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INTRODUZIONE

Il mondo è in rapida trasformazione ed una delle esigenze connesse alla velocità con cui tutto cambia è, senza dubbio, la promozione di una cittadinanza attiva e responsabile che si pone come opportunità di rafforzamento del legame sociale, dell’acquisizione di nuove capacità di partecipazione e decisione, del ripensamento del senso di appartenenza culturale.

L’esercizio della cittadinanza, acquisita attraverso la formazione e l’educazione, conferma alla coscienza contemporanea la sua importanza come risorsa fondamentale per risolvere le problematiche di natura sociale, politica e culturale che pone la società complessa. In questo senso,  il processo di globalizzazione tout court,  ossia di conoscenze, tecniche, beni e servizi costringe l’uomo a complesse mediazioni che inevitabilmente implicano molteplici appartenenze ed identità. Bisogna, quindi, essere in grado di vivere diverse cittadinanze, in base alle diverse dimensioni dell’esistenza: politica, giuridica, culturale, religiosa, economica, psicologica, etica, estetica. Ne consegue che una caratteristica saliente del terzo millennio è rappresentata dalla viabilità del raggio d’azione che si dipana dalla persona, alla famiglia, alla classe, al gruppo dei pari, all’azienda, alla città, alla regione, alla nazione, all’etnia, alla comunità religiosa, all’Europa ed al suo allargamento verso est, e al mondo. L’agire educativo nella società complessa si muove nel senso di una costruzione di “saperi di cittadinanza”, attraverso l’apporto di una pedagogia critico – ermeneutica che riconsideri una nuova Bildung, volta a creare un contesto che includa le diverse comunità, da quella locale a quella globale e che diffonda i valori della democrazia, della cittadinanza, della singolarità, unicità ed irripetibilità del soggetto – persona e del suo pensiero divergente e plurale
, per arrivare ad un’effettiva cittadinanza planetaria.

 L’indagine pedagogica in questo ambito, risulta quanto mai opportuna, poiché è chiamata a dare risposte che possano servire da orientamento per navigare nell’inquieto mare della società globalizzata, in perenne mutazione. 

Lungo questa direzione si muove il presente lavoro già dal primo capitolo, dove si analizza il concetto di cittadino e di educazione a cittadinanza dall’Atene del V secolo fino ai giorni nostri. L’indagine storico – teoretica si muove dalla cultura ellenica e precisamente dai  Sofisti ed da Socrate,  per approdare al progetto di una cittadinanza mondiale, strettamente legato all’idea cosmopolitica, che affonda le sue radici nello stoicismo. Il cittadino del mondo è, infatti, membro di una comunità morale che racchiude tutta l’umanità.

Dal pensiero greco l’indagine storico - teoretica si sposta alla diffusione della coscienza di fraternità e di appartenenza all’umanità in nome di Dio, dettata dalla cultura giudaico – cristiana , per poi affrontare l’età moderna ed i relativi passaggi dall’idea di suddito a quella di cittadino vero e proprio, che culmina con l’Illuminismo e con la rivoluzione industriale, attraverso la quale si riafferma, in un certo senso, il pensiero cosmopolitico di un’uguaglianza di tutti gli uomini in quanto uomini, e non per implicazioni divine.

Sulla scia di ciò, risulta interessante analizzare i motivi che hanno spinto gli Stati europei ad interessarsi di educazione, in relazione alla progressiva conquista di diritti da parte dei cittadini ed all’incremento della loro partecipazione alla cosa pubblica, fattori determinati per l’affermarsi della democrazia.

Il secondo capitolo sottolinea l’importanza dello studio della Costituzione italiana, in ambito nazionale, ed intesa come scaturigine dei principi dell’antifascismo, dei Trattati di integrazione che si sono susseguiti in ambito europeo, della Dichiarazione universale dei diritti dell’uomo, in prospettiva mondiale e come attraverso essi si può edificare una salda concezione di educazione alla cittadinanza che una sicura direzione per muoversi alla velocità pretesa dalla globalizzazione

Nel terzo capitolo l’attenzione all’applicazione dell’educazione alla cittadinanza nella scuola primaria italiana. In questa prospettiva, i Programmi del ’45, redatti da Washburne, permettono di rinvenire la palese radice attivistica e la profonda ispirazione democratica che contraddistinguono la “vecchia” educazione civica. Quest’ultima è, infatti, concepita come esperienza e socialità da vivere, mediante l’autogoverno e la responsabilità sociale. Gli intenti riformatori si spostano, però, in senso cattolico con i Programmi del ’55, dove all’insegnamento della religione si subordinano le altre discipline, ma restano valide quelle iniziative volte alla formazione del carattere e all’educazione morale. Ma è con i Programmi del ’85 che compare la concezione di convivenza democratica, caratterizzata da una connotazione sociale, più che civico – politica, che mira da espandersi a livello europeo e planetario.

Di interesse più attuale è, senz’altro, analizzare il valore dell’educazione alla cittadinanza nell’ambito delle recenti riforme scolastiche. Per quanto concerne la Riforma Berlinguer – De Mauro, si ravvisa che, seppure si dedichi uno spazio al quanto modesto alle scienze sociali, campo di conoscenza introdotto con i precedenti Programmi, tuttavia l’intera struttura legislativa è intrisa da un forte senso di educazione alla cittadinanza attiva e democratica, sin dagli istituti che la caratterizzano: l’autonomia scolastica, la parità scolastica, il Piano dell’Offerta Formativa (POF), la riforma dei cicli. Lo scopo principale è quello di fare della scuola italiana una scuola europea e soprattutto “nuova”, che sappia offrire pertinenti risposte alle esigenze attuali, in considerazione anche della richiesta di competitività, derivante dall’inserimento dell’Italia nella compagine d’Europa. Mentre è nella Riforma Moratti – Bertagna che la formazione del cittadino assume uno statuto di ampio respiro e trova la sua diffusione nel curricolo sotto forma di educazione alla convivenza civile, trasversale all’intero impianto. Attorno a quest’ultima gravitano le sei “educazioni” più specifiche: educazione alla cittadinanza, alla salute, all’affettività, ambientale, stradale, alimentare.

Le nuove linee guida per la scuola provengono dalle Iindicazioni  nazionali per la scuola dell’infanzia e per il primo ciclo d’istruzione del Ministro Fioroni, dove si mette l’accento su un’educazione alla cittadinanza unitaria e plurale, ossia che parte dalla tradizione nazionale, ma non vi si arrocca, allargandosi verso l’Altro ed arricchendosi della diversità. 

Nel quarto capitolo si propone l’analisi del POF dell’I. C. Federico De Roberto di Zafferana etnea (Ct), attraverso il progetto “Riconoscersi cittadini”, affrontato con particolare attenzione sull’educazione alla legalità.

Ciò che si vuole mettere in luce è l’importanza dell’educazione alla cittadinanza, soprattutto dopo la sua consacrazione, avvenuta nel 2005 con la proclamazione dell’ Anno europeo della cittadinanza democratica attraverso l’educazione. Il supporto proviene dal Consiglio d’Europa, in seno al quale gli Stati membri hanno emanato una serie di Raccomandazioni sia per far sì che i singoli Stati adeguino le loro legislazioni ai diritti umani, anche attraverso la promozione dell’educazione alla cittadinanza. Attraverso quest’ultima, infatti, è possibile dotare i giovani, in quanto cittadini, di una cassetta degli attrezzi, ossia delle capacità per contribuire allo sviluppo e al benessere della società nella quale vivono.

CAPITOLO I

PROSPETTIVE E TEORIE DELL’EDUCAZIONE ALLA CITTADINANZA

1.1.   Origine e sviluppo dell’educazione alla cittadinanza

Il concetto di cittadinanza in Italia, a differenza degli altri paesi europei, più che alla dimensione politica, è stato legato alla sfera giuridica e come tale esclusivamente disciplinabile dalle disposizioni legislative, dalle quali è emerso lo stretto legame tra cittadino e  Stato. Da un’interpretazione, infatti, di qualche articolo della Costituzione italiana si rinvengono i due criteri fondamentali attraverso i quali la cittadinanza, come status giuridico, ossia come titolarità di tutta una serie di diritti tutelabili e doveri dei membri di una comunità statale, il popolo,  viene attribuita: lo jus sangunis e lo jus soli. Diritto di sangue e diritto di territorio sono sempre riconducibili alla Stato – nazione, alla sua sovranità e non lasciano intravedere nessuna strada per interpretazioni ex parte populi.

Bisogna aspettare la fine degli anni  Ottanta, che si configura con il declino della prima Repubblica, per la riscoperta del carattere politico del concetto di cittadinanza che diventa uno dei temi portanti del dibattito delle scienze umane, uno dei punti focali attorno al quale ruotano e si leggono i principali problemi contemporanei che vanno dalla crisi dello Stato sociale ai nuovi movimenti migratori, dalla globalizzazione all’accelerazione del processo di integrazione europea
.  Sullo scenario sociale si affaccia il multiculturalismo, dal quale scaturisce un’urgente imposizione della cittadinanza come trait d’union dei cambiamenti che inevitabilmente devono riguardare le categorie di Stato, sovranità, costituzione ed esperienza politica
, anche e, soprattutto, la politica educativa. In questo senso, pensare oggi l’educazione alla cittadinanza diventa un’esperienza stimolante, come ogni operazione mentale che comporta un’analisi dei cambiamenti che la vita umana inevitabilmente si trova ad affrontare e, a volte, a subire tanto più che, la pedagogia è chiamata ad occuparsene, svolgendo un ruolo da protagonista, per dare il suo primario contributo in un ambito più che mai mutevole, di istanze della coscienza contemporanea, dove l’uomo e la sua educabilità necessitano di essere indagati e resi partecipi di tali situazioni in movimento. 

Da un’analisi storico – teoretica sull’educazione alla cittadinanza, indispensabile per entrare nel vivo del suo attuale significato, emerge un concetto fluido, come lo sono quei concetti che mutano per adattarsi all’evolversi della società, oggi sempre più globalizzata, ma che in un determinato periodo storico restano incastonati nella civiltà come verità assoluta. Se si pensa, infatti, allo stesso concetto di Stato e della sua sovranità, risulta difficile pensare che fino a quattro secoli fa la pace di Westafalia sanciva in maniera quanto mai netta ed insindacabile, che lo Stato superiorem non recognoscens. Oggi, la presenza dell’ONU e dell’UE, rappresenta un forte ridimensionamento di tale affermazione, poiché sono organismi sopranazionale, e creano una volontà al di sopra degli Stati.

Affrontare, dunque, il tema dell’educazione alla cittadinanza implica un’indagine pedagogica circa la sua origine ed evoluzione e, della cultura ellenica, romana, giudaico – cristiana, moderna e contemporanea.

Sia la riflessione filosofica che quella pedagogica hanno sempre mostrato particolare interesse in relazione al concetto di educazione alla cittadinanza. Uno sguardo alla grecità appare certamente necessario per spiegare questa tematica, poiché la cultura classica può essere considerata la prima cellula della civiltà occidentale e della ricerca di una convivenza proficua.

È nell’Atene del V secolo a.C., dove si sviluppano nuove idee, che i Sofisti, come promotori dell’arte della persuasione e fautori del relativismo morale, patrocinano un percorso che conduce, se non ancora allo spirito dell’educazione europea, sicuramente alle caratteristiche ad esso più vicine
. Si deve a questo periodo la nascita dello spirito critico ed il conseguente superamento dell’accettazione passiva dei valori tradizionali

 In particolare, all’interno del movimento dei Sofisti spicca il nome di Socrate, che però se ne distacca, contrapponendo al relativismo morale l’esigenza di una verità realizzabile in un’azione di bene che abbia una validità estensibile a tutti, attraverso una continua e collaborativa ricerca. Il fautore della “maieutica” intellettuale, traducibile con il concetto di autoeducazione, attraverso la sua lucida ironia, ragiona circa il raggiungimento di una convivenza feconda per la società. Per arrivare a ciò è necessario ricercare una legge morale, alla cui base vi siano valori universali ed eterni. Soltanto così, tale principio può mettere ordine nella vita degli uomini ed educarli, perché le loro azioni vengono depurate dagli egoismi
. In sostanza, attraverso la legge morale, l’operato umano si eleva  ed  il suo effetto nella società è quello di garantire una migliore convivenza tra gli uomini, i quali dovrebbero diventare buoni cittadini e vivere una vita compiuta.

Ciò è possibile perché l’uomo tende realizzare la parte divina che porta in sé, aspirando al vero e al bene. Infatti, è il valore della libertà, che egli possiede, a permettergli di staccarsi dal mondo naturale e di avere il controllo sugli impulsi che appartengono a tale mondo. In tal modo, l’uomo dà concretezza all’universale, alla sua parte divina. Se chi conosce il bene non può fare a meno di perseguirlo, ne consegue che la vera sapienza equivale alla propria esigenza morale.

Inoltre, attraverso l’autocritica, l’uomo deve si rende autonomo dalle credenze e dai pregiudizi, imparando ad analizzare più che altro le esigenze che ad esse sono sottese, indagando in sostanza il motivo per cui  la tradizione le ha determinate. Lungo questa direzione l’educazione socratica dà un importante input ai giovani per spingerli ad indagare in maniera critica le loro abitudini, le convenzioni sociali, i valori di riferimento
.

La forma di governo più idonea all’esercizio della ragione e del giudizio morale, insiti in ogni cittadino, è per Socrate la democrazia, anche nella sue più indolenti manifestazioni.

Si può certamente affermare che l’intera vita del filosofo è pervasa dalla preoccupazione, morale ed educativa, di insegnare a “frugare continuamente nel proprio intimo”, poiché l’uomo sa poco sull’uomo e, di conseguenza,  soltanto una capillare conoscenza di esso può condurre alla pratica della virtù
. Con tangibile lungimiranza Socrate comprende la complessità della cultura come fenomeno e pone il suo interlocutore al centro della discussione al fine di fornirgli gli stimoli per interrogarsi,  conoscere ed eventualmente trasformare il suo panorama interiore, etico e cognitivo
. Tuttavia, il suo interesse non si è mai spinto fino ad una delineazione e ad un’indagine di ciò che fosse tale valore e, pertanto, manca la costruzione di un sistema di concetti ad esso riferibili.

È Platone, convinto del ruolo della paideia quale strumento eccelso per una migliore convivenza tra gli uomini,  discepolo di Socrate, ad ereditare tale difficile questione e ad edificarne il sistema. Nell’Apologia di Socrate, è interessante riscontrare come il filosofo conduca il suo maestro a tre interrogativi fondamentali: «Chi sa cosa vuol dire rendere l’uomo e il cittadino migliori? Chi è in grado di farlo? Chi è interessato a farlo?»
. Tali domande non hanno mai trovato delle risposte risolutive in toto, ma ciò che va evidenziato è che Platone pone l’educazione come fulcro della validità della conoscenza.

Se la paideia è al centro del sistema edificato da Platone, va altresì messo in luce che egli intende la vita umana totalmente fonda sul principio ideale, atto ad ammansire gli impulsi materiali fino alla loro sottomissione alla volontà morale.

Attraverso la filosofia l’uomo si libera dai piaceri del mondo, perché tale disciplina favorisce lo sviluppo dell’attività razionale ed avvicina sempre più l’uomo alle essenze ideali e intellettuali
, cosicché l’essere morale coincide con l’essere cittadino. Ma in tal maniera l’uomo filosofo, il sapiente,  è l’unico ad essere anche virtuoso , tanto che è il re – filosofo che può governare la pòlis, una sorta di cittadino supremo, mentre agli altri individui non rimane che affidarsi al suo sapere ed in quest’affidamento si sostanzia il loro essere cittadini.

  Certamente, però, si può annoverare Platone tra i pensatori che si interessano dell’uomo nel suo complesso, tutto intero e la sua educazione deve investire ogni sua parte, in considerazione delle competenze che deve acquisire per svolgere, all’interno della società  presente nella pòlis (città – Stato), il compito a cui è destinato.

È evidente che per il filosofo esiste un intrinseco legame tra Stato ideale ed individuo - cittadino, e tale intima correlazione si mostra nella Repubblica, opera pregna delle indagini riguardanti il senso della giustizia. Infatti, sia la vita pubblica che quella morale possono essere reali solo se all’interno dello Stato si attua la giustizia. Ciò avviene nel momento in cui ogni individuo che fa parte di esso esplica il compito a cui la natura e l’educazione ricevuta lo hanno preposto, in linea con il principio della divisione del lavoro
.

Nella solerte indagine del filosofo si incontra lo scopo precipuo e reale di tener sempre presente il concreto perfezionamento della società, realizzabile, non tanto mediante disposizioni di leggi e decreti, quanto attraverso il rinnovamento interiore degli uomini
. Nello Stato platonico le sorti della sua riforma si rivelano strettamente ancorate all’educazione degli individui che lo compongono  ed è il continuo confronto fra uomo e Stato che rende auspicabile l’autentica natura della giustizia. 

In effetti, seguendo il pensiero di Platone, da tale comparazione è possibile realizzare la vera essenza della giustizia, poiché non è plausibile immaginare uno Stato senza individui e individui che non si associno a formare uno Stato
.

È interessante notare che nel V libro dell’opera in esame Socrate si confronta con Glaucone e, da tale scambio, emerge che l’identica educazione per donne e uomini risulta una valida possibilità per dar loro le stesse chances di crescita
.

Lo stesso, però, non vale per gli schiavi, esclusi dalla concezione dello Stato platonico, perché considerati uomini inferiori, estranei ad ogni valore spirituale  e perciò non idonei alla distribuzione dei compiti utili al buon funzionamento della città
.

 Nel pensiero platonico l’uomo ed il suo agire non sono autonomi, ma restano vincolati alla divinità ed intesi come giocattoli forgiati dalla mano degli dèi. Portatore di cambiamento nell’ambito di tale questione è Aristotele che riconosce e consegna dignità all’agire umano ed inoltre individua un bene insito nella prassi, intesa come “attività secondo virtù”,  perciò alla portata dell’uomo e da esso perseguibile attraverso l’agire pratico, realizzabile nell’arco della sua vita. In tal maniera avviene la separazione tra riflessione teoretica e riflessione pratica e, all’interno di quest’ultima, tra etica e politica
.

Aristotele studia e confronta le varie costituzioni e nell’ambito della riflessione politica, il cittadino perfetto è colui che decide in tutta libertà di aderire alla costituzione della pòlis della quale è membro, a prescindere dal contenuto della costituzione. L’evidente relativismo morale che caratterizza il cittadino permette la distinzione tra l’uomo virtuoso e l’uomo cittadino. Mentre nella riflessione etica l’uomo virtuoso e l’uomo cittadino si sovrappongono se si giunge alla costituzione migliore
. Con questa espressione il filosofo intende quell’insieme di disposizioni che agevoli realmente lo sviluppo dei membri dello Stato. Il ruolo dell’educazione risulta a questo punto quanto mai significativo, poiché ha il compito di prendersi cura dei cittadini e permette allo Stato di realizzare i propri fini che coincidono con i fini dei suoi cittadini
. 

Nell’ambito di questa riflessione, sia Platone che Aristotele concordano nel ritenere che è l’educazione dei giovani il pilastro portante dello Stato. I due filosofi però si differenziano per quanto concerne le modalità educative. Per Platone la crescita dei fanciulli è bene che avvenga lontano dalla famiglia, mentre, per Aristotele il valore di quest’ultima rappresenta una finalità della scuola di Stato, mentre in entrambi si rinviene la concezione di una schiavitù naturale, condizione di coloro che sono privi per natura della capacità di deliberare
.

  La fine dell’importanza socio – politica  della polìs è decretata dall’impero “meticciato” in direzione asiatica di Alessandro Magno e dal pensiero degli Stoici che vedevano il mondo come un’unica Città. Il cosmopolitismo, accentuato dal costume del viaggio, trova in Diogene la sue radici, perché suole definirsi “cittadino del mondo” e, su questa scia, gli stoici sentono di appartenere alla comunità locale per nascita e, contemporaneamente ad una comunità estensibile a tutta l’umanità, la sola davvero importante e davvero comune,  base dei nostri obblighi morali e sociali
. Inoltre, viene stravolta l’idea stessa della schiavitù che, attraverso l’insegnamento degli stoici, si identifica con l’ignoranza, mentre la libertà del sapere è accessibile sia per il padrone, sia per lo schiavo.

Anche se nella cultura romana non ci sono sostanziali cambiamenti nel concetto di cittadinanza e della sua relativa educazione rispetto al mondo ellenistico. Tuttavia va evidenziata l’educazione tradizionale che prepara il soldato e che trova il suo quadro naturale nella famiglia aristocratica, dove la matrona si occupa della formazione dei figli fino all’età di sette anni,  e poi rivendicata  dal padre, che insegna al figlio gli aspetti pratici della vita e si preoccupa dell’educazione civica, morale e politica, attraverso l’apprendimento delle leggi delle dodici tavole, del senso di eroismo, tramandato tramite le gesta degli antenati e il tirocinio della vita pubblica
. Il processo di ellenizzazione comporta una sorta di rivoluzione nell’ambito della tradizione, poiché filosofia ed arte oratoria non vengono più intese come discipline contrastanti, ma come caratteristiche dell’uomo colto e ciò comporta la traduzione latina della paideìa, se si considera la diffusione del bilinguismo, l’affiancamento della retorica, ideale culturale greco, all’eloquenza romana,  fondamentale sotto il profilo politico, fino ad arrivare ad una vera e propria retorica latina
. Se l’impianto è, dunque quello immediatamente riconducibile al modello greco, tuttavia una caratteristica peculiare del sistema educativo romano è rappresentata dall’efficienza dell’organizzazione educativa socio – politica nella Roma repubblicana e la tendenza costante  verso la statalizzazione della scuola nella Roma imperiale, ma soprattutto il significato del termine cittadino identificabile, nel diritto romano, con una sfera di diritto formalmente riconosciuta. Da ciò, infatti, dipendono, sia l’accento posto sulla partecipazione dalle riflessioni moderne sulla cittadinanza, sia l’evolversi dello Stato di diritto
.

Con il Cristianesimo, durante i secoli preagostiniani, nasce una nuova umanità, i cristiani, popolo e stirpe nuovi, comunità al cui interno vede le diverse categorie sociali, non solo le più povere e che vede in Cristo l’unico legislatore ed educatore. In questo senso, il Nuovo Testamento rappresenta un secondo momento rispetto al Vecchio Testamento e, in questa scansione temporale, si rinviene un motivo pedagogico, ossia che Dio si mostra al suo popolo dopo averlo educato, attraverso un percorso che conduce l’uomo stesso all’abbandono delle istanze terrene per quelle eterne
. Successivamente si diffonde, una pratica educativa che mira a raggiungimento di una comunità cristiana ideale, la Civitas Dei, che trova la sua espressione terrena nella Chiesa, dove i suoi cittadini sono accomunati dall’amore per Dio, contrapposta alla Civitas terrena, lo Stato, che serve solo a fornire i beni materiali
. La patristica
 che si evince da Il Maestro di Agostino spinge ad interpretare l’educazione come l’input che permette all’azione di Dio di illuminare la coscienza umana che lo ha scoperto in sé. Nessun maestro può comunicare quella verità che l’uomo stesso deve vedere e, d’altra parte in ciò non può riuscire nemmeno la più solerte delle indagini personali. Quasi l’intero testo è permeato da una meticolosa analisi sulla natura del linguaggio che vede la sua più nitida e sincera concretizzazione nel linguaggio attraverso il quale Cristo parla agli uomini
. L’educazione è , quindi, il tramite attraverso il quale si sviluppano le capacità umane e si prepara il discente a comprendere ed accogliere quella verità che non è in grado di trovare da solo in se stesso. Si sostanzia nell’animo umano la dualità tra l’attività di ricerca insita nell’uomo e la verità che va ricercata come diretta scaturigine di Dio
.

Seppure in un secolo distante e diverso da Il Maestro agostiniano, si inquadra come una sua continuazione Il Maestro di Tommaso, figura di spicco della pedagogia scolastica che mira al perfezionamento dell’insegnamento delle sette arti liberali e alla strutturazione di quello superiore alla cui base vi sono la lectio e la disputatio. In particolare, sono i concetti aristotelici di esercizio e di abitudine ad essere trasposti sul piano dell’educazione morale e l’integrazione della tesi di Agostino a costituire l’impianto del pensiero tomistico. Ma anche se si riconosce l’importanza dell’interiorità del conoscere, si dà maggiore peso alla funzione del maestro, poiché dona al discente i mezzi che gli permettono di passare dallo stato di potenza all’atto della scienza. 

Il formalismo in cui degenera la pedagogia della Scolastica, porta ad una sorta di ribellione ad esso da parte dell’Umanesimo e del Rinascimento che, attraverso le Umanae Litterae, propongono una scuola laica dove l’educazione punta alla diffusione di una cultura destinata allo sviluppo libero della  personalità terrena, anche se ancora non si proclama come un diritto degli uomini, piuttosto degli uomini aristocratici e come tali liberi. È chiaro che l’iniziale obiettivo si piega in direzione dei bisogni e degli interessi di una nuova classe, frutto dell’evolvere della società
.

In tale contesto, dove la realizzazione dell’io, nel senso di una ricerca di umanità e di multilateralità, viene legata al diretto rapporto con le lingue classiche, e dove si mostra un certo disprezzo per le attività meccaniche e tecniche,  c’è chi non vede in ciò una completa utilità. Lungo tale direzione si nuove Montagne che dà importanza all’educazione realista, ossia dal contatto diretto con gli uomini e le cose del mondo, tramite il quale si legano la formazione e l’informazione
. Egli reputa che le conoscenze relative alla cultura letteraria classica, possono diventare un accumulo totalmente estraneo alla mente del discepolo il quale, peraltro, riceve sicuramente una maggiore utilità dalla lingua materna e dalle lingue straniere. Tuttavia è l’incontro con le fonti dirette a caratterizzare il periodo e a prolungarsi anche durante la Riforma protestante, che preme verso la valorizzazione della lingua nazionale, vista come fondamenta per la costruzione di un’educazione popolare, all’interno della quale vengono previste le prime forme di istruzione tecnica in senso moderno. Sul versante,  opposto, invece, si pone la Controriforma cattolica ed, in particolare, l’opera dei gesuiti, interessati ad riformalizzare la cultura classica nel quadro di una vita morale basata sulla delazione  e sull’emulazione.

Apre l’età moderna, la Repubblica o i Sei libri sullo Stato, nel senso di un moderno concetto di sovranità e di cittadinanza elaborato da Jean Bodin,  che intende quest’ultima, come obbedienza al sovrano in cambio della sua protezione.. Certamente è ancora percepibile la sovrapposizione fra cittadino e suddito, ma resta come dato fondamentale, valido fino ai  nostri giorni, il rapporto tra cittadino ed il suo riconoscersi soggetto ad un ordinamento sovrano. Ancora di più è Thomas Hobbes a dare un importante contributo alla definizione del cittadino moderno, inteso come individuo, uguale a tutti gli altri, problematico per nascita, considerata la sua mancanza di protezione, la sua nudità nello stato di natura, privo di ordine, dal quale esce attraverso un patto che stipula con gli altri individui e che lo porta allo stato civile, al quale si assoggetta. Ma «l’antropologia politica», insita nell’accezione moderna ed europea della cittadinanza si deve a John Locke, empirista e fondatore del liberalismo, poiché, nei Due Trattati sul governo mette l’accento sulla proprietà della propria persona, intesa come capacità di controllare i propri impulsi, e la proprietà dei beni materiali
. Chi possiede tale capacità è un cittadino e può stipulare un contratto
 che serve a delegare la propria autorità al potere centrale che deve garantirne i diritti naturali.

Certamente questo è il periodo della contesa scientifica di due grandi correnti di pensiero, empirismo e razionalismo e nei Pensieri sull’educazione si evince un preludio a Rousseau. Lungo questa direzione, infatti, Locke tenta di edificare, con l’utilizzo del metodo scientifico, le leggi della natura umana, pervenendo alla conclusione che l’uomo è il risultato dell’azione dell’ambiente che, fin dalla nascita dell’individuo, quando, cioè, la sua mente è una tabula rasa, esercita la sua azione, imprimendo in essa le percezioni provenienti dall’esterno. 

L’intima connessione tra cittadino e proprietario viene mutata da Jean Jeaques Rousseau che mette in primo piano l’uomo. Nella nuova accezione di uomo – cittadino esistono le fondamenta di una democrazia egualitaria che, come tale, non opera alcuna differenziazione fra gli individui, non fosse altro che per le loro qualità. La stessa pedagogia ne riceve un contributo notevole  poiché, pur partendo da un principio individualista, in base al quale l’educazione, guidata nelle varie tappe evolutive, deve essere improntata sull’autonomia dell’edificazione della personalità, sfocia in seguito nella pedagogia sociale, evidenziando l’urgenza di una trasformazione della società, intrisa di valori artificiali, attraverso l’educazione che deve scovare nell’allievo le caratteristiche individuali della sua natura e formare l’uomo su queste basi, poiché la natura è sempre buona. Preparare una élite qualunque per un determinato momento storico, senza indagare la natura dell’individuo, è un’operazione che porta da un artificio e, quindi, all’errore
. Sono le leggi naturali che negano le leggi artificiali imposte dalla tradizione e,  conoscendo eseguendo le tendenze e gli impulsi naturali dell’allievo, fulcro dell’attività scolastica, non c’è il rischio di cadere nelle trappole dell’artificialità e dello sbaglio, poiché la natura, per definizione, è sempre buona.

La sperimentazione nella realtà della lezione di Rousseau  si deve a Pestalozzi
 che, in tal modo, pone le basi per una pedagogia e una didattica dell’educazione proiettate verso l’antiverbalismo, atte a promuovere il risveglio delle forze naturale del discente nel rispetto dei naturali processi dell’intuizione. Il concetto di uomo – cittadino si fa ancora più denso di significato in seguito alla rivoluzione industriale che modifica la società, creando l’esigenza di nuove concezioni educative che siano dinamiche, affinché possano evolversi insieme alla società ed organizzando le istituzioni, per evitare errori da parte dei governanti, sottoponendo il loro potere al controllo politico, come avviene con le teorie scientifiche che si vedono ripetutamente controllate. Su questa scia è lampante l’accento posto da Karl Popper per la portata della sua analisi sociale e per la proposta della democrazia liberale come forma migliore di governo perché riduce il ricorso alla violenza
. L’apparato statale viene inteso come un male necessario e, per tale ragione, non bisogna attribuire da esso un surplus di poteri seguendo, quindi, i princìpi della tradizione del pensiero liberale L’imperfezione della società, così come la presenza di conflitti di valore al suo interno, non possono far altro che favorire l’atteggiamento razionale della libera discussione critica. Ed è con la rivoluzione industriale che si comprende la nascita e l’affermazione dell’ideologia democratica nella società modernamente intesa. L’industria diventa sempre più tecnologicamente avanzata, si diffonde e si consolida nei diversi paesi europei producendo una vera e propria rivoluzione sociale che vede aumentare le istanze di rivendicazione di una maggiore partecipazione politica all’attività dello Stato da parte degli operai, unità produttive fondamentali per il peso economico che assumono. Si intraprende quel cammino, lento ma costante, attraverso il quale gli Stati passano dalla condizione di regni a quella di nazioni, il suddito diventa cittadino e si estende il principio democratico, inizialmente appannaggio della sola classe imprenditoriale. 

Il XIX secolo appare largamente pervaso dall’intenzione del pensiero socialista di superare la dicotomia tra diritti dell’individuo e diritti della società, questione ripresa in seguito dai teorici delle Scuole Nuove  che riprendono tali fondamenti teorici. È questa la direzione lungo la quale si muove il Novecento sotto la spinta degli ideali democratici, realizzate con il suffragio universale. Sotto il profilo dell’educazione ciò si traduce in una scuola che abbia una funzione civile e, in Italia, che formi la coscienza civile del popolo, per troppo tempo diviso, si manifesta con Aristide Gabelli, convinto dell’importanza del civismo, introduce attraverso i Programmi del Ministro Baccelli, l’educazione civica, vista come una categoria che la scuola può e deve dare,  per lo studio dei doveri ma anche dei diritti del cittadino
.

Maggiore attenzione ai processi mentali dell’apprendimento viene data da Francesco Orestano che introduce in Italia il metodo herbertiano e, attraverso i suoi Programmi punta alla differenziazione in virtù dell’ambiente, con particolare attenzione alla vita scolastica e alla conversazione in classe
, ma durante il periodo fascista tali iniziative vengono eliminate per favorire un sapere al servizio del regime.

È interessante notare come in ambito tedesco viene dato ampio risalto alla partecipazione dell’individuo al processo della cultura e dello spirito della nazione sia da un punto vista normativo sia, come accentua Georg Kerschensteiner, da quello della formazione professionale e civica, intesa come prevalente su gli altri aspetti positivi dello sviluppo della personalità
.

La caratteristica portante del secondo dopoguerra italiano si concretizza in quello che viene definito lo spirito del’45  che vede l’Italia impegnata nella ricostruzione e si chiede alla pedagogia di trovare risposte, sicuramente non facili, in direzione della libertà, della democrazia e della pace
. In questo momento di grande fermento e di dinamicità della società italiana e della riflessione pedagogica, Ernesto Codignola, fautore della cultura laica e della cura dell’infanzia, vista come radice della società, fonda la Scuola – città Pestolazzi che può essere definita una comunità familiare e civica che avvia gli alunni alla vita della città e dello Stato.

È comunque d’obbligo, nel quadro del contesto italiano post – bellico, dove il dibattito pedagogico è teso all’eliminazione dell’impalcatura educativa fascista e alla democratizzazione della scuola, riferirsi a John Dewey, filosofo – pedagogista americano, che opera negli Stati Uniti degli anni Trenta e trova nella scuola il luogo privilegiato per ridurre le differenze e per costruire la democrazia, attraverso l’educazione concepita come funzione sociale, necessità di vita e la scuola come il «laboratorio dove si sperimenta la democrazia»
.  Sono gli anni in cui negli Stati Uniti è presente il problema sociale della multiculturalità e la scuola, oltre da essere concepita come l’istituzione dove si vive la democrazia, viene intesa come il luogo privilegiato dove la conoscenza ha il ruolo fondamnentale di condurre verso l’aquisizione di nuove abitudini mentali
. Va sottolineato l’intento di Carleton Washburne in Sicilia, allievo di Dewey,  con il quale collabora Gino Ferretti, di riformare la scuola italiana dando massimo spazio ai valori della libertà, della tolleranza e della comprensione, come base per la condotta dell’uomo e del cittadino, attraverso un’educazione che ne sviluppi le capacità critiche a scapito dell’indottrinamento. Interesse primario è quello di soddisfare le “curiosità” umane che si rinvengono nell’ambiente, affinché venga data all’individuo la possibilità di riconoscere ed attuare se stesso come parte sia del proprio gruppo sociale che degli altri gruppi a cui appartiene in maniera indiretta. In questa prospettiva, rilevanti sono gli studi sociali: storia, geografia, educazione civica ed, in particolare, le attività di gruppo, che rispondono pienamente allo spirito democratico, civile e sociale
.

Anche dal punto di vista giuridico nel’45 si assiste ad una crescente volontà di tutelare le libertà individuali, i diritti della persona e i princìpi della persona, per evitare che possano verificarsi la tirannia di una maggioranza su una minoranza. La raggelante suggestione dei totalitarismi e dei due olocausti, la Shoa e la bomba atomica, spinge a introdurre nelle Costituzioni rimedi giuridici che scongiurino simili pericoli. Si pensi che sia la Costituzione tedesca della Repubblica di Weimar, sia l’italiano Statuto Albertino non prevedevano alcun articolo che potesse evitare il capovolgimento della democrazia, con la conseguenza dell’avvento del nazionalsocialismo in Germania e del fascismo in Italia. Il problema dell’ideologia nazista se lo pone, peraltro, anche Jaques Maritain che critica duramente l’adesione volontaria ad una forza tanto irrazionale che porta a fini aberranti come quelli perseguiti dalle organizzazioni naziste
. Il suo testo Educazione al bivio
 rappresenta, infatti, un’analisi dettagliata della scuola, delle dottrine pedagogiche e delle esperienze didattiche che si staccano dall’individualismo caratterizzante i vecchi modelli pedagogici. L’educazione si avvicina alla vita reale e alle problematiche sociali registrando un notevole progresso, anche se ciò non evita gli errori che possono essere corretti, utilizzando i princìpi educativi del Cristianesimo e sganciandosi dalla perfezione e dall’accuratezza dei metodi educativi, perché fa perdere di vista il conseguimento del fine, che è l’uomo.

A tal proposito, occorre un’educazione che guidi lo sviluppo dinamico della realizzazione e della formazione dell’uomo, indicando quest’ultima come fine dell’educazione poiché l’uomo concreto fa parte di una data nazione, di un dato ambiente sociale in un preciso momento storico ed è tale nell’attimo in cui ha una sua organica visione della vita e del mondo. Lungo questa direzione risulta prevalente la preparazione umanistica su quella professionale, non perché quest’ultima non abbia la sua importanza utilitaristica, soprattutto nel mondo del lavoro, ma perché va conseguita sviluppando le capacità umane nel loro complesso. Il processo educativo deve prevedere una loro reciproca collaborazione, anche se sono due componenti distinte. In questo senso, Maritain si schiera con l’educazione liberale, che ha una base prettamente umanistica, in quanto fondamento della democrazia, creatrice di personalità libere e sagge  e, come tali, partecipi della vita della comunità sociale come parte e come tutto
.

Nell’ottica della trasposizione sul piano educativo della prospettiva democratica, si inserisce William H. Kilpatrick che dà significato al princìpio secondo il quale non è possibile imporre all’educando un preciso e prestabilito modello di crescita e, allo stesso tempo, gli si può concedere un’illimitata libertà nel suo agire. In questa prospettiva, l’applicazione del metodo democratico corrisponde sia alla negazione dell’autoritarismo, sia alla totale spontaneità del discente e alla scuola autentica, che interviene scientificamente nel dibattito culturale perché ad essa si lega il destino della civiltà. La preparazione della critica costruttiva nei giovani, della creatività rappresentano quelle abitudini mentali capaci di farli diventare artefici del loro futuro e di una condizione umana migliore e più equa per tutti
. 

La via giurisprudenziale dal secondo dopo guerra in poi non tralascia tali importanti passi come dimostrano la Costituzione italiana, la Dichiarazione Universale dei Diritti dell’Uomo, l’ONU, il Trattato CEE che rappresentano passi incisivi lungo il cammino della democrazia, della salvaguardia della vita e della dignità umana, della collaborazione economica tra Stati, fino a poco prima in guerra tra loro. Il tema della cittadinanza, intesa  soprattutto convivenza democratica, si lega dunque sempre più alla pace e alla sua difesa da parte di organismi internazionali che, attraverso l’internazionalizzazione dei diritti, promuovono una nuova coscienza.

Il sogno europeo non è più destinato a restare soltanto nella sfera del pensiero, ma diventa una realtà attraverso il processo di integrazione economica e politica, iniziato negli anni Cinquanta tanto più che, grazie ad una certa filosofia espansiva che pervade la disciplina dei rapporti tra gli Stati europei, si arriva con il Trattato di Maastricht, ad una esplicitazione del concetto di cittadinanza allo scopo di promuovere l’identità europea anche tramite il riconoscimento dei diritti ad essa relativi, ai cittadini degli Stati aderenti all’Unione Europea. L’educazione alla cittadinanza viene interpretata come un fondamentale traino per la maturazione civile e pone il cittadino in una posizione complementare e non sostitutiva della nazionalità specifica di ciascuno
.

 Esiste, in effetti, la volontà di interrompere la connessione intercorrente tra cittadinanza e Stato – Nazione per farla riprendere, almeno per il momento, a livello sovranazionale, considerati gli eventi che contraddistinguono la fine degli anni Ottanta. In questa prospettiva, bisogna far riferimento alle contromisure prese in campo educativo allo scopo di diffondere l’educazione alla legalità, considerato il sentimento di sfiducia nei confronti del sistema politico che subisce la crisi dei partiti, la corruzione e il dilagare della mafia. Inoltre,  l’apertura alla mondialità, oltre a far risaltare la triste disuguaglianza tra Nord e Sud del pianeta e la necessità di difendere l’ambiente, mette in evidenza il tema della società multiculturale., scaturigine dei flussi migratori provenienti dal Sud del mondo.

Il terzo millennio, contrassegnato dalle conseguenze dei suddetti cambiamenti e dal Trattato Costituzionale Europeo, vede esordire la dimensione della cittadinanza responsabile e dell’educazione relativa ad essa, in quanto si mette l’accento sulla capacità di reclamare i propri diritti,  ossia rispondendo a ciò che richiede la cittadinanza attiva, e di fronteggiare le questioni poste in essere dalla vita di ciascuno, come membro della società europea
 e della società globale che vede l’impegno verso l’edificazione di nuove forme di vita democratica, dovute anche allo sviluppo delle telecomunicazioni in generale e di Internet in particolare, e di principi e valori condivisibili da tutti, alla luce di nuove frontiere della coscienza civica.

1.2. L’educazione alla cittadinanza nella società globale

La globalage, l’età della globalizzazione, appare oggi una realtà inevitabile alla quale nessuno può sottrarsi, e comporta una serie di trasformazioni, che si riflettono sulle condizioni di vita influenzandole: gli spazi si riducono, ma allo stesso tempo si amplificano le diversità, le realtà locali
.  Eppure l’inevitabilità di tale processo non riesce a far superare la poca chiarezza del suo significato, soprattutto se si considera che nel linguaggio comune, oggi, il termine globalizzazione risulta quanto mai usato, anzi abusato ed è proprio perché se ne fa un utilizzo indiscriminato che è necessario analizzarene la reale portata. Si corre, altrimenti, il rischio di relegarlo tra quei termini che Aymard
 identifica con «gli ombrelli comodi del linguaggio facile, che mette tutti d’accordo: ognuno può dare a queste parole il contenuto che gli conviene, ipotizzando che tutti la pensino nello stesso modo»
. Se semplicisticamente la globalizzazione viene pensata come una mera dilatazione dei confini, si rivela assai interessante  la definizione di  Anthony Giddens, poiché attraverso essa ne evidenzia delle conseguenze intrinseche. Infatti, la globalizzazione viene intesa come disaggregazione, dovuta alla mondializzazione delle le relazioni sociali, fenomeno che fa perdere alla distanza la sua importanza ed il suo significato, tanto da poter parlare di aspazialità. L’annullamento della distanza fa sì che luoghi distanti tra loro vedono incrementare le loro relazioni e ciò inevitabilmente porta alla deterritorializzazione, ad una separazione nel rapporto tra cultura e territori geografici e sociali, tanto che egli non fa riferimento tanto al global village, quanto al global pillage, ossia al saccheggio globale
.  È possibile, in tal senso, rilevare un parallelismo con Tomlison
 e la connettività complessa. Quando, infatti, le relazioni sociali si estendono nello spazio e nel tempo a livello planetario, gli eventi vengono interconnessi sempre di più e si alimentano le interdipendenze
. In questa prospettiva, Robertson
 definisce la globalizzazione come concetto riferendosi  «sia alla compressione del mondo  che all’intensificata unitarietà del mondo, è la compressione del mondo in un luogo unificato.

 Egli distingue l’aggettivo globale dal sostantivo globalizzazione  e, nota che il primo è usato da molto tempo mentre il sostantivo è recente. Per cui si è avuta una specie di sostantivizzazione di un processo che appare sempre più decisivo, di rapida crescita dell’interdipendenza e dell’interpenetrazione»
.  In un mondo sempre più compresso è chiaro che i rapporti subiscono notevoli cambiamenti e modifiche, non sempre e non sempre facilmente accettabili da tutti. L’idea stessa di compressione riflette l’immagine di una sorta di obbligatorietà, quasi claustrofobia, ad essere tutti felicemente uniti. Anche l’idea di una sostantivizzazione induce a pensare ad un processo che trascina con sé anche chi non è d’accordo e che alla fine non ha altra scelta che adeguarsi, ed essere verghianamente trascinato verso un’unitarietà che per certi versi assottiglia sempre più le differenze.  «Egli nota poi la differenza tra unicità globale e unità globale. L’unità globale si riferisce al fatto, neutro rispetto ai rischi, ai costi, ai benefici e ai pericoli, di una rapida crescita dell’interdipendenza globale, di una integrazione del sistema. L’unicità si riferisce, invece, ad un’integrazione sociale in senso forte. E, mentre l’integrazione di sistema si riferisce alla interdipendenza su scala globale, la integrazione sociale riguarda i rapporti vincolanti dal punto di vista normativo tra persone in tutto il mondo»
. Unità e integrazione di sistema avvicinano maggiormente le parti del mondo, mentre è compito di un piano normativo unico far avvertire a tutti il mondo come un unico spazio.

Sotto questo profilo, si può senza dubbio affermare che la globalizzazione è un fenomeno inerente alla modernità e ai mutamenti che essa comporta e come essi avvengono. Bauman parla di metacambiamento, ossia di un mutamento nelle modalità dei cambiamenti, riferendosi in particolare al mutamento dello spazio e della sua trasformazione, tanto che lo stesso termine globalizzazione, per l’evocazione spaziale che le è insita, ispira Mcluhan a coniare intorno agli anni’60  l’espressione «villaggio globale»
.

La globalizzazione si manifesta attraverso varie dimensioni, come con lo sviluppo e la diffusione delle telecomunicazioni, che avvicinano ogni parte della Terra, creando una sorta di restringimento del pianeta, che diventa un network, una grande rete attraverso essa si muovono flussi enormi di informazioni. Antenne, prese, internet rappresentano una finestra aperta sul mondo, che attraverso la dinamica della reticolarità ricompongono gli spazi dell’azione e della relazione
. Su questo aspetto, bisogna tener presente la necessità di una ricomposizione e un confronto, sia pedagogico che didattico, tra cultura dei media e new media e cultura tradizionalmente scolastica per far sì che i processi educativi influenzino la costruzione della democrazia, di un’ «intelligenza collettiva» democratica e si realizzi l’intuizione deweyana di un ruolo centrale dell’educazione, intesa come comunicazione sociale, per incanalare verso l’equilibrio l’inevitabile potere dei media di influenzare la società 
.

Anche la globalizzazione ecologica è una delle immagini proiettata dalla modernità e più ancora della società mondiale del rischio inteso come autominaccia, ossia proveniente dell’azione umana. Ciò porta ad analizzare non solo i fenomeni di inquinamento ambientale, ma anche la disuguaglianza e la povertà, principali cause del disboscamento delle foreste pluviali per cercare terre coltivabili. proprio per questo risulta fondamentale il concetto di responsabilità, anche scolastica, per una educazione ambientale che punti ad un cambiamento culturale e ad una maggiore sensibilizzazione verso il rispetto dell’ambiente. Si può poi prender in considerazione la globalizzazione economica che coincide con la concorrenza su un mercato mondiale, in potenza unico dal quale deriva un’economia senza confini. Ma non solo. La globalizzazione dei prodotti economici
, che circolano e si diffondono da un paese all’altro sotto forma di beni e servizi è vero che arricchisce la vita quotidiana, ma non si può dimenticare che in tal modo aumenta anche la quantità di prodotti inquinanti a livello planetario
.  Si crea, quindi,  un sistema mondo capitalistico che, al di là della suggestiva immagine di unità, porta con sé i germi di notevoli sperequazioni, perché risulta favorevole alle imprese multinazionali e danneggia le piccole imprese locali, attraverso un sistema di tassazione che va a vantaggio delle prime. Va inoltre sottolineato che la globalizzazione comprende anche dimensione culturale, attraverso la diffusione di prodotti, resi ambiti da un largo e potente utilizzo dei mezzi di comunicazione di massa, trascina con sé gusti e mode e consumatori globali di essi. Una certa uniformità in questo senso al si trova nei giovani che, in qualunque parte del mondo vivano, hanno lo stesso modo di vestire, gli stessi gusti musicali, gli stessi desideri commerciali. Questo avviene a causa di una diffusione delle conoscenze monodirezionale che presta ben poca attenzione ai contenuti di formazione di istruzione
. Gli stili di vita, prima simboli delle culture e dell’esistenza, infatti, s’intridono di elementi esterni ad esse. Avviene insomma una sorta di ibridizzazione della cultura che nasce dal locale, ma che viene influenzata dal globale. Una sorta di romanzo virtuale che ha una sua origine narrativa, ma che ogni giorno viene rimaneggiato, perdendo la sua primitività. Ciò può essere avvertito come perdita delle radici e questo senso di sradicamento è spesso fonte di confusione, incertezza e sbandamento che possono portare a forme di fanatismo e integralismo. Si risponde, quindi, alla perdita con un’estremizzazione della cultura locale.  Ciò significa che se, da un lato, il mercato globale può procurare l’illusione di un mondo unificato, dall’altro, è vero che esistono mondi culturali divisi e le differenze tra culture, civiltà, le religioni risultano più che mai accentuate, a dispetto dell’interdipendenza degli scambi che non si traduce automaticamente in integrazione culturale
. Da qui deriva il concetto di cultura glocale, che prevede un’interazione delle dimensione del globale e del locale, senza che la prima escluda la seconda, ma attraverso un processo di appropriazione reciproca. Da un punto di vista pedagogico, ciò si riflette sui contesti educativi e si traduce in un estensione della conoscenza che, da uno spazio chiuso si apre alla scienza e alla metodologia creando un importante collegamento tra saperi circoscritti potenzialmente interdisciplinari e transdisciplinari, soprattutto se  si tiene presente che la riflessione sull’educazione alla cittadinanza deve sempre mettere al primo posto la persona e puntare al miglioramento delle condizioni di vita
.

Si parla, inoltre, sempre più frequentemente di globalizzazione  politica, senz’altro meno sviluppata delle altre dimensioni, intesa come smantellamento dello Stato territoriale che dovrebbe portare ad una società globale senza Stato, poiché esso non è più capace di contenere la società. L’eventuale processo in questione corrisponderebbe ad una sorta di embrione della democrazia cosmopolita, lontano dal trovare una sua realizzazione. Uno dei compiti che l’educazione deve svolgere è quello di creare una forte sensiblizzazione ed una coscienza in questa direzione. In questa prospettiva, la pedagogia pensa una cittadinanza planetaria non solo appannaggio dei diritti, di libertà e autodeterminazione, ma anche dei doveri, riconducibili alla pace e alla giustizia, dove la pace va interpretata come l’armonia della condizione planetaria da ricercare per gioirne in quanto se ne usufruisce
. Le prospettive educative e pedagogiche mirano alla salvaguardia di una convivenza civile attraverso una cultura educante nel senso di una cittadinanza democratica, termine che meglio sintetizza le diverse vesti della stessa (cittadinanza territoriale, nazionale, internazionale), da sollecitare sia nella scuola sia  nelle altre istituzioni formali e non,  per permettere la formazione di una propria posizione critica, al fine di raggiungere il miglioramento comune la cui realizzazione è affidata ad un capitale culturale a sostegno della cooperazione e la solidarietà, in linea con le istanze etiche e culturali, che si spinga fino ai diritti universali dell’uomo
. Da ciò si rinviene che tutt’ora una delle necessità pedagogiche consiste proprio nell’educare alla responsabilità, ossia «la consapevolezza che ogni uomo ha dei suoi limiti e delle sue possibilità»
 che viene messa in atto con i rapporti umani,  in virtù dei quali la persona scopre la propria consapevolezza proprio dal rapporto con gli altri. Essere responsabili si traduce, infatti, con il rispetto per ogni personalità umana e con la coerenza tra ciò che si pensa e ciò che si fa
. 

 Un’ulteriore dimensione potrebbe essere, invece, la società civile globalizzata. Bauman sottolinea come la globalizzazione tende a polarizzare la condizione umana anziché renderla omogenea. Infatti, l’accesso alla libera circolazione non è uguale per tutti e ciò accentua il divario tra ricchi e poveri, o meglio tra ricchezza globale e povertà localizzata. Per cui persone vicine geograficamente sono in realtà lontanissime socialmente, ma molto più vicine sotto questo profilo a persone lontane
. Risulta quanto mai opportuno evidenziare che è una priorità pedagogica contribuire, attraverso processi di umanizzazione che mettano il mercato globale, e le libertà che gli sono proprie, al servizio della popolazione mondiale (e non il contrario), ad un equilibrio più giusto e soprattutto più umano
.

Si può affermare che, come la rivoluzione industriale aveva innescato una serie di radicali trasformazioni e di processi che avevano favorito il sorgere della liberldemocrazia dove il suddito diventa cittadino, allo stesso modo la globalizzazione trasporta il cittadino dello Stato nella dimensione di cittadino del mondo, nel senso che egli è membro di una comunità morale formata da

Ciò che si può dire è che se la globalizzazione  è un processo inclusivo, dall’altro esclude, che se oggi più che mai tutto il mondo è paese, è anche vero che ogni paese contiene al suo interno mondi separati. È difficile, quindi, interpretare la globalizzazione, anche se lo si può definire un processo inclusivo che conduce ad una società del mondo, ad un’unica nazione anche sotto il profilo politico. Questa visione quasi idealista che utilizza come unità di sopravvivenza l’intera umanità deve anche tener conto del fatto che il mondo globale è un mondo dove ci sono molti altri con le loro diversità e dove i problemi degli altri dovrebbero diventare i problemi di tutti. Uno dei compiti che l’educazione deve svolgere è quello di creare una forte sensibilizzazione ed una coscienza in questa direzione ancora da concretizzare.

Si può anche interpretare la globalizzazione come occidentalizzazione e americanizzazione del mondo e con la conseguente mondializzazione della cultura che livella le culture locali. Anche in questo caso si tratta di un processo inclusivo, ma che per includere tende ad omologare, facendo in modo che la cultura, la scuola e l’educazione seguano l’economia, il mercato del lavoro ed i suoi ritmi e bisogni, imponendo modelli di vita dall’esterno, basati sui suoi valori di base, quali il consumismo ed il capitalismo. Ed il contesto economico attuale si caratterizza per una marcata instabilità che rende arduo adattare l’educazione alle necessità dei mercati, se non si tiene conto di tale imprevedibilità
. A ciò si potrebbe obiettare riferendo che in realtà esistono processi di “indigenizzazione”, per cui la cultura globale diventa il terreno dove si esplicitano le differenze culturali. Inoltre la cultura non può essere ridotta e messa alla stessa stregua dei prodotti commerciali, perché questo significa depauperarla della sua ricchezza in termini di particolarità. Evitare la standardizzazione e dare delle risposte concrete in questo campo è un altro compito educativo
.

E’ possibile intendere la globalizzazione come interazione creativa con il locale. Il glocalismo precedentemente accennato, dove il locale, con le sue peculiarità, sopravvive al globale perché i processi locali hanno parte attiva nei processi globali. Si tratta, quindi, di una compresenza  delle diversità e non di una assimilazione, con la conseguente perdita della diversità, creando delle nuove interdipendenze. In questo ambito l’obiettivo educativo si traduce in un’azione locale  e in un pensiero globale.

 Lungo questa direzione si può affermare che con il termine globalizzazione va inteso non tanto l’allargamento geografico di uno spazio, quanto la ricomposizione di più spazi prima separati, e va ulteriormente sottolineato che esso non possiede di per sé l’armonia, la pace, l’integrazione, la perequazione
. E ciò è tanto più palese se si considera l’intendimento primo della globalizzazione, cioè la possibilità di muoversi su tutto il pianeta senza frontiere, è valido più che altro per il capitale, l’informazione e la finanza, mentre permangono ancora in fieri i concetti di democrazia globale o di cittadinanza globale
. Una cittadinanza che oltrepassi i significati tecnici e giuridici, mettendo in discussione il valore ed il significato tradizionale, mantenendo come punto fermo la partecipazione alla vita pubblica per favorire una costruzione pedagogica.

  Con il terzo millennio  si prospetta, dunque, l’epoca della mondializzazione, frutto del processo di  globalizzazione tout court:  mercati, tecniche e tecnologia, incremento della  comunicazione planetaria, crescita dei flussi migratori. Ed, in questo senso, appare oramai arduo pensare le società come contesti chiusi, isolate, autosufficienti
 e capaci di autoalimentarsi senza il confronto con l’Altro. Di conseguenza, anche il progetto educativo deve rivolgersi alla formazione del cittadino globale, rintracciando ambiti di sapere, strumenti conoscitivi e metodologici, dispositivi etici che lo aiutino ad interpretare una realtà complessa e dagli imprevedibili cambiamenti. Lungo questa direzione, è sempre più avvertita l’urgenza di un nuovo ordine mondiale che si muova nella direzione del rispetto dei diritti umani e degli equilibri ecosistemici, un ordine che sia più giusto, realmente condiviso e rispettato da tutti
.

1.3. Attuali peculiarità dell’educazione alla cittadinanza

Il mondo entra, quindi, in una nuova epoca che necessita di profondi cambiamenti culturali, d’identità e, soprattutto di logiche e di processi formativi idonei alla complessità, ormai di dimensione epocal - planetaria, concetto che si presta ad un’interpretazione a duplice mandata, in quanto è  intesa come pluralismo, reciprocità di unità e di molteplicità, metacognizione, coabitazione di spazi locali e allo stesso tempo planetari, disposizione al meticciato, ma anche cognitiva, come riflessione su se stessa
. In tal senso, essa non può non riflettersi sull’educazione che deve spingere in direzione di una nuova cultura, di una nuova forma mentis, di una nuova cittadinanza basata, appunto, sul pluralismo e, allo stesso tempo, sulla differenza e che deve investire non solo la scuola, ma anche altri luoghi dell’educazione, nonché le nuove agenzie educative informali, quali i mass media ed Internet. E ciò, soprattutto in considerazione della società globalizzata che mette in discussione categorie che per tradizione sono sempre state punti fermi dell’esistenza umana e avvertiti dalla coscienza: appartenenza, identità, diversità. Su questa scia, la globalizzazione, ossia l’interdipendenza planetaria, mostra, in maniera inequivocabile quanto l’appartenenza tradizionalmente considerata, l’essere cittadini di una comunità nazionale, etnica, religiosa in quel legame intimo con la patria sia divenuta problematica, poiché sembra perdere la sua efficacia nello stabilire l’identità dei soggetti socialmente intesi nella società multietnica e multiculturale che vede l’affermarsi di altri connotati quali «la capacità di abitare il pluralismo, la disponibilità al confronto, la volontà d’incontro e di dialogo, l’ottica di ricostruzione delle identità e di ricostruzione costantemente aperta»
. Si tratta di un’inedita concezione di portata mondiale, in quanto richiede l’edificazione di una nuova mentalità che vada oltre l’appartenenza, o meglio, che vada verso un’estensione mondiale dell’appartenenza e, in chiave pedagogica, ciò significa essere cittadini di una società regolata da norme, dove apprendere a convivere fra diversi, sfidando l’intelligenza a trovare soluzioni non violente e non conflittuali per una convivenza civile
.

  L’approdo è la società umana multietnica in modo da creare una nuova cultura che abbracci il confronto, il dialogo, la reciproca intesa, «considerando sé come un altro per gli altri, e gli altri come degli “io per se stessi”»
 ed una nuova cittadinanza ripensando in chiave antropologica la cultura occidentale, ossia purificandola da quegli elementi che sono causa di chiusura, come i pregiudizi,  gli stereotipi e i luoghi comuni, dai quali sovente deriva una sorta di presunzione secondo la quale ogni cultura sia autosufficiente e non abbia bisogno di aprirsi ad altre culture. Nella prospettiva di tale edificazione entrano in gioco l’educazione e la formazione, poiché permettono il superamento di quell’appartenenza tradizionale descritta in precedenza per approdare ad uno spazio di pluralismo, di nuova identità e di socializzazione integrata e dialettica
. In questo senso, è significativo il concetto deweyano di educazione, intesa come necessità della vita, come strumento atto a favorire  nuove esperienze ed a potenziare ogni opportunità che permetta l’arricchimento dell’individuo. L'ambiente sociale, il mezzo costruttivo per lo sviluppo delle energie individuali è la società democratica. In democrazia è richiesta la collaborazione di tutti per il bene della società, in quanto i sistemi democratici hanno il vantaggio di essere in perenne stato di crisi e necessitano di una continua disponibilità al cambiamento. L’incessante processo di globalizzazione, indubbiamente, trasforma ed influenza le condizioni di vita, amplificando le diversità e le realtà locali. Si pensi all’utilizzo di Internet, che rappresenta sì una finestra aperta sul mondo, uno strumento importante che consente un’elevata partecipazione ed un accesso fruibile per tutti, in realtà, manca ancora di una piena responsabilità, ai fragili e difficili rapporti fra l’occidente ed il mondo islamico, alla difficoltà nel rispettare i Diritti Umani, al sentimento di una cittadinanza planetaria, alla salvaguardia della dignità e dell’individuo, “singolare ed irripetibile”. Nodi cruciali del nostro tempo che lasciano scoperte le brutture e l’inefficace operato delle democrazie rappresentative. Se, da un lato, è necessaria la costruzione di una cultura che oltrepassi l’appartenenza e la renda un sentire mondiale, dall’altro, è altrettanto urgente ricostruire la democrazia, affinché sia l’humus di questa nuova cultura In tale direzione, Larry Hickman
 propone come luogo principe proprio la scuola poiché è il luogo primario di socializzazione, con la peculiare funzione della scuola, nell’ambito del territorio, di centro propulsore di promozione culturale, sociale e civile. Si spinge, quindi, nella direzione di una scuola vista come punto di riferimento per l’intero ambiente circostante e come canale di iniziative culturali e sociali.

Tale tensione rappresenta un grande valore civico soprattutto se si considerano quelle zone povere di risorse, dove gli studenti non hanno la possibilità di ricorrere ad opportunità  culturali autonome o di servirsi di strumenti alternativi.

Il terzo millennio, contrassegnato dalle conseguenze dei cambiamenti messi in luce in precedenza, è lo scenario in cui l’educazione alla cittadinanza assurge a fattore di crescita civile e viene riconosciuta la sfida posta in essere dall’Unione Europea di educare il nuovo cittadino attraverso la complementarietà e non alla sua sostituzione rispetto ad ogni specifica nazionalità.
. Lungo questa direzione, la firma del Trattato costituzionale europeo e la proclamazione del 2005 come anno della cittadinanza europea attraverso l’educazione, rappresentano incisivi passi verso una nuova fase dell’educazione alla cittadinanza, che non deve più essere appannaggio di una nicchia,  ma deve diventare un valore condiviso e condivisibile da tutti che deve attecchire e crescere soprattutto nelle nuove generazioni.

Il difficile cammino che porta al di là della categoria dell’appartenenza, si mostra, quindi, in tutta la sua difficoltà anche perché coinvolge inevitabilmente altre categorie, quali l’identità e la differenza che necessitano, a loro volta, di essere ripensate in modo nuovo dalla tradizione occidentale, che le ha storicamente gerarchizzate, conferendo il primato all’identità e tentando di controllare e, a volte, di sopprimere la differenza. 

 Oggi, invece la diffusione e la legittimazione delle differenze complica notevolmente le identità, ragion per cui risulta quanto mai necessaria l’integrazione che sul piano teorico consiste nel creare una connessione fra identità e differenza che a sua volta crei diversi livelli di identità per una cultura del pluralismo e di un io multiplo, ossia in grado di aprirsi e ricostruirsi come soggetto; sul piano culturale l’integrazione si risolve in modelli d’incontro e di collaborazione in vista di un’intesa reciproca che rispetti le diversità; sul piano politico – sociale l’integrazione deve prevedere modelli di portata planetaria, regolati da diritti comuni e universalmente riconosciuti e fondati sulla reciproca accoglienza, nonché sui principi di una nuova cittadinanza che segna il nuovo scenario mondiale e che deve avere come pilastri reciprocità, integrazione, pluralismo e diversità 
. Processi certamente non facili, ma che sono già in cammino considerate che ci si avvia a piccoli passi verso una nuova umanità planetaria, all’interno della quale la persona rivendica la sua unicità e singolarità, il suo essere un’unità culturale autonoma ed è compito, quindi, di una nuova cultura e di una nuova formazione per l’uomo planetario
 evitare che tale autonomia non vada perduta, degenerando in isolamento
.

Alla luce delle profonde ed inevitabili trasformazioni che il XXI secolo deve affrontare, l’agire educativo nella società complessa si muove nel senso di una costruzione di saperi di cittadinanza attraverso l’apporto di una pedagogia critico – ermeneutica che riconsideri una nuova Bildung, volta a creare un contesto che includa le diverse comunità, da quella locale a quella globale e che diffonda i valori della democrazia, della cittadinanza, della singolarità, unicità ed irripetibilità del soggetto – persona e del suo pensiero divergente e plurale
, per arrivare ad un’effettiva cittadinanza planetaria.

Pertanto centrale diventa la formazione della persona, la formazione al senso profondo della dignità umana fondata sui diritti umani universali per arrivare ad un’effettiva democrazia, intesa come ideale regolativo che si può costruire solo attraverso lo sviluppo di una cultura condivisa costituita dal senso estetico e dalla piena formazione civile ed economica nella persona nel mondo. Si tratta perciò di sviluppare, come già sostenuto da Dewey, la personale partecipazione dell’individuo nella costruzione di valori civili, etici ed economici. 

A fronte di ciò, l’educazione alla cittadinanza non va interpretata come trasmissione di conoscenze ed informazioni, ma come categoria legata ad un ambiente di vita che verbalizza in maniera variegata i suoi messaggi, sottolineandone, quindi, la dimensione esperienziale, e che interagisce con l’esistenza degli individui - persone, sia sotto il profilo cognitivo, sia sotto quello morale ed emozionale, indissolubilmente legati tra loro.

L’educazione alla cittadinanza imperniata su una visione mondiale, secondo un’interpretazione internazionale, deve utilizzare un approccio più olistico possibile nella considerazione dell’uomo per approdare da un modello di cittadinanza multidimensionale, come proposto da J. Cogan e R. Derricot
, secondo i quali è necessaria una cultura civica globale attitudini imprescindibili quali:

· approccio ai problemi in qualità di membri di una società globale e via via planetaria;

· assunzione di responsabilità;

· comprensione e apprezzamento delle differenze culturali;

· pensiero critico;

· disponibilità alla soluzione non violenta dei conflitti;

· cambiamento di stili di vita per la difesa dell’ambiente;

· sensibilità verso la difesa dei diritti umani;

· partecipazione politica a livello locale, nazionale ed internazionale.

A tale scopo è necessario un progetto educativo di potenziamento delle suddette finalità, ravvisabile su uno sviluppo a quattro livelli che comprendono il livello personale che comporta una radicale trasformazione dei comportamenti  e degli abiti mentali e di vita; il livello sociale, perché è inevitabile l’impegno nella vita pubblica; il livello spaziale in considerazione della crescente interdipendenza, scaturigine della globalizzazione; il livello temporale, poiché bisogna progettare per il futuro
. Si tratta, infatti, di un progetto di educazione alla cittadinanza globale che incorpori, integri e comprenda la cittadinanza locale, quella europea ed internazionale, senza escluderle vicendevolmente, rinnegarle o rifiutarle, nella consapevolezza di un nuovo internazionalismo che vede popoli e culture prendere il posto di primo piano che, nel secolo scorso, è stato delle Nazioni.

È sicuramente una sfida durissima per l’educazione alla quale non può sottrarsi e per vincere la quale è necessario non fermarsi a quel vago mondialismo al quale si riferisce Edgar Morin
, volto all’acquisizione di saperi abilità, competenze e scelte sufficientemente idonee a vivere nella globalizzazione, ma più che altro, ad un’apertura alla diversità culturale, all’interiorizzazione di un senso di responsabilità rivolto anche a ciò che è lontano, oltre a ciò che è vicino, realizzabile attraverso i sette saperi fondamentali, suggeriti da Morin che l’educazione dovrebbe affrontare in ogni società ed in ogni cultura, quali «la cecità delle conoscenze, l’errore e l’illusione, i princìpi di una conoscenza pertinente, insegnare la condizione umana, insegnare l’identità terrestre, affrontare le incertezze, insegnare la comprensione, l’etica del genere umano»
.

In buona sostanza, ciò che si propone è la saggezza del vivere insieme, radicata nei princìpi dell’unità del molteplice e della molteplicità dell’unità, nella ferma convinzione che «il tesoro dell’umanità è nella sua diversità creatrice, ma la fonte della sua creatività è nella sua unità generatrice»
, per integrare le identità plurali ed intersecate tra loro: identità etnica, della patria, della civiltà, di cittadini planetari. Ciò significa organizzare il complesso e tensionale «spazio dell’incontro»
, luogo dell’intercultura dove «l’incontro con le differenze/alterità non deve causare conflitto, ma dialogo, confronto e reciproca intesa, per conseguire una più alta affermazione del valore di ciascuna e di tutte le persone che costituiscono la società»
. In questo senso si avverte che  purtroppo, alla crescita della globalizzazione dell’economia, di un mercato mondiale e dell’informazione non corrisponde un’adeguata crescita della coscienza planetaria, per cui se  si può già parlare di società planetaria, lo steso non vale per la coscienza che può, infatti, essere definita preplanetaria
. Per questa ragione, l’educazione del futuro dovrà spingere verso «un nuovo umanesimo planetario che sappia soprattutto valorizzare e connettere le diversità individuali e collettive della specie umana, senza indebitamente appiattirle e dissolverle, perché solo mobilitando tutta la varietà delle esperienze umane presenti e passate potremo innescare un nuovo, fecondo processo di coevoluzione con il pianeta terra, nostra unica patria vagante nell’immensità del cosmo»
. 

La realizzazione di una cittadinanza planetaria comporta, quindi, l’interiorizazione  di una coscienza a più livelli:

· «la coscienza antropologica, che riconosce l’unità nella diversità;

· la coscienza ecologica che permette di abitare con tutti gli esseri viventi;

· la coscienza civica terrestre che si traduce in coscienza della responsabilità e della solidarietà per i figli della terra;

· la coscienza dialogica che comporta l’esercizio del pensiero, di critica ed autocritica per una reciproca comprensione fra gli uomini»
.

L’essere cittadini si declina, quindi in un modo nuovo, senz’altro non facile in considerazione della complessità, dell’identità plurale, del dilatarsi in senso planetario che si traduce nel desiderio del movimento libero da un luogo all’altro della Terra, ma anche ed intrinsecamente di possedere la capacità le potenzialità di comunicare con tutti e, affinché esista la cittadinanza della persona orientata in questa direzione planetaria, è necessario educarsi ed educare all’incontro nel concreto dell’esistenza, prendere e far prendere coscienza dei propri diritti e dei propri doveri, congiungendo l’idea della cittadinanza della persona umana, intesa come inclusione sociale di tutti, a partire dal rispetto reciproco, in modo che la cittadinanza, fondamento della convivenza, si appelli da una legge interiore per vivere insieme secondo pace, giustizia, benessere
.

Con particolare riferimento all’Italia, è presente l’idea di un itinerario formativo volto a formare l’uomo ed il cittadino. Si pensi all’ultima riforma
 che dà alla formazione del cittadino uno statuto di massima rilevanza e trova una sua propria dimensione sotto forma di educazione alla convivenza civile, che rappresenta il perno pedagogico attorno al quale ruotano i sei ambiti curriculari più specifici:

· educazione alla cittadinanza;

· educazione alla salute;

· educazione ambientale;

· educazione all’affettività;

· educazione stradale;

· educazione alimentare.

Lungo questa direzione, l’intento del legislatore è di concepire l’educazione alla convivenza civile o educazione alla cittadinanza come una nuova prospettiva pedagogica, un progetto educativo di ampio respiro «che mira alla formazione dell’uomo nel quadro storico – culturale della nuova Europa unitaria»
 e , considerato il perenne stato di allargamento, in ultimo verso est, anche ad un ulteriore ampliamento del significato di formazione.

 Ciò che si vuole proporre, attraverso l’educazione alla cittadinanza, è un modello alternativo ed innovativo rispetto alla tradizionale educazione civica, in quanto più che una disciplina può essere definita come un «progetto educativo globale»
 che si lega ai filoni tematici più affini a sé, in particolare educazione ai diritti umani, alla legalità, alla morale, interculturale, alla pace, alla mondialità, sessuale, educazione alla globalità, sperimentata anche nel contesto inglese e francese. In tal modo, si delinea un’architettura che si interseca con una nuova articolazione dei saperi, di natura più concreta e pragmatica che si riflettono sui problemi che affannano la ricerca scientifica e la riflessione teoretica, come la salvaguardia dell’ambiente, la promozione di uno sviluppo sostenibile, la società multietnica
. In buona sostanza, la riforma rispecchia la preoccupazione di fornire una bussola per orientarsi nella società complessa, fornendo alle nuove generazioni valori, anche costituzionali, linguaggi e competenze che permettano lo sviluppo dell’identità e delle appartenenze multiple che sfociano nella cittadinanza plurima, ossia cittadinanza nazionale, europea e planetaria.

 Quest’ultima ancora in cantiere all’interno del quale forze diverse tendono a trovare un equilibrio in direzione federativa, dal livello locale a quello continentale e mondiale
. Esiste, quindi, un dinamismo che sorge dal basso, dalle formazioni sociali nelle quali gli individui sviluppano la loro personalità, sotto la spinta di istanze economiche, politiche, sociali, culturali differenziate e, la nuova cittadinanza ala quale si tratta di educarsi e di educare passa attraverso un ripensamento delle leggi e delle istituzioni, intese come beni da comprendere, curati, modificati, e non come dogmi immutabili
. 

Costituzione italiana, Diritti Umani Universali, Unione Europea, seppur con le dovute differenze anche di natura temporale, aprono ad una visione unitaria di una neocittadinanza nel rispetto e della promozione della persona, nella prospettiva di una società pluralistica, disposta agli sviluppi della mondialità e della multiculturalità e che trova il proprio vettore in un modello democratico aperto. La coscienza contemporanea, ampiamente pervasa dalla globalizzazione di conoscenze, informazioni, tecniche è obbligata a pressanti mediazioni su tutti i fronti, da quello politico a quello giuridico, da quello culturale a quello religioso, da quello economico a quello psicologico, che portano in sé il seme di molteplici appartenenze, identità e cittadinanze
. Per tale ragione si parla sempre più frequentemente di cittadinanza a raggio variabile, che abbraccia la famiglia, l’aula, il gruppo che si forma in maniera più o meno spontanea, l’azienda, la città, la regione, l’etnia, la comunità religiosa, la nazione, il partito, il Continente, il mondo. Ciò che conta è che l’esercizio della cittadinanza acquisita mediante la formazione rappresenta un rilevante capitale, una basilare risorsa per muoversi  nella società complessa ed affrontare le frequenti situazioni di problematicità sociale, politica e civile. In questa prospettiva il cittadino del mondo, legato all’idea cosmopolita degli stoici, ossia membro di una comunità morale formata da tutti gli esseri umani, di un’unica polìs grande quanto è grande la Terra, deve essere educato a saper vivere la sua quotidianità, facendo propria la consapevolezza politica e ciò comporta come diretta conseguenza interrogarsi perennemente su quale sia la sua responsabilità politica, intesa come responsabilità nei confronti di se stessi e nei confronti degli altri. In qualunque parte del mondo ci si trovi, con le proprie risorse disponibili e attraverso le funzioni da esplicare è necessario pensare politicamente ed agire politicamante, perché è attraverso ciò che si può riscoprire il senso della politica, la responsabilità dell’educazione e la necessita di far mettere in contatto reciproco queste due esperienze nell’uomo
.

Soltanto in tal maniera è possibile evitare l’immagine che il danese Ulrich Beck da del cittadino del mondo, ossia un’identità mescolata, variopinta, cosmopolita, però contemporaneamente provinciale
.

CAPITOLO II

NORMATIVE ITALIANE ED EUROPEE SULLA CITTADINANZA

 2.1. Carta costituzionale e cittadinanza in Italia

La Costituzione italiana rappresenta un sistema fondamentale valore politico, oltre che giuridico, poiché raccoglie le “grandi idee”
, sulle quali riflettere circa i valori, la storia e l’organizzazione della società. Lungo questa direzione, va precisato che il momento storico nell’ambito del quale interviene l’opera dei costituenti è quello del secondo dopoguerra, caratterizzato dall’esigenza di smantellare l’impalcatura lasciata dal regime fascista e la relativa educazione volta a formare, in vista dell’evento bellico, una gioventù adatta alla guerra. Il bisogno primario diventa, a questo punto, rendere accessibile ai giovani la partecipazione alla nascente democrazia, attraverso un’educazione e ad una scuola che non formasse più sudditi obbedienti, ma cittadini responsabili
. In questo senso, gli anni difficili della ricostruzione si intridono di una pedagogia dell’impegno, largamente influenzata dall’etica di Maritain
 e Mounier
 e dall’etica laica di Dewey e da una sorta di apertura in direzione internazionale per approdare ad una nuova cittadinanza, non più racchiusa entro i confini nazionali, anche se non sfoceranno mai del tutto, nemmeno nella Costituzione italiana, in una vera educazione alla cittadinanza
.

In effetti, se la Costituzione sancisce indubbiamente princìpi democratici, in realtà li incentra, in base alla visione cattolica,  tutto sulla dignità dell’uomo e non dell’uomo in quanto e soltanto cittadino
, con la conseguenza che l’educazione, volta alla formazione della persona alla democrazia, si radica più che altro nella conoscenza dei valori e delle regole sancite dalla Costituzione, perdendo così le grandi intuizioni pedagogiche implicite in essi. A tal proposito, già Maritain nel 1949 sosteneva la necessità di «introdurre una nuova disciplina che metterebbe a profitto per i propri fini varie materie, tra cui la storia nazionale e la storia della civiltà come quadro fondamentale, poi le umanità, le scienze sociali, la filosofia sociale e la filosofia del diritto, tutto questo incentrato sullo sviluppo e sul significato delle grandi idee contenute nella Carta comune»
.

È utile, a questo punto, analizzare il significato della cittadinanza soprattutto alla luce di alcuni articoli fondamentali, per poi chiedersi se attualmente la Costituzione italiana, può realmente concretizzare gli obiettivi della cittadinanza attraverso l’educazione.

La cittadinanza è uno status attribuito ai membri di una comunità statale che, in virtù delle norme vigenti e in un preciso momento storico, costituiscono il popolo. I criteri generali di attribuzione, come stabilito in precedenza, riguardano lo jus sanguinis e lo jus soli nell’intento di sottolineare  il legame esistente tra il concetto in questione, la discendenza e il territorio. In questa prospettiva, si ravvisa che la cittadinanza comporta di per sé la titolarità di situazioni giuridiche soggettive, identificabili con i diritti, quali ad esempio le libertà civili e i diritti politici, e di doveri, come quelli inerenti alle prestazioni tributarie, il cui esercizio è sia interno, ossia previsto sia nell’ambito del territorio statale, sia esterno ad esso, come nel caso dell’assistenza delle rappresentanze diplomatiche all’estero. In considerazione della sua rilevanza, la Costituzione italiana ne riconosce esplicitamente il valore all’art. 22, attraverso il quale viene disposto che nessun membro possa esserne privato per motivi politici. La posizione di tutela nei confronti del cittadino presente nella Carta costituzionale emerge da numerosi articoli che disciplinano i diritti fondamentali e i doveri di quest’ultimo. Lungo questa direzione, appare immediato il riferimento all’art. 3 che garantisce a tutti i cittadini pari dignità ed uguaglianza di fronte alla legge, senza distinzione di sesso, razza, lingua, opinioni politiche, condizioni personali e sociali, e al comma secondo del medesimo, il quale stabilisce che è compito della Repubblica italiana la rimozione degli ostacoli, di ordine economico e sociale, sfavorevoli per  la realizzazione dell’effettiva libertà ed uguaglianza dei cittadini e, di conseguenza,  per il concreto e pieno sviluppo della persona umana e per l’effettiva partecipazione di tutti i lavoratori all’organizzazione politica, economica e sociale del Paese.

Ciò che emerge dalla Costituzione, a causa anche delle diverse tendenze politiche dei Costituenti ed, in particolare, del personalismo, è senza dubbio una visione “alta della persona nella sua comunità”, quindi, un rapporto tra individuo e Stato dove il prima ha la precedenza sia per dignità che per autonomia nel quadro, però, dei rapporti con gli altri uomini, quali la socialità, la solidarietà e la cooperazione
. Secondo altre teorie, invece, la Costituzione è frutto dei princìpi dell’antifascismo e della Resistenza, ma al di là delle diverse teorizzazioni ciò che conta, come ha evidenziato Pietro Scoppola è che, comunque, la Costituzione “ha dato forma giuridica a speranze, sentimenti, idee, comportamenti, a quelle forme molecolari di solidarietà, presenti e operanti nel tessuto popolare, Si creano le premesse di una nuova identità nazionale: quella che senza escludere il richiamo ai dati naturali della nazione si fonda sul senso di una cittadinanza comune”
. Lungo questa direzione, si snoda l’educazione basata sulla carta democratica, ossia far comprendere al soggetto educandus sia l’importanza di quanto è conquistato in termini morali e sociali, sia l’unità e la coesione del popolo italiano nello Stato, seppur nel pluralismo delle fedi e delle scuole culturali, filosofiche e religiose
. 

In prospettiva attuale, l’importanza dell’unità diventa particolarmente significativa se si considera il pluralismo sociale per il quale è necessario un solido punto di approdo nell’ambito della ricerca di procedure di valori comuni, anche attraverso l’adattamento dei valori di parte alla coesione sociale, volti all’edificazione di una convivenza proficua, senza perdere di vista nella ricerca di unità il valore del pluralismo che deve mirare all’educazione alla democrazia e allo sviluppo del pensiero critico
. In questo senso, le osservazioni non possono mancare per quanto attiene alla crescita del multiculturalismo nella società europea in generale ed in quella italiana in particolare. E, alla luce di tale fenomeno, diventa necessario prendere in considerazione una visione della Costituzione che, intesa come garanzia di uguaglianza nei confronti delle differenze ingiuste tra i cittadini (vd art. 3), stabilisce una concezione materiale dell’uguaglianza, ossia uguali opportunità, controllando le condizioni di partenza e si pone come compromesso tra i princìpi complementari, indivisibili e solidali tra loro di libertà ed uguaglianza
. In questa prospettiva si ribalta anche l’idea di Stato che interviene contro le ingiustizie sociali.

 Su questa scia, in materia di cittadinanza, l’ordinamento italiano fa riferimento alla legge 13/06/1912, n. 555, successivamente modificata con l’integrazione della legge 21/04/1983, n. 123 e, ridisciplinata proprio alla luce dei cambiamenti creati dai flussi migratori che investono l’Italia ed anche dalla direzione in senso evolutivo prende il ruolo della donna all’interno della società
. 

Se la Costituzione rappresenta garanzia e tutela dei diritti fondamentali per i possessori della cittadinanza italiana, ci si chiede cosa avviene per coloro che ne sono privi. In riferimento ai flussi migratori, appare legittimo domandarsi se gli immigrati o addirittura i clandestini, hanno il diritto/dovere di iscriversi a scuola, al pari di un italiano, soprattutto in considerazione della prevalenza del diritto generale, esplicitato dall’art. 34 della Costituzione o della normativa prudenziale, che pone dei limiti alla presenza degli stranieri in Italia. A tal proposito, esiste un regolamento, il T.U. DPR 31/08/1999 n. 394, che all’art. 45 stabilisce che “i minori stranieri presenti sul territorio nazionale hanno diritto all’istruzione, indipendentemente dalla regolarità della posizione in ordine al loro soggiorno, nelle forme e nei modi previsti per i cittadini italiani”. In tal senso, emerge il dramma di Antigone posto tra il nòmos, la legge scritta, e la fùsis, la legge orale, non scritta, ma avvertita come giustizia dalla coscienza
.

Senza dubbio si ravvisa che ogni aspettativa merita di non essere disattesa e di essere tutelata a livello legislativo, ma l ‘azione di riconoscimento dei diritti presuppone la conoscenza degli equilibri presenti, delle risorse disponibili e, prima ancora, dell’assunzione dei doveri.

Le politiche dei paesi sviluppati, atte ad estendere i diritti, in linea generale, conferiscono maggiore attenzione e ricchezza di contenuto all’offerta per i cittadini rispetto ai non cittadini. E, questo dato di fatto, sembra dimostrare come non vi sia, fra il genere umano, l’identico tendere in direzione dell’uguaglianza, più facilmente percepibile verso la libertà.

Una riflessione su questa importante tessitura permette di approdare ad una concezione di civiltà di qualunque popolo, non solo e sempre fondata sulla ricchezza che è in grado di produrre, ma imperniata soprattutto su un modus agendi che si avvicini sempre più alla logica della dottrina internazionale di diritti umani universali
.

2.2.  La disciplina legislativa italiana della cittadinanza

Fino al 1992, in materia di cittadinanza, il riferimento principale era la legge n. 555 del 13/6/1912, sostituita, in seguito all’incedere del processo di integrazione europea, dalla legge n. 91 del 5/2/1992. In essa sono contenute le previsioni dei differenti casi di acquisto della cittadinanza. Alcuni si verificano automaticamente al verificarsi di certe condizioni e/o subordinati alla mera dichiarazione di volontà dell’interessato: per nascita, per riconoscimento o dichiarazione giudiziale della filiazione,  per adozione, per discendenza,  per acquisto o riacquisto da parte del genitore,  per nascita e residenza in Italia.
Altri casi restano subordinati al verificarsi di determinate condizioni, come la dichiarazione di volontà o la decisione dell’Autorità: per matrimonio, per naturalizzazione (quest’ultimo legato al periodo di residenza in Italia).

La legge prevede, altresì i casi di perdita, ovvero per rinuncia, per revoca e per acquisto volontario di cittadinanza straniera, e di riacquisti della cittadinanza italiana.

L’iter dei diversi casi di acquisto, perdita o riacquisto è affidato a specifiche procedure e a differenti uffici competenti
.

a) Acquisto per nascita.

In virtù dell’art. 1 L. 91/92 è considerato cittadino italiano il figlio di padre o madre cittadini italiani, anche nell’eventualità in cui siano nati all’estero. In tal caso, il riconoscimento della cittadinanza italiana avviene attraverso la trascrizione dell’atto di nascita redatto, all’estero, dall’autorità consolare italiana del luogo nel quale è avvenuta la nascita. In mancanza dell’autorità consolare o per imposizione della legge vigente del posto, ad occuparsene sono le autorità locali competenti ed il dichiarante trasmetterà l’atto all’autorità consolare competente.

 In due casi specifici è previsto l’acquisto automatico per nascita nel territorio italiano da genitori non cittadini italiani: nel caso in cui entrambi i genitori sono ignoti o apolidi e se il figlio minore non ha la stessa cittadinanza dei genitori, secondo la legge dello Stato ai quali essi appartengono. Viene, infatti, escluso l’acquisto della cittadinanza italiana se la legge dello Stato di appartenenza dei genitori prescrive l’acquisto automatico della cittadinanza per il figlio o lo subordina semplici adempimenti, o ad una dichiarazione di volontà da parte dei genitori o dei legali rappresentanti il minore.

È, inoltre, cittadino italiano il figlio di ignoti ritrovato sul territorio italiano, se non viene provato il possesso di altra cittadinanza.

b) Il riconoscimento della cittadinanza italiana per nascita.

Il possesso della cittadinanza italiana per nascita si trasmette di genitore in figlio, 

indipendentemente dal luogo di nascita e dal possesso della cittadinanza di un Paese straniero. Ciò vale anche per il discendente di un cittadino italiano nato all’estero, che è di conseguenza, cittadino italiano per nascita da cittadino italiano, anche se è allo stesso tempo cittadino del paese estero, perché è nato in tale Paese, purché né lui, né l’avo italiano, né gli ascendenti dichiarino di voler rinunciare alla cittadinanza italiana (anche i discendenti diretti dell’avo italiano nati all’estero sono al contempo cittadini italiani, seppur spesso inconsapevoli. Per cui possono rinunciare alla cittadinanza italiana). In tal caso, chi vuole il riconoscimento del proprio status di cittadino italiano, deve presentare una domanda di riconoscimento della cittadinanza italiana presso le autorità diplomatiche nel Paese di residenza, ovvero, se residente in Italia, all’anagrafe del comune di residenza. Alle domanda va allegato l’atto di nascita di tutti i propri ascendenti cittadini italiani, fini all’avo trasferitosi all’estero, gli atti di matrimonio degli avi e di certificati attestanti che né l’avo cittadino italiano, né i discendenti, né il richiedente hanno mai rinunciato alla cittadinanza italiana. Tali certificati devono essere rilasciati dalle autorità diplomatiche italiane competenti di tutti i Paesi in cui le persone cui si riferiscono hanno risieduto. Chi ha presentato domanda di riconoscimento in Italia può ottenere dalla Questura il rilascio di un permesso di soggiorno per attesa riconoscimento cittadinanza italiana.

Per contro, non è considerato cittadino italiano il figlio o discendente di una cittadina italiana e di un cittadino straniero, qualora sia nato prima del 1 gennaio 1948, ossia prima dell’entrata in vigore della Costituzione italiana, quando il figlio acquistava la cittadinanza del padre straniero, perdeva quella italiana e, di conseguenza non poteva trasmetterla ai figli. 

Nella situazione in cui il genitore o l’ascendente cittadino italiano ha successivamente perso la cittadinanza italiana, è necessario che ricorrano determinate condizioni.

c) Acquisto per riconoscimento o dichiarazione giudiziale della filiazione.

Per tale ambito, l’art. 2 L. 91/92 distingue due ipotesi, a seconda  dell’età del figlio del cittadino italiano. Nel caso in cui è minorenne, l’acquisto della cittadinanza italiana è automatico e, retroagisce al momento della nascita. Se, invece, è maggiorenne, conserva la propria cittadinanza, ma può, entro un anno dal riconoscimento, dalla dichiarazione giudiziale o dalla dichiarazione di efficacia del provvedimento straniero, dichiarare di eleggere la cittadinanza italiana 

Tali disposizioni vanno applicate anche al figlio per il quale la maternità o la paternità non può essere dichiarata, purché sia stato riconosciuto giudizialmente il diritto al mantenimento o agli alimenti.

d) Acquisto per adozione.

L’art. 3  L. 91/92 stabilisce che il minore straniero adottato da cittadino italiano acquista la cittadinanza di diritto, con l’emissione del decreto di adozione e la conserva anche in caso di revoca dell’adozione non per fatto dell’adottato, salvo il caso di doppia cittadinanza. Perde, invece, la cittadinanza nel caso di revoca dell’adozione per fatto dell’adottato.


Nel caso in cui l’adottato è maggiorenne ci si rifà all’art.9 della medesima legge che prevede che l’acquisto della cittadinanza è possibile solo previa domanda dell’interessato, dopo cinque anni di residenza legale in Italia ed in base ad una valutazione discrezionale.

e) Acquisto per discendenza.

 A differenza del caso in cui né l’avo cittadino italiano né i suoi discendente in linea retta hanno perso la cittadinanza, l’art. 4 della L. 91/92 prevede che lo straniero o l’apolide del quale il padre o la madre o uno degli ascendenti in linea retta di secondo grado siano stati cittadini italiani per nascita e abbiano successivamente perso la cittadinanza italiana, acquista la cittadinanza italiana solo se si verificano la seguenti condizioni: 1) qualora presti effettivo servizio militare per lo Stato italiano e dichiari preventivamente di voler acquisire la cittadinanza italiana. Si considera effettivo servizio militare solo il servizio interamente prestato, anche all’estero, presso le Forze Armate o un servizio ad esso equiparato.  L’acquisto della cittadinanza decorre dal giorno successivo a quello del congedo; 2) qualora assuma pubblico impiego alle dipendenze dello Stato italiani, anche all’estero, e dichiari di voler acquistare la cittadinanza italiana; 3) qualora, al raggiungimento della maggiore età, sia residente legalmente da almeno due anni in Italia e dichiari, entro il compimento del diciannovesimo anno, di voler acquistare la cittadinanza italiana. La residenza legale senza interruzioni deve, inoltre, permanere dal compimento della maggiore età alla data della dichirazione di acquisto.

In assenza di tali requisiti, l’acquisto della cittadinanza è possibile solo a seguito della naturalizzazione.

f) Acquisto da parte del minore per acquisto o riacquisto della cittadinanza italiana da parte del genitore.

Ai sensi dell’art. 14 L. 91/92,  il figlio minore di chi acquista o riacquista la cittadinanza italiana, acquista la cittadinanza qualora vi conviva in modo stabile ed effettivo alla data dell’acquisto o del riacquisto. Se in possesso di altra cittadinanza può rinunciare a quella italiana al compimento del diciottesimo anno di età
.

g) Acquisto per matrimonio.

In virtù dell’art. 5 L. 91/92, il coniuge straniero o apolide di cittadino italiano può acquistare la cittadinanza italiana dopo sei mesi di residenza legale in Italia oppure, se residente all’estero, dopo tre anni dalla data di matrimonio, qualora non siano intervenuti scioglimento, annullamento o cessazione degli effetti civili del matrimonio e se non sussiste separazione legale.

Sono presenti, inoltre, dei casi di preclusione all’acquisto della cittadinanza per matrimonio e precisamente: 1) qualora l’interessato sia stato condannato per un reato contro la personalità interna ed internazionale dello Stato o contro i diritti politici del cittadino; 2) qualora l’interessato sia stato condannato per un reato non colposo per il quale legge preveda una pena non inferiore al massimo a tre anni di reclusione, al di là della pena effettivamente comminata; 3) qualora l’interessato sia stato condannato da un’autorità giudiziaria straniera, per un reato non politico, ad una pena detentiva superiore ad un anno e nella condizione in cui la sentenza sia stata riconosciuta in Italia. Il riconoscimento è richiesta dal procuratore generale del distretto dove ha sede l’ufficio dello stato civile in cui è iscritto o trascritto il matrimonio; 4) qualora sussistano comprovati motivi inerenti alla sicurezza della Repubblica italiana.

Va sottolineato che la riabilitazione penale fa comunque cessare gli effetti preclusivi
.

h) Acquisto per nascita e residenza in Italia.

L’art. 4 comma 20 stabilisce che lo straniero nato e residente legalmente in Italia senza interruzioni sino al compimento del diciottesimo anno di età, diviene cittadino italiano se, entro il compimento del diciannovesimo anno di età, dichiara di voler acquistare la cittadinanza italiana.

i) Acquisto per naturalizzazione.

Ai sensi dell’art. 9 L. 91/92, la concessione della cittadinanza per naturalizzazione è un atto discrezionale dell’autorità governativa che esprime un giudizio di gradimento dello Stato italiano nei confronti dello straniero. Tale giudizio viene emesso in base da una valutazione atta ad accertare il grado di inserimento dell’interessato nella società italiana, della sua personalità considerando, tra l’altro, i tratti di pericolosità sociale e gli eventuali precedenti penali, e della sua autosufficienza economica.

La richiesta di cittadinanza per naturalizzazione può essere posta in essere dopo dieci anni di residenza legale in Italia, ridotto a cinque per coloro che possiedono lo status di apolide o di rifugiato e a quattro anni per i cittadini dei Paesi appartenenti all’Unione Europea.

Va chiarito che per residenza legale si intende l’effettiva ed abituale dimora in Italia, comprovata dall’iscrizione all’anagrafe della popolazione residente in un Comune, nel rispetto delle norme in materia di soggiorno degli stranieri.

Inoltre, la cittadinanza per naturalizzazione può essere concessa nei seguenti casi: 1) qualora un genitore o un ascendente in linea retta di secondo grado dello straniero, legalmente residente in Italia da almeno tre anni, siano stati cittadini italiani per nascita, anche in assenza dei requisiti richiesti, in virtù dell’acquisto per discendenza; 2) qualora lo straniero maggiorenne adottato da cittadino italiano risieda legalmente in Italia da almeno cinque anni successivi all’adozione; 3) qualora lo straniero abbia prestato servizio, anche all’estero, per almeno cinque anni, alle dipendenze dello Stato italiano; 4) qualora lo straniero, affiliato ad un cittadino italiano prima del 1/6/1983, risieda legalmente in Italia da almeno sette anni; 5) qualora lo straniero abbia reso eminenti servizi all’Italia o qualora sussista un eccezionale interesse dello Stato italiano
.

Segue: casi di perdita e di riacquisto della cittadinanza.
a) Perdita della cittadinanza per rinuncia.

L’art. 11 della L. 91/92 prevede che può rinunciare alla cittadinanza italiana: 1) il cittadino italiano che possiede anche la cittadinanza di un altro Paese e risiede o stabilisce la residenza all’estero, sempre che presenti all’autorità diplomatica o consolare italiana del Paese di residenza una dichiarazione do rinuncia alla cittadinanza italiana. Emerge, dunque, che la perdita della cittadinanza italiana non è automatica conseguenza dell’acquisto volontario di una cittadinanza straniera e del trasferimento della residenza all’estero, salvo il caso di perdita automatica della cittadinanza in forza di accordi internazionali; 2) il soggetto che aveva acquistato la cittadinanza italiana in seguito all’acquisto della cittadinanza italiana da parte del genitore, al compimento del diciottesimo anno di età e se in possesso di altra cittadinanza e dichiari espressamente di voler rinunciare alla cittadinanza italiana. In questo caso, in virtù dell’art. 14 L. 91/92, la dichiarazione di rinuncia va resa all’Ufficiale di stato civile o al Console.

b) Perdita della cittadinanza per revoca.

Alla luce dell’art. 3 L. 91/92, la cittadinanza italiana può anche essere revocata in casi specifici: 1)qualora la cittadinanza italiana si stata acquistata a seguito di adozione, per revoca dell’adozione per fatto dell’adottato minorenne, sempre che l’adottato sia in possesso di altra cittadinanza o possa riacquistarla. Nel caso in cui la revoca avvenga dopo il compimento del diciottesimo anno di età dell’adottato, egli mantiene la cittadinanza italiana, ma può rinunciarvi entro un anno dalla revoca; qualora il cittadino abbia svolto attività in contrasto con i doveri di fedeltà verso lo Stato e precisamente impiego pubblico o servizio militare presso uno Stato estero e non ottemperanza all’ordine del Governo italiano di abbandonare la carica, l’impiego o il servizio. All’art. 12 della medesima legge viene previsto il caso di perdita della cittadinanza italiana per revoca inerente allo svolgimento del servizio militare, accettazione di impiego o carica pubblica, acquisto volontario di cittadinanza di uno Stato estero in guerra con l’Italia.

Va sottolineato che la cittadinanza italiana non può mai essere revocata per motivi politici.

c)  Perdita della cittadinanza a seguito di acquisto volontario di cittadinanza straniera

Di norma, l’acquisto volontario della cittadinanza di un Paese estero e il trasferimento in tale Paese della residenza non comporta la perdita automatica della cittadinanza italiana, poiché è necessaria una dichiarazione di volontà in tal senso. Tuttavia, in virtù dell’art. 1 della Convenzione di Strasburgo del 6 giugno 1963, la perdita della cittadinanza italiana è automatica qualora un cittadino italiano acquisti la cittadinanza di Austria, Belgio, Lussemburgo, Germania, Norvegia, Svezia o Danimarca e trasferisca la residenza nel Paese del quale ha acquistato la cittadinanza.

d)  Riacquisto della cittadinanza italiana.

L’art. 13 L. 91/92 prevede che in caso di perdita della cittadinanza italiana, essa possa essere riacquistata se vengono soddisfatte determinate condizioni: 1) qualora il soggetto che ha perso la cittadinanza italiana, presti servizio militare per lo Stato italiano e dichiari preventivamente di voler riacquistare la suddetta cittadinanza; 2) qualora il soggetto in questione assuma pubblico impiego alle dipendenze dello Stato italiano e dichiari di voler riacquistare la cittadinanza italiana; 3) qualora il soggetto dichiari di voler riacquistare la cittadinanza italiana e abbia stabilito o stabilisca, entro un anno dalla dichiarazione, la residenza in Italia. Tuttavia, il riacquisto può essere inibito attraverso decreto del Ministro degli Interni per gravi e comprovati motivi; 4) dopo un anno dallo stabilimento della residenza in Italia, salvo espressa rinuncia. In questo caso il riacquisto è automatico, ma può essere inibito, entro un anno dal verificarsi delle condizioni, per gravi e comprovati motivi, sempre con decreto del Ministro dell’Interno; 5) qualora il soggetto che abbia subito la revoca della cittadinanza italiana perché ha assunto una carica o un impiego o prestato il servizio militare per uno Stato estero e non abbia ottemperato all’ordine governativo di abbandonarlo, dichiari di volerla riacquistare e abbia stabilito la residenza in Italia da almeno due anni. Il soggetto in questione, inoltre, deve provare di aver abbandonato la carica, l’impiego o il servizio militare. Anche in questo caso il riacquisto può essere inibito con decreto del Ministro dell’Interno per gravi e comprovati motivi.

Non può riacquistare la cittadinanza italiana chi l’ha perduta per revoca dell’adozione per fatto dell’adottato o per aver accettato o non abbandonato la carica, l’impiego o il servizio militare per uno Stato estero in guerra con l’Italia e non ricorrono le condizioni per il riacquisto. Lo straniero che intende riacquistare la cittadinanza italiana può chiedere il rilascio di un permesso di soggiorno per “riacquisto cittadinanza”
.

2.3.  I Diritti Umani Universali

Il moltiplicarsi e l’estendersi di aspirazioni legate al benessere, alla sicurezza, alla libertà, all’uguaglianza conduce a definire la società odierna come società dei diritti e, in questa accezione, non bisogna intendere quell’insieme di elementi che lasciano proliferare disordine o conflitto, bensì l’affermarsi dei diritti che non possono escludersi a vicenda, ma al pari di un corpo pulsante, devono nutrirsi della solidarietà, del senso di fraternità e socialità per la loro sussistenza
. Per tale regione, il momento storico attuale spinge in maniera pressante a ripensare il concetto di cittadinanza, soprattutto alla luce delle dirompenti richieste di integrazione di gruppi minoritari ed emergenti, che deve necessariamente possedere il carattere di universalità.

 Da un punto di vista pedagogico, ciò si riflette sui contesti educativi e si traduce in un estensione della conoscenza che, da uno spazio chiuso si apre alla scienza e alla metodologia, creando un importante collegamento tra saperi circoscritti potenzialmente interdisciplinari e transdisciplinari, soprattutto se  si tiene presente che la riflessione sull’educazione alla cittadinanza deve sempre mettere al primo posto la persona e puntare al miglioramento delle condizioni di vita
. In questa prospettiva, dunque, la pedagogia riflette su una cittadinanza planetaria non solo appannaggio dei diritti, di libertà e autoderminazione, ma anche dei doveri, riconducibili alla pace e alla giustizia, dove la pace va interpretata come l’armonia della condizione planetaria da ricercare per gioirne in quanto se ne usufruisce
.

 Così intesa la cittadinanza dev’essere fonte dei diritti dell’uomo, sancititi dalla Dichiarazione Universale dei Diritti Umani.

Su questo punto insistono anche la Organizzazioni internazionali, tanto l’ONU, con «Il Programma mondiale per l’educazione ai diritti umani»
, quanto il Consiglio d’Europa con il documento che, sempre nel dicembre dello 2004, lancia l’«Anno della cittadinanza attraverso l’educazione, imparare e vivere la democrazia»
 ed è accompagnato da un documento guida per l’educazione alla cittadinanza e alla convivenza democratica tramite il quale si richiama sia l’educazione ai diritti umani come elemento fondante dell’educazione alla cittadinanza, sia la necessita di ricorrere a l’uso di strumenti pedagogici adeguati che ne favoriscano l’introduzione nei curricola scolastici. 

In tal senso, è necessario analizzare il concetto di diritti umani universali e comprendere, attraverso la loro storia, l’importanza che rivestono per la riflessione pedagogica che indaga nella direzione di un’educazione alla cittadinanza che li racchiuda come capisaldi. La loro storia è lunga ed affonda le sue radici nel ’600 con la riflessione del giusnaturalismo che stabilisce i diritti naturali
 dell’uomo come contromisura alla totale ingerenza dello Stato nella vita sociale, quindi come diritti privati derivanti dalla sua sottomissione/sudditanza alla volontà del sovrano ma è il ‘700 a porre in essere i diritti dell’uomo. Si pensi alla Dichiarazione dei diritti dell’uomo e del cittadino emanata dall’Assemblea nazionale costituente francese nel 1789, dalla quale si rinviene, da un lato, uno spostamento del concetto di legge da espressione della volontà del sovrano ad espressione della volontà del popolo e, in buona sostanza, ciò rappresenta la nascita della democrazia così come viene attualmente concepita, poiché si tratta del diritto alla sovranità popolare, ma anche alla libertà personale, alla proprietà, all’uguaglianza di fronte alla legge, dall’altro, l’accostamento sinonimico tra diritti dell’uomo e diritti del cittadino
. 

L’arricchimento della loro portata e l’indelebilità nella società civile e nello Stato si deve ai liberali, democratici e socialisti dell’800, seppur non in maniera decisiva, come dimostra la successiva epoca dei totalitarismi che caratterizza la prima metà del ‘900, mentre la seconda metà del XX secolo si può definire «l’età dei diritti»
 con Dichiarazione dei diritti umani e di Tribunale dell’Aya , preposto per la loro violazione. Essi comprendono un complesso di peculiarità inerenti la persona olisticamente considerata, nel rispetto delle insite esigenze di realizzazione e dell’insieme delle sue componenti: corpo e spirito. Si potrebbe anche aggiungere il rispetto della convivialità il cui riverbero richiama una società  nella quale ciascuno sappia riconoscere i propri bisogni, i propri diritti e doveri per  «modellare l’immagine del proprio avvenire […] e costituire una comunità politica di uomini coscienti della forza della loro ragione, del peso della loro parola, della serietà dei loro atti per scegliere liberamente, l’austerità, capace di garantire la loro diversità»
, in un clima di reciprocità nella comprensione e nel rispetto di quella radicale differenza tra persona e persona e per la realizzazione di una cittadinanza che abbracci saldamente ogni individuo. E, proprio per questo, occorre anche evidenziare che i diritti umani derivano dalla sollecitudine di difendere e rispettare la dignità umana, intesa come nativa di ogni persona. Sicuramente, oggi, tale affermazione appare scontata, ma non è sempre stato così, in quanto non sempre è stato rispettato quel cordone ombelicale indissolubile che lega la dignità umana all’atto del nascere. Ciò che essi propongono, in virtù del loro carattere universale, è un concetto estensivo dell’individualità, poiché ciascun individuo viene considerato per la sua qualità di essere umano  dalla quale scaturisce sia la legittimazione alla titolarità di diritti, fra i quali, l’accoglienza e la partecipazione, sia la possibilità per una formazione democratica, attraverso un’azione discorsiva, comunicativa e partecipativa dei soggetti coinvolti e capaci, in quanto esseri razionali, di isolare i pregiudizi dalle convinzioni
.

Anche in questo caso, il punto di snodo per la comprensione della nascita della Dichiarazione Universale dei Diritti dell’Uomo è rappresentato dalla fine del secondo conflitto mondiale, momento cruciale perché l’umanità è costretta ad affrontare l’orrore morale che va al di là delle rovine materiali. La grande guerra fa registrare, infatti, la più grave perdita di vite umane fin ad allora conosciuta, ma soprattutto una sistematica violenza nei confronti dei diritti dei singoli e di interi popoli. Si pensi allo sterminio degli ebrei e alla bomba atomica sganciata su Hiroshima e Nagasaki, ma anche all’annientamento di minoranze etniche quali gli zingari, meno noto perché non esiste nell’ambito di tale cultura una tradizione scritta. Allo stesso tempo va anche considerata la perdita della democrazia in vari Paesi, causata dall’affermarsi dei totalitarismi, come nell’ex Unione Sovietica e in Germania, e di regimi autoritari o non totalitari fino in fondo, come in Italia. Da tali terribili esperienze si rinviene il potenziale distruttivo presente nel genere umano e, sulla scia di tale inaudita capacità di ferocia dell’umanità verso l’umanità stessa, l’imperativo categorico per la Comunità internazionale diventa inevitabilmente la garanzia del rispetto massimo per la pace ed i diritti dei popoli, nella prospettiva di quel «mai più»
 che contraddistingue lo spirito che nel 1945 intride la stesura dello Statuto dell’ONU. Lo stesso preambolo è emblematico poiché viene prefisso il duplice obiettivo della salvaguardia delle future generazioni dal flagello della guerra che per ben due volte è riuscita ad affliggere l’umanità intera, e della fede nei diritti umani e fondamentali della persona umana, nell’uguaglianza dei diritti degli uomini, delle donne e delle Nazioni grandi e piccole. Ciò che emerge è l’indissolubile legame che intercorre tra il rispetto dei diritti umani e la sopravvivenza dell’umanità, assunto sul quale si fonda la Dichiarazione Universale dei Diritti Umani nonché prima consegna della quale si fa carico proprio l’ONU. È questa la direzione lungo la quale il 10 dicembre 1948 l’Assemblea delle Nazioni Unite approva tale Dichiarazione, che nei suoi trenta articoli costituisce il nucleo comune delle Nazioni ed il livello al quale tendere. 

Da un’analisi della struttura della Dichiarazione Universale dei Diritti Umani si evince che vengono riconosciuti due tipologie di diritti: i diritti civili e politici, gradualmente affermatisi attraverso la storia del pensiero e delle istituzioni democratiche, nonchè i diritti economici, sociali e culturali, la cui importanza è stata riconosciuta più di recente, nel momento in cui ci si rende conto che senza l’affermazione reale di questi ultimi il godimento dei diritti civili e politici rimaneva puramente formale.
Nella concezione della Dichiarazione Universale i due tipi di diritti, pur ricevendo trattazione separata, sono interdipendenti e indivisibili.

La Dichiarazione si compone di un preambolo e di 30 articoli che sanciscono i diritti individuali, civili, politici, economici, sociali, culturali di ogni persona ed è stata paragonata da René Cassin, premio Nobel per la pace, nonché uno dei padri fondatori della Dichiarazione, ad un tempio a quattro colonne in cui ogni sua parte trova una  precisa collocazione. Il preambolo collega il mancato rispetto dei diritti umani agli «atti di barbarie che offendono la coscienza dell'umanità»
, riferendosi agli eventi della seconda guerra mondiale e, principalmente ai campi di sterminio, delineando il rispetto di tali diritti, fissati in una concezione comune, come «ideale da raggiungersi da tutti i popoli e da tutte le nazioni», unica via per un futuro di pace e di libertà. 

Per questo motivo il preambolo costituisce il terreno su cui è stato edificato il tempio. La base della struttura è pienamente rappresentata dagli artt. 1 – 2, in quanto sanciscono come principìo fondamentale la libertà e l’uguaglianza per nascita di tutti gli esseri umani nella dignità e nei diritti. La prima colonna del tempio è costituita dagli artt. 3 – 11 che fissano i diritti, civili e politici, e le libertà individuali. La seconda colonna è formata dagli artt. 12 – 17 che stabiliscono i diritti, civili e politici, dell’individuo nei confronti della comunità in cui vive. La terza colonna è rappresentata dagli artt. 18 – 21, attraverso i quali vengono sanciti la libertà di pensiero e di associazione (diritti civili e politici). L’ultima colonna, costituita dagli artt. 22 – 27, enuncia i diritti economici sociali e culturali. Il frontone del tempio è realizzato dagli artt. 28, 29, 30, poiché dispongono l’attuazione di tali diritti. L’art. 28 stabilisce che «ogni individuo ha diritto ad un ordine sociale e internazionale, nel quale i diritti e le libertà enunciati in questa dichiarazione possano essere pienamente realizzati»; l'art.29 prevede, invece, che possano esistere delle limitazioni nell'esercizio dei diritti e delle libertà per assicurare i diritti degli altri, per soddisfare le esigenze della morale, dell'ordine pubblico e del benessere della comunità democratica. 

Queste limitazioni sono regolate secondo la legge dei singoli Stati. Si noti che i termini citati dall'art. 29 sono piuttosto vaghi e scelte così decisive vengono demandate alle legislazioni statali. In conclusione, l'art.29 stabilisce che l'esercizio delle libertà non deve essere contrario ai fini dell' ONU e l'art.30, ribadendo quest’ ultimo concetto, precisa che l'esercizio dei diritti non può essere utilizzato per distruggere i diritti e le libertà sanciti dalla Dichiarazione. Ne consegue che non si può esercitare la libertà di pensiero o di associazione per svolgere delle attività che mirino all'instaurazione di un regime liberticida. 

Nella Dichiarazione vi è una predominanza di diritti civili e politici rispetto a quelli economici, sociali e culturali. Tuttavia questi diritti sono egualmente fondanti ed indispensabili, poiché se una delle colonne venisse a mancare, l’intero tempio crollerebbe.

D’altra parte, l’evento storico è caratterizzato dall’impegno assunto per la prima volta dalla Comunità internazionale in direzione della promozione e tutela di specifici diritti, fondamento di ogni convivenza. La Comunità internazionale, sotto la spinta delle suggestioni di un’esperienza di violenza, è stata perciò capace di dare affermazione alla dignità inviolabile dell’uomo.

Indiscutibile è l’autorità morale della Dichiarazione tanto che incide sull’operato dell’ONU ed ispira altri Trattati internazionali, molte leggi interne degli Stati e contribuisce all’evoluzione del diritto internazionale contemporaneo. Si può, allora, parlare di un primo passo verso la Carta internazionale dei Diritti Umani che trova la sua realizzazione attraverso due accordi internazionali, adottati all’unanimità dall’ONU il 16 dicembre del 1966 che rappresentano i due pilastri che fortificano la Dichiarazione, e precisamente:

· Il Patto internazionale sui diritti economici, sociali e culturali;

· Il Patto internazionale sui diritti civili e politici.
Bisogna precisare che, nonostante la Dichiarazione sia frutto della storia e delle istituzioni politiche del mondo occidentale, come si evince sia dall’idea portante che dalla terminologia, non può essere considerata espressione di una particolare cultura. L’universalità autentica consiste nella capacità di racchiudere istanze fondamentali di rispetto per ogni cultura del nord e del sud del mondo e delle grandi tradizioni religiose orientali ed occidentali, a dispetto della forma storica limitata del suo linguaggio. In sostanza, rappresenta il punto d’incontro di concezioni diverse dell’uomo e della società, una sorta di «decalogo […] che ha avuto il merito di formulare un concetto unitario e universalmente valido di valori che dovevano essere difesi da tutti gli Stati nei lori ordinamenti interni»
 e valida per la popolazione mondiale. L’universalità in questione è ulteriormente confermata tanto dalla progressiva ricezione della Dichiarazione e del patto del ‘66 da parte delle legislazioni dei diversi Paesi del mondo, quanto dalla constatazione che il tema dei diritti umani assume un ruolo sempre più importante nella politica internazionale, nei rapporti tra Stati che in passato non riconoscevano la loro centralità o davano ad essi un’interpretazione differente. 

 Il passo successivo alla stesura della Dichiarazione Universale avrebbe dovuto essere l'elaborazione di un accordo giuridico internazionale, vincolante, che enunciasse gli stessi diritti della Dichiarazione, questo almeno secondo le intenzioni della Commissione sui Diritti dell'Uomo. In seno al dibattito dell’Assemblea Generale prevale la volontà di dividere i diritti in due categorie, secondo la visione dei paesi occidentali, diritti civili e politici e diritti economici e sociali. L'Assemblea Generale quindi incarica la Commissione di elaborare due accordi distinti. Dopo ben 18 anni di lavoro e contrasti le due convenzioni, il Patto internazionale sui diritti economici, sociali e culturali e il Patto internazionale sui diritti civili e politici, vengono approvati dall'Assemblea Generale ed aperti alla ratifica nel 1966. Entrano in vigore nel 1976. Sono stati necessari dieci affinché 35 paesi, il numero minimo per rendere effettivo il Trattato, ratificassero le due Convenzioni.

Al fine di tradurre i principi della Dichiarazione Universale in strumenti giuridicamente vincolanti si adottano le due convenzioni sopra citate. In esse compare il diritto all'autodeterminazione (art.1) che non viene citato nella Dichiarazione Universale ed è identico in entrambe le convenzioni: «Tutti i popoli hanno diritto all'autodeterminazione. In virtù di tale diritto essi liberamente stabiliranno il loro assetto politico e liberamente raggiungeranno il loro sviluppo economico sociale e culturale»
. In nessuno di esse però figura il diritto alla proprietà che pure appariva nella Dichiarazione Universale (art.17), né il diritto d'asilo o alla nazionalità. Il Patto relativo ai diritti civili e politici stabilisce anche che i paesi che fanno ricorso alla pena di morte ne limitino l'impiego ai crimini più gravi. In questa direzione, si mostra come  la codificazione dei diritti umani si è sviluppata a partire dagli anni '60, periodo in cui ha inizio l’operato di Amnesty International, volta alla difesa di diritti umani nel mondo e della quale la Dichiarazione è il documento basilare. Tuttavia, non tutti i diritti umani hanno  trovato un riconoscimento all'interno delle norme giuridiche internazionali soprattutto per quanto riguarda il diritto allo sviluppo, all'ambiente, alla pace che sono i cosiddetti diritti di terza generazione. I diritti umani vengono, infatti, storicamente divisi in: 

· «diritti di prima generazione, che comprende i diritti civili e politici;

· diritti di seconda generazione, che comprende i diritti economici, sociali e culturali; 

· diritti di terza generazione, che comprende i diritti all’autodeterminazione, alla pace, allo sviluppo, all’ambiente; essi si configurano più come diritti dei popoli o dell’umanità nel suo complesso più che diritti del singolo come nel caso dei diritti di prima e seconda generazione»
.

Si può, inoltre, parlare di diritti di quarta generazione se si considerino i diritti ecologici e cosmopolitici, intesi come garanzia di istruzione e benessere per ogni individuo, comprendenti la salute, la casa, la pensione, la salvaguardia ecologica e dell’infanzia
. Sicuramente emerge che, lungi dall’essere un documento del passato, la Dichiarazione è universale anche attraverso il tempo, in quanto ha la capacità di riflettere la sua luce nel futuro nel quale sia presente una umanità dove lo scambio, ma anche lo scontro tra culture sono frequenti. La Dichiarazione Universale, insistendo sulla dignità della persona, afferma i diritti fondamentali, senza i quali non è possibile vivere come esseri umani. Negare ad essi i propri diritti fondamentali significa preparare uno scenario di sconvolgimenti politici e sociali, di guerra e di conflitto tra gruppi sociali. Non trattandosi di un’idea astratta per filosofi o giuristi, i diritti umani devono essere parte integrante della vita quotidiana di ciascuno, uomo, donna o bambino che sia. Eppure in questi ultimi sessant’anni si è assistito a  manifestazioni gravissime, contrarie allo spirito e alla lettera della Dichiarazione Universale. Si sono combattute più di 150 guerre con milioni di morti e di rifugiati, con
la barbara soppressione dei più fondamentali diritti dei popoli e delle persone (lo testimoniano, tra l’altro, i rapporti di Amnesty, dal 1961 in poi) e  la morte di milioni di persone per fame. Ciò  rappresenta l’altro volto della realtà che stride con il rispetto  per la dignità della persona, poiché la violazione dei diritti umani finisce con l’alimentare altre forme di povertà, che non riguardano soltanto il corpo  ma contribuiscono ad accrescere la povertà culturale e religiosa di persone e popoli. Se i conflitti, purtroppo, continueranno a moltiplicarsi (e in particolare i conflitti non spiegabili solo con gli squilibri socio-economici), è necessario prevedere al tempo stesso la sempre maggiore attualità dei valori di tolleranza e di uguaglianza nella diversità, contenuti nella Dichiarazione. Lungo questa direzione, appare quanto mai opportuno il ruolo essenziale ed irrinunciabile dell’educazione che deve orientarsi verso la scoperta e la promozione dei diritti nativi delle persone e difenderne la dignità inviolabile, attraverso un agire volto alla comprensione trans – culturale, ossia procedere verso un’esperienza comune fondata sui valori umani universali
. E, in quest’ottica, il punto di snodo è senz’altro il fenomeno della multiculturalità, ossia della diversità culturale che, come precisato in precedenza, non deve identificarsi con la conflittualità o con la minaccia alle varie dimensioni della sicurezza, economica culturale, religiosa, di ordine pubblico, ma dev’essere intesa nella sua reale portata umana e sociale, per creare il dialogo interculturale. Esso, per essere fecondo, necessita sì di uno scambio di conoscenze sull’identità delle diverse culture presenti in un determinato territorio, ma soprattutto è essenziale immettersi in un paradigma di valori umani universali per condividerlo e realizzare l’effettiva inclusione di tutti
. In tal modo, ogni cultura deve confrontarsi con tale paradigma e, quindi, mettersi costantemente in discussione per eliminare ogni principio, consuetudine e atteggiamento mentale in contrasto con il  rispetto della dignità umana, dell’uguaglianza in dignità di ogni persona e dei diritti fondamentali che la sottendono. La direzione da seguire è quella di un nuovo civismo planetario, ed una società civile mondiale che necessita più che mai di nuova cultura democratica interculturale, ossia rispettosa delle peculiarità dei singoli popoli, ma anche di alcuni vincoli comuni, condivisi e adempiuti da tutti e supportati da strumenti politici e giuridici adeguati
.  Resta, però, un grave pericolo che pesa come una spada di Damocle sul mondo intero e che riguarda l’eventualità che una cultura di tal genere e dei mezzi suddetti non trovino realizzazione. In tal caso, è facile prevedere che la società odierna,  disposta già su un territorio unico, in possesso di forme di comunicazione efficienti, con la presenza di interconnessioni fra forme culturali ed economiche e orientata a diventare planetaria, seppur attraverso un processo ancora in germe, si caratterizzi per una crescente conflittualità, mostrando quanto sia carente la capacità di autogoverno e di controllo delle proprie dinamiche
. E, lungo questa direzione, la garanzia minima è rappresentata dall’inclusione e da un cambiamento di mentalità volto a valorizzare il confronto fra diversi, che sia nonviolento, cioè «razionale, responsabile, pedagogicamente criteriato»
, dove ogni parte abbia la possibilità di esternarsi senza prevaricazioni e considerando importante l’altro quanto se stesso, partendo, in buona sostanza, dalla reciprocità e dal riconoscimento della rispettiva alterità. Naturalmente, una riflessione di questo genere, ossia che prenda in considerazione la cittadinanza da una prospettiva interculturale ha senso solo se essa viene considerata come cittadinanza cosmopolita, frutto di un lavoro volto ad nuovo ordine mondiale unitario, condivisibile e condiviso sul piano politico - economico e giuridico - amministrativo, in vista, quindi, di una nuova cittadinanza mondiale  che combaci con la concezione di «terra – patria»
, dove si realizzi l’eguaglianza in dignità e diritti per tutti i soggetti, che devono, però avere la possibilità di interpretarli e realizzarli in maniera non manipolata dalla cultura dominante, ossia senza negare l’esistenza di una primordiale differenza, dimensione fondamentale della personalità, l’irripetibile singolarità di ogni essere umano
. La realizzazione così concepita lega a sé qualsivoglia approccio interculturale al problema dell’integrazione e, tale esito può essere stimato pedagogicamente produttivo nel momento in cui attiva pratiche di riconoscimento e tutela dei diritti
.  Di certo, non si tratta di un processo facile, come nella realtà non è facile la nozione di cittadinanza che mostra tutta la sua complessità e problematicità, ma che possiede quella logica egualitaria in virtù della quale può proporsi come opportunità unitaria di connessione fra l’universalismo dei diritti soggettivi ed il particolarismo delle ragioni di appartenenza politica e culturale
.
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2.4. Dalla cittadinanza italiana alla cittadinanza europea: la dimensione internazionale.

La fine del secondo conflitto mondiale vede ancora strettamente connesse l’idea di nazione, intesa come idea regolativa ed unificante, ed il vincolo di cittadinanza che, in base alla Costituzione italiana, rappresenta, seppur con notevoli difficoltà, il tramite più rappresentativo per un’identità civico – politica, come dimostra il suo contributo in direzione del senso di appartenenza nazionale, vissuta al momento della contrapposizione dei due blocchi, come militanza e mobilitazione,  mentre la solidarietà viene vissuta come senso di responsabilità verso la parte con cui ci si identifica e, soltanto più avanti, come un insieme di valori comuni
. Se questa è la specifica situazione italiana, va altresì sottolineato che la Grande Guerra lascia pesanti strascichi di orrore, la Shoah e la bomba atomica, che incidono profondamente sulle coscienze e rendono necessario un ripensamento dell’intera comunità internazionale.

Se si considerano le organizzazioni internazionali esse possono essere riferite all’intera comunità internazionale, qualora mirino ad una ad un’organizzazione universale di tutti gli Stati ed i soggetti internazionali. In questo senso, la storia propone l’idea di Impero come esempio, non solo di unificazione di spazi geografici, ma soprattutto di governo universale, che oggi trova una chiara manifestazione nel diritto internazionale
. Esso è da intendersi come normativa comune agli Stati che si forma al di sopra di essi, quindi al di sopra della loro sovranità.

È possibile riassumere le principali norme internazionali nelle consuetudini, ossia in quei comportamenti che in virtù della loro condivisione e ripetizione nel tempo da parte degli Stati, assurgono a obbligo giuridico
.

Infatti,  consuetudo est servanda è la formula attraverso la quale si esprime il diritto internazionale
.

Esistono poi i trattati, che rappresentano lo strumento mediante il quale gli Stati dirimono le controversie che insorgono fra loro, oppure coordinano le loro attività. Essi rappresentano un atto di volontà, disciplinato da specifiche norme di diritto internazionale circa la loro validità, la loro capacità di creare diritti ed obblighi tra i contraenti, e loro relazioni con Stati terzi
. Pacta sunt servanda è la formula con la quale il diritto internazionale si esprime per evidenziare l’importanza del loro rispetto
.

Alcuni trattati sanciscono la costituzione di Organizzazioni Internazionali, ossia di altri soggetti internazionali che affiancano gli Stati sullo scenario decisionale e che hanno propri organi, capaci di produrre disposizioni vincolanti per gli Stati aderenti.

Qualora ad un trattato internazionale si voglia attribuire il significato di statuto, lo si denomina Carta. È il caso dell’O.N.U., l’Organizzazione delle Nazioni Unite, nata alla fine della seconda guerra mondiale, in sostituzione della Società delle Nazioni, allo scopo di mantenere la pace e la sicurezza internazionale
. Nel lungo preambolo così viene sottoscritta la preoccupazione dei paesi aderenti: 

«Noi, popoli delle Nazioni Unite decisi a salvaguardare le future generazioni dal flagello della guerra, che per due volte nel corso di questa generazione ha recato indicibili sofferenze all’umanità, a riaffermare la fede nei diritti fondamentali dell’uomo, nella dignità e nel valore della persona umana, nella eguaglianza dei diritti degli uomini e delle donne e delle nazioni grandi e piccole, ad istituire condizioni in cui la giustizia ed il rispetto degli obblighi derivanti dai trattati e dalle altre fonti di diritto internazionale possano essere mantenute, a promuovere il progresso sociale ed un più elevato tenore di vita in una più ampia libertà, e per tal fini, a praticare la tolleranza ed a vivere l’un l’altro in pace da buoni vicini. Ad unire le nostre forze per mantenere la pace e la sicurezza internazionali, ad assicurare, mediante l’accettazione dei principi e l’istituzione di sistemi, che le forze armate non saranno usate, salvo che nel comune interesse, ad impegnare strumenti internazionali per promuovere il progresso economico e sociale di tutti i popoli […] »
.
Nell’ambito di questa tendenza universalista, per quanto attiene ai valori, è indubbio che il testo internazionale di maggiore rilevanza è rappresentato dalla Dichiarazione Universale dei Diritti dell’Uomo del 1948.

In linea logica il livello successivo a quello universale è quello continentale, e ad esso appartengono le unioni internazionali che organizzano in strutture stabili certi continenti, come il caso dell’Unione Europea
. Esiste però una tendenza al regionalismo che si contrappone alle precedenti e che rivendica la salvaguardia della propria cultura dei propri tratti e che, a tal fine vuole un’interpretazione differenziata di quei valori definiti universali per la completa tutela della diversità. Ne è un esempio il diffondersi di numerosi fenomeni associativi che non hanno alcuna tendenza all’universalismo, ma che vogliono rispondere a specifiche necessità locali
.

Emerge così che oggi è possibile parlare di cittadinanza plurima, cioè una cittadinanza multipla concetto che concilia l’appartenenza di un individuo sia al livello mondiale, continentale, nazionale, sia regionale locale. La “citoyenneté plurielle”, come viene definita dal Consiglio d’Europa, che intende favorire «l’integrazione in una serie di comunità concentriche in senso culturale e giuridico – sociale, quali cittadini di un Comune, e di una Provincia che sono i luoghi più elementari e decisivi per la crescita democratica e culturale, cittadini di una Regione, che diventa sempre più il luogo decisivo di formazione della volontà politica collettiva, cittadini di uno stato, la cui unità e identità costituiscono un patrimonio prezioso di memoria e di progetto, cittadini dell’Europa, casa e patria in cui vivere e circolare, cittadini di un mondo che vuole riconoscersi in valori comuni: pace, diritti umani, sviluppo ambiente, e promuovere un’osmosi tra crescita economica, sviluppo democratico e rispetto della persona umana. È la sfida della condivisione, del fare insieme a livello locale, nazionale e internzazionale»
. In questa prospettiva, già nel Settecento, Montesquie esprimeva una sorta di “gerarchia universalista delle preferenze”, che rispecchia pienamente quanto detto: «Se sapessi che qualcosa può essere utile a me, ma dannosa alla mia famiglia, la scaccerei dalla mente. Se sapessi che qualcosa può essere utile alla mia famiglia, ma non alla mia patria, cercherei di dimenticarla. Se sapessi che qualcosa può essere utile alla mia patria, ma dannosa all’Europa, o utile all’Europa, ma dannosa al Genere Umano, la considererei come un crimine»
. Spesso però l’avanzata della globalizzazione fa sorgere forti controtendenze che ripiegano verso il locale, rendendo aspra la dialettica fra globale e locale, oggi rappresentata della parola “glocal”, ossia global + local.

Tra questi due livelli estremi risulta quanto mai pertinente la funzione di mediazione che può essere esercitata dall’Unione Europea
.  Le motivazione della nascita della stessa servono a comprendere il ruolo fondamentale che essa può avere come punto di equilibrio fra le tendenze contrapposte evidenziate in precedenza.

Alla fine della seconda guerra mondiale l’Europa deve fare i conti con le ingenti perdite di vite umane e con il grande problema della ricostruzione.  Se gli aiuti economici americani, forniti al vecchio continente attraverso il piano Marshall, da un lato, rappresentano l’input a ricominciare, dall’altro, però,  mettono in luce la dipendenza economica dell’Europa dagli Stati Uniti.

È a questo punto che comincia a prendere vita il progetto per l’unità europea, come garanzia della pace e come strumento per sganciarsi da un legame troppo stretto con l’America.

Il sogno europeo che grandi pensatori del passato avevano agognato, fra i quali Giuseppe Mazzini, Emeric Crucè e Sully, non è più destinato a restare soltanto nella sfera del pensiero, ma diventa una realtà attraverso il processo di integrazione economica e politica. Diversi gli uomini politici ai quali si deve la spinta propulsiva, in particolare l’inglese Churchill, i francesi Blum, Monnet e Schuman, il tedesco Adenauer, il belga Spaak,  l’italiano De Gasperi, e diverse le loro posizioni circa l’impronta da conferire al disegno unitario
.

Si fa riferimento alla contrapposizione, venutasi a creare durante il Congresso dell’Aia del 1948, tra gli unionisti, che pensano l’intergrazione come una semplice forma di cooperazione degli Stati, e i federalisti che, a differenza dei primi, mirano ad un processo di unificazione politica  ad opera di istituzioni direttamente rappresentative dei popoli e dotate di poteri costituenti
. Non tutti i paesi sono però pronti al passaggio di sovranità dagli Stati alle istituzioni comunitarie che quest’ultima visione comporta, ed è per tale ragione che Schuman con lungimiranza mette in luce che «l’Europa non può farsi tutta d’un colpo e secondo una costruzione d’insieme. Essa si farà attraverso realizzazioni concrete, creando in primo luogo una solidarietà di fatto»
.

Attraverso queste parole risulta chiaro che l’integrazione sovranazionale deve abbandonare la pratica federalista e privilegiare un’integrazione settoriale e progressiva. Si afferma in tal modo la pratica funzionalista che prevede un processo integrativo graduale a partire dall’ambito economico per arrivare a quello politico.

Il primo passo per un’integrazione economica è rappresentato dal Trattato istitutivo della C.E.C.A, la Comunità Europea del Carbone e dell’Acciaio, firmato nel 1951 da Francia, Italia, Germania, Belgio, Olanda e Lussemburgo. Lo scopo è quello di unificare un settore prettamente tecnico di particolare importanza per lo sviluppo delle economie dei paesi interessati e di sedare la storica acredine tra Francia e Germania, in vista di garantire la pace nel territorio. 

A seguito del primo shock petrolifero che fa lievitare il prezzo del petrolio, si pensa allo sfruttamento di fonti energetiche alternative, per evitare un’eccessiva dipendenza dai paesi produttori di greggio, e ad un’integrazione di più ampio respiro. Questi sono i motivi che portano al Trattato istitutivo della C.E.E.A, la Comunità Europea dell’Energia Atomica, e al Trattato C.E.E., che sigla la nascita della Comunità Economica Europea. Entrambi i Trattati, firmati a Roma nel 1957, insieme al Trattato C.E.C.A, segnano l’inizio dell’Europa comunitaria. Per meglio chiarire gli intenti dei contraenti, è utile far riferimento al Testo del Trattato che istituisce la Comunità europea, dove si legge: 

«Sua Maestà il re dei belgi, il Presidente della Repubblica federale di Germania, il Presidente della Repubblica francese, il Presidente della Repubblica italiana, Sua Altezza reale la Granduchessa del Lussemburgo, Sua Maestà la regina dei Paesi Bassi. Determinati a porre le fondamenta di un’unione sempre più stretta fra i popoli europei, Decisi ad assicurare mediante un’azione comune il progresso economico e sociale dei loro paesi, eliminando le barriere che dividono l’Europa,

Assegnando ai loro sforzi per scopo essenziale il miglioramento costante delle condizioni di vita e di occupazione dei loro popoli, Riconoscendo che l’eliminazione degli ostacoli esistenti impone un’azione concertata intesa a garantire la stabilità nelle espansione, l’equilibrio negli scambi e la lealtà nella concorrenza, Solleciti di rafforzare l’unità delle loro economie e di assicurarne lo sviluppo armonioso riducendo le disparità fra le differenti regioni e il ritardo di quelle meno favorite, Desiderosi di contribuire, grazie a una politica commerciale comune, alla soppressione progressiva delle restrizioni agli scambi internazionale,

Nell’intento di confermare la solidarietà che lega l’Europa ai paesi d’oltremare e desiderando assicurare lo sviluppo della loro prosperità conformemente ai principi dello statuto delle Nazioni Unite, Risoluti a rafforzare, mediante la costituzione di questo complesso di risorse, le difese della pace e della libertà e facendo appello agli altri popoli d’Europa, animati dallo stesso ideale, perché si associno al loro sforzo, Hanno deciso di creare una Comunità europea e a questo effetto hanno designato come plenipotenziari: (omissis) I quali, dopo avere scambiato i loro pieni poteri, riconosciuti in buona e debita forma, hanno convenuto le disposizioni che seguono […]»
.  

Il tentativo è quello di creare unità e coesione, attraverso l’instaurazione di un’unione doganale abbattendo le  eventuali barriere  che impedivano gli scambi economici. È possibile riscontrare tali obiettivi, oltre che nel preambolo anche dalla parte prima del Trattato, dedicata ai Principi, in particolare  nell’art. 2: «La Comunità ha il compito di promuovere, mediante l’instaurazione di un mercato comune e il graduale ravvicinamento delle politiche economiche degli Stati membri, uno sviluppo armonioso delle attività economiche nell’insieme della Comunità, un’espansione continua ed equilibrata, una stabilità accresciuta, in miglioramento sempre più rapido del tenore di vita e più strette relazioni fra gli Stati che ad essa partecipano»
. 

In realtà quest’articolo rappresenta un’introduzione alle disposizioni specifiche in tal senso, dove gli Stati contraenti manifestano la volontà di instaurare un mercato comune, un’ unione economica e monetaria. Mentre, l’art. 3 prevede in maniera specifica la creazione di uno spazio europeo comune, tanto più che si legge: 

«Ai fini enunciati all’articolo precedente, l’azione della Comunità importa,   alle condizioni e secondo il ritmo previsto dal presente trattato:

a) l’abolizione fra gli Stati membri dei dazi doganali e delle restrizioni quantitative all’entrata e all’uscita delle merci come pure di tutte le altre misure effetto equivalente;

b) l’istituzione di una tariffa doganale comune e di una politica commerciale comune nei  confronti degli Stati terzi;

c) l’eliminazione fra gli Stati membri degli ostacoli alla libera circolazione delle persone, dei servizi e dei capitali;

d) l’instaurazione di una politica comune nel settore dell’agricoltura;

e) l’instaurazione di una politica comune nel settore dei trasporti;

f) la creazione di un regime inteso a garantire che la concorrenza non sia falsata nel mercato comune;

g) l’applicazione di procedure che permettono di coordinare le politiche economiche degli Stati membri e di ovviare agli squilibri nelle loro bilance dei pagamenti;

h) il ravvicinamento delle legislazioni nazionali nella misura necessaria al funzionamento del mercato comune;

i) la creazione di un Fondo sociale europeo, allo scopo di migliorare le possibilità di occupazione dei lavoratori e di contribuire al miglioramento del loro tenore di vita;

j) l’istituzione di una Banca europea per gli investimenti, destinata a facilitare l’espansione economica della Comunità mediante la creazione di nuove risorse;

k) l’associazione dei paesi e territori d’oltremare, intesa ad incrementare gli scambi e a proseguire in comune nello sforzo di sviluppo economico e sociale»
.
È possibile intravedere sin da questo punto una certa filosofia espansiva presente  nel Trattato, in base alla quale l’unione doganale era semplicemente la punta dell’iceberg e sotto di essa stava il processo più ampio di unione dei sistemi economici, sociali e politici degli Stati aderenti
.

In questo senso, gli articoli da 8 a 8c chiariscono il carattere progressivo e transitorio conferito alla realizzazione degli obiettivi della Comunità. Infatti l’art. 8. – 1. prevede che:

«Il mercato comune è progressivamente instaurato nel corso di un periodo transitorio di dodici anni.

Il periodo transitorio è diviso in tre tappe, di quattro anni ciascuna, la cui durata può essere modificata alle condizioni previste qui di seguito. 2. Per ciascuna tappa è previsto un complesso di azioni che devono essere intraprese e condotte insieme»
. Inoltre l’art. 8° specifica che: «La Comunità adotta le misure destinate all’instaurazione progressiva del mercato comune nel corso di un periodo che scade il 31 dicembre 1992. Il mercato interno comporta uno spazio senza frontiere interne, nel quale è assicurata la libera circolazione delle merci, delle persone, dei servizi e dei capitali secondo le disposizioni del presente trattato»
.  

Un punto che sta particolarmente a cuore alla Comunità è rappresentato dall’occupazione e all’art. 57 si riscontra l’interesse a risolvere i problemi ad esso inerenti: 

«1. Al fine di agevolare l’accesso alle attività non salariate e l’esercizio di queste, il Consiglio, su proposta della Commissione e in cooperazione con il Parlamenti europeo, stabilisce deliberando all’unanimità durante la prima tappa e a maggioranza qualificata in seguito, direttive intese al reciproco riconoscimento dei diplomi, certificati e altri titoli. 2. In ordine alle stesse finalità, il Consiglio, deliberando su proposta della Commissione e previa consultazione del Parlamento europeo, stabilisce prima della scadenza del periodo transitorio, le direttive intese al coordinamento delle disposizioni legislative, regolamentari e amministrative degli Stati membri relative all’accesso alle attività non salariate e all’esercizio di queste. L’unanimità è necessaria è necessaria per quelle direttive la cui esecuzione, in uno Stato membro almeno, comporta una modifica dei vigenti principi legislativi del regime delle professioni, per quanto riguarda la formazione e le condizioni di accesso delle persone fisiche. Negli altri casi il Consiglio delibera a maggioranza qualificata, in cooperazione con il Parlamento europeo […]»
. 

L’articolo 57 rappresenta l’unica disposizione che si occupa in maniera diretta dell’istruzione, mentre l’art.118 prevede che : 

«Senza pregiudizio delle altre disposizione del presente e conformemente agli obiettivi generali di questo, la Commissione ha il compito di promuovere una stretta collaborazione tra gli Stai membri nel campo sociale, in particolare per le materie riguardanti l’occupazione; il diritto al lavoro e le condizioni di al lavoro; la formazione ed il perfezionamento professionale; la sicurezza sociale; la protezione contro gli infortuni e le malattie professionali; l’igiene del lavoro; il diritto sindacale e le trattative collettive tra datori di lavoro e lavoratori. A tal fine la Commissione opera a stretto contatto con gli Stati membri mediante studi e pareri e organizzando consultazioni, sia per i problemi che si presentano sul piano nazionale, che per quelli che interessano le organizzazioni internazionali […]»
.

In particolare sulla mobilità, l’art. 123 recita: 

«Per migliorare le possibilità di occupazione dei lavoratori all’interno del mercato comune e contribuire così al miglioramento del tenore di vita, è istituito, nel quadro delle disposizioni seguenti, un Fondo sociale europeo che avrà il compito di promuovere all’interno della Comunità le possibilità di occupazione e la mobilità geografica e professionale dei lavoratori»
.

Ancora l’art. 128 specifica: 

«Su proposta della Commissione e previa consultazione del Comitato economico e sociale, il Consiglio fissa i principi generali per l’attuazione di una politica comune di formazione professionale che possa contribuire allo sviluppo armonioso sia delle economie nazionali sia del mercato comune»
.

Se come è stato detto “quello europeo è l’unico ideale per cui valga la pena lavorare; l’unico capace salvare la vera indipendenza dei popoli, la quale non consiste nelle armi, nelle barriere doganali, nella limitazione dei sistemi ferroviari, fluviali e portuali, elettrici o simili, […] bensì nella scuola, nelle arti, nei costumi, nelle istituzioni culturali, in tutto ciò che dà vita allo spirito e fa sì che ogni popolo sappia contribuire qualcosa alla vita spirituale degli altri popoli […]
, bisogna rinvenire i risultati legati a tali parole nello stesso processo di integrazione europea, che vede nel 1992 l’anno di svolta con la nascita dell’Unione Europea. L’importanza emerge già dal cambio di nome, da Comunità economica ad Unione, che sottolinea il passaggio da una cooperazione tra Stati meramente pratica (economica), ad una coesione molto più forte e complessa. In questa prospettiva, non si può non mettere l’accento sul ruolo dell’educazione nei processi di coesione – Unione Europea -  e disgregazione sociale – il blocco dell’ ex Unione Sovietica -  geopolitacamente collegati tra loro e dove l’educazione formale delle giovani generazione, la mobilitazione sociale dovuta dall’educazione informale extra – scolastica hanno inciso in maniera determinante
. L’attenzione viene data al processo di unificazione europea, poiché, come sottolinea Randall Collins, non ha eguali, in quanto la sua realizzazione è dipesa da un processo consensuale ed egualitario tra Stati con una loro storia, inventori del nazionalismo moderno, in nome del quale hanno lottato per il predominio sull’Europa
. Nel caso dell’Unione Europea si ha uno spostamento di potere a livello mondiale, non essendoci uno Stato che s’impone con la forza sugli altri. Per comprendere tale dinamica si può ricorrere a Max Weber
 che, attraverso l’utilizzo di variabili e, isolandole, spiega i fenomeni sociali. È possibile riassumere le principali  nella dimensione economica identificabile con il denaro, la dimensione politica legata al potere e la dimensione politica legata alla sfera culturale e simbolica, come quella del prestigio che ha un’importanza fondamentale per uno Stato, nonostante esso si misuri con la forza militare collegata alla forza economica. Tuttavia, le persone preferiscono vivere in uno Stato forte e prestigioso rispetto agli altri e, a questo aspetto si collegano l’educazione e la scuola
. Lo Stato forte è anche prestigioso a livello culturale e la gente mostra la volontà di partecipare alla cultura che si impone con l’educazione, che diventa lo strumento principe di coesione e solidarietà sociale. Poiché prestigio ed educazione sono strettamente connessi si può ipotizzare che se l’Unione Europea ottiene prestigio nello scenario mondiale, si ottiene anche una crescita del senso di appartenenza e dell’orgoglio di essere cittadini europei, non più soltanto italiani, francesi o tedeschi
. 

Naturalmente, anche attraverso i documenti dell’Unione Europea è possibile rintracciare la volontà di accomunare e far sentire parte integrante gli abitanti di questo super – stato, ossia un’incorporazione di Stati, non ancora, però, super – nazione, ossia con una solida base culturale comune. I meccanismi di europeizzazione dei cittadini dell’Unione Europea emergono nella Carta dei Diritti Fondamentali che al capo quinto, istituto rivoluzionario, ricapitola le norme in materia di cittadinanza europea. Ciò che va evidenziato è che si tratta del riconoscimento dei diritti civili e politici a coloro, fino a poco prima, venivano considerati stranieri
.  

Lungo questa direzione, si ravvisa che la portata della cittadinanza europea si può comprendere se si mette in relazione con la crisi dello Stato nazionale e con il bisogno pressante di superare i limiti della cittadinanza nazionale. Sicuramente non si vuole negare l’importanza statale, senza la quale non ci sarebbe identità, ossia la previa conoscenza di sé come fondamento per la reale conoscenza dell’Altro, bensì si vuole mettere l’accento sull’inefficacia del solo Stato come contenitore delle istanze di cittadinanza. Su questa scia, infatti, l’appartenenza alla nazione, secondo l’ideologia nazionale, si fonda più su caratteri naturali ed immutabili, spesso intesi come contaminabili da altre nazionalità e perciò da difendere che sul riconoscimento a tutti i soggetti - persone di diritti e  doveri. In tal maniera, i caratteri etnici e culturali diventano criteri che escludono alcuni soggetti – persone dall’accesso ai diritti/doveri mentre ne includono altri. Se vengono intesi in tal maniera, i valori nazionali sembrano deporre in favore della separazione, del poco rispetto per i valori delle società circostanti e della sottomissione dei valori dell’uguaglianza universale degli uomini ai valori nazionali. In tale posizione rigida ed estrema, l’appartenenza alla nazione trascende da qualunque altro principio, rappresenta il popolo come un gruppo naturale ed eterno e sacrifica all’unità e all’indipendenza della Nazione, assoluta priorità politica, anche le libertà civili e politiche, l’uguaglianza e la pace
. In questa prospettiva, non va dimenticato che la cittadinanza nazionale è frutto delle esigenze di Stati in guerra fra loro che creano coesione sociale nell’ambito di una società chiusa come deterrente ad eventuali pericoli di aggressione
.


Il processo di unificazione europea, che si basa su una crescita di cooperazione tra gli Stati nazionali e su legami sempre più stretti fra i medesimi, permette il superamento della tradizionale concezione della cittadinanza, che mostra chiari segni di incompatibilità con l’attuale tendenza della storia: la costruzione di forme di organizzazione politica ed economica a livello multistatale e sopranazionale. E, nella prospettiva di una nuova cittadinanza, permeata non solo da motivi pratici, ma soprattutto da un’esigenza del sentire delle coscienze contemporanee, risulta quanto mai illuminante l’art. 17 del Trattato di Nizza istitutivo della CE: “È cittadino dell’Unione Europea chiunque abbia  la cittadinanza di uno Stato membro. La cittadinanza dell’Unione costituisce un completamento della cittadinanza nazionale e non sostituisce quest’ultima”.


È con il Trattato di Maastricht del 1992 che si esplicita il concetto di cittadinanza europea, poiché a questo punto del processo di integrazione europea l’obiettivo primario diventano la promozione ed il rafforzamento dell’identità europea, attraverso il coinvolgimenti di un numero crescente di cittadini
. In questo senso, va ricordata la peculiare importanza della realizzazione del mercato unico, attraverso il quale i cittadini dell’Unione godono di una serie di diritti di carattere generale in diversi settori, dalla libera circolazione dei beni e dei servizi alla tutela del consumatore e della sanità pubblica, dalla parità di opportunità e trattamento all’accesso all’occupazione e alla previdenza sociale. È possibile raggruppare in sei categorie le norme e i diritti che la cittadinanza dell’Unione comporta:

1) la libertà di circolazione  e soggiorno su tutto il territorio dell’Unione;

2) il diritto di elettorato attivo e passivo nelle elezioni comunali e in quelle del Parlamento europeo dello Stato membro di residenza;

3) la tutela, da parte della autorità diplomatiche e consolari, di qualsiasi Stato membro in un Paese terzo nel quale lo Stato di cui la persona in causa ha la cittadinanza non è rappresentato;

4) il diritto di presentare petizioni al Parlamento europeo e ricorsi al Mediatore europeo;

5) il diritto di potersi rivolgere alle istituzioni e agli organi comunitari in una delle qualsiasi lingue dell’Unione e ricevere una risposta nella stessa lingua;

6) il diritto di accedere ai documenti del Parlamento europeo, del Consiglio e della Commissione a determinate condizioni.

Meritano menzione, inoltre:

a) il principio della non discriminazione in base alla nazionalità fra i cittadini dell’Unione  e quello della non discriminazione in base la sesso, alla razza, alla religione, agli handicap, all’età o alle tendenze sessuali;

b) il pari accesso alla funzione pubblica comunitaria.

Nell’ottica di una politica evoluzionista, il Trattato prevede che tali diritti e principi possano essere estesi e rafforzati e, nella direzione, di una significativa evoluzione nell’ambito di settori inerenti la cittadinanza, risulta importante la proclamazione della “Carta dei diritti fondamentali dell’Unione europea”, avvenuta con il Consiglio europeo di Nizza nel dicembre 2000, anche se non è giuridicamente vincolante.

Nella sequenza logica del pieno riconoscimento di una specifica cittadinanza europea si ravvisa il “Progetto di Trattato che istituisce una Costituzione per l’Europa”, elaborato dalla Convenzione europea e al vaglio della Conferenza intergovernativa, nonché la costituzionalizzazione della Carta di Nizza precedentemente citata e l’inserimento di un titolo rivolto alla “Vita democratica dell’Unione”.

Nella bozza di Trattato costituzionale, che ha visto da poco l’approvazione del Consiglio, si ritrova la definizione di cittadino europeo precedentemente fissata nel Trattato istitutivo della Comunità Europea: “È cittadino europeo chiunque abbia la cittadinanza di uno Stato membro”
. Ciò sembra dare la tradizionale importanza alla sovranità dei singoli Stati membri, rinviando ad essi il potere esclusivo di delineare i criteri delle cittadinanze nazionali e, di conseguenza, anche di quella europea. Eppure, al di là di quella che può apparire una forma di condiscendenza nei confronti di una dimensione tradizionalmente appannaggio degli Stati e nei confronti della quale gli stessi si sono mostrati sempre gelosi, è possibile intravedere se non un aspetto rivoluzionario, quanto meno una concreta innovazione.

Come si è detto, dal 1992 si assiste al riconoscimento dei diritti di cittadinanza, da parte degli Stati membri dell’Unione europea, ai cittadini stranieri, seppure soltanto a quella categoria di stranieri cittadini di uno Stato membro. Lungo questa direzione, si segna una spaccatura nel legame tra cittadinanza e nazionalità, poiché la cittadinanza, ossia quell’insieme di diritti in tale concetto riassunti, non risulta più limitata ai membri di una Nazione, nel senso di comunità naturale ed immutabile, fondata su requisiti di omogeneità etnica, culturale, linguistica e territoriale, bensì si prevede una reale acquisizione dei diritti civili e politici da chiunque aderisca ai principi e ai valori dell’Unione. Quest’ultima è l’unica omogeneità prevista e per altro al quanto debole, se si considera che l’Unione è per sua natura in continuo allargamento.

Tuttavia, si è ancora in presenza di una cittadinanza non -  nazionale o, se si vuole, sovranzaionale che mostra dei limiti strutturali come la mancanza di un quadro definitivo sia dei diritti e di doveri dei cittadini che degli strumenti e di limiti da porre per il loro esercizio. Comunque, ciò che conta è che la cittadinanza europea rappresenta pur sempre un progresso che comporta un cambiamento di orizzonte che va dal patriottismo nazionale classico ad un patriottismo costituzionale che deve adeguarsi alla dimensione sovranazionale dei diritti
. Il concetto di cittadinanza vede aprirsi nuove prospettive proprio dall’incrinatura nel suo intimo legame con la nazionalità, se si vuole , materia feudo e caposaldo della sovranità statale, poiché non sono più le appartenenze etniche e culturali i criteri per accedere ai diritti politici che necessitano, quindi, di nuove basi. Tuttavia, a livello giuridico e costituzionale, l’introduzione della cittadinanza europea produce effetti paradossalmente opposti a quelli che legittimamente ci si  aspettava. A tal proposito, risultano emblematiche le parole di Rainer Baubock che fa emergere con lucidità come “gli emendamenti costituzionale, resi necessari dal Trattato di Maastricht e che hanno superato le precedenti definizioni di questi diritti come privilegio esclusivo dei cittadini nazionali, hanno riaffermato lo stretto legame tra cittadinanza nazionale ed europea”
. Nonostante ciò, nell’ambito del dibattito politico e costituzionale esistono due diverse interpretazioni della nuova cittadinanza, una intesa come cittadinanza di residenza, l’altra come cittadinanza civile ed entrambe vanno ad arricchire quella dimensione di cittadinanza cosmopolita, aspirazione per altro che affonda le sue radici già nell’età classica.

Il concetto di cittadinanza cosmopolita, inteso come estensione del principio kantiano per cui tutti gli esseri umani, in quanto esseri razionali, sono uguali nell’esercizio dei diritti
, rischia di restare ingabbiato nella discussione istituzionale, a dispetto del sostegno dei movimenti federalisti, mentre il concetto di cittadinanza civile risulta essere il più prosperoso di prospettive, così come avanzato dalla Commissione europea nelle sue più recenti comunicazioni, sulla base delle conclusioni del Consiglio europeo di Tampere del 1999.

Il concetto di cittadinanza civile è definito come garanzia di una serie di diritti e doveri ai non – cittadini, acquisibili gradualmente nel corso degli anni di residenza, fini ad assicurare loro la piena uguaglianza di trattamento con i cittadini. Ed è questa la pista che si segue per concretizzare il pieno accesso ai diritti civili e politici, che non deve essere frutto soltanto della residenza né della sola appartenenza nazionale, ma deve fondarsi sull’assunzione che il graduale ma progressivo processo di integrazione, ossia il reciproco adattamento tra società europee e cittadini di paesi terzi, conduce al riconoscimento di una crescente ed effettiva partecipazione alla vita culturale, sociale, civile e democratica della comunità nella quale si vive. In questo senso, bisogna far luce sul fatto che per comunità non si intende soltanto quella nazionale, ma tale nuova concezione si riferisce alla sopranazionale, formata dalla società europea, sicuramente ancora in corso di costruzione e definizione, che tra l’altro non ha ancora chiara la propria identità. E forse proprio per questo può riuscire a definire meglio se stessa attraverso l’apertura all’Altro e alla sua inclusione, anziché con l’isolamento e la chiusura dettata dalla paura degli stranieri
.

CAPITOLO III

L’EDUCAZIONE ALLA CITTADINANZA NELLA SCUOLA ITALIANA

3.1. L’educazione alla cittadinanza nei programmi del ’45: il cittadino della ricostruzione

Se si volesse dare una definizione di scuola e dei suoi compiti, senza dubbio una delle più intuitive, seppur in tempi non vicinissimi ai nostri, è  quella di Froebel, secondo il quale dovrebbe corrispondere «allo sforzo di far conoscere giustamente allo scolaro l’essenza e l’ultima vita delle cose e di lui stesso, di insegnargli a conoscere i rapporti interni delle cose tra di loro, verso l’uomo, lo scolaro, verso la base vivente di tutte le cose e verso la loro unità, chiara in se stessa» 
. In buona sostanza, il ruolo fondamentale della scuola è quello di accompagnare il soggetto educandus non solo verso la conoscenza, ma anche di portarlo alla coscienza, ossia di elevarlo  dall’ordine delle cose fino all’ordine del mondo
.

In Italia, tutto questo, l’eredità lasciata dalla rivoluzione francese
, ma anche influssi più nuovi, viene accantonata nel periodo fascista. Durante il ventennio viene allontanata, infatti, qualsiasi forma di interesse e di curiosità nei confronti di quelle ricerche pedagogiche e psicologiche che non corrispondono agli ambiti voluti dal regime, compresa tutta quella letteratura pedagogica proveniente dall’estero, vista come destabilizzante  per l’edificazione di un sistema improntato ai valori fascisti. Si fa riferimento alle ricerche Si fa riferimento sia alle ricerche che derivano dalle esperienze delle scuole nuove e delle scuole attive, di ispirazione e pratica deweyane, che a quelle di stampo makarenkiano, introdotte in Italia solo negli anni Cinquanta
. 

Il dissolversi del fascismo permette a diverse correnti di pensiero e ad alcuni esperimenti educati e didattici di creare il varco per favorire il cambiamento, tanto in campo educativo, quanto in quello scolastico, seppure il cammino verso l’innovazione non si è presentato affatto facile. Tale percorso impervio, lungo e faticoso prende le mosse dalle esperienze del secondo conflitto mondiale, della resistenza e della ricostruzione, che possono essere considerate elementi di formazione delle giovani generazioni del tempo. In effetti, l’educazione civica della gioventù di guerra si costituisce sì nell’ambito della situazione bellica, ma in seguito trova uno sviluppo più specifico attraverso l’ampia e capillare opera di assistenza e formazione, volta a ridare, a bambini e ragazzi un futuro, consegnando loro gli strumenti di partecipazione della nascente democrazia. Si pensi ancora alle Repubbliche dei ragazzi, alla Scuola – città Pestalozzi, all’opera di don Guanella, all’Opera dei mutilatini don Gnocchi
. In questa prospettiva, la volontà delle forze resistenziali migliori si rivolge verso la promozione di un profondo ed ampio rinnovamento della società italiana che incontra, tuttavia, non pochi ostacoli, provenienti da ambiti differenti. Ci si riferisce, in particolare, a personaggi e a forze moderate che pure prendono parte alla resistenza, così come agli Alleati che svolgono un’incisiva azione di contenimento delle potenzialità, considerate eversive, della Resistenza. Naturalmente, tutto ciò si riflette sulla struttura della nuova organizzazione scolastica, per la quale vengono presentate prospettive assai eterogenee, Se esiste l’ideale di una scuola democratica e di massa, di contro resta forte l’archetipo di una scuola clericale e tradizionalista, rivendicata dai gruppi sociali e politici più conservatori
. 

Nell’ambito di tali avvicendamenti riguardanti la scuola italiana tra il 1943 ed il 1945, periodo del governo Badoglio, non può essere che evidenziato il ruolo rivestito da Washburne, pedagogista statunitense, parte della Commissione alleata di controllo in Italia, peraltro con peso determinate, e consigliere per la politica italiana presso il governo
. La sua opera parte dalla Sicilia, per allargarsi via via alle altre regioni che vengono liberate dall’occupazione tedesca. È la scuola elementare ad essere presa in considerazione dalla Commissione da lui presieduta che si propone con il massimo impegno due obiettivi principali: il ripristino di un’organizzazione quanto meno sufficiente, anche attraverso l’utilizzo di aule ubicate nei luoghi più impensati e la fornitura di libri di testo rinnovati, nonché nuovi programmi d’insegnamento ai docenti
. In questa prospettiva, l’impellenza di Washburne è quella di stampare un opuscolo contenente i Programmi di studio ed indicazioni didattiche per le scuole elementari per l’anno scolastico 1943 – 1944, redatti da Gino Ferretti, docente di Pedagogia presso l’Università di Catania
. Particolarmente interessante è il lavoro di Ferretti, mosso dal raggiungimento di finalità democratiche e intriso di una forte carica innovatrice. L’obiettivo principale è quello di focalizzare l’attenzione sulle necessità infantili di attività ed inventiva, alle quali si tende attraverso un insegnamento che è contemporaneamente individualizzato e socializzante. Il giudizio su tale documento da parte di Washburne e degli Alleati si dimostra alquanto positivo, ma la sua diffusione diventa ardua e complicata. La distribuzione dell’opuscolo in Sicilia, ad opera degli Alleati, si blocca a causa del cardinale Arcivescovo di Palermo, che ne pretende la restituzione, per poi passere alla distruzione dello stesso
. Lungo questa direzione, si rinvengono i motivi del disaccordo delle gerarchie ecclesiastiche nei confronti dei programmi stilati da Ferretti: essi non contenevano quell’insegnamento religioso basato sui principi più ortodossi del cattolicesimo. Sotto questo aspetto, la Chiesa è stata in un certo senso viziata dalla precedente normativa, prevista dalla normativa del 1923 e dai Patti lateranensi del 1929. Il Concordato, legittimava ulteriormente quanto stabilito nel ’23, ossia che la religione fosse «fondamento e coronamento» del sistema educativo italiano. Bisogna ricordare che Ferretti non è ostile alla religione,  ma sono gli Alleati ad abbracciare una visione più nettamente laica
. Visione inaccettabile per la Chiesa che invia un delegato apostolico negli Stati Uniti affinché eserciti la sua influenza per far in modo che i nuovi programmi scolastici ricalchino la linea assunta nel Concordato e, Washburne si vede costretto a ritirare l’opuscolo. Seppure resta in lui il desiderio di rinnovare la scuola italiana, è troppo forte il condizionamento di un’eventuale inimicizia con la Chiesa e, allo stesso tempo, di essere tacciato di anticomunismo
.

La messa in atto dei Programmi del ’43 inevitabilmente sfuma e sul loro fallimento si erge la struttura dei Programmi del ’45. L’anno seguente, il 1944, ossia dopo la liberazione di Roma, si insedia un nuovo governo
. Viene nominata dal Ministro della Pubblica Istruzione De Ruggiero, seguito nella stesso dicastero da Arangio Ruiz, durante il governo Bonomo, una commissone di esperti, composta Luigi Benedetto, Giorgio Gabrielli, Raffaele Pedicini e Vittorio Masselli, per redigere i nuovi Programmi scolastici
. Washburne, che fa parte della stessa, vi  inserisce un Monsignore. La stesura dei nuovi Programmi costringe, quindi, il pedagogista americano ad accantonare in parte la sua proposta pedagogica, nutrita di istanze progressiste in favore della legittimazione di una politica scolastica maggiormente orientata verso una tradizione conservatrice, rivendicata, peraltro, con palesi finalità anticomuniste, dai vertici delle forze alleate. Ad essi si affiancano le richieste dei primi ministri italiani dell’Italia liberata, i quali convergono sul processo di defascistizzazione della scuola, ma si mostrano ancora poco inclini ad accettare le mutate esigenze sociali e culturali del paese, osteggiate anche dai cattolici. In questa prospettiva, si ravvisa quell’ipotesi di “continuismo” propria sia delle forze moderate italiane, sia dell’impegno degli Alleati, preoccupati per il pericolo comunista, e che Washburne è stato capace di interpretare perfettamente, coniugando defascistizzazione della scuola ed anticomunismo. In tal maniera, ha l’opportunità di conferire legittimazione ad una sostanziale continuità con il passato, rivendicata dai gruppi politici moderati italiani
.

Per quanto riguarda la scuola, i suddetti Programmi vengono emanati con decreto Ministeriale il 9 febbraio del 1945 con il titolo: Programmi, Istruzioni e modelli per le scuole elementari e materne, firmato dal Ministro Arangio Ruiz
.  Sulle orme di Kerschensteiner, Foerster
, Baden Powell
, contengono, grazie all’apporto di Washburne, ed alla ventata di rinnovamento, nonostante i freni di cui si è detto, che investono l’Italia e caratterizzano il difficile periodo della ricostruzione postbellica,  una chiara anima attivistica ed una forte ispirazione democratica. Tali elementi non lasciano esclusa l’educazione alla cittadinanza e le caratteristiche del cittadino della ricostruzione. In questo senso,  particolare importanza riveste, nei Programmi, l’educazione civica, intesa come esperienza e socialità vissuta, contro il «verbalismo etico – civico»
 del passato. Già dalle parole di apertura del documento, è possibile rinvenire l’incisiva tensione morale e culturale che li pervade, nel momento in cui alla scuola viene affidato il compito di contribuire «alla rinascita della vita nazionale»
. Allo stesso tempo affiora la valorizzazione che la volontà del legislatore intende  conferire ai nuovi ideali democratici e al nuovo ruolo della scuola, concepita anche per la loro diffusione, così da guidare il ritorno alla vita democratica. Il fine principale è volto, infatti, alla realizzazione e al consolidamento di un senso di fraternità che va al di là del nazionalismo, configurando l’idea di lavoro per il paese, supportato dall’onestà di propositi
. Emerge anche il compito cardine affidato alla scuola, che deve oltrepassare l’acquisizione di nozioni,  per puntare anche alla formazione del carattere e della personalità.

 Non a caso, grande rilevanza assumono le  esperienze di autogoverno per favorire, in buona sostanza, l’educazione alla socialità e al senso civico, intesa come un mezzo che permetta di fronteggiare non solo l’analfabetismo strumentale, ma anche la più insidiosa forma di analfabetismo spirituale, le cui manifestazioni principali possono essere identificate con l’immaturità civile, l’impreparazione alla vita politica, l’insensibilità verso i problemi sociali. La volontà del legislatore è, dunque, quella di affidare alla scuola l’incarico di educare il bambino, l’uomo ed il cittadino
. Lungo questa direzione, non è peregrino il richiamo alla «vita del luogo»
, inteso sia come un potenziale strumento didattico per l’educazione morale delle giovano generazioni, sia come mezzo per una maggiore apertura e più diretti rapporti della scuola con il mondo esterno. È evidente, a questo punto, l’influenza deweyana, che si mostra puntualmente attraverso il concetto di interazione, volto a favorire una maggiore e più corretta valorizzazione del rapporto fra scuola ed ambiente, inteso come entità autonoma non da colonizzare, ma con il quale interagire
. Si conferisce, quindi, particolare rilievo al confronto con gli altri, all’utilità della comprensione reciproca ed alla necessità di superare il «gretto nazionalismo»
. 

Una particolarità dei Programmi riguarda la parte «Orario delle lezioni – Materie d’Insegnamento - Votazioni»
, dalla quale emerge l’intento di lasciare una certa soglia di libertà all’insegnante per quanto attiene l’orario delle lezioni, che può essere stabilito di concerto con gli stessi alunni, consentendo loro di esercitare il diritto d’iniziativa, in relazione alla proposta dello svolgimento di determinati argomenti o di altre attività, in virtù delle loro necessità.

Appare, quanto mai palese nella decisione del legislatore, il bisogno di assecondare la ventata di libertà, caratteristica prima della ricostruzione postbellica, scaturita da un passato troppo vicino, riconducibile alla precedente esperienza del ventennio fascista. È, riscontrabile, inoltre, la traccia degli orientamenti espressi da Washburne
, soprattutto per l’esercizio della democrazia a scuola che consente da ogni individuo di auto disciplinarsi, di scegliere il meglio per sé e per gli altri e, di conseguenza, dirigere la sua azione
. Se nella scuola tradizionale il ruolo del discente è meramente esecutivo, limitandosi a fare ciò che l’insegnante stabilisce, nella scuola progressiva gli alunni vengono aiutati dall’insegnante, che può essere considerato una guida, un tutor, ad individuare i propri obiettivi e disciplinati per raggiungerli
. La formazione della volontà e del carattere, così come enunciata nei Programmi, viene filtrata dalla pratica dell’autogoverno e dall’educazione alla responsabilità sociale. In questo senso, la scuola elementare viene concepita come una comunità, un’associazione che offre liberamente la sua collaborazione e attivamente, partecipando alla vita in classe, anche attraverso il referendum o tramite altre forme di democrazia scolastica
. Ed un maggiore risalto lo si riscontra nella parte dei Programmi dedicati a «Educazione morale, civile e fisica»
, poiché si vogliono affrontare nell’ambito dell’unità di insegnamento diverse problematiche:  l’analfabetismo civico di una popolazione avvilita dal regime fascista, l’assenza di tirocinio politico e sociale nella scuola, la pressione esercitata contro la libertà e l’autonomia di giudizio.

Si tratta, quindi, tanto per Washburne, quanto per il legislatore, di passare da una scuola che educa sudditi obbedienti alla formazione di cittadini responsabili
, attraverso la formazione del carattere si sviluppa nell’individuo, sia con l’intervento della scuola, sia con l’aiuto della famiglia. In particolare, quest’ultima riveste un’importanza fondamentale nel pensiero del pedagogista statunitense, poiché è proprio in seno alla famiglia che all’individuo, sin da bambino, devono essere presentate le prime forme di democrazia, attraverso la sua partecipazione alle decisioni dei genitori, permettendogli così di contribuire attivamente al mènage familiare
.

Lo stesso vale per la scuola, dove è utile la promozione di forme di collaborazione fra gli alunni nel governo della classe. Esse possono concretizzarsi mediante l’affidamento degli incarichi più vari, facendoli percepire come speciali: dalla pulizia, all’ordine all’organizzazione. L’importante è lasciare ai discenti la libertà decisionale, che è possibile esercitare con le forme di referendum, mentre l’insegnante svolge la funzione di incoraggiamento ed orientamento nella discussione
.

Va sottolineato che le forme di autogoverno e di referendum necessitano di una preparazione che dev’essere orientata, per l’alunno, verso la conoscenza di diritti e doveri, in relazione al gruppo di appartenenza e alle finalità che quest’ultimo si propone di raggiungere
. Attraverso l’osservazione della vita civile e amministrativa del luogo in cui vive, lo studente passerà alla loro analisi per poi incrociarla con le forme provinciali e nazionali ed, in un secondo tempo, andrà a considerare i rapporti di solidarietà fra i popoli
. Lungo questa direzione, si rinviene il fine di realizzare un’azione dettata da un convincimento di natura sociale per far sì che siano ben scissi i concetti di bene e male e che tale distinzione assuma il giusto rilievo, affinché la condotta si intrida di connotati etici
. Non a caso, lo stretto legame che si vuole realizzare fra educazione morale e fisica, serve proprio ad evidenziare che la forza fisica deve essere sottoposta alla volontà, in modo che l’azione sia sempre guidata dalle leggi morali. Gli esercizi fisici devono essere indirizzati verso lo sviluppo della socialità dell’alunno, al quale si dà ampia libertà di scelta, guidata dall’insegnante, nei giochi, esercizi e sport che decide di praticare.

In perfetta coerenza con quanto detto, anche gli insegnamenti della storia e della geografia devono tingersi di connotati morali, evidenziando l’eroismo di coloro che in passato hanno lottato per la libertà, raccontando le vicende di esploratori e scienziati, rievocando la storia della civiltà affinché si concretizzi una visione chiara dell’Italia e del mondo. L’obiettivo è quello di ottenere un profondo rispetto per l’operato degli altri popoli, oltre che per il proprio, in modo da raggiungere l’acquisizione del diritto do godere dei vantaggi della convivenza umana
.

In questa prospettiva, la scuola, dal 1945, si apre alla dimensione internazionale, alla sua comprensione che faciliti il passaggio ad una nuova cittadinanza, posta oltre la chiusura delle Nazioni e, come antidoto al nazionalismo esasperato e alle ottusità etniche, viene proposta l’educazione civica
. Si intravede il modello della scuola americana del melting pot, che contiene differenti razze, nazionalità e religioni. 

Non va, tuttavia dimenticato, che gli anni dell’immediato secondo dopoguerra sono lo scenario dell’elaborazione di quella pedagogia dell’impegno, linea guida della ricostruzione, d’ispirazione sia laica, secondo il pensiero di Dewey, sia etica, seguendo Maritain
 e Mounier
. Ciò, naturalmente, si riflette sui Programmi del ’45 che, -   probabilmente i più incisivi e maturi sul piano dell’educazione civica, - introducono la convinzione che il civismo si realizza soltanto se viene praticato e vissuto a partire dalla vita di classe, anche se tale formula non si è sempre tradotta in pratica della scuola. Il clima pedagogico del dopoguerra spinge, tuttavia ad investire sulle forme comunitarie di convivenza, sulla micro – democrazia delle Città e delle Repubbliche che non riguardano solo gli orfani di guerra, ma si estendono a tutti, come forma innovativa di educazione. 

Seppure gli intenti sono nobili, in effetti, non sono sfociati, durante i lavori della Costituente per la ratifica della Costituzione italiana del 1948, in una vera educazione alla cittadinanza, tanto che si è parlato di «mancato ruolo della scuola dal punto di vista dell’educazione civica e dell’identità nazionale»
, anche se la traduzione dei principi democratici sanciti dalla Costituzione in organizzazione e cultura della nuova scuola è stato uno degli obiettivi fondanti sia dei laici che dei cattolici. L’influenza di questi ultimi è lampante nell’ambito personalistico, poiché la Costituzione pone al centro di tutto la promozione ed il rispetto delle dignità dell’uomo e non dell’uomo inteso come cittadino con i relativi diritti e doveri
.

Senza dubbio i valori emanati con la Costituzione rappresentano una valida ed ideale bussola per muoversi nelle nuove condizioni di vita, così come ravvisa Maritain
 che indica l’educazione come mezzo primario per tener fede alla carta democratica, ma in pratica, l’applicazione successiva dei principi educativi estrapolati da essa, resta insufficiente. Ciò che rimane del programma di formazione della persona democratica, nato negli anni successivi alla Costituente, è l’invito alla conoscenza dei valori e delle norme contenute nella Carta Costituzionale, permettendo così «un progressivo impoverimento delle intuizioni iniziali, a favore di una concezione puramente curricolare dell’educazione civica»
.

3. 2.    L’educazione alla cittadinanza nei programmi del ’55: il cittadino della prima  Repubblica.  

La spinta dell’attivimo deweyano, esportato in Italia da Washburne, e la manifesta incompletezza dei Programmi del’45, dovuta senz’altro all’impellenza del momento storico, rendono quanto mai necessaria una riforma della scuola. Seppure il legislatore si era mosso sotto la guida di una laboriosa sollecitudine, tuttavia i segni di un’eccessiva fretta erano ben tangibili nell’ambito della normativa.


Già con l’entrata in vigore della Costituzione della Repubblica, il primo gennaio del 1948, sono visibili i segnali di una precisa attenzione per l’organizzazione scolastica, nel momento in cui si ravvisa la volontà di «promuove lo sviluppo della cultura e la ricerca scientifica e tecnica». L'articolo 33 recita che «l’arte e la scienza sono libere e libero ne è l'insegnamento». «La scuola è aperta a tutti» - stabilisce l'articolo 34 - «L'istruzione inferiore, impartita per almeno otto anni, è obbligatoria e gratuita. I capaci e meritevoli, anche se privi di mezzi, hanno diritto di raggiungere i gradi più alti degli studi». La Repubblica stessa rende effettivo questo diritto.


Con le elezioni politiche del 18 aprile 1948 si assiste al trionfo della Democrazia Cristiana con la maggioranza assoluta dei suffragi e la riconferma di Alcide De Gasperi a Presidente del Consiglio (Presidente della Repubblica Italiana Luigi Einaudi).


Sono gli anni successivi alla liberazione, tratteggiati dell’insediamento del governo De Gasperi, quando la Democrazia Cristiana mostra un particolare interesse per la scuola. Quest’ultima viene avvertita, infatti, dal partito maggioritario, come un mezzo per consolidare il  consenso, mentre le forze politiche laiche si rivelano poco consapevoli nei confronti dei considerevoli problemi della pubblica istruzione
, perché più sensibili a problematiche di natura ideologica e politica.

La giustificazione del bisogno di riformare i programmi sta in diversi ordini di ragioni. In primo luogo, esistono i princìpi di natura costituzionale, inerenti all’esigenza di garantire a tutti una scuola della durata di otto anni; sono presenti, inoltre, necessità pedagogiche che spingono nella direzione di ordinamenti nuovi e significativi,  effettivamente fruibili tanto per la scuola, quanto per la società; infine, l’urgenza sociale di restituire alla scuola italiana un netto orientamento sociale e democratico. 
 La ventata riformatrice che investe l’Italia, infarcisce gli anni Cinquanta, ma si traduce in un rilevante peso della Chiesa in ambito scolastico e pedagogico. È il ministro Gonella, insediato nel dicastero della Pubblica Istruzione durante il secondo governo De Gasperi del luglio del ‘46, a rappresentare una scelta ad hoc, volta a far superare alle gerarchie ecclesiastiche la ritrosia nei confronti del giovane partito democristiano, ed a consolidare il legame con le masse organizzate da queste ultime
. Si accoglie, così, a livello politico, l’impostazione confessionale della scuola e dell’istruzione, in virtù della quale il magistero pedagogico viene affidato alla Chiesa
. L’assunto fondante sta nel fatto che essa rappresenti l’unica istituzione, in un paese cattolico, capace di indicare gli obiettivi educativi
. 

La scelta di Gonella non può essere disgiunta, tuttavia, dalle vicende, nazionali ed internazionali, che il momento storico propone, presentando uno scenario politico affatto facile. Esso è contrassegnato, infatti, dallo scontro ideologico fra i moderati e l’area socialcomunista, a causa dell’allineamento dell’Italia nel blocco dei paesi occidentali, nel momento in cui cominciava la guerra fredda. Ne scaturisce un ragguardevole vantaggio del partito democristiano in vari settori ed in particolare in campo scolastico. La volontà di rafforzamento è palese nel Disegno di legge 13 maggio 1951 n. 2100 per la riforma del sistema scolastico, che si caratterizza per un notevole controllo centralistico. In tale senso, le proposte più incisive, sui programmi didattici per ogni tipo di scuola provengono dalla Consulta nazionale della scuola, insediata dalla stesso Gonella nel 1947
. Fra tali proposte, quelle riguardanti la scuola elementare costituiscono l’humus sul quale cresceranno i Programmi del ’55, dal titolo Programmi didattici per la scuola primaria, emanati dal Ministro Ermini, con Decreto del Presidente della Repubblica del 14 giugno n. 503, che si pongono nella dimensione del rinnovamento e, contemporaneamente della continuità con il passato. 

L’ispirazione umanistico – cristiana, riconducibile al riconoscimento della dignità della persona umana,  intride tali programmi, poiché il fine dell’educazione si traduce nell’edificare i pilastri della formazione tout court della personalità, mentre la religione cattolica viene posta come fine ultimo dell'insegnamento, con la conseguente subordinazione delle altre discipline che, inevitabilmente, smarriscono il loro carattere laico. La loro articolazione contiene una Premessa che indica i fondamentali obiettivi da raggiungere, come raggiungerli e le proposte didattiche, tratte dalla migliore tradizione scolastica e didattica;  una struttura ciclica, tendente a far corrispondere le fasi dello sviluppo della personalità infantile  e non di adeguare il fanciullo alle strutture della scuola
. In tal modo, si formalizza il riconoscimento, per altro necessario, di un'impostazione psicologica che deve permeare l'azione educativa, che si dipana dal mondo del soggetto educandus per poi approdare alle discipline. 

Uno sguardo più da vicino all’educazione del cittadino della neonata Repubblica conduce all’analisi della posizione che assume l’educazione civica nei Programmi. Sebbene la Premessa offra un terreno fertile in questo campo, affermando la necessità di fornire una formazione basilare del carattere e dell’intelligenza, come condizione per un’effettiva e consapevole partecipazione alla vita sociale e dello Stato, tuttavia essa non ottiene, nei fatti, uno spazio di rilievo
. Tale formazione è concepita come anteriore a qualunque obiettivo professionale, per fare in modo che la scuola primaria sia elementare, ossia volta all’educazione delle capacità fondamentali dell’uomo. Si legge, infatti che «essa ha per dettato esplicito la legge, come suo fondamento e coronamento l’insegnamento della dottrina cristiana secondo la forma ricevuta dalla tradizione cattolica»
.

L’impostazione cattolico – personalistica  è accompagnata da un attivismo sfrondato che informa, sia la cittadinanza, intesa come un insieme di virtù personali e civili, sia la scuola come comunità, la cui base è rappresentata dal connubio fra educazione morale, civile e sociale
. 

In questa prospettiva, il clima della guerra fredda smussa la vitalità dell’ideale civile e democratico del decennio precedente. La sua presenza assume una forma più discreta che si diluisce in una formazione individuale e domestica, poiché l’attaccamento alla nazione si concepisce come il naturale prolungamento degli affetti domestici. A sua volta, la stessa concezione di Patria è intesa come la più grande famiglia umana, mentre la comprensione dimensione internazionale, sfida del secondo dopoguerra, è presentata come estensione del sentimento nazionale
 . 

All’interno dei Programmi non è più presente il riferimento all’autogoverno, ma si rinviene l’importanza conferita alle iniziative educative che formano il carattere, per rispettare l’assunto sulla base del quale è la formazione alla responsabilità della singola persona che porta alla maturazione civile e politica. Lungo questa direzione, si manifesta l’intento di equilibrare attivismo deweyano e personalismo cattolico, con il risultato che, sul piano didattico viene riconosciuta ampia libertà didattica agli insegnanti, da intendersi come libertà nella didattica. Il richiamo conclusivo ai valori morali e religiosi si riscontra sin dalla Premessa, seppure resta la parte più apprezzabile, considerata la presenza di princìpi dell’attivismo deweyano e decroliano. Si ravvisa, infatti, nella volontà del legislatore, la solerte premura nel delineare l'importanza del globalismo, che richiama l’attenzione dell’insegnante sulla globalità dei processi di apprendimento, dell'ambiente nel quale il soggetto educandus  vive e del suo interesse, e si pongono in primo piano la gradualità e la progressività del processo educativo, l'unitarietà dell'insegnamento, l'attivismo ed il paidocentrismo
. Si può, certamente, affermare che nonostante tale impostazione  corrisponda al punto medio dei diversi orientamenti, ma ad una piccola fetta della pedagogia nazionale, tuttavia mette luce l’impegno della cultura cattolica di entrare nel vivo della scienza moderna, quanto meno in termini di linguaggio
. È riscontrabile, inoltre,  il segno della tradizione pedagogica italiana e la connessione ai precedenti programmi, considerato che l’unità della cultura e il carattere globale dell’insegnamento non sono delle novità per la pedagogia, ma riflettono, sia quanto espresso da Rosmini e dai pedagogisti dell’800, sia quanto ribadito nei programmi del 1923 e del ’45
. In questo senso, emerge l’icastico lavorìo del Ministro Gonella che, attraverso la Consulta, precorre la formula dei programmi del ’55, in considerazione anche dei termini concordatari. 

Il valore normativo conferito alla formazione del carattere ed alla religione non viene attribuito, invece, alle indicazioni attinenti il metodo da seguire per il raggiungimento degli scopi dell’istruzione, in quanto lo Stato non possiede una propria metodologia educativa
. Si tratta, più che altro, della risultante delle riflessioni sui problemi educativi e dell’insegnamento del tempo, che possono essere ricondotti alla tradizione umanistica e cristiana. In tal senso, affiorano il riconoscimento della dignità della persona umana, il rispetto dei valori che la sottendono,  la spiritualità e  la libertà, l’istanza di una formazione integrale
, espressione della filosofia spiritualistica, come più volte il legislatore richiama. Il punto di partenza è il mondo concreto dell’alunno e da egli deve derivare l’interesse ad apprendere, curandosi di estrapolare gradualmente le attitudini all’osservazione, alla riflessione e a come essa viene espressa, ma evitando azioni eccessivamente soffocanti per lo spontaneo sbocciare della maturazione, prefigurando la formazione di una personalità critica. Non si tratta, quindi, di una scuola che impartisce solo un complesso di nozioni, ma che si fa promotrice di una comunicazione di gioia e del gusto di imparare a far da sé, come conquista per tutta la vita
. Nella migliore interpretazione si vuole una scuola primaria sgombra dal nozionismo esasperato e dalla pretesa della prematura sistematicità del sapere. Di conseguenza, il processo di apprendimento verte sulla problematicità dei dati conoscitivi che gradualmente, deve condurre l’allievo ad organizzare sistematicamente il sapere in maniera consapevole. Si vogliono, quindi, stimolare e sviluppare le capacità per far sì che l’allievo, partendo da ciò che gli è vicino, raggiunga gradualmente ciò che gli è lontano, fino da arrivare alla sua coscienza

Tali necessità del processo educativo vanno viste nell’ambito delle istanze, particolarmente vive, della globalità e dell’aderenza all’ambiente dell’alunno, che gli conferiscono un accento di attualità
. 

La sezione del Decreto contenete i Programmi per la prima e per la seconda classe fa riferimento al modo in cui  l’insegnante è preferibile che orienti l’azione educativa, ossia puntando alla promozione della formazione integrale della personalità dell’alunno, attraverso l’educazione religiosa, morale, civile, fisica e le altre forme di attività spirituali e pratiche corrispondenti agli interessi, ai gradi, alle modalità di apprendimento e delle conoscenze conformi all’età evolutiva. Ulteriormente ribadita è l’importanza dell’insegnamento religioso che deve pervadere l’intera opera educativa e, allo stesso tempo, deve avviare l’alunno all’acquisizione pratica dei fondamentali abiti in relazione alla vita morale, al comportamento civile e sociale nella famiglia, nella scuola, in pubblico, affidandogli anche incarichi di fiducia, oltre ai giochi ed agli esercizi utili alla socializzazione, ma anche all’acquisizione del senso di responsabilità personale e della solidarietà umana
. 

La parte dedicata all’Educazione morale e civile – Educazione fisica, mette in luce il valore dell’ambiente esterno, insieme a quello della quotidiana convivenza scolastica. Il loro affinamento rappresenta l’opportunità, per l’insegnante, di instaurare la conversazione sulla sfera degli interessi dell’alunno, in modo da far emergere inclinazioni e possibilità, orientandole in base alle norme morali e del vivere civile
. In particolare, il riferimento alla «scuola ambientata»
  traduce la volontà del legislatore di porre in essere in una scuola «in cui dall’esperienza nasce la cultura, in cui si afferma la cultura, in cui ciò che è intorno al fanciullo e fa da corona alla sua vita entra nella scuola per essere ricostruito, rielaborato e trasfigurato»
. 

Fondamentale è considerato il processo di individualizzazione e di socializzazione, con espresso riferimento alle attività di gruppo, organizzate coerentemente all’idea della libera collaborazione e all'orientamento verso una formazione di tipo sociale  - democratico, secondo le mutate esigenze del tempo, ossia premendo sul senso di responsabilità personale e della solidarietà sociale. L’obiettivo è di far conquistare all’allievo un’iniziale consapevolezza dei princìpi direttivi della condotta. L’insegnante spinge, infatti,  l’alunno a riflettere sulle azioni della vita individuale sia nell’ambiente scolastico, sia in quello familiare e sociale, attraverso un processo graduale, favorendo nelle abitudini e nelle attività pratiche, quelle iniziative volte all’autodisciplina e alla formazione del carattere
. Le esperienze di vita dell’allievo sono, infatti, lo spunto per libere discussioni, soprattutto le esperienze che possono essere tradotte nei principi del rispetto delle persona, delle cose pubbliche, della circolazione stradale e della pubblica igiene. Bisogna, tuttavia, evidenziare che tutto ciò può trovare una sua realizzazione, qualora l’orientamento alla condotta scaturisca dall’effettivo esercizio dei diritti e dei doveri in un ambiente realmente socializzato, dove, oltre alla volontà dell’insegnante, siano le situazioni di fatto e le esigenze della vita comunitaria  a porre l’allievo dinanzi  a responsabilità personali ed a compiti specifici
. 

L’ambiente sociale, contemporaneamente, fornisce l’occasione per discutere sua aspetti che si dipanano dalla famiglia al comune alla provincia alla ragione, allo Stato ed ai paesi europei ed extraeuropei, collegandosi allo studio della storia e della geografia, si permette la costruzione graduale e consapevole di un’idea dell’Italia nelle sue peculiarità storiche e geografiche. Queste, nell’ultimo anno del ciclo, diverranno oggetto dell’iniziale sistemazione, possibile in rapporto alla qualità e ai modi del lavoro compiuto nei due anni precedenti, conferendo particolare rilievo alle vicende più significative del Risorgimento nazionale
.

Il senso di identità nazionale viene, invece, affidato all’amore per la Patria che deve affermarsi nel sentimento dell’allievo come un naturale estensione degli affetti domestici, mentre nella sua coscienza deve tradursi nell’attuazione dei valori nazionali per  poi realizzare la comprensione internazionale
. In questo senso, si scansa il rischio di un’eventuale contrapposizione tra educazione regionale, nazionale ed internazionale, in quanto regionalità non si traduce in regionalismo e, allo stesso modo,  nazionalità non vuol dire nazionalismo, ma semplicemente ci si muove dall’ambiente, dalla regione «come da un grande terrazzo da cui il fanciullo si affaccia alla conoscenza del mondo»

Correlata all’educazione morale  e civile è l’educazione fisica, intesa, nella prospettiva del legislatore, come uno strumento atto ad accrescere il rispetto e la padronanza del corpo, a controllare quelle     esplosioni di energia interiore che caratterizzano l’età infantile. Una sorta di tirocinio finalizzato all’autocontrollo e all’autodisciplina, ma anche  alla socievolezza
. In questo senso, si rinviene un segno dell’attivismo che, tuttavia, risulta in forma ridotta, come dimostra la mancanza del riferimento dell’autogoverno, presente invece nei precedenti programmi. Anche per l’educazione morale e civile, sebbene il legislatore dia risalto all‘esigenza di far maturare nell’individuo il senso della responsabilità personale e della solidarietà civile, tuttavia non è presente l’idea di un’azione incisiva in questo senso. Tale compito è delegato, infatti, ad una visione generale che si spinge tutt’al più all’utilità di «piccole prestazioni volontarie per il mantenimento dell’ordine e del decoro dell’ambiente»
.

Tale impostazione, non sempre è stata accettata pienamente nell’ambiente scolastico italiano. La linea dell’autogoverno è stata spesso interpretata come un’imposizione dei pedagogisti americani. Non a caso, si è verificata l’abolizione del termine autogoverno, che invece intrideva i Programmi del ’45, la cui pratica veniva vista come «strane ed allarmanti esperienze, le quali si erano tradotte in scimmiottature inutili di parlamenti, di tribunali, di repubbliche e via di tal fatta»
 

Rinnovamento e continuità sono anche presenti nella parte dedicata alle singole discipline, dove convivono indicazioni innovative e scelte didattiche tradizionali. È sempre l’ambiente l’elemento privilegiato anche per quanto riguarda la storia e la geografia, in quanto offre un prisma di occasioni, di natura appunto storica e geografica, e favorisce un processo di allargamento della visione e della conoscenza del mondo. Gli elementi del paesaggio naturale rappresentano il punto di appetenza della ricognizione episodica che si allargherà alle opere attraverso le quali l’uomo modifica l’ambiente per adattarlo a sé, alla sua famiglia, alla comunità. L’accento viene sempre posto sul superamento delle difficoltà nel lavoro, nell’arte, nella scienza, nelle invenzioni e scoperte, negli ordinamenti civili, nelle opere di fraternità umana
.

A differenza dei programmi del ’45, sullo sviluppo del senso storico non viene posta la stessa enfasi, o meglio, non si vuole tendere ad una sistematica ripartizione cronologica, bensì dare risalto alle grandi figure dell’umanità e dei momenti più significativi di un’epoca, per addentrarsi nel Risorgimento Nazionale, nell’ultimo anno del ciclo.
 Una nota a parte spetta all’insegnamento della storia contemporanea, poiché gli anni immediatamente successivi al 1945 rappresentano un fase di oblio, seppure nel 1952 – ’53 si riapre la questione della contemporaneità, attraverso l’iniziativa  della Pubblica Istruzione di diffondere tra gli studenti il volume di Luigi Salvatorelli, intitolato 25 anni di storia: 1920 - 1945
.

Tuttavia, l’impronta etico – civile conferita all’insegnamento della storia e della geografia, che mira alla conoscenza e all’amore per la Patria, estende, seppure in quella forma domestica, precedentemente accennata, i sentimenti di fraternità per i popoli dei paesi europei ed extraeuropei,  precorrendo l’idea di un mondo concepito come una grande famiglia umana. La formazione dell’intelligenza umana e del carattere è, quindi, finalizzata ad un ideale di umanità, preposto a qualsiasi scopo professionale che fa della scuola la sede dell’educazione dell’esercizio del mestiere di uomo e di cittadino

3. 3.   I Programmi dell’85 e la legge del ’90: il cittadino della convivenza democratica.

I Programmi dell’85 intervengono in un momento storico particolare, ossia quando si fanno impellenti le sollecitazioni provenienti da una società sempre più complessa che inevitabilmente manifesta le sue esigenze educative.


 A trent’anni di distanza, rinnovare i Programmi diventa un imperativo e, proprio per questo, nel 1981 viene nominata un’apposita Commissione che elabora le linee generali d’insegnamento della scuola elementare, il cui testo programmatico vede la luce attraverso il decreto del Presidente della Repubblica del 12 febbraio 1985 n. 104. 

Il cammino, però non è stato semplice poiché bisognava individuare e risolvere i tratti più controversi della scuola elementare, puntando, viste le aspre critiche alla precedente struttura del sistema educativo, ad un rinnovamento che muovesse in direzione di una scuola laica, pluralistica e pubblica, superando, quindi, la tradizionale impostazione dove la religione era posta come fondamento e coronamento dell’educazione, ma mantenendo l‘idea dello sviluppo della personalità degli allievi in un clima di reciproca comprensione.

Questo era quanto scaturiva dalla Relazione di medio termine, nota come Relazione Fassino che siglava la chiusura dei lavori della Commissione il 20 Marzo 1982 ed influenzava la prima Bozza dei Programmi, frutto delle indicazioni nate proprio dal dibattito riguardanti i temi della suddetta Relazione
. In essa, veniva posto nuovamente l’accento, in linea con la Costituzione italiana, sulla reciprocità tra democrazia ed educazione ma, questa volta, da realizzarsi attraverso la concezione di una scuola pubblica, laica, pluralista che viene giudicata positivamente dal Consiglio Nazionale della Pubblica Istruzione
. Da qui vengono posti in essere i Programmi Falcucci, il cui testo finale viene emanato con Decreto del Presidente della Repubblica 12 febbraio 1985, n. 104.

Sin dai primi paragrafi della Premessa, si scorge un vivo richiamo ai princìpi della Costituzione repubblicana e ad alcuni suoi articoli che delineano come fine della scuola elementare la formazione dell’uomo, già presente nei programmi del’55, ma inteso esplicitamente rispetto ad essi, anche nella dimensione di cittadino. Naturalmente, ciò avviene sotto la spinta, sia dei nuovi bisogni, maturati nel corso del trentennio che separa i due testi, che investono il Paese sotto gli aspetti sociale, economico e culturale, sia in virtù delle acquisizioni di cui si sono arricchite la teoria e la prassi educative
. Intervengono, infatti, i modelli didattici elaborati dalle moderne teorie sul curricolo, il cui autore principale è senz’altro Frey
, così come la teoria di Bloom
 sugli obiettivi, Watson
 e i behaviorsti per i risultati delle interpretazioni psicologiche sull’apprendimento e l’approccio strutturale ai contenuti di Bruner
. Su tali acquisizioni i Programmi basano l’affermazione della continuità del processo educativo lungo l’intero arco della scuola dell’obbligo e sviluppano la tesi della contestualità e del pluralismo delle funzioni educative. Si legge, infatti che «la scuola elementare riconosce di non esaurire tutte le funzioni educative: pertanto, nell’esercizio della propria responsabilità e nel quadro della propria autonomia funzionale, favorisce attraverso la partecipazione democratica prevista dalle norme sugli organi collegiali, l’interazione formativa con la famiglia, quale sede primaria dell’educazione del fanciullo, e con la più vasta comunità sociale»
.

 Alla luce di ciò,  nel testo programmatico si cerca di far fronte alle problematiche che riguardano la finzione e compiti della scuola, all’organizzazione didattica, alle finalità educative, ai contenuti, all’inserimento attivo e raccordato della scuola elementare nel territorio in cui agisce, attraverso l’ausilio dell’extrascuola, soprattutto per l’integrazione dei portatori di handicap
. Lungo questa direzione si colloca la II parte della Premessa generale nel momento in cui la volontà del legislatore esprime che al scuola elementare dev’essere capace di inserire nella programmazione educativa e didattica «le risorse culturali e ambientali e strumentali offerte dal territorio e dalle strutture in esso operanti»
, poiché il compito precipuo che ad essa viene affidato consiste nell’alfabetizzazione culturale che non si traduce nel meccanismo di trasmissione di nozioni ed abilità, in continuità con i programmi del’55, bensì nell’organizzazione e nella sistemazione del sapere e nella creazione di un ambiente educativo e volto all’apprendimento. In esso, l’allievo deve avere la possibilità di maturare, in modo graduale, «la propria capacità di azione diretta, di progettazione e di verifica, di esplorazione, di riflessione e di studio individuale»
. In questa prospettiva, il momento didattico viene impostato attraverso la grande importanza data alla programmazione dell’attività, compito collegiale, oltre che individuale degli insegnanti che devono stabilire le modalità e i tempi per la realizzazione delle mete fissate. Emerge, quindi, nell’intento del legislatore, la tendenza a conferire maggiore incisività nella scuola di base ad una filosofia dell’educazione che mira ai contenuti culturali e alla struttura epistemologica dei settori disciplinari, dove «la mediazione tra educazione ed istruzione»
 si dirige più verso quest’ultima. Non si tratta certo di un accento nozionistico,  piuttosto neo – contenutistico
, poiché i nuovi Programmi premono sulle teorie degli obiettivi per la collocazione dei contenuti, oltre a mostrare le indicazioni didattiche per ogni disciplina.

Lungo questa direzione, l’educazione civica è presente, sia nella Premessa generale, all’interno del paragrafo Educazione alla convivenza democratica, sia nell’ambito disciplinare Storia – Geografia – Studi sociali
, che sostituiscono l’Educazione morale e civile dei Programmi del’55.  La chiara ispirazione costituzionale della Premessa, in particolare in riferimento agli articoli 3 e 4 riguardanti la rimozione degli ostacoli tra i cittadini e l’esercizio dei loro diritti – doveri, si mostra anche nell’ampiezza dell’obiettivo di avviare alla convivenza democratica, peraltro già presente nei Programmi del 1963 per la scuola media
. Ciò significa che l’allievo, attraverso la frequenza a scuola, viene stimolato, sia  ad acquisire consapevolezza, autonomia di giudizio, responsabilità, che sostenuto e guidato ad inserirsi  attivamente  nella dimensione delle relazioni interpersonali, dove prevarranno  i principi guida del dialogo,  dell’accettazione e del rispetto dell’altro della partecipazione al bene comune
. 

In questa prospettiva, la connotazione che assume il concetto di convivenza civile, nell’ambito della Premessa, più che civico – politica è di natura più squisitamente sociale, proprio perché si dà grande risalto al rapporto interpersonale, ai meccanismi sociali, allargando l’orizzonte della realtà ambientale più vicina all’alunno anche attraverso il panorama europeo ed internazionale. Sicché, dal paragrafo dedicato all’Educazione alla convivenza democratica  si rinviene la  volontà legislativa di conferire un particolare rilievo a questo aspetto, soprattutto se considerato nell’ambito di una scuola elementare, che attraverso la riforma si contraddistingue come «linguaggio di riscatto e di giustizia sociale, voce di moralizzazione civica e di costruzione dei sentimenti etici fondamentali»
, ispirandosi, anche nella sequenza del testo, agli articoli della Costituzione. Centrale è, infatti, nell’ambito dei programmi, la proposta di alfabetizzazione civica che segue  l’impronta dei fondamenti costituzionali, in particolare nel riferimento alla libertà e all’uguaglianza e nell’esercizio del diritto/dovere di partecipare alla vita sociale. Il rapporto tra i diritti della persona, di cui sono scaturigine l’affermazione della libera autonomia individuale ed legami del dovere verso la vita sociale, ma nel superamento, tanto dell’individualismo, quanto del collettivismo è ripreso, in particolare, dall’articolo 2 della Costituzione. In questo senso, è evidente il richiamo a quella pedagogia della Costituzione, intesa come credo comune e già espressa formalmente attraverso il D. P. R. del 1958, ma che adesso diviene lo scenario unitario dove convergono le diverse tradizioni culturali e politiche
. 

Si può, a questo punto, rinvenire che la convivenza democratica è una conquista della società poiché legittimata dai princìpi costituzionali dai quali discende, non esaurendosi in una dimensione prospettica e culturalmente dinamica, ma delineando il punto di arrivo di un itinerario educativo fondato sul valore della dignità della persona
 e del cittadino. 

L’aspetto cruciale riguarda, tuttavia, la traduzione dell’orientamento generale e trasversale del dettato costituzionale in concrete indicazioni didattiche. Uno dei motivi consiste nel fatto che viene messa da parte la dimensione storica della Costituzione, ossia si accantona l’oneroso impegno volto alla ricostruzione della coesione sociale e politica,  indispensabile collante dell’unità nazionale dopo il fascismo e l’esperienza bellica e che permette la realizzazione del percorso di dialogo, rispetto e cooperazione che conduce alla convivenza democratica 

 Si riscontra, inoltre una diversità tra il testo sulla Convivenza democratica contenuto nella Premessa e quello sugli Studi sociali e conoscenza della vita sociale, che costituisce un paragrafo a se stante e presenta un taglio più prettamente didattico. Dall’analisi dei due testi si ravvisa una differente concezione dell’ambiente civico, più esperienziale e sociale nella Premessa e più funzionalista negli Studi sociali. In questa prospettiva, viene, quindi, confermato la scelta di oggettività non esente da formalismo, presente in tutti i Programmi, presentata come soluzione al pluralismo culturale ed ideologico dell’Italia
.

Se la Premessa doveva costituire, nelle intenzioni del legislatore, un obiettivo comune a tutti gli insegnamenti, gli Studi sociali, raggruppati insieme a  Storia e Geografia, rappresentano una forma inedita rispetto ai passati Programmi. Tale raggruppamento, frutto della discussione sulle aree disciplinari, presente nella Relazione Fassino, ha per oggetto «lo studio degli uomini e delle società umane nel tempo e nello spazio»
 e per obiettivo generale «quello di stimolare e sviluppare nei fanciulli il passaggio dalla cultura vissuta, assorbita direttamente dall’ambiente di vita, alla cultura come ricostruzione intellettuale»
.

In questo senso, l’educazione civica viene sostituita dagli Studi sociali che pur individuando una disciplina precisa per l’insegnamento, tuttavia è meglio definibile come campo di conoscenza, considerato sia l’inserimento nell’area contenente la storia e la geografia, sia il coinvolgimento di discipline, quali la sociologia, l’economia e l’educazione civica, in linea con l’inerdisciplinarità. Nonostante la scomparsa di quest’ultima come materia a sé stante, restano vivi i problemi e le finalità che le sono proprie, in quanto il principio volto a regolare la struttura e la funzione della scuola elementare è sempre la formazione dell’uomo e del cittadino, ma nell’ambito della convivenza democratica
, che può essere considerata il referente di cui si informa l’educazione elementare.

Non è certamente un caso che gli studi sociali trovino la loro collocazione nell’ambito dell’area della storia e della geografia, in primo luogo perché quest’intimo raccordo dipende dalla dimensione antropica assegnata all’insegnamento della storia e della geografia. Ne consegue che  la proposta dell’insegnamento degli studi sociali rappresenta il momento della «valorizzazione della ricerca sociale, della identificazione della vita associativa nei suoi molteplici aspetti»
. Altro motivo di tale connessione, sta nel fatto che lo studio della storia e della geografia parte sin dalla prima classe, e non dalla terza come nei Programmi del’55. Per cui gli studi sociali permettono all’allievo di cogliere aspetti della realtà storica e geografica, attraverso strumenti conoscitivi costruiti sulla riflessione del proprio contesto di vita
. Lungo questa direzione, si hanno tre differenti punti visivi che favoriscono la conoscenza del «patrimonio culturale»
, l’ambiente di vita, con i suoi elementi fisici e culturali, dell’allievo da cui parte per poi passare all’elaborazione della coscienza del suo significato. 

Gli studi sociali, attraverso i loro quattro obiettivi di natura cognitiva, ossia conoscenza riflessa, consapevolezza, strumenti per la comprensione, disponibilità alla verifica rappresentano, tra l’altro, un’acquisizione di quanto hanno raggiunto gli altri paesi. Si pensi ai social studies, comprendenti appunto storia, geografia, educazione civica e scienze sociali degli Anglosassoni. Ed essi rispondono anche alla necessità di quel filone di ricerca, detto social cognition che, in virtù della teoria di Piaget
 sullo sviluppo cognitivo, vuole indagare sulla conoscenza sociale infantile
.

 Poiché gli studi sociali non hanno uno spazio autonomo, ma si inseriscono in un ambito multidisciplinare, è necessario analizzare il concetto di disciplina elaborato dai Programmi dell’85. Esso, sulla scia  del pensiero bruneriano, afferma che le materie di studio vanno considerate come particolari metodologie di pensiero applicabili a determinate categorie di fenomeni. In una disciplina è, quindi, essenziale la metodologia, che dev’essere offerta all’allievo attraverso le forme di connessione, gli atteggiamenti, le speranze, i giochi mentali e le frustrazioni che ad essa si accompagnano
.

La teoria dell’apprendimento si basa per Bruner sul modello euristico, ossia sulla metodologia della ricerca personale dell’allievo. In questa prospettiva, la strategia della conoscenza è di tipo investigativo, volto alla soluzione dei problemi, allo sforzo personale nel trovare risposte, nel formulare ipotesi e prefigurare alternative. È opportuno precisare che l’istruzione non va scambiata con la trasmissione di conoscenze già elaborate, poiché l’obiettivo è di condurre il soggetto educandus a pensare per proprio conto. Lungo questa direzione, le discipline in generale e gli studi sociali come campo di conoscenza, devono essere intese come strumenti di pensiero, percorsi logici che fungono da unione, sul piano epistemologico, per le attività dello scienziato, dell’insegnante, dell’allievo. Le tre coordinate del processo di costruzione/trasmissione delle conoscenze sono riconducibili a come si insegna, cosa si insegna, a chi si insegna. Tali conoscenze si realizzano nell’ambito del lavoro scolastico e dall’incontro armonico delle tre componenti suddette, scaturisce il rapporto fra insegnamento, apprendimento, istruzione
 .  Durante interazione fra gli allievi si realizza, infatti negoziazione dei significati sociali. Va, tuttavia, precisato che all’apparente prevalenza dell’approccio cognitivistico nei Programmi dell’85, vista l’attenzione per  le strategie educative, si giustappone la cura per le caratteristiche personali e per la dimensione emotivo - affettiva, di fondamentale importanza in età scolare
.

 Non possono essere non riconosciute, quindi,  le novità che arricchiscono gli obiettivi formulati, poiché alla conoscenza e comprensione si affiancano quegli atteggiamenti di disponibilità alla verifica che rappresentano la condizione essenziale per l’educazione la pensiero critico, indispensabile per una nuova educazione alla cittadinanza.

Ulteriore menzione merita la cultura pedagogica attivistica, sempre presente e riscoperta nel momento in cui si mette l’accento sull’ambiente, sul lavoro di gruppo e sulla responsabilità personale degli allievi
. In questa prospettiva, gli studi sociali rappresentano la premessa di una maggiore autonomia della scuola, di un rafforzamento dell’aspetto sperimentale del lavoro di gruppo, dell’iniziativa personale, delle occasioni di solidarietà nell’ambito dei diversi contesti d’azione della scuola. Tuttavia, i Programmi lasciano irrisolto il rapporto, tra apprendimento e atteggiamenti, valori e comportamenti. All’ampiezza della Premessa, che tiene in considerazione la dimensione dell’uguaglianza, non corrisponde, nell’ambito degli studi sociali, un’adeguata articolazione sul piano delle indicazioni didattiche. In questo senso, le innovazioni più significative vengono introdotte con la Legge 5 giugno 1990, n. 148 che riforma il tempo scolastico ed introduce i moduli, ossia il gruppo di insegnanti operanti nella stessa classe, eliminanti il maestro unico nelle scuole elementari. E trova ampio spazio di trattazione anche il tema della programmazione, così come nel paragrafo della Premessa ai Programmi, dedicato proprio all’esame dei rapporti tra programma nazionale e programmazione curricolare che tentano di essere equilibrati dinamicamente, in linea con le moderne concezioni educative
. Qui si afferma, infatti, che è compito dei docenti effettuare la programmazione didattica, attraverso modalità concrete volte al conseguimento degli obiettivi fissati nel programma. In questa prospettiva, l’ispirazione filosofica della legge del ’90 al pone in continuità con i Programmi, soprattutto alla luce dell’articolo 5, nel quale si sostiene che la programmazione persegue gli obiettivi stabiliti dai programmi, predisponendo un’organizzazione didattica adeguata alle effettive capacità ed esigenze degli alunni
.

È presente, inoltre, il richiamo alla necessità di una corretta ripartizione del tempo scolastico, in relazione agli ambiti disciplinari ed alla condivisione dei compiti degli insegnanti, impegnati a garantire l’unitarietà dell’insegnamento
. Ciò dimostra l’attenzione data all’indirizzo della programmazione, più sensibile la agli aspetti della scuola e del curricolo, affidando proprio alla programmazione nuove e più complesse funzioni, in vita dei cambiamenti introdotