
tempo si nota che abbiamo una scolarizzazione e
una popolazione giovanile in rapporto agli adultl
p1u basse degli altri paesi europei; ma che piu bas-
so € anche il numero di studenti per insegnante, a
tutti 1 livelli d’istruzione. La neonata Associazione
Treelle dedica il suo primo quaderno (maggio 2002)
al tema Scuola italiana scuola enropeadati e con-
fronti. E sicuramente molto interessante, ma non ¢
questo il solo modo di pensare all’Europa dell’edu-
cazione. C’¢ anche I’educazione all’Europa.

Quanto ai risultati degli apprendimenti, la re-
cente indagine OCSE PISA (Programme for
International Student Assessmenggi informa sulla
debolezza comparativa della preparazione dei no-
stri studenti sui livelli di competenza funzionale
nella lettura, nella matematica e nelle scienze dei
qu1nd1cenn1 scolarizzati. Sulla base dei test pro-
posti e degli indicatori scelti, i nostri ragazzi si
collocano in tutti e tre gli ambiti considerati tra il
26° e il 28° posto, fra 1 32 Paesi presi in considera-
zione. L’OCSE, come del resta anche il nostro
INVALSI, Istituto nazionale di valutazione del si-
stema d’istruzione, erede del CEDE di Frascati, che
¢ ancora al suo debutto, non imposta ricerche di
questo tipo sulle dimensioni affettive, etiche, este-

tiche, civiche, ossia sugli atteggiamenti e sui com-
portamenti che caratterizzano gli studenti d’Eu-
ropa, 1 giapponesi e gli americani, sia perché que-
sti aspetti sembrano meno rilevanti ai fini della
citata societa della conoscenza, sia per la maggio-
re difficoltd di elaborare indicator in queste deli-
cate materie.

Eppure I'orientamento dei docenti e degli stu-
denti in merito all’Europa, nei suoi diversi aspetti
e dimensioni, ¢ di importanza rilevantissima per
il destino del nostro continente, come rilevante ¢
anche il tipo di politica che le scuole autonome,
gli stati e le istituzioni europee fanno o non fan-
no, per favorire la formazione non solo di lavora-
tori, ma anche di persone, di cittadini e di consu-
matori europei. La nostra Costituzione ha inteso
proiettarci in questo itinerario, sicché non si puo
veramente essere italiani senza essere anche euro-
pei, aperti al mondo e corresponsabili del futuro

della Terra.
Una valigia per ’Europa

La capacita di orientarsi nella complessita del
presente, riconoscendo e superando il passato e
anticipando nella coscienza e nell’intenzione un
futuro pienamente umano e cioe pacifico, costi-
tuisce un fattore indispensabile di quella cittadi-
nanza a raggio variabile, locale, nazionale, euro-
peo e mondiale, che si presenta sempre pit come
grande meta civile del nostro tempo e come con-
dizione per il suo sviluppo.

Il rispetto e la promozione dei diritti umani,
assunti come criterio supremo di orientamento
dalle costituzioni di tutti i paesi europei e anche
dalla Convenzione europea dai documenti inter-
nazionali rischiano di apparire astratte enun-
ciazioni di desideri, se non si studia in concreto la
dinamica della loro emersione, della loro afferma-
zione, della loro violazione, nel processo storico
di popoli, nazioni, etnie, lingue, religioni,



che variamente aspirano all’identita e alla solida-
rieta, alla competizione e alla cooperazione, alla
liberta, all’eguaglianza e alla diversita.

Agh appuntamenti europei, ai quali un nume-
ro di paes1 sempre piu ampio si sta vincolando,
in virtt di una unificazione sui generisdi tipo eco-
nomico, sociale, 01V1le e politico, giungono non
solo stati per lo piu disomogenei, ma anche po-
poli ed etnie ricchi di peculiarita, di r1sorse di
limiti e di pregiudizi che vanno portati il piu pos-
sibile alla consapevolezza critica, soprattutto del-
le giovani generazioni.

Un ruolo importante spetta in proposito alla
scuola e in particolare agli insegnanti, presenti e
futuri. Che cosa significa essere e diventare citta-
dini di una citta, di una regione, di una nazione,
dell’Europa e del Mondo? Come si possono con-
dividere, gia entro ogni citta e ogni nazione, i di-
ritti e 1 doveri di persone che talora sono o appa-
iono portatrici di valori tra loro in conflitto o
addirittura in contraddizione? Con quale equi-
paggiamento giuridico, economico, culturale,
morale i cosiddetti paesi europei si presentano agh
appuntamenti delle diverse unificazioni iniziate
edi quelle programmate? Quale ruolo, quali vizi,
quali virtt, quale missione immaginiamo di por-
tare nel concerto europeo? A quali condizioni si
pensa che si possa continuare a farne parte?

Prima di affrontare temi impegnativi di que-
sto tipo che fanno pensare alle coscienze profe-
tiche dei “padri fondatori” del secolo scorso e ai
padri costituenti di questo secolo, impegnati a
scrivere la Costituzione europea, occorre pensare
ad una sorta di “valigia per 'Europa”, in cui ogni
popolo sia messo in grado di collocare un patri-
monio di conoscenze, di idee, di competenze, di
attese, con le quali possa correre I'avventura eu-
ropea e interagire con altri popoli, a cominciare
dalla sua stessa patria nazionale.

E qui infatti che bisogna affrontare quelle
tematiche interculturali che appaiono sempre pit
decisive per la stessa concezione della cultura e
della democrazia. E alle culture “altre” che ogni
nazione europea é anzitutto chiamata ad aprirsi,
consapevole dei rischi e delle opportunita, dei li-
miti, dei valori che sono propri della convivenza
fra diversi.

Occorre percio aiutare gli insegnanti a selezio-
nare almeno in parte questo ricco patrlmonlo a
costruire un credibile ed efficace “pacchetto”
multiculturale di conoscenze utili a capire chi sia-
mo, dove stiamo andando, con chi, verso chi, per-

ché, in vista di quali mete da conquistare e di quali
danni da evitare. Si pensa in modo particolare ai
docenti di storia, di geografia, di letteratura, di
arte, di economia, di diritto, di scienze di religio-
ne, ma non esclusivamente a loro, dato che gli
studi sociali, ’educazione civica e le libere attivi-
ta complementan vengono affrontate nelle scuo-
le secondarie inferiori e superiori in vario modo
e con il contributo di vari docenti.

Si vorrebbe in tal modo stabilire un ponte fra
le ormai consistenti produzioni culturali, peda-
gogiche e didattiche di diversi organismi interna-
zionali, governativi e non governativi, dal Consi-
gliod’ Europa al’UNESCO all’UNICEF, e la prassi
scolastica, sovente incerta su tematiche di questo
tipo, non tanto per la spesso citata apatia diffusa,
quanto per la difficolta di trovare contenuti e pi-
ste di lavoro effettivamente utili e interessanti.

Le trasformazioni politiche e giuridiche inter-
ne e internazionali debbono essere pensate in pro-
spettive di senso criticamente aperte, ma capaci
di mobilitare intelligenza, affetti, volonta di con-
vivenza e di superamento di ostacoli, nella consa-
pevolezza dei valori personali, civili e politici che
sono in gioco.

Molte vie alla cittadinanza europea e mondia-
le sono aperte, altre attendono di esserlo, anche
con il lavoro delle aule scolastiche e con la re-
sponsabile consapevolezza di docenti e studenti.

Norme e polztzcbe comunitarie per la cre:
azione di uno “spazio educativo europeo”

Com’¢ noto, 1l Trattato di Roma del 1957 non
prevedeva disposizioni in materia d’istruzione. Un
avvio di una politica europea su questa materia si
ebbe con la Risoluzione dei Ministri dell’istru-
zione del 9 febbraio 1976, con Dichiarazioni del
1983 e 1984 e soprattutto con I’ Atto unico del 1986,
che parla di “dimensione europea dell’istruzio-

. E pero il Trattato sull’Unione di Maastricht
che introduce a livello giuridico alto I'impegno
dell’'UE per una politica comune dell’istruzione
e della formazione, precisamente agli articoli 126
e 127. Le norme sono molto caute e sobrie, ispira-
te come sono al famoso principio della
sussidiarieta.

“La comunita, dice il primo comma dell’art.
126, contribuisce allo sviluppo di un’istruzione
di qualita incentivando la cooperazione tra stati
membri e, se necessario, sostenendo e integrando
la loro azione, nel pieno rispetto della responsa-
bilita degli stati membri per quanto riguarda il



contenuto dell’insegnamento e 1’organizzazione
del sistema d’istruzione, nonché delle loro diver-
sita culturali e linguistiche”.

Dunque lo “spazio educativo europeo” non ¢
concepito come un sistema scolastico unitario, ma
come lo spazio di un’azione riservato da una par-
te ai singoli stati membri, responsabili dei rispet-
tivi sistemi scolastici, dall’altro aperto ad inter-
venti della Comunita, limitati a sviluppare la di-
mensione europea dell’istruzione, a favorire la
mobilita degli studenti e degli insegnanti, pro-
muovendo fra I’altro il riconoscimento accademi-
co dei diplomi e dei periodi di studio, a promuo-
vere la cooperazione tra gli istituti di insegnamen-
to, a sviluppare lo scambio di informazioni e di
esperienze, a incoraggiare lo sviluppo dell’istru-
zione a distanza.

I compiti relativi allo swluppo della “di-

mensione europea dell’istruzione”

Nella Risoluzione 24 maggio 1988, adottata dal
Consiglio dei Ministri dell’istruzione, si fissano
questi obiettivi per sviluppare la dimensione eu-
ropea dell’istruzione:

“- rafforzare nei giovani il senso dell’identita
europea e mettere loro in evidenza il valore della
civilta europea e delle basi su cui 1 popoli europei
intendono fondare oggi il loro sviluppo, vale a dire,
segnatamente della giustizia sociale e del rispetto
dei1 diritti del’uomo;

‘- preparare le giovani generazioni a partecipa-
re allo sviluppo economico e sociale della Comu-
nita e alla realizzazione di progressi concreti ver-
so I'Unione europea, come previsto dall’ Atto uni-
o europeo:

‘- far prendere loro coscienza dei vantaggi che
essa rappresenta, ma anche delle sfide che implica,
per il fatto che offre uno spazio economico e so-
ciale ampliato;

“- migliorare la loro conoscenza della Comuni-
ta e dei suoi Stati membri, sotto I'aspetto storico,
culturale, economico e sociale e far loro compren-
dere 1l significato della cooperazione degli Stati
membri della Comunita europea con altri Paesi
della Europa e del Mondo.

Questa Risoluzione invita gli Stati membri e
la Comunita a promuovere azioni, quali ad esem-
pio l'integrazione europea nei curricoli scolastici,
nei materiali didattici e nella formazione degh
insegnanti.

Come si ¢ chiarito negli anni seguenti, il pro-
blema non consiste tanto nell’aggiungere una

materia chiamata educazione europea al curricolo
gia carico delle diverse scuole, ma nell’assumere
finalita e contenuti dell’Europa nel contesto della
vita scolastica, della cultura che la ispira, delle ini-
ziative che si assumono, delle discipline che s’in-
segnano.

Di fatto, a stare ai dati di un sondaggio dell’Eu-
robarometro dei primi anni 90, sembra che 1 gio-
vani non vedano un legame chiaro fra I’Europa e
lo sviluppo della scienza, tra ’Europa e la lotta
contro la disoccupazione, tra I’Europa e la realiz-
zazione della pace, ossia fra ’'Europa e i loro valo-
ri, obiettivi, speranze. Ancora nel sondaggio del
2001 risulta che i giovani dai 15 ai 24 anni vedano
I’Europa soprattutto come occasione di libera c1r—
colazione e non si appassionino molto all’idea p1u
politica di unificazione europea. Del resto la meta
del campione dichiara di non appartenere ad alcu-
na associazione, di qualsiasi tipo. Per gli associati,
tre su 10 sono membri di associazioni sportive.
Solo per I'1% si tratta di associazioni di difesa dei
diritti umani o dei diritti dei consumatori. Regre-
disce, negli ultimi anni, la valorizzazione della
cultura generale come condizione per avere un
buon lavoro: guadagnano invece una decina di
punti la conoscenza delle lingue e delle nuove tec-
nologie dell’informazione e della comunicazione.
(L’Eurobarometro osserva i giovani europan “Le
Magazine dell’Istruzione e della Cultura”, Com-
missione europea, n. 15, 2001, pp. 6-14).

La sproporzione esistente fra i livelli di coscien-
za etico-politica disponibili e la complessita dei
quadri istituzionali che sono necessari per affron-
tare a livello adeguato 1 problemi di una societa
sempre pit complessa, costituisce un grave pro-
blema educativo. Eppure lo stato nazionale si va
manifestando sempre piu inadeguato alla bisogna,
troppo piccolo com’e per affrontare i grandi pro-
blemi della conv1venza e troppo grande per affron-
tare i problemi piu piccoli, di carattere locale.

L’unione di cui and1amo in cerca non si trova
solo in norme scritte, né in un piu 0 meno lonta-
no passato da riesumare, ma in un’invenzione
politica, che tenga conto sia dei dati sia dei valori
che sono in gioco. Denis de Rougemont parlava, a
proposito dell’Europa, di “Unita non omogenea e
che non risulta da un forzato processo di unifica-
zione, di livellamento o di esclusione di cio che ¢
diverso, ma che al contrario componga e unisca, in
una comunita sempre pitt complessa nel corso dei
secoli, valori molto spesso antinomici, provenienti
da origini multiple, i cui contrasti e le cui comblna-
zioni intrecciano tensioni rinnovate senza tregua”

N



Le componenti dell’educazione all’Euro palegittimita di affidare ad un’istituzione pubblica,

e le relative difficolta

Si puo partire da questo schizzo per affrontare
il problema di un’educazione all’Europa unita e
per fare di ogni scuola uno spazio educativo euro-
peo. Per essa intendo un’educazione che si pro-
ponga di sviluppare una mentalita europea, che
sia nutrita di sensibilita, capacita, volonta di rico-
noscersi partecipi attivi dei processi, sia di frui-
zione degli spazi di cittadinanza europea finora
disponibili, sia di costruzione dell’unita politica
europea.

Sul piano pedagogico-culturale si tratta della
promozione della capacita di percepirsi, di identi-
ficarsi come appartenenti ad una complessa realta
umana dotata di senso, ricca di storia e di futuro,
e di assumerne I’eredita e la responsabilita, consi-
derandola come momento dialetticamente connes-
so con I'appartenenza locale, regionale, naziona-
le, mondiale. Si tratta, di conseguenza, di svilup-
pare la volonta-capacita di utilizzare e di poten-
ziare, con il proprio impegno civile di consenso
critico, le istituzioni europee, in quanto dotate di
strumenti per affrontare, a livelli politicamente
validi ed efficaci, alcuni fondamentali problemi
degli individui e dei gruppi presenti in Europa o a
questi strettamente connessi.

Assumere un compito educativo di queste di-
mensioni e possibile solo se si superano alcune
consistenti obiezioni pregiudiziali, alle quali qui
mi limito ad accennare. Alcune di tali obiezioni
sono relative all’oggetto, ossia alla difficolta di iden-
tificare le istituzioni comunitarie e il processo di
costruzione europea come valori da riconoscere e
per i quali impegnarsi. Altre sono relative alla na-
tura e ai limiti del processo educativo, ossia alla
possibilita di affrontare, in un contesto di cultura
debole come quello in cui ci troviamo, un compi-
to che chiama in causa i valori forti del progetto e
del rischio, relativi ad una scelta etico-politica di
grande respiro.

Veniamo alla prima obiezione. Secondo un tipo
di cultura che risulta abbastanza diffuso, I’educa-
zione sarebbe addirittura una realta equivoca o
sconveniente o impossibile, una sorta di nuova
oscenita da lasciarsi alle cure private e da non pro-
porre in pubblico, per gli abusi, i fallimenti, le
insufficienze di cui si sarebbe caricato il discorso
educativo, chiamato a farsi carico di problemi in-
solubili.

Se poi ci si riferisce allo specifico contesto sco-
lastico, da molte parti si pone il problema della

gia inadeguata nei riguardi dei tradizionali compi-
ti di alfabetizzazione strumentale, un impegno
educativo che chiama inevitabilmente in causa i
valori, e in particolare quei valori socio-politici,
sui quali ¢ facile dividersi e attivare conflitti piut-
tosto che sinergie.

L’educazione europea ¢ infatti un caso partico-
lare dell’educazione simpliciter; piu precisamente
dell’educazione socio-civico-politica, alla quale
sono chiamati a dare il loro contributo tutti gli
enti educativi, inclusa la scuola.

Ho detto “sono chiamati”: ¢ questo il linguag-
gio che evoca il dovere di risponderg nel senso
morale dell’espressione, se almeno si riconosce la
pertinenza e la legittimita dell’appello e cioé
I'istanza in nome della quale questo ¢ formulato.
Chi chiama gli educatori e in particolare agli inse-
gnanti ad impegnarsi ad educare all’Europa? Il
primo appello viene dalla Costituzione, come s’¢
accennato.

L’educazione all’Europa nei programmi
scolastici vigenti, sui giornali e su Internet

Se vogliamo limitarci, per brevita, al diritto
positivo, quegli Stati medesimi che assumono i
docenti per concorso, riconoscendo loro liberta
d’insegnamento, chiedono poi non solo d’istrui-
re, ossia di fornire informazioni e di dare compe-
tenze “neutre” nei riguardi dei valori personali e
sociali su cui si regge la convivenza organizzata,
ma di “formare” gli stessi ragazzi in riferimento a
quei valori.

I nostri programmi della scxola mediadel 1979
si esprimono in questo modo: “Ponendo gli alun-
ni a contatto con 1 problemi e le culture di societa
diverse da quella italiana, la scuola media favorira
anche la formazione del cittadino dell’Europa e
del Mondo, educando ad un atteggiamento men-
tale di comprensione che superi ogni visione uni-
laterale dei problemi e avvicini all’intuizione di
valori comuni agli uomini, pur nella diversita del-
le civilta, delle culture e delle strutture politiche”.

I programmi della scxola elementaredel 1985 si
esprimono in modo analogo: “Il fanciullo sia pro-
gressivamente avviato ad ampliare I'orizzonte cul-
turale e sociale oltre la realta ambientale piu pros-
sima, per riflettere, anche attingendo agli strumen-
ti della comunicazione sociale, sulla realta cultu-
rale e sociale piu vasta, in uno spirito di compren-
sione e di cooperazione internazionale, con parti-
colare riferimento alla realta europea e alsuo pro-



cesso d’integrazione”.

I programmi elaborati dalla Commissione Broc-
ca, proposti dal Ministero sperimentalmente alla
scuolasecondaria superiordopo aver precisato che
“Il flne generale delle scuole di ogni grado e ordi-
ne ¢ la formazione dell’'uvomo e del cittadino”, af-
fermano tra l'altro: “Assegnare alla scuola secon-
daria superiore una funzione educativa e culturale
piu qualificata significa, in primo luogo, dare a
tutti 1 piani di studio uno spessore tale da com-
prendervi I'insieme dei sistemi concettuali e sim-
bolici con i quali 'uomo cerca d’interpretare se
stesso e la realta, dei sistemi di valore in base ai
quali vengono gludlcate le situazioni, dei sistemi
espressivi attraverso i quali prende forma I espe-
rienza vissuta e dei sistemi di azione che permet-
tono di dominare e di organizzare ’ambiente so-
ciale e produttivo”.

La legge 162/1990 (ripresa nel TU sulla preven-
zione e la repressione delle tossicodipendenze af-
fida al Ministero della PI il compito di promuove-
re e coordinare “le attivita di educazione alla salu-
te e d’informazione sui danni derivanti dall’alco-
lismo, dal tabagismo, dall’'uso delle sostanze stu-
pefacenti o psicotrope, nonché dalle patologie
correlate”. Si taglia corto in tal modo sulla diatriba
se la scuola debba educare o istruire. Dal punto di
vista della leglttlmlta giuridica, 'educazione a scuo-
la non ¢& plu in discussione.

Alle piu recenti norme, dal dpr 24.6.1998, lo Sta-
tuto delle studentesse e degli studenti al dpr 275/
1999 sull’autonomia delle istituzioni scolastiche, mi
limito a rinviare, citando il pratico volume curato
da Sergio Cicatelli, Scuola in transiziong Raccolta

praticabile ed efficace una paideia di fine millen-
nio che aiuti i giovani a crescere secondo le fonda-
mentali dimensioni della persona, del cittadino e
del lavoratore, nel contesto socio-civico- pohtlco
del nostro tempo, questa fatica, si diceva, ¢ il prin-
cipale contributo che gli intellettuali e in partico-
lare gli insegnanti possono offrire alla costruzio-
ne dell’Europa nella forma della cultura e dell’edu-
cazione.

Un aiuto in questa direzione puo venire dalla
presenza dei guotidiani in classe quest’anno sco-
lastico saranno impegnate a “lavorare” con 1 gior-
nali in classe 12.000 docenti e 16.000 classi delle se-
condarie superiori, per iniziativa dell’“Osser-
vatorio permanente giovani editori”, che fa giun-
gere gratuitamente nelle classi ammesse a parteci-
pare al programma, un certo numero di giornali
appartenenti alle piu diffuse testate giornalisti-
che nazionali. Sarebbe importante che si sceglies-
sero alcuni filoni e si facessero rassegne stampa
ragionate, finalizzate anche a raccogliere e ripre-
sentare anche a chi non partecipa a questo proget-
to, con lo scanner e col programma Power Point,
Iitinerario dell’Europa in questi mesi che ci sepa-
rano dal varo della Costituzione europea e il di-
battito sull’allargamento ai paesi dell’Est, che do-
vrebbe avvenire entro il 2004.

Nell’ambito del Ministero, nello scorso decen-
nio, il CNPI e un’apposita commissione ministeriale
hanno lavorato per costruire un curricolo continuo
che fornisse le basi per il viaggio in Europa di cui si
diceva. In parte quei contenuti sono confluiti nella
direttiva ministeriale 8.2.1996 n. 58, che presenta
I’allegato documento Nuove dimensioni formative,

delle principali norme che regolano il sistema scolaeducazione civica e cultura costituzionalk relativi

stico italiano, UCIIM-AIMC, Armando, Roma 2002.

Le bozze ministeriali degli Indirizzi e delle Rac-
comandazioni che fanno capo ad un’ancora non
ufficializzata Commissione Bertagna riprendono
questi temi nelle tematiche trasversali raccolte sot-
to l’ampio tema dell’ Educazione civile.

I problemi si pongono invece dal punto di vi-
sta pedagogico e didattico relativamente alla giu-
stificazione razionale e alla ricerca dei modi, delle
tecniche e degli strumenti per raggiungere effetti-
vamente, in modo equilibrato, il complesso delle
finalita che la scuola si trova a dover tenere d’oc-
chio, sulla base delle emergenze caratteristiche del
nostro tempo e delle norme che cercano di affron-
tarle.

La fatica necessaria per elaborare, per attuare
questo programma pedagogico- didattico relativo
al diversi gradi e ordini di scuola, e per rendere

programmi invece sono rimasti nel cassetto di
Berlinguer: e sono ora leggibili in un libro, curato
da chi scrive e da Refrigeri, che ha per sottotitolo:
La via italiana alla cittadinanza europea. Non vi si
dice tutto quello che si deve sapere, essere e fare per
essere buoni cittadini europei: ma la prospettiva as-
sunta va chiaramente in quella direzione. La prefa-
zione ¢ di Romano Prodi, allora presidente del Con-
siglio dei ministri. Quella presentazione gli ha por-
tato fortuna. Occorre ora fare il tifo, perché riesca
a far varare la nuova Costituzione e a completare
’operazione allargamento ai paesi dell’Est: opera-
zione che non ha eguali nella storia del mondo,
per il modo pacifico con cui avviene. Vale la pena
di farlo sapere a quella moltitudine di radioascol-
tatori che qualche domenica fa si sono sintonizzati
sui risultati delle partite di calcio e che non si sono
dati pensiero dei risultati del voto irlandese, che



avrebbe potuto dare il via libera o bloccare questo
allargamento.

Intanto si puo cominciare a collegarsi sul sito
della Commissione europea, accreditarsi come
scuole e rispondere, nell’apposito questionario, alle
domande sul tipo di Europa che si vuole. Si sa che
porre le domande ¢ il modo migliore per suscitare
curiosita. E se le risposte saranno quelle che pre-
varranno nella vera e propria assemblea costituen-
te presieduta da V1éry Giscard d’Estaing e Giulia-
no Amato, si potra sempre dire, coi propri stu-
denti: questo abbiamo contribuito a deciderlo
anche noi. L’Europa siamo noi!
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Scuole italiane di fronte allEuropa

MAURO LAENG
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istinguo tre aspetti del problema. Il primo
D concerne la coesistenza di fatto di scuole

in vari paesi europel, che a vario titolo si

trovano partecipi di progetti o programmi
comuni in diverse materie attraverso agenzie o as-
sociazioni, pen clubse simili (come la Logo Net, o
il collegamento con le sedi europee di National
Geographic).

Il secondo riguarda le scuole europee propria-
mente dette, situate in citta che ospitano struttu-
re comunitarie come Bruxelles, Lussemburgo,
Ispra, dove i figlioli dei funzionari o ricercatori
ivi residenti possono frequentare scuole plurlhngue
riconosciute in tutti paesi della Comunita. Da
questa esperienza ¢ derivata la proposta di una
Maturita Europea,purtroppo il nostro Ministero
della Istruzione gia da molti anni non ’ha omo-
logata, adducendo una difformita dai nostri ordi-
namenti; difformita ovvia data la specificita del-
I'indirizzo, ma non certo negativa. Si spera in una
successiva decisione piu favorevole.

Il terzo riguarda la promozione di uno “spiri-
to” europeo in qualsiasi scuola del Continente,
oltre ai casi precedenti. Cio significa I'abbandono
di atteggiamenti nazionalistici e sciovinistici, come
ad esempio quelli che avvelenarono in passato la
reciproca percezione di francesi e prussiani, o di
italiani e austriaci o sloveni, ed ora di irlandesi e
inglesi, di baschi e spagnoli, di croati e serbi, di
russi e polacchi. Spesso si tratta di antiche rivalita
che a tratti hanno acceso focolai di conflitti ma
non sono venute mai meno, talvolta trovando rin-
calzo in differenze linguistiche e religiose.

La promozione dello spirito europeo passa at-
traverso una revisione dei programmi di storia e
di geografia (che non ¢ revisionismo a senso unico
ma riconoscimento della realta), un ampliamento
dei programmi di letteratura e di storia dell’arte, e
soprattutto un incremento e miglioramento
qualitativo dell’insegnamento delle lingue stranie-
re, che puo iniziare in tenera eta e proseguire per

molti anni. Oltre alla lingua veicolare ormai ge-
neralizzata (I'inglese) bisognerebbe intensificare la
conoscenza di almeno un’altra lingua (da noi il
francese o lo spagnolo) e assicurare ’opzione di
una eventuale terza lingua (come il tedesco o il
portoghese). Questa conoscenza dovrebbe essere
anzitutto pratica, con frequenti letture e conver-
sazioni, e in seguito anche teorica. Le lingue mo-
derne pr1v11eg1ano anzitutto 'approccio orale ed
¢ un errore seguire il modello grammaticale che
ha il suo luogo nelle lingue antiche. Per una co-
noscenza della cultura straniera € importante an-
che la lettura di classici; in un primo tempo ¢ ine-
vitabile che essa debba passare anche attraverso
scelte traduzioni.

Ma una vera conoscenza non puo essere solo
letteraria; di un altro paese bisogna conoscere arte
e musica, teatro, vita quotidiana, usi e costumi,
sport e hobbies, cibi e bevande. Di grande valore
sono le relazioni interscolastiche, con corrispon-
denza diretta tra studenti, viaggi e scambi, e stages
degli insegnanti. In particolare vanno rammenta-
ti eventuali rapporti storici o artistici con I'ITtalia.
Film e cassette possono supplire in parte alla man-
canza di rapporti diretti, che restano in ogni caso
preferibili. L’Europa e stata non di rado sede di san-
guinosi conflitti; € quindi fuori luogo una dimenti-
canza che lasci il posto a retoriche insincere. Ma ¢
stata anche la culla di una grande civilta, prima
punica, celtica, etrusca e greco-romana, e poi ger-
manica e anglosassone al culmine nel segno unifi-
cante del cristianesimo. Tuttavia, se pure ¢ stata culla
di multiculturalismo e di ecumenismo, ¢ stata non
di meno centro di origine di un espansionismo che
ha interessato gli altri continenti; espansionismo
attraverso esploratori e viaggiatori intraprendenti,
navigatori e scopritori, ma anche aggressivi con-
quistatori e colonizzatori. E tempo che tutti 1 po-
poli riconoscano i reciproci debiti.

D&



Una grande rete comunitaria per la
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apertura delle frontiere doganali a partire
L 7 dal 1° aprile 1998, sancita dal Trattato di

Schengen, e 'introduzione della moneta
unica, di cui ¢ stata avviata la circolazione

dal 1° gennaio 2002, hanno costituito, come noto,
1 due cambiamenti “epocali” tramite 1 quali, nella
coscienza comune dei cittadini degli stati mem-
bri dell’Unione, il processo di integrazione euro-
pea ha segnato quel traguardo decisivo atto a ga-
rantire come ormai inevitabili gh snodi conseguent1
che dovranno condurre a una piu piena unita poli-
tica e civile.

La maggioranza dei cittadini europei, e in
particolar modo gli uomini e le donne di cultura
e coloro che rivestono in tale processo ruoli di
responsabilita istituzionale, tuttavia, sono altresi
consapevoli che 'unita politica rappresenta neces-
sariamente |’esito di un percorso lungo e soffer-
to, il quale si intreccia intimamente con muta-
menti di natura culturale, i quali, per definizione,
si sviluppano su dimensioni temporali estese, al-
meno su quella che Braudel descrive come dimen-
sione della media durata, con una tensione, per
taluni aspetti, verso quella della lunga durata’ . Tale
processo di natura culturale trova oggi 1 cittadini
d’Europa ad affrontare sfide impegnative come
quella delle diversita linguistiche, una barriera al-
Iintegrazione il cui superamento progressivo co-
stituisce senza dubbio un’esigenza a cui risulta
quanto mai urgente dare avvio. Da tale necessita
traggono infatti impulso 1 programmi, varati a
partire dalla meta degli anni Novanta, volti ad
incentivare, gia dal primo ciclo della scolarita, I’ap-
prendlmento delle lingue comunitarie (ant1c1pan-
do lo studio di una prima lingua straniera nella
scuola primaria e promuovendo quello di due lin-
gue in quella secondaria, di cui almeno una in
forma sufficientemente approfondita da assicura-
re un livello di padronanza adeguato ad una co-

municazione efficace in contesti professionali e a
scopo di relazioni pubbliche), nonché a promuo-
vere gli scambi culturali e la circolazione di stu-
denti fra i vari Paesi dell’Unione (in particolare,
come noto, attraverso il Programma “Erasmus”)
con l'obiettivo generale di assicurare che, in un
ragionevole arco di anni, ogni giovane cittadino
europeo che abbia completato almeno gli studi
secondari padroneggi tre lingue comunitarie, in-
clusa la propria, e possa quindi trovarsi nella con-
dizione di acquisire informazioni da fonti ufficia-
li e di comunicare con i cittadini provenienti da
qualunque altro territorio dell’Unione.

Mala sfida sicuramente piu difficile, sulla qua-
le in misura piu decisiva si glocheranno 1 futuri
destini dell’Europa comunitaria, ¢ rappresentata
dall’unita civile: affinché I’ Europa possa costitui-
re realmente un’entita politica unica, infatti, e
necessario che i cittadini europei siano animati
da aspirazioni ideali e civili comuni, si sentano,
cio¢, un unico popolo, un solo ceppo che affon-
dale proprie radici in una storia comune e in tra-
dizioni e costumi condivisi. Occorre, insomma,
che tutti i cittadini, e soprattutto le generazioni
emergenti, edifichino gradualmente una coscien-
za etico-politica europea, si percepiscano come cit-
tadini d’Europa invece che come cittadini di uno
stato-nazione?. Tale processo si configura in ter-
mini di acquisizione/formazione, da parte di ogni
membro della nuova entita politica sovra-
nazionale, di una nuova identita sociale e civile
(intendendosi per identita sociale quella compo-
nente della personalita che definisce il complesso
di valori, credenze, usanze ecc. condivisi in una
societa determinata sul piano storico-culturale,
dimensione complementare a quella dell’identita
individuale, che definisce invece I'insieme delle
caratteristiche soggettive uniche ed irripetibili di
ogni individuo), fondata sul senso di appartenenza



ad una comunita che non si identifica pit con la
comunita nazionale, bensi con quella costituita
da quel consesso allargato che abbraccia ed unifi-
ca sotto un unico vessillo politico I'intera fami-
glia dei popoli europei, riguardati come un unico
grande popolo degli Europer®. In altri termini, per
parafrasare la celebre massima di D’Azeglio, una
volta “fatta I’Europa”, occorre “fare gli Europei”.

Un simile progetto presuppone inevitabilmente
una notevole mobilitazione di risorse e di inizia-
tive sul piano educativo, le quali non possono,
per rivestire reale eff1cac1a che scaturire da un
programma unitario condiviso dai diversi sistemi
scolastici-formativi degli stati membri o quanto
meno ispirarsi a principi fondanti comuni e risul-
tare frutto di concertazioni e di continue verifi-
che fra questi. Si tratta, in ultima analisi, di elabo-

rare ed attuare vasti progetti di educazione alla cit-

tadinanza europeaper gli attuali e 1 futuri cittadi-
ni dell’Unione.

Per rispondere a tale esigenza, a partire dal
1997, attraverso I'iniziativa di un gruppo di stu-
diosi di varia nazionalita (fra cui due italiani, lo
scrivente ed Anna Emilia Berti, psicologa speri-
mentale docente dell’Universita di Padova*), ha
preso vita un network internazionale, finanziato
dalla Commissione Europea nell’ambito del Pro-
gramma “Socrates-Erasmus”, finalizzato, in origi-
ne, allo scambio e alla circolazione di risultati di
ricerche e di sperimentazioni di percorsi e pro-
dotti educativi nel settore dell’educazione alla cit-
tadinanza europea. Questa rete, denominata CICE

(Children’s Identity and Citizenship in Europe

Identité e Cittadinanza dei Bambini in Europa®)
si € poi andata rap1damente espandendo, ottenen-
do nuovi e sempre piu cospicui finanziamenti ed
articolando ulteriormente le proprie iniziative ed
attivita. CICE ¢ attualmente una rete di oltre no-
vanta Universita e College presenti nei Paesi del-
I’Unione, ma si ¢ oramai estesa notevolmente an-
che oltre i1 confini degli attuali stati membri, rac-
cogliendo I'adesione di studiosi afferenti comples—
sivamente a duecentoquaranta atenel, distribuiti
in venticinque diversi Paesi. Si tratta dunque di
una rete fra le piu estese e consistenti tra quelle
afferenti alle iniziative della Commissione Euro-
pea per I'Istruzione Superiore. A tale rete sono
collegate migliaia di scuole diffuse sul territorio
del continente europeo ed anche in alcune aree
extra-europee ed un numero molto considerevole
di gruppi e associazioni di insegnanti e anche di
singoli insegnanti di discipline dell’area storico-
sociale®.

Il prodotto piu recente dell’attivita di questo va-
sto network & consistito nella redazione e diffusio-

ne di un report dal titolo Formare gli educatori sui

temi della cittadinanza e dell’identita in Europla
redatto dallo staff direttivo di CICE e realizzato
anche grazie alla collaborazione di un’amplissima
équipe internazionale di studiosi, che hanno rac-
colto e fornito dati e informazioni necessari alla
pubblicazione. Quest’ultima e stata diramata, nel-
la versione a stampa, a tutte le Universita ed i
College (circa 2000) presenti sul territorio dell’Unio-
ne Europea, alle associazioni di insegnanti e 2 mol-
tissime scuole che ne hanno fatto richiesta. E stata
inoltre promossa un’estesa campagna per amplifi-
care I'iniziativa attraverso i media ed informare e
sensibilizzare ’opinione pubblica alle finalita del
network.

Nel report, sostanzialmente, viene sottolinea-
ta I'urgente necessita di fornire agli attuali e futu-
ri insegnanti ed educatori che operano nell’Euro-
pa comunitaria una formazione che li metta ade-
guatamente in grado di affrontare con gli studen-
ti dei diversi livelli scolastici i temi della cittadi-
nanza nel contesto della realta europea e dei suoi
continui mutamenti. Viene in particolare eviden-
ziato come tutti coloro che lavorano con 1 bambini
ed i giovani, dalla scuola dell’infanzia fino a quella
superiore, debbano essere preparati a rendere con-
sapevoli i discenti, in modo didatticamente effica-
ce, dei grandi fenomeni che contrassegnano il
mutare degli scenari in Europa: il crescente incre-
mento del movimenti intra-comunitari e delle mi-
grazioni extra-comunitarie, le conseguenti tensio-
ni inter-etniche e le difficolta di integrazione, il
processo di globalizzazione e di interdipendenza
delle economie nazionali, 1 repentini mutamenti
di regime politico-istituzionale nell’area orientale
del continente. Si tratta di questioni il cui appro-
fondimento richiede inevitabilmente un iter
formativo organicamente strutturato su fuochi
tematici di inevitabile carattere interdisciplinare e
che necessitano quindi la cooperazione di vari ed
eterogenei settori scientifico-disciplinari.

Il pedagogista inglese Alistair Ross (docente della
University of North London, UK), coordinatore
internazionale di CICE, in una recente intervista
ha affermato: “E chiaro che la massima parte dei
contenuti attualmente proposti nell’insegnamen-
to dell’educazione civica e degli studi sociali nelle
scuole europee rispecchia una visione della societé
ormai datata. Gli insegnanti e gli educatori gia in
servizio, nonché gli studenti che si preparano a
dlventarlo hanno bisogno di acquisire gli strumen-



ti realmente idonei a preparare 1bambini ed 1 giova-
ni a comprendere le societa europee in rapido mu-
tamento delle quali sono cittadini. Questo significa
sviluppare un apprendimento attivo finalizzato a
stimolare la partecipazione democratica, anche tra-
mite 'approfondimento di temi controversi come
il razzismo e la xenofobia, per preparare 1bambini
e 1 giovani alle societa multiculturali e
plurilinguistiche nelle quali cresceranno”.

Sulla scorta di tali presupposti, il Direttivo In-
ternazionale del network CICE, denunciando la
carenza nella maggior parte dei corsi universitari
per la formazione degli insegnanti attivi nelle uni-
versita europee di insegnamenti volti a tali obiet-
tivi formativi, ha avviato un denso programma di
attivith finalizate a favorire lo sviluppo e l’esten-
sione nei curricula universitari destinati alla for-
mazione dei futuri insegnanti di discipline e pro-
grammi vertenti su questi temi, nonché lattiva-
zione di master a livello europeo e ampi scambi e
collegamenti fra gli atenei di tutta ’Europa che
consentano di condividere gli strumenti didattici
rivelatisi piu efficaci. Grazie ad un finanziamento
molto consistente elargito dalla Commissione
Europea, in virtu dell’interesse che questo pro-
gramma rivela, nonché degli importanti risultati
sinora ottenuti da CICE, nel corso del 2002 ¢ stato
realizzato un programma di incontri ed iniziative
culminante in due importanti convegni, uno te-
nutosi a Budapest nel mese di maggio e I’altro che
dovra essere organizzato a Londra entro la fine
dell’anno. Altre importanti iniziative sono previ-
ste nel periodo di attivita compreso fra il 2003 ed il
2005.

Nelle pagine conclusive del volumetto il grup-
po direttivo di CICE raccomanda che in ogni Pae-
se si rifletta sul modo in cui nelle scuole viene
affrontata ’educazione alla cittadinanza, interro-
gandosi soprattutto riguardo al fatto se essa com-
porti una uguale considerazione di tutti i bambi-
ni, inclusi quelli immigrati, e delle loro matrici
etnico-culturali di provenienza. Completa il qua-
dro informativo proposto uno spaccato dell’inse-
gnamento dell’educazione civica nei diversi Paesi,
dei corsi universitari volti a formare le competen-
ze per il suo insegnamento nei futuri insegnanti e
delle prospettive di cambiamento prevedibili.

La campagna per la distribuzione della pubbli-
cazione e la sensibilizzazione dell’opinione pub-
blica attraverso 1 media ha avuto anche in Italia
un’eco piuttosto ampia ed ha prodotto risultati
complessivamente soddisfacenti. Il report ¢ stato
diffuso tramite il suo inoltro, da parte del coordi-

namento nazionale di CICE, a tutti i dipartimenti
universitari, gli enti di ricerca e gli organismi isti-
tuzionali ritenuti potenzialmente interessati all’ini-
ziativa. Chi scrive ha inoltre diramato alcuni co-
municati-stampa alle principali agenzie ed ai me-
dia italiani e ha diffuso ad uno spettro molto este-
so di destinatari, sempre nell’ambito del territo-
rio nazionale, una brochure informativa relativa
all’attivita di CICE.

Anna Emilia Berti ed Emilio Lastrucci, negli
interventi pubblici e nelle interviste rilasciate,
hanno soprattutto stigmatizzato il fatto che, di-
versamente che in altri Paesi europel, in Italia, allo
stato attuale, non sono previsti, se non in eccezio-
nali casi, specifici programmi e discipline che pre-
parino all’ insegnamento degli studi sociali e del-
’educazione civica né nei corsi di laurea in Scien-
ze della formazione primaria (rivolti alla forma-
zione degli insegnanti di scuola materna e prima-
ria), né nei corsi attivati presso le Scuole di specia-
lizzazione per gli insegnanti di scuola secondaria.

