CAPITOLO SECONDO
I CONTESTI
Scenari in movimento
«Fa bene colui che ormeggia

la sua barca,

con due ancore».

(Publio Siro)
Pare sia stato Oscar Wilde a definire la Musa, Clio, «la meno seria di tutte le muse». Infatti, il suo comportamento non fu sempre irreprensibile, e non solo perché un giorno biasimò Afrodite che nutriva un amore travolgente per Adone, ma perché appariva spesso labile, flessuosa, strana proprio come la storia a cui era dedita. Non vi è dubbio che nelle ricostruzioni  delle vicende passate e presenti vi si rovesciano, secondo Lucio Villari, aneddoti, analogie, ricordi, anniversari, cioè materiali che andrebbero maneggiati con precisione, accuratezza, diligenza. La faciloneria, la superficialità e il dilettantismo di alcuni cultori della disciplina può ingenerare il sospetto che la veridicità sia un’opinione. Ma non è, normalmente, così. Una ragione, fra le altre, per non sottovalutare l’inafferrabile Clio deriva dalla convinzione che il contesto (variamente connotato), in cui germinano le idee e agiscono le volontà, pesi come un macigno sul processo di istruzione e di formazione. Attraverso l’aiuto del contesto «si può intendere» non solo «qualche parola sconosciuta», ma il senso dell’intero sistema educativo. In altri termini il contesto costituisce lo scenario (con tanto di fondale e di quinte) in cui si esplicano le attività generali, di educazione, e particolari, di insegnamento-apprendimento.

Non si usa molto come participio passato del verbo contessere, eppure la voce contesto significa anche intrecciato, congiunto, connesso, saldato, composto, a cominciare dai primordi della lingua italiana. Dante Alighieri, infatti, nel canto XIX del Paradiso, dedicato all’aquila, parlante come fosse una sola persona, osserva che «quel segno» (l’aquila) «facendosi bello», era composto di anime che lodavano Dio («che di laude / de la divina grazia era contesto»), dove la voce dotta contesto, derivata dal latino contextus-us, da contextere, «contessere», è sinonimo di comporre, unire, costituire. Da questa nozione a quella più recente di sostantivo che per similitudine si applica alla realtà, il passo è breve.

L’insieme di più avvenimenti, o di più fattori, o di più valori pratici, teorici, etici, estetici, costituenti un tutto organico, per lo più messi in rapporto con un avvenimento, con un fattore, con un valore, singolarmente raccordato, è un contesto, ovvero l’insieme delle circostanze, delle ideologie e dei personaggi che favoriscono la nascita e lo sviluppo di determinati fenomeni: il contesto sociale, il contesto economico, il contesto politico, il contesto culturale ...

Poiché anche nel settore dell’istruzione e della formazione nulla accade isolatamente, è opportuno fare attenzione al contesto per comprendere in modo corretto la portata, la direzione e la pertinenza di un fatto, di un comportamento, di un atteggiamento, di un’opinione espressi dall’educando. Il contesto così inteso è anche un indicatore per le scelte e per le iniziative che l’educatore deve adempiere e per le azioni che il docente deve intraprendere nel corso dell’insegnamento-apprendimento. Ovviamente interessano meno, in questa circostanza, altri contesti, pur notevoli, quali il contesto comunicativo (insieme di regole che consentono l’emissione e il recepimento di un messaggio); il contesto letterario (libro o parte di esso che permette al lettore o all’ascoltatore di cogliere il significato di una frase); il contesto linguistico (periodo o proposizione che specifica il concetto di una parola).

Dimostrato che «un contesto è abitualmente visto come ogni cosa che conferisce significato a qualcos’altra ed è percepito come avente un livello di generalità più alto di quest’altra»,
 si deve ammettere che ogni entità che funzioni in un contesto non esiste come tale al di fuori dello stesso. «Si tratta di una nozione non nuova, riconducibile alla teoria dei sistemi [...] come attestano la categoria del contestualismo [o quella] di contesto strutturale. [...] Il contesto educativo che si sta descrivendo ha una evidente natura sociale, come ogni sistema di comunicazione culturale fra gli individui di una stessa specie [...]: che è poi il modo di molti cultori di scienze empiriche di chiamare l’educazione. Contesto educativo è l’espressione usata per designare l’insieme dei soggetti, delle condizioni, dei rapporti e processi, dei contenuti e dei fini, delle situazioni, dei comportamenti rispondenti all’idea di educazione. [...] Ma a prescindere da tali elementi naturali, ogni contesto educativo ne constata altri che non sono impliciti nella sua natura. Consistono nelle difficoltà attinenti in generale alla comunicazione: per rendersene conto basta pensare alle origini della teoria dell’informazione e della cibernetica e alle loro dichiarate finalità efficientistiche nei confronti delle difficoltà di trasmissione e di comprensione di messaggi. [...]». 

La società composita
Vladimir Il’ič Ul’janov, detto Lenin, capo della Repubblica dei Soviet, era un uomo dotato di una personalità dura e spietata, ascetica e fanatica. Cercava di realizzare i suoi sogni con volontà tenace. Quando qualcuno gli faceva notare come le sue utopie contrastassero con la realtà, rispondeva: «Tanto peggio per la realtà!». Oggi si sa che l’inclemenza, l’ostinazione e l’imperturbabilità sono cattive consigliere e che aveva, invece, ragione un suo seguace, Antonio Gramsci, il quale da estremo realista affermava che il suo atteggiamento derivava dal sapere che a «battere la testa contro il muro è la testa a rompersi e non il muro». L’ammaestramento è lapalissiano: non si può prescindere dalla realtà e con essa occorre fare i conti.

Se si affrontasse lo studio del tema seguendo le impronte lasciate dall’analisi filosofica, si dovrebbe inevitabilmente passare attraverso alcune strettoie che metterebbero in difficoltà lo scrivente. È sufficiente ricordare, a tale proposito, quelle «gole» insidiose dove si nascondono dei pericoli teoretici, contro i quali occorre essere assai ferrati, quali: la nozione della realtà intesa restrittivamente come modo di essere delle cose materiali e tangibili, o anche come insieme di tutte le cose che posseggono tale carattere, e la contrapposizione della realtà con l’irrealtà di qualcosa che si può immaginare e a cui non si può attribuire una forma evidente e percettibile; con l’apparenza di qualcosa che – da una certa ottica – può sembrare reale e che a un’indagine più accurata si rivela fittizia e illusoria; con l’idealità di qualcosa che pur avendo una sussistenza indipendente dal pensiero può essere colta solo in quanto la si pensa; con la possibilità di qualcosa che manca della capacità di farsi valere e di esercitare una certa azione in quanto rimane avverabile. Tralasciando di compiere una indagine nel merito (la quale aiuterebbe a meglio comprendere gli assunti accennati) e proseguendo il «discorso» sin qui condotto, si giunge ad ammettere la necessità di citare due questioni: una definizione preliminare del concetto di realtà resterebbe necessariamente generica e vuota se essa non fosse il risultato complessivo della ricerca filosofica; il concetto di realtà attende un orientamento proprio dalla suddetta ricerca. 

L’affinità di quest’ultima affermazione, con la tesi di Piero Bertolini appare molto evidente. Per il pedagogista torinese, la realtà «indica ciò che si dà nell’attualità, sia come oggetto materiale e sensibile sia come oggetto culturale e intellettuale. Secondo la prospettiva fenomenologica, in scienze umane la realtà come fatto bruto si pone al soggetto come un oggetto suscettibile di definizioni, di interpretazioni e di attribuzioni di senso che si riferiscono all’attività costitutiva del soggetto». 
 In altre parole, la realtà nel mondo sociale è sempre soggettivamente intesa (elaborata attivamente attraverso i processi di selezione degli aspetti rilevanti e di attribuzione di significato ad essi). La realtà, perciò, è un campo di vincoli e di probabilità, costituito attivamente secondo un determinato senso.

Allora la realtà si estende in un ambito più vasto comprendente sia l’esistente sia il pensato che possano essere intrinsecamente intelligibili o concepibili; un ambito dove essa coincida con il concetto di essere. In quest’accezione la realtà abbraccia qualsiasi oggetto (non solo «cose») comunque esistente a cui si possa attribuire, con significato esistenziale o anche soltanto logico, il predicato «è». Reale è ciò che è esistito o accaduto, ciò che esiste o accade, ciò che esisterà o accadrà, ma anche la vita stessa considerata nelle componenti spirituali, valoriali, sociali, operazionali e fisiche.

Superata l’angustia di una posizione propria delle dottrine filosofiche che riducono la realtà a un mondo esterno, indipendente dal soggetto che pensa, si è in grado di recepire il principio di realtà con cui procede l’azione educativa. Esso consiste nel rendere l’educando cosciente della sua realtà interiore e di quella esteriore, affinché possa confrontare le sue idee, i suoi desideri, i suoi progetti con le situazioni concrete, con le visioni altrui, con le regole vigenti, scoprendo così l’esistenza del limite e della delusione e la necessità di abbandonare il proprio egocentrismo. Da questo criterio derivano il realismo pedagogico (che si propone di sensibilizzare l’educatore intorno ai fenomeni del costruttivismo, della flessibilità, del radicamento, dell’empiria); il realismo metodico (che si propone di indirizzare l’azione educativa verso gli obiettivi generali e, soprattutto, verso le situazioni contingenti, attuali, specifiche); il realismo cognitivo (che si propone di guidare l’allievo a distinguere le due classi della realtà e a considerare il pensiero come immateriale). Non vi è dubbio che il principio di realtà sia importante e determinante nel processo educativo e che non si possa prescindere da esso nell’impostare l’opera di istruzione e di formazione.

Sulla base di questo principio si riconosce direttamente l’invariata attualità del messaggio pedagogico ed educativo esposto nel Libro Bianco, Insegnare e apprendere. Verso la società conoscitiva, curato dalla Commissione europea, su iniziativa di Edith Cresson, e pubblicato nel 1995. Si tratta di una disamina molto attenta e puntuale della realtà dei Paesi dell’Unione sotto i profili culturali, sociali, economici, con le trasformazioni degli stessi. Il testo si apre con un’affermazione che sintetizza quanto verrà discusso più avanti. «La società del futuro sarà una società che saprà investire sull’intelligenza, una società in cui si insegna e si apprende, in cui ciascun individuo potrà costruire la propria qualificazione. In altri termini, una società conoscitiva».
Variazioni sulla nozione
Il primo passo che il sistema educativo compie, nel suo cammino dentro il contesto reale, è verso la società. Questo primo passo comporta comunque un’alta percentuale di audacia e di pericolo imposti dal concetto di società che, nella ricerca sociologica, risulta «[...] polisenso, ibrido, essenzialmente problematico [...]. Il concetto di società non indica dunque una condizione raggiunta e consolidata, ma piuttosto una tensione, uno stato in fermento, non congelabile in una configurazione rigida, ne esprimibile con una formula fissa. Per questa ragione fondamentale (in quanto la società richiama la nozione di un tutto allo stato magmatico e fluido) essa può venire considerata criticamente secondo livelli o piani analitici differenti, i quali corrispondono  ad altrettante distinte ottiche euristiche». 

La metafora appropriata per questa «rete» trovasi in un romanzo di Carlo Emilio Gadda, 
 ambientato negli anni del fascismo, a Roma in via Merulana, dove si svolge l’inchiesta su un furto di gioielli avvenuto in un popoloso edificio. Al commissario di polizia, Ciccio Ingravallo, che conduce le indagini giunge la notizia che Liliana Balducci è stata brutalmente assassinata. I due fatti vengono associati e attraverso sospetti e interrogatori di molti personaggi si giunge al ritrovamento della refurtiva, ma non all’individuazione del sicario. L’episodio più interessante, però, è quello della scoperta del malloppo, dentro un pitale, in una rustica casa dei Castelli romani. Sono significativi, soprattutto, il conteggio e lo spoglio del bottino, durante i quali lo scrittore, con riferimento a ogni singola pietra preziosa, stabilisce le implicazioni e le attinenze che essa ha con la vicenda geologica, con la composizione chimica, con gli accadimenti storici, con le espressioni artistiche e con tutte le destinazioni possibili e tutte le immagini che essa suscita: tante figure, tanti colori, tante suggestioni, tanti ricordi, tante congetture, tante opinioni ...

Parimenti composita, multiforme, cangiante ... appare la società, che influisce assai sugli orientamenti e sulle determinazioni riguardanti l’istruzione e la formazione. Per poter capire e decodificare il suo messaggio è indispensabile conoscere la nozione della medesima.

A proposito di nozione, la voce società ha raccolto e distribuito – nel corso dei secoli – un numero alto di definizioni che ancora dividono gli studiosi della materia. Il termine è marcatamente polisemico per effetto di tante versioni derivanti da altrettante «correnti di pensiero». Tuttavia, oggi, è meno ostico di ieri pervenire ad un’accezione concorde, sebbene un po’ generica. Il concetto di società allude a una popolazione insediata in un determinato territorio, i cui componenti: condividono una medesima cultura, riconoscono una medesima identità, intrattengono distinti rapporti economici e politici, coltivano un’intensa relazione affettiva. In particolare i rapporti e la relazione sono organici (più di quanto possono essere quelli ottenibili con altri sodalizi) e sono strutturati in organismi (parentali, produttivi, civici) per mezzo dei quali i cittadini provvedono alle principali esigenze di sussistenza e di riproduzione biologica e materiale, senza che essi necessariamente debbano evolversi sino ad assumere una forma di organizzazione e di Stato. In questa nozione compaiono alcuni elementi da evidenziare in quanto sono costitutivi della natura della società. Non è superfluo ricordare che le parole chiave di accesso al significato sono: popolazione, territorio, cultura, identità, rapporti e relazioni; che ogni collettività (vero sinonimo di società) è creata dall’unione di più comunità (associazione di persone che antepongono i valori, le norme, i costumi e i beni comuni alle convenienze individuali), ognuna delle quali è formata da vari gruppi (aggregazioni di persone, non numerosa, in un ambito limitato tale da consentire l’interazione, le comunicazioni reciproche e il soddisfacimento di premure strumentali, affettive e morali); che, volendo cogliere gli aspetti più significativi della stessa, si devono collegare simultaneamente lo studio dell’ambiente naturale, le dinamiche degli abitanti e la disposizione nello spazio fisico (forme di insediamento e trasformazione del paesaggio). Se si desiderasse, poi, tracciare un disegno storico del concetto di società si potrebbe comporlo secondo i tre grandi periodi in cui si esplicò la riflessione e relativi al pensiero antico, al pensiero medievale e al pensiero moderno. In questa sede è, comunque sufficiente citare, in maniera concisa: la separazione introdotta da Ferdinand Tönnies (1855-1936) tra due modelli opposti del processo sociale, il primo delinea la comunità, prodotto della volontà organica, e il secondo delinea la società, prodotto della volontà arbitraria; la propensione seguita da Vilfredo Pareto (1848-1923) a impiegare il termine società, non per indicare globalmente tutte le realtà, bensì il piano delle relazioni osservabili tra i membri di una collettività che, successivamente verrà chiamato «sistema sociale»; l’individuazione da parte di Talcott Parson (1902-1979), da un lato, dei prerequisiti funzionali del sistema sociale e della sua struttura, da un altro lato delle possibilità alternative negli orientamenti di valore e di azione che differenziano i vari tipi di società e dell’interdipendenza esistente tra i sistemi di personalità e di cultura e il sistema sociale; l’elaborazione di Niklas Luhmann (1927-1998) di una concezione di società intesa come sistema integrato (ovvero sistema di tutti i sistemi sociali) e autoreferenziale in quanto orientato a riprodurre se stesso, nel quale si affermano le regole della contingenza (modalità basilare per fornire delle risposte situazionali) e della procedura (meccanismo istituzionale atto a legittimare l’interazione con i sottosistemi sociali). Tralasciando la valutazione degli indirizzi più recenti espressi in una prospettiva postmoderna e superando visioni organicistiche, dicotomiche e cicliche, per meglio comprendere la società – i suoi caratteri originali – nella contemporaneità, torna vantaggioso analizzare alcune dualità, tra le quali le più note sono: società di massa e società di ceto; società civile e società statuale; società sacrale e società secolare; società rurale e società urbana; società tradizionale e società moderna; società istituzionale e società industriale, società chiusa e società aperta ... Questi binomi non richiedono commenti poiché sono lapalissiani come lo sono le classificazioni suggerite da criteri economici che danno vita storicamente a molteplici varianti: società feudale, borghese, socialista ... Oggi è, tuttavia, in corso una transizione verso una nuova forma di società non più incentrata sull’industrialismo. Si parla, infatti, di società dell’informazione, dei servizi, della conoscenza ... In contrapposizione – forse – con le precedenti accezioni, nel linguaggio sociologico attuale viene fatto, sempre più frequentemente, riferimento a settori della vita associata ognuno dei quali viene studiato in relazione con gli altri. Mentre si tratta di economia e società, diritto e società, religione e società, scuola e società ... si include, ad esempio, nella coppia «scuola e società» l’economia, il diritto, la religione ...

Profili della civiltà
Il secondo passo verso la società raggiunge due profili della civiltà contemporanea: la crisi che investe il multiculturalismo e le peculiarità tanto discusse della realtà umana del nostro pianeta. 

Si sono affermate, ultimamente, due tesi che, alla fine, si sono trovate agli antipodi.

Da un lato si colloca Samuel Huntington, politologo statunitense, il quale sostiene che ai conflitti tra Stati sono subentrati quelli tra popoli e civiltà diversi, individuati prevalentemente su base religiosa (la religione diventa la prima identità di una persona). Sebbene il suddetto scontro di civiltà sia una semplificazione non sostenibile, ma plausibile (talvolta priva di giustificazioni scientifiche) merita, comunque, rispetto, almeno per la vasta adesione che riscuote tra i cittadini.

Da un altro lato si situa Amatya Sen, economista indiano e premio Nobel, il quale ribadisce l’appartenenza dell’individuo a una molteplicità di mondi e quindi l’esistenza di un’identità plurale che esclude una catalogazione unidimensionale degli esseri umani. Diversamente non si spiegherebbero le violenze e le guerre all’interno delle stesse popolazioni e delle stesse civiltà.

Non è agevole (e forse è sconsigliabile) parteggiare per una delle due dottrine, ma non è altrettanto facile percepire e calcolare la percentuale di verità contenuta in ciascuna. Tuttavia, è possibile raggiungerla con approssimazione seguendo un percorso argomentativo che si snoda lungo cinque linee che – simile a quelle di un rigo musicale – riportano (e determinano) le «note» dell’assetto organizzativo della collettività.

La prima linea riprende il tema della società liquida; tema impareggiabil-mente svolto da Zygmunt Bauman, che nelle sue opere più recenti 
 dimostra come il passaggio da una fase «solida» a quella «liquida» sia provocato da precisi orientamenti capaci di creare uno scenario nuovo, per le scelte di vita, e di porre una serie di sfide mai incontrate in precedenza. Essi sono: lo scioglimento delle forme sociali (strutture, istituzioni, modelli ...), che non resistendo a lungo si scompongono più in fretta del tempo necessario per riformarne altre, per cui i quadri di riferimento sono sempre di breve durata; la separazione tra potere e politica (binomio che accompagnò la nascita dello Stato moderno), che trasferisce il primo nelle mani delle centrali economiche dove non c’è controllo democratico; l’impotenza dello Stato, che non solo riduce la protezione e l’assistenza per i singoli e le comunità, ma mina le fondamenta della solidarietà; la scomparsa della progettazione di lungo termine (strategia), che costringe la vita dei cittadini a regolarsi su tempi ed episodi, giustapposti, di corto respiro, in contrasto con le esigenze dello sviluppo, del progresso, della carriera ...; la prontezza a cambiare tattiche e stile, ad abbandonare impegni e lealtà senza rimpianti e a cogliere le opportunità a seconda delle disponibilità del momento, talvolta contro la conformità alle norme.

La seconda linea propone il tema della società bloccata che Anthony Giddens 
 ritiene sia quella in cui la necessità di cambiamento è evidente, non solo a molti dei suoi cittadini, ma anche gli osservatori più accorti. La voglia di cambiamento è sempre stata una delle leggi della storia, dai secoli, lontani, di Parmenide e di Eraclito ai giorni, vicini, di Franklin Delano Roosevelt (Nuovo Piano) e di John Fitzgerald Kennedy (Nuova Frontiera) e viene ripetutamente manifestata anche dal popolo italiano in questa stagione di crisi inquietante. Eppure questa richiesta – tanto più insistente quanto più urgente – viene disconosciuta, sul piano pratico, dai titolari del governo della «cosa pubblica», i quali paiono indecisi (a volte distratti) di fronte all’ebbrezza del nuovo e alla sobrietà dal vecchio; al fascino dell’evoluzione e alla difesa della tradizione; alle vette della differenza e alle profondità dell’uguaglianza ... L’unico moto che si registra è quello oscillatorio tra le ineliminabili duplicità dell’esistere; una situazione di stasi (quasi di paralisi) in cui la classe politica esita a scegliere, dando prova di non sapere più che cosa sia il bello, il buono, il vero, il giusto ... Questo comportamento sembra derivare, per tutti, dalla inconsistenza della vita; una vita vissuta in condizioni di incertezza, con la paura di essere colti alla sprovvista e rimanere indietro e con l’ammirata «filosofia» dell’adagio latino ... «mota quietare, quieta non muovere». Tuttavia, quando si scopre che l’uomo possiede la vocazione del temporeggiatore di fronte alla dialettica tra bene e male, tra rivoluzione e conservazione, tra infinita metamorfosi e stabile permanenza, occorre andare più in là nell’analisi dei fenomeni e si accerterà che oltre alla liquidità, è la tecnologia che opera un condizionamento sulle idee  e sulle azioni dell’uomo. Essa non è più un mezzo nelle mani di quest’ultimo (ridotto a semplice funzionario dei suoi apparati) ma il «nuovo principe», che, peraltro, non conosce il pensiero che «pensa», ma il pensiero che «calcola». La tecnologia – fra l’altro – incatena l’uomo alla sua professione (la quale, a sua volta, rischia di essere l’unica fonte della sua identificazione) e gli trasmette l’assurdo desiderio di mantenere le proprie catene perché, altrimenti, si sentirebbe perso.

La terza linea recepisce il tema della società indifferente che Umberto Galimberti dipinge in un suo bellissimo libro 
 dedicato soprattutto ai giovani. Vale la pena di precisare subito che l’atteggiamento testé evocato – bersaglio continuo del biasimo collettivo – è figlio di uno stato sociale leggero, mobile, elastico ... ossia di una contemporaneità gommosa. E, tuttavia, l’indifferenza assorbe, in parte, l’humus di cui si nutre nel terreno del conformismo inteso come un copione relazionale che regola il vissuto e l’espressione delle emozioni. Lo studioso, inoltre, osserva che essa è da attribuire sia all’assenza di passioni sia all’impazienza affannosa di raggiungere in ogni caso l’autorealizzazione ravvisata con il successo (denaro e potere). È evidente che quest’ultima «tentazione» non è incoerente con la denunciata apatia in quanto la «caccia» alla notorietà, alla fama, alla ricchezza ... oscura tutti gli altri valori.

La quarta linea attraversa il tema della società eufemistica che Stefano Bartezzaghi fustiga in un suo articolo: 
 la diffusa moda di sostituire, per ragioni di convenienza sociale o per preoccupazioni di carattere morale o per valutazioni di indole politica, parole o locuzioni ritenute sgradevoli, imbarazzanti, irritanti con altre piacevoli, deliziose, garbate al fine di addolcire o di mascherare la supposta violenza o crudezza delle prime. Sono automatici due appunti: si tratta spesso di un’operazione di inequivocabile alleggerimento (e la leggiadria rientra nei contenuti della evaporazione) o di furbesca alterazione (e la contraffazione rientra nei contenuti dell’ipocrisia). Per questo ultimo rilievo è sufficiente citare l’artificio inventato per denominare la persona disabile con la espressione in voga, «diversamente abile», la quale per estensione autorizzerebbe definire chi è povero «diversamente ricco», oppure chi è nano, «diversamente longilineo». Poiché lungo questa strada si precipita nel ridicolo, si decide di fare una retromarcia per ritornare a opinioni più serie, ripescando dal citato «pezzo» di Bartezzaghi alcuni spunti interessanti e riguardanti il cosiddetto politicamente corretto, tanto in auge: l’espressione quotidiana è estranea alle caute perifrasi, ma chiama le cose con il proprio nome; il senso comune non ama le distinzioni e le complessità, ma la categorizzazione e la semplificazione; il vero problema del linguaggio pubblico è quello politicamente scorretto, il quale mette spesso in circolazione parole brusche o scurrili; l’arte del discernimento raffinato, delle sfumature delicate, dell’eufemismo consolatorio travalica ogni confine e respinge l’offuscamento della mistificazione.

La quinta (e ultima) linea accoglie il tema della società consumistica che Zygmunt Bauman (ancora una volta lo si chiama in causa) rappresenta in modo impareggiabile in un suo saggio pubblicato di recente in Italia. 
 Il maestro della sociologia contemporanea sostiene che l’interesse dell’uomo per il consumo precede l’avvento della modernità in versione «liquida». Ma è soprattutto nella «vita liquida», attuale, che si esalta la pienezza del consumo in quanto le promesse di soddisfazione dei desideri si realizzano in un modo impossibile e inimmaginabile per qualsiasi altra società precedente. I punti salienti del suo ragionamento sono numerosi, perspicaci e motivati, tali da essere difficilmente riepilogati in assiomi concisi. Tuttavia, nella consapevolezza di gravi omissioni, si tenta ugualmente di selezionare le tesi principali. Eccole: la mancanza di appagamento dei desideri e la convinzione che ogni atto per gratificarli lasci ancora molto da desiderare sono la spinta che fa volare l’economia che si rivolge ai consumatori; l’economia del consumismo è basata sull’inganno, sull’iperbole e sullo spreco mediante i quali la società dei consumi assicura la propria sopravvivenza; la «sindrome consumistica» è una globalità di atteggiamenti, di strategie, di disposizioni e di giudizi (o pregiudizi) di merito che si materializza nella velocità, nell’eccesso e nello scarto; il corpo del consumatore è autotelico, cioè fine di se stesso e valore primo, per cui il suo benessere è il principale obiettivo di ogni progetto; la mercificazione dell’infanzia consiste nell’assegnazione di un ruolo dominante al mercato dei beni di consumo nella crescita, nell’educazione e nell’istruzione dei bambini e nel fatto che l’attività di marketing è rivolta agli stessi bambini, visti dai loro genitori come veri e propri «decisori informati».

Non è esorbitante concludere – utilizzando le intuizioni di Bauman – con la formulazione di un teorema: la cultura consumistica è contrassegnata dalla costante pressione a essere qualcun altro, a cambiare individualità, a liberarsi del passato, a esplorare nuovi inizi lottando per rinascere.

Rapporti con la pedagogia
Il terzo passo da compiere è diretto verso l’interattività della pedagogia.

La società complessa, multiculturale, (nelle sue modulazioni di liquida, di bloccata, indifferente, eufemistica, consumistica) e la pedagogia (senza oggettivazioni, per ora) non sono due variabili indipendenti: esse si correlano, si sorreggono, si tutelano, si incrementano ... in reciprocità. Semplificando al massimo e restando in un osservatorio ancora generale, si può asserire che in un rapporto di mutua dipendenza possono verificarsi due tipologie di relazioni afferenti a una duplice subordinazione possibile. Si possono prevedere, cioè, due impostazioni opposte e speculari: da un lato la pedagogia che si pone alla guida della società, la quale risultando subalterna viene governata secondo i principi teorici di quella specifica concezione, come – del resto – accade in tutti i regimi fondamentalistici dove si utilizza una dottrina per forgiare una società a misura di un’ideologia o di una fede; da un altro lato la società che si pone alla guida della pedagogia, la quale essendo sottomessa viene indirizzata a «gratificare» l’assetto, le scelte e la conduzione di quella specifica società, come – del resto – accade in tutti gli Stati etici dove i cittadini sono istruiti e formati secondo norme dettate da chi detiene il potere e nell’ambito di una cultura omologante.

Da un punto di vista educativo (nella traduzione istituzionale della pedagogia) emergono due soluzioni pratiche e antitetiche. Nel primo caso è la società che viene assimilata alla scuola e, quindi, annullata in essa con un’operazione o di misconoscimento o di ostilità, tanto che la scuola si trasforma in un’isola felice (si fa per dire) estranea al contesto sociale, come amano volere alcuni puritani impauriti da probabili contaminazioni. Si realizza qui la desocietarizzazione della scuola, che scivola verso il panscolasticismo. Nel secondo caso è la scuola che viene inglobata nella società e quindi metabolizzata in essa e resa superflua al punto tale da poter essere soppressa, secondo la proposta – tanto cara agli innovatori sudamericani del secolo scorso – di descolarizzazione della società, la quale inevitabilmente sfocia in una sorta di pansocietarismo. Considerando le due soluzioni appare un po’ difficile immaginare, in un’epoca postmoderna, sia una scuola avulsa dalla società (dove la scuola è anche società e finirebbe per essere sorda), sia una società assurta a scuola (dove la società è anche scuola e finirebbe per essere cieca).

I due rapporti deviati tra società e scuola (e, quindi, tra società e pedagogia), dell’assimilazione con annullamento e dell’inglobamento con metabolizzazione, sollecitano la ricerca di una «terza via» tra le relazioni di subalternità e di sottomissione (ovvero dell’assolutismo pedagogico e del totalitarismo sociale). Assodato che la società e la pedagogia non sono, nemmeno, due variabili alternativamente dipendenti, il loro rapporto corretto si può costruire sul crinale di una formula filosofica, presa letteralmente e non per il significato che a essa attribuisce John Stuart Mill, detta della «concordia nella differenza». La società e la pedagogia sono e restano due universi differenti che non posseggono la stessa finalità, la stessa natura, la stessa strumentazione. Non è lecito, tuttavia, arguire che siano due suoli stranieri. Anzi, come non si può prefigurare una pedagogia asociale, così non si può prevedere una società apedagogica. Insomma, una generale concordia discors che evoca la ossimorica espressione delle convergenze parallele di Aldo Moro.

In questa diade i termini sono complementari in un’unità dialettica: si completano vicendevolmente nella dialettica del confronto. Infatti, confrontare vuol dire porre di fronte le due entità al fine di mettere in evidenza le loro concordanze e le loro discordanze senza che la società privilegi una determinata corrente pedagogica (sarebbe un atto autoritario assai prossimo al dispotismo) e senza che la pedagogia preferisca una determinata formula governativa (sarebbe un atto ideologico assai prossimo al settarismo). Questo orientamento non deve indurre ad assumere una condotta «terzista», che spesso è qualunquistica e cerchiobottistica, ma più modestamente e più proficuamente un contegno che – dopo aver impedito l’indebita esondazione della società e della pedagogia nel territorio dell’una e dell’altra e dopo aver assegnato a ciascuno dei protagonisti (politici e tecnici) il proprio compito – favorisca una intesa possibile e auspicabile. Essa nasce dall’enorme importanza della congiunzione e, che lega la coppia società e pedagogia. La e è il più piccolo e il più rilevante degli elementi in gioco. Infatti indica una biiezione che sollecita il rinnovamento della società e la revisione della pedagogia; un crocevia tra tensioni ideali e necessità materiali. È in questa e che si rinviene il punto di appoggio per conseguire un’intesa tra la società e la pedagogia, dove la società ha qualcosa da chiedere alla pedagogia e dove la pedagogia ha qualcosa da chiedere alla società.

Le richieste della società alla pedagogia sono: l’offerta di una motivazione prima e di una verifica ultima di tutte le scelte; l’incoraggiamento al rispetto delle direttive generali dello studio e del lavoro; il controllo severo dell’onestà, della competenza, del disinteresse di chi è chiamato a compiti direzionali o consulenziali; lo sviluppo della propria autonomia dai contesti «altri», mantenendo integra la propria sfera di azione; la promozione intelligente dell’educazione al fine di aiutare l’allievo a comprendere l’importanza della politica acquisendone i prerequisiti. Le richieste della pedagogia alla società sono: il vaglio attento delle soluzioni ai problemi predisposte in sede tecnica per appurarne la compatibilità con gli impegni sottoscritti con i cittadini; l’accertamento del grado di saggezza, di misura, di accoglienza che i consigli e le proposte possiedono; il controllo dell’ampiezza del consenso che suscitano le ideazioni e le progettazioni di pedagogisti; la verifica dell’efficacia delle ipotesi avanzate dagli esperti in ordine al miglioramento del sistema educativo; l’approfondimento rigoroso dei temi onde evitare di avvallare soluzioni scorrette, insoddisfacenti, impugnabili.

In questo quadro che riproduce i profili ben marcati della società e della pedagogia, compaiono e si stagliano sullo sfondo molti picchi alti dell’istruzione e della formazione. La pedagogia guarda a essi e si muove verso di essi nell’intento di poterli «espugnare e amministrare». Per due di essi si riserva una speciale premura.

Il primo picco assume su di sé la massa enorme della società multiculturale caratterizzata dalla presenza di soggetti di disparate origini etniche, di eterogenee tradizioni storiche, di svariate lingue veicolari, di ineguali livelli conoscitivi ... L’unione dei principi del pluralismo, della differenza (che non è sinonimo di diversità) e del dialogo viene a tracciare i confini dinamici di un’area in cui la pedagogia si impegna a edificare  un progetto che si qualifica per una razionalità prossima all’interpretazione e all’argomentazione, per una ricostruzione dei significati delle discipline partendo dai testi, per un recupero dell’eredità dei grandi movimenti innovatori del pensiero occidentale e, altresì, si impegna – con riferimento al presente – a delineare l’uso degli strumenti di istruzione e di formazione indicando come si deve affrontare il problema del contatto tra le culture, come si deve alimentare il colloquio orientato all’ascolto e come si devono apprestare le situazioni connesse al pensare e al fare collettivo. Tuttavia, gli esiti di quest’opera possono essere discordanti e possono prevalere diverse ottiche: l’ottica della policulturalità, che riconosce il diritto di mantenere intatti la lingua, i costumi, gli usi ... ritenendo ogni interferenza un’ibridazione degenerativa, con il risultato o di un isolamento reciproco dei gruppi a effetto ghettizzante o di un assemblaggio confuso a effetto abrogante; l’ottica della transculturalità, che riflette le transazioni, i rapporti di forza e le competizioni che portano alla diffusione della cultura del gruppo dominante, all’acquisizione di un sapere artefatto, all’affermazione di un monoculturalismo emarginante; l’ottica della interculturalità, che rispetta le specificità senza assolutizzarle, volgendole verso gli scambi vicendevoli, gli adattamenti congrui, le osmosi arricchenti. È questa la soluzione da preferire perché permette di relativizzare la propria posizione (conservando la propria identità); di tutelare gli altri (continuando a ridefinire se stessi); di riconoscere le altrui prerogative (evitando di giudicarle inferiori); di attuare processi di integrazione (rinunciando a ogni facilismo illusionistico). 
 Una conferma della giustezza della pedagogia interculturale si trova nella Legge 6 marzo 1998, n. 40, all’articolo 36, comma 3, che così recita: «La comunità scolastica accoglie le differenze linguistiche e culturali come un valore da porre a fondamento del rispetto reciproco, dello scambio tra le culture e della tolleranza; a tal fine promuove e favorisce iniziative volte all’accoglienza, alla tutela della cultura e della lingua d’origine e alla realizzazione di attività interculturali comuni». Come fare? Agli inizi del terzo millennio è necessario recepire l’istanza della pedagogia interculturale attraverso un comportamento integrativo-interattivo che non si limita all’assunzione di elementi di un’altra cultura, ma si prefigge di suscitare l’incontro tra persone e gruppi particolari di culture dissimili che si incrementano entrando in relazione.

Il secondo picco custodisce in sé il «bacino informe» della società caratterizzata – come già detto – da precarietà e da instabilità che ingenerano paura individuale e sociale, aggregazioni urbane alienanti, legami fragili e mutevoli. In altri termini, può essere definita insicura, una società quando «le situazioni in cui agiscono gli uomini si modificano prima che i loro modi di agire riescano a consolidarsi in abitudini e procedure [...]; gli individui non possono concretizzare i propri risultati in beni duraturi [...]; le strategie [...] invecchiano rapidamente e diventano obsolete prima che gli attori abbiano avuto una qualche possibilità di apprenderle correttamente». 
 Sembra di udire l’eco della diagnosi contenuta nel Libro bianco sulla mobilità sociale nel Regno Unito, intitolato New Labour, pubblicato martedì 20 gennaio 2009 e fortemente voluto da Gordon Brown. Si tratta di un documento interessante che fornisce  indicazioni preziose su alcune sfide di base per ogni società aperta. In esso viene delineata una prospettiva di intervento – utile anche per l’Italia – volta a forzare i blocchi del sistema di stratificazioni in corrispondenza di alcuni snodi critici del ciclo di vita: la prima infanzia, l’adolescenza, la transizione all’età adulta e l’ingresso nel mondo del lavoro. 
 I principali fronti di attacco sono tre: innanzitutto, un massiccio potenziamento delle strutture e del personale educativo, soprattutto con riguardo ai bambini più piccoli sposando la tesi secondo la quale le basi per un corretto sviluppo delle risorse umane individuali si formano già nei primi tre anni di vita (il Libro bianco prevede una serie di misure per attrarre verso la scuola i laureati più bravi e motivati e per incentivarli a insegnare anche nelle scuole più disagiate); inoltre, l’individuazione precoce e la valorizzazione degli studenti più dotati offrendo loro un percorso di assistenza personalizzata che li accompagna fino all’iscrizione nelle università migliori; infine, l’uso di incentivi monetari per innalzare e rafforzare l’impegno educativo delle famiglie e di apprendimento degli alunni (nel Libro bianco è riportato un ampio ventaglio di aiuti economici e di supporti finanziari). Qualunque sia l’accoglienza (curiosità, scetticismo, ostilità ...) il Libro bianco – per chi lo valuta avendo in mente la realtà italiana – appare serio e pragmatico. Soprattutto si deve apprezzare l’idea dominante e, cioè, che il futuro civile, economico e politico di un Paese si decide nelle aule scolastiche e che, pertanto, la pedagogia sociale non è la cenerentola delle discipline.

Per fronteggiare le emergenze della società multiculturale e della società insicura (emergenze che si intrecciano) c’è un approdo costituito dalla istruzione e dalla formazione che si esplicano in un sistema educativo fortemente connotato da una chiara ispirazione pedagogica, di quella pedagogia che – essendo in grado di contattare, analizzare e studiare l’interazione dell’educando con la realtà del mondo che lo circonda – assomma in sé le dimensioni dell’interculturalità educativa e della socialità coesa e si può chiamare, appunto, interattiva.
Cultura globalizzata
«Le colture selvagge si riproducono [...] senza che vi sia intenzionalmente un progetto, un controllo, una sorveglianza o una speciale alimentazione» 
 mentre la flora e la fauna, rispettivamente coltivata e allevata, abbisognano di un progetto, di un controllo e di una sorveglianza da parte di personale specializzato. Nella foresta incolta opera il guardiacaccia, il quale non interferisce nelle «abitudini» inveterate delle piante e degli animali, procura che si riproducano indisturbati e cerca di assicurarsi una parte dei beni da essi prodotti. Nel vivaio protetto e curato, invece, opera il giardiniere, il quale con costante attenzione favorisce premurosamente il dispiegarsi dell’ordine imposto onde evitare che le varie specie si estinguano.

Questa allegoria, inventata da Zigmunt Bauman 
 e impiegata in una situazione leggermente diversa, può essere adottata anche per descrivere la transizione dall’assetto disomogeneo della localizzazione nazionale all’assetto omogeneo della globalizzazione planetaria. Si tratta del difficile e lungo passaggio da una classe dominate che fungeva da guardiacaccia collettivo a un potere, spesso occulto e immateriale, ma reale, che sostituendosi gradualmente al precedente, si comporta come un giardiniere pianificatore (dissoda, semina, concima, disseta, pulisce, pota, raddrizza, taglia ...) facendo valere l’egemonia di un ceto emergente dei bene informati, detentori del sapere come forza trainante; un’egemonia che innesca un processo di espansione nella totalità del globo dell’economia di mercato (unitamente ai suoi modelli di organizzazione della produzione, di governo delle imprese, di utilizzo delle tecnologie, di scambi commerciali, di strutture di lavoro), nonché di trasmissione di ordinamenti politici, di diffusione dei mezzi di comunicazione, di esportazione di prodotti culturali.

Pur rimanendo insoddisfatte due curiosità (la prima riguarda i tassi di globalizzazione del mondo che risultano assai differenti e la seconda riguarda i fattori della globalizzazione: le azioni del G8; il ruolo degli organismi internazionali; le strategie degli Stati dalle dimensioni enormi; le dottrine economiche di impronta neoliberale; la crescita straordinaria di Internet ...) si ritiene opportuno svolgere il tema, dapprima ragionando intorno alla cultura oggi nelle sue diverse espressioni e, poi, riflettendo sulla pressione che la globalizzazione esercita, oggi, sull’universo culturale con una marcata accentuazione del compito che viene demandato, in proposito, al sistema educativo.

«Lo sprezzo di Goethe per gli accademici era noto. “Chi può, fa. Chi non può, insegna”. Qualche buontempone moderno ha aggiunto: “Chi non sa insegnare, insegna a insegnare”. [...] In quel pasticcio per la cattedra, abortita, di Fichte a Jena, Goethe aveva toccato con mano il rancore, la violenza e la meschinità delle dispute universitarie. Sapeva quanto fossero state acide le nullità professorali di fronte alla radiosità di Schiller come storico e conferenziere». 
 Questa digressione sul tema è un po’ provocatoria, in quanto manifesta un’elevata sfiducia nella capacità delle diverse agenzie di istruzione e di formazione di elaborare e di trasmettere cultura, ed è un po’ oziosa, in quanto la cultura compare ogni giorno – con le sue pretese e le sue offerte – a inquietare i docenti e i dirigenti dediti al nobile compito di istruire e di formare. Si deve, pertanto, uscire dalla sterilità di disquisizioni periferiche sul grado di stima che le istituzioni possono nutrire nei confronti della cultura e sul grado di diffusione che la cultura ha presso i cittadini, per cercarne, invece, un denominatore comune alle molte concezioni; per coglierne i principi caratterizzanti; per studiarne le ricadute nel processo di globalizzazione.

Una marcia tra le concezioni
Riflettendo sull’università e su ciò che in essa viene insegnato, Simone Weil affermava: «La cultura è uno strumento maneggiato dai professori per fabbricare dei professori che, quando verrà il loro turno, fabbricheranno altri professori». In questa opinione provocatoria sono evidenti: un’aperta sfiducia nella capacità delle diverse agenzie di istruzione e di formazione di elaborare e di trasmettere cultura; una lampante perplessità circa la forza di penetrazione della cultura nella mentalità e nel costume della gente; un ostinato sospetto di inadeguatezza della cultura a essere mezzo efficace, nelle mani del docente, in grado di fornire una proposta essenziale per uno stile di vita buono, utile o degno di essere vissuto.

Per non incespicare in digressioni oziose sul tema, originate da un giudizio troppo severo e, perciò, discutibile, si preferisce non indugiare su di esso e affrontare immantinente l’argomento (anche per il potere strumentale che svolge in favore dell’insegnamento) cercando di circoscriverne il nucleo essenziale delle molte definizioni; di esplicarne i caposaldi che qualificano il contenuto; di indagarne le componenti delle numerose teorie; di studiarne le conseguenze nell’ambito educativo.

Si condividono le osservazioni di Luciano Gallino secondo il quale «un segno di importanza che viene attribuita al concetto di cultura da parte di tutte le scienze dell’uomo è il gran numero delle definizioni che di essa sono state formulate sin dall’antichità, con un crescendo che non accenna ancora a deflettere nell’ultimo secolo […] Più che procedere a raggruppare le varie definizioni in categorie esclusive fondate sull’accentuazione di un dato elemento di ciascuna, come è stato fatto in alcuni lavori di sintesi, sarà opportuno tracciare le coordinate dell’amplissimo e polidimensionale spazio concettuale nei diversi punti del quale si situano le principali definizioni della cultura. Ciascuna coordinata corrisponde a una dimensione di tale spazio, ovvero a una variabile con due modalità opposte e molteplici modalità intermedie». 

Così preordinato l’esame storico del concetto di cultura porta alla ribalta una delle dimensioni più rilevanti: la soggettività/oggettività.

Le concezioni che sono più prossime alla soggettività, in cui la cultura «è prevalentemente o esclusivamente una proprietà interiore dell’individuo» 
 e a cui si aggiunge il senso di una crescita progressiva della persona, sono quelle che corrispondono, ancor oggi, a ciò che i Greci (Platone, Aristotele) chiamavano Paideia e che i Latini (Cicerone, Varrone) chiamavano humanitas. Per i Latini, in particolare, il termine era una metafora tratta dalla coltivazione della terra (dal verbo colĕre: coltivare), che attraverso la cultura animi richiamava l’umanizzazione dell’individuo e l’acquisizione e lo sviluppo più elevato per il tramite dell’educazione. Detta accezione soggettivistica del mondo classico, che escludeva ogni attività infraumana o ultraumana (tanto che fu una cultura aristocratica o naturalistica, comunque contemplativa), in parte si conservò e in parte si modificò nel Medioevo. Il Rinascimento, nel suo tentativo di scoprire il significato genuino dell’ideale classico della cultura, intese riportarlo al suo carattere naturalistico, dove la vita attiva non è più estranea e dove il lavoro viene riscattato dal suo scopo puramente servilistico. Tuttavia conservò l’indole aristocratica della cultura, indole che verrà eliminata dall’illuminismo con l’estensione della critica razionale a tutti gli uomini rendendo, così, la cultura un fatto universale. Gli inconvenienti lamentati nei due secoli successivi (addestramento tecnico, utilitarismo professionale, specializzazione disciplinare …) vengono sanati con l’avvento della «cultura generale».

Le concezioni che sono più prossime all’oggettività, in cui la cultura è l’insieme dei modi di vivere e di pensare, creati, curati e trasmessi di generazione in generazione tra i membri di una società, non sono la maturazione di un individuo nella sua umanità o spiritualità, ma l’istruzione e la formazione collettive e anonime di un gruppo sociale nelle istituzioni che lo definiscono.

Nel corso della storia, l’idea di cultura è stata connotata da altre dimensioni bipolari, quali evoluzione/ciclicità, progresso/equivalenza, sostitutività/insostitutività … Non solo, ma compaiono rapporti diversi, su cui il dibattito è ancora aperto, tra il mondo della cultura e altri mondi: la natura, la civiltà, il valore, l’ideologia, l’economia, la scienza, la tecnologia … (rapporti che non ammettono alcuna confusione che spesso deriva da una malposta sovrapposizione) e spiccano alcuni aspetti distintivi (cultura materiale e immateriale, cultura esplicita e implicita, cultura genuina e autoctona, cultura generale e specifica, cultura primaria e secondaria …) esposti da vari autori. Per compendiare e coordinare così tante nozioni, si adotta la definizione concepita e messa a punto da Luciano Gallino: «Patrimonio intellettuale e materiale, quasi sempre eterogeneo ma a volte relativamente integrato, a volte invece interamente antagonistico, in complesso durevole ma soggetto a continue trasformazioni con ritmo variabile a seconda della natura dei suoi elementi e delle epoche – costituito da: a) valori, norme, linguaggi, simboli, segni, modelli di comportamento, tecniche mentali e fisiche, aventi funzione cognitiva, affettiva, valutativa, espressiva, regolativa, manipolativa; b) le oggettivazioni, i supporti, i veicoli materiali o corporei degli stessi; c) i mezzi concreti per la produzione e la riproduzione sociale dell’uomo – prodotto e sviluppatosi per intero attraverso il lavoro e l’interazione sociale, trasmesso ed ereditato per la maggior parte dalle generazioni passate, anche di altre società, e soltanto in piccola percentuale creato originariamente o modificato dalle generazioni viventi, che i membri di una determinata comunità condividono o alle varie componenti possono selettivamente accedere o di cui possono appropriarsi sotto certe condizioni». 

Da questo testo si possono ricavare alcuni preziosi caposaldi: ogni cultura è un prodotto cresciuto per sviluppi interni e aggregazioni di importazioni; ogni cultura è costituita da innumerevoli elementi ideologici e materiali che sono di provenienza eterogenea; ogni cultura possiede un volume di componenti che è enormemente superiore a quello in dotazione di una generazione o di un individuo; ogni cultura registra che gli elementi materiali e immateriali della medesima sono appresi dagli esseri umani sulla base della loro struttura biologica e fisiologica; ogni cultura ammette che un essere umano è atto ad apprendere la maggioranza degli elementi di tutte  le culture sino a una certa età poiché, con il passare del tempo, il rango della possibilità si riduce drasticamente.

Una formula suggestiva è stata coniata e pronunciata da Papa Giovanni Paolo II in occasione della visita all’UNESCO il 2 giugno 1980, quando dichiarò che la cultura è un modo specifico dell’essere e dell’esistere dell’uomo. È più che sufficiente questo assunto per capire che la cultura è costituita da tre elementi: una tendenza alla valorizzazione della persona in quanto attiene sia all’attuazione del potenziale umano sia all’incremento delle competenze, delle capacità, delle abilità, delle attitudini attraverso le conoscenze (intimo legame con l’uomo e radicamento sul terreno della saggezza); un retaggio di costumi, di usi, di tradizioni, di «modelli di vita» che un determinato gruppo sociale produce per risolvere i suoi problemi quotidiani (selezione di comportamenti, costrutto di categorie di valutazione e di criteri di giudizio); un capitale di saperi faticosamente elaborato che si trasmette e si arricchisce attraverso la ricerca, lo studio, l’inventiva (idealità valoriali che promuovono il perfezionamento intellettuale e morale). La cultura così intesa consente alla persona umana di aprirsi a un triplice colloquio con se stessi, con gli altri esseri  e con il mondo fisico: sono tre fasi inseparabili e l’enfatizzazione di una di esse a scapito delle altre ridurrebbe la cultura a mero solipsismo, sociologismo, materialismo.

È utile un fugace cenno alla speculazione teoretica sulle culture che convivono in uno stesso Paese (della classe dominante, dell’etnia dominante, della religione dominante ...). A questo riguardo si segnalano tre scuole di pensiero: la scuola funzionalistica, che ha studiato a lungo la riuscita della coesistenza di singoli valori e singole credenze, anche se incompatibili (fattori funzionali del sistema); la scuola umanistica la quale, assimilando la cultura alla civiltà, ritiene che la convivenza trovi sancita la propria dignità in quell’ambiente che sa esprimere norme in cui si rievochi la politeia ellenica; la scuola storicistica, che, tentando di ricostruire una teoria generale sulla nascita e il declino delle civiltà, teorizza uno schema ciclico di ascesa e di tramonto delle culture.

Rimane da esplorare l’ultima questione, la più cogente e la più saliente, della cultura che, operando per fabbricare cose e per provocare fatti, esercita il proprio «ufficio» e la propria «disposizione» in modo da mutare i tratti del comportamento dei soggetti, rendendoli capaci, a loro volta, di elevare se stessi. Questa maniera di pensare e comunicare la cultura è quella specifica dell’educazione. «È dunque educativa la cultura quando mira alla [maturazione] della personalità; quando, cioè, considera ogni particolare nozione e abilità come momento di un tirocinio volto alla “forma” personale corrispondente alla migliore espressione della vita». 

Un balzo verso i principi
La precedente tesi è quasi simmetrica a quella sostenuta, vent’anni più tardi, da Jerome S. Bruner, il quale afferma che «la cultura plasma la mente, ci fornisce l’insieme degli attrezzi mediante i quali costruiamo non solo il nostro mondo, ma la nostra concezione di noi stessi e delle nostre capacità». 
 «La cultura in questo senso è superorganica [...]. La sua espressione individuale è legata al fare significato. [...] Da questo punto di vista l’apprendimento e il pensiero sono sempre situati in un contesto culturale e dipendono sempre dall’utilizzazione di risorse culturali». 
 Secondo Jerome S. Bruner, una teoria dell’educazione si colloca necessariamente nell’intersezione tra i problemi concernenti la natura della mente e i problemi concernenti la natura della cultura. Passando dagli uni agli altri, e viceversa, lo psicologo americano valuta la rispondenza fra ciò che una cultura stima essenziale per uno stile di vita buono, utile o degno di essere vissuto e il modo in cui gli individui si adattano a queste richieste che interferiscono con la loro vita. Sono due questioni che interpellano direttamente la gestione del sistema educativo «perché l’educazione è una delle principali espressioni del profilo di una cultura e non semplicemente una preparazione ad esso». 
Da questo accostamento alla cultura educativa, Jerome S. Bruner ricava alcuni principi che rendono efficace il sistema di istruzione e di formazione: il principio della previsione (interpretare gli eventi, i fenomeni, i processi in una linea di senso, indipendentemente dal fatto che si concordi o meno con essi); il principio della limitazione (ammettere d’essere soggetti alle contingenze inerenti al funzionamento della mente umana: da un lato quelle intrinseche alla capacità di interpretazione di aspetti personali e impersonali e da un altro lato quelle imposte, in generale, dai sistemi simbolici); il principio del costruttivismo (aiutare la riedificazione della realtà, che è forgiata dalle tradizioni e dai modi di pensare); il principio dell’interazione (rafforzare l’intersoggettività scambievole all’interno di una sottocomunità di persone); il principio dell’esternalizzazione (riscattare l’attività cognitiva dal suo carattere implicito, rendendola più pubblica, più negoziabile, più solidale); il principio delle consequenzialità (indagare gli effetti sociali ed economici dell’educazione, che non sono mai neutrali, ma influenti sulla vita degli individui e delle comunità); il principio dell’istituzionalizzazione (attivare uno scambio di informazioni utili tra le varie istituzioni e un apparato decisionale che possa convertire le utili conoscenze in scelte politiche); il principio dell’autostima (accrescere l’impatto della cultura e del sistema educativo sull’idea che l’allievo ha delle proprie capacità e delle proprie probabilità di riuscita); il principio della narrazione (considerare il raccontare un modo di pensare e un veicolo per creare, a partire dall’esperienza, significati che si collegano alla vita).

Una zumata sugli influssi

La questione centrale che si affaccia nel dibattito intorno alla cultura è catalizzata dall’impatto della cosiddetta globalizzazione su di essa. In un’epoca attraversata da tribalismi e comunitarismi, da neocolonialismi e neoindipendentismi, da collettivismi e capitalismi, da bellicismi e pacifismi, da terrorismi e progressivismi, irrompe il fenomeno multiforme e problematico della globalizzazione (o, per alcuni, della mondializzazione). Il mondo è percorso da un processo di interdipendenza e di interconnessione, crescenti a tutti i livelli e in tutte le direzioni, in particolare in campo economico con l’integrazione dei mercati nei diversi Paesi, della finanza (mediante la libera circolazione dei capitali e il collegamento in tempo reale tra le diverse piazze), dei fattori produttivi (lavoro e manodopera); in campo sociale con l’espansione del diritto sovranazionale, con la diffusione delle grandi migrazioni, con l’adattamento degli stili di vita e di consumo, con l’avvento dello sviluppo sostenibile dell’ambiente, con l’incremento dell’interrelazione tra Stato, Regioni, popolazioni, individui sino a realizzare un assetto organico; in campo scientifico con la costituzione di una «pentola fondente» su misura planetaria in cui si compie la catalisi della produttività di elementi eterogenei (la globalizzazione della scienza è quasi un bisogno naturale dal momento che le leggi della natura sono evidentemente universali ed espresse spesso con il linguaggio comune della matematica).

Le cause di questi eventi generati dalla complessità delle relazioni e delle attività umane, sono numerose. Tra le più importanti si ricordano: la sempre maggiore liberalizzazione degli scambi commerciali e dei movimenti internazionali dei capitali; la deregolamentazione dei sistemi economici; l’accelerazione del progresso tecnologico, soprattutto nell’ambito dell’informazione e della comunicazione; la dissoluzione del blocco sovietico.

Concettualmente si possono distinguere due tipi ideali di globalizzazione: di totalità per cui il mondo appare come un’unica società; di pluralità per cui il mondo appare come una molteplicità di sistemi. «[...] sono processi reciprocamente complementari; per essere anche più precisi, due lati dello stesso processo: quello della ridistribuzione su scala mondiale della sovranità, del potere, e della libertà di agire. Proprio per questo motivo è consigliabile, seguendo il suggerimento di Roland Robertson, parlare di glocalizzazione piuttosto che di globalizzazione, di un processo all’interno del quale il coincidere e l’intrecciarsi di sintesi e di dispersione, di integrazione e di scomposizione, sono qualsiasi cosa tranne che accidentali, ed ancor meno modificabili. [...] La scena globale deve essere vista piuttosto come una matrice di possibilità, dalla quale possono prodursi, e sono effettivamente prodotte, selezioni e combinazioni altamente variate; attraverso la selezione e combinazione dalla trama globale dei simboli vengono tessute identità separate e distinte [...] Ma la contrapposizione/connessione [...] non è l’unica dimensione dell’interazione tra tendenze globalizzanti e localizzanti. Non è neppure la più importante e feconda delle dimensioni, anche se i rilievi comuni nella corrente principale della letteratura sulla «globalizzazione», che abitualmente la presentano come la principale linea di confronto lungo la quale si combattono le battaglie più importanti, farebbero pensare proprio a questo. La glocalizzazione è innanzitutto e soprattutto una ridistribuzione di privilegi e privazioni, di ricchezza e povertà, di capacità e incapacità, di potere e impotenza, di libertà e costrizione. Essa è, si potrebbe dire, un processo di ristratificazione universale, nel corso del quale viene messa insieme su scala mondiale una nuova gerarchia [...] che si riproduce». 

Sul terreno dell’analisi si possono individuare tre filoni di teorie preminenti.

Un primo filone, di ispirazione marxistica, prevede la convergenza delle società verso un unico modello che condizionerebbe fortemente le realtà nazionali e tenderebbe, in definitiva, a riassorbirle: questa ipotesi sarebbe l’esito dell’accumulazione capitalistica.

Un secondo filone, di derivazione strutturalfunzionalistica, prevede che gli universali evolutivi (burocrazia, denaro, norme giuridiche, democrazia, linguaggio, tecnologia, ecc., che permettono un migliore adattamento dei sistemi sociali all’ambiente) rendano vieppiù simili le comunità nazionali, mentre un processo di differenziazione funzionale accentua le forme di interdipendenza tra strutture e istituzioni.

Un terzo filone, di ispirazione problematicistica, prevede una nitida dialettica, a più componenti (una sorta di bricolage di tentativi di adeguamento destinati a diverso successo, tali da produrre specifici equilibri piuttosto che trend progressivi) quali: le relazioni tra Stati nazionali, il cui impianto diventa determinante anche per la politica interna degli stessi; il carattere mondiale delle strategie che garantiscono gli ordinamenti o che lo sfidano; la costruzione di istituzioni internazionali e di forme di governo sovranazionale che correggano o eliminino l’anarchia dei rapporti vuoi a livello macroregionale, vuoi a livello mondiale.

Si potrebbero inserire a questo punto della riflessione alcuni passaggi argomentativi (dieci in tutto) con i quali il filosofo Giacomo Marramao riprende e sviluppa la chiave interpretativa del mondo globale. 
 L’obbligo della stringatezza consente un’evocazione succinta dei principi essenziali che possono essere così formulati: il periglioso transito verso profonde trasformazioni reca con sé rischi e opportunità; la globalizzazione – idea tradotta in modi disparati e controversi – sembra segnare, più che l’avvento della condizione postmoderna, l’ingresso nella modernità del mondo; l’uniformità e la differenziazione sono due linee di tendenza che si integrano e si confutano allo stesso tempo; nella relazione interfacciale si può creare il cortocircuito del «glo-cal» quando salta l’anello intermedio dell’ordine internazionale moderno, in una globalizzazione che comprime ma non unifica, uniforma, ma non universalizza; il conflitto verso cui si dirige il presente eccede i confini dello Stato e attraversa le identità, di varia natura, che incapsulano dentro di sé anche il momento utilitario; la risoluzione dell’antagonismo tra l’universalismo neutralizzante e il feticismo identitario ha il suo fulcro nella politica della «differenza» (al singolare) intesa come «vertice ottico in grado di rompere [...] l’isometria di istituzioni incapaci di venire a capo delle nuove forme di conflitto»; l’acquisizione della parzialità culturale è uno dei risultati più preziosi dell’etnologia del secolo scorso; le versioni etnocentriche dell’universalismo e le derive nichilistiche del relativismo, possono essere lasciate alle spalle se si ammette nella sfera pubblica democratica una «retorica con prova»; lo scontro di civiltà si vince solo andando al di là dei due miti speculari di Oriente e Occidente; la filosofia, in questo tempo sospeso tra il non-più del vecchio ordine interstatale e il non-ancora del nuovo ordine sovranazionale, intesa in senso stretto (sapere interrogante, socratico, imperniato sul dialogo), è una sorta di «biglietto da visita» con cui l’Europa deve sobriamente presentarsi agli altri. 

Sarebbe una manchevolezza imperdonabile il silenzio sugli schieramenti dispiegati di fronte al problema. Da una parte sono attestati gli oppositori, che considerano la globalizzazione con sospetto e timore per le conseguenze negative che essa può comportare (concorrenza del lavoro a basso costo dei Paesi con redditi esigui, perdita di posti di lavoro nell’industria nazionale, subordinazione della propria economia a quella degli Stati Uniti e dei Paesi sviluppati, attacco alle risorse naturali non rinnovabili, pericolo di aggravamento del degrado ambientale) e per l’accentuazione del distacco che essa può introdurre tra i Paesi ricchi, tecnologicamente avanzati, e i Paesi poveri, tecnologicamente esclusi (circa un terzo della popolazione del pianeta). Da un’altra parte sono attestati i fautori che ritengono la globalizzazione portatrice di un’accelerazione della crescita economica per tutti, di un vantaggio anche per le realtà arretrate in termini di occupazione produttiva e redditi più elevati, di uno stimolo all’innovazione tecnologica per i Paesi emarginati che possono diventare rapidamente creatori o adattatori di tecnologie (come avviene quando si importano beni capitali o beni di consumo che incorporano nuove tecnologie), di un’attrazione di capitali esteri, riducendo il divario (la cosiddetta convergenza).

Non è necessario assumere una posizione tra i due schieramenti (ci sarebbe comunque sempre una diversa soluzione da esperire) per scoprire e interpretare la condizione della cultura nel turbine impetuoso della globalizzazione. È sufficiente – dopo aver riconosciuto le buone ragioni degli uni e degli altri – prendere, invece, atto dei fatti. E i fatti sono eloquenti.

È un fatto che la mondializzazione abbia raggiunto i suoi esiti più suggestivi sul piano culturale (sin da quando si percepì che il pianeta Terra era divenuto un «villaggio globale») grazie ai mass media, i quali hanno reso disponibili conoscenze e messaggi.

È un fatto che i mezzi di comunicazione di massa abbiano reso sempre più immediato il contatto tra le culture attivando così un decorso verso una probabile omogeneizzazione delle stesse, sia nazionali che locali.

È un fatto che la spinta all’omologazione abbia suscitato movimenti di dissenso, di resistenza e di reazione – di stampo localistico o tradizionalistico – in difesa della specificità originaria, minacciata.

È un fatto che la cultura della società più avanzate appaia, quindi, connotata dalla ricerca della diversità e dalla convivenza tra le diversità, più che dalla conformazione a un unico prototipo, con l’avvertenza che essa è anche l’effetto dell’aumentata interdipendenza a livello mondiale.

Da questi fatti occorre partire per arrivare a una composizione tra culture «incommensurabili e incomparabili», nella convinzione che ogni cultura  è una costellazione di simboli e di valori che non possono essere aprioristicamente proiettati in un universo valido per tutti. Solo nel quadro emergente di una nuova civilizzazione si può pretendere di destinare con successo gli attuali e differenti parametri culturali. Per ora «la differenza è non semplicemente inevitabile, ma buona, preziosa, e tale da doverla salvaguardare e coltivare. [...] Vediamo motivi di speranza solo nell’affermazione di singolarità collettive, nella riappropriazione spirituale di eredità, nella chiara consapevolezza di radici e di culture specifiche». 

Rimane tuttavia sempre inquietante una domanda relativa al pericolo dell’assorbimento delle differenze culturali e, di conseguenza, della creazione di un «cervello planetario».
Europa variegata
«Pensare l’Europa» è il titolo di un saggio di Edgar Morin, 
 ma può essere anche una formula che contiene l’esortazione a non prescindere dal Vecchio Continente mentre si progetta, si propone e si attua l’ammodernamento del sistema di istruzione e di formazione oppure mentre si esplica il compito dell’insegnare ad apprendere. Si conviene con il grande sociologo francese che sia difficile pensare l’Europa a partire dall’Europa (il suo volto non appare tuttora bonario agli occhi del mondo); che sia difficile pensare l’Europa da uno Stato dell’Europa (le concezioni, i costumi e le tradizioni sono spesso contrapposti a quelli di altri Stati); che sia difficile pensare l’Europa dopo l’Europa (l’idealizzazione euforica e il vanitoso autocompiacimento sono una remora).

Tuttavia, sarebbe sbagliato ignorarla perché si cancellerebbero anche i tratti distintivi – nel bene e nel male – della storia e del pensiero italiani. È perciò necessario abbandonare ogni reticenza e ricorrere a due principi di intelligibilità adatti a spiegare il valore e la portata di questo ancoraggio: il principio dialogico e il principio ricorsivo. Il principio dialogico «implica che due o più “logiche” differenti siano legate in una unità, in maniera complessa (complementare, concorrenziale, antagonistica) senza che la dualità svanisca nella unità». 
 Il principio ricorsivo implica che si debbano concepire «i processi generatori o rigeneratori come cicli produttivi interrotti, in cui ogni momento [...] è al contempo prodotto e produttore». 
 Con queste due ancore (del dialogo e della ricorsività) si può ormeggiare la nave del sistema educativo italiano, in un posto sicuro, ottenendo dei vantaggi e offrendo dei contributi, i quali transitano attraverso tre livelli di confronto e di circolarità: il livello dei parametri, il livello dei programmi, il livello degli obiettivi.

Comparazioni e rilievi
L’ «Associazione TreeLLLe», che si occupa del miglioramento della qualità dell’educazione, dell’istruzione e della formazione in una «società dell’apprendimento continuo», apre l’attività all’inizio di questo secolo, con un Quaderno n. 1 maggio 2002 dal titolo emblematico: Scuola italiana, scuola europea? Si tenterà di rispondere alla domanda facendo un ampio ricorso alle informazioni fornite nel citato Quaderno e in quelli successivi dividendola in sottoquesiti.

Quali sono le cifre delle concordanze e delle discordanze? La materia è sempre la stessa: la forma e la sostanza dell’istruzione e della formazione con lo sguardo rivolto all’Europa. Il punto di attacco è costituito da alcune convinzioni: l’ignoranza è una malattia che esclude il cittadino dalla comunità democratica e dal mondo del lavoro; in Italia circa un quarto di ogni coorte di età lascia la scuola senza titolo o una qualifica; ogni abbandono precoce rappresenta una sconfitta che lascia il segno per tutta la vita. Sulla base di queste convinzioni – poste a premessa – diventa più facile comprendere l’entità e la rilevanza dei dati che si riprendono, quasi integralmente, dalle elaborazioni della Associazione TreeLLLe. 

«Per quanto riguardo i livelli di istruzione il distacco con il resto dell’Europa non è stato cancellato (si consulti la tabella 3.1), anche se negli ultimi quarant’anni il nostro Paese ha operato un grande recupero rispetto alla situazione degli anni ’50: in quell’epoca il 60 % della popolazione adulta era privo di licenza elementare e il 40% si dichiarava analfabeta». 

	TABELLA 3.1
Risultati degli italiani (2003)

	Paesi
	Iscritti
a scuola
15-19 anni

%
	Diplomati

25-34 anni
%


	Competenza

matematica

15enni

(OCSE-PISA)
	Competenza

lettura

15enni

(OCSE-PISA)

	MEDIA

OCSE
	79
	75
	500
	494

	ITALIA
	78
	60
	466
	476


Per quanto riguarda il perfezionamento del sistema educativo, occorre considerare il «posizionamento» dell’Italia nel quadro europeo e internazionale con particolare attenzione per i «parametri» con i quali necessariamente si compete.

«La spesa totale sul PIL. I dati complessivi [...] forniscono una prima approssimazione dello sforzo che un Paese fa per il sistema [educativo]». 
 La spesa globale per l’istruzione e la formazione in rapporto al PIL (si veda la Tabella 3.2) registra la differenza dello 0,7 rispetto alla media UE; differenza che è dovuta alla minore spesa per l’istruzione primaria e secondaria. «Ma la percentuale di spesa del PIL deve essere interpretata alla luce di numerosi fattori, primo dei quali il numero degli [alunni] fruitori del servizio» 
 in decremento a causa della bassa natalità (anno 1975: alunni 9.700.000; anno 2005: alunni 7.200.000).

	TABELLA 3.2

RISORSE FINANZIARIE E UMANE PER L’ISTRUZIONE

	VOCI
	ITALIA
	MEDIA

UE
	MEDIA

OCSE

	Spesa pubblica e privata per l’istruzione (2002)

	1. Spesa totale (scuola dell’infanzia, istruzione primaria, secondaria e terziaria e università inclusa) in rapporto al PIL

2. Spesa pubblica e privata per l’istruzione primaria, secondaria e post-secondaria non terziaria in rapporto al PIL

3. Spesa per alunno in $ USA PPA

Scuola primaria

Scuola secondaria inferiore

Scuola secondaria superiore
	4,9

3,5

7.231

8.073

7.221
	5,6

3,8

5.547

7.315

7.682
	5,8

3,8

5.313

6.089

7.121

	Rapporto alunni/docenti (2003)

	4. Scuola primaria

5. Scuola secondaria
	10,9

10,6
	14,9

12,0
	16,5

13,6

	Altri indicatori relativi alla scuola secondaria inferiore (2003)

	6. Dimensione media della classe

7. Ore annue di lezione per gli alunni

8. Ore annue di insegnamento per docenti

9. % docenti per età (2001) (Secondaria superiore)

Fino a 39 anni

A partire da 50 anni

10. Stipendio dopo 15 anni di servizio in $ USA PPA

11. Retribuzione oraria (15 anni) in $USA PPA
	21

915

594

8,8

48,7

31.304

52,7
	23

906

673

33,7

34,1

37.398

55,7
	24

884

701

37,1

20,6

35.876

51,5


La spesa per alunno. Nella scuola primaria [...] è più alta della media europea di circa il 30% ed è, insieme a quella di Danimarca e Svezia, la più alta in Europa (si veda la tabella 3.3); nella scuola secondaria inferiore la spesa per [alunno] è più alta del 10% rispetto alla media europea, mentre per la scuola secondaria è del 6% più bassa. In conclusione, in Italia, la spesa per alunno è tra le più alte d’Europa principalmente a causa: del basso rapporto alunni/docenti, in particolare nella scuola primaria (tabella 3.2, punto 4); del basso numero contrattuale di ore di lezione degli insegnanti (Tabella 3.2, punto 8). Se si calcola la spesa complessiva per alunno nel periodo dai 6 ai 15 anni, l’Italia risulta uno dei paesi europei con la spesa più elevata in assoluto [con 75.000 $ USA PPA, 2002, rispetto a 61.000 della media Ue, 56.000 media OCSE e 59.000 della Finlandia). 

Il rapporto alunni/docenti. Esso – come già accennato – è tra i più bassi d’Europa nella scuola primaria e secondaria di I grado (ex media); [...] se in astratto si assumessero per il nostro Paese gli indici medi europei del 2003, in rapporto al nostro numero di studenti (circa 7,5 milioni), il numero dei nostri insegnanti (che sono circa 720.000) dovrebbe ridursi di poco meno di 200.000 unità. Questo numero dà l’idea di quanto sia abnorme la situazione italiana in proposito e di quanto grave sia il problema sia sotto il profilo sociale sia economico. [...] Questa situazione non ha cause recenti: dagli anni ’60 alla fine degli anni ’80 non si è infatti prestata attenzione all’andamento delle assunzioni di insegnanti rispetto all’evoluzione della popolazione studentesca». 

Nella scuola elementare, ad esempio, dal 1960 al 2000, gli alunni sono diminuiti del 37% mentre i docenti sono aumentati del 40%. Inoltre il numero medio degli alunni per classe è tra i più bassi d’Europa (si veda tabella 3.2, punto 6); le ore di lezione degli insegnanti nella scuola secondaria sono tra le più basse d’Europa (si veda tabella 3.2, punto 8); l’età media degli insegnanti è in assoluto la più alta d’Europa (si veda tabella 3.2, punto 9); lo stipendio dopo 15 anni di servizio (si veda tabella 3.2, punto 10) espresso in $ USA PPA, è nettamente inferiore alla media Ue, ma di poco inferiore se viene rapportato alle ore contrattuali di insegnamento». 

Spesa corrente in relazione agli investimenti. Essa  risulta assai distorta e carente se si valutano l’edilizia scolastica (spesso non a norma), le biblioteche (2000 su 8000 comuni), le strumentazioni informatiche (il rapporto PC/alunno è al di sotto della media Ue)

	TABELLA 3.3
Spesa annua per alunno nella scuola primaria (2001)

	DK
	IT
	SE
	AT
	BE
	NL
	UK
	FI
	FR
	PT
	ES
	DE
	IE
	EL

	7.500
	7.100
	7.000
	6.900
	5.500
	5.100
	5.000
	4.900
	4.800
	4.700
	4.200
	4.100
	4.000
	3.500


Quali sono le coincidenze e le divergenze ordinamentali? Sulla traccia di studi rigorosi a cui si rinvia per gli opportuni approfondimenti, 
 in particolare sulla scorta di una sintetica panoramica compiuta da Mario Reguzzoni 
 si procede a un’esplorazione dell’assetto strutturale del sistema educativo, nel raffronto con le prevalenti tendenze europee. A mo’ di preambolo si appuntano due avvertenze. La prima: la catalogazione asettica dei sistemi educativi non comporta che essi debbano essere trapiantati in Italia, dove la vitale tradizione pedagogica e l’altrettanto vitale configurazione sociale non sono conformabili ad altre tradizioni e configurazioni; la seconda: il ragionamento viene suddiviso in relazione alla professionalità dei docenti, all’autonomia delle scuole, all’obbligo di istruzione.

Innanzitutto, si prende atto che in quasi tutti i Paesi europei si è imposto un nuovo profilo professionale del docente (di cui si tratterà più ampiamente nel quarto capitolo) il quale «non viene più considerato come un avversario che cerca di limitare la libertà degli alunni per garantire loro una riuscita [...]» 
 Circa la «formazione» iniziale, «nella maggior parte dei Paesi, come in Danimarca, Svezia, Austria, Lussemburgo, Portogallo, Spagna, Italia, Grecia, viene data la priorità alla “formazione” universitaria, seguita, poi, da una “formazione” pedagogica. Circa la “formazione” in servizio si affermano sempre più le iniziative che si collocano all’interno dell’esigenza di uno sviluppo professionale», le quali prevedono un approccio basato sulle competenze, su progetti di ricerca-azione, sull’apprendimento cooperativo, sul decentramento delle decisioni e dell’organizzazione.

Inoltre, sul versante dell’autonomia si possono segnalare due orientamenti specifici (i dettagli verranno puntualizzati nella postfazione) che hanno assunto una rilevanza come metodo di politica scolastica: quello della Francia («Grazie alle iniziative di distrettualizzazione, intraprese a partire dal 1983, e alla legge del 1989 che amplia i diritti degli alunni e dei genitori, si è andato progressivamente consolidando il processo di partecipazione degli utenti alla gestione della scuola volto a introdurre una logica di  mercato nell’organizzazione scolastica») 
 e quello del Regno Unito, in cui il sistema educativo, tradizionalmente decentrato «ha conosciuto con il provvedimento legislativo del 1988 (Education Reform Act) una profonda trasformazione» 
 in senso restrittivo e a vantaggio dell’autonomia delle singole unità scolastiche.

Infine, dal punto di vista dell’estensione dell’obbligo di istruzione si può notare che nei diversi Paesi la durata varia (sia per l’inizio che normalmente coincide con l’ingresso nella scuola primaria, sia per il termine che risulta alquanto disuguale) e che la classifica fatta da Eurydice relativamente alla struttura individua tre tipologie: obbligo a struttura unica (scuola di base lunga a ciclo lungo), avente la durata di 9 anni (Portogallo, Norvegia, Danimarca, Islanda, Finlandia, Svezia); obbligo a struttura bipartita (scuola primaria e secondaria) con un arco di tempo disparato (Grecia, Irlanda, Liechtenstein, Lussemburgo, Regno Unito, Spagna); obbligo a struttura tripartita (scuola primaria, scuola secondaria inferiore e scuola superiore) con terminalità non coincidenti (Austria, Belgio, Francia, Germania, Paesi Bassi, Italia): La formazione professionale è abilitata e utilizzata per l’assolvimento dell’obbligo di istruzione (non obbligo scolastico) in Portogallo, in Lussemburgo (dove, però, è più propriamente istruzione tecnica), in Austria, in Belgio, in Francia e in Olanda. Negli altri Paesi la formazione professionale o l’istruzione tecnica iniziano dopo l’assolvimento dell’obbligo scolastico.

Fondi e interventi
Il mutamento da una visione nazionale a una sopranazionale sancito dall’articolo 126 del Trattato dell’Unione europea quale sostituito dall’articolo G n. 36 del Trattato sottoscritto a Maastricht il 7 agosto 1992, ha trovato in Italia un terreno non solo politico, ma anche culturale già pronto a recepire l’importante passaggio. Infatti, l’articolo 4 del Testo Unico 16 aprile 1994, n. 297 ha sancito legislativamente l’impegno dello Stato italiano a favorire, per quanto riguarda il contenuto dell’insegnamento e l’organizzazione del sistema di istruzione e di formazione, la cooperazione tra gli Stati membri per lo sviluppo della dimensione europea. Quest’ultima viene espressa su due piani: quello essenzialmente politico, inteso a imprimere alle riforme del sistema educativo un’impronta quanto più possibile europeistica, pur nel rispetto della specificità nazionale; quello più prevalentemente tecnico, relativo ai programmi di cooperazione, di mobilità e di scambi.

Per ragioni di chiarezza si enucleano nell’aggrovigliata matassa di iniziative due «intrecci» importanti.

In una visione sempre più integrata delle politiche dell’occupazione e della formazione, le scelte che le riguardano vengono ricondotte ad un’idea-forza: l’istruzione e la formazione lungo l’arco della vita, che include anche nuove strategie per migliorare i livelli di professionalità, un più stretto legame fra orientamento e lavoro, l’innalzamento generalizzato delle competenze culturali di base, la libera circolazione della manodopera, le innovazioni nella produzione, le  trasformazioni  del mercato  del lavoro ...

«Per conseguire tali obiettivi sono stati riformati e potenziati gli interventi di formazione tecnico-professionale che si saldano con i Fondi strutturali, cioè con strumenti di ordine finanziario, che hanno l’intento di sostenere il riequilibrio strutturale di realtà situate nel territorio dell’Unione». 
 Si tratta di cinque fondi che insieme impegnano il 31% del bilancio comunitario. Essi sono: il Fondo europeo di sviluppo regionale (FESR), che sostiene gli investimenti produttivi, l’ammodernamento delle infrastrutture, l’attività di piccole e medie industrie, l’incremento dell’istruzione e della sanità e la diffusione delle tecnologie dell’informazione; il Fondo europeo agricolo di orientamento e garanzia (FEAOG); lo Strumento finanziario di orientamento alla pesca (SFOP); il Fondo europeo di coesione (FEC); il Fondo sociale europeo (FSE), che promuove su tutto il territorio dell’Unione le iniziative a sostegno dell’occupazione.

L’attuale normativa ha ridotto a tre gli obiettivi prioritari (nelle precedenti programmazioni erano sette) che sono: 
· obiettivo 1: sviluppo e adeguamento strutturale delle regioni che presentano ritardi nella crescita (riguarda le regioni il cui PIL pro capite è inferiore al 75% della media comunitaria); 
· obiettivo 2: riconversione economica e sociale delle zone con difficoltà strutturali (aree geografiche in declino industriale); 
· obiettivo 3: allineamento e ammodernamento delle politiche e dei sistemi di istruzione, formazione e occupazione.

«Uno sforzo significativo di concentrazione delle risorse viene attuato a favore delle Regioni a obiettivo 1, al quale è destinato il 69,7% della dotazione dei fondi, mentre all’obiettivo 2 e all’obiettivo 3 sono destinati rispettivamente l’11,5% e il 12,3%. Il 4% dei crediti previsti in ogni ripartizione nazionale vanno a formare la riserva di efficacia e di efficienza. Il 5,35% degli stanziamenti d’impegno è destinato invece al finanziamento delle Iniziative Comunitarie, mentre un ulteriore 0,65% alle azioni innovatrici dell’assistenza tecnica». 

Le risorse vengono allocate ai singoli Stati dalla Commissione tenendo conto per gli obiettivi 1 e 2 di più criteri oggettivi e per l’obiettivo 3 della popolazione ammissibile, della situazione occupazionale, della gravità dei problemi, del livello di istruzione e di formazione. Si può facilmente notare (si veda la tabella 3.4) che il FSE partecipa trasversalmente al raggiungimento dei tre obiettivi ed è l’unico erogato per l’obiettivo 3.

La distribuzione organica degli interventi per ciascuno dei tre obiettivi, il raccordo tra le politiche nazionali e comunitarie, le priorità da rispettare e le risorse necessarie per la realizzazione delle azioni sono delineate dal Quadro Comunitario di Sostegno (QCS), che assume le indicazioni di ogni Stato, si articola in Assi primari e viene attuato per il tramite dei Programmi operativi regionali (POR) e dei Programmi operativi nazionali (PON). È opportuno precisare che quando un Programma operativo (PO) è finanziato da più fondi, si definisce plurifondo (POP) e che quando un Programma operativo riguarda più regioni si definisce multiregionale (POM). Ogni obiettivo comprende una vasta gamma di sottoprogrammi che, a loro volta, contengono – nella descrizione delle linee di intervento – le tipologie di azione per ciascuna misura prevista dal PO.
	TABELLA 3.4

Confluenza dei fondi sugli obiettivi

	Obiettivo
	Fondi

	Obiettivo 1
	FESR, FSE, FEAOG, SFOP

	Obiettivo 2
	FESR, FSE

	Obiettivo 3
	FSE


Rientra in questo «intreccio» il Programma comunitario Leonardo da Vinci, che ha per scopo il miglioramento degli standard di qualità della formazione professionale. Esso intende contribuire alla riforma degli assetti istituzionali della formazione professionale in una logica di integrazione tra i diversi suoi «segmenti». Le due caratteristiche essenziali sono la transnazionalità e la mobilità.

Il Trattato di Maastricht (con l’articolo 126) e il Trattato di Amsterdam (con l’articolo 149), lasciando ai singoli Stati membri la responsabilità relativa ai contenuti dell’insegnamento-apprendimento e all’organizzazione del sistema educativo, prevedono un impegno comunitario di incentivazione della cooperazione fra gli Stati mediante azioni volte a sviluppare la dimensione europea dell’istruzione (segnatamente con l’apprendistato e la diffusione delle lingue); a favorire la mobilità degli alunni e dei docenti; a promuovere la cooperazione tra gli istituti, lo scambio di informazione e di esperienze sui problemi comuni; a incoraggiare lo sviluppo dell’istruzione a distanza.

Premesso che la diversità tra i sistemi non viene considerata un ostacolo, ma viene ritenuta una risorsa, i Trattati accennati ritengono impossibile giungere a un’uniformità. Gli interventi comunitari verso la scuola sono in larga misura coordinati dal Programma Socrates, varato dal Parlamento europeo nel 1995 e dal Consiglio del 14 marzo 1995. Esso si articola in diversi Sottoprogrammi: Erasmus, che riguarda l’istruzione superiore e universitaria e si propone di agevolare la cooperazione interuniversitaria europea, la mobilità degli studenti e dei docenti; Comenius, che riguarda le scuole di ogni ordine e grado e si propone di promuovere i partenariati tra gli istituti, i progetti transnazionali per la formazione del personale, la diffusione delle «buone pratiche»; Gruntvig, che riguarda la qualità dell’educazione degli adulti e si propone di rendere possibile l’apprendimento lungo tutto l’arco della vita; Lingua che riguarda la valorizzazione della diversità linguistica nell’ambito dell’Unione e si propone il miglioramento della qualità dell’insegnamento-apprendimento (Lingua 1 e Lingua 2  tendono, in particolare, alla preparazione dei docenti e alla produzione di materiali); Minerva, che riguarda l’istruzione aperta e a distanza (IAD) e si propone l’incremento della conoscenza delle Tecnologie dell’informazione e della comunicazione (TIC).

«Dapprima quasi ignorati dal mondo della scuola, [i programmi e sottoprogrammi citati] attualmente coinvolgono un numero consistente di Istituti e tendono perciò a influire sempre sull’attività delle scuole. [...] Vi è, infine, un complesso intreccio di temi e aspetti degli interventi che riguardano la dimensione interculturale [...]. Si tratta di obiettivi presenti in ogni programma, attraverso i quali si intende rafforzare lo spirito della cittadinanza europea e affermare una visione non eurocentrica dell’Europa: cioè una visione chiusa ed esclusiva, ma aperta al mondo, capace di comunicare con la grande varietà delle tradizioni culturali espresse dalle decine di milioni di cittadini di Paesi extracomunitari». 

Rilancio e strategia

Non si può prescindere – quando si riflette sulla possibilità di rilancio strategico dell’istruzione e della formazione – da alcuni eventi che illuminano il teatro delle scelte decisive: l’evoluzione demografico e sociale; gli squilibri generazionali causati dall’invecchiamento della popolazione; il mutamento della condizione giovanile; l’allungamento dell’età verde; l’accavallamento delle  sequenze di vita; il ritardo nella costituzione di nuclei familiari ...

Di fronte a questi problemi l’Europa ha reagito positivamente, stimolando, con strumenti efficaci, i Paesi associati a realizzare, insieme, delle politiche coerenti nei vari campi e accordando una primazia all’educazione.

Una spinta notevole a guardare oltre la siepe del proprio orto per intraprendere iniziative congrue nel campo dell’istruzione e della formazione, proviene – nonostante le carenze e i limiti conosciuti – dalla Costituzione europea. Sebbene i sistemi educativi restino tra le materie che «non possono comportare un’armonizzazione delle disposizioni legislative e regolamentari degli Stati membri» (questione delicata in quanto afferisce alle differenti ispirazioni culturali e valoriali), l’auspicata ottimizzazione e propagazione dei programmi attenua le eventuali disparità e agevola le eventuali conformità. «Peraltro, l’introduzione di un articolo politicamente significativo quale il II-14 che inserisce il diritto allo studio tra le «libertà» del cittadino europeo, potrebbe servire ad alimentare ulteriormente il dibattito politico che ha prodotto negli anni più recenti una miriade di iniziative intergovernative e l’affiancamento agli strumenti tradizionali di cooperazione educativa di un vasto processo di convergenze».
Non va dimenticato, inoltre, l’apprestamento di un metodo aperto di coordinamento inteso come un mezzo di regolamentazione – non rigido e non prescrittivo – finalizzato allo scambio di esperienze e al raggiungimento di una maggiore intesa tra gli Stati membri, attraverso la definizione di orientamenti, l’individuazione di indicatori, lo svolgimento periodico di attività di monitoraggio, verifica e valutazione.

Un riconoscimento ufficiale della centralità da accordare all’istruzione e alla formazione venne dal Consiglio europeo riunitosi a Lussemburgo nel 1997, in cui si lancia la cosiddetta «strategia di Lisbona» che si dispiega in più tappe.

A Lisbona, ne marzo 2000, il Consiglio europeo riconosce la svolta epocale risultante dalla globalizzazione e da una economia basata sulla conoscenza e avvia una riflessione che entro il 2010 dovrà permettere ai sistemi educativi di raggiungere una più alta qualità. 

A Stoccolma, nel marzo 2001, viene presentata una relazione riguardante gli obiettivi futuri da assegnare ai sistemi educativi. In essa vengono enunciati tre obiettivi strategici e tredici sottobiettivi. 

A Barcellona, nel marzo 2002, la Commissione sottopone ufficialmente al Consiglio una proposta con i tre obiettivi strategici e i tredici sottobiettivi di Stoccolma: migliorare la qualità e l’efficienza dei sistemi; agevolare l’accesso di tutti ai sistemi di istruzione e formazione; spalancare i sistemi educativi al resto del mondo, con cinque obiettivi.

Europa 2020 è la nuova strategia in cui l’istruzione e la formazione hanno un ruolo centrale. Essa è stata adottata il 17 giugno 2010 dal Consiglio europeo. La strategia UE2020 rappresenta il proseguimento del ciclo della strategia di Lisbona che si è chiusa, appunto, nel 2010.
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