I due studiosi si stanno di conseguenza adope-
rando per costituire una rete fra gli atenei a livello
nazionale, che si avvalga delle pit avanzate espe-
rienze straniere grazie all’attivazione di scambi
internazionali tramite il network europeo, per dare
impulso al rinnovamento dei curricula universita-
ri nella direzione indicata dal documento prodot-
to da CICE. Uno degli intenti della campagna in-
formativa condotta a livello nazionale consisteva
infatti in una ricognizione fra studiosi ed esperti
italiani finalizzata a identificare quelli gia coinvolti
in progetti ed iniziative di studio e ricerca in tale
peculiare settore ovvero che fossero interessati ad
orientarvi in misura significativa il loro impegno
nell’immediata prospettiva, allo scopo di promuo-
vere I’attivazione di una rete nel contesto accade-
mico-scientifico e politico-culturale italiano. Fino
a questo momento, infatti, I'impegno degli stu-
diosi italiani che hanno partecipato all’attivita di
CICE (circa una quarantina di esponenti del mon-
do universitario nazionale, oltre alla Berti e a
Lastrucci) si erano concentrati prevalentemente su
iniziative di livello internazionale, mentre nel con-
testo italiano la rete non aveva trovato ancora op-
portunita di adeguato sviluppo e gli studiosi im-
pegnati sul fronte in questione avevano lavorato
generalmente in forma piuttosto isolata e scarsa-
mente coordinata.

L’ipotesi delineata da chi scrive, inoltrata pri-
ma della scorsa estate ad un nutrito gruppo di
esperti e studiosi e che ha sinora registrato un no-
tevole numero di adesioni, ¢ quella di costituire



un consorzio fra dipartimenti universitari, enti di
ricerca, alcune ONG, scuole e reti di scuole, che in
forma permanente e continua si occupi di pro-
muovere e realizzare iniziative su vari fronti (di
studio e ricerca, di sperimentazione e innovazio-
ne didattica, di scambio e circolazione di esperien-
ze, di produ21one e diffusione di materiali didatti-
ci e di strumenti valutativi ecc.) volte agli obietti-
vi connessi con la formazione dei professionisti
della formazione (insegnanti, educatori, dirigenti
scolastici ecc.) nell’area delle competenze necessa-
rie ad insegnare e promuovere la cittadinanza eu-
ropea.

1 Cfr. E BRAUDEL, Introduzione a La M éditerranée
et le monde méditerranéen a I’époque de Philipp PHyis
(A. Colin), 1949, 2a ed. ampliata 1966, trad. it. Civilta e
imperi del Mediterraneo nell’eta di Filipls, Einaudi,
Torino 1953. 1l richiamo alla famosa tripartizione
braudeliana dei tempi del mutamento storico puo es-
sere a nostro giudizio molto utile per interpretare, an-
che in termini prospettici di ragionevoli previsioni, i
templ necessari ad alcuni processi di trasformazione.
Come noto, secondo il grande storico francese la di-
mensione della Jongue duréerappresenta ’'onda lunga
dei processi secolari, dei rapporti dell’'uomo con il suo
ambiente, un movimento profondo sotteso ai marosi
che descrivono le trasformazioni “lentamente ritmate”
relative alle congiunture economiche, agli assetti poli-
tici, alle conseguenze delle guerre e agh equilibri/squi-
libi entro e fra i gruppi sociali (dimensione della me-
dia durata) e alle increspature di superficie che corri-
spondono invece al cambiamento rapido della dimen-
sione “evenemenziale”.

2 Su tali temi cfr. in particolare H. TAJFEL & J. C.
TURNER (1979b), “The social identity theory for
intergroup relations”, in W. G. AUSTIN & E WORCHEL
(eds), Psychology of Intergroup Relatigilonterey,
Brooks/Cole, pp. 7-24; J. C. TURNER (1981), “Towards
a cognitive redefinition of the social group”, Chaiers
de psychologie cognitipd, X, 93-118; H. TAJFEL (edt.)
(1984), The Social Dimension. European Developments
in Social PsychologyCambridge Univ. Press, 2 voll., in
part. J. C. TURNER, “Social identification and the
psychological group formation”, vol. I, pp. 518-538.

3 Cfr. E. LASTRUCCI, History Consciousness, Social/
Political Identity and European Citizenshgin AAVV. (edit.
By A. Ross), Developing Identities in Europdondon,
CICE Publ. (Routledge), 2000, pp. 227-238; Youth and
Europen identity,in E. NASMAN & A. ROSS (edits.),
Children’s Understanding in the new Eape,London -
New York, Trentham Books, 2002, pp. 175-194.

* La Berti ha condotto, fra I’altro, alcune fra le
ricerche recenti di maggiore rilievo in campo mon-

diale sull’acquisizione dei concetti politici e sulla
socializzazione politica nei bambini e negli adolescen-
ti. Cfr. in part. , A. E. BERTI - A. S. BOMBI, The child’s
construction of economicCambridge, Univ. Press,
1988; A. E. BERTI, Children’s Understanding of the
Concept of the Statein M. CARRETERO, J. E. VOSS,
Cognitive and Instructional Processes in History and
Social Sciences Hillsdale-Hove, Erlbaum 1994, p. 49
sgg.
5> Anna Emilia Berti ha svolto durante i primi anni
di attivita del network il ruolo di Coordinatrice na-
zionale per I'Italia, mentre Emilio Lastrucci ¢ dall’ori-
gine membro del Comitato Direttivo Internazionale
(Steering Committee) del network CICE. Chi scrive e
inoltre da alcuni mesi anche responsabile del settore
“Resources”, nel quale un nutrito gruppo di ricercato-
ri e di insegnanti di ampia composizione internazio-
nale ¢ impegnato nella produzione (pubblicazione di
alcune riviste a stampa e telematiche e di varie collane
editoriali), nella raccolta e archiviazione (in vasti ar-
chivi e banche-dati di natura in parte cartacea ed in
parte elettronica) e nella diffusione (soprattutto per via
telematica), anche in versioni multi-lingue, di libri di
testo e sussidi didattici multimediali di vario genere,
test e strumenti di valutazione, materiali ‘grigi’ utili
alla disseminazione di esperienze significative, propo-
ste innovative e buone pratiche didattiche.

¢ Il sito Internet ad accesso pubblico di CICE, dal
quale sono anche attingibili dati e materiali e: http://
www.unl.ac.uk/ipse/CICE.

7 Preparing Professionals in Education for Issues of
Citizenship and Identity in Europ&ondon, CICE, 2001.




Ricerca e Riforma educativa in Europa
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fronte delle sfide che oggi interessano i si-
A stemi educativi, ¢ d’obbligo (per quanto sia

ormai divenuto quasi banale) registrare uno

scarto di potenzialita e di risultati che sem-
bra collocare la ricerca educativa in una condizione
di “incoazione permanente”. Ma voltolarsi nella
microanalisi delle cause fin qui generalmente ad-
dotte per spiegarla (e che ne fanno ricadere le re-
sponsabilita ora sulla disomogenea professionali-
ta degli addetti, ora sulla scarsita delle risorse ora
infine sulla cronica matrice conservativa delle
Amministrazioni di referenza istituzionale) ci pare
utile solo al ripetersi di un eterno gioco di “nic-
chia”, in breve sterile e alfine poco o niente espli-
cativo. Che la ricerca educativa debba ancora giu-
stificare in modo tematico I'indispensabilita del
proprio ruolo di interfaccia tra ricerca universita—
ria e progettualita politico-istituzionale, cio costi-
tuisce 51curamente la superficie dello spazio pro-
blematico cosi come esso risulta esperito quoti-
dianamente dai suoi attori.

Ma ¢ proprio qui il nodo dei problemi e la cau-
sa di quella condizione “limbica” ora denunciata
ora accarezzata ossessivamente in tutti questi de-
cenni dal dibattito in materia? Sara proprio que-
sta la rappresentazione piu adeguata dei dispo-
sitivi profondi che governano la sua produzione e
la sua collocazione rispetto alla conoscenza ¢ ri-
spetto ai poteri? La tes1 che esporremo ¢ che tale
rappresentazmne si ¢ ormai ridotta ad un “vicolo
cleco”; mentre & nostra convinzione che la ricerca
educativa contemporanea trovi proprio nello svi-
luppo di una “societa della conoscenza”, entro
contesti di marcata globalizzazione e con conno-
tati di intermodalita, nuove, piu fondative ragioni
di esistenza e di significativita.

stallo della ricerca sui processi e sull’innovazione
educativi, qualora ci lasciassimo distrarre dal di-
scutere in astratto della trasferibilita dei risultati
della ricerca nell’attivita educativa, perdendo in-
vece di vista il fatto che nel frattempo la circola-
zione delle informazioni e delle conoscenze sui
risultati della ricerca educativa e che il lavoro coo-
perativo si & fatto costitutivo degli stessi indirizzi
e sviluppi della ricerca. Intensificare i nostri sforzi
nella direzione di una valutazione scientifica dei
rapporti tra ricerca e miglioramento del sistema
educativo, significhera allora transitare per una
riorganizzazione generale delle condizioni di pro-
duzione della ricerca educativa.

Qualora si volesse infatti procedere a voler de-
finire la produttivita scientifica, sociale e istitu-
zionale della ricerca educativa, nel nostro Paese ci
si accorgerebbe che mancano studi di model-
lizzazione dell’approccio medesimo. Una rifles-
sione efficace, al riguardo non potrebbe muoversi
su di un mero piano di accountability, ma dovreb-
be interrogarsi sia in ordine alla domanda sociale
di informazione, di conoscenza, di educazione e
di lavoro rilevabile, sia in ordine all’inventario dei
bisogni rilevati non solo presso il committente, ma
ancor piu nell’intero mondo della ricerca scienti-
fica e sociale.

Per troppo tempo ossessiva preoccupazione
di intercettare la prassi didattica ed educativa della
scuola come primaria fonte di legittimazione ha
finito per trasformarsi in un alibi di autorefe-
renzialita per la ricerca educativa. Ne ¢ conseguito
un isolamento progressivo; ma — cosa ancor piu
grave - si ¢ finito per non tener conto che le osser-
vazioni e le analisi prodotte da altri settori della ri-
cerca scientifica (le scienze umane in primis, ma
anche la fisica, le scienze ambientali, la matemati-

1. Basi di conoscenza per politiche multi-ca, le scienze esatte) per il fatto stesso che si produ-

livello

Contribuiremmo certamente a conservare lo

cevano sul terreno della scuola, ponevano alla ri-
cerca educatlva I emgenza di un pensiero compren-
dente, piu alto e piu articolato della tematicita



sommativa e pluridisciplinare in cul invece essa si
sviluppata. Il risultato non ¢ stato dunque casuale e
la sua marginalizzazione, sia in risorse che in pre-
stigio dalle politiche nazionali della ricerca scienti-
fica e della ricerca e sviluppo, in fondo ¢é conside-
rarsi una “predizione realizzata”.

Non ci si stanchera mai di riflettere e di far
riflettere sul fatto che le iniziative in materia di
politica della ricerca educativa seguono ancor oggi
piu criteri intuitivi che criteri derivanti da una
conoscenza appropriata dello stato della ricerca
nel settore, ed occorre prendere coscienza dei gua-
sti e degli sprechi che possono derivare da questa
situazione. Il primo passo per una riorganiz-
zazione razionale del contesto strutturale che pre-
siede alla ricerca educativa comporta lo studio di
un sistema organico di censimento ed inventario
delle risorse e delle iniziative nel settore, in grado
di filtrare gli input raccordandoli, grazie ad un set
bilanciato di modelli idonei, con output significa-
tivi. Si avverte I’esigenza, cioe, di un quadro cor-
rente e coerente di dati, e di un insieme di modelli
conoscitivi capace di consentire al ricercatore ed
al politico di investigare in modo rigoroso sullo stato
della ricerca e di avanzare ipotesi di rilancio pro-
duttivo del settore. Il che significa che occorre:

O superare ’attuale disponibilita di ricognizio-
ni parziali ( finalizzate a scopi meramente contabi-
li-amministrativi) e di interventi sporadici e slegati
di censimento del settore;

0 attivare strumenti appositamente studiati per la
ricognizione sistematica dei dati relativi alla ricercae
produrre vere e proprie basi di conoscenze;

¢ individuare una politica per il settore e per gli
strumenti con caratteristiche di autonomia e insie-
me di identita esplicite;

0 dare avvio a studi sui modelli di interpreta-
zione, di progettazione, di sostegno e soprattutto
di trasferimento delle conoscenze e delle analisi in
grado di segnalare allo studioso, all’operatore, all’am-
ministratore e al politico quali siano i dati significa-
tivi e come reperirli;

0 sviluppare modelli di analisi internazional-
mente competenti e indicatori capaci di descrivere
la produttivita della ricerca in rapporto al migliora-
mento delle strutture e dei processi formativi nei
loro aspetti istituzionali e didattici.

Il principio, tuttavia, appare oggi difficile da
rispettare in quanto gli stessi oggetti tradizionali
della pedagogia e delle scienze dell’educazione van-
no mutando nel loro piu intimo accadere. E, ad
esempio, divenuto insufficiente, nel volger di po-
chi anni, riconoscere il carattere assolutamente

prioritario guadagnato dalle questioni relative alla
formazione dei giovani e degli adulti, nel momen-
to in cui le stesse pratiche formative hanno mostra-
to di esigere analisi ancor piu raffinate dei meccani-
smi che presiedono alla personalizzazione degli
apprendimenti adulti: analisi che la tradizione pe-
dagogica a sua volta non riesce ancora ad assicurare
in modo esauriente e ben fondato. Analogamente
temi quotidiani per la riflessione e per ’azione in
campo educativo esigono una diversa, pit puntuale
sistematica concettuale che illumini 1 campi del-
I’istruzione, dell’educazione e della formazione, sia
nel loro singolare dislocarsi fenomenologico che nel
loro evolvere a sistema unitario e aperto di cono-
scenze, di istituzioni, di organizzazioni, di azioni,
di ruoli, di comportamenti, di relazioni, di poteri,
di influenze.

La variabilita delle categorie interpretative adot-
tate, I’estrema sfaccettatura ed articolazione dei
metod1 delle tecniche e degli interventi orientati
ai fenomeni educativi esigono invece di essere rior-
ganizzate, ormai, secondo una sistematica descrit-
tiva ed esplicativa che enunci ed aggiorni gli inva-
rianti di riferimento. Troppo si € concesso alle ra-
gioni del pen51ero debole” o a quelle della tecnica,
e troppo poco. e cresciuta la ricerca delle ragioni su
cui si fonda e si ¢, nel frattempo, trasformata la fili-
grana specifica del campo educativo nella societa
complessa e multilaterale contemporanea.

E tuttavia di ci0 si ha ormai piena consapevolez-
za, nel mondo. Certo non tutti i Paesi (ma 1 piu
rappresentat1v1) hanno prodotto e avviato, manife-
stamente, un movimento di reazione alla crisi di
fiducia che (come Australia, Francia, Germania e
Regno Unito) ha posto su nuove basi il rapporto tra
ricerca educativa, ricerca universitaria e committenti
(politici, sociali o del mondo produttivo). E ci sem-
bra interessante ricostruire, sia pure per brevi cen-
ni, le fasi essenziali per quanto di istruttivo esso ha
per noi. Cosi va detto che il punto di svolta (all’in-
circa verso la meta degli anni ’80) fu costituito dal
sottoporre costi, procedure, organizzazione e risul-
tati ad una valutazione esterna di produttivita (sia
interna che esterna) della ricerca educativa. Ne con-
segul la manifesta evidenza della necessita di pro-
sclugare peso, organizzazione e tipologie degli isti-
tuti di ricerca educativa; di sviluppare nuove moda-
lita di corresponsabilizzazione e di cooperazione tra
ricerca educativa e committenza; di specializzare
la “mission” di ciascun istituto a condizione che il
suo contributo prevedibile trovasse collocazione
sinergica e cooperativa all’interno di un sistema
nazionale dedicato alla ricerca educativa in quan-



to tale, e indipendentemente dalla natura giuridi-
ca o istituzionale dei vari Istituti cooperanti (Uni-
versita, Istituti non universitari, Fondazioni, Agen-
zie private). Contemporaneamente si ando sco-
prendo che incrementando 1 finanziamenti devo-
luti per ricerche piti fondamentali e meno “appli-
cate” cresceva il tasso di competizione tra i com-
mittenti per ogni indirizzo di ricerca. Precisando-
si, di conseguenza, l’offerta della committenza,
sempre meglio e sempre pit le Universita scende-
vano in campo, sia potenziando ovvero riorganiz-
zando i propri settori o istituti dedicati alla ricer-
ca educativa sia creando centri di ricerca e svilup-
po dedicati ai problemi della formazione al di fuori
dei propri confini istituzionali, ma partecipati
finanziariamente dalle universita medesime. L’in-
sieme di tali rivolgimenti si accompagnava tutta-
via al radicarsi di consapevolezze e di nuovi
paradigmi tra 1 ricercatori. La consapevolezza di
non poter mai pretendere di giocare il ruolo di
riformatori sociali, unita a quella per cuii prodot-
ti della ricerca educativa non potranno mai essere
applicati al mercato dei beni e servizi finivano per
segnare il colpo di grazia alla fiducia nel modello
lineare della ricerca educativa. L’opposizione ad
una prospettiva lineare e tecnica di sviluppo della
ricerca educativa ha prodotto quel diffuso interes-
se verso 1 metodi “qualitativi” e “interpretativi” di
ricerca educativa di cui siamo testimoni e attori
per gli anni ’80 e *90.

Quando 1 delegati dei Paesi membri dell’OECD
si incontrarono a Washington per fare il punto
dello Stato dell’arte, fu chiaro che le reazioni alla
crisi di fiducia nella ricerca educativa non ne ave-
vano rimosso le cause, riassumibili per altro in
bassa qualita, scarsa efficienza, ridotta efficacia.
L’adozione dei meccanismi di controllo della spe-
sa e dei dispositivi di accountabilitye di controllo
di qualita, avevano ridotto i danni e i rischi ma il
problema restava: senza politiche a strategia mul-
tipla che facessero perno sull’innesco di coopera-
zione continua tra ricercatori, educatori e politi-
ci, nessuna politica per la ricerca, nessuna nuova
“cultura di piano” avrebbe liberato la ricerca
educativa dal suo limbo.

2. La ricerca educativa come base di cono-

scenza

Ma la prospettiva ha di fatto ricondotto il pro-
blema alla sua questione originaria: una politica a
strategia multipla dipende, per aver successo, dai
comportamenti, dagli atteggiamenti e dai para-

digmi dei suoi attori in una parola da cio che essi
pensano della natura delle conoscenzehe produ-
cono. Cosl, nello specifico dei sistemi educativi,
le autorita pol1t1che e non pochi ricercatori sono
convinti che il compito primario del lavoro scien-
tifico consista nel produrre conoscenze indipen-
denti dal contesto, e generalizzabili ad alcune si-
tuazioni a determinate condizioni.

Al contrario 1nsegr1ant1 e dirigenti scolastici pro-
pendono sempre pill a pensare che la ricerca
educativa contribuisca in scarsa misura ai loro pro-
cessi decisionali; che questi avvengono per lo piu
in classe e a scuola dove non operano né 1 ricerca-
tori né i politici; e che le loro scelte sono intrise di
giudizi, di congetture e di conoscenze prodotte in
presa diretta con I’evolversi plurale dei valori e delle
esperienze concrete. Cosl essi non produrranno
certo conoscenze scientifiche, ma di sicuro cono-
scenze rilevanti, in quanto prodotto e risultato di
una “pratica riflessiva”.

Tale conoscenza sara allora dipendente dal con-
testo; particolaristica; legata all’emergere reale dei
blsogm e dei valori; ma soprattutto seman-
ticamente piu ricca e generalmente piu valida di
quella scientifica. Produzione della conoscenza e
utilizzazione di quest’ultima non vanno dunque
istituzionalmente divise, perché fanno piuttosto
parte di un solo continuum all’interno del quale
le differenti attivita del lavoro intellettuale andreb-
bero pit utilmente descritte e poste in esplicita e
reciproca cooperazione. In questo modo si chiari-
va che le conoscenze necessarie a insegnanti,
educatori e dirigenti per prendere scelte e decisio-
ni non dipendono soltanto dai risultati della ri-
cerca scientifica in generale.

Al contrario intuizioni, schemi esplicativi, pro-
grammi di lavoro, forme e metodi di riflessione
sulla pratica possono offrire — a pari titolo - basi
importanti di conoscenza per le decisioni. Inol-
tre, un altro importante contributo al costituirsi
delle basi di conoscenza necessarie agli operatori
proviene dalle procedure e dai programmi ammi-
nistrativi, come anche dalle azioni di controllo e
monitoraggio e dai programmi di valutazione at-
tivati a vari livelli in diversi sistemi educativi. Infi-
ne le statistiche sull’educazione e gli indicatori di
qualita costituiscono un ulteriore importante ele-
mento che concorre al costituirsi di basi diffuse di
conoscenza, partecipate e alimentate in modo ar-
ticolato e diverso da attori plurimi e con scopi
plurali.

E indubbio che questa seconda visione consente
guadagni significativi per la legittimazione e la col-



locazione della ricerca educativa.

Intanto I’accento viene spostato sul processo
di circolazione entro cui e in virtu del quale si
produce, si dissemina e si riproduce uno stock di
conoscenze configurabile come base allargata del-
le conoscenze educative. Quest’ultima non coin-
cide tout court con i risultati della ricerca educa-
tiva, ma ne rappresenta condizione, interpretante
e s1gn1f1cante In secondo luogo viene a superarsi
Papproccio illuministico che distingueva tra lin-
guaggio di senso comune o ordinario e linguaggio
scientifico o rigoroso: distinzione su cui poggiava
la legittimazione del modello lineare di produzio-
ne della ricerca educativa. Pit in profondita muta
lo stesso concetto di conoscenza, la quale qualifi-
candosi come continuum rzﬂessivodell’esperienza
(e di un’esperienza che non puo che svilupparsi
ormai entro contesti di comunicazione allargata e
di cooperazione intellettuale) segnala che I'univer-
salita della conoscenza non ¢ piu attingibile solo
da parte del ricercatore, di contro alla dimensione
particolaristica e opinabile dell’operatore. Ma an-
che quest’ultimo contribuisce alla critica e alla cre-
scita delle basi di conoscenza educativa in quanto
padrone in alcuni casi privilegiato proprio dalla
sua condizione - rispetto al ricercatore — di proce-
dure riflessive esperte nella soluzione dei proble-
mi e nella presa di decisioni, cosi come nel
monitoraggio e nella valutazione dell’effettiva ef-
ficacia dei processi e dei risultati educativi.

Non piu solo il ricercatore; non piu solo appli-
cazione delle teorie alla pratica; ma sviluppo coo-
perativo, multilaterale, generato da molte fonti di
una base di conoscenza dell’educazione e sull’edu-
cazione che ¢ il termine reale di confronto per
ricercatori, politici, educatori.

E peraltro indubbio che cio non confonde né
elimina la marcata distinzione tra le attivita di ri-
cerca in quanto tali e quelle degli amministratori,
dei politici, degli insegnanti. N¢é si puo obliare il
fatto che iricercatori debbono rendere conto del
proprio lavoro non solo rispetto ai problemi della
pratica educativa, del’amministrazione scolastica
e dell’'innovazione educativa ma anche al contesto
sociale e istituzionale proprio della ricerca scien-
tifica. La ricerca educativa non si legittima sol-
tanto rispetto ai contributi apportati alla soluzio-
ne dei problemi della prassi scolastica o formativa,
ma dipende anche dalla coerenza e dalla qualita
dell’uso che essa fa dei paradigmi e dei metodi della
ricerca scientifica, come anche dell’atteggiamento
critico che riesce a sviluppare nei confronti del
dibattito scientifico.

Inoltre la ricerca educativa non puo produrre
alcuna forma di conoscenza autoritaria né giocare
alcun ruolo sanzionatorio rispetto a movimenti o
forme di pratica educativa. Spesso anzi essa deve
sollevare pit domande che problemi, e avanzare
piu dubbi che formare soluzioni.

Con tutto cio resta lo spostamento di baricentro
nell’analizzare ruoli, funzioni e collocazione del-
la ricerca educativa: essa resta un mezzo per con-
vertire, sistematizzare e analizzare i problemi e le
esperienze dell’educazione e della formazione in
una base di conoscenza. Ma i processi di produ-
zione di tale base sono decisamente plurimi, non
lineari, incerti nei benefici, non gerarchizzabili né
requisibili da alcuno dei suoi attori.

3. Cosa si intende generalmente per ricer-

ca educativa

A fronte delle sfide concettuali dianzi esempli-
ficate, tuttavia, occorre registrare uno scarto di
potenzialita e di risultati che sembra collocare la
ricerca educativa in una condizione di “incoazione
permanente”. Le cause fin qui generalmente ad-
dotte per spiegarla (e che ne fanno ricadere le re-
sponsabilita ora sulla disomogenea professionali-
ta degli addetti, ora sulla scarsita delle risorse, ora
infine sulla cronica cecita politica dei referenti isti-
tuzionali) ci paiono superficiali e infine poco espli-
cative. Ci pare invece che la ricerca educativa deb-
ba ancora giustificare in modo tematico I’indi-
spensabilita del proprio ruolo mediano e di
interfaccia tra ricerca un1ver51tar1a e progettualita
politico-istituzionale. E che cio dipenda dalla so-
pravvivenza di un paradigma volgare nell’opinio-
ne dei piu che supporta 'immagine al postutto
banale che la contrassegna.

L’immagine lineare che oggi domina la discus-
sione sulla ricerca educativa assume, infatti, il se-
guente modello di sviluppo: che il ricercatore pro-
duce studi; che il divulgatore e/o il progettista tra-
ducono gh studi in prodotti e progetti (ad es. nuo-
vi programmi o nuovi curricoli), che i prodotti
vengono distribuiti alle scuole e tra gli insegnanti;
che infine le scuole adottano 1 prodotti e I’educa-
zione viene finalmente messa alla prova.

Si tratta, come si vede, di un modello lineare
che rappresenta pero solo un aspetto peraltro im-
proprio della realta. Perché anzi concorre a iterare
aspettative irrealistiche e illusioni su cio per cui e
sul modo stesso con cui la ricerca educativa puo
contribuire allo sviluppo dell’educazione. Tre sono
le linee principali in questa immagine di flusso



della ricerca educativa.

In primo luogo si assume che tutta la ricerca
educativa debba essere suscettibile di essere tradotta
in precetti per la pratica. Sappiamo invece che solo
una larga parte della ricerca educativa ¢ diretta ad
assicurare dei risultati, mentre un’altra parte - forse
meno immediatamente visibile e tuttavia essen-
ziale - sviluppa alcune funzioni che sono altret-
tanto importanti. (C. Wiess, 1980). Per esempio la
ricerca provvede a segnalare i punti critici dell’edu-
cazione all’interno di un dibattito internazionale
comparativo, ovvero la ricerca informa sullo stato
e sul dibattito delle politiche educative, testando
gli assunti che sottolineano particolari scelte da
parte delle autorita competenti alla luce dell’opi-
nione nazionale in materia. Inoltre la ricerca valu-
ta le conseguenze dei programmi e delle pratiche
formative e ne disegna gli scenari attuativi in rap-
porto alle differenti opzioni operative che posso-
no realizzarsi in funzione delle risorse e dei vin-
coli esistenti. La ricerca ancora provvede ad ela-
borare nuovi modelli di spiegazione del funziona-
mento dei processi educativi (individuali, istitu-
21onah o organizzativi). Infine la ricerca offre nuo-

“punti luce”, nuove prospettive, nuove idee,
nuove concettualizzazioni dei problemi e nuove
priorita. In altre parole la ricerca educativa oltre a
produrre nuovi curricoli 0 nuovi metodi adottabili
dalle scuole, assicura contributi considerevoli in
aree che possono sembrare collaterali ma che si
rivelano nel medio periodo essenziali alla ottimiz-
zazione dell’innovazione educativa e didattica nelle
scuole medesime.

Il secondo equivoco fondamentale legato all’im-
magine lineare della ricerca educativa consiste nel
fatto che essa contribuisce a far misconoscere il
modo reale con cui la gente apprende. Continua-
re a pensare alla ricerca educativa come ad un au-
tomatismo che dalla ricerca conduca allo svilup-
po, alla disseminazione, alla pratica equivale al mo-
dello del “vaso da riempire” o della “ cera da mo-
dellare” che tanto diffuso appare nella testa degli
insegnanti e dei genitori. E si tratta come € noto
di un modello ormai screditato da almeno venti
anni di ricerche nelle scienze cognitive. Non per
questo, tuttavia, appaiono evidenti i segnali di un
ravvedimento operoso nel modo con cui insegnan-
ti e genitori si adoperano per sviluppare e mettere
alla prova apprendimenti concepiti in modo di-
Verso.

Il terzo equivoco, nell’accezione popolare di
ricerca educativa, € che le riforme scolastiche pos-
sano essere realizzate dalla ricerca e dai ricercato-

ri. Se la riforma o I'innovazione non decollano,
’onere della prova viene addebitato ai ricercatori
e alla comunita di ricerca educativa: essi non han-
no saputo scegliere 1 giusti criteri; non hanno ga-
rantito qualita alle loro ricerche; ma soprattutto
non hanno saputo disseminare adeguatamente tra
gli insegnanti e gli ammlnlstratorl le nuove idee e
i nuovi programmi. Questo puo essere vero in al-
cuni casi; ma per una piu larga realta € sicuramen-
te falso. Le riforme scolastiche richiedono volon-
ta, sforzi e conoscenze rinnovate di centinaia di
migliaia tra insegnanti, dirigenti, amministrativi,
funzionari e politici, come anche di milioni di
utenti e persone. La ricerca educativa puo aiutare
costoro, ma essi debbono guadagnarsi la ricerca,
valutare i suggerimenti e le idee provenienti dalla
ricerca e portare la ricerca nella pratica. In caso
contrario nessuna strategia di disseminazione del-
'innovazione fa la differenza.

Ora pochi discuterebbero la tesi che la ricerca
ha giuocato un ruolo fondamentale nell’evoluzio-
ne della medicina o nella soluzione dei problemi
dell’agricoltura moderna. Quando tuttavia si pas-
sa all’educazione, la ricerca non dimostra di gode-
re della stessa reputazione. Che ’opinione sia giu-
stificata o meno, certo la ricerca educativa tende
spesso ad essere considerata come banale o irrile-
vante piuttosto che essere accolta come una com-
ponente fondamentale nella comprensione di
come e perché si insegna e si apprende.

Molte sono le ragioni di tale declino. Per alcu-
ni ( R. C. Atkinson, G. B. Jakson 1992) una causa
parziale va ritrovata nell’orientamento praticistico
di molta ricerca, che risulta speculare del medesi-
mo orientamento assegnato in molti Paesi alla for-
mazione iniziale degli insegnanti. Si sostiene, anzi,
che in genere i corsi di Laurea in Scienze dell’edu-
cazione non preparano i futuri insegnanti a pa-
droneggiare la metodologia della ricerca educativa
e epistemologia della ricerca, né formano a sa-
perne collocare risultati e processi nel piu vasto
ambito della ricerca scientifica.

Si tratta — come ¢ palese - di una obiezione che
colpisce al cuore I'intera corporazione accademi-
ca dei pedagogisti e dei r1cercator1 in materia
educativa: tutti sanno che non puo esservi sv1lup
po reale per la ricerca educativa se essa non pud
contribuire a verificare processi educativi, se essa
non ¢ compresa e giustificata, se non risulta intel-
ligentemente usata, se non viene raffinata nei con-
testi d’uso dell’esperienza scolastica e formativa.
Tale condizione € poi aggravata dalla tendenza —
ormai diffusiva nelle politiche scolastiche di mol-



ti Paesi - a privilegiare soluzioni “usa e getta” per
i problemi dell’educazione. Se una soluzione di
ricerca a tali problemi non presenta caratteri
empirici, pratici e utilitaristici, essa non viene ac-
colta. La prima conseguenza di tale condizione &
che gli effetti sulla pratica educativa finiscono per
essere controversi e fievoli.

Ancora una seconda causa della scarsa reputa-
zione raccolta dalla ricerca educativa € in parte
attribuibile al lavoro di ricerca medesimo. Il cam-
po ¢ affollato di ricerche metodologicamente vuo-
te, di studi banali e, dal punto di vista conosciti-
vo, al limite della trivialita; risulta animato da una
infatuazione per la gergalita e da una spiccata ten-
denza alle mode che produce una crescente
frammentazione degli sforzi.

4. Ricerca educativa e politica scolastica

Una terza difficolta va infine ritrovata (D. L.
Nuttall, 1992) nel fatto che dagli anni ’80 in poi la
ricerca educativa incontra crescenti difficolta nel-
I'incrociare 1 bisogni dei policy-makers. Il rappor-
to tra ricerca e policy-making ¢ oggetto di nume-
rosi studi e da molto tempo. E nello specifico del-
lo stato della ricerca educativa a livello internazio-
nale si confrontino le analisi di Caplan et al. (1975);
Kallen et al. (1982); Nisbet e Broadfoot (1980).

Una prima frustrazione dei policy-makers -
specie politici — discende sicuramente sovente dal
fatto che 1 primi attribuiscono ai ricercatori delle
false attese su cio che ragionevolmente la ricerca
puo offrire. Un caso esemplare e quello dei tempi
di ricerca. Si richiedono tempi e si fissano scaden-
ze per ricerche i cui risultati arrivano normalmente
dopo che I'agenda politica si ¢ gia mossa o ha tal-
volta concluso 1 propri lavori. Cio riflette eviden-
temente la diversa motivazione che anima le due
categorie: ricerca della conoscenza versus trasfor-
mazione del mondo la prima; organizzazione del
consenso mediante soluzione di problemi la se-
conda.

Un’altra frustrazione pero accomuna politici e
ricercatori: la difficolta, spesso I'incapacita, della
ricerca nel produrre soluzioni semplici a proble-
mi semplici. La risposta ricorrente del ricercatore
— che scherzosamente lo stesso Nuttall (1992) evo-
ca e che consiste nel cominciare con: “Dipende da

.”— non sta solo a significare la doverosa pruden-
za interpretativa dello scienziato dinanzi a pro-
blemi che, pur presentati in modo semplice, fan-
no riferimento a situazioni complesse e che richie-
dono aloro volta ipotesi multi-criteriali di analisi

e di spiegazione. Piu spesso di quanto non sia ac-
cettabile, quell’intercalare evidenzia I’impre-
parazione del ricercatore a pensare la ricerca, e non
solo a padroneggiarne tecnicamente le procedure
A siffatta evidenza si accompagna il legittimo so-
spetto che ci0 non dipenda solo dalle insufficien-
ze dell’intervistatore quanto dalla frammentazione
del campo disciplinare di riferimento del ricerca-
tore medesimo, e dal fatto che I'incapacita di for-
nire risposte intelligibili sia un portato diretto di
deficienze metodologiche strutturali sia della ri-
cerca educativa che di quella pedagogica.

Ovviamente non ¢’ solo questo. Gli stessi studi
di Caplan (1979) 'annoverano tra i tre tipi di pos-
sibile spiegazione della bassa utilizzazione det ri-
sultati della ricerca da parte del policy-making. Egli
cosi li sintetizzava:

0 una prima causa puo risiedere nel fatto che
la politica si rivela incapace di applicare in modo
appropriato 1 risultati della ricerca;

0 una seconda causa ¢ da ascrivere ai limiti og-
gettivi della ricerca accademica che produce risul-
tati non direttamente applicabili alla pratica
educativa e alla didattica;

0 una terza causa puo risultare comune a en-
trambe le comunita: 1 politici e 1 ricercatori han-
no e producono culture differenti, ciascuno espri-
me un suo gergo, i problem1 di comunicazione
reciproca ne risultano percio di molto condizio-
nati.

Rispetto a tale impostazione, si osserva da piu
parti che essa rimane ancora, nonostante tutto
troppo generale e che non si puo dimenticare,
come accade spesso, che i rapporti tra ricerca edu-
cativa e pratica istituzionale di innovazione (perfi-
no al microlivello della sperimentazione di classe)
presentino prove opposte.

A dispetto, tuttavia, delle numerose prove ad-
dotte per dimostrare che la ricerca educativa vie-
ne utilizzata molto piu di quanto non si creda
comunemente, occorre riconoscere che, per un
verso, essa ha prodotto fino ad oggi in modo so-
stanzialmente confuso i propri sforzi di “illumi-
nazione” dei fenomeni educativi; e che per I’altro
le politiche educative hanno in buona sostanza
finto di avvalersi dei risultati della ricerca educativa
privilegiando invece ora soc1ologlsm1 banali, ora
paradigmi economici peraltro piu subiti che
interiorizzati, ora soprattutto una cultura antica,
prevalentemente endogena e autoreferenziale di
organizzazione centralistica dei servizi.

Due equivoci - si sa — non producono mai una
semplice somma, ma una moltiplicazione infini-



ta degli equivoci stessi. Nel caso specifico il limite
maggiore che si addeblta internazionalmente alla
ricerca educativa puo essere ritrovato nell’aver essa
elaborato e proposto modelli e risultati “troppo”

razionali rispetto alla politica, tanto razionali da
risultare irragionevoli e dunque inapplicabili. Il
perdurare di un sostanziale approccio empirico,

troppo empirico, il privilegiamento di modelli li-
neari e statici di splegazwne dei processi educati-
vi, la cronica incapacita di assicurare informazio-
ni e rappresentazioni generali al quadro delle ri-
cerche e degli interventi in atto, la difficoltosa esi-
stenza di servizi di supporto e sviluppo che assi-
curino in modo continuativo visibilita aggiorna-
ta e documentazione appropriata: questi gli ingre-
dienti del sottosviluppo della ricerca educativa in
ambito internazionale.

Nel caso delle politiche educative, e specu-
larmente, esse hanno finito per costituire, nel bene
e nel male, la “ruota di scorta” dei modelli keine-
siani di governo dello sviluppo economico e so-
ciale nei Paesi industrializzati. La mancata autono-
mizzazione progettuale del loro specifico campo
di intervento dai pit egemoni e pervasivi schemi
di progettazione e di governo ha sostanzialmente
finito per ridurre la ricerca e lo sviluppo in ambi-
to educativo a complemento ingegneristico e tec-
nologico, ora del curricolo, ora dei contenuti di
insegnamento, ora delle azioni di recupero della
dispersione scolastica.

Ci0 su cui, invece, ricerca e politica educative
hanno insieme mancato il bersaglio € proprio I’og-
getto specifico di entrambe, quello che ne legitti-
ma esistenza e azione all’interno dello stato socia-
le contemporaneo: il governo dei processi e dei
prodotti formativi.

Un approccio non positivistico, non lineare,
non statico a tale oggetto di ricerca e di decisione
presuppone, pero, sia lo sviluppo di nuovi approcci
conoscitivi e di nuovi metodi di indagine sia di
nuovi atteggiamenti e di diverse competenze nei
policy-makers specifici. Per la ricerca educativa,
diviene fondamentale concepirsi come parte inte-
grante, non derivata ma costitutiva, dell’impresa
intellettuale della scuola. Per le poht1che educative
diviene essenziale comportarsi come - governo de-
gli investimenti generali della societa sulla costi-
tuzione e sullo sviluppo dei talenti.

La particolare condizione della ricerca educa-
tiva e formativa, apolide nel mondo della ricerca,
se, prima facies, non stupisce in quanto riflette il
consueto gap delle scienze umane nei rispetti del-
le scienze esatte, purtuttavia presenta alcuni ele-

menti paradossali che occorre sottolineare. Se si
considera il fatto che la ricerca riguarda in via ge-
nerale un organismo complesso e che assorbe una
fetta rilevante della spesa pubblica, colpisce la spro-
porzione tra I’entita di questa cifra (piu di 4.400
miliardi annui in Italia) e quella presumlbllmente
destinata alla ricerca educativa (non piu di 100 mi-
liardi annui).

Un altro elemento paradossale, che emerge da
quanto si & detto, € dato dalla difficolta di colloca-
re la ricerca educativa nelle statistiche ufficiali, pa-
ragonata alle dimensioni e alla ricchezza della let-
teratura sullo statuto epistemologico della ricerca
pedagogica. Le difficolta che la ricerca educativa
incontra nel configurarsi come settore di ricerca
autonomo ed omogeneo chiama in causa piu ele-
menti: in parte fattori di carattere esogeno (man-
cato raccordo tra politica dell’istruzione e politica
della ricerca educativa a supporto), ed in parte di
carattere endogeno, relativi alle caratteristiche pe-
culiari della ricerca educativa; condizionamenti
negativi derivanti dal modo con cui essa € sorta e
si ¢ diffusa, dalla debolezza della tradizione acca-
demica tesa all’accentuazione di approcci non
orientati alla risoluzione dei problemi educativi
ovvero tesa ad enfatizzare modelli di ricerca speri-
mentali non idonei a controllare sistemi comples-
si ad alta variabilita quale quello educativo; parti-
colare carattere interdisciplinare della ricerca
educativa non adeguatamente supportato dalla ri-
cerca pedagogica ecc.

Qualora poi si volesse procedere a voler defini-
re la produttivita scientifica, sociale e istituziona-
le della ricerca educativa ci si accorgerebbe che
mancano gli studi di modellizzazione dell’approc-
cio medesimo. Una riflessione efficace, infatti, al
riguardo non potrebbe muoversi su di un mero
piano di accountability, ma dovrebbe interrogarsi
sia in ordine alla domanda sociale di informazio-
ne, di conoscenza, di educazione e di lavoro
rilevabile, sia in ordine all’inventario dei bisogni
rilevabile tanto presso il committente che all’in-
terno del mondo di ricerca. Dunque manca anco-
ra una volta un approccio sistemico che consenta
di ottimizzare il rapporto tra committenti della
ricerca educativa, ricercatori e istituzioni di ricer-
ca, utilizzatori.

Un ultimo nodo, responsabile dello stallo del-
la rlcerca sul processi e sull’innovazione educati-
vi, € costituito dal fatto che troppi ricercatori si
sono finora lasciati distrarre dal discutere in astratto
della trasferibilita dei risultati della ricerca nell’at-
tivita educativa, e hanno perso di vista il fatto che



nel frattempo diveniva sempre piu difficoltoso il
mero trasferimento e dunque la circolazione delle
informazioni e delle conoscenze sui risultati della
ricerca educativa all’interno dello stesso ristretto
campo degli addetti ai lavori. Se occorre, quindi,
intensificare lo sforzo di ricerca nella direzione
della valutazione scientifica delle condizioni del
rapporto tra ricerca e miglioramento del sistema
educativo, questi sforzi debbono transitare per una
riorganizzazione generale delle condizioni di pro-
duzione della ricerca educativa.

Non ci si stanchera mai di riflettere e di far
riflettere sul fatto che le iniziative in materia di
politica della ricerca educativa seguono ancor oggi
piu criteri intuitivi che criteri derivanti da una
conoscenza appropriata dello stato della ricerca
nel settore, ed occorre prendere coscienza dei gua-
sti e degli sprechi che possono derivare da questa
situazione. Il primo passo per una riorganizza-
zione razionale del contesto strutturale che pre-
siede alla ricerca educativa comporta lo studio di
un sistema organico di censimento ed inventario
delle risorse e delle iniziative nel settore, in grado
di filtrare gli input raccordandoli, grazie ad un
modello idoneo, con output significativi. Si av-
verte I’esigenza, cioe, di un quadro corrente e co-
erente di dati, e di un insieme di modelli conosci-
tivi capace di consentire al ricercatore ed al politi-
co di investigare in modo rigoroso sullo stato del-
la ricerca e di avanzare ipotesi di rilancio produt-
tivo del settore. Il che significa che occorre:

0 superare I’attuale disponibilita di ricognizioni
(parziali) finalizzate a scopi meramente contabili-
amministrativi e di interventi sporadici e slegati
di censimento del settore;

0 attivare strumenti appositamente studiati per
la ricognizione sistematica dei dati relativi alla ri-
cerca e produrre vere e proprie basi di conoscen-
ze;

0 individuare una politica per il settore e per
gli strumenti con caratteristiche di autonomia e
insieme di identita esplicite;

0 dare avvio a studi sui modelli di interpreta-
zione, di progettazione, di sostegno e soprattutto
di trasferimento delle conoscenze e delle analisi
in grado di segnalare allo studioso, all’operatore,
all’amministratore e al politico quali siano i dati
significativi e come reperirli ;

0 sviluppare modelli di analisi internazional-
mente competenti e indicatori capaci di descrive-
re la produttivita della ricerca in rapporto al mi-
glioramento delle strutture e dei processi formati-
vi nei loro aspetti istituzionali e didattici.

5. La ricerca educativa non é confondibile

con la ricerca pedagogica

“Ogni proposta operativa - recita il Rapporto
LAENG-VOLPI (1979) - di politica della ricerca si
trova a dover prendere in considerazione, se vuole
essere concreta e produttiva, le caratteristiche
endogene del settore specifico nei suoi elementi
ed il ruolo che esso svolge nel sistema sociale di
cui fa parte”. Dalle analisi fin qui sviluppate appa-
re evidente come non sia piu dilazionabile lo
sforzo di precisare il settore, 'oggetto e 1 metodi
di un ambito disciplinare come quello in questio-
ne. Per quanti dubbi e sospetti tale sforzo possa
suscitare, resta valido il principio per cui di tutto
si puo discutere e tutto comprendere a partire pero
daun campo di studi sufficientemente tematizzato
e organizzato.

Il principio tuttavia appare oggi difficile da ri-
spettare, in quanto gli stessi oggetti tradizionali
della pedagogia e delle scienze dell’educazione van-
no mutando nel loro pit intimo accadere. E, ad
esempio, divenuto insufficiente, nel volger di po-
chi anni, riconoscere il carattere assolutamente
prioritario guadagnato dalle questioni relative alla
formazione dei giovani e degli adulti, nel momen-
to in cui le stesse pratiche formative hanno mo-
strato di esigere analisi raffinate dei meccanismi
che presiedono alla personalizzazione degli ap-
prendimenti adulti: analisi che la tradizione peda-
gogica a sua volta non riesce ancora ad assicurare
in modo esauriente e ben fondato. Analogamente
temi quotidiani per la riflessione e per. 1 azione in
campo educativo esigono una diversa, pit puntuale
sistematica concettuale che illumini i campi del-
I'istruzione, dell’educazione e della formazione,
sia nel loro singolare dislocarsi fenomenologico
che nel loro evolvere a sistema unitario e aperto
di conoscenze, di istituzioni, di organizzazioni,
di azioni, di ruoli, di comportamenti, di relazio-
ni, di poteri, di influenze.

La variabilita delle categorie interpretative adot-
tate, I’estrema sfaccettatura ed articolazione dei
metod1 delle tecniche e degli interventi orientati
ai fenomeni educativi esigono invece di essere rior-
ganizzate, ormai, secondo una sistematica descrit-
tiva ed esplicativa che enunci ed aggiorni gli
invarianti di riferimento. Troppo si € concesso alle
ragioni del pen31ero debole” o a quelle della tec-
nica, e troppo poco ¢ cresauta la ricerca delle ra-
gioni su cui si fonda e si ¢, nel frattempo, trasfor-
mata la filigrana specifica del campo educativo nella
societd complessa e multilaterale contemporanea.



E invece proprio a partire da tali ragioni che
possiamo rifondare la distinzione e insieme la co-
municazione obbligante, direi la “par condicio”,
della ricerca educativa per un verso e della ricerca
pedagogica per laltro.

Una prima ragione forte ¢, a mio parere, da
ritrovare nel carattere b10antrop1co dell’educazio-
ne e della formazione. L’educazione ¢ sempre
“esperienza vissuta dell'uomo in quanto cultura”,
¢ “vita che si fa forma” (Erbetta, 1993, 38); la for-
mazione ¢ apprendimento che si fa talento (Mar-
giotta, 1993) e si personalizza in esperienza indivi-
duale, competente e competmva

Una seconda ragione ¢ nella natura prossimale,
connettiva, parallela, in una parola, fondamental-
mente analogica, dei processi di produzione e di
riproduzione del conoscere e del sapere. Mutano
cost di segno il problema del metodo e la configu-
razione enciclopedica dei saperi che i contenuti
dell’apprendere e dell’insegnare, dell’educare e del
formare non possono piu essere trasferiti diretta-
mente, ma abbisognano di un continuo allenamen-
to della mente biologica a rappresentarseli nei loro
specifici programmi di ricerca e, simultaneamen-
te, nel loro potenz1ale di efficacia per la pratica.

Una terza ragione ¢ nel carattere sociale e isti-
tuzionale fondamentale dell’istruzione: I'istruzio-
ne € un processo artefattuale di strutturazione e
di riproduzione culturale della risorsa umana;
come tale demarca un insieme di eventi, anche
organizzativi, che del processo costituisce la con-
dizione oltre che un possibile effetto.

Una quarta ragione, infine, ¢ data dal fatto che
non v’é altra via per evitare la fine dello Stato so-
ciale nella societa multilaterale prossima ventura
che quella di assicurare (non piu solo il diritto,
bensi soprattutto I’accadere di) una sistematica,
ricorrente, pervasiva formazione responsabile dei
talenti in ciascun individuo.

Nessuno dei campi di studio e di intervento
riferibili a ciascuna delle ragioni enunciate &
ascrivibile esclusivamente alla ricerca educativa o
a quella pedagogica, e tuttavia ciascuna di esse vi
insiste in modo diverso e complementare.

6. Ricerca educativa e ricerca e sviluppo

Secondo 'uso divulgativo corrente, & ormai
tradizionale la dlst1n21one fra ricerca pura e appli-
cata, che oggi pili spesso viene riferita con la cop-
pia di termini ricerca ¢ sviluppo o con I’equiva-
lente sigla R & D. Qualche autore recente (per es.
nel campo educativo il Landsheere) preferisce non

senza motivo la distinzione fra ricerca orientata a
conclusioni e ricerca orientata a decisioni; ¢ infat-
ti evidente che non esiste ricerca che proceda del
tutto a caso alla cieca, ma che esiste ricerca solo
ove si tenti almeno la verificazione o falsificazio-
ne (non preconcetta) di un’ipotesi, e quindi si per-
segua una conclusione teorica; oppure ove si pren-
dano le mosse dalla potenza pred1tt1va dell’affer-
mazione di un nesso fra i fatti, per favorire o in-
terdire ’avvento di alcuni di essi, al servizio di
una decisione pratica. Per la natura sua propria
d’arte fondata su ragioni scientifiche e volta a fini
morali, la pedagogia, nel senso abituale, appartie-
ne al campo della ricerca applicata allo sv1luppo e
orientata alle decisioni. Tuttavia, tale attribuzio-
ne peccherebbe di semplicismo schematico, se non
si tenesse conto del fatto che le proposizioni ap-
plicate comprendono e presuppongono in parte,
e in parte incorporano e collaudano a loro volta
quelle pure. Per I’educazione, che investe tutto
'uvomo, questo discorso implica, pertanto, e fa
proprio assumendolo, sia il discorso proprio delle
scienze umane seniores come la filosofia, la sto-
ria, il diritto, la linguistica; sia quello delle scienze
umane juniores come ’antropologia, la psicolo-
gia, la sociologia.

7. Cosa € ragionevole intendere per ricerca
educativa

La ricerca educativa é servita e continua ad as-
sicurare i seguenti ruoli:

a) La ricerca espande la conoscenza degli aspet-
ti fondamentali dello sviluppo culturale ed uma-
no, dell’apprendimento, dell’insegnamento e dei
loro contesti di riferimento;

b) La ricerca individua 1 modi per scoprire gli
elementi effettivi di cambiamento dei program-
mi, dell’istruzione e dell’organizzazione dei ser-
vizi formativi;

¢) La ricerca assicura le migliori basi per con-
sentire all’innovazione e alle politiche educative e
formative di distinguere tra illusione e pregiudi-
Z10;

d) La ricerca valuta lo stato e la dinamica dei
sistemi fomativi rispetto a obiettivi e scopi deter-
minati;

e) Infine la ricerca puo contribuire in vari modi
a fornire idee utili sul modo con cui i processi di
riforma possono essere aiutati ad avere successo
ovvero ad esser ottimizzati nel loro percorso.

La rapida crescita delle scienze umane e sociali
nel nostro paese e il crescente peso che esse eserci-



tano sulla strategia generale del social change ha
comportato e comporta una approfondlta rifles-
sione sui rapporti tra momento piu propriamente
teorico e momenti pratico-operativi di intervento
mirato alle prassi. In altri termini, anche a livello
di strutture universitarie e di enti operanti nei set-
tori in cui si artlcola ’intervento conoscitivo-
trasformativo, si € ormai posto il problema di
configurare modellistiche e tipologie di interven-
to che consentano, da un lato, la corretta assun-
zione dei dati empirici all’interno di un contesto
di riferimento coerente, valido, attendibile e si-
gnificativo e, dall’altro lato, di collegare 1 diversi
disegni della ricerca in una prospettiva d’insieme
capace di fornire un quadro integrato dei molte-
plici aspetti (antropologico, sociologico, econo-
mico, culturale ecc.) da essi sotteso. L’esigenza di
un tagho tendenzialmente interdisciplinare ha
comportato, a sua volta, che ognuna delle scienze
umane e sociali interessate al disegno della ricerca
precisasse e approfondisse il suo contributo speci-
fico, o a livello sostantivo (distinzione dei diversi
ambiti e/o oggetti della ricerca) o a livello metodo-
logico (diversificazione dell’approccio logico con-
cettuale) o a livello di entrambi. Questa esigenza
fatta propria in specie dalla sociologia e da talune
branche dell’economia aziendale, ha costretto al-
tre discipline - tra le quali in primis la pedagogia —
a rivedere la propria metodologia di lavoro, sia in
riferimento al deskwork che all’intervento on the
field. La pedagogia, in sostanza, ha dovuto inse-
rirsi nel discorso del social change riscoprendo la
necessita di un lavoro teorico-pratico centrato sul-
I'indagine sperimentale o quasi sperimentale. Cio
ha riproposto, sotto il profilo strettamente epi—
stemologico, una serie di problemi (autonomia,
unita, unitarieta e plurilateralita delle scienze del-
’educazione, rapporti fatti-valori ecc.) tuttora aper-
ti nella letteratura internazionale. Si ¢ pertanto
venuto approfondendo il discorso sulla ricerca
educativa e formativa e sull’apporto specifico ad
essa offerto dalla pedagogia, nel quadro comples-
sivo delle scienze umane e sociali. A tal riguardo,
e senza la pretesa di voler risolvere i problemi
succitati, occorre dichiarare preliminarmente che
la ricerca sulla tematica educativa (che include
quella scolastica, ma ad essa non si riduce) € assai
diversificata; sia per la multidimensionalita pro-
pria del fatto educativo, che coinvolge valori, per-
sone, risorse, mezzi a vario titolo, sia per I’esten-
sione crescente dei compiti educativi della societa
a tutte le eta, sotto forma di educazione continua
o permanente. Tale diversificazione della ricerca

si esprime in vari modi, sotto il profilo:

1) dell’oggetto, assunto secondo 1 punti di vista
piti vari, che comprendono idee (come prospetti-
ve di sintesi o sistemi assiologici), concetti (come
costrutti teorici o come definizioni operative di
termini dati nell’esperienza), fatti (come acca-
dimenti del passato o del presente, di cui si da una
registrazione oggettiva); va appena avvertito che
ogni rapporto ad oggetti razionali o empirici € in
educazione essenzialmente mediato dal riferimen-
to ai soggetti che vivono il rapporto, come perso-
na-gruppi-societa;

2) del metodo, ora semplicemente constatativo,
ora pit ambiziosamente esplicativo anche se ben
di rado a livello causale, ma piti spesso a livello d1
correlazioni e di fattorl anche in questo caso €&
appena da avvertire come la natura idiografica (cioe
in senso proprio singolare) e qualitativa dei fatti
educativi opponga spesso difficolta e resistenze allo
strumento principe della scienza moderna, la
quantificazione, che ha invece aperto la strada alla
formulazione nomotetica (cioé in senso proprio
di leggi universali) nello studio della natura fisica;
in generale, soltanto la statistica ¢ riuscita a forni.
re in questo campo strumenti accettabili e critica-
mente vigilati;

3) dell’attore che la conduce, che ¢ talvolta un
ricercatore singolo o un gruppo, talvolta un cen-
tro istituzionale preposto alla ricerca, o un ente
pubblico o un dicastero che si occupa di ricerca in
campo educativo per motivi secondari o strumen-
tali; lo sdoppiamento che a tale proposito spesso
si verifica fra committente ed esecutore della ri-
cerca non permette sempre un’identificazione
univoca di questa figura, sicché prende rilevanza
I'indicazione delle fonti di finanziamento e dei li-
velli di decisione nell’ambito complessivo di una
politica della ricerca.




Educazione interculturale: risposta alla
globalizzazione e crisi di valori

AGOSTINO PORTERA
Ordinario di Pedagogia - Universita di Verona

n questo nuovo mondo i conflitti piu pro-
“I fondi, laceranti e pericolosi”, ha affermato
S. P. Huntington, “non saranno quelli tra
classi sociali, tra ricchi e poveri o tra altri
gruppi caratterizzati in senso economico, bensi tra
gruppi appartenenti ad entita culturali diverse”.

L’inizio del terzo millennio ha confermato il
verificarsi della profe21a di McLuhan del 1962, ine-
rente all’avvento del “villaggio globale”: espansio-
ne dei mezzi di comunicazione di massa, accen-
tuate potenzialita delle tecnologie telematlche,
considerevoli mutazioni a livello geo-politico e
degli stati nazionali, affermazione di nuovi mer-
cati economici. Tali cambiamenti, denominati
“globalizzazione”, “new econom?, “rivoluzioni in-
formatiche”, implicano la “riduzione” delle distan-
ze, ’'aumento dei legami tra le diverse aree territo-
riali, maggiore mobilita, ampliamento e diversi-
ficazione delle direttrici migratorie. Peraltro per
'incontro con soggetti etmcamente hngulstlca-
mente e religiosamente diversi non € piu necessa-
rio emigrare: nello scenario della globalizzazione
la vita di ogni abitante del pianeta € condizionata,
direttamente o indirettamente, da cio che accade
contemporaneamente nel resto del mondo.

Per quanto attiene ai fenomeni migratori, dopo
lo sgretolamento dell’equilibrio bipolare sancito
dalla Conferenza di Yalta (1945), si assiste ad un
nuovo ordine mondiale con forti ripercussioni ri-
spetto ai fenomeni migratori. Nel corso degli ulti-
mi anni si registra una dilatazione delle aree migra-
torie (con I'inclusione dell’Africa Centrale e del-
I’Europa dell’Est), una minore dipendenza tra i
paesi di provenienza e quelli di destinazione (di-
pendenza un tempo molto forte, a livello colonia-
le), e ’'aumento della distanza culturale tra le po-
polazioni interessate al fenomeno migratorio. L’av-
vento di un mercato unico su scala mondiale, la
concentrazione ed internazionalizzazione del ca-
pitale, il monopolio economlco detenuto dalle
multinazionali e le persistenti “guerre economi-

che” fra stati nazionali, hanno provocato uno sbi-
lanciamento di ricchezza sul piano internaziona-
le, con conseguenze anche a carattere demogra-
fico, politico e sociale.

Confrontando gli indicatori socioeconomici e
culturali di alcune aree geografiche, quali il Pil
(prodotto interno lordo) pro capite (oltre 1 15 mi-
lioni di dollari annui in Oceania ed in Europa, 12
milioni in America, 2,5 milioni in Asia e meno di
un milione in Afr1ca) o I'indice di sv11uppo uma-
no (0,940 negli USA, 0,331 nel Senegal), si pu6 com-
prendere come la differenziazione tra Nord e Sud
del mondo, tra Paesi a Sviluppo Avanzato (PSA) e
Paesi in Via di Sviluppo (PVS) abbia raggiunto dei
livelli altissimi. Alla fine del XX secolo, il 15% dei
circa 6 miliardi di esseri umani della terra fruisce
dell’80% della ricchezzae delle risorse mondiali.
Altri dati: il rapporto tra popolazione e reddito,
che per essere equilibrato dovrebbe assumere il
valore di 100, ¢ di 523,6 nei PSA e di 26,4 nei PVS;
oltre un miliardo di persone al mondo vive sotto
la soglia di povertq, ogni anno circa 30 milioni di
esserl umani muoiono di fame e 15 milioni per
carenze di risorse; un bambino dei paesi sviluppa-
ti inquina quanto 30-50 bambini nati nei paesi
poveri; nei paesi industrializzati annualmente si
spendono circa 100.000 miliardi di lire per la ricer-
ca militare (che impiega il 40% della comunita
scientifica mondiale); il debirodei PVS nei confronti
dei paesi ricchi ammonta a circa 2.200 miliardi di
dollari (circa il 40% del Pil dei PSA), pertanto le
loro poche risorse sono spesso impiegate per il
pagamento degli interessi maturati nel corso degli
anni, anziché per il nutrimento della popolazio-
ne locale o per lo sviluppo del proprio paese.

A tutto cio si aggiungono gli squ1hbr1 demo-
grafici fra 1 paesi ricchi e quelli piu poveri (pressio-
ne demografica differenzialp La cosiddetta secon-
da transizione demograficagche caratterizzerebbe i
paesi postindustriali, si manifesta nell’abbassamen-
to del livello di fecondita, nella tendenziale



decrescita della popolazione e nell’ aumento degli
anziani, nella costituzione di “nuove” famiglie
(spesso scevri da legami stabili e assiologicamente
incerte), e nell’aumento dei flussi migratori. Nel-
la fattispecie, il confronto tra lo sviluppo demo-
grafico dell’Europa e quello dell’Africa del Nord
mostra una crescita incessante della popolazione
nelle zone piu povere, controbilanciata da una al-
larmante riduzione delle nascite e dall’invecchia-
mento della popolazione nei paesi ad alto svilup-
po (plu di tutto in Itaha) Negli ultimi 40 anni la
vita si ¢ allungata piu che nei duemila anni prece-
denti, e si prevede che nel 2010 le persone con piu
di 60 anni rappresenteranno circa un quarto della
popolazmne europea, con le notevoli implicazio-
ni che cid comporta a livello della ripartizione
delle risorse, del funzionamento del mercato del
lavoro, delle politiche sociali e della vita relazionale
a livello individuale e familiare.

Pertanto anche nel prossimo futuro ¢ impro-
babile un arresto dei flussi migratori. “Non € rea-
listico concepire un mondo globalizzatodal movi-
mento sempre piu veloce di capitali, di informa-
zioni, di turisti ed aspettarsi che la gran massa de-
gli esseri umani smetta di praticare la mobilita,
che ¢ una costante millenaria”. Al contrario, a fron-
te della diminuzione della popolazione attiva lo-
cale e la crescente richiesta di servizi da parte de-
gli anziani, tali spostamenti dovrebbero essere
considerati come delle vere risorse e delle poten-
zialita. L’evoluzione dei rapporti tra singoli stati
nazionali in seguito al processo di globalizzazione,
costituisce di certo la premessa perché il fenome-
no migratorio perda la connotazione di transi-
torietd, di marginalita o persino di elemento
“patologizzante”, e sia gradualmente riconosciu-
to nei suoi caratteri strutturali e sistemici.

D’altro canto, specie nelle societa occidentali,
la cultura della postmodermta sembra promuove-
re un uomo sempre piul ripiegato su se stesso, sa-
turo di atteggiamenti individualisti e narcisisti,
autoreferente, orientato verso 1 beni materiali, alla
quantita, a scapito della qualita, eclettico rispetto
al valori e al sistema. L’elemento essenziale sem-
bra essere la sfera del privato e del personale, dei
propri interessi, dei desideri mutevoli, delle sod-
disfazioni 1mmedlate del proprio benessere psico-
fisico, della propria autorealizzazione. La paura
del definitivo orienta prevalentemente la vita ver-
so il superfluo e I’effimero, verso la liberta radica-
le. L’individuo si percepisce come autosufficien-
te, spinto dalla costante ricerca del piacere e della
felicita.

Siamo di fronte a generazioni di insegnanti e
genitori alle prese con ragazzi che vivono le loro
crisi adolescenziali, incapaci di effettuare delle scel-
te sul piano asswloglco soggetti potenzialmente
immaturi, che ancora inseguono velleitari ideali
di liberta assoluta, 1ncapa01 di governare la pro-
pria vita in seno a societa civili e democratiche, di
coniugare la liberta personale con i principi del
bene comune, dell'impegno e della responsabili-
ta. Spec1almente 1 giovani si trovano guidati dalla
convinzione che bisogna vivere il presente, speri-
mentando la paura del definitivo, incapaci di fe-
delta ad un partner, una famiglia, a dei principi,
incapaci di un amore che vada oltre la mera soddi-
sfazione fisiologica immediata.

11 settore educativo, specie quello scolastico
risulta essere investito nella maniera piu cogente
da tali mutamenti: sorgono insicurezze e paure, si
ripensano frettolosamente le strategie d’interven-
to educativo, 1 programmi scolastici, 1 curricoli
formativi. Il risultato — almeno tenendo conto degli
ultimi anni in Italia - sono soluzioni tecnicistiche,
svuotate dalle finalita chiare e assiologicamente
ancorate, che invece di migliorare aggravano la si-
tuazione: si assiste allo sviluppo di sp1rah negati-
ve in seno alle quah molto spesso la “cura” risulta
essere peggiore del “male”.

La pedagogia interculturale come rivolu-

zione sul piano educativo

In Europa, i concetti di “educazione” e di “pe-
dagogia interculturale” sono sempre piu entrati a
far parte del lessico comune, tanto da farli appari-
re una moda, specialmente fra educatori e peda-
gogisti. Talvolta si dimentica che tali assunti, sorti
solo agli inizi degli anni Ottanta, rappresentano,
a tutt’oggi, la risposta pedagogzca pin idonea alla
nuova situazione la globalizzazione degli esseri
umani e delle loro forme di vita, la crescente com-
presenza di piu usi, costumi, lingue, modalita
comportamentali e religioni.

L’impulso decisivo alla loro divulgazione ¢ stato
fornito dal Consiglio d’Europa. Dopo aver perse-
guito per molti anni la politica del multicul-
turalismo (la cosiddetta “doppia strategia”, cercan-
do di promuovere sia I'integrazione dei bambini
immigrati all’interno della scuola del paese di
accoglimento sia il legame culturale e linguistico
con il loro Paese d’origine), questa impostazione
¢ cambiata dal 1983 quando i ministri europe1
dell’educazione adottarono all’'unanimita una ri-
soluzione sull’educazione dei bambini emigranti,



attraverso cui si rilevava 'importanza della dimen-
sione non piu mults, bensi interculturale 1.’anno
successivo fu emessa la Raccomandazione 84 (nu-
mero 18), relativa alla formazione degli insegnanti
per un’educazione fondata sulla comprensione
interculturale.

Tale cambiamento di paradigma pedagogico ¢
da definire rivoluzionario nella misura in cui ha
permesso di superare le strategie educative a carat-
tere compensatorio, dove I’emigrazione, lo svilup-
po e la vita in contesto multiculturale erano intesi
solamente in termini di rischio, di disagio o di
malattia. Per la prima volta nella storia educativa
comunitaria, la scolarizzazione dei figli dei lavo-
ratori emigrati negli stati membri avveniva pren-
dendo atto della continua evoluzione, della dina-
micita delle singole culture e delle singole identi-
ta. Per la prima Volta nella storia della pedagogia
’alunno straniero ¢ considerato in termini di 7-
sorsae si riconosce ufficialmente I’opportunita di
arricchimento e di crescita personale che puo sca-
turire dalla presenza di soggetti culturalmente ed
etnicamente differenti.

Per quanto attiene il cambiamento nella realta
scolastica, complessivamente, nei paesi europei
d’immigrazione (come, ad esempio, l’Inghilterra
la Francia, la Germania, il Belgio, I’Olanda) € pos-
sibile osservare uno sv11uppo simile. Inizialmente
gli insegnanti hanno concentrato la loro attenzio-
ne sul superamento dei problemi linguistici. Per
un verso sono stati forniti incentivi per I'appren-
dimento della lingua del Paese di accoglimento,
per Ialtro sono state elaborate strategie miranti
ad una migliore acquisizione (e “conservazione”)
della lingua e della cultura d’origine. In tale perio-
do si ¢ assistito all’introduzione di progetti a ca-
rattere prettamente multiculturale, con lo scopo
primario di stimolare la conoscenza delle diversi-
ta sul piano linguistico, religioso e culturale. In
qualche paese, negli anni Settanta, in
concomitanza con I’aumento del numero di bam-
bini stranieri nelle scuole, sono state persino in-
trodotte delle nuove discipline - come ad esem-
pio la Auslinderpddagogik(Pedagogia per stranie-
ri) attuata in Germania, oppure la pédagogie
d’accueilfrancese — miranti ad elaborare un insie-
me di strategie d’intervento specifiche per bambi-
ni immigrati. Tale approccio € stato pero abban-
donato, dopo che sono emersi i rischi dell’intro-
duzione di una pedagogia a carattere prettamente
compensatorio e di assimilazione alla cultura do-
minante. Solo dagli anni Ottanta in poi, a segui-
to di sempre pit numerose e pressanti critiche agli

approcci precedenti, sono lentamente iniziate le
riflessioni teoriche e sono stati compiuti i primi
interventi a carattere interculturale.

L’Ttalia, che storicamente appartiene ai paesi
d’emigrazione - ed il fenomeno dell’'immigrazio-
ne assume una considerevole consistenza solo dal-
la fine degli anni Settanta - ha potuto usufruire
delle esperienze e degli errori effettuati all’estero,
introducendo direttamente il concetto di pedago-
gia interculturale. La divulgazione e la popolarita
delle forme d’intervento interculturale ¢ forse una
delle piu elevate a livello europeo, non solo nella
letteratura scientifica, ma anche all’interno dei pro-
grammi scolastici e nei documenti ministeriali.

Aspetti epistemologici e semantici dellape
dagogia interculturale

In Italia, il concetto di pedagogia interculturale
gode di talmente tanta popolarita da sembrare una
moda, e talvolta rischia persino di diventare uno
slogan suggestivo e interessante da pronunciare,
ma svuotato dei contenuti. Persino nel mondo
scientifico, persino nel settore pedagogico, pur es-
sendo discusso ormai da piu di venti anni e rece-
pito in numerosi documenti nazmnah ed europei
di politica scolastica, non puo ancora essere visto
come consolidato: manca di una chiara e condivi-
sa definizione epistemologica, ed ¢ ancora diffici-
le identificarne un oggetto di studio distinto, an-
che se collegato, dalla pedagogia generale. Anche
fra educatori, insegnanti e responsablh della poli-
tica scolastlca molto spesso 1 principi fondamen-
tali dell’educazione interculturale sembrano esse-
re fraintesi, poco conosciuti e poco condivisi.

A. Perotti, movendo da una vasta indagine pro-
mossa dal Consiglio della Cooperazione culturale
(CDCC), I’organo che ha il compito di dare impul-
si al Consiglio d’Europa in materia di educazione
e di cultura, indica una serie di interpretazioni er-
rate delle situazioni pluriculturali. Molti soggetti
la concepiscono come una semplice giustap-
posizione di lingue, culture, etnie e religioni. Tale
visione statica della cultura condurrebbe a consi-
derare le differenze in maniera dicotomica (mag-
gioranza-minoranza; autoctom -immigrati), senza
prendere in esame né cio che unisce (realta bio-
psichica, sociale ed economica) né cio che li divi-
de (ideologie, storia). Un ulteriore errore scaturi-
sce dal concepire la societa pluriculturale in Euro-
pa, richiamandosi al modello americano del
melting pofle diverse culture dovrebbero fonder-
si in una sorta di cultura unica di tipo cosmopoli-



ta); modello, altamente utopico, che in America
stessa ¢ fallito dando vita al fenomeno del salad
bowl(insalatiera).

Risultati simili possono essere confermati dal-
le esperienze raccolte presso il Centro Studi
Interculturali dell’ Universita di Veronaln seguito
ad osservazioni, ricerche sul campo e sperimen-
tazioni didattiche effettuate presso scuole ed isti-
tuzioni educative extrascolastiche del Nordest ita-
liano, emerge che da parte di educatori, insegnan-
ti, pedagoglstl ed operatori socio- _culturali conti-
nua a sussistere scarsa conoscenza, se non addirit-

tura un modo errato di intendere la pedagogia

interculturale

Alla luce di tale situazione, prima di continua-
re la presente riflessione, reputo innanzitutto op-
portuno inserire una succinta chiarificazione se-
mantica del concetto di educazione interculturale,
almeno come oggi ¢ inteso dalla maggioranza dei
pedagogisti europei, studiosi del settore.

Una prima differenziazione epistemologica
occorre proporla fra i concetti di mults, meta e
transcultura. Mentre il termine metaculturasi ri-
ferirebbe ad una “cultura situata al di la della cul-
tura”, una sorta di “supra-cultura” (quindi non solo
pedagoglcamente improponibile, ma anche erro-
neo), degno di attenzione potrebbe essere il con-
cetto di transcultura. Esso rimanda a qualcosa che
attraversa la cultura (come nel caso degli “cross
cultural psychologyo della psichiatria transcul-
turale); in questo senso, le strategie educative mi-
rerebbero allo sv1luppo di elementi universali,
comuni a tutti gli uomini. Ma attraverso tale vi-
sione di carattere strutturalista - come afferma
anche C. Nanni - si rischia di mettere come uma-
no tutto cio che si vuole. Oltre a non riuscire a
tenere conto dei movimenti e dei processi di cam-
biamento in atto nei singoli sistemi culturali, c’e
anche il pericolo di non considerare adeguatamen-
te le differenze presenti nella vita culturale con-
creta e di alimentare una pedagogia “aculturale” o
dell’assimilazione del minoritario. Esistono tut-
tavia anche aspetti positivi dell’approccio tran-
sculturale, che opportunamente impiegati posso-
no essere di grande utilita per insegnanti ed edu-
catori. L’educazione a carattere transculturale, non
solo pud aiutare a comprendere il passaggio del
bambino straniero dal mondo del paese di prove-
nienza a quello di immigrazione, ma puo anche
essere adoperato pedagogicamente per stimolare i
bambini italiani a capire in profondita gli aspetti
comuni dei compagni con cui stanno studiando o
giocando: “Per educazione transculturale dobbia-

mo intendere tutto cio che riusciamo a “mettere
in mezzo al tavolo” per quanto concerne aspetti
dell’identita che non conoscono differenze e fron-
tiere. E transculturale tutto cio - dalle idee ai senti-
menti, dalle emozioni alle forme della creativité -
che ci appartiene come specie umana”.

La pluricultura corrisponde, invece, ad una

“sovrapposizione di culture”, con i limiti connes-
s1, come quello della stratlflcazmne, della gerarchiz-
zazione dei gruppi. Essa rimanda al concetto di
irripetibilita e non componibilita di ciascuna cul-
tura, nonché al diritto di una propria autonomia.
L’intervento educativo, definito del multicul-
turalismo, parte dalla situazione di fatto, dalla pre-
senza di due o piu culture, e mira allo studio di
comunanze e differenze. Demetrio, pur descriven-
do I’approccio multiculturale come “una citta, una
grande casa, un territorio affollati da una miriade
di abitanti di nazionalita diversa che, pur convi-
vendo, non hanno alcun motivo o interesse di
scambiarsi qualche storia, si Muoyono . .. nel piu
completo disinteresse reciproco”, riconosce ad esso
il merito di educare al rispetto, al riconoscimento
dei diritti degli altri diversi da noi. Fra i principali
rischi di tale approccio, sicuramente troviamo
quello di considerare le culture in maniera rigida e
statica. In alcuni casi, si rischia di limitare I’inter-
vento educativo in presentazioni esotiche e folclo-
ristiche che condurrebbero inevitabilmente a fis-
sare sempre pitt le persone alle presunte “culture
d’origine”; ossia verso modalita e standard com-
portamentah talvolta superati persino nel Paese
di provenienza.

Forse a questo punto risulta ancora pit com-
prensibile il potenziale rivoluzionario della peda-
gogia interculturale L’alterita, 'emigrazione, la
vitain una societa complessa e multiculturale non
sono piu associate solamente ai rischi di disagio o
di malattie, ma sono considerate come delle op-
portunita di arricchimento e di crescita individuale
e collettiva. L’incontro con lo straniero, con il
soggetto etnicamente e culturalmente differente,
rappresenta una sfida, una possibilita di confron-
to e di riflessione sul piano dei valori, delle regole,
dei comportamenti.

L’approccio interculturale, “si colloca tra uni-
versalismo e relat1v1smo ma supera ambedue in
una nuova sintesi”. La tesi dell’universalismo cul-
turale fonda le proprie radici nell’educazione co-
smopolita di Kant che vuole I'uvomo libero dalle
barbarle nell’universalismo propugnato nei prin-
cipi della rivoluzione francese, con I’affermazio-
ne della pari dignita di tutti gh esseri umani della



terra, nelle riflessioni sull’educazione orientata
verso “i valori universali”, come ad esempio quel-
le di N. Bobbio. Il modello pedagogico sviluppa-
to, denominato dell’educazione alla mo ndialitgiche
potrebbe essere definito di tipo “aggiuntivo” (ac-
canto alla propria cittadinanza si somma quella di
altri Stati o del mondo), pur contenendo indubbi
pregi, ¢ suscettibile di obiezioni sia per la visione
considerata irrealisticamente unitaria, di un mon-
do che, sostanzialmente, ¢ disomogeneo e fram-
mentario (si rischia di perdere di vista "apparte-
nenza sociale di ogni soggetto), sia per il fatto che
tale movimento, di matrice prettamente europea,
potrebbe rivelarsi come un’ulteriore forma di do-
minio culturale, mediante la quale I’Europa cer-
cherebbe di imporre 1 suoi valori ed il suo potere
economico al resto del mondo, affermando il
monopolio della sua cultura. D’altro canto anche
il modello del relativismo culturale, come prece-
dentemente accennato, pur avendo il merito del
riconoscimento della pluralita culturale, rischia di
considerare ogni cultura come qualcosa di statico
ed indivisibile, di reputare le culture come incom-
parabili e di dichiarare come assoluti 1 valori di
ognuna di essa.
Laddove la multi e la pluricultura richiamano

a fenomeni di tipo descrittivo, riferendosi alla
convivenza, p1u 0 meno pac1f1ca gli uni accanto
agli altri, tipo “condominio”, di persone prove-
ment1 da culture diverse, lagglunta del prefisso

“inter” presuppone la relazmne I'interazione, lo
scambio di due o piu elementi. Sono le societs ad
essere definite come “multiculturali”, nel senso che
si rileva la presenza di soggetti portatori di usi,
costumi, religioni, modalita di pensiero differen-
ti, mentre la strategia d’intervento educativo ¢ di
tipo interculturale, nel senso di mettere in contat-
to, in interazione, le differenze. La pedagogia inter-
culturale, in tal modo, rifiuta espressamente la sta-
ticita e la gerarchizzazione e puo essere intesa nel
senso di possibilita di dialogo, di confronto pari-
tetico, senza la costrizione per i soggetti coinvolti
di dover rinunciare a priori a parti significative del-
la propria identita. La pedagogia interculturale si
fonda sul confronto del pensiero, dei concetti e dei
preconcetti, divenendo, come r1cordaL Secco, una
pedagogia dell’essere dove al centro & posto il sog-
getto, I'essere umano nella propria interezza, a pre-
scindere dalla cultura di provenienza.

Risvolti metodologico-didattici dell’educa-
zione interculturale

La pedagogia interculturale non ¢ da conside-
rare come una disciplina da sommare a tutte le
altre. Come ha ben evidenziato tanti anni fa M.
Borrelli, essa non rappresenta una “nuova” peda-
gogia, né, tanto meno, una pedagogia speciale.

L’aggiunta “interculturale” vuole solo puntare
I’attenzione sul fatto che si tratta di principi rife-
riti ad esseri umani chiamati a vivere sempre piu
in una societa complessa e multiculturale. L’“in-
terculturale”, che non esiste “di per sé”, ma ¢ una
modalita (educatlva formativa) di porsi che per-
mea le varie discipline d’insegnamento, le varie
teorie psico-pedagogiche, la visione stessa del
mondo. A scuola, realizzare i principi dell’educa-
zione interculturale, non vuol dire studiare accan-
to alla storia d’Italia anche quella cinese, africana
o albanese non basta aggiungere un’ora specifica
né progetti particolari: molto piu importante e
urgente diviene il cambiamento di paradigma da
parte degli educatori e degli insegnanti.

Questi ultimi, movendo della realta globale,
complessa e multiculturale, dovranno essere op-
portunamente consci dei rischi e delle opportuni-
ta che ci0 implica. Non essendo possibile arrestar-
la, & indispensabile saper rispondere in maniera pre-
parata alla sfida della globalizzazione e della com-
plesszm Ed il modo migliore per prepararsi, a tut-
t’oggi, ¢ quello di recepire opportunamente espe-
rienze e limiti maturati nel settore della pedago-
gia e dell’educazione interculturale.

In un precedente contributo, sintetizzando le
caratteristiche degli interventi specifici da adotta-
re ascuola, ho esplicitato che I’educazione intercul-
turale potrebbe configurarsi come educazione:

- ai sentimenti elemento transculturale che ac-
comuna tutti gli esseri viventi, il cui riconosci-
mento e 'opportuna gestione, pur attestandosi
sempre piu di imprescindibile importanza (cfr. H.
Gardner, D. Golemann), ¢ gravemente trascurato
nelle scuole italiane;

- alla comunicazione interculturalg inserendo
momenti di formazione alla comprensione, al-
I’ascolto al dialogo paritetico e non giudicante, nel
senso diperson to persodi C. Rogers o diio e tudi
M. Buber;

- al pluralismo, nel senso di conoscenza, di edu-
cazione al vivere insieme(J. Delors), di rispetto e
capacita di interazione con la molteplicita di lin-
gue, culture, religioni, valori, modalita compor-



tamentali, di pensiero;

- alla legalita e al 7isperto dei limity non solo
nel senso di conoscere le leggi e le regole e subirli
passivamente, ma, come ci ricorda W. Brezinka,
mediante la loro interiorizzazione, arrivando a
comprenderne I'importanza, che altrimenti la vita
sociale non potrebbe esistere, percependosi come
capaci di un loro cambiamento, qualora divenisse-
ro ingiuste o inadeguate;

- alla pace, non quella eterna di E. Kant, spesso
confusa con quella eterna del cimitero, e neanche
quella salottiera delle finzioni diplomatiche, ma in-
tesa in maniera dinamica, da conquistare continua-
mente tenendo conto dei nuovi equilibri, quella che
implica anche Ieducazione al conflitto, all’amore.

Non essendo possibile, per motivi di spazio,
articolare adeguatamente tutti questi punti, vor-
rei brevemente soffermarmi sull’importanza del-
la gestione interculturale dei conflittDagli studi
piu recenti risulta che i conflitti intra e interper-
sonali, soprattutto quelli che subentrano in con-
testo multlculturale si sviluppano spesso in ma-
niera negativa o dlstruttlva, assorbendo un’enor-
me parte delle risorse umane. In ultima analisi, la
negazione del conflitto, il tentativo di risolvere
conflitti in maniera autoritaria o violenta, risulta-
no essere molto piu dispendiosi sul piano econo-
mico, individuale e sociale, della capacita di rag-
giungere una soluzione non violenta, secondo al-
cuni metodi ampiamente sv1luppat1 e provati,
come quelli della mediazione, del win/win, del
coaching Da decennali esperienze nell’area psico-
pedagogica emerge come non sia la negazione dei
conflitti a favorire lo sviluppo della persona, dei
gruppi o delle istituzioni. Soltanto mediante la
gestione costruttiva, radicata sulle vie creative del-

la negoziazione di opinioni e d’interessi, € possi-
bile innescare reali e durevoli cambiamenti positi-
vi a livello personale e sociale.

“Sono forse debitore all’essere? Essendo, persi-
stendo nell’essere, non uccido? Essendo nel mon-
do non prendo il posto di qualcun altro?” si inter-
roga E. Lévinas.

Per vivere siamo condannati a distruggere altra
vita: & questo uno dei conflitti piu profondi e
ineluttabili degli esseri umani.

Fortunatamente I’insegnante, I’educatore di
oggl, non ¢ lasciato solo ad affrontare questo e
tanti altri conflitti esistenziali. Per orientarsi fra
veri e falsi profeti, fra interventi propositivi o dan-
nosi per la singola persona e per la collettivita,
puo attingere alla lunga esperienza messa a dispo-
sizione specialmente dalla pedagogia.

Ad esempio, il personalismo pedagogico, la
pedagogia intesa in maniera interculturale, non aiu-
tano ad eliminare 1 conflitti, ma ci forniscono del-
le preziose chiavi interpretative ed operative. Lo
stesso Lévinas, seguendo le indicazioni di Plato-
ne, tenendo conto della fenomenologia di E.
Husserl e di M. Heidegger, propone di andare “al
di13” della mera concezione di essere intesa in sen-
so biologico-istintuale e di introdurre un piano
prettamente umano, quello dell’etica. E perseguen-
do I'idea di beng principi come il rispetto delle
regole e della responsabilita,che 'uomo riesce a
coniugare la ricerca della propria liberta, la realiz-
zazione del proprio essere, tenendo conto anche
di tutti gli altri esseriche come lui hanno diritto
alla vita e senza i quali la sua vita non sarebbe
possibile o non avrebbe senso: € anche riconoscen-
do “il vero volto dell’altro” che il soggetto imma-
turo, grazie all’azione educativa, diviene persona.




Un modello di formazione
per la scuola europea

GIUSEPPE SPADAFORA
Direttore Dipartimento di Pedagogia - Universita della Calabria

a costruzione di una coscienza europea uni-
L taria e solidale che rispetti le identita e le

diversita dell’Europa del domani & ormai
un progetto culturale e politico non diffe-
ribile. Accanto alla moneta unica e alla Costitu-
zione unica si deve pensare, con maggiore e rin-
novato impegno politico, all’ipotesi di un model-
lo di formazione per il cittadino europeo del XXI
secolo.

Il concetto di formazione, nella letteratura pe-
dagogica degli ultimi decenni, ha rappresentato un
concetto limite per comprendere 1 futuri scenari
istituzionali della scuola europea nei prossimi de-
cenni. Ma I’aspetto piu significativo del concetto
di formazione ¢ il suo stretto e, a volte, inscindibile
legame con 1 processi dell’economia e dello svi-
luppo sociale.

In particolare, i/ concetto di formazione come

risorsa umana, profondamente dibattuto nei do-
cumenti internazionali economici e in quelli del-
le politiche comunitarie, rappresenta una chiave
di lettura interpretativa per un possibile modello
culturale e pedagogico che possa definire un siste-
ma scolastico e educativo unitario europeo nei
prossimi decenni.

Un possibile modello di formazione, prelimi-
narmente, deve tenere conto delle problematiche
antropologiche, culturali e politiche significative
contemporanee: il senso e le prospettive della de-
mocrazia, il rapporto tra lo sviluppo della scienza
e della tecnologia e i problemi dell’ambiente e di
una piu equa distribuzione delle risorse, 1 proble-
mi della globalizzazione economica e dell’infor-
mazione in rapporto ai bisogni emergenti dei pae-
si sottosviluppatl, il grande tema dei diritti uma-
ni, delle possibili uguaglianze che rispettino le di-
versita in relazione ai fondamentalismi religiosi,
etnici e politici che li minacciano.

In questa prospettiva uno dei principi fonda-

mentali della ricerca educativa contemporanea,
enunciato nei “quattro pilastri dell’educazione”,
e cioe il saper fare la capacita di costruire modelli
concettuali che orientino la persona alle relative
applicazioni alle varie situazioni della vita potreb-
be essere un utile punto di partenza su cui defini-
re una ipotesi di modello di formazione.

In effetti, un concetto su cui la ricerca pedago-
gica non ha sufficientemente indagato ¢ il rappor-
to tra I’apprendimento e le sue possibilita
formative quando le conoscenze e le abilita si tra-
sformano in specifiche competenze che legano
“poieticamente” la costruzione mentale alle sue
specifiche applicazioni.

Il concetto di formazione come risorsa umana,
tanto dibattuto nelle letterature scientifiche di vari
campi disciplinari, potrebbe essere costruito pro-
prio su queste indicazioni concettuali. Un modello
di formazione per la scuola europea, quindi, po-
trebbe fondarsi attraverso un percorso educativo
che definisca reti curricolari intrecciate tra i saperi
umanistici e quelli scientifico-tecnologici e relative
didattiche e metodologie che privilegino le dimen-
sioni del laboratorio e dei tirocini professionali.

La finalita fondamentale di questo modello ¢
la formazione di una persona che, attraverso una
scuola della piccola comunita rivolta alla grande
comunita europea e globale, si orienti ad affron-
tare le varie situazioni di vita, dalla famiglia al la-
voro, e che si proponga come una risorsa econo-
mica e politica insostituibile.

Ma un tale modello di formazione deve essere
legato fondamentalmente alla consapevolezza della
unicita e della irripetibilita della persona nelle sue
dimensioni di crescita, coltivazione, cura, connes-
se alla sua attivita pratico-poietica. Una formazio-
ne della persona deve, quindi, tra le sue finalita,
promuovere un apprendimento per tutta la vita
che, attraverso la dimensione del saper fare, assi-



curi a tutti il raggiungimento di possibilita con-
crete di sviluppo formativo.

Una formazione della persona deve essere un
processo che deve tenere conto della complessita
delle attivita di conoscenza, legate anche ai mo-
delli della simulazione, della metalogica e del cal-
colo, ma anche alle capacita di astrazione-identifi-
cazione dei punti comuni in campi diversi.

Un modello di formazione, quindi, deve essere
definito tra un conoscere teorico-pratico e una
specifica adattabilita pratico-poietica alle situazioni
specifiche in modo da permettere un suo conti-
nuo riequilibrio rispetto alla casualita degli eventi
che costituiscono un momento fondamentale nello
sviluppo formativo di un soggetto.

La formazione come risorsa umana dovrebbe
indurre alla definizione di curricula e di didatti-
che di riferimento, nel rispetto dell’autonomia
scolastica, costruiti tenendo conto del rapporto tra
la tradizione e I’'innovazione, tra 1 contenuti e le
didattiche. In questo senso la formazione potreb-

be diventare un investimento economico per lo
sviluppo sociale esprimendo un giusto equilibrio
tra esigenze pubbliche, democraticamente condi-
vise da tutti, come deve essere ad esempio il dirit-
to-dovere dell’istruzione e della formazione della
persona e Defficienza dell’organizzazione privata
della formazione con cui comunque ci si deve con-
frontare.

La costruzione di una nuova cittadinanza eu-
ropea non puo che passare attraverso una specifi-
ca riflessione su un nuovo modello di formazio-
ne, una nuova paideia del XXIsecolo che si autode-
termini come risorsa umana per costruire scenari
culturali e politici nuovi e che, soprattutto, riesca
ad annodare la grande tradizione europea ai nuovi
scenari della globalizzazione culturale e politica.

Senza un chiaro progetto di una nuova forma-
zione il cambiamento politico della democrazia e
le trasformazioni innovative della cultura contem-
poranea non possono essere né definite, né colte
nella loro complessita.

%
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Europa dell'educazione
Tempi maturi per potere sperare

GIUSEPPEVICO
Ordinario di Pedagogia - Universita Cattolica di Milano

1 futuro dell’Europa si presenta ricco di op-
] portunita anche sul piano dell’educazione.
Il secolo XX, accanto a retaggi di guerre, di
violenza 1deolog1ca di pregiudizi razziali,
di stermini ¢ di cadute drammatiche intorno alla
considerazione dell'uomo e degli uomini e della
loro dignita, ha lasciato in eredita agli europei del
xXI secolo il compito di portare ulteriormente
avanti la realizzazione di un’Europa sempre piu
unita e contraddistinta da progetti di auto- e di
eteroliberazione dai vari condizionamenti cultu-
rali ed economici che ancora frenano la piena at-
tuazione di un comune sentire e di una conviven-
za tra cittadini e culture “diverse” pur fondate su
comuni radici culturali e spirituali.

Proprio in questi mesi si sta lavorando per dare
all’Europa una ”Costituzione”. Svolta dall’impor-
tanza storica, dalle ricadute educative non facil-
mente immaginabili, dalle risonanze formative e
relazionali sempre piti aperte ad una progettuahta
politica e civile in linea con quella realta che gia
Norberto Bobbio aveva identificato nell’“eta dei
diritti” (N. BOBBIO, L’eta dei diritts, Einaudi, To-
rino 1990). “Eta dei diritti” perché fondata e sorta
dalla consapevolezza che diritti e doveri rimango-
no cosa astratta se non trovano opportunita con-
crete di incarnarsi nella storia quotidiana della vita
civile dei tanti uomini che compongono la vita
europea e che, attraverso i loro rapporti e le loro
realizzazioni, si confrontano sull’idea direttiva di
un’Europa sempre piu vasta e in grado di costitu-
ire un forte richiamo per popoli ancora ai margi-
ni dell“unione”.

Idea di Europa che si trova a fare sempre piu
1 conti con le radici culturali e religiose, con la
tradizione, con la storia, con una trasversalita sim-
bolica assai ricca di ideali antichi e moderni dagli
effetti propulsori e innovatori in ordine all’istan-
za di un comune sentire e progettare la vita futura

¢

all’insegna dell’“unita nella distinzione”, di un pro-
getto politico-educativo a profonda connotazione
etico-civile. L’Europa unita, appunto, al traguar-
do diuna Costituzionache ha il sapore di una con-
quista dell’intelligenza e della volonta di tutti co-
loro che hanno creduto e lavorato nella prospetti-
va di rinsaldare e di riprogettare ideali e valori del-
la cultura occidentale, della tradizione umanistico-
cristiana, della paldela greca e dell” humamtas
latina. “Mondi” nei quali si assaporavano gia pos-
sibili traguardi di convivenza, di unita, di amore,
di solidariet3 in virtd delle alte ¢ pecuharl elabo-
razioni filosofiche e del patrimonio religioso che
avevano portato I"“uomo dotato di logos’ a pensa-
re in termini di “universalita”. Culture diverse ma
dalle istanze forti in ordine al dovere dell’'uvomo
di porsi il problema dei fondamenti e dei fini, di
pensare “metafisicamente” non solo al problema
delle “cause” ma soprattutto a quello dell’idea del-
“intero”, all’idea di cio che pur articolandosi in
rapporti tra essere e divenire, tra singolarita e uni-
versalitd permane come precondizione peculiare
del pensare e del volere 'unita condivisa. Il tutto
comporta ’educazione alla fiducia nelle capacita
della ragione umana di migliorare gli stili di vita,
lo spirito della quotidianita educativa, le modalita
di conoscere e di interpretare la storia di chi conta
meno o non conta affatto. E importante tenere
alto il tono dell’educazione degli uomini a vivere
nella prospettiva dell’amore e della solidarieta cosi
come il cristianesimo e altre fedi, religiose e lai-
che, hanno insegnato. Si tratta, in sintesi, di supe-
rare la frammentazione del pensare e dell’agire per
recuperare fiducia e per promuovere motivazioni
intrinseche in ordine alla possibilita di recupero
delle dimensioni universali dell’essere uomini.
La ricca Europa non é forse ancora riuscita ad
elaborare un bilancio prospettico delle proprie
miserie e delle proprie grandezze. Compito non



facile ma necessario. Compito la cui attuazione
comporta fedelta al passato, alla memoria, alla tra-
dizione e progettualita sul futuro. Futuro sul qua-
le occorre “scommettere” anche in termini pasca-
liani. Per 'uomo vale sempre la pena azzardare
sulla speranza, sul futuro migliore, sulla possibili-
ta di ridare significato a tutto cio che le “eclissi”,
le “cadute” e le ricorrenti “mode” sui vari “disagi”
rischiano di rendere cupo, senza prospettive alte,
appiattito su posizioni inculturali e aculturah aset-
tico sui valori e, quindi, su tutto cio che puo con-
ferire dignita agh uomini e alle cose.

Gli scenari mondiali presentano, oggi, al-
'umanita un orizzonte di incognite assai comples-
so e articolato. L’Europa unita sembra poter indi-
care agli uomini di altre parti del mondo una stra-
da per costruire le condizioni dell’educazione alla
pace, della solidarieta tra i popoli e della gestione
della cosa pubblica improntata allo spirito della
giustizia e della sussidiarieta. Il mondo ha proprio
bisogno di queste cose: pane, libri, acqua, medici-
ne, maestri sembrano essere i grandl bisogni del-
Iuomo del nostro tempo. A tutto cio si aggiunga
che il tutto dovrebbe essere colto e vissuto nella
prospettiva concreta di educare la capacita di vive-
re molteplici appartenenze nei vissuti della socie-
ta complessa, il che comporta altresi di affrontare
la tensione positiva e dinamica tra istanze dell’uni-
versalismo ed esigenze del particolarismo (M.
Santerini, 2001, p. 73).

8. I bambininon devono lavorare - Carmen Schettino, classeSéuola elementare, Maratea
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I nuovi pericoli che si aggirano per 'Europa e
per il mondo, primo tra tutti il terrorismo, ripre-
sentano ancora una volta il dilemma in ordine al-
’opzione in favore dell’uomo o contro 'uomo.
Sembra ritornare una tesi centrale di Maritain,
quella esposta in Educazione al bivionel 1943 e
centrata su un’analisi attenta delle cadute antro-
pologiche e teleologiche dell’educazione nei seco-
li XIx e XX, cosi come dei possibili recuperi da
attuare in prospettiva di recupero della prospetti-
va dell’'umanesimo integrale. Al centro del pensa-
re maritainiano stanno il grande amore per 'uo-
mo e per 'umanita e la grande considerazione in-
torno ai poteri dell’educazione. Educazione che,
come oggi, seppure in forme e in contesti diversi,
dovrebbe recuperare 'istanza dei fini e 'urgenza
di “maestri” (J. MARITAIN, L’educazione al bivio,
La Scuola, Brescia 1963).

Il misconoscimento dell’orizzonte educativo
e dei suoi fini e I’assunzione spesso acritica di sur-
rogati dettati dall’urgenza e dall’emergenza stan-
no a testimoniare che il tono di elaborazione del-
la stessa idea di Europa puo essere assai debole e
carente soprattutto in termini di creativita, di pro-
mozione, di immaginazione intorno agh eventi
formativi di un futuro ormai con radici nel pre-
sente. Qualcuno potrebbe obiettare che ’autenti-
ca educabilita non si adegua alle logiche del mon-
do ed ¢ altresi apertura motivata a fedi religiose e
laiche. L’educabilita, come espansione dei talenti
di ciascun uomo e di ciascun
popolo, ¢ attesa di sempre nu-
ove resurrezioni, di recuperi
insperati, di innovazioni pro-
pulsive al bene, al bello e al
vero.

Verso la “Costituzio-
> della nuova Europa

Attendiamo la Costituzio-
ne della nuova Europa: lo
strumento per dare forma e
contenuto alla nostra vita
quotidiana, al nostro comu-
ne sentire, al nostro progetta-
re per il bene di tutti e di cia-
scuno. L’“eta dei diritti com-
pira una nuova virata o, me-
glio, compira un nuova svol-
L ta in quella spirale simbolica
ascendente che rappresenta il
cammino secolare degli uomi-
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ni del nostro Continente in prospettiva di unita,
di solidarieta e di sussidiarieta e di condivisione
della possibilita di un comune sentire pur in con-
testi diversi. Quando avvertiremo che tutto cio si
starealizzando e che, soprattutto in virtu dell’edu-
cazione, le cose tra noi europei evolveranno verso
un impegno unitario per un comune sentire, ci
accorgeremo di essere gia “oltre”, di avere posto le
premesse per conferire forma pit completa ad una
cultura che per sua natura non puo avere confini,

per una “bildung” che richiama ogni uomo e ogni
popolo alla promozione della mot1vaz1one intrin-
seca “a insegnare la condizione umana” e a fare
tesoro del richiamo evangelico all’attenzione e al-

I’amore per gli “ultimi” e per 1 “diversi”.

Scrive Morin: “L’educazione dovrebbe com-
prendere un insegnamento primario e universale
che verta sulla condizione umana. Siamo nell’era
planetaria; un’avventura comune travolge gli uma-
ni, ovunque essi siano: devono riconoscersi nella
loro comune umanith ¢ nello stesso tempo devo-
no riconoscere la loro diversita, individuale e cul-
turale. Conoscere ’'umano ¢ innanzi tutto situar-
lo nell’universo, non toglierlo da esso (...). Inter-
rogare la nostra condizione umana & quindi inter-
rogare in primo luogo la nostra situazione nel

mondo” (E. MORIN, [ sette saperi necessari all’edu-

cazione del futuroCortina, Milano 2001, p. 47).
Possiamo concludere queste brevi note sul
tema “per un’Europa dell’educazione” con Iaffer-
mazione che Iautentica educabilita non si adegua
alle logiche del mondo. Affermazione pregnante
e piena di significati. L’educazione deve andare
anche oltre, alla ricerca di quelle dimensioni di
senso e di quei valori personali, sociali, etici e reli-
giosi che valorizzano il mondo, 'uvomo nel mon-

do, senza ridurli sempre e comunque a “fardelli”
che pesano e per 1 quali ’educazione stessa non
potrebbe fare molto. Il “disagio della postmo-
dernitd” e I'insicurezza del nostro tempo comin-
ciano un timido risveglio in ordine alla conoscen-
za e alla considerazione dei poteri concreti e mi-
steriosi dell’educazione. Il tutto puo indurre a spe-
rare, come sempre, in un mondo migliore. Sugge-
riamo di non trascurare, proprio per ’avvenire
dell’Europa, diun Europa sempre piu grande, una
condizione: quella del recupero pedagogicamente
forte dei “maestri”.

Il “maestro” ¢ simbolo e incarnazione di tante
cose in tutte le culture e per tutti gli uomini. Ela
metafora di chi sa farsi strada, viaggio, traguardo,
fine sul piano intenzionale e didattico. E la condi-
zione intorno al vero ed essenziale sapere, quello
in ordine al fatto che I'uomo, I’alunno, la scuola
di tutti e di ciascuno, possono diventare sempre
pit umani proprio in virtu dell’evento educativo,
con la regia dei “maestri” e di quel “Maestro” che
duemila anni orsono non manco di richiamare 1
suoi discepoli dicendo loro: “Lasciate che i fan-
ciulli vengano a me” perché le apparenti attenzio-
ni del mondo nei loro confronti non riuscivano a
porne il problema in termini di diritti da rispetta-
re e da attuare. Duemila anni di cristianesimo han-
no altresi insegnato che “se esiste il diritto di esse-
re r15pettat1 nel proprio cammino di ricerca della
verita, esiste ancor prima |’ obbhgo morale grave
per ciascuno di cercare la verita e di aderirvi una
volta conosciuta”. In tal senso il Card. J. H. New-
man, eminente assertore dei diritti della coscien-
za, affermava con decisione: “La coscienza ha dei
diritti perché ha dei doveri” (Giovanni Paolo 11,
Veritatis splendonn. 34).




La dignita umana nel futuro dell'Europa

CARLA XODO
Ordinario di Pedagogia, Universita di Padova

La Carta dei diritti fondamentali dell’Unione dro di uno sviluppo equilibrato e sostenibile:

Europeq proclamata al Consiglio europeo di Nizza
del 7-9 dicembre del 2000! ¢, a nostro giudizio,
un testo particolarmente interessante perché, a dif-
ferenza di altri, non si limita a presentare una
elencazione dei diritti fondamentali. Si individua
il tentativo di organizzare i diversi diritti sotto una
pit ampia categoria di valori. In tal modo la Car-
ta puo essere letta anche come una tavola di valori
essenziali condivisi, un testo che piu di altri si pre-
sta ad essere utilizzato sul piano educativo perché
disvela immediatamente I’ispirazione etico-mora-
le da cui promana.

“I popoli d’Europa -~ recita il Preambolo nel
creare una loro unione sempre piu stretta hanno
deciso di condividere un futuro di pace fondato
su valori comuni”. Segue I’elencazione di detti va-
lori: “Consapevole del suo patrimonio spirituale
e morale, ’Unione si fonda sui valori indivisibili
e universali della dignita umana, della liberta, del-
Puguaglianza e della sohdarleta essa si basa sul
principio della democrazia e sul principio dello
stato di diritto. Pone la persona al centro della sua
azione istituendo la cittadinanza dell’Unione e cre-
ando uno spazio di liberta, sicurezza e giustizia”.

Vengono quindi esplicitate le funzioni della
Carta: salvaguardia, promozione dei diritti nel qua-

DIGNITA

“L’unione contribuisce alla salvaguardia e allo svi-
luppo di questi valori comuni nel rispetto della
diversita delle culture e delle tradizioni dei popoli
dell’Europa, nonché dell’identita nazionale degli
Stati membri e dell’ordinamento dei loro pubbli-
ci poteri a livello nazionale, regionale e locale; essa
si sforza di promuovere uno sviluppo equlhbrato
e sostenibile e assicura la libera circolazione delle
persone, dei beni, dei servizi, e dei capitali non-
ché la liberta di stabilimento. A tal fine ¢ necessa-
rio rafforzare la tutela dei diritti fondamentali, alla
luce dell’evoluzione della societa, del progresso
sociale e degli sv11upp1 scientifici e tecnologici,
rendendo tali diritti piu visibili in una Carta™.

Ma per ritornare al nostro ragionamento, im-
porta qui rilevare che i valori fondamentali da cui
emanano storicamente i diversi diritti sono sei:

Dignita - Liberta - Uguaglianza - Solidarieta-
Cittadinanza - Giustizia.

Ogni valore da vita ad un Capo della Carta,
suddiviso in articoli, corrispondenti al numero dei
diritti contemplati dal valore esaminato. Come si
puo constatare, la dignita si trova al primo posto,
in quanto condizione e fondamento dei valori suc-
cessivi. Essa occupa il Capo I della Carta ed ¢ svi-
luppata nell’affermazione dei seguenti diritti:

Anrt.| Definizione Contenuto

1 Dignita umana

“la dignita umana ¢ inviolabile. Essa deve essere rispettata e tutelata”

2 Diritto alla vita

“ogni individuo ha diritto alla vita”
“nessuno puo essere condannato alla pena di morte e giustiziato”

3 | Diritto all’integri-
ta della persona

definite dalla legge”

“ogni individuo ha diritto alla propria integrita fisica e psichica”
Nell’ambito della medicina e della biologia devono essere in particolare rispettati:
“il consenso libero e informato della persona interessata, secondo le modalita

“il divieto delle pratiche eugenetiche, in particolare di quelle aventi come scopo
la selezione delle persone”

“il divieto di fare del corpo e delle sue parti in quanto tali una fonte di lucro”

“il divieto della clonazione riproduttiva degli esseri umani”

o



Come si vede, ¢ possibile ricavare una specie di
mappa dei diritti a partire dai diversi valori pre-
supposti. Ma questa analisi e spiegazione della
Carta, pure importante, non esaurisce completa-
mente 1l significato della stessa che, per essere com-
presa fino in fondo, deve disvelare la matrice so-
cio-culturale, scoprire la fonte da cui essa deriva.
Il tema si allarga inevitabilmente. In particolare,
da un punto prospettico, inevitabilmente educa-
tivo, importa caplre il significato che il tema dei
diritti umani puo avere nei confronti della cresci-
ta e dello sviluppo dell’Europa. Detto altrimenti:
¢ possibile parlare, oggi, di educazione europea a
prescindere da questa riflessione? Inoltre: il dirit-
to si colloca al punto di partenza o si trova al limi-
te in cui si arrestano 1 nostri sforzi educativi?

Rispondere a questi interrogativi significa mi-
surarsi anche con questioni altre, implicite, meno
immediate, ma non per questo meno importanti
di quelle che piu direttamente ci interrogano. Per
procedere con un certo ordine, si impone prelimi-
narmente la contestualizzazione culturale dell’ar-
gomento. Una delle prime condizioni del rigore
sc1ent1f1co comporta la delimitazione dell’“ogget-

” di cui si discute. Nel caso specifico, la Carta
del diritti europei, o se si preferisce i diritti umani
tout court ci introducono in ambito giuridico o
etico-morale?

Che 1 diritti umani costituiscano una fonte del
diritto posmvo appare evidente se si considera, ad
esempio, la “Dichiarazione universale dei diritti
dell’'uomo” del 1949 da cui discende la “Dichiara-
zione dei diritti del fanciullo” approvata dalla As-
semblea delle Nazioni Unite nel 1959, tenuto con-
to della precedente “Dichiarazione dei diritti del
fanciullo”, approvata a Ginevra nel 1924, quindi,
la Convenzione Internazionale sui diritti dell’in-
fanzia del 1989, e di li le diverse legislazioni nazio-
nali, tra le quali, per quanto riguarda il nostro
Paese la legge 285 del 1997 dal titolo: D1sp05121o-
ni per la promozione di diritti e di opportunita
per I'infanzia e I’adolescenza”,

Ma, rilevata questa genealogia, bisogna subito
ammettere che il terreno dei diritti umani eccede
ambito giuridico, oltrepassa I'orizzonte delle leggl
positive nei cui confronti essi esprimono un’au-
tonomia vitale, si segnalano per la riserva di criti-
cita, si pongono come motrice di azione correttiva,
mlghoratlva della legislazione che ad essi si ispira.
Orbene, proprio la constatazione di questa ecce-
denza decreta I’assegnazione dei diritti umani an-
che a quella sfera, se cosi si puo dire, preliminare
a quella giuridica quale ¢ quella etico-morale’.

In questa direzione appare necessaria una chia-
rificazione preliminare sulla semantica dei termi-
ni utilizzati: diritto e umano.

Che cosa si intende con diritto? Tra i diversi
significati viene indicato un interesse tutelato dal-
la legge Diritto allude aun “potere”, una “prete-
sa”. Insomma, pili che con la prescrizione di un
obbligo dobbiamo venire a patti con la rivendica-
zione di un riconoscimento, di un insieme di ri-
conoscimenti, nella fatt15pec1e diritti identificati
con alcuni beni fondamentali, inalienabili, come,
ad esempio, il diritto all'incolumita, alla liberta,
alla proprieta; oppure, — nel caso - il riconosci-
mento di bisogni fondamentali per la crescita
umana come ’amore e la comprensione che di-
ventano diritti nuovi compresi in quelli educati-
vi, articolati, a loro volta, nei diritti di personali-
ta, inclusivi anche del diritto al nome, alla fami-
glia, all’identita personale, nazionale, politica ecc...

Il corpusdi queste rivendicazioni, in quanto de-
finite diritti umani conduce inevitabilmente a mi-
surarci anche con le ragioni della qualificazione
che presentano. Che i diritti siano “umani” signi-
fica, semplicemente, che essi sollecitano il ricono-
scimento di poteri, bisogni, stati, condizioni im-
prescindibili per una piena realizzazione umana e
per una vita adeguata all’essere umano. Dunque,
alla base dei diritti umani vi ¢ la consapevolezza
che 'uomo, oltre che rispondere al bene e al do-
vere, debba rlspondere anche di se stesso, perché
anche nei confront1 di se stesso fa esperienza del
dovere, non puo sfuggire al compito di auto-rea-
lizzazione, deve accettare la sfida del suo futuro,
provare e verificare la propria vocazione.

Il principio ispiratore di questa fonte di mora-
lita, che ¢ la persona, ¢ il concetto di dignita uma-
na, “il riconoscimento del fatto che I’agente razio-
nale ¢ infinitamente superiore al resto dell’universo
in quanto esso solo ha dignita, porta con sé un’am-
mirazione che ci motiva a essere razionali”™.

La dignita dell’'uomo che il Cristianesimo at-
tribuisce al nostro essere immagine di Dio, trova
in epoca moderna il suo teorico piu chiaro e con-
vincente in Kant. In un passo della Fondazione
metafisica dei costumg il filosofo di Koenisberg
prospetta questi criteri distintivi della dignita
umana: “Nel regno dei fini tutto ha un prezzo o
una dignita. Il posto di ci6 che ha un prezzo puo
essere preso da qualcos’altro di equivalente; al con-
trario cio che ¢ superiore a ogni prezzo, e non
ammette nulla di equivalente, ha una dignita™.

Se, infatti, si considera I'uvomo come portato-
re di bisogni generali, egli non ¢ diverso dagli altri



ed e sensibile a beni che, proprio a motivo della
loro intercambiabilita, hanno un prezzo. Ma se ci
riferiamo all’'uvomo per cio che in lui ¢ unico e
non ammette equivalenti, cioé la sua capacita di
qualificarsi come un essere morale in quanto ra-
zionale, allora 'uomo ci appare “fine in sé, non
ha un Valore relativo, o un prezzo, ma un Valore
intrinseco, cioé la dignita”®. Per Kant, la morali-
ta, che fa tutt’uno con la razionalita e la liberta, ¢
allora la condizione della dignita dell’'uomo.

Ma ad un patto: quello di distinguere tra mo-
ralita praticata e moralita possibile, tra la morali-
ta che realizziamo e la nostra capacita di morali-
ta. E solo in virtu di questo preliminare accredi-
tamento di capacita che il principio della dignita
umana appare correlato a quello di uguaglianza
e diventa la base dei diritti umani universali, com-
presi quelli d’Europa. Poiché tutti gli uomini
sono capaci di moralita in virtu di poteri origi-
nari, allora le rivendicazioni che promanano dal-
la dignita sono valevoli per tutti e si affermano
come rivendica-zioni di portata universale. La
logica dei diritti umani, nonostante la loro stori-
cita, €, dunque, quella universalistica, legittima-
ta dalla uguale dignita degli esseri umani. Anche
1 “Preamboli” della Dichiarazione Universale dei
diritti dell’womoe della Dichiarazione dei diritti
del fanciullocontengono, infatti, riferimenti espli-
citi alla dignitd umana, successivamente ripresi
nella Convenzione internazionale sui diritti del-
Pinfanziain questi termini: “Considerato che, in
conformita con i principi proclamati nella Carta
delle Nazioni Unite, il riconoscimento della di-
gnita inerente a tutti i membri della famiglia uma-
na e dei loro diritti ugnali ed inalienabili costitu-
isce il fondamento della liberta, della giustizia e
della pace nel mondo.

Considerato che i popoli delle Nazioni Unite
hanno riaffermato nella Carta la loro fede nei di-
ritti umani fondamental, nella dignita e nel valo-
re della persona umana..

Riconoscendo che le Nazioni Unite hanno con-
cordemente proclamato nella Dichiarazione Uni-
versale dei Diritti Umani e nei Patti Internaziona-
li sui Diritti Umani che ad ogni individuo spetta-
no 7 diritti e tutte le liberta enunciate senza di-
stinzione alcuna di razza, colore, sesso, lingua, re-
ligione, opinione pol1t1ca o altro genere, origine
nazionale o sociale, ricchezza, nascita o altra con-
dizione...”.

Cardine delle premesse delle diverse carte dei
diritti, compresa quella d’Europa ¢ dunque il con-
cetto di dignitd umana che, nella magistrale defi-

nizione kantiana viene ricondotta alla tradizione
umanistica occidentale. Ma la dignita, proprio per-
ché puo vantare una tale cultura resta, tuttavia,
un principio ambivalente: posseduto, ma anche
sempre da conquistare dal momento che ogni epo-
cae chlamata a interpretare e difendere la dignita
umana; cosi come ogni persona deve impegnarsi e
ricercare la forma della propria dignita. La catego-
ria di dignita umana che fonda il diritto e richia-
ma il dovere si propone anche come la piu impor-
tante categoria pedagogica nei confronti del futu-

ro dell’Europa. A partire dalla Carta di Nizza.

U Carta dei diritti fondamentali dell’Unione Euro-
pea, Consiglio dell’Unione Europea, Comunita Euro-
pee, 2001.

2 Ibidem, p. 11.

3 VIOLA, [ diritti dell’womo e etica contempora-
nea, in Ragion pratica, 6 (1966); E. PARIOTTI, Indivi-
duo, comunita, diritti tra liberalismo, comunitarismo ed
ermeneutica, Giappichelli, Torino 1997.

* Ibidem.

5 L. KANT, Fondazione metafisica dei costumlaterza,
Bari, p. 68.

¢ Ibidem.
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Gli Istituti Comprensivi tra presente e futuro

FRANCESCO FASOLINO
Dirigente Tecnico

| nostro sistema formativo, nell’ultimo de-
] cennio, assomiglia ad una torre di Pisa a

variazione prospettica, nel senso che la sua
pendenza cambia di direzione, a seconda
che la si guardi da un lato o dall’altro.

Il precedente governo faceva pendere il sistema
verso 1l principio della sostanziale unitarieta del
curricolo; il nuovo governo sembra orientare il
sistema verso la segmentazione del curricolo.

In entrambi 1 casi il sistema pende; di conse-
guenza ¢ parziale e non equilibrato. Cio non gio-
va alla realizzazione di quella stabilita, cui, alme-
no su alcuni punti nodali, 1 sistemi formativi de-
vono tendere.

Jean Amon Comenius, nella “Grande didatti-
ca” (il libro, pubblicato nel 1632, aveva come sot-
totitolo “Arte universale di insegnare tutto a tut-
ti”) si pone il problema di individuare il metodo
piu efficace di insegnamento, il che significa an-
che scoprire il sistema scolastico piu efficiente per
lo scopo che ci si propone.

Egli ritiene che metodi e programmi uniformi
rispondano al raggiungimento degli obiettivi pro-
posti.

Certo non intendiamo procedere a ritroso nel
tempo e celebrare un “universalismo pedagogico”,
un “ecumenismo formativo”, cosa che lo stesso
Comenius riteneva, nell’opera, altamente impro-



babile e mistificante, ma sembra essenziale, anche
oggl, la conferma che il successo formativo debba
scaturire dalla unitarieta del curricolo e dalla inte-
grazione dei docenti e delle classi.

A questa dimensione si ¢ ispirata la logica degli
istituti comprensivi, mentre le aggregazioni degli
istituti superiori hanno avuto una ragion d’essere
di progettualita in sviluppo orizzontale.

Mi spiego: gli istituti secondari sono stati ag-
gregati in ragione della orizzontalita dei curricoli,
nel senso che la linea di congiunzione teneva con-
to di un dato consolidato, la esistenza di curricoli,
per le varie tipologie di istituti, che si affiancasse-
ro, senza ledere la peculiarita di ciascuno.

Ci troviamo, quindi, dinanzi ad un sistema
formativo che nella scuola di base e nella seconda-
ria di primo grado risponde ad una logica di strut-
tura verticale, mentre nella secondaria di I grado
ha una articolazione di tipo orizzontale.

Il diagramma strutturale si sviluppa in modo
anomalo e bisognera intervenire per risolvere que-
sta contraddizione e per evitare il naufragio ideo-
logico del criterio fissato per le aggregazioni delle
scuole.

Certo, lo schema europeo della formazione
impone I’adesione ad esso anche del nostro siste-
ma formativo.

E un principio di conversione difficile da as-
sorbire in tempi brevi e che procede attraverso un
nodo, che ¢ tutto da risolvere, cioé¢ la riscrittura, o
almeno la inversione di rotta del percorso di at-
tuazione del sistema autonomistico.

Dunque, oggi ogni sorta di messa a fuoco delle
problematiche della scuola trova il suo comune
denominatore nella logica dell’autonomia, che
davvero appare la madre di tutte le azioni, sia po-
sitive che, naturalmente, negative.

I Comprensiv

Nella Regione Basilicata la nascita e I’adolescen-
za dei comprensivi sono simili a quelle del resto
d’Italia, con qualche specificita dovuta alla parti-
colare conformazione del territorio ed alla confi-
gurazione sociale degli ultimi quaranta anni.

Gli Istituti Comprensivi, nella logica dell’indi-
rizzo pedagogico sviluppatosi negli anni 90, do-
vevano rappresentare quello che potrebbe definir-
st “un modulo scolasticd.

Essi rispondevano alle strategie generali della
trasversalita del curricolo, della unitarieta proces-
suale, della flessibilita strutturale ed organizzativa,
dell’utilizzo reticolare delle risorse e della conse-

guente gestione.

Come tutti 1 moduli, essi dovevano essere aper-
ti e mostrare un sistema di circolazione delle idee,
capace di ricevere e donare sangue.

Naturalmente diviene necessario trovare terre-
ni e termini di accordo, a livello morfologico, sul
valore da attribuire agli elementi delle strategie.

Trasversalita del curricolo significa, anche per
condivisione di una certa dottrina pedagogica, esi-
stenza di vettori (le linee guida o fondanti) in in-
gresso ed in uscita, che posseggono identica “mo-
dulazione di frequenza non solo nei contenuti,
ma anche nei processi di costruzione, verifica e
valutazione. In tutto questo si riflette Ia rete delle
nostre operazioni e capacita mentali

Unitarieta processuale rappresenta la traduzio-
ne, in termini procedurali, della “giusta formazio-

. In sostanza, non si possono avere curricoli
ora trasversah, ora verticali, ora orizzontali. Sareb-
be una formazione non giusta e, quindi, I'intera
architettura dovrebbe essere impugnata.

Flessibilita strutturale ed organizzativa  rap-
presentano una ulteriore frontiera della formazio-
ne curricolare. Esse non sono la piattaforma, su
cui si fonda un curricolo. Costituiscono, invece,
gli strumenti di realizzazione, cioe la “livella, il
filo a piombd e gli altri elementi utilizzati da co-
loro che, per usare il linguaggio edile, devono con-
cretamente realizzare il “palazzo della formazioné

Infine I'utilizzo reticolare delle risorse pone
in campo un altro dei nuovi scenari della “econo-
mia formativa”, la necessita di costruire una rete
non virtuale, ma concreta di utilizzo e gestione
delle disponibilita, che consenta di investire in
migliore produttivita e r1sparm1o senza tagliare,
ma implementando il proprio “credito bancarid
di risorse.

Se uniamo 1 segmenti ora indicati, viene fuori
la figura geometrica dell’istituto comprensivo, per
il quale occorre dimostrare il teorema della modu-
larita curricolare, con i corollari derivati.

Quando un istituto comprensivo affronta 1
grandi temi della formazione, non puo che viverli
in una prospettiva di curricolo modulare, plasma-
to in senso verticale ed unitario.

Cosi esso supera la concezione di “maso chiu-
s0”, di minima unita poderale formativa, valida per
’autosufficienza. Tutto cio richiederebbe che gli
istituti di tal genere nascano per aggregazione spon-
tanea e ragionata.

Non ¢ nulla in piu, a ben vedere, di un matri-
monio per la formazione, nel quale la formula “ubi
tu Gaius, ego Gaia” rappresenti |’unita della fami-

N
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glia, nella diversita delle componenti.

L’ancor fragile vita degli istituti comprensivi
in Basilicata (ma sarebbe antistorica una idea che
circoscrivesse il problema a questa sola regione)
sembra testimoniare che non solo non vi ¢ stato
matrimonio, ma, per proseguire nell'immagine,
nemmeno fldanzamento o convivenza.

Piuttosto vi ¢ stata una violenza, un “ius” eser-
citato senza che fosse conosciuto, in precedenza,
il partner. Una favola al contrario della vicenda di
Amore e Psiche.

E pur vero che anche il rapporto tra Amore e
Psiche nasce come violenza che Psiche subisce,
senza conoscere il proprio amante. Ma ¢ una vio-
lenza cosi dolce, che induce la donna a voler inda-
gare, in punta di chiaroscuri, chi sia questo splen-
dido violentatore.

Qui la storia ¢ diversa, pero! Sicuramente i rap-
porti razionali non possono essere soggetti alle
suggestioni emozionali della passione e riceverne,
ove tutto proceda bene, una investitura. D’ altro
canto appare fortemente difficile indicare chi, ne-
gli istituti comprensivi, debba svolgere il ruolo di
Amore e chi di Psiche.

Un dato & ¢ innegabile, dopo una prima indagi-
ne, che avra bisogno, in seguito, di indicatori e
processi di valutazione nuovi o modificati.

Nel 90% dei casi le aggregazioni (comprensivo
ha, etimologicamente, diversa significazione) sono
derivate da un superficiale empirismo geo-sociale
e, soprattutto, sono cadute dall’alto.

La nascita dei comprensivi, per la loro partico-
lare composizione e per la delicatezza degli equi-
libri, avrebbe richiesto una solida “vigilia d’armi”,
in cul essi apprendessero, come le regole per gli
aspiranti cavalieri, alcuni fondamenti:

1. diversa valutazione della scansione relativa
all’eta evolutiva

2. prioritario utilizzo delle nuove tecnologie,
capace di favorire il superamento delle categorie
apprendistico-comportamentali piagetiane e post-
piagetiane (partiamo, quindi, da Minsky)

3. organizzazione del lavoro unitaria nel seno
del Collegio Docenti

4. sviluppo della formazione e della valutazio-
ne in armonia con la unitarieta e pluralitd dei
saperi, che rappresenta il vero confine tra gli ap-
prodi dell’eta evolutiva.

In tutto ci0 entrava in gioco I’autonomia, come
categoria realizzatrice dei processi di sviluppo

L’autonomia, anche nella sua lunga incubazione
sperimentale, avrebbe potuto affrontare discorsi cosi
coinvolgenti e costruire collegamenti efficaci.

Essa ha preferito, pero, isterilirsi spesso in ac-
cademiche elaborazioni di PEI prima e di POF poi,
traducendo nel deteriore “rococd’ il tragico “ba-
roccd’ della ricerca.

Comprensivi e sistema europeo

La logica dei comprensivi non e italiana, o
meglio non ha una sua epifania nel nostro paese.

Essa nasce nei paesi di lingua e pedagogia anglo-
sassone, come risposta strutturale ai nuovi esiti
della ricerca formativa.

Tuttavia si misura, in breve tempo, con alcuni
complessi problemi:

1. competenza e limiti del sistema delle auto-
nomie

2. rapporti tra scuola di stato e scuola privata
nelle sue diverse configurazioni.

Le indagini OCSE sui sistemi formativi nel
mondo, compresa la piu recente, hanno proposto
uno scenario abbastanza omogeneo di una auto-
nomia molto, ma molto parziale, consentita alle
istituzioni scolastiche nell’ambito delle capacita
decisionali.

In Italia, che occupa comunque una fascia infe-
riore rispetto ai paesi ove le scelte autonome da
parte delle scuole sono piu forti, abbiamo una certa
incidenza nelle decisioni sull’organizzazione pe-
dagogica, nessuna sulla gestione del personale, po-
chissima nella gestione delle risorse finanziarie.

Cio significa che la stessa organizzazione peda-
gogica viene, in sostanza, sacrificata perché il va-
lore dec151onale, a tassi minimi in altri indicatori
essenziali per riconoscere gli standard qualitativi
dell’autonomia, ¢ frenato e quasi adulterato dal-
'incidenza di quegli elementi, che non possono
essere disgiunti dal contesto generale della forma-
zione. Gli istituti comprensivi avevano bisogno,
invece, di spazi di autonomia tali da consentire di
reahzzare quegli obiettivi, che rappresentano la

“ragion sufficient® della loro nascita.

E questo apre la partita su un altro problema,
che dovremo studiare nei pr0531m1 mesl.

La legge istitutiva della parita scolastica per il
sistema formativo “altro” rispetto a quello statale
(non alternativo) sino al 2003 vede questo non ir-
rilevante settore impegnato nelle procedure per il
riconoscimento e nella comprensione se la parita,
tutto sommato, sia una operazione conveniente o
meno.

La vera macchina comincera a muoversi dopo il
2003, quando le scuole paritarie, fuori dai molti lac-
ci del sistema statale, appariranno sicuramente piu



movimentiste (fosse solo per una scelta economica
ispirata al maggior profitto ed alla minore spesa)

La logica del sistema sara, nelle forme piu rap-
presentative ed attente, quella del comprensivo,
ma di diverso livello rispetto a quello statale, in
quanto si muovera a tutto campo, dalla scuola
dell’infanzia sino alla secondaria di secondo gra-
do ed al terreno, ammaliante come 1l canto delle
Sirene, della formazione.

Nel frattempo terminera la “manovra di asse-
stamentd’, rappresentata dai programmi economici
di investimento disposti dall'Unione Europea.

La macchina paritaria potra allora dispiegare
tutta la sua forza d’urto, in modo da sconvolgere
il sistema statale.

Tutto dipendera, nel regime di libero mercato,
da come la scuola paritaria interpretera ’autono-
mia, la realizzazione degli istituti comprensivi, la
costruzione dei curricoli.

C’¢ una suggestione, che attraversa trasversal-
mente 1 sistemi formativi europei ed extraeuropei
di tradizione occidentale, ed € quella di una lenta,
ma progressiva dismissione, da parte dello stato,

dell’istruzione nel suo complesso.

In tal senso il Parlamento Italiano, con il varo
della legge sulla parita scolastica, ha inteso guar-
dare al sistema nord-americano, che mostra orga-
nismi paritari a sfaccettatura diversa e che con I’e-
sperienza delle “charter school” sembra adottare
una logica di appalto, che in definitiva mira alla
smobilitazione dell’apparato formativo statale.

Le Charter School sono autonome e firmano
un contratto con lo Stato o altro ente pubblico,
sono finanziate completamente dallo Stato ed in
cambio sono impegnate ad offrire risultati stabili-
ti e rispettare alcuni elementi fondamentali del
sistema pubblico.

Esse potrebbero rappresentare la punta avan-
zata del nuovo sistema formativo.

E chiaro che se dovesse essere importato inte-
gralmente e velocemente questo meccanismo an-
che nel nostro paese, saremmo costretti a rivedere
ulteriormente canoni e percorsi dell’istruzione
statale. Allora I’anello piu debole dell’intero siste-
ma, cioé gli istituti comprensivi, rischierebbero il
naufrag1o e la deriva.
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9. Conoscere la natura per rispettarla - Marialisa Campanella, ClasseB, Circolo Didattico 3, Potenza



ProgettoG.0.L.D. Global on line documentation

ISOLINA MARCELLI
Dirigente Tecnico

hi si ferma ¢ perduto, sentenzia un antico
C detto popolare. La massima attualizzata alla

stagione informatica che stlamo vivendo,

potrebbe essere adattata cosi: “chi cliccae...
perduto!”. Pur con una sufficiente dose di autoi-
ronla come non essere d’accordo? La scuola non
puo ignorare cio che accade nel mondo: le nuove
tecnologie non solo stanno cambiando il nostro
modo di comunicare e di lavorare, ma anche il no-
stro modo di pensare. G.O.L.D. ne € una testimo-
nianza e di seguito cerchero di spiegarne il perché.

Il progetto non € uno dei tanti presenti sul
mercato, si fa per dire, dell’offerta pedagogico-di-
dattica di stagione, ma puo essere definito i/ pro-
getto della documentazione didattica tout court

La proposta viene dal'IN.LR.E., ex B.D.P. di
Firenze, che, secondo quanto recita il Regolamento
di riorganizzazione dell’Istituto Nazionale per I'in-
novazione e la ricerca educativa il D.PR. 415 del 21
novembre 2000, “si collega in via informatica con
tutti gli LR.R.E. e gli USR. per la realizzazione di
un sistema di documentazione e di coordinamen-
to delle iniziative nel settore delle biblioteche-cen-
tri di documentazione nelle scuole e delle reti di
scuole al quale sia possibile accedere da tutte le
regioni e da tutte le istituzioni scolastiche”, un
sistema di documentazione, di ricerca e di innova-
zione didattica a carattere nazionale ma pronto a
decollare in un circuito europeo.

L’idea ¢ quella di costituire un sito regionale,
da gestire in maniera sinergica, dall’'US.R. e
dall’LR.R.E., nel quale le singole scuole potranno
inviare le esperlenze pil innovative e interessanti,
esperienze che rappresenteranno il loro percorso
di ricerca sviluppato in modo autonomo o in rete
con altri.

La scuola ha da sempre ricevuto imput dal-
’esterno, pena la sua asfissia, ma la scuola ha da
sempre anche prodotto conoscenza ed ora grazie
al mezzi informatici ¢ il caso di dare piu visibilita
a questo processo: non si tratta soltanto di esporre

in vetrina 1 cosiddetti “gioielli di famiglia”, in
modo che tutti possano ammirarli. Proprio per-
ché tali, 1 gioielli di famiglia difficilmente posso-
no essere sfoggiati da altri: si tratta invece di co-
struire un luogo di documentazione che sia oltre
che una rassegna delle migliori esperienze, anche
un luogo di progettazione ad uso delle scuole che
vogliano servirsene. Dalla scuola alla scuola per
crescere insieme.

L’ILN.D.IR.E. negli anni passari ha gestito il pro-
getto nelle sua fase sperimentale su scala naziona-
le, circa venti scuole della Basilicata vi hanno ade-
rito autonomamente, basta collegarsi al sito http:/
/gold.bdp.it/default/ ed impostare la ricerca per
tipologia di scuola. Ora invece G.O.L.D. assume
una sua autonoma dimensione regionale che per-
mettera di ottimizzare il sistema, valorizzando le
diversita attraverso una capillare gestione del ter-
ritorio e attraverso il monitoraggio della qualita e
del rapporto circolare che si verra ad istaurare tra
ricerca-azione-documentazione, consentito dalla
maggiore vicinanza alle scuole.

Verra infatti istituita una commissione che, se-
condo criteri stabiliti a priori, valutera i progetti
da immettere nel circuito nazionale. Nel con-
tempo, la commissione, della quale faranno an-
che parte 1 rappresentant1 delle associazioni pro-
fessionali, avra compiti di orientamento, di sup-
porto e di sostegno alle scuole. E appena il caso di
dire che le migliori esperienze saranno finanziate
con cinque milioni delle vecchie lire.

Il progetto ¢ molto innovativo: in campo euro-
peo non esiste una idea G.O.L.D., ¢ una esperienza
solo italiana che suscita negli altri paesi molta cu-
riosita e interesse.

Le scuole che decideranno di essere parte attiva
del progetto, ponendosi da subito nell’ottica della
documentazione, articoleranno, a mio avviso,
anche la progettazione in modo piu visibile e
spendibile all’esterno; ovvero la opportunita di fare
della propria esperienza un qualcosa che dovra



essere visto e valutato da altri, si tradurra nella
capacita di strutturare ’esperienza in didattica
progettuale.

Attraverso G.O.L.D., come accennavo all’ini-

zi0, le scuole avranno "opportunita di articolare
da subito il loro percorso di ricerca in maniera
trasparente e consapevole, per fare insieme ai
partners della rete un lungo cammino.

D&

| senso della scuola

FRANCESCO NACCI
Dirigente Tecnico

Dal XXIII Congresso nazionale AS.PE.I - Maratea -
Potenza, Ottobre 2002

Relazione introduttiva

n qualita di Presidente della sezione AS.PE.I
[ di Potenza, do il benvenuto a tutti i parte-
cipanti a questo XXIII Congresso naziona-

le di pedagogia, organizzato in Basilicata
per volonta del presidente, professoressa Sira
Serenella Macchietti, del prof. Giuseppe Serio e
dall’intera Giunta dell’AS.PE.L, ai quali va il mio
ringraziamento anche per avermi dato I’opportu-
nita di presiedere questa prima parte dei lavori.

Saluto e ringrazio le Autorita presenti, le qua-
li, con il patrocinio delle istituzioni che rappre-
sentano, hanno contribuito alla realizzazione del
Congresso. Le Autorita sono invitate, come da pro-
gramma, a intervenire. Dopo il mio breve inter-
vento ascolteremo la relazione, In dialogo per I’edu-
cazione, della professoressa Macchietti alla quale
chiedo, dopo averla piu volte ascoltata e dopo aver
letto alcuni suoi scritti, di consentirmi una rifles-
sione che mi auguro preluda a qualche aspetto del
suo pensiero in cul ancora oggi si riflette la pre-
senza di quel pedagogista autentico che fu Mario
Mencarelli.

Da tempo si ha quasi paura a pronunciare la
parola” “educare” riferita alla scuola. Si ha paura
forse “perché evoca 1 fantasmi di una pedagogia

opprlmente o di una religiosita bigotta”. Ma in
una societa ormai protesa verso la globalizzazione,
la scuola non puo abdicare al compito di far cre-
scere giovani consapevoli dei diritti e dei doveri di
vivere nel mondo. Puo sembrare scontato o reto-
rico dire che la scuola deve educare ai valori. Ma
non ¢ scontato o retorico chiederci: A quali valori?

Non cedo alla tentazione di fare elencazioni di
valori. I proclami e i precetti rappresentano una
semplice emissione di fiato. Proviamo, invece, a
discutere con Paul Valery. In uno dei suoi saggi,
permeati come sono di eleganza e acutezza, egli
racconta di un suo incontro in Cina nel 1985 con
un letterato del luogo. 1l letterato cinese si mostra
turbato del fatto che il Giappone fa guerra alla Cina.
Al turbamento del letterato segue la risposta di
Valery. I giapponesi sono forti e “ci imitano”, imi-
tano gli europel

Immediata ¢ la replica del cinese che definisce
barbaro e amico imperfetto I'interlocutore.

Voi europei, continua il letterato, siete dei bam-
bini, incominciate da capo 'opera del primo gior-
no come se i vostri padri fossero morti due volte.

I letterato continua dicendo di provenire dal
paese di Thsin vicino al mare blu. E un luogo in
cui ogni uomo si sente figlio e padre, si sente com-
preso nel popolo intorno a lui, nel popolo gia morto
e nel popolo che verra. E un luogo in cui tutto ¢
storico: Un fiore, un’ora che passa, un’eclissi.

Intorno a queste cose si incontrano gli spiriti



dei padri con gli spiriti dei presenti che uniti agli
avi tramite il ricordo diventano eterni.

E all’amico barbaro e imperfetto, il cinese, con-
cludendo e quasi ammonendo, dice: voi che ta-
gliate le vostre radici e disseccate 1 vostri fiori per-
ché esistete ancora? Durera a lungo?

Oggi le cose sono cambiate anche in Cina e
certo non c’¢ differenza con gli amici imperfetti
d’Europa.

Ma a noi interessa 1’attualita della domanda
che il letterato rivolse a Paul Valery.

Fino a che punto possiamo continuare a ta-
gliare le radici dei nostri valori e trascurare quanto
da piu parti viene segnalato circa una generale de-
cadenza culturale.

Si tratta di un tema che in clima di globaliz-
zazione si fa sempre pili pressante, ci induce a ri-
flessioni e ad analisi per cui siamo indotti ad in-
terrogarci sui rischi connessi alla mondializ-
zazione dell’economia e della comunicazione.

I no-global sostengono che la mondializzazione
dell’economia aumenta il divario tra aree ricche e
aree povere del pianeta; altri al contrario sosten-
gono che la circolazione mondiale di denaro, merci
e notizie favorisce I'espansione del benessere pur-
ché ci siano vincoli politici ispirati alla solidarieta
e all’equilibrio ecologico.

Pochi denunciano un pericolo latente e sotti-
le da sfuggire anche all’analisi piu attenta. Si tratta
di un pericolo che riguarda I'identita stessa della
civilta. Le societa figlie della informazione globa-
le tendono a restringersi in un eterno presente,
tendono a recidere le relazioni temporali tra gli
eventi.

Dalla secondaria all’ universita o al mon-
do del lavoro

Relazione

Della tematica di questa sessione mi sono rita-
gliata la parte che riguarda il passaggio “Dalla se-
condaria... al mondo del lavoro”.

Prima di addentrarmi nel percorso che traccia
le tappe significative, tanto sul piano legislativo
quanto su quello amministrativo, del processo di
cambiamento che sta interessando istruzione e
formazione, ritengo sia necessario delineare, seb-
bene brevemente il quadro pedagogico che sot-
tende il processo in questione. La via che dagli
anni Novanta ad oggi si sta percorrendo tanto sul
piano culturale quanto su quello ordinamentale,
¢ la manifestazione continua della stretta alleanza
tra sapere e fare.

Affermare che il fine del sapere non ¢ il fare
potrebbe non trovarci tutti d’accordo; affermare
che i1 due termini sono intrecciati e inseparabili e
probabile che ci trovi tutti convergenti.

Al di sopra di posizioni personali, oggi ricono-
sciamo che il paradigma epistemologico delle re-
centi proposte ordinamentali e delle relative ap-
plicazioni finalizzate alla trasformazione del siste-
ma di istruzione e formazione del nostro paese ¢
cosi delineato: il fine del sapere non é il fare; fare e
sapere sono due termini inseparabili.

Il paradigma ¢ legato a varie condizioni. Fer-
miamo la nostra attenzione su qualcuna di esse.

Si va sempre piu generalizzando la convinzio-
ne che i percorsi di istruzione e formazione han-
no pari dignita. Non ¢ pensabile che 'obbligo sco-
lastico si esaurisca solo dentro percorsi giocati sul-
Iistruzione formale. I giovani dopo nove o dieci
anni di scuola avvertono il bisogno di confrontar-
si con esperienze professionali. A tal proposito, la
recente indagine Pisa ci fornisce un dato significati-
vo: I ragazzi detestano la scuola formale e falliscono
sul piano della lingua e della matematica.

E significativo anche un altro dato: il prolun-
gamento dell’obbligo di istruzione e formazione
per 12 anni previsto dal disegno di legge che ri-
guarda la riforma della scuola (riforma Moratti) e
attualmente in discussione al Senato. Da qui la
necessita, sulla base di quanto detto prima, che i
percorsi di istruzione e formazione si integrino,
che i giovani dall’inizio della scuola secondaria di
secondo grado seguano un percorso didattico che
li educhi anche attraverso la formazione.

La convinzione generalizzata che istruzione e
formazione sono strumenti distinti ma integrati,
che entrambi promuovono I'educazione delle per-
sone e che hanno pari dignita ¢ un pr1nc1p1o per
cui il percorso di istruzione e formazione si € via
via irrobustito sviluppandosi fino alla formazio-
ne superiore, fino a ventuno anni.

1l parachgma epistemologico di cui ho sopra
detto ¢ punto nodale dell’ attuale disegno di legge
di riforma della scuola. Ne é manifestazione,
'introduzione dell’alternanza scuola-lavoro.

Si tratta di due elementi in interazione, di due
momenti che si pongono in maniera integrativa.
Alla scuola ¢ affidata la responsabilita di questa
unione. Facciamo un esempio: chi frequenta il li-
ceo classico, si prevede che da 15 anni in su debba
acquisire il profllo di questo indirizzo di studi fre-
quentando stages e tirocini in coerenza con le co-
noscenze e le abilita richieste dal titolo finale.
Cosi ¢ per chi frequenta un altro corso di studi o
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uno dei tanti corsi di formazione che la Costitu-
zione affida alle Regioni.

La riorganizzazione dei percorsi di istruzione
e formazione attualmente in corso si avvale anche
di alcuni orientamenti che scaturiscono dalle ri-
cerche presentate dall’OCSE recentemente.

Secondo le ricerche dell’OCSE, per una riuscita
qualitativa dei percorsi di istruzione e formazio-
ne, 1 fattori di cui un ragazzo deve aver goduto
durante 'infanzia, sono tre:

1) rapporti con adulti esigenti e a un tempo
affettivamente disponibili;

2) programma di apprendimento basato su
ampi spazi di iniziative personali;

3) classi che non siano composte da alunni della
stessa eta, nello stesso luogo e per sempre.

Ne deriva che I'offerta formativa dovra pog-
giare sul principio che la scuola non obbliga tutti
gli alunni allo stesso percorso formativo; che I’au-
la didattica rigida produce conformismo e pena-

ma di sé e motivazione ad apprendere. Altrimenti
c’e I'insuccesso.

Queste logiche, che rappresentano il riferimen-
to pedagogico dei processi di riforma, si suppone
debbano condurre a percorsi con piani di studio
personalizzati in presenza di un tutor che segua
’alunno e costruisca con lui all’interno dell’offer-
ta formativa della scuola e del territorio occasioni
che garantiscano uguaglianza dei risultati.

E sempre piu evidente che il processo di cam-
biamento riguardante 'istruzione fa proprii prin-
cipi di cul sopra, va oltre la scuola tradizionale
che ha contribuito a creare una buona cultura, ma
poco ha contribuito al saper fare; appare chiaro
che il rinnovamento del sistema di formazione fa
propri gli stessi principi; appare chiara la validita
dell’apprendimento di nozioni all'interno di per-
corsi che conducono alla formazione personale
all’acquisizione dell’autonomia, della fiducia in sé,

della responsabilita. No#n esiste una conoscenza lo-
gica che non abbia una dimensione etica; non esiste
una dimensione etica che non abbia una dimensio-

lizza gli studenti piu bravi e 1 meno bravi; che e

preferlblle avere gruppi di capacita equ1valent1 che
¢ preferibile la didattica laboratoriale in cui il grup-
po dei pari della classe si articola con il gruppo di
compito e con il gruppo di livello, che lo sguardo
va puntato anche sugli stili di apprendlmento.
Ma ¢ pur vero che oltre gli stili, i fattori di cui
alle ricerche dell’OCSE, la riuscita si ha se c¢’¢ sti-

ne conoscitiva.

Qual ¢ ’obiettivo cui punta il rinnovamento del
sistema di istruzione e del sistema di formazione:
la messa a punto di un sistema rispondente alle esi-

' :
genze della qualita del lavoro e delle mutate condi-
zioni della struttura economica e produttiva.
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E proprio il mondo del lavoro, (il confronto
tra le parti sociali, gli accordi trilaterali) che ha
individuato alcuni nodi problematici e ha traccia-
to le linee del rinnovamento che si attestano su
alcune tappe significative.

1) Il patto del lavoro siglato nel966. In esso sono
esplicitati gli obiettivi e gli strumenti per la
riqualificazione dell’istruzione e della formazio-
ne professionale. In esso traspare con chiarezza
che la competitivita sui mercati internazionali puo
essere garantita dalla qualita del sistema di istruzio-
ne e formazione. Dal patto del lavoro derivano in-
dicazioni per alcuni provvedimenti legislativi.

2) La legge 196/97 che potenzia la formazione
continua, introduce il sistema di accreditamento
delle strutture formative, il sistema della certifica-
zione delle competenze conseguite.

Con la 196 si avvia un processo di riforma de-
stinato non solo a mutare il sistema della forma-
zione professionale ma anche ad avviare il cam-
biamento del sistema di istruzione.

3) Lalegge 9/99. Nell’elevare 'obbligo a 15 anni
sana uno squilibrio con gli altri paesi europei.
Appare rilevante che il percorso formativo si ar-
ricchisce in termini di orientamento.

4) Legge 144/99. L’art. 68 eleva fino al diciot-
tesimo anno 1’obbligo di partecipazione ad attivi-
ta formative nei tre canali dell’istruzione, della
formazione professionale regionale e nell’eserci-
zio dell’apprendistato.

L’art. 69 investe la formazione superiore e in-
dica due direttrici fondamentali:

a) Entra nel sistema formativo I’istruzione e la
formazione tecnica superiore, come canale succes-
sivo alla scuola secondaria superiore. Gli IFTS
(istruzione e formazione tecnica superiore) sono
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materna “Arcobaleno”, Muro Lucano (Potenza)

rappresentativi di un canale di professionaliz-
zazione per rispondere alle esigenze di figure tec-
niche di livello medio-alto.

b) La riforma del sistema universitario ¢ rap-
presentata dal D.M. n. 509 del 3.11.99. 1l fine ¢ di
renderlo pitt omogeneo agli altri paesi europei e
di favorire una maggiore aderenza al fabbisogno
professionale superiore. Il sistema di studi si atte-
sta su tre livelli di laurea: 1. laurea abilitante verso
la professione (triennale); 2. di specializzazione
(biennale); 3. conseguimento di un master o dot-
torato di ricerca.

Il tutto rientra nelle strategie europee per I’oc-
cupazione con il sostegno del fondo sociale euro-
peo (FSE) e delle azioni dei POR (piani operativi
regionali) e dei PON (piani operativi nazionali).

5) Anche la formazione si attesta su un proces-
so di innovazione. Agiscono in tal senso il Decre-
to legislativo 112/98; la legge 196/97; a riforma del
titolo V della Costituzione che sanciscono esi-
stenza di un sistema molto complesso in cui agi-
scono 1 Ministeri del lavoro e dell’istruzione, le
Regioni, le Province, i Comuni, le parti sociali.

Il decreto legislativo 112/98 e la legge costitu-
zionale n. 3/2001 delineano sufficientemente il
volto del sistema, tutto sta a renderlo qualitativa-
mente elevato.

Ma il sistema di formazione professionale, no-
nostante le tappe finora percorse, si presenta diso-
mogeneo: mancano gli standard di qualita, 1 siste-
mi regionali sono differenziati tra di loro.

Per migliorare la qualita del sistema occorro-
no attivitd di monitoraggio e di valutazione del
sistema, occorre rafforzare lo scambio di esperienze
tra le regioni, occorre individuare i casi di eccel-
lenza da riprodurre in diversi contesti. Il frastaglia-
mento ¢ indice di debolezza del sistema.

L’esigenza di qualita, in primo luogo ha richie-
sto una particolare attenzione ai soggetti che fan-
no formazione. Il Ministero del lavoro ha defini-
to 1 criteri di qualita e 1 requisiti di cui devono
essere in possesso le sedi formative per essere ac-
creditate dalle Regioni.

I criteri riguardano due ambiti di attivita: orien-
tamento e formazione professionale.

Tre sono le macro tipologie formative: Obbli-
go formativo fino a 18 anni; Formazione superio-
re; Formazione continua.

I requisiti sono: capacita gestionali e loglstlche
situazione economica, efficacia nell’attivita pre-
cedentemente reahzzata, interrelazioni con 1l si-
stema sociale e produttivo.

Rimane aperta la questione degli standard e



della certificazione dei percorsi compiuti. Gli
standard garantiscono ai giovani il riconoscimen-
to nazionale e internazionale delle competenze
acquisite.

6) Anche in questo caso qualcosa si ¢ mosso
(Accordo Stato-Regioni del’8 febbraio 2001 e D.
M. del 31 maggio 2001).

Il decreto fissa questi punti:
definizione delle competenze oggetto di certifi-
cazione; autonomia delle Regioni nella regolamen-
tazione e nell’esercizio della funzione di certifica-
zione; definizione delle tre tipologie di certifica-
zione (certificazione finale di percorso formativo,
certificato di percorso formativo parziale, certifi-
cato di competenze acquisite per I’accesso a titoli
formali); definizione del libretto formativo quale
strumento di raccolta delle certificazioni via via
acquisite; avvio di una sperimentazione che inse-
risca questi punti nelle realta regionali.

Nel percorso di innovazione si inseriscono gli
interventi di analisi dei fabbisogni di professiona-
lita delle imprese, prerequisito di definizione di
elementi per la programmazione e la progettazio-
ne degli interventi

Si tratta di un atto normativo di forte impatto
e diuna politica coordinata in una logica sistemica.
Rimane, tuttavia, senza soluzione I’attuazione del
sistema nazionale di certificazione.

L’attuale situazione € ancora attraversata da una
fase di sperimentazione del processo di riforma.
Necessitano, pertanto, strutture di sostegno e
monitoraggio, azioni di assistenza tecnica, azioni
di sostegno all’integrazione per lo sviluppo di
politiche integrate che riguardino il livello locale
e la partecipazione al sistema formativo di sogget-
ti a rischio di esclusione sociale, compresi i sog-
getti in situazione di handicap.

L’attivita di monitoraggio, e gli appositi stru-

menti di misura dell’efficienza ed efficacia degli
interventi programmati, permetteranno di com-
prendere quali effetti produrranno le riforme.

Il processo € complesso. Il tempo relativamen-
te breve non consente ancora di avere un ritorno
sulla occupabilita e sulla competitivita.

In conclusione: oggi siamo in condizione di
misurare di quanto ¢ cresciuta I’attenzione dell’in-
tegrazione tra mondo del lavoro e mondo forma-
tivo e di affermare che il principio guida di tutto
il processo di rinnovamento é: gli interventi per il

lavoro non possono essere disgiunti dagli interventi

perla formazione e per listruzione

Vero ¢ cio che succede nel giorno presente.

1l rlferlmento non ¢ P’esperienza, non ¢ la co-
noscenza, ma ¢ la novita.

Quanto ¢ stato creduto da tutti per tanto tem-
po oggi sembra non avere peso. Si tratta di una
direzione che potrebbe mutare I’identita della
nostra e delle altre civilta; di una direzione che
preparera uomini che perderanno ogni abitudine
mentale dal passato; di una direzione che trasfigu-
rera le stesse categorie di apprendimento, di for-
mazione, di educazione.

Appare ovvio che il livello pedagogico di que-
sto discorso vada contestualizzato entro i paradigmi
dell’attuale configurazione della temperie cultura-
le. Dentro la quale Tomlinson parla di “glocalismo
etico”come fondamento etico di una nuova cittadi-
nanza degli uomini del XXI secolo.

Appare ovvio che la scuola dei paesi avanzati
sotto 1l profilo tecnologico avverta come proble-
ma quelli della formazione/educazione (etica), di
cittadinanza (dimensione etico/civile) e di istru-
zione (informazione rag1onata) Di questo dobbia-
mo convincerci: una societa non € in salute se can-
cella ogni legame con il passato; non ¢ in salute se
non ha la capacita di progettare il futuro.




Educazione allo sviluppo
nella scuola che cambia

MARIA GONNELLA SCHETTINI
Presidente Comitato Regionale UNICEF Basilicata
Presidente Commissione Ufficio Scolastico Regionale Direzione Generale
Concorso “Calendario 2003~

a scuola italiana & attraversata da un pro-
L cesso di profondo cambiamento mirato ad
un nuovo assetto che le consenta di entrare

in sintonia con le grandi trasformazioni del-
la societa quali si manifestano a livello globale e a
livello locale.

Un segno del graduale e difficile passaggio dal
la scuola dello Stato alla scuola della comunita &
certamente il riconoscimento dell’autonomia che
comporta necessariamente I’apertura ai bisogni
educativi del territorio e alla capacita di proficua
collaborazione con le altre istituzioni per conse-
guire obiettivi comuni.

In questa logica vanno visti anche i rapportl di
collaborazione e cooperazione avviati, gia da qual-
che anno, ed operanti tra I'Ufficio Scolastico Re-
gionale di Basilicata ed il Comitato Regionale di
Basilicata per 'UNICEF, in armonia con i principi
ispiratori della “Convenzione” internazionale sui
diritti dell’infanzia e dell’adolescenza approvata
dall’lONU nel novembre 1989.

Lo scopo ¢ quello di adoperarsi per creare una
rete di solidarieta e di attenzione che coinvolga
gli adulti nel supremo interesse del bambino e del-
’adolescente come persone.

Rivestono particolare valore gli “Accordi di Pro-

gramma” fra le due realta regionali, nello sforzo
comune di promuovere attivita che abbiano come
fine la convivenza democratica, [’accettazione del
diverso, la formazione integrale della personalita
dei giovani, in rapporto ai bisogni formativi delle
nuove generazioni impliciti nelle caratteristiche
del nostro tempo.

I punti essenziali dell’accordo sono senz’altro
i progetti di “Educazione allo Sviluppdincentrati
sui diritti dell’infanzia e dell’adolescenza; essen-
ziali ed importanti per le iniziative che, di anno

in anno, vengono proposte alle scuole, tesi al cam-
biamento di atteggiamenti e comportamenti, in vi-
sta dei valori che possano agevolare la formazione
dell’'uvomo e del cittadino nella prospettiva di rap-
porti allargati verso gli altri, verso I’ Europa verso il
mondo.

“Educazione allo Sviluppo” come impegno per
creare una coscienza forte dei valori universali, oggi
in crisi per lo smodato egoismo degli interessi dei
singoli; impegno, dunque, per quei valori che rap-
presentano il cardine della Carta dell’ONU e della
Carta dei diritti del’Unione Europea.

Rientra nella collaborazione fra Comitato UNI-
CEF e Direzione Generale dell’Ufficio Scolastico
Regionale, Iidea del calendario che si ripropone in
funzione dei diritti contemplati dalla Convenzione.

Il calendario “2003” - allegato al presente nu-
mero — ha come tema di riferimento I/ diritto al-
PIstruzione

Anche quest’anno, invitati ad esprimere una
riflessione sul tema sono stati gli studenti delle
scuole di ogni ordine e grado della Regione.

I loro elaborati grafico-pittorici, selezionati da
apposita commissione, e riprodotti sul calenda-
rio, possono dare la dimensione di come quanto
i difitti dell'infanzia siano conosciuti ed interio-
rizzati e, fino a che punto i giovani possono tro-
varli vicini ai loro stessi interessi in quanto tutela
det diritti umani, civili e culturali.

La Convenzione del 1989 e I’Educazione allo Svi-
luppo costituiscono messaggi forti per tutti.

Se saremo in grado di coglierli potremo dire di
essere sulla buona strada per trasmettere ai giova-
ni il senso stesso della vita; sulla buona strada per
stabilire rapporti, per educare ad un "Europa delle
molteplicita e del dialogo culturale oltre i suoi
confini. J
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Per una scuola moderna ed europea

MARIO PROSPERO COVIELLO
Dirigente Scolastico, Circolo Didattico - Muro Lucano (Potenza)

(7 Mmparare a conoscere, imparare a fare, 1m-
[ parare a essere, imparare a vivere insieme”

sono secondo ]acques Delors, i quattro pi-
lastri dell’educazione del futuro un’educa-
zione che deve offrire simultaneamente le mappe
di un mondo complesso in perenne agitazione e
la bussola che consenta agli individui di trovare la
loro identita.!

I paesi europei negli ultimi venti anni hanno
riformato 1 loro sistemi educativi per, offrire alle
giovani generazioni questa bussola. E in discus-
sione nel Parlamento Italiano la riforma della scuo-
la che prevede lo studio di una prima lingua co-
munitaria dai sei anni, e di una seconda lingua
dagli undici anni, cosi il nostro paese armonizza
il proprio sistema educativo agli obiettivi forma-
tivi prioritari indicati dall’'Unione Europea.

Nel progetto di riforma tutti 1 percorsi di istru-

zione e formazione professionale di diversa dura-
ta, assicurano |’acquisizione di titoli e qualifiche
spendlblh nel mercato del lavoro nazionale ed

europeo.

Una Europa sempre pin grande
L’Unione Europea ¢ una realta che con I’ado-

zione dell’Euro ¢ entrata sempre di piu nella vita
di tutti 1 cittadini.

Per il processo di allargamento dell’U. E., il ver-
tice di Bruxelles del 25 ottobre 2002 ha segnato un
passo essenziale verso il suo ampliamento: ¢ stato
deciso il via libera all’ingresso di dieci nuovi paesi
nell’Unione Europea a partire dal 2004. Polonia,
Ungheria, Repubblica Ceca, Slovacchia, Lituania,
Lettonia, Estonia, Cipro e Malta si aggiungeran-
no ai quindici paesi che gia ne fanno parte.

Il Presidente Romano Prodi e le nazioni piu



importanti dell’Unione come Germania, Francia
e Italia credono fortemente che il processo di in-
tegrazione economica si debba perfezionare con
’'unione politica. Sara cosi completata la costru-
zione dell’Europa che ha richiesto, da oltre ses-
santa anni, gli sforzi degli uomini politici piu illu-
minatl.

E cosi I’Europa che ¢ insieme il mondo latino
e quello germanico, il caldo Mediterraneo e il pal-
lido mare del Nord, ’Occidente e 'Oriente, quel-
I’Europa che ha come religione prevalente il Cri-
stianesimo e che ha affermato, piu che altrove, il
valore dell'uomo come individuo, che ha esaltato
con 'Umanesimo e il Rinascimento il suo potere
quale essere pensante, I'Europa che con Galilei e
Newton ¢ sta la culla della scienza moderna, I'Eu-
ropa nella quale ha avuto origine la rivoluzione
industriale e il capitalismo, puo assumere una
leadership alivello mondiale e competere con quel-
la che ¢ oggi I'unica grande potenza mondiale: gli
Stati Uniti d’America.

Una riforma scolastica necessaria

Il processo di integrazione economica e politi-
ca dell’Europa per essere efficace si deve accompa-
gnare ad una riforma dei sistemi scolastici. Il tem-
po che stiamo vivendo ¢ un tempo che ha attrez-
zato le distanze e imposto la vicinanza. La veloci-
ta e la accessibilita dei mezzi di trasporto e di co-
municazione ha facilitato gli spostamenti fisici e
virtuali favorendo il contatto fra persone di lin-
gue e culture diverse all’interno del proprio am-
biente.

Il pluralismo ¢ la nota caratteristica della socie-
ta cul apparteniamo e la scuola deve formare cit-
tadini planetari.

Per la partecipazione alla societa del pianeta,
per dialogare e cooperare con gente cresciuta e vis-
suta in altri ambienti fisici e culturali, con diffe-
renti valori, religioni, lingue e tradizioni, oltre a
nuove conoscenze e abilita si richiedono nuovi
modi di pensare.

L’Europa allargata richiede ai cittadini di do-
mani un bagaglio di nuove competenze e la rifles-
sione sui nuovi saperi, sul corredo di conoscenze
necessarie per affrontare la vita nel prossimo fu-
turo coinvolge i paesi pili avanzati.

Siamo giunti alla consapevolezza che lo svilup-
po economico dipende, anche, dalla coesione so-
ciale e dalla solidarieta.

Il Libro Bianco della Commissione Europea
afferma che “I’istruzione e la formazione trasmet-
tono i capisaldi necessari all’affermazione di qual-

siasi identita collettiva, consentendo nel contempo
nuovi progressi scientifici e tecnologici. L’auto-
nomia conferita agli individui, se condivisa da tut-
ti, consolida il senso della coesione e radica il sen-
so di appartenenza”.?

La scuola deve dare una formazione che ponga
attenzione anche alle dimensioni della persona che
vanno oltre la cognizione e che riguardano la sfe-
ra dell’essere e del vivere insieme.

L’esigenza di rinnovare i curricula scolastici &
stata avvertita profondamente in diversi paesi del-
I’Unione Europea, dove sono state attuate rifor-
me del sistema scolastico di varia ampiezza e pro-
fondita.

In Italia sono state avviate diverse iniziative di
studio e riflessione, volte a individuare le cono-
scenze e competenze di cui dotare bambini e gio-
vani destinati a vivere dentro una societa plurale e
instabile, locale e planetaria allo stesso tempo.
Ricordiamo il documento dei saggi sui saperi e la
bozza sui curricoli della scuola elementare predi-
sposta dal passato governo. Tali iniziative hanno
prodotto alcune riforme e ne hanno prospettato
altre. Il dibattito € tutt’ora aperto e coinvolge stu-
diosi, letterati e organismi non solo della scuola.

Le nuove competenze

Da ogni parte si avverte che ’adeguamento del
sistema di formazione alle esigenze sociali non si
esaurisce con piccole modifiche nei contenuti e
che quindi il rinnovamento necessario ¢ piu di tipo
paradlgmatlco che programmatico, ha a che fare
piu con i modi del pensare che con gli oggetti del
pensiero.

Alcune indicazioni ci possono essere offerte da
Edgar Morin® che consiglia approcci interdi-
sciplinari, polidisciplinari e transdisciplinari alla
conoscenza del mondo e dell’'uvomo perché questi
approcci rendono meglio conto della complessita
del reale e, quindi la comprensione del suo signifi-
cato pit profondo E necessario passare dalla for-
mazione di un pen31ero classificatorio, che sa di-
videre ma che ¢ incapace di ricomporre in unita,
ad un pensiero che costruisca menti in grado di
cogliere la complessita, che sappiano individuare,
unificare e sintetizzare. Si deve educare al “pensie-
ro aperto”, che pratica il dubbio metodico e che,
oltre a rilevare le differenze, sappia stabilire lega—
mi e sconnessioni e sappia spostarsi attraverso lin-
gue e culture diverse, riuscendo a trovare punti di
incontro e saldature.

Una societa complessa richiede competenze
plurime che abbraccino piu punti di vista, piu aree



dlsc1phnar1 che affrontino i problemi prospettan-
do piu soluzioni.

Competenze plurime anche nel senso di com-
petenze non esclusivamente scolastiche, competen-
ze che non si trovano sui libri di testo e si giocano
fuori, nel territorio, in contesti diversi e riguarda-
no piu il saper fare che la conoscenza teorica.

Plurime anche perché rivolgono I’attenzione a
tutte le dimensioni della persona: non solo a quel-
la cognitiva ma anche a quella affettiva e sociale.
Come ormai ¢ risaputa, tali dimensioni influen-
zano I'apprendimento, che per prodursi ha biso-
gno di immagini positive di sé e di un idoneo cli-
ma sociale, si tratta di quelle che Gardner chiama

1ntelhgenze personali” e Goleman* “intelligenza
emotiva”.

La pluralita delle competenze ci riporta anche
alla questione delle discipline. Le discipline sono
nate come strumenti per studiare e capire il mon-
do e 'uomo, quindi rappresentano aree di signifi-
cato: muoversi al loro_ interno deve tradursi in
acquisizioni di senso. E utile percid partire dalla
loro struttura epistemologica per comprenderne
gli sviluppi e per operare confronti con differenti
elaborazioni. Si tratta di scoprire all’interno di cia-
scuna disciplina quali sono le categorie concettua-
li e quali 1 presupposti fondativi che conferiscono
validita scientifica. Hovuard Gardner in “Formae
mentis: Saggio sulla pluralita dell’intelligenza” af-
ferma che ogni individuo ha intelligenze multiple
che dipendono dalle diverse culture e dalle moda-
lita di trasmissione. La struttura mentale di ogni
individuo ¢, secondo lo studioso, soprattutto un
prodotto della cultura d’appartenenza.

La diversita culturale & sempre legata a condi-
zioni storiche ed ambientali che, se rilevate nei
diversi contesti, producono una maggiore e mi-
gliore comprensione.

Fra le nuove competenze utili alla formazione
di “mentalita aperte” & necessario ricordare le com-

petenze metacognitive. La consapevolezza delle
proprie azioni, sia quelle che riguardano I'ambien-
te esterno che quelle che comvolgono la propria
interiorita, rende gli individui piu autonomi e li-
beri da pregludlzL Quando, infatti, si ha il domi-
nio di se stessi, del modo in cui si pensa e si agisce,
si € anche in grado di affrontare la diversita in as-
soluta liberta e di arricchirsene. Ben vengano, dun-
que, tutte quelle attivita che stimolano 1 bambini
a individuare schemi di azione e a costruirne di
nuovi per affrontare situazioni conosciute e non.
Queste attivita educano 1 bambini ad aprirsi al
mondo delle possibilita, ad andare oltre gli eventi
conosciuti, a rovesciare logiche acquisite, a speri-
mentare nuove strade e a controllare sempre le
ragioni profonde dell’agire proprio e degli altri.

Claudio Magris afferma che “cultura significa
sempre pensare e sentire in grande, avere il senso
dell’unita al disopra delle differenze, rendersi conto
che 'amore per il paesaggio che si vede dalla pro-
pria finestra e vivo solo se si apre al confronto con
il mondo, se si riferisce spontaneamente in una
realta piu grande, come I’onda nel mare e I’albero
nel bosco...”.

Educare alla diversita come ricchezza ¢ per 1
cittadini del futuro la sfida da vincere.

'Libro Bianco della Commissione Europea, Inse-
gnare e apprendere. Verso la societa conoscitidiruxel-
les, Lussemburgo1996.

2Libro Bianco della Commissione Europea, Cresci-

ta, competitivita, occupazione. Le sfide e le vie da percor-

rere per entrare nelXXI secolg Bruxelles, Lussembur-
£01993.

YE.MORIN, La testa ben fatta: Riforma dell’insegna-
mento e riforma del pensiexdCortina, Milano 2000.

“D.GOLEMAN, L’intelligenza emotivgRizzoli, Mi-
lano 1996.

>H. GARDNER, Formae mentis: saggio sulla pluralita
dell’intelligenza,Feltrinelli, Milano 1987.




“Italiani” ed “Europel”

EGIDIA PERRETTI
Progettazione e coordinazione. Progetto interscolastico di “Educazione

all'ldentita e all’Appartenenza”

questi ultimi anni, & un argomento presente
sia nei dibattiti esterni che interni alle scuo-
le di ogni ordine e grado, per cui parlare
ancora di educazione all’Europa sembra un pro-
blema ormai superato.

La televisione, i giornali e soprattutto internet,
in tempo reale, ci mettono in comunicazione con
1 piu lontani paesi, ci informano e ci fanno senti-
re partecipi di fatti politici, economici, culturali e
sportivi che accadono molte miglia lontano da
noi.

Mc Donald’s ha unificato 1 gusti e gli odori.
Giovani in divisa distribuiscono al costo di vari
Euro panini dallo stesso nome, della stessa forma
e dello stesso sapore, patatine fritte nello stesso
tipo di olio che diffonde il suo odore nelle vie
affollate delle Capitali, ma anche delle piccole cit-
ta, dalla Norvegia alla Grecia.

La televisione trasmette ovunque nel mondo
gli stessi film, alternati da telenovele ambientate
in classi sociali elevate con protagonisti belli, ele-
ganti, sempre giovani che vivono in ville sontuo-
se, guidati da ambizioni e sentimenti spesso equi-
voci. Le immagini delle guerre reali, si confondo-
no con quelle dei film.

I nostri alunni, nei discorsi e nei comporta-
menti evidenziano questa cultura a cui cercano di
adeguarsi per sentirsi parte di questo mondo.

Ma i ragazzi si sentono “italiani” in Europa? Sono
tieri delle loro tradizioni, della loro cultura lettera-
ria, artistica e musicale, della loro alimentazione?

I ragazzi consumatori di patatine, merendine
e coca cola, conoscono il valore del pane per i
nostri antenati, il rapporto tra cibo/parola, fame/
abbondanza, poveri/ricchi, il contrasto pane bian-
co/pane nero? Ma di quale identita sono portato-
ri i ragazzi, quali tradizioni sono state loro tra-
smesse? Si sentono europei, italiani, potentini,
pignolesi, o altro?

Gli alunni della 2* H di Potenza affermano:
sono nato a Potenza.

L 9 educazione alla cittadinanza europea, in

- Scuole medie aT. P.“L. LaVista” Potenza, Abriola, Picerno

Mio padre ¢ di Tito, mia madre € di Castelmez-
zano.

Nessuno si sente potentino, ma neppure di un
paese particolare.

Non si sentono attor1 di “feste” o “tradizioni”
perché sono “spaesati”, non hanno vissuto 1 riti
del paese, né si sentono protagonisti di “feste” della
citta, perché ormai a Potenza la “festa laica o re-
ligiosa” & organizzata dal Comitato che ¢ estra-
neo ai motivi che anticamente animavano coloro
che organizzavano i“fuochi”, “1 pali della cucca-
gna” “le processioni” verso Santuari lontani in cer-
ca di grazie, feste che scandivano lo scorrere dei
mesi, il tempo del lavoro e quello del riposo.

I ragazzi di Abriola e di Picerno invece sono
fieri del loro paese, si sentono Abriolani e Picer-
nesi, partecipano in prima persona alle feste e ne
descrivono I’ importanza rispetto a quella dei pae-
si vicini; giocano per le strade, ma anche loro sono
quot1d1anamente condizionati dalle trasmissioni te-
levisive, dalle pubblicita e dai video giochi.

Per i ragazzi, condizionati dai discorsi degli adul-
ti, “essere europei” significa solo che i prezzi sono
aumentati con I'introduzione dell’Euro e che 'Eu-
ropa ci costringe ad acquistare i prodotti degli altri
paesi a danno dei nostri che sono piu genuini.

Considerata I’eta dei nostri alunni ¢ molto dif-
ficile far comprendere le motivazioni storiche,
politiche e sociali che hanno portato all’'Unione
Europea e il ruolo economico, sociale e politico
che essa puo avere a livello mondiale.

Nonostante ci0, abbiamo il dovere di fargli ac-
quisire I'identita di essere Italiani in Europa e, per-
ché non si “perdano” nella cultura degli altri, de-
vono conoscere le loro radici, avere consapevo-
lezza della loro storia, essere capaci di esprimere
il loro personale punto di vista su situazioni con-
crete senza farsi condizionare dagli altri o da un
senso di inferiorita verso gli stati che in Europa
sembrano piu forti, essere consapevoli delle diversi-
ta e delle uguaglianze delle tradizioni religiose, del-
la cultura popolare (desideri, speranze, saggezza),



delle abitudini alimentari del loro paese per di-
fendere 1 sapori e gli odori dei prodotti della no-
stra terra che sono continuamente minacciati da
prodotti industriali meno costosi ma di qualita e
di potere nutritivo incerti.

Per guidare i ragazzi nella ricerca delle loro ra-
dici, le docenti coordinatrici dei Consigli di Clas-
se: Egidia Perretti della 22H a tempo prolungato
della scuola media “L. La Vista”, Mariella Laz-
zoppina della22A di Abriola e Rocchina Caggiano,
della 22A di Picerno, hanno programmato il se-
guente percorso plur1d15c1phnare che, negli aspet-
ti relativi alla vita quotidiana e alle trad121on1 sara
oggetto della corrispondenza interscolastica (con
lettere tradizionali e con e-mail) tra gli alunni del-
le tre scuole.

Ricercando diversita, uguaglianza e relazioni,
nei contenuti pluridisciplinari, 1 ragazzi costrui-
ranno la loro mappa concettuale che li portera
alla consapevolezza dei legami tra passato e pre-

sente, a individuare diversita e uguaglianze tra
abitudini alimentari italiane ed europee, a scoprire
le situazioni storiche e geografiche da cui ebbero
origine fiabe, tradizioni dei nonni, simboli della re-
ligione cattolica e a sentirsi “Italiani in Europa”.

In questo percorso didattico annuale saranno
coinvolte le seguenti discipline: italiano, storia,
geografia, scienze, inglese, ed. fisica, ed. tecnica, re-
ligione, musica, ed. artistica. Irispettivi docenti svi-
lupperanno gh argomenti sia nelle ore curriculari
che nei laboratori del Tempo Prolungato.

Con il materiale prodotto, elaborato al com-
puter dai ragazzi, verra realizzato un volumetto
ed un CD-ROM che documentera il percorso del
lavoro compiuto dalle tre classi sul tema dell’iden-
tita e dell’appartenenza e sui risultati conseguiti.

Alla fine dell’anno i ragazzi delle tre scuole, si
incontreranno per conoscersi e far festa insieme,
con 1 dolci tradizionali preparati dalle loro mam-
me e dalle loro nonne.

Consigli di classe2*H Scuola Media “L. La Vista” Potenza, 22A Scuola Media Abriola,
Istituto Comprensivo Pignola, 22A Scuola Media Istituto Comprensivo Picerno

Tempi di attuazione: anno scolastico 2002-2003

oggl.
- Esperienze di vita in campagna: la
pigiatura dell’uva, la preparazione del
pane e dei dolci tradizionali, 'uccisione
del maiale, la preparazione del salame ¢
del formagglo

“Le feste” di Potenza.
- Le abitudini alimentari dell’Europa
Mediterranea, continentale e nordica: di-
versita, uguaglianze, relazioni.
- La ricchezza e la poverta, la fame e la
carestia nelle fiabe e nei racconti italiani
ed europei.
- Il problema della fame e della poverta in
Europa dal Quattrocento all’Ottocento.
- Tecniche della produzione e conserva-
zione dei cibi ieri e oggi.
- Religione: cibi di popoli del vecchio e
del nuovo testamento: cibi di ieri, sim-
boli di oggi. Igiene dell’alimentazione.
- Educazione alla salute.

- dell’aspetto storico
dell’alimentazione

- delle diversita e delle
uguaglianze delle tra-
dizioni alimentari lu-
cane, italiane ed euro-
pee.

- Conoscere I'aspetto
geografico dell’ali-
mentazione: territo-
rio - clima - vegetazio
ne - fauna in Europa
- Conoscere I’igiene
dell’alimentazione.

- Riconoscere nel pre-
sente segni e simboli
del passato.

- Conoscere le abitu-
dini alimentari dei pa-
esl europel.

NUCLEI PRO- CONTENUTI OBIETTIVI COMPETENZE
BLEMATICI _ . — , . .
- Ricerca d’ambiente: abitudini alimen- | Perché non si “perda- | - Saper difendere la pro-
C tari dei ragazzi, dei genitori e degli an- | no” nella cultura degli | priastoria personale e so-
Diversita L. > . . . . . . L,
ziani mediante questionari a risposta | altri, e siano consape- | ciale, le tradizioni, la cul-
Ueuasl; aperta. voli della loro “iden- | turadegliantenatiei pro-
guaganze | 7] pranzo delle festivita ieri e oggi. tita” i ragazzi devono: | dotti della nostra terra.
Relagioni - La musica e 1 balli dei nonni e quelli di | - Essere consapevoli: | - Saper descrivere in situa-
elazioni

zioni concrete le antiche
tecniche di conservazione
degli alimenti e metterle in
relazione con quelle di oggi.

- Saper indicare in gesti,
riti, simboli ancora pre-
senti nella vita quotidia-
na degli adulti, segni del-
la cultura degli antenati.
- Essere consapevoli del
valore del pane per i no-
stri antenati, del rapporto
tra cibo/parola, fame/ab-
bondanza, poveri/ricchi,
pane bianco/pane nero.

- Saper scegliere i cibi ge-
nuini che non danneggia-
no Iorganismo.

- Essere curiosi verso il
nuovo ed apprezzarne gli
aspetti positivi.




Quale educazione per I'Europa?

Senso di appartenenza e immagini mentali
nel percorso formativo dai sei ai diciotto anni

LUCIA PERRETTI,

Docente I.T.C.“L. da Vinci” -

ell’ottobre 1995 ho partecipato a Messina
N all’incontro fra i referenti del progetto

Deure in qualita di docente di una scuola

secondaria nata da forti esigenze innovative,
con la scelta prioritaria di apertura all’Europa e
con il progetto educativo che si distingueva dalla
tradizione propria dei licei e degli istituti tecnici
commerciali sia per I'introduzione di un signifi-
cativo monte orario dedito alle lingue sia per la
ricerca di scuole in Europa con cui instaurare rap-
porti di gemellaggio.

L’incontro siciliano costituiva un primo mo-
mento di raccordo fra le varie scuole scelte come
polo della rete e coordinate dalla BDP, a sostegno
della Dimensione Europea dell’Educazione.

Gli “snodi” del Deure volevano rappresentare
dei serbatoi di raccolta di progetti, scambi di idee,
facilitatori di contatto e di ricerca di scuole part-
ner per I’elaborazione e I'attuazione di progetti a
dimensione europea.

I progetti Socrates, Comenius, le “Azioni” han-
no trovato nel Deure un forte momento di avvio
e di supporto nella razionalizzazione degli scam-
bi culturali fra scuole e fra docenti per la realizza-
zione di una esigenza fortemente sentita quale
quella di una educazione all’Europa.

La rete Deure, come struttura di supporto, ha
esaurito la sua ragion d’essere ma, aver partecipa-
to per quattro anni ai vari incontri fra i referenti e
aver collaborato alla diffusione di un diverso ap-
proccio all’educazione a dimensione europea, mi
spinge a riflettere su quale sia stata I’effettiva rica-
duta nelle scuole dell’attivita del Deure e quali
obiettivi formativi abbia raggiunto.

Inoltre, a fronte di scambi fra docenti e gemel-
laggi fra classi, qual’e il livello di diffusione del-
I'idea dell’Europa? Cosa ¢ I’Europa per i nostri
alunni?

Quale immagine mentale trasmettiamo nel pro-

Potenza

cesso di apprendimento-insegnamento in relazio-
ne alla necessita dell’unione, non solo economi-
ca, fra i popoli del continente europeo?

Per tradizione gli europei sono stati sempre in
lotta fra loro: il substrato culturale, la diffidenza
sonp frutto della storia.

E un problema di nazionalismo culturale che
impedisce la diffusione del sentire comune; condi-
zionamenti e preg1ud121 ant1ch1 ancora ci divido-
no: gli inglesi “euroscettici” e isolazionisti, 1 fran-
cesi e il mito della grandeur, la dicotomia est-ovest
della Germania.

E un problema di immagini mentali.

Quando frequentavo il Liceo, il docente di Lin-
gua tendeva costantemente a sottolineare la neces-
sita di pensare in lingua e non di tradurre, prima
di esprimerlo, il nostro pensiero. Anche nell’attivi-
ta quotidiana spesso noi docenti “traduciamo” la
nostra immagine mentale relativa ai contenuti pro-
posti e non sempre la traduzione ¢ fedele al model-
lo concettuale con gli inevitabili misconcetti o dif-
ficolta nella comprensione da parte degli alunni.

Queste riflessioni scaturiscono da un duplice
convincimento: il nostro modo di operare lascia
tracce significative nella mente degli alunni.

E necessario operare “traduzioni” fedeli sia dei
contenuti che degli atteggiamenti.

A sostegno di quanto detto riporto i dati di una
indagine svolta su un piccolo campione di alunni.

Ho chiesto a ragazzi e bambini dei diversi ordi-
ni scolastici di costruire una catena associativa a
partire dal termine EUROPA per evidenziare qua-
li sensazioni suscita tale vocabolo.

I ragazzi coinvolti frequentano rispettivamen-
te la seconda elementare, la quinta elementare, la
terza media, il secondo e 'ultimo anno della se-
condaria e si tratta di classi che hanno fatto espe-
rienza di relazioni con altre realta scolastiche ita-
liane e/o europee.



Ecco alcune risposte:

. Europa - euro - giocattoli - divertimento
. Europa - euro - denaro - bandiere - viaggi

. Europa - tranquillita - ricchezza- spensieratez-
za - liberta - felicita - pace

. Europa - arcobaleno - fantasia - allegria - casa

. Europa - denaro - chopping - memoria -
souvenir - nostalgia - malinconia

. Europa - viaggi - shopping divertimento - alle-
gria - speranza - forza - responsabilita

. Europa - unione - forza - armi - guerra - morte
- poverta - desolazione - incivilta

. Europa - verde - speranza- illusioni - realta -
angoscia - nero - mnfinito - liberta.

Quale educazione, allora in Europa?

La Scuola e la
“Multimedialita”
Qualche provocazione

Carlo Santarcangelo
Dirigente Scolastico Istituto Comprensivo
Nova Siri (Matera)

nche in Basilicata, con il corrente anno sco-
A lastico, prende I’avvio il Progetto “Kids-

mart” (Il bambino sveglio, svelto, intelli-
gente), nell’Istituto Comprensivo di Nova
Siri Scalo (Matera) e nel primo Circolo Didattico
di Melfi (Potenza).

Il progetto si fonda sull’introduzione del Per-
sonal computer nella didattica rivolta ai bambini
di cinque anni della Scuola dell’Infanzia.

Questo perché I’obiettivo ¢ quello di rendere
la scuola italiana pit moderna attraverso il poten-
ziamento dell’alfabetizzazione nelle tecnologie
informatiche?

Per rendere credibile il piano del Governo che
prevede I’accesso ad Internet da ogni singola scuo-
la, un computer in ogni aula, la formazione degli
insegnanti e studenti nelle tecnolog1e informatiche?

Per rendere |’Italia pit moderna e competitiva,
diffondendo in modo capillare attraverso la scuo-
la Palfabetizzazione informatica di base?

E risaputo che nel momento in cui si appro-
fondisce la riflessione sui nuovi “media”, si for-
mano, da un lato, il gruppo dei favorevoli, dall’al-
tro, quello degli sfavorevoh 1 primi esaltano i van-
taggi della rivoluzione tecnologlca (collegamenti
in rete a livello mondiale, accesso ad ogni tipo di
informazione ecc.), gli altr1, come il sociologo fran-
cese Jean Budrillard, sostengono la scomparsa di
tutto cio che consideriamo reale, I’accentuarsi della
solitudine, I'individualismo al punto che 'uvomo
si crede centro del mondo, come un ragno nella
sua rete (Enzensberger).

Dopo queste sintetiche considerazioni, ritor-
niamo alla scuola e, quindi, all’educazione; chi scri-
ve pensa di essere nella posizione intermedia tra




fautori e denigratori e, senza negare i vantaggi evi-
denti prodott1 dalle tecnolog1e sostiene con il
Galimberti “i ragazzi devono apprendere un me-
todo di rlcerca e non solo i semp11c1 risultati che
un ‘PC’ puo fornire, senza, pero, impegnare la te-
sta dello studente nella ricerca del modo con cui
Vi si perviene...”.

I “PC” non forniscono comprensione.

Alla Scuola servono ancora, se non di piu, dei
buoni insegnanti che credono nella loro profes-
sione e nei contenuti che trasmettono e degli al-
lievi disposti ad imparare attraverso I'impegno e
la fatica quotidiana.

E impensabile che i nuovi strumenti tecnolo-
gici possano sostituire il libro e il docente che re-

12. L’istruzione...

stano rispettivamente il migliore deposito di co-
noscenze, la guida e il punto di riferimento per la
formazione delle giovani generazmm

Per ritornare al progetto “Kidsmart”, lo scri-
vente sente di rivolgere un appello ai docenti: “cre-
ate occasioni; offrite opportunita per stimolare
fantasia, curiosita e domande nei bambini ed at-
traverso la didattica, guidate con un rapporto se-
reno e rassicurante, gh alunni a scoprire, a inven-
tare, a creare, a osservare, a riflettere e ad acquisire
comportamenti adeguat1 .

La Scuola avra assolto al suo compito, se attra-
verso lo studio, avra contribuito a formare perso-
ne capaci di riflettere sul senso del proprio opera-
re, di essere libere e dotate di spirito critico.
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un unico entusiasmante volo - Veronica Sisti, class¢ B.A.S., Melfi (Potenza)



La scuola italiana e la dimensione europea

L'azione didattica al servizio
del processo d'integrazione culturale

ROCCO VIOLA
Docente Funzione Obiettivo Area 5, Innalzamento obbligo e Continuita educativa

|.T.C.“L. daVinci” -

Lo scenario internazionale

abolizione delle barriere doganali fra le na-
L zioni della Comunita Europea ha determi-
nato un considerevole snellimento delle
procedure di trasferimento di persone e di
merci nel vecchio continente. Ci sono, pero, altri
fattori che contribuiscono ad indirizzare 1 destini
dei paesi europei su un sentiero unico e I’adozio-
ne di quattro lingue ufficiali in seno alla Comuni-
ta rappresenta, di certo, un elemento aggregante
piuttosto che di frattura in questo panorama in-
ternazionale'.

Gli studenti italiani sono considerati alquanto
carenti nell’uso delle lingue straniere e non sem-
bra facile contestare questa partlcolare attitudine
dei nostri allievi. Tale situazione ¢ compiutamente
documentata dalle rilevazioni di un autorevole
organismo come |’International Association for
the Evaluation Achievement (LE.A.) da cui risulta
che la conoscenza della lingua inglese fra gli stu-
denti italiani della scuola secondaria superiore rag-
giunge una media di profitto del 20,2% in una gam-
ma oscillante tra 20,1% e 47,9%. In virtu dei risul-
tati ottenuti dai nostri adolescenti, I’Italia si ritro-
va ad occupare una poco invidiabile settima posi-
zione nella graduatoria delle otto nazioni indu-
strializzate’. Gli adolescenti stranieri, pur non
mostrando una brillante propensione nel medesi-
mo ambito, evidenziano maggiore sensibilita verso
questo importante strumento di comunicazione.

I Consiglio d’Europa, ravvisando la funzione
essenziale delle lingue nel processo di aggregazio-
ne sociale, promuove continue iniziative tese a
favorire un miglioramento della situazione e sol-
lecita un assiduo coinvolgimento di autorita sco-
lastiche nazionali e locali’. E si deve riconoscere
che i risultati conseguiti negli ultimi tempi posso-
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no essere considerati di buon auspicio per gli svi-
luppi futuri.

Una parte del merito va attribuita sia alle azio-
ni previste per gli alunni e rese operative dalle scuo-
le di ogni ordine e grado nell’ambito del Progetto
Lingue 2000, sia ai Progetti Operativi Nazionali
fortemente sostenuti dal Consiglio d’Europa. Non
mancano opportunita per gli studenti universitari
che possono accedere a fondi erogati da universita,
istituzioni ed enti locali per progetti stilati col sup-
porto dei programmi Erasmus, Leonardo e Socrates.

L’ampliamento delle conoscenze culturali ed il
potenziamento delle abilita espressive degli allie-
vi, non sono i soli elementi positivi generati da
queste attivita poiché le esperienze maturate dagli
studenti hanno rivelato un aspetto che talvolta non
viene adeguatamente apprezzato: la spinta alla
socializzazione.

I giovani che hanno avuto la possibilita di var-
care i confini del proprio territorio nazionale,
dopo aver soggiornato all’estero anche per brevi
periodi, hanno acquisito la consapevolezza della
loro posizione nodale nella rete delle relazioni
umane. Essi sono in grado, oggi, di comprendere
la necessita di una concreta integrazione culturale
che coinvolgera, in futuro, oltre 550 milioni di cit-
tadini europei.

Italiani, francesi, spagnoli, tedeschi, svedesi e
tutti gli altri abitanti degli stati aderenti all’Unio-
ne Europea hanno avviato una fase di ripen-
samento delle proprie convinzioni riguardo al con-
cetto di identita nazionale. Gli abitanti di paesi
che hanno messo all’ordine del giorno delle im-
minenti scadenze politiche 'opportunita di un
ingresso a pieno titolo nella Comunita, nel frat-
tempo, cominciano a considerare 1 vantaggi por-



tati dalla libera circolazione della moneta unica.
In attesa del raggiungimento dell’auspicabile,
ancorché lontano traguardo della cittadinanza
comunitaria, non si puo trascurare il fatto che i
processi avviati sono debitori del pieno ed incon-
dizionato sostegno di tutti, cittadini ed istituzio-
ni. E bisogna riconoscere che il clima generale, pur
condizionato dalle incertezze derivanti da contrad-
dittori comportamenti di alcuni esponenti politici,
appare improntato ad un atteggiamento che,
travalicando la mera condivisione della divisa eco-
nomica, mira a coniugare la condivisione del prin-
cipio di tolleranza con I’idea di coesione sociale.
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inoltre, il progressivo abbandono del nostro idio-
ma da parte dei discendenti degli emigrati quale
esito delle forti pressioni esercitate dalle necessita
di integrazione nelle collettivita in cui si stabiliro-
no 1 loro predecessori.

Tale situazione tratteggia un quadro che lascia
prevedere una sola possibile evoluzione: la cono-
scenza di almeno due lingue europee quale pas-
saggio obbligato per le prossime generazioni di
studenti italiani.

Ma in un contesto di rapidi mutamenti sullo
scenario internazionale, tutte le istituzioni scola-
stiche continentali si muovono nella direzione di
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Il caso Italia: I’isolamento linguistico

La lingua italiana occupa una posizione di rin-
calzo nel panorama continentale non essendo an-
noverata tra le lingue ufficiali della Comunita. Le
ragioni di tale condizione appaiono palesi ed
inequivocabili. Esse scontano sia fattori di ordine
politico, un passato segnato da scarsa rappre-
sentativita a livello socio-economico, sia conside-
razioni di carattere pratico, limitata diffusione della
nostra lingua nel mondo. Non si puo nascondere,

un ampliamento delle conoscenze linguistiche dei
propri studenti piuttosto che verso un arroc-
camento su posizioni di difesa delle rispettive spe-
cificita locali. Il principio-guida di un proficuo
utilizzo delle lingue comunitarie puo fungere da
volano per la libera circolazione di idee e di prin-
cipi ma anche per un piu intenso scambio di pro-
dotti, beni di consumo, documenti e servizi.

Il processo di integrazione appare ormai avvia-
to su una strada a senso unico e dalle esperienze



del passato si ricavano segnali di forti analogie con
le ondate migratorie dei giorni nostri. L’Europa e
destinata a rappresentare, anche per il prossimo
futuro, la piattaforma di ridistribuzione geografi-
ca delle popolazioni provenienti dalle aree in fer-
mento comprese tra la sponda africana dell’Ocea-
no Atlantico ed il sub-continente indiano. L’assol-
vimento di questo ruolo provochera, inevitabil-
mente, profonde trasformazioni negli assetti delle
realta territoriali che saranno maggiormente inte-
ressate dall’arrivo di nuclei etnici portatori di tra-
dizioni e culture diverse da quelle autoctone. E
I’Italia, trovandosi sulla linea di frontiera della
prima accoghenza non puo esimersi dal mettere
a disposizione dei propri futuri cittadini gli stru-
menti indispensabili per I'espletamento corretto
degli obblighi connessi al dovere morale di assicu-
rare la fruizione del diritto delle persone ad una
esistenza dignitosa.

La societa multiculturale

Appare opportuno, a questo punto, approfon-
dire I'analisi di alcune ragioni che oggi costitui-
scono degli ostacoli sul cammino della piena rea-
lizzazione di una societa europea multietnica. Cio
potrebbe rappresentare un ausilio per gli adole-
scenti in cerca di spiegazioni attendibili per i com-
plessi meccanismi che regolano le tormentate di-
namiche sociali. Alcune collettivita nazionali sem-
brano essere scosse, in questo momento, da movi-
menti di xenofobia di ritorno. Si addensano al-
’orizzonte le nubi minacciose di una bieca riedi-
zione della “sindrome di Johannesburgh”, in con-
seguenza della quale si vorrebbero privare i mi-
granti di diritti fondamentali®.

In diverse nazioni della Comunita, gruppi di
oltranzisti hanno issato il vessillo dell’identita lo-
cale su un sostrato di obsoleti ideali nazionalisti-
ci. Ma lostilita tende a mascherare motivazioni
piu ovvie e che possono essere ricondotte al timo-
re, da parte di lavoratori non specializzati diuna
progressiva riduzione delle opportunita occupa-
zionali offerte da un mercato del lavoro in rapida
evoluzione, la cui cifra caratteristica € rappresen-
tata dalla parola d’ordine del processo di globa-
lizzazione: flessibilita.

La scuola non puo sottrarsi alla sfida lanciata
dal villaggio globale e che vede le nuove genera-
zioni in prima fila nella corsa verso la costituzio-
ne di un mondo caratterizzato non piu da rappor-
ti impostati sulla nozione di luogo bensi su quella
di spazio e in cui le tecnologie informatiche avan-
zate giocheranno un ruolo decisivo.’

Sara compito degli operatori scolastici guidare
gli allievi nell’acquisizione di saperi tecnici e hn—
guistici strutturati su schemi flessibili e, percio,
aggiornabili e spendibili in ogni ambito operativo.®

La mobilitd non sara considerata come il bal-
zello dovuto dagli abitanti delle aree economica-
mente svantaggiate per tentare la sorte in un am-
biente ostile; essa costituira la chiave di accesso alle
offerte occupazionali di un mercato sempre biso-
gnoso di abilita e competenze. Da tale situazione
potranno trarre vantaggio coloro che mostreranno
disponibilita nel voler realizzare il proprio proget-
to di vita in qua151a51 posto, senza farsi condiziona-
re da pregiudizi né da fattori ambientali.

Il problema della convivenza civile non inve-
ste soltanto gli aspetti della comunicazione intesa
in senso strettamente linguistico perché la societa
europea deve farsi carico delle emergenze cultura-
li, politiche e religiose che stanno arrivando, sul
territorio continentale, insieme agli immigrati.
Non sara possibile, per il futuro, ipotizzare una
societa costituita da una serie di enclave etniche
isolate dal resto della collettivita; I'unico percorso
praticabile € un sentiero in salita che costringe tutti
ad attraversare un valico impervio la tolleranza.

L’integrazione dei popoli potra diventare pa-
trimonio condiviso, attraverso un processo osmo-
tico continuo, in grado di assicurare apporti co-
struttivi finalizzati al conseguimento di obiettivi
miranti al progresso sociale; la convivenza civile
potra crescere soltanto se affondera le radici nel
pieno rispetto dei diritti fondamentali, sia da par-
te di coloro che hanno a cuore le sorti della pro-
pria nazione sia di quelli che hanno scelto, come
proprio riferimento, 'ampio orizzonte del vec-
chio continente.

' Cfr. Relazione del Consiglio (Istruzione) per il Con-
siglio europegBruxelles, 14 Febbraio 2001, art. 2.3.3.

2 Cfr. Misurazione sul rendimento scolastico. Indagi-
ne IEA e situazione italiang in “Annali della Pubblica
Istruzione”, a. XXIII, quaderno n. 5.

3 Ctr. Relazione del Consiglio (Istruzione) per il Con-
siglio europegibidem, art. 2.2.

* Cfr. S. ZAMAGNI, Le nuove migrazioni, in “Ite¥,
2001, n. 13, p. 24.

5> Cfr. A. BONOMI, Moltitudini globaly in “Iter”,
2001, n. 13, p. 20.

¢ Cfr. G. DOMENICL, M anuale dell’orientamento e del-
la didattica modulare, Editori Laterza, 1998, p. 13-14.
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L'Europa delle donne vista dalle studentesse
Storia di “pari... e dispari”

CINZIA PUCCI, FILOMENA CORONA

Docenti componenti Gruppo di Progetto “Pari...
|.T.C.“F Saverio Nitti” -

accontare un’esperienza “di scuola” e legar-
R la ai grandi temi dell’Europa della forma-

zione e della formazione all’integrazione

europea mi sembra difficile quanto la qua-
dratura del cerchio e, confesso, povera me igno-
rante, anche quanto un risolvibile problema di
algebra. Ma devo, per amore di giustizia e verita,
se non per desiderio di diffondere il senso di una
esperienza, raccontare quello che sta accadendo
nella “mia” scuola.

Un anno fa c’era un piccolo gruppo di proget-
to, un pugno di docenti, che, analizzando 1 risul-
tati di una indagine interna, scopriva una netta
carenza di progettazione dei percorsi di formazio-
ne nel vissuto delle mamme dei nostri allievi.

Oggi c’¢ un gruppo di ragazze e ragazzi, che da
un mese si confrontano sul tema delle pari oppor-
tunita di genere, incontrano esperti esterni, stu-
diano e discutono sui diritti delle donne, sul loro
futuro e sul futuro della societa europea, strizzan-
do I’occhio a quello che avviene nel mondo a pro-
posito di parita.

L’occasione ¢ loro offerta dal PON Scuola 2000/
2006 Misura 7, Azione 7.2. e sono “orgogliose” e

“orgogliosi”, dicono sinceramente, di potersi fre-
giare, nel lavoro che svolgono, della bandierina az-
zurra e delle dodici stelle dell’Unione.

Sostiene Carla Passalacqua (gia componente
Comitato consultivo donne della Comunita Eu-
ropea) che “le strade dell’'Unione Europea sono
profondamente segnate da una nuova soggettivi-
ta, quella delle donne, che ha saputo mettersi in
gioco, cambiare e produrre elementi di trasforma-
zione e d’innovazione nel sociale, nell’economia,
nella politica e nei modelli di vita. Nel momento
in cui ’Europa si interroga sulla propria identita,
sui valori che la caratterizzano, sul suo ruolo e sul
suo futuro, le donne possono essere la vera risorsa

e Dirpari”
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cui attingere”. (dalla rivista EuroPass Dossier n.
16, novembre 1999)

Opinione condivisa risulta essere, comunque,
che pur crescendo la presenza delle donne nei pro-
cess1 scolastici e formativi, nel mercato del lavoro,
restano bassi i livelli di partecipazione femminile
alla vita economica e politica, specie se conside-
riamo le giovani donne e le residenti nei Paesi del-
I’area mediterranea.

L’Unione intreccia ancora le proprie politiche
di sviluppo al tema della soggettivita femminile

Dopo un processo caratterizzato, in una fase
iniziale, dalla mera enunciazione del principio di
pari opportunita si ¢ passati, prima, alla elabora-
zione di un filone di politiche sociali volte a pro-
muovere la partecipazione delle donne, poi alla
realizzazione di azioni positive. Oggi, con la Stra-
tegia quadro comunitaria in materia di parita tra
donne e uomini (2001-2005) e il quinto Programma
d’azione, si € passati al perseguimento del gender
mainstreaming.

Questo approccio ampio e integrato combina
misure politiche specifiche volte a promuovere la
parita tra 1 sessi con una strategia generalizzata
avente la finalita di assicurare che tutte le politi-
che tengano conto delle questioni legate al genere
e analizzino il diverso impatto delle loro attivita
sulle donne e gli uomini.

L’attuale ciclo di programmazione, infine, del-
le politiche strutturali rappresenta un’importante
occasione ed una sfida per ’applicazione del prin-
cipio di pari opportunita.

In questa cornice il PON Scuola 2000/2006 in-
quadra il problema delle pari opportunita tenen-
do conto della continua e forte tendenza ad ef-
fettuare scelte formative, da parte delle donne,
riconducibili a percorsi tradizionalmente “riser-
vati” ad esse, con la conseguente sostanziale esclu-



sione da percorsi che conducono a esiti professio-
nali innovativi o di alto livello. Inoltre tiene con-
to del tasso di passaggio alla vita attiva della popo-
lazione femminile, oltre che della distribuzione
qualitativa e quantitativa nei settori dell’occupa-
zione. Si sottolinea, insomma, che i tassi di disoc-
cupazione femmlmh registrati nelle regioni del
Mezzogiorno, cosi come le difficolta specifiche di
rientro nel mercato del lavoro, sono in molti casi
dovuti a problemi inerenti il percorso formativo
prescelto.

In questo quadro si innesta il progetto del Nitti
“Pari & dispari” e va letta questa breve raccolta
delle voci delle ragazze e dei ragazzi che vi parte-
cipano.

Giuliana Galasso hasedici anni e frequen-
ta la classe quarta:

“L’entrata in Europa ha portato diversi cam-
biamenti positivi nella nostra vita, dalla moneta
unica ad alcune leggi importanti. Ogni giorno ci
troviamo davanti alla realta dell’Unione Europea,
e anche noi ragazzi, soprattutto grazie alla media-
zione della scuola, viviamo questa situazione come
un argomento onmpresente”'

Il corso ‘per’ le pari opportunita ¢ un’ottima
occasione per noi ragazze e ragazzi, infatti, attra-
verso lezioni e laboratori veniamo ogni giorno
allenati ad entrare in mondi apparentemente estra-
nei e lontani... quello del lavoro, quello dell’eco-
nomia, della politica, della comunicazione!

E un corso, pensato, credo, per noi ragazze,
per tenerci informate sui nostri diritti e doveri,
sulle possibilita che spesso ci vengono tolte, sulle
capacita che abbiamo e su come dovremmo sfrut-
tarle per ottenere il massimo risultato, un corso
insomma per aiutarci a comprendere cio che ci
circonda, il mondo di cui, tra un po, entreremo a
far parte.

Ad un primo parziale bilancio posso dire che
si € dimostrato un modo valido per sviluppare la
mia autostima ma soprattutto un modo per sensi-
bilizzarci rispetto alla necessita (per entrambi 1
sessi) di ottenere pari opportunita reali e concrete
nel mondo del lavoro!

Grazie all’'UE si sono gia fatti grandi passi, ma
siamo molto lontani dalla situazione stabile e ide-
ale che da anni cerchiamo di ottenere battendoci
con ogni mezzo possibile.

Gia la presenza di momenti di riflessione o di
dibattito tra ragazzi della nostra eta, futuri cittadi-
ni di questo grande paese, ¢ segno di una sicura

crescita sociale!”

Lucia Bisaccia ha quindici anni e frequen-
ta la classe seconda:

“Il corso ‘Pari e Dispari’ per me ¢ una espe-
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rienza positiva perché mi permette di scoprire cose
affascinanti e importati sulla storia delle donne e
di riflettere sulla possibilita di migliorarla.

All’inizio ero solo curiosa di vedere di cosa si
parlasse ma devo dire che, iniziando il lavoro, ho
scoperto che mi piace molto e che sto imparando a
conoscere passo per passo la storia e i progressi che
le donne hanno fatto, le “rivolte” che hanno dovu-
to affrontare, le vittorie che hanno conseguito.

Questo corso mi aiuta anche a imparare a co-
municare, a mettermi in relazione con gli altri a
riflettere su me stessa, ad accettare ed a rispettare
le idee degli altri.

Tutti i partecipanti sono coinvolti, ognuno dice
la sua, si lavora insieme e si impara a relazionarsi
con gh altri.”

Alberta Caterina Santagata ha quindici
anni e frequenta la classe seconda:

“Ho cominciato a fare questa esperienza pen-
sando che 'impegno, che ci sarebbe voluto, sareb-
be stato intenso e mi avrebbe fatto togliere tempo
allo studio delle materie scolastiche.

Ma gia durante il primo incontro ho cambiato
idea, perché devo dire che mi sento sempre piu
coinvolta e interessata. I momenti di confronto
con i compagni e con i professori mi hanno fatto
riflettere su temi che sono molto complessi.

Il rapporto uomo-donna, gia alla mia eta, sem-
bra difficile e immagino quanto sia difficile per le
donne farsi largo in un mondo che indossa 1 pan-
taloni. E stato altrettanto interessante capire che
ci sono lavori e professioni in cui la donna, anco-
ra oggl, entra con grande fatica e che, nonostante
1 progressi importanti dalla prelstorla al 2002, ap-
pare ancora lontana la parita vera.

L’Unione Europea ha deciso, secondo me, di
finanziare questo corso perché il progresso dell’Eu-
ropa non si puo realizzare senza un rapporto di
parita tra uomo e donna e senza I’apporto dei gio-
vani.

Simona Miglionico ha quindici anni e fre-

quenta la classe terza:

“Ho iniziato questo corso un po > perché me lo
ha suggerlto la mia professoressa di italiano e un
po’ perché mi incuriosiva. Non si presentava come
il solito corso in cui si studia per potenziare cono-



scenze, ma si presentava come un qualcosa di fon-
dato sull’esperienza e sul confronto. E infatti non
sono rimasta delusa, il dialogo ’ho avuto, non
sono mancate le discussioni... Le disparita tra
uomo e donna sono veramente tante, e Non sONo
mai state le stesse, cioé sono cambiate nel tempo
e sono diverse anche a seconda del paese. Ci sono,
ad esempio, Stati in Europa che hanno una bassis-
sima rappresentanza di donne in Parlamento e ci
sono paesi, pochissimi, che hanno un 50% di de-
putate. Perfino nel Parlamento dell’Unione Eu-
ropea vi sono poche donne. Senza pensare a quei
mestieri che vengono definiti come un’esclusiva
maschile e quelli che sono un’esclusiva femmini-
le. Per fortuna in questo nuovo millennio si sta
cercando di raggiungere un punto d’equilibrio tra
uomini e donne. Questo € proprio cio che inten-
do per pari opportunita, siamo tutti uguali e ab-
biamo tutti gli stessi diritti e doveri, indipenden-
temente dal sesso.”

Patrizia Loguercio ha quindici anni e fre-
quenta la classe seconda:

“Apprezzo molto la possibilita che ci ¢ stata
data di fare questa esperlenza

Fino ad ora I'incontro piu interessante € stato
quello nel quale abbiamo parlato di stili di comu-
nicazione.

Ci siamo occupati anche delle donne e del ruo-
lo che hanno rivestito nella storia, nel mondo del
lavoro e anche nel diritto, abbiamo infatti analiz-
zato delle leggi riguardanti i diritti e la tutela delle
donne.

Secondo me questa ¢ una importante opportu-
nita per farci riflettere sul fatto che il nostro sesso
ritenuto fino a poco tempo fa il sesso debole sia
ormai affermato e a volte superiore a quello ma-
schile nel mondo del lavoro.”

Mara Melfi ha quindici anni e frequenta

la classe seconda:

“Quando mi venne proposta I'idea di parteci-
pare rimasi quasi indifferente, non sono mai stata
interessata ad argomenti di questo genere ma, dopo
la presentazione del corso, ho capito che avrei
potuto realizzare basi per una prospettiva diversa
nella mia vita. Certo ancora non penso di diven-
tare, in un lontano futuro, un’imprenditrice, ma
ritengo che con qualche conoscenza di base in piu
potrei sempre affrontare con pit opportunita le
circostanze della vita.

Oltre questo, sto imparando a conoscere me-
glio me stessa e gli altri. Rifletto ogni volta di piu

su aspetti della mente umana e del comportamen-
to di ognuno di noi e mi stupisco quando mi ac-
corgo di miei comportamenti, dei quali ero del
tutto inconsapevole, questo mi consente di miglio-
rare gli aspetti di me che non vanno.

Inoltre sono fiera di essere entrata a far parte di
un progetto legato in qualche modo all’'Unione
Europea.”

Giulia Rosa ha quindici anni e frequenta
la classe seconda:

“Ho deciso di partecipare a ‘Pari e dispari’ in par-
te perché mi ha coinvolta la professoressa di italia-
no, in parte perché ero curiosa di conoscere in modo
approfondlto gli argomenti oggetto del corso.

Devo dire che il mio interesse si ¢ accresciuto
strada facendo. Sto scoprendo nei minimi partico-
lari 1 progressi che le donne hanno fatto, le rivolte
che hanno dovuto affrontare, le vittorie della loro
parte, il peso delle donne nella storia antica.”

Maria Grazia Colangelo ha sedici anni e

frequenta la classe terza:

“Uomini e donne allo stesso passo.

Pari e Dispari ci € stato presentato come una
iniziativa diretta a promuovere I'imprenditoria
femminile, ma cercare di raggiungere le stesse op-
portunita degh uomini non riguarda solo il setto-
re lavorativo.

Questo corso non ¢ un movimento femmini-
stal Abbiamo gia la nostra dignita di donne. E,
piuttosto un’iniziativa, inquadrata nel filone eu-
ropeo delle azioni per le pari opportunita, che vuol
incitarci a difendere quei diritti raggiunti nel cor-
so dei secoli, a riflettere sulle disparita di genere
attraverso la comunicazione e il confronto, con
’obiettivo di abbattere 1 soliti schemi che condi-
zionano uomini e donne. Mi aspetto di affinare
capacita, audacia e grinta attraverso la compren-
sione e la collaborazione con I’altro sesso.”

Francesca Coluzzi ha diciassette anni e fre-
quenta la classe quarta:

“Pari opportunita, é questo che le donne pre-
tendono al mondo, non piu discriminazioni di ses-
so, ma parita di trattamento nel mondo lavorati-
vo e soprattutto nella vita di ogni giorno.

L’uomo gia dall’antichita era stato considerato
a immagine e gloria di Dio e la donna invece un
essere che provenisse dall’'uomo e non da Dio (S.
Paolo).

Tutto cio non ha verita perché la donna oltre
ad essere uguale in tutto e per tutto all’'uomo, puo



a sua differenza generare la vita ed & questa gia
condizione essenziale per dare al mondo femmi-
nile le stesse opportunita che sono date al mondo
maschile.

Questo progetto, oltre al fatto di farci riflettere
sulla gravita delle condizioni della donna in passa-
to, & per noi anche motivo di discussione e con-
fronto per quanto riguarda la presenza del ‘rosa’
in un mondo lavorativo che in prevalenza ha uno
sfondo “azzurro”.

Stefania Raimondi ha diciotto anni e fre-
quenta la classe quarta:

“Donne al volante, pericolo ambulante. Chi
dice donna dice danno. La donna ne sa una piu
del diavolo...

E vero sono solo dei detti ma che rispecchiano,
almeno in parte, la concezione che si ha ancora
del genere femminile, del “gentil sesso” cosi come
viene spesso definito. Nascere donna sembra una
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condanna all’inferiorita, ai soprusi, alle ingiusti-
zie. Alle porte del terzo millennio pero c’e da dire
che la donna ha raggiunto tanti traguardi ma il
cartello “LAVORI IN CORSO” non € ancora stato
tolto... segno che c’¢ ancora molto da fare.

Forse la cosa piu difficile & arrivare ad una for-
ma mentis non piu legata allo status, alla differen-
za di genere che separa gli uomini dalle donne,
ma ‘educata’ a riconoscere le proprie uguaghan-
ze, a valorizzare le differenze, che ci distinguono
come persone ma che ci completano gli uni con
gli altri.

L’iniziativa, cui partecipiamo, € mirata a far cre-
scere ed educare 1 giovani. Quale luogo migliore
per iniziare se non la scuola... palestra di vita e
trampolino di lancio in una societa dove uomo e
donna riconoscano a vicenda il proprio valore e
rispettino concretamente la propria dignita.”

Per un’Europa dei diritti mi pare una bella sfida.

s
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14. Il libro: una finestra sul mondo - Luigi Leuce, Classg 3.A.S. Melfi (Potenza)



I programma della nuova Consulta
degli studenti della Provincia di Potenza

FRANCESCO VALLA

Studente classe V, I.T.I.S.

“Einstein” - Potenza

Presidente della Consulta Provinciale di Potenza

| programma della nuova Consulta Scola-
] stica della Provincia di Potenza non ha la
pretesa di essere esaustivo né di imporsi
come adatto a tutte le realta locali e a tutti
1 contesti rappresentati; andra adattato alle realta
locali e assunto come punto di riferimento in
modo ragionato e libero. Esso riguarda gli ambiti
piu significativi della realta giovanile e studente-
sca: dalla creazione di iniziative di promozione
della cultura giovanile, alla difesa dei diritti degli
studenti e della qualita dell’istruzione e del dirit-
to allo studio, alla creazione di sinergie con gli
organismi istituzionali, associativi, culturali; dal-
la fornitura di servizi agli studenti, per giungere
fino ad attivita di piu largo respiro, quah quelle di
riflessione ed elaborazione della idea di istruzione
e di societa.

Bisogni ed obiettivi prioritari, che guideranno
le scelte della Consulta:

Pensare in grande, agire nel locale nella

nuova dzmenszo ne europeoz

Crediamo che noi giovani dobbiamo preparar-
ci ed esercitarci a pensare globale ed agire locale,
pensare all’Europa come soggetto istituzionale
capace di contribuire a costruire un nuovo ordine
mondiale basato sulla pace, sui diritti, sui valori di
liberta e democrazia.

Scuole come centri e motori di cultura

Le scuole devono essere il fulcro di un’azione
sinergica e concertata per il piu efficace utilizzo
delle risorse umane, professionali, educative, stru-
mentali, culturali, morah presenti nel nostro ter-

ritorio, al fine di promuovere i piu alti livelli di
formazione e di i integrazione di noi giovani nella
realta lucana, nazionale ed europea.

Esse devono operare anche dopo I'orario di le-
zione attraverso attivita culturali educative ed as-
sociative che possano rappresentare momenti di
crescita e di aggregazione giovanile.

L’arte, il teatro, la musica, iniziative ed appro-
fondimenti tematici possono trasformare le no-
stre scuole in veri e propri centri di aggregazione
giovanili mettendo a disposizione le strutture ed
immaginando anche di utilizzare le energie e le
capacita di organismi istituzionali e non, che ne
condividano le finalita ed i programmi.

Consulta provinciale

Complessivamente il lavoro della nostra Con-
sulta deve cercare di migliorare il sistema scuola
della nostra provincia. Siamo convinti del ruolo
centrale che la consulta provinciale, in Basilicata
come in tutte le altre regioni di Italia, puo e deve
avere. Tale ruolo non € purtroppo stato ricono-
sciuto come tale dal Ministro Moratti, che privan-
do di fondi le Consulte Studentesche Provinciali,
ha cercato di fatto di depotenziare la loro azione.
Ci lascia comunque insoddisfatti tutto il modello
di scuola che la Moratti ci propone. E un model-
lo scolastico esclusivo, che non investe nel finan-
ziamento del sistema pubbhco e che ¢ incapace di
offrire pari opportunita a tutti. Non ci piace inol-
tre la canalizzazione precoce, che costringera i
nostri studenti a compiere, a soli tredici anni, una
scelta decisiva per il loro futuro. Non sara la liber-
ta, ma le condizioni economiche delle famiglie di
provenienza, a condizionare la scelta del percorso
formativo.



Noi crediamo che dobbiamo impegnarci inve-
ce per far vivere questa Istituzione quale luogo tra
1 piu significativi di rappresentanza democratica
degli studenti.

Abbiamo deciso di:

a) Operare perché si possano prevedere con leg-
ge regionale fondi e luoghi in cui gli studenti su
scala provinciale in appositi momenti di concerta-
zione, in presenza di un significativo ruolo per la
Consulta possano programmare e realizzare ini-
ziative e progetti;

b) Far stipulare dalla Consulta apposite con-
venzioni ed accordi di programma con gli Enti
Locali e le loro Associazioni, ’ASAB (Associazio-
ne Scuole Autonome di Basilicata) e le scuole da
essa rappresentate, con tutti 1 soggetti dell’as-
sociazionismo studentesco, giovanile con finalita
educative e culturali, del volontariato e del priva-
to sociale.

La nostra Consulta funzionera realmente sol-
tanto se riusciremo, tutti insieme a far vivere tra
noi studenti 1 temi emersi nelle nostre assemblee.
In questo senso diviene centrale il ruolo dei giova-
ni e delle associazioni studentesche. Dobbiamo
essere nol della Consulta provinciale a stimolare
per primi la partecipazione studentesca attraverso
la nascita dell’associazionismo tra gli studenti.

Finalita dell’attivita della Consulta

e Assicurare il piu ampio confronto fra gli stu-
denti di tutte le scuole superiori

® Ottimizzare ed integrare in rete le attivita
extracurricolari

® Formulare proposte che superino la dimen-
sione del singolo istituto

e Stipulare accordi con gli enti locali, la regio-
ne e le associazioni, le organizzazioni del mondo
del lavoro

* Formulare proposte ed esprimere pareri alla
Direzione scolastica regionale, agli enti locali com-
petenti e agli organi collegiali territoriali

* Istituire uno sportello informativo per gh stu-
denti, con particolare riferimento alle attivita in-
tegrative, all’orientamento e all’attuazione dello
Statuto delle studentesse e degli studenti

® Progettare, organizzare e realizzare attivita
anche a carattere transnazionale.

Esse richiedono, per essere perseguite, che la
Consulta abbia ampia agibilita e visibilita.

A tal fine € necessario che essa possa disporre
di una sede attrezzata e sempre agibile, di un sito
internet, di poter costituire relazioni e reti stabili

con le scuole e tutti gli altri soggetti, gia menziona-
ti, disponibili a contribuire agli obiettivi fissati.

Riteniamo, poi, opportuno promuovere la na-
scita di un Coordinamento regionale delle Con-
sulte, data la somiglianza di problematiche tra le
due province.

La Consulta, per poter far fronte alla notevole
articolazione di azioni proposte, rispetto alle qua-
li dovra direttamente agire o dovra dar vita ad in-
terventi promozionali, si strutturera in Commis-
sioni zonali (Vulture-Melfese, Potentino, Val d’A-
gri-Senisese, Lagonegrese) e tematiche ( Scuola e
territorio; Comun1caz1one Informazione e TV on
line; Att1v1ta culturali e Rlcerca, Attivita artisti-
che, espressive, ludiche e mo torie; Servizi alla
persona: Informazione, Consulenza, Orienta-
mento, Prevenzione, Sostegno al successo forma-
tivo ecc.). Saranno Commissioni e Gruppi di La-
voro “aperti”, che vedranno la presenza di esperti
e rappresentanti degli organismi pubblici e dell’as-
soclazionismo citato.

Crediamo, inoltre, che dobbiamo sollecitare
I’intero sistema formativo ad inoltrarsi decisamen-
te sulla strada del miglioramento della qualita del-
la scuola e della pratica dell’autovalutazione.

In particolare riteniamo che occorra operare
con maggiore impegno nei seguenti ambiti:

Promozione della cultura giovanile-studen-

tesca

- Circuito Artistico Studentesco e giovanile.
Giornata dell’arte e della creativita studentesca

- Concorsi

- Attivita editoriali e pubblicazioni

- Fornitura di servizi agli studenti (dal Merca-
tino del libro di testo usato alla Carta studenti,

dallo Sportello informativo al Giornalino della
Consulta provinciale degli studenti.




In collaborazione con

Consiglio Regionale
degli Psicologi di Basilicata

Note di Psicologia

I disagio infantile in Basilicata:
dall'incuria al maltrattamento, all'abuso

ASSUNTA BASENTINI
Psicologa presso il Tribunale per i minorenni di Potenza
Socio A.I.P.G.

- Il disagio infantile nella Regione Basilicata ¢
un fenomeno che ha una sua rilevanza sociale, e
che, come nel resto del Paese, sembra, paradossal-
mente, definirsi nei suoi confini, sullo sfondo di
una societa apparentemente sen51b1hzzata e attenta
ai bisogni dei minori.

- Il fenomeno ¢ in aumento o ¢ aumentata la
visibilita di qualsiasi fatto di cronaca, per la so-
vraesposizione massmediologica?

Relazione tenuta al convegno regionale “Il sesso che
spezza le vite” - Potenza, febbraio 2002

E un “indicatore” ambientale che conduce dal
punto di vista clinico, al concetto di trauma psi-
chicq ai disturbi reattivi, e a quelli che vengono
chiamati i fattori di rlSCth con la nozione recen-
te di vulnerabilita.

Le situazioni traumatiche sono quelle che per
intensita superano le capacita adattative dell’Io del
bambino, per es. una separazione brutale da un
genitore, un evento violento.

- Io ritengo che il fenomeno, purtroppo in aumen- Un ambiente familiare poco adatto ai bisogni
to, ha assunto negli ultimi anni una rilevanza note- evolutivi di un bambino, determina di frequente
vole, indipendentemente dall’attenzione dei massun disturbo reattivo che definiamo come ur’in-

media.

- Per disagio intendiamo una condizione espe-
renziale, che puo colpire i sentimenti, gli stati d’a-
nimo, il pensiero e la volonta; puo essere provata
da situazioni esterne, ma spesso sorge dall’inter-
no ed ¢ in grado di raggiungere la sfera esperenziale
conscia.

- Il disagio ¢ dunque un segnale che va interpre-
tato e valutato.

L’incuria

L’incuria o trascuratezza ¢ il primo comporta-
mento “a rischio” visibile nella famiglia proble-
matica.

stabilita comportamentale determinata da una
persistente condizione di precarieta o vulnerabili-
ta affettiva e relazionale.

“Il disturbo reattivo costituisce una risposta
attuale, (Mises) per la quale non ci si pud permet-
tere di prevedere il futuro” (Soule).

Un esempio: il caso di una bimba di cinque
anni, che manifesta una balbuzie comparsa dopo
ripetuti comportamenti violenti del padre alco-
lista, e rinforzata dagli atteggiamenti negativi del-
le altre figure parentali, padre e nonna, che pren-
dono in giro la bambina, con atteggiamenti svalu-
tativi ed offensivi).

La scarsa cura verso un bambino sottintende



delle carenze affettive, con delle distorsioni nel
legame bambino-genitori.

E il fenomeno definito “I’ospitalismo intra-
familiare”, che si manifesta in famiglie che non
riescono a dare ai loro bambini le risposte neces-
sarie. Sono le “famiglie problema” o “famiglie a
rischio” o “famiglie senza qualita”.

Sono le famiglie che compongono la casistica de-
gli uffici giudiziari minorili, per la materia civile.

La scarsa attenzione operativa dei servizi, della
scuola, dell’autorita giudiziaria (quando ¢ stata
attivata la segnalazione) nei confronti di queste
situazioni che potremmo definire socialmente
“borderline” dal punto di vista della patologia so-
ciale, pud nel tempo contribuire a determinare
condizioni di maltrattamento, in bambini che ra-
ramente hanno uno sviluppo normale se I'inter-
vento ¢ tardivo o inadeguato.

Una delle tante storie di “salvataggio” giuridi-
co e psicologico con esito positivo: cinque fratelli

a nove mesi a nove anni, allontanati e poi affida-
ti a famiglie adottive diverse, impegnate a salva-
guardare il legame fraterno.

La rinascita psicologica e sociale di questi bam-
bini ¢ condizionata dalle possibilita di adattamento
sociale: il rischio di emarginazione, di delinquen-
za e di psicopatia € particolarmente grosso. Di fre-
quente, nella storia degli adolescenti devianti si
ritrova questo contesto di “famiglia problema”, con
I’abituale valorizzazione di sé, ’assenza di un’ide-
ale dell’Io soddisfacente, e con fallimenti molto
primitivi nell’investimento narcisistico dell’To.

Il maltrattamento

Il maltrattamento va considerato come una pa-
tologia sindromica, con evoluzioni gravi a lungo
termine, che intaccano la possibilita dell’adulto
maltrattato nell’infanzia, di stringere legami affet-
tivi stabili e di svolgere un competente ruolo geni-

si e la lettura dei seguenti elementi anamnestici e
contestuali:

1) il riscontro di elementi peculiari e suggestivi
nella storia del bambino e della sua famiglia, che
conducono a fattori di rischio o a maltrattamento
per lo stesso;

2) la presenza di segni fisici indicativi o compa-
tibili con la diagnosi di maltrattamento fisico o
emozionale, o di trascuratezza, o di abuso sessuale;

3) il vissuto del bambino, acquisito con diverse
modalita di comunicazione verbale (racconto-te-
stimonianza), non verbale, come il gioco, il dise-
gno, ’animazione ecc., con le caratteristiche della
sua personalita e la qualita delle relazioni che sta-
bilisce con le figure genitoriali, con gli adulti e
con 1 coetanet;

4) la struttura della personalita dei genitori, la
loro storia personale e di coppia, la dinamica delle
relazioni intrafamiliari e la tipologia della relazio-
ne con il bambino;

5) le condizioni di vita e le risorse della fami-
glia nucleare e la presenza di eventuali risorse nel-
la famiglia allargata;

6) L’iter diagnostico si conclude quando si po-
tra rispondere con sufficiente chiarezza alle do-
mande “si tratta di maltrattamento, e di quale for-
ma? e “quale ¢ il potenziale residuo di questa fa-
miglia e di quella allargata?” (Paola Facchin - Pe-
diatra - Universita di Padova).

L’ipotesi o il sospetto di maltrattamento, passa
attraverso tre eventi essenziali:

a) segni fisici, alterazioni del comportamento
o delle condizioni di vita del bambino che susciti-
no interrogativi negli adulti di riferimento (medi-
cl, insegnanti, assistenti sociale ecc.);

b) la denuncia o segnalazione di qualche mem-
bro della famiglia o da parte di conoscenti;

¢) la confidenza o rivelazione dello stesso bam-
bino.

Tutte queste situazioni richiedono un intervento
diagnostico tempestivo, per evitare ulteriori danni
al bambino e per la credibilita dell’intero sistema

toriale. Il quadro clinico del maltrattamento ¢ for-
temente variabile, sia per gli effetti di eventi “atti-
vi” come la violenza fisica, emozionale o I’abuso

sessuale, che per la presenza di eventi “passivi”,
come la mancanza di cure adeguate, tipica della
trascuratezza, sia perché questi quadri possono
presentarsi come isolati, o associarsi tra loro, de-
terminando manifestazioni variabili e polimorfe.

La diagnosi di maltrattamento o abuso & com-
plessa e difficile e va realizzata da diverse figure
professionali, con specifiche competenze tecniche
ed emotive.

Un possibile percorso diagnostico per accerta-
re I’abuso o il maltrattamento comprende I’anali-

dei servizi.

Dal punto di vista clinico, nel maltrattamento si

distinguona

a) lesioni non accidentali (maltrattamento fisi-
co).

Di regola viene riferito un meccanismo “acci-
dentale” come causa delle lesioni. L’esame clinico
deve pero tener conto anche dell’atteggiamento
del genitore, non coinvolto emotivamente, dell’
atteggiamento del bambino, impaurito, iperattivo,
incontenibile), della storia dei precedenti inciden-



ti, e di tutti i possibili elementi contestuali.

Ricordo, in riferimento alla casistica del T. M.:
la storia di una bimba di quattro anni ridotta in
coma, per le gravi percosse, ricevute dal convivente
della mamma; nella storia della bambina c’erano
diversi indicatori che conducevano ad una diagnosi
di abuso conclamato fisico ed emotivo, ma si ¢
fatto tardi, anche se la bambina, nel tempo, sem-
bra aver recuperato la sua normalita esistenziale
ed emotiva nella nuova famiglia.

b) Trascuratezza grave (child neglet)

E la forma di maltrattamento piu frequente che
si presenta sia come unica componente dell’abu-
s0, sia mista a forme di violenza fisica e sessuale.

Il quadro clinico presenta diverse alterazioni del-
lo stato generale: ritardi dell’accrescimento fisico
(ponderale) e ps1comotor10 alterazioni del com-
portamento piu 0 meno associate a evidenti caren-
ze di cura, come scarsa igiene, 1nademp1enza del-
I’obbligo scolastlco, turbe delle condotte (c’é sem-
pre anche un maltrattamento emozionale da man-
canza di cure amorevoli da parte dei genitori).

¢) Maltrattamento emozionale o psicologico.

I disturbi delle condotte si presentano molto
precocemente, ed evolvono in opposizione, agita-
zione, aggressivita, depressione, apatia, passivita,
altre forme di psicosi e turbe delle condotte ali-
mentari.

L’abuso sessuale

Nell’abuso sessuale sono comprese diverse for-
me di maltrattamento, che comportano un dan-
no potenzialmente molto grave nella personalita
del bambino e dell’adolescente, che spesso si tra-
sforma, in eta adulta, in patologia rilevante.

La forma di abuso piu frequente ¢ I'incesto che
puo manifestarsi in contesti diversi: come un atto
violento con lesioni fisiche, oppure, piu frequen-
temente, in un clima di seduzione ¢ segreto, in
assenza di lesioni fisiche. La fascia d’etd piu a ri-
schio & quella da sette a dieci anni. I dati del cam-
pione analizzato nella nostra Regione conferma-
no che la maggiore incidenza di abusi riguarda
questa fascia d’eta (27 minori pari al 56,25%).

Le bambine sono piu colpite dei bambini. Le
condizioni familiari di rischio sono I’alcolismo,
llsolamento, la poverta materiale e culturale, la
promiscuita, e in misura rilevante, gli aspetti pa-
tologici della personalita dell’ abusante e del suo
legame con la vittima.

Analisi della situazione in Basilicata
Nell’anno 2001, I’andamento del fenomeno,

valutato a livello esperienziale, € molto vicino al-
’anno 1999 (24 casi pari al 49,92% dell’intero cam-
pione che corrisponde a 48 casi).

Nel periodo Aprile-Dicembre 2001, sono ve-
nuta a conoscenza di circa dieci casi di abuso ses-
suale, che sono da considerare una piccola parte
del fenomeno. In tre situazioni si ¢ trattato di mo-
lestie, in cinque casi di violenza, negli altri tre la
diagnosi ¢ incerta.

Sei sono abusi intrafamiliari, quattro extra-
familiari.

In un caso la vittima € una ragazza maggioren-
ne con handicap psico-fisico medio.

Spesso arrivano delle mezze-segnalazioni, ritrat-
tate dalla vittima o dai parenti.

Non possiamo generalizzare, riconoscendo in
tutte le famiglie problematiche il rischio di abuso
sessuale, ma dobbiamo ricordarci che il compor-
tamento abusante ha mille variabili e premesse,
che devono essere lette ed analizzate da chi ha il
dovere di tutelare, attivando un sistema di difesa e
protezione capace di “dare la parola” ai bambini e
al ragazzi, incastrati nei silenzi omissivi degli adulti,
fatti di minacce, di paure, di ricatti, di vuoto e
solitudine.

Nella nostra Regione abbiamo delle aree geo-
grafiche completamente sganciate da ogni forma
di controllo sociale, nelle quali la famiglia e la scuo-
la, in assoluta poverta e solitudine si gestiscono
ogni forma di disagio, di disadattamento, di de-
vianza e di patologia.
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Inizio di una collaborazione

TOMASO VIGLIONE
Presidente Ordine Regionale degli Psicologi di Basilicata

ul n. 20 de i/ Nodo scuole in reteiene pre-

S sentata in modo sintetico I'inizio di una
collaborazione tra ’Ordine regionale de-
gli psicologi di Basilicata e la rivista.

Il grazie va alla dottoressa e collega Angela Gra-
nata per 'invito rivolto al Consiglio dell’Ordine
che accettandolo si ¢ reso disponibile ad utilizza-
re la rivista per aprire un dibattito sulla psicolo-
gia in generale, ma soprattutto sulla psicologia sco-
lastica in particolare.

L’ordine degli psicologi nasce in attuazione
della legge 56/89, legge che definisce ambiti e com-
petenze dello p51cologo che ritengo utile far co-
noscere ai lettori della rivista.

L’articolo 1, legge 56/89, definisce cosi la pro-
fessione di psicologo:

ditori agli studi di Potenza e Matera, ha organiz-
zato I’11 ottobre 1999 un convegno su “Dalla psi-

cologia clinica alla psicologia delleducazione nel-

la scuola delle autonomie?l quale hanno parteci-
pato in qualita di relatori, 1 Provveditori agli Stu-
di, 1 senatori Ossicini e Monticone, il Prof. Trom-
betta dell’Universita “La Sapienza” di Roma e 250
ospiti operatori, dirigenti scolastici, docenti e psi-
cologi.

Volevamo costruire insieme un nuovo percor-
so operativo, per tentare di superare la psicologia
clinica e lavorare con la psicologia della educazio-
ne, per realizzare nuovi percorsi culturali

Purtroppo devo constatare, fatte alcune nobili
eccezioni, che in Basilicata si continua ad avere
della p51colog1a un concetto che fa riferimento ad
un passato in cui le equipe psico-medico-pedago-

“La professione di psicologo comprende ’uso degiche erano funzionali alla costituzione delle classi
gli strumenti conoscitivi e di intervento per la pre- speciali immaginando la psicologia quale strumen-
venzione, la diagnosi, le attivita di abilitazione ria- to di misurazione e di valutazione degli alunni
bilitazione e di sostegno in ambito psicologico rivol-tramite test di personalita di intelligenza o attitu-
to alla persona, al gruppo, agli organismi sociali e dinali che gli psicologi somministravano.
alla comunita. Comprende altresi le attivita di

La lettura dell’articolo 1 aiuta tutti a conosce-
re gli ambiti entro i quali lo psicologo va a svolge-
re la propria professione, ma in particolare mette
in rilievo come primo compito quello della pre-
venzione che diventa sostegno psicologico alla
persona, ...agli organismi sociali e alla comunita
chiarendo, infine, che sono attivita riservate allo
psicologo quelle della sperimentazione e della ri-
cerca didattica.

L’Ordine regionale degli psicologi sin dal suo
costituirsi ha tentato in diversi modi di entrare in
relazione con il mondo della scuola, realizzando
un protocollo d’intesa con la Societa Italiana Psi-
cologia della Educazione e della Formazione
(SIPEF) sostenendo inoltre, il costituirsi della SIPEF
regionale.

In collaborazione con la Sipef e con 1 Provve-

»

sperimentazione, ricerca e didattica in tale ambito”.

Forse ancora oggi 'immagine dello psicologo
e della psicologia ¢ legata all’applicazione delle
norme previste dalla legge 117 del 1977: lo psico-
logo deve essere nella scuola per diagnosticare una
patologia, aiutare a costruire una diagnosi funzio-
nale, ideare percorsi didattici di tipo riabilitativo.

Non ¢ questa la psicologia dell’educazione nella
quale crediamo, forse € anche questa, ma non solo
questa.

Con l'autonomia scolastica la scuola dovrebbe
essere in grado di integrare la sua funzione di pro-
mozione dell’apprendimento e della competenza che
il contesto socio-economico-culturale le affida.

L’integrazione tra scuola e sviluppo socio eco-
nomico del territorio appare ogg1 per certi versi
scontata, fondata sulla necessita di pilotare la re-
lazione tra domanda e offerta nelle competenze
lavorative.

In tale contesto vi € una difficolta dello psico-
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logo ad uscire da un ruolo di diagnosta e terapista
delle disfunzioni scolastiche per divenire aiuto allo
sviluppo della scuola e delle sue funzioni, ma vi e
anche una difficolta della scuola a porre domande
qualificanti allo psicologo.

La scuola ¢ ancora da ritenersi solo come luo-
go degli apprendimenti scolastici oppure come
luogo della formazione integrale della persona
umana?

Ed allora cosa pensiamo della relazione tra le
emozioni e modo d’essere inconscio della mente?
Se guardiamo al sistema inconscio teorizzato da
Freud vale a dire lo spostamento, I’assenza di ne-
gazione, la condensazione, I’assenza di tempo e la
confusione tra mondo interno e mondo esterno...
troviamo che queste caratteristiche corrispondo-
no alla mente emozionale.

Cosa sappiamo noi delle emozioni? Non sono
esse la nostra primitiva e costante dimensione so-
ciale?

Quando ritorniamo ai nostri ricordi scolastici
la nostra mente si affolla non solo di sapere, ma
di emozioni; la paura dell’interrogazione, le risate
dei compagni di fronte ad un nostro errore, la ri-
valita tra compagni, I'innamoramento per la com-
pagna di classe e si potrebbe continuare, ma con-
tinueremmo a trovare solo emozioni.

Perché la scuola possa produrre piu equilibrati
apprendimenti sarebbe necessario che le emozio-
ni evocate dal contesto scolastico s’incontrino con
gli obiettivi che organizzano gli apprendimenti
stessl.

Questi dovrebbero essere gli interrogativi e gli
spazi di discussione da avviare con gli operatori
scolastici nella convinzione che in passato, per gli
psicologi lascuola e stato luogo della condivisione
del potere gestionale cosi come luogo per assecon-
dare le varie mode e tendenze culturali che il siste-
ma dell’istruzione del nostro paese proponeva;
difficilmente la psicologia ha contribuito a fare
“politica culturale” ponendosi in posizione criti-
ca e stimolante nei confronti di obiettivi e di fun-
zioni assegnati alla scuola dal potere politico del
paese.

L’appello che personalmente, e a nome del con-
siglio rivolgo al mondo della scuola, ¢ quello di
iniziare un rapporto che abbia come finalita la
costruzione di una psicologia della educazione
come scienza che aiuta il fanciullo, I’adolescente,
’adulto a vivere esperienze, comunque positive,
contribuendo a determinare un cambiamento cul-
turale.

DIZIONARIO DI PSICOLOGIA
Teoria Cognitivo-comportamentale

La ricchezza terminologica puo essere consi-
derata un indice di sviluppo di un’area disciplina-
re, in tal senso il moltiplicarsi dei termini utiliz-
zati nella teoria e nella pratica clinica della psico-
terapia negli ultimi decenni testimoniano il pro-
cesso di crescita di questa teoria.

Ritenendo la teoria cognitivo comporta-
mentale una delle teorie piu vicine al mondo del-
le relazioni umane ho scelto, per curare la rubri-
ca, di avvalermi del “Dizionario di Psicoterapia
cognitivo-comportamentale” curato dai professo-
ri Stefania Borgo, Giorgia della Giusta e Lucio
Sibilia e edito da McGraw, Hill libri Italia s.r.l.

ABC

IT modello ABC ¢ il principale strumento di
assessment della REBT (Rational-Emotive Beha-
viour Therapy). Ideato originariamente da Albert
Ellis, & stato successivamente adottato da molti
psicoterapeuti di orientamento cognitivo-com-
portamentale. L’ABC ¢ un modello dei disturbi
emotivi dove A sta per evento Attivante (Acti-
vating Evenf), B sta per Beliefsystem (Sistema di
valori o credenze) e C sta per Conseguenze emo-
tive e comportamentali (Consequences) [Ellis,
1962].

Scopo principale del VABC nella fase di as-
sessment ¢ quello di indagare ed evidenziare la
stretta connessione tra B e C; 1 disturbi emotivi e
i comportamenti disadattivi S0NO Spesso causati
non dagli eventi in sé, ma dall’interpretazione che
gli individui si costruiscono mentalmente sugli
eventi stessi. Il modello ABC puo essere facilmen-
te Insegnato a1 pazienti e assegnato come compi-
to a casa. Il modello ABC e un modello di tipo
circolare e non lineare, poiché i tre elementi che
lo compongono si influenzano reciprocamente;
uno stato emotivo particolarmente disturbato (C)
puo condizionare I’attenzione selettiva nella per-
cezione di un determinato evento (A), come pure
una convinzione o belief (B) fortemente radicata
e assolutistica puo originare, quale nuovo evento
attivante (A), un altro ABC. Gli ABC possono esse-
re gerarchicamente strutturati a differenti livelli;
ABC primario, ABC parallelo e ABC secondario.



ABILITA MOTORIE
(MOTOR SKILLS)

Competenze dimostrabili e verificabili che si
basano sulle capacita sviluppate attraverso Iap-
prendimento, l'esercizio e I’esperienza, con una
tendenza a un crescente automatismo.

L’approccio cognitivista utilizza questo termi-
ne facendo un parallelismo fra processi mentali
superiori e abilita motorie. “La rievocazione e la
soluzione di problemi sono atti costruttivi, basati
sull’informazione che resta dagli atti precedent1
A sua volta, questa informazione si organizza
secondo la struttura di quei precedenti atti,
sebbene la sua utilizzazione dipenda anche dalle
circostanze e dalle capacita costruttive attualmente
presenti” [Neisser, 1976].

Prendiamo come esempio il movimento di un
gioco che richieda velocita, come la pallacanestro.
Il tirare la palla nel canestro dipende:

- dalla relazione che esiste tra esperienze nuove
(soprattutto visive) ed esperienze visive immedia-
tamente precedenti;

- dal risultato del processo precedente messo in
relazione con la postura, in quel determinato
momento.

L’equilibrio del corpo scaturisce, quindi, da una
nuova sequenza di movimenti precedent1 in cul
'ultimo movimento compiuto ha una funzione
pre-dominante. “Una sequenza motorla al pari
della costruzione di un’immagine, non ¢ unaserie
di risposte che in seguito il soggetto tendera a
ripetere: il movimento nuovo puo venire sintetiz-
zato con [’aiuto dell’informazione riguardante
quello vecchio, ma ben raramente ¢ identico al
primo” [Neisser, 1976].

Possiamo concludere che la differenza tra
semplici movimenti e processi mentali superiori,
dipende dalla minore rilevanza data in questi
ultimi alle esperienze immediatamente precedenti.

ABILITA SOCIALI
(SOCIAL SKILLS)

Capacita acquisite oppure acquisibili in linea
di principio con un adeguato addestramento a
comunicare in modo efficace e funzionale ai propri
scopi adattativi, rispettando nel contempo quelli
dellinterlocutore o le norme del gruppo sociale.
Si articola in capacita comunicative verbali e non
verbali e di ascolto. La persona con buone abilita
sociali conosce le norme e i contesti sociali in cui
interagisce e adotta comportamenti consonanti.

Nel caso del terapeuta, le abilita sociali e
comunicative sono di particolare rilievo, per la
natura stessa dell’attivita psicoterapica In psico-
terapia, la comunicazione ¢ vincolata dai parti-
colari requisiti del contesto terapeutico, del sistema
di terapia adottato e dalle norme etico-deon-
tologiche. Per esempio, il terapeuta deve essere
addestrato a mettere in disparte i propri personali
scopi comunicativi, se questi sono diversi da quelli
del paz1ente ma anche a utilizzare le proprie
modalita piu spontanee, se questo puo servire a
ottenere una relazione terapeutica di qualita mi-
gliore.

Le capacita di ascolto sono particolarmente
importanti, non soltanto in funzione della raccolta
di informazioni, ma al fine di stabilire una rela-
zione collaborativa con il paziente. L’ascolto attivo
¢ particolarmente usato in terapia cognitivo-
comportamentale, con questo temine intendendo
un ascolto accompagnato da verifiche, riassunti o
richieste di chiarimenti ecc. da parte del terapeuta,
che forniscono al paziente un riscontro dell’at-
tenzione fornita al suo eloquio.

Durante ’ascolto, il terapeuta organizza le
informazioni fornite, ordinandole per esempio per
importanza o cronologicamente, osserva quelle
non fornite, le modalita di comunicare del pazien-
te, la logica adottata, e formula ipotesi euristiche.

ABITUAZIONE
(HABITUATION)

II termine indica una progressiva scomparsa
delle reazioni fisiologiche e motorie a stimoli di
uguale configurazione che si ripetono con
frequenza e a intervalli regolari.

Puo essere intesa come un processo adattativo
di apprendimento, caratterizzato da una progres-
siva riduzione dell’attenzione nei riguardi degli
stimoli ambientali ripetuti e da un blocco dell’ela-
borazione dell’informazione ridondante [Ano-

chin, 1975].




Contributi

Per un’turopa dell'educazione musicale

GIULIA CORSI

Musicista -

on la leggenda della piccola Europg I'inge-
C nua principessa di Tiro che, assorta nel gio-

co, viene ingannata e rapita dal potente

Zeus la mitologia greca c1 ammonisce, in-
Vltandom alla saggezza e alla prudenza. Del resto
questa ¢ una esortazione contenuta nel Libro dei
Proverbi (2,10), dove si legge: “Quando la sapien-
za sara entrata nel tuo cuore e la scienza avra
deliziato la tua anima, la prudenza vegliera su di
te e lassennatezza ti custodira’. Ed & questo il
messaggio contenuto nella maggior parte delle
fiabe, particolarmente in quelle scritte dai fratelli
Grimm.

Lascuola europeqin campo musicale, sapra adot-
tare un atteggiamento competente ed equilibrato?
Sapra contrastare gli aspetti negativi della cultura
undergrounded educare 1 suoi allievi all’autonomia
del giudizio dei prodotti artistici, che ¢ pure garan-
zia per la vita di una societa democrat1ca>

Il rock dalle sonorita pit aspre e una buona
parte della musica leggera, si presentano a noi come
miscele rumoristiche, riempite di scansioni ritmi-
che ossessive, di un soundmetalhco ed inebriante.
Eventi affascinanti per il mondo giovanile, non lo
sono altrettanto dal punto di vista estetico, tant’e
che non possono certo essere definiti prodotti ar-
tistici, né opere musicali di rilievo, poiché ¢ inne-
gabile che esse siano musiche create appositamen-
te dall’industria del businesse a scopi puramente
commerciali. Spesso si tratta di fenomeni involu-
tivi per la stessa cultura, anche perché legati a ma-
nifestazioni di disagio, di devianza del mondo gio-
vanile. La scuola, posta alle strette di fronte a
questi complessi paesaggi sonori, reagisce con due
strategie alternative, ma entrambe inadeguate: ac-
cettare tali prodotti nella lezione, relegandoli ad
un ruolo di banale passatempo, oppure chiudersi

Firenze

del tutto a queste esperienze, adottando metodi e
contenuti di sempre, vale a dire, imporre esclusi-
vamente un repertorio “colto”.

Per quel che riguarda la formazione musicale,
nella scuola dell’ obbhgo europea e nelle scuole
specializzate, I'augurio ¢ che i momenti didattici
siano legati a brani significativi e di qualita, all’in-
segna di quella “E” maiuscola, che in musica sta,
appunto, ad indicare la brillante tonalita di Mi
maggiore e che, secondo la dottrina greca dell’ethos
produrrebbe un’influenza positiva nella psiche del-
I’ascoltatore, suscitando in lui sentimenti di par-
tecipazione fiduciosa e ottimista alla vita.

“Ma quanta strada un wuomo ha da fare/ prima
che womo lo chiamiate? ... quanti anni certa gente
puo esistere/ primache libera possa andare?’:.sono
parole scritte nel 1963 da Bob Dylan, in Blowin’in
the wind, che suonano quasi come un’allegoria alla
formazione permanente di ogni individuo, poi-
ché il cammino verso la conoscenza coincide con
quello verso la maturita e la liberta interiore ed &
innegabile che si svolga durante tutto I’arco del-
’esistenza; e cosi avviene anche nel settore artisti-
co, dove liberta sta, in primo luogo, ad indicare
’esplicazione di una creativita costruttiva. Anche
gli orientamenti scolastici comunitari, secondo il
documento denominato Libro Bianco, parlano di
un potenziamento delle risorse immateriali del-
I'individuo, di un arricchimento interiore che,
certamente, la musica e le discipline artistiche
dovrebbero favorire all’interno del percorso sco-
lastico.

Immaginiamo, con un pretesto, che la parola
Europasia una sigla, le cui iniziali stiano ad indi-
care alcuni concetti fondamentali verso cui orien-
tare gli interventi educativi in musica e, in paralle-
lo, richiamino opere che si pongono in sintonia



con essl.

“E” sta per entusiasmonella lezione. La sinfo-
nia n. 3 di Beethoven, definita “Eroica”, esprime
e ricorda questo stato d’animo, che I’autore riba-
disce nel testamento di Heiligenstadt, dove, rivol-
gendosi agli uomini, scrive: “Addio e non dimenti-
catemsi del tutto..
dervi felici. Siatelo” Si tratta di un concetto con-
fermato in seguito nel famoso 70 eumpeodella
sinfonia n. 9 dove la conquista della “gioia figlia
della lucé & il risultato di una costante tensione
emotiva verso gli ideali trascendenti.

“U?” sta per uguaglianza delle opportunita edu-
cative per tutti gli allievi dei paesi membri della
comunita europea. Offrire la p0551b111ta di creare
attraverso i suoni, in rapporto alla capacita creativa
di ciascuno, s1gn1f1ca promuovere, non solo una
realizzazione di sé che & garanzia di stabilita emo-
tiva, ma, sul piano sociale, garantire quel senso di
giustizia che € anche presupposto per la pace.
Un’opera che ispira questo senso di equilibrio e
compostezza ¢, senz’altro, il Preludio per violino
solo di Bach, un esempio di organizzazione del
discorso sonoro dove si esplicano procedimenti
simmetrici sulle quattro corde. Procedimenti che
sono sintesi suprema delle conquiste polifoniche
e che rispecchiano le leggi della meccanica
quantistica, dove ad ogni particella elementare ne
corrisponde una di segno contrario.

“R” sta per ricercadi nuove strade espressive e
didattiche, per mezzo delle musiche d’avanguar-
dia e dei giochi di simulazione. L’atteggiamento
di costante tensione e curiosita verso la novita,
definito da Fromm come un “coraggioso rifiuto
delle sicurezz8, & una sfida in campo educativo,
poiché i protagonisti del procedimento, ossia in-
segnanti ed allievi, messi alla prova, sv11upperan-
no una notevole fiducia nelle proprie capacita
creative. Percio ¢ necessario presentare agli stu-
denti brani sconosciuti, che suscitino stupore e
interesse dal punto di vista estetico. Il repertorio
pit indicato a tale scopo ¢ quello del novecento,
che nella musica elettronica e in quella realizzata
da strumenti tradizionali, ha fornito una varieta
di atmosfere cariche di fascino e mistero. Due brani
val la pena citare: Stripsody di Cathy Berberian e
Sequenza II di Luciano Berio, per comprendere
come la ricerca di atmosfere inusuali abbia posto
in primo piano I’aspetto timbrico degh strumen-
ti e della voce, che valorizza le sonorita di singoli
fonemi estratti dalle parole.

Buoni risultati di coinvolgimento si ottengo-
no facendo leva sui giochi di simulazione, attra-

verso cui si immagina di intraprendere un fanta-
stico viaggio insieme alla musica, in una dimen-
sione immaginaria e virtuale.

“O” sta per ottimismoche infonde I’atto crea-
tivo, perché esso ¢ momento di apertura verso l’al—
tro ed esprime, nello stesso tempo, fiducia in sé.

Spesso ho pensato a 01 per reni’atto creativo & un percorso lineare ininterrotto

e non una serie di tappe a circuito chiuso. Percio
esso possiede una struttura aperta e continua, pro-
prio come il curricolo, che si configura come un
progetto sempre sensibile a nuove suggestioni
provenienti dal mondo esterno. Sia I’ottimismo
che la fiducia nelle capacita creative sono impor-
tanti fattori di contrasto alle situazioni alienanti.
Queste ultime possono spingere un soggetto insi-
curo alla ripetizione degli schemi musicali con-
sueti, alla ricerca di stimoli sempre uguali e spesso
imposti in maniera subdola. Nella Marcia alla turca
dalla sonata per pianoforte K331 Mozart elevo il
modello classico a coronamento finale della razio-
nalita, proprio in virtu di un intuitivo equilibrio
tra le idee musicali che reggono, dall’interno, le
architetture sonore. L’ascolto di questo brano,
particolarmente p1acevole e semplice dal punto di
vista formale, consistera nel rilevare le ripetizioni
del tema nella struttura 70 ndo, cui fara seguito una
assimilazione alla propria esperienza personale,
grazie ad una creazione ex novo dei temi stessi.

“P” sta per prassi, perché la disciplina musicale
lascia tracce significative, a condizione che il con-
tatto tra la materia e lallievo sia diretto e non
mediato. Un contatto che non sia solo formale,
né solo teorico o tecnico, ma, per citare Gianni
Rodari, consista in una vera e propria grammatica
della fantasia. Rendere accessibile la materia non
corrisponde ad una semplificazione che faccia per-
derle di senso, bensi significa consolidare I’aspet-
to qualitativo della dlsc1p11na stessa. In questa pro-
spettiva si pone un’opera ricca disignificati espres-
sivi, anche per 1 risvolti che ha avuto sul piano
dell” animazione: il Carnevale degli animali di
Camille Saint-Saéns. Nel brano finale della Suite,
la presenza di un ritornello ricorrente basato su
una scala discendente di cinque suoni ne permet-
te, non solo I’analisi del motivo melodico, ma
anche la sua strutturazione dal punto di vista ar-
monico.

“A” sta per autonomiadel linguaggio musica-
le che, parallelamente, richiede un raccordo armo-
nico con altri linguaggi simbolici. La parola auto-
nomia suggerisce, certamente, anche una capacita
diascolto di sé che ¢ garanzia di libertd dell’ espres-
sione personale.



Esiste nel mondo odierno una tendenza a li-
mitare le capacita di scelta degli individui, a do-
minarli con condizionamenti, slogan, persuasio-
ni occulte. Viene facilmente sottomesso chi ha svi-
luppato una tendenza verso il conformismo, ver-
so l’accettazione acritica delle proposte, oppure
chi possiede rigide percezioni degli eventi, basate
su schemi fissi e pregiudizi comuni.

Una scuola che educhi all’autoanalisi dei pro-
dotti e insegni a fruire di atteggiamenti creativi e
autonomi, che solleciti una visione problematica
della realta preparando 'individuo a scorgere i
pericoli sOtto i i luoghi comuni e i tentativi di asser-
vimento, ¢ quanto di meglio una sogieta possa
offrire a se stessa ed ai propri giovani. E il Rogers
a ricordarci I'importanza di questi ed altri fattori,
come l’esigenza di sollecitare la partecipazione
emotiva al lavoro e la capacita di “trastullarsi”, ri-
creandosi con gli elementi e i concetti che sono
propri del linguaggio specifico. Un modo di lavo-
rare che accomuna non solo importanti autori del
passato, ma anche compositori come I’argentino
Astor Piazzolla che, in opere suggestive come
Esqualo e Fugata, presenta una realta culturale a
noi lontana dal punto di vista geografico e
stilistico, ma vicina quanto ai procedimenti crea-
tivi originari. Malgrado I’apparente malinconia e
quel dolce senso di abbandono, la musica di
Piazzolla rifiuta 1 sentimentalismi e le effusioni

“romantiche”, per sottolineare, invece, le
accentuazioni e i contrasti nelle sonorita, crean-
do, in tal modo, atmosfere coinvolgenti e carlche
di tensioni emotive. Da questo punto di vista la
varieta dei timbri, delle atmosfere, dei colori rap-
presenta soltanto lo strato di superficie della mu-
sica, sotto cul pulsa, costante ed inesorabile, il vi-
gore dell’energia vitale. Ritengo che questa musi-
ca meriti una particolare attenzione, non solo per-

ché in essa sono presenti procedimenti compositivi
di spessore, che appartengono alla nostra cultura,
come il contrappunto e la fuga, ma anche perché
cl insegna a guardare al di 1 delle apparenze, alla
sostanza degli eventi sonori. Pur essendo definita
come pensiero tristee composta, di preferenza,
nelle modalita minori non suscita sentimenti
intimisti e di chiusura, anzi genera in noi una ri-
sposta positiva ed estroversa, paragonabile alla sco-
perta di una verita per intuizione. La gratificazio-
ne interiore che ne deriva ¢ il risultato del cammi-
no dall’oscurita dell’ignoto alla /uce della cono-
scenza.

L’augurio musicale per la scuola europea ¢ che
possa vivere momenti di condivisione e scambio
delle idee. Cio vale sia all’interno delle singole
scuole e delle piccole realta locali, ma anche a li-
vello di strutture e organismi che regolano i rap-
porti tra i paesi. E necessario vigilare responsabil-
mente affinché, in campo educativo, gli atteggia-
menti inadeguati non abbiano il sopravvento.

E quanto ci ricorda la favola del concertgscrit-
ta dal poeta spagnolo Iriarte. Gli animali decise-
ro di preparare un bel concerto in onore del re
Leone. Ma il direttore d’orchestra, un grosso e
presuntuoso papero, purtroppo, aveva scrittura-
to dei musicisti non all’altezza del compito. Igna-
ro della propria mediocrita, tuttavia, ogni musi-
cista si riteneva il migliore del gruppo. Quando
infine, nella tempesta di stonature, il fiasco si
annuncio mortificante per tutti, gli orchestrali
cominciarono vicendevolmente a scaricarsi le
responsabilita dell’insuccesso. Allora re Leone,
decise di sciogliere la compagnia, ponendo fine
alla guerra e dicendo: “La storia € vecchia amici
miei! A questo mondo nessuno ammette mai 1
propri errori e di ogni insuccesso ritiene sempre
responsabili gli altri!”.




Verso una costituzione dell'unione Europea

SARA SILEONI
Laureata in Giurisprudenza - Macerata

1 14 febbraio scorso é stata ufficialmente
[ aperta a Bruxelles la Conferenza intergo-

vernativa che dovra stabilire le riforme
necessarie a garantire I’efficacia dell’azio-
ne dell’Unione europea.

Il mandato della CIG, fissato dal Consiglio eu-
ropeo di Colonia (3-4 giugno 1999) e ribadito ad
Helsinki (10-11 dicembre 1999), comprende tre que-
stioni: la dimensione e la composizione della Com-
missione; la ponderazione dei voti in seno al Con-
siglio (nuova ponderazione, introduzione di una
doppia maggioranza, soglia per le decisioni a mag-
gioranza qualificata); I'estensione delle votazioni
a maggioranza qualificata in sede di Consiglio. In
realta, da tali questioni di base ne scaturiscono al-
tre di politica generale.

Negli ultimi cinquant’anni sono stati complu—
ti passi da gigante verso la realizzazione di un’in-
tegrazione sempre piu stretta tra i Paesi del Vec-
chio continente: dalla prima Comunita del car-
bone e dell’acciaio si ¢ passati ad una vera comu-
nita politica, quasi-federale, che ha una propria
moneta, un bilancio di oltre 160 mila miliardi di
lire destinato alla realizzazione delle politiche co-
muni, un proprio sistema giuridico le cui norme
prevalgono su quelle nazionali.

I grandi problemi che oggi I'Unione si trova ad
affrontare, sia al suo interno sia nelle sue relazioni
con 1l resto del mondo, evidenziano pesantemen-
te le rughe delle sue “regole costitutive”, che ne
condizionano fortemente I’efficacia e, in piu, non
le garantiscono nemmeno un significativo soste-
gno dell’ op1n10ne pubblica, melius, della societa
civile europea’.

La situazione € aggravata dall’imminente allar-
gamento dell’Unione, che condizionera fortemen-
te 'identita dell’Europa del Ventunesimo secolo.
Sebbene necessario, tale allargamento rischia di
indebolire ’ordinamento dell’Unione ed ¢ fonte
di difficolta anche sul piano istituzionale.

L’innegabile successo dell’integrazione europea,
infatti, ¢ dovuto essenzialmente ad un sistema isti-
tuzionale atipico, caratterizzato da elementi di

sovranazionalita. Vi ¢ un organo collegiale, la
Commissione, indipendente dagli Stati membri e
titolare della funzione d’iniziativa e di impulso del
processo di costruzione europea; il Consiglio dei
ministri, potendo deliberare in molte materie a
maggioranza, puo aggirare gli ostacoli derivanti
dal veto di questo o quello Stato membro; il Parla-
mento europeo, eletto a suffragio universale diret-
to dal 1979, ha visto progressivamente aumentare
la sua partecipazione al processo legislativo ed ¢
dotato di importanti strumenti di controllo; la
Corte di Giustizia ¢ in grado di imporre il rispet-
to delle decisioni collettivamente adottate ed ha
sempre rivestito un ruolo determinante nel pro-
cesso di integrazione europea’.

Tuttavia, la struttura istituzionale dell’Unione
europea ¢ stata pensata e definita negli anni Cin-
quanta per una Comunita di sei Stati membri. I
Trattati che si sono succeduti fino ad oggi hanno
introdotto alcuni adeguamenti del quadro istitu-
zionale, senza procedere ad una riforma globale.
Per evitare che Iallargamento dell’'Unione mini
alla base la solidita dell’edificio comunitario ¢ in-
dispensabile discutere sul modello ultimo del-
I'Unione che si vuol costruire con i nuovi Paesi
aderenti.

Una riforma in senso federale

Fin dalle origini, il processo d’integrazione co-
munitario e stato la risultante del compromesso
fra due prospettive: quella federale e quella confe-
derale. L’attribuzione di competenze all’ordina-
mento europeo ¢ stata, infatti, controbilanciata dal
preminente potere di controllo esercitato dagli
Stati membri in seno al Consiglio.

La prospettiva federale si € accentuata con la
costituzione dell’Unione economica e monetaria
e I’introduzione della moneta unica, dal momen-
to che é stato trasferito al livello europeo un pote-
re tradizionalmente caratterizzante la sovranita
statale*. D’altra parte, la dimensione economica,
che ¢ stata il motore principale della costruzione



europea, non ¢ piu idonea a svolgere tale ruolo.

Non soltanto un’unificazione politica per via
esclusivamente economica, infatti, rappresenta un
“controsenso, un pericolo mortale per il governo
politico e la cultura™, ma ¢’¢ anche da considera-
re che nella struttura ormai mondializzata dei fat-
tori economici moderni, 'interesse delle forze che
muovono I’economia fll’llSCC per essere in opposi-
zione a quello di una pit profonda integrazione
politica. Dal momento che la competizione eco-
nomica attuale non ¢ piu di tipo industrial-pro-
duttivo, ma si svolge principalmente sul terreno
del capltale finanziario, una volta realizzata la li-
bera circolazione dei cap1tah viene a mancare ogni
spinta verso forme d’integrazione politica. “Gli
interessi economici in Europa non aspirano ad una
Costltuzmne Raggiunti i suoi scopi, I’economia
non sara piu la forza motrice dell’ulteriore pro-
cesso di integrazione. Se si vuole una forma di in-
tegrazione diversa da quella economica, I'iniziati-
va in questo senso deve partire dai cittadini.™

Sebbene il progetto dell’Europa politica e quello
dell’Europa economica siano complementari, essi
sono governat1 da differenti logiche: ’'Europa eco-
nomica si ¢ realizzata attraverso un processo di
omologazione che non sarebbe compatibile con
il pluralismo culturale che caratterizza 'Europa e
con il rispetto della democrazia.

La diffidenza nei confronti del processo di co-
struzione comunitaria ¢ dovuta proprio al carat-
tere tecnicistico-funzionalistico delle istituzioni
dell’Unione, le quali hanno saputo guidare la cre-
azione di un mercato comune, ma sembrano ina-
deguate ed, anzi, pericolose per la democrazia ed
il pluralismo culturale, una volta che si volesse
procedere verso un’integrazione piu profonda’.

L’aumento delle competenze comunitarie deve,
quindi, trovare un riscontro nella parallela e pro-
porzionale democratizzazione dell’apparato isti-
tuzionale. Il modello che risponde meglio a tale
esigenza di un’unita che sia rispettosa del plurali-
smo culturale ¢ quello federale®: moderno, demo-
cratico, flessibile e decentralizzato, il quale, attra-
verso I’applicazione del principio di sussidiarieta,
consente di realizzare ’armonia nella diversita e
di conciliare la solidarieta e Iefficacia nel perse-
guimento di un 1ntegra21one economica e sociale
sempre maggiore’.

Fin dalle origini la costruzione comunitaria si
¢ indirizzata verso una prospettiva federale, sulla
base dell’interazione di quattro fondamentali ele-
menti caratterizzanti: la sovranazionalita, I’inte-
grazione, la preminenza e la partecipazione. Su

tali elementi si € determinato lo sviluppo della
costruzione europea, che attua e contemporanea-
mente consente la prevalenza della normativa co-
munitaria rispetto a quella del diritto interno'
Tuttavia, proprio quando con I’Atto UHICO euro-
peo e con il Trattato di Maastricht si ¢ passati ad
un’integrazione piu stretta sul piano materiale del-
le competenze, parallelamente si ¢ avuta una com-
pressione della logica comunitaria ed un correlativo
rafforzamento di quella intergovernativa.

Ci0 ha portato ad un controsenso: il processo
federalistico ¢ molto avanzato nella fase discen-
dente, vale a dire nella fase riguardante I’esecuzio-
ne comunitaria, cioe nella costruzione di un’effi-
cacia autonoma, diretta, uniforme e prevalente del
diritto comunitario sul diritto statale, mentre ¢&
assai lontano nella fase ascendente, quella propria-
mente costituzionale, caratterizzata dalla forma-
zione di una volonta politica comune, espressio-
ne di una logica federalistica e quindi rispettosa
delle diversita sociali e culturali delle diverse co-
munita federate.

L’esecuzione federale, cioé centralizzata e non
mediata da attivita esecutive degli Stati, unita alla
decisione non federale, porta, tuttavia, a “un mo-
stro organizzativo”!!. Infatti si ha qualcosa come
un consensualismo centralistico a base governati-
va, che ha poco o nulla a che fare con la democra-
zia e il federalismo.

Del resto, le istituzioni comunitarie sono state
create per guidare e promuovere poco piu di
un’unione doganale e quindi ¢ inevitabile che,
nonostante le evoluzioni intervenute, siano ina-
deguate a far fronte ad un’integrazione piu pro-
fonda, che coinvolge le grandi politiche economi-
che, finanziarie, sociali, industriali, dell’energia,
ambientali. Politiche di cosi ampio respiro neces-
sitano di legami politici piu saldi e di istituzioni
che abbiano una nuova legittimazione.

Una Costituzione europea

Lariforma istituzionale deve rendere l’Unione
pitt democratica, piu efficace, piu trasparente e piu
vicina ai suoi cittadini. Per conseguire questo obiet-
tivo si deve aprire una fase di “costituzionazza-
zione” dell’Unione europea come ha proposto la
stessa Commissione'?, a partire dall’elaborazione
di un patto fondatore della cittadinanza europea,
che riconosca formalmente i diritti e le liberta del
civis europeo e che fissi in maniera solenne i prin-
cipi, la natura, ’organizzazione e gli obiettivi del-
’Unione, sostituendo 1 preamboli, le disposizio-



ni comuni e gli articoli di natura costituzionale
dei trattati comunitari. Tale prospettiva, del resto,
era stata delineata dal Parlamento europeo gia nel
1984, con lapprovazione del progetto predispo-
sto dalla Commissione Affari istituzionali®, che
proponeva I’elaborazione di una Costituzione eu-
ropea (il cosiddetto progetto Spinelli)™.

Per altro verso, la questione della natura costi-
tuzionale dei trattati comunitari € stata ed € anco-
ra oggetto di ampi dibattiti.

Si puo osservare, al r1guardo che il diritto eu-
ropeo primario non ¢ un ordinamento origina-
rio, posto da un atto costituente r1conduc1blle a
un proprio popolo, e che trova percio in se stesso
il proprio titolo di legittimazione, ma ¢ posto da
trattati, conclusi dagli Stati e che restano nella di-
sponibilita degli Stati®®. Inoltre, i trattati vigenti
contengono alcune disposizioni sufficientemente
generali per essere definite come costituzionali
accanto ad altre che disciplinano aspetti piu di
dettaglio e che, quindi, non possono essere con-
notate dalla stessa “stabilita”®®. In ogni caso, i trat-
tati comunitari hanno dato origine ad una Comu-
nita di diritto le cui istituzioni hanno il potere di
produrre norme giuridiche applicabili sia agli Sta-
ti membri sia direttamente ai loro cittadini. La
Corte di giustizia ha contribuito a rafforzare no-
tevolmente gli elementi di sovranazionalita con-
tenutl nel trattati.

L’elaborazione di una Costituzione dell’Euro-
pa? che si sostituisca ai trattati originari terrebbe
conto dell’esistenza di un ordinamento giuridico
sovranazionale in posizione di prevalenza rispet-
to a quelli nazionali, dei diritti dei cittadini deri-
vanti direttamente dai trattati e dalle norme co-
munitarie, della giurisprudenza che ha dato luogo
allacquis communautairg dell’evoluzione progres-
siva del sistema con il rafforzamento dei poteri del
Parlamento europeo e con 'introduzione dei dirit-
ti fondamentali e della cittadinanza europea.

Del resto, quando la politica estera, compresa
quella d1 dlfesa sara effettivamente umca cosi
come gia oggl la politica monetaria, sara necessa-
rio disporre di un sistema istituzionale autonomo
dotato di propri organi democratici, come posso-
no derlvare da una vera e propria Costituzione. Il
trattato ¢, infatti, un istituto del diritto interna-
zionale, attraverso il quale vengono disciplinati
determinati rapporti o questioni tra Stati sovrani.
La Costituzione, invece, ha per obiettivo la tutela
e la promozione dellindividuo ¢ di una comunitd
organizzata. Essa, pertanto, fissa i diritti inalie-
nabili dell’individuo come singolo ed anche nelle

sue relazioni sociali e stabilisce gli organi, gli stru-
menti e le regole per garantlre tali diritti.

La costruzione europea ¢ stata intrapresa per
motivi politici ed economici di grande importan-
za, vale a dire per garantire la pace e favorire il
progresso economico e sociale degli Stati mem-
bri®. Tuttavia, non bisogna dimenticare che I'U-
nione ¢ fondata anzitutto su un’eredita culturale
comune, su un sistema di valori condivisi dai cit-
tadini europei, vale a dire quei valori di pace, li-
berta, uguaglianza, tolleranza, solidarieta, giusti-
zia, protezione dei diritti fondamentali che sono
consacrati nella maggior parte delle Costituzioni
nazionali degli Stati membri.

Una Costituzione europea, naturalmente, do-
vrebbe contemplare anche un sistema di garanzie
giuridiche e politiche a salvaguardia dell’autonomia
degli Stati membri nella loro sfera d’azione®. Per
tale motivo, essa dovrebbe essere di tipo federale.

Una soluzione federale non si traduce necessa-
riamente in uno Stato federale quale esiste nella
realta internazionale: la Federazione europea puo
e deve caratterizzarsi in forme diverse, quelle piu
adeguate all’esperienza storica, alle pecuhar1ta ed
alle diversita delle culture della variegata realta
europea”, tenendo conto della sua progressiva evo-
luzione, prima economica e poi anche politica,
attraverso le diverse fasi di un processo d’integra-
zione che ha utilizzato ed utilizza non pochi stru-
menti di cooperazione intergovernativa accanto a
quelli di carattere sovranazionale.

Si deve operare in una prospettiva di “fede-
ralismo aperto, che il sistema originale proprio del-
’esperienza comunitaria consente di realizzare,
come un nuovo modello di societa politica, il ter-
zo dopo la citta democratica e lo Stato nazionale,
basato sulla spartizione della sovranita fra gli Stati
membri e le istituzioni comunitarie”?.

D’altra parte, nella definizione di tale fede-
ralismo occorre tenere conto del fatto che oggi, in
tutta ’'Unione europea, accanto ai poter1 classici
di ogni Stato membro, stanno sempre piu emer-
gendo sfere di potere che rappresentano il collega-
mento tra cittadini e imprese, da un lato, e siste-
ma di governo (nazionale ed europeo), dallaltro.

In queste nuove sfere di potere si concentra
buona parte dei meccanismi reali delle decisioni®.
Tale decentramento corrisponde all’esigenza diun
governo piu vicino ai cittadini®. E vero, quindi,
che I’Europa federale deve essere concepita e co-
struita come “un edificio a piu piani”%*, lasciando
un ampio margine di liberta strutturale a tutti i
livelli, in base al principio di sussidiarieta.
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Rubrica etimologica

Psittacismo, obiettivo, metodo,
negativo, contesto

RAFFAELLO CORRADETTI
Preside - Fermo

uesta volta colgo I’occasione per richiama-
re I’attenzione dei lettori sul fatto che in-
durre, come avveniva quasi sempre ai tem-
pi in cui frequentavo la mia scuola, allo
“psitacismo” — termine tecnico (che deriva dal gre-
co p31ttakos = pappagallo) che indica, in psico-
logia, il “disturbo psichico consistente nel ripete-
re meccanicamente parole, frasi o gesti visti o udi-
ti da altri, ma senza comprenderne il significato”,
e, in filosofia (Lelbnlz) la forma di esasperato
“nominalismo” (0051 chlamato in quanto compo-
sto da “nominale” piu “ismo”) ed indica la dottri-
na filosofica medievale secondo la quale gli indivi-
dui sono reali, mentre i concetti generali o univer-
sali non esistono come realta, bensi sono solamente
dei “nomi” con cui la mente umana li rappresen-
ta, e per estensione, specialmente con valore pole-
mico, sta per “il hnguagglo o latteggiamento for-
malmente curato, ma privo di realismo e concre-
tezza” — ¢ molto grave, per il semplice fatto che il
ripetere pedissequo e meccanico di parole e ter-
mini pronunciati dagli insegnanti (di ogni disci-
plina, attenzione, in cui si usi la hngua italiana)
consente agli allievi di conseguire la “promozio-
ne”, ma non la “promozionalita”, ed € un grave
errore, che porta, come conseguenza deteriore, e
alla 1neducaz1one e, pegglo ancora, alla diseduca-
zlone, sia 1ntellett1va che morale.
E qualcuno potrebbe giustamente chiedere:
qual &, quale deve essere il primo obiettivo che gli

alunni possono conseguire nella scuola, sempre
con I'aiuto degli insegnanti — degni di questo nome
— e quale il metodo migliore per raggiungerlo?

E pr1ma di entrare in merito alla tematica enun-
ciata, cos’e¢ un “obiettivo”, cos’¢ un metodo?

“Obiettivo” (dal latino “obiectivum”, da “ob”

= di fronte + “jacio” = io getto) come sostantivo
indica lo scopo che c1 si propone, e “Iobietto” (=
I’oggetto) versa cui “si getta”, cioé si muove la
nostra azione. Ebbene lo scopo primario, a cui
’alunno (dal lat. “alumnus”, a sua volta dal verbo
lat. “‘lere = alimentare, cio¢ colui che “si ali-
menta” alla fonte del...sapere) ha il diritto di per-
venire, & “Lhabitus rationis” (di cui spesso ho par-
lato nelle precedenti puntate), cioe I'atteggiamen-
to di chi osserva, riflette, ragiona, a cui fara segui-
to, sia pure con la dovuta gradualita, un altro
“habitus”, quello “ crztzco * (dal verbo greco “crinein
= separare, da cui “critica, criterio, crisi” etc.), che
induce a “separare, a dlstlnguere il vero dal falso,
il gusto dall’ingiusto, il buono dal cattivo, il brut-
to dal bello, etc. I due “habitus” citati, in perfetta
“simbiosi” (dal greco “syn” = con + “bios” =
vita), cio€ in vita comune, costituiscono le basi di
una vera autentica “cultura”.

Ed ancora, che cos’¢, che cosa si deve intendere
per “metodo”? Ebbene, partendo dall’etimo, la
parola ¢ formata da “meta” (da non confondere
con “la meta” che deriva dal latino “medietas”,
dall’aggettivo “médius” = medio, che sta in mez-




z0), che € una preposizione greca che ha vari si-
gnificati, tra cui “attraverso, per”, ed il sostantivo
“0dos” = strada: metodo ¢ una “strada” attraverso
cui si passa, cio¢ “il complesso dei criteri e dei
pr1nc1p1 direttivi, seguendo i quah si comple
un’operazione teorica e pratica”. Chiunque puo
trovare in ogni buon dlzlonarlo italiano - di cui
oggl, per fortuna, si puo disporre — varie parole
collegate a “metodo”, quali “metodica, metodica-
mente, metodicita, metodicismo, metodico,
metodismo, metodista, metodistico, metodizzare,
metodologico, metodologicamente, metodologo”.
E tornando al termine “metodo”, mi sembra op-
portuno richiamare I’attenzione dei lettori sul-
'aspetto fondamentale della didattica (s’intende
di ogni disciplina), o, meglio, metodologia didat-
tica, in virtu della quale sia dato agli insegnanti di
spiegare, di “explicare” (dal latino “ex” = fuori +
“plicare” = avvolgere, chiudere; cfr. “plico, espli-
cito, implicito, implicare etc.), cioé di “tirar fuo-
ri” cio che ¢ “plicato”, avvolto, chiuso, cioé “apri-
re” agli occhi della mente il significato base della
parole e le varie accezioni, che ruotano sempre
attorno alla “radice” stessa, e il legame logico che
unisce le varie accezioni tra le parole e la radice
unica, fondamentale.

Ricordo che qualche mese fa in un colloquio
con una persona coltissima, umana e modesta, io
ebbi modo di dire, tra il serio ed il faceto, che se
volessi far cadere in errore ogni persona, riuscirei..
nell’intento. E feci il seguente esempio, cioé ri-
volsi, a quella persona, la seguente domanda: “Lei
sa che negativo indica qualcosa che va... male?”.

La risposta immediata fu: “Si”. Al che io risposi
subito che era caduto in errore (non certo per col-
pa dell’interlocutore), ma perché io stesso ero ri-
corso ad una domanda che tendeva (“tendenzio-
a”) a far cadere in errore, per il semplice fatto che
avrel potuto rivolgere la domanda in altro modo,
ed in altro tono, ad esempio: “Secondo lei la paro-
la “negativo” puo avere, a seconda del contesto,
diversi 51gn1f1cat1 d1vers1 o, meglio, contrappo-
sti?”. Ora “negativo” si usa, talvolta, per indicare
Iesito di un esame clinico (ad es. esame di sangue
in un laboratorio di analisi in ospedale) e vuol dire
che le “cose” sono andate “bene”, in quanto la ri-
sposta “negativo” implica il “no” al male temuto
o diagnosticato senza il dovuto controllo analiti-
co: perché “negare” vuol dire “dir di no” o al bene
(allora le cose vanno... male) o al male (allora le
cose vanno... bene). Ad esempio: un esame “nega-
tivo” di scuola indica che le cose sono andate...
male. Per concludere “negare” significa “dir di no”:
se si dice “di no” al bene... va male; se si dice “di

” al male... va bene.

La conclusione ¢ che il significato preciso di
una parola si desume quasi sempre dal “contesto”.
Ma attenzione a questo termine. Come sostanti-
vo “contesto” deriva dal latino “contextus”, dal
verbo latino “conteéxere” = tessere con, mettere
insieme, unire le varie parti di un tutto, intreccia-
re: cfr. contesto umano, politico, sociale, morale,
affettivo, sportivo, giudiziario, etc. (cfr. tessuto).
Pero come verbo “contesto” € la prima persona
singolare del verbo “contestare”, che deriva a sua
volta — come la stragrande maggioranza delle pa-
role italiane, dal latino, sia pure per lo
piu quello ¢ Volgare (c1oe parlato dal
“vulgus”, dal “popolo”, dalla massa) -
dal verbo latino “contestari”, che si-
gnifica “contestare”, cioe chiamare a
“testis” = teste, a testimonianza le pro-
prie ragioni contro quelle di un altro.
Ad esempio, se io “contesto” la con-
travvenzione, che mi abbia fatto un
vigile, non faccio altro che chiamare a
“teste”, a testimonianza “le mie ragio-
ni” (che possono essere o non essere
valide) contro il suo operato; se un vi-
gile mi “contesta”una contravven21o-
ne, vuol dire che chiama, a “testimo-
nianza”, le sue ragioni, scaturite da un
controllo che abbia effettuato sulla mia
auto, nei confronti del mio operato.
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Pier Paolo Ottonello,La barbarie civilizzata,
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na raccolta di saggi di Pier
U Paolo Ottonello ne La

barbarie civilizzatail cui

discorso sembra viaggi
controcorrente, ma nel senso che
prescinde, a dichiararlo ¢ I’Au-
tore stesso, in modo radicale e
con l'intento piu costruttivo da
qualsiasi “corrente”. Perché, si,
la contemporaneita tende ad in-
crementare anzitutto la globa-
lizzazione delle comunicazioni
gridate e di parte, con effetti per
lo piu ipnotici e a discapito del-
’autentica polemica, I'unica so-
stituzione costruttiva di ogni for-
ma di guerra, sottolinea Otto-
nello in quarta di copertina; per-
cio 1 suoi saggi vogliono resu-
scitare - di 1 dai diagrammi piat-
ti della postideologia - lo spirito
della polemica come necessario
ad ogni progresso ideale e cultu-
rale.

Punto di avvio del discorso di
Ottonello ¢ la determinazione
del concetto di cultura che fa
capo a quello di attivita; cultura
come “esercizio dell’atto critico
dell’ 1nte1hgenza nella sua libera
attivita creatrice”, acquisizione
sempre rinnovata di quella virzus
che sintetizza ars e techng impe-

gnando 'uvomo intero nel suo
farsi intero. Cultura come peren-
ne lotta contro tutto cio che ten-
de a dividere 'uomo, depoten-
ziandone il dinamismo, la crea-
tivita, la liberta. In questo senso
lato, in quanto universale, cultu-
ra ¢ |’atto della liberta nel suo pe-
renne crearsi attuandosi; e dun-
que €, negativamente ma neces-
sariamente, atto e processo di li-
berazione da tutto cio che si op-
pone alla potenza della sintest,
nella direzione di cristallizzazio-
ni, scissioni, sterilizzazioni del
reale (p. 21).

La creativita costitutiva della
cultura implica due dimensioni
ed energie fondamentali dell’in-
telligenza umana: la contempla-
zione e la storicita L’una costi-
tuisce il principio fondante e
propulsore di ogni atto intelligen-
te; Ialtra coincide con il crescere
dell’'uvomo secondo I’ordine del-
la sua temporalita finalizzata:
come tempo finito sussistente
nella sua relazione costitutiva con
il suo principio e il suo fine (pp.
23-24). Cultura in definitiva ¢ pie-
nezza dell’'uomo, ¢ attuarsi del-
’essenza dell’'uomo come ente
finito intelligente libero. In que-

sto senso la dialettica della cultu-
ra ¢ la medesima dialettica del
progresso umano, che altro non
¢ se non la crescita nell’adegua-
zione dei mezzi ai fini propri
dell’uomo stesso, mediante sem-
pre nuove forme di mezzi che la
cultura inventa (p. 30). Sicché ci-
vilta & accrescimento degli stru-
menti in ordine ai fini essenziali
e perfezionamento della determi-
nazione dei fini e del loro ordine
metafisico attraverso gli strumen-
ti; ¢ combattimento incessante
contro ogni impoverimento o
parzializzazione della perfezione
dell’ordine metafisico, contro
ogni disordinato rapporto fra
mezzi e fini. In questi termini,
Ottonello puo definire i caratte-
r1 della societa odierna come di
barbarie civilizzata, in quanto
“accrescimento insaziabile di
strumenti che s’acceca e s’assor-
da a qualsiasi differenza metafi-
sica tra mezzi e fini, alla differen-
za tra mali essenziali e mali
inessenziali, ossia tra il male as-
soluto e 1 fini strumentali, gene-
rando strumenti solo per genera-
re strumenti senza fine” (p. 55).
Tolto il fine, cioé la misura e il
senso di tutti i possibili mezzi,



questi si rovesciano infinitamen-
te moltiplicati, a cateratta, a do-
minare quel piacere dei quali sol-
tanto sono strumenti, si che il
piacere stesso € una necessita
schiacciante e tanto piu insaziata
quanto piu ingorda e bagordante:
“il rigetto d’ogni ascesi, o cam-
mino, 0 movimento all’ insu, o
amphamento d’orizzonte, o inte-
rezza, o unitotalita, si svela o
denuda come ascesi capovolta e
coatta” (p. 59). Di qui quel “ma-
gnifico regresso” che da il titolo
alla seconda parte del volume, i
cui saggi ripercorrono con acribia
storica e penetrante sguardo teo-
retico punti nodali della cultura
occidentale, in una forte tensio-
ne a recuperare la misura del li-
mite della positivita, ossia il po-
sitivo come misura del negativo,
del proprio esserci e non esserci
intero come positivitd. E peren-
ne - scrive Ottonello - ogni
superamento di parzialita e la sua
condizione necessaria, cioé la
consapevolezza del limite insor-
montabile del superare tutti 1 li-
miti, nell’impossibilita ontolo-
gica d&i superare il proprio limite
ontologico. Fingerlo superabile o
superato comporta 'impossibili-
ta di crescita, di progresso (p. 90).
In questo orizzonte di senso
della storicita, Ottonello coglie
le radici costitutive della cultura
occidentale nella civilta ellenica,
per avere fondato il significato
primo, metafisico, sia della natu-
ra sia della ragione; I'unica che
abbia sintetizzato le altre civilta
creando una nuova forma dialet-
tica, ossia introducendo lo spiri-
to come elemento dialettico ri-
spetto alla natura, lo spirito con-
cepito come Cio che riconoscen-
dosi in unita armonica con la
natura, non si pone di fronte ad
essa senza liberta (pp. 93-94). Pla-
tone, secondo Ottonello, ¢ 1l fi-
losofo in cui la metafisica ellenica
raggiunge la sua sommita, in

quanto pone il problema della
dialettica come consapevolezza
del limite del naturalismo
metafisico: la trascendenza delle
idee, la dialettica delle idee e la
dialettica della partecipazione del
mondo terreno al mondo iperu-
ranio problematizzano il suo
fondamentale teismo cosmolo-
gico, sul quale non puo non gra-
vare 1l residuo nodo del rappor-
to fra divino e Dio, fra attivita
demiurgica e materia, fra ’ordi-
ne del mondo e il fato. Platone,
come nessun altro pensatore
precristiano, mostra che la pie-
nezza della ragione naturale coin-
cide con I’esigenza della ragione
soprannaturale e, di piu, che una
metafisica naturalistica si puo
assumere nella sua interezza solo
come metafisica parziale che
dunque intrinsecamente esige
una metafisica intera quale sol-
tanto ¢ la metafisica creazionistica
(pp. 97-98). E allora le premesse
necessarie di fondati concetti di
progresso e di modernita Otto-
nello rinviene in quell’ “idea di
novita” che ¢ radicale e intera
solo nel cristianesimo, in quan-
to si identifica con ’essenza me-
tafisica della creazionee della 7s-
creazione redentiva (p. 151). La
novita radicale della storia & Cri-
sto ricreazione dell'uvomo e del
mondo, dialettica creativa di
tempo ed eternita, di liberta e
grazia: € la ricreata interezza del-
'uomo, come nuova possibilita
di farsi intero, perfetto. Le man-
cate attuazioni o le negazioni di
questa possibilita costitutiva del-
I'uomo e ricostitutiva della per-
sona corrispondono per cio stes-
so ad altrettante riduzioni dell’no-
mo, dunque della dialetticicita
del tempo e della liberta. Le fu-
ghe della perfezione come la
possibilita costitutiva della per-
sona puntano di volta in volta
verso spiritualismi o verso
materialismi; opposte equivalen-

ti cecita nei confronti dell’'uomo
intero, reazioni riduttiveche ten-
dono a sostituire la rivoluzione
ricreativa del cristianesimo, iden-
tificando I'interezza dell’'uomo
con il suo porsi ab-soluto ossia
sciolto da ogni assolutezza che
non sia la propria diveniente
assolutezza, maschera estrema di
incombenti dissoluzioni (p. 192).

Cosi Ottonello viene a discu-
tere del moderno e del contem-
poraneo - il moderno che ha
consumato i propri progressi en-
tro il dramma della scissione fra
logos e azione, essere e atto, ente
ed essere, il contemporaneo che
$ Podissea della soggettivita co-
me flusso di scissioni - e del su-
perarsi-consumarsi della contem-
poraneita come contemporanei-
smo, ’esito piu avanzato della
“malattia storica”, come Nietzs-
che profetizzava.

La contemporaneita moltipli-
ca infatti le sofferenze centrifu-
ghe del rispecchiarsi per ricono-
scersi almeno come scissione:
sofferenze crescenti e rispecchia-
menti sempre piu deformanti,
perché la malattia storica la ri-
duce a diagnostite 1l contem-
poraneismo ¢ il rincorrersi nella
fuga del vedersi guardando solo
se stesso e percio riuscendo a
vedere solo il rapido caleidosco-
pio dei fatti come immagini la
sua storia si riduce alla cronaca
dell’incombere immediato dei
fatti a loro volta ridotti a imma-
gini e incombenti virtualita. E
allora la “malattia storica” ansi-
ma superamenti e soffoca negli
sfinimenti sterilizzanti del “flus-

> dei fatti, la risacca del-
I’“innocenza del divenire”, che
disimpara ogni divenire innocen-
te e si fa arte sofisticata di autoin-
ganni (pp. 192-194).

L’autoriflessione malata, os-
serva Ottonello, oggi come in
Nietzsche, proietta rifrazioni di
impotenza storica e rispecchia-



menti che deformano sfinimenti
e collassi in sembianze di volon-
tarismi programmatori, di tensio-
ni avveniriste, accrescendo con
cid le costellazioni della spieta-
tezza, della violenza, della neces-
sita, con colorazioni solo appa-
rentemente nuove, economiciste,
ecologiste e comunque piani-
ficatorie (pp. 165-166). Per di piu,
scrive Ottonello, il compito del
vigilare con sguardo fecondame-
ne illuminato dalla divina prov-
videnza non ¢ pil necessario e
crocifiggente oggi, rispetto a
qualsiasi travagliato frangente
della storia umana.

E molto facile e pericolosa la
deriva della persuasione che i
mali di oggi siano 1ncomparab11
mente peggiori e piui vasti di quel-
li di qua151a51 leri: questa persua-
sione puo essere solo frutto di
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una captante illusione d’ottica
storica, che consegue al far velo
al respiro eterno della storia da
parte delle nostre provate sogget-
tivita. E necessario assumere la
verita dell’immobilita del male
entro la verita dell’invincibilita
del bene. A corroborare questa
assunzione potrebbero contribu-
ire esemplificazioni storiche
grandiosamente vaste e persuasi-
ve. Nelle latitanze filosofiche e
teologiche e scientifiche, forse
puo ancora illuminarci - conti-
nua Ottonello - un poeta, Hol-
derlin, che due secoli fa cosi rap-
presentava i progressivi rivolgi-
menti contemporane1 e le dram-
matiche necessita di riconsacra-
zione: “Nulla vi ¢ di sacro che
non sia dissacrato, che non sia
ridotto a strumento misurabile”;
“sempre piu incolti, sempre piu
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squallidi diventano gli uomini
che pure sono nati tutti in bel-
lezza; cresce il servilismo, e con
esso I’animo rozzo; col crescere
delle preoccupazioni cresce I’eb-
brezza, cresce la fame col cresce-
re della sovrabbondanza, e cre-
sce Iansia per il nutrimento; di-
venta maledizione la prosperita
di ogni anno e tutti gli dei fug-
gono via” (p. 223).

Numerosi sono 1 saggi che
compongono il libro di Ot-
tonello, difficile anche solo sin-
tetizzarli per la ricchezza di ar-
gomenti e 1 cospicui riferimenti
storici e filosofici, abbiamo cer-
cato di coglierne il senso piu pro-
fondo: una “pedagogia della
Provvidenza che insegna a ope-
rare nel mondo per il mondo,
non nello spirito del mondo, ma
per la verita del mondo” (p. 245).
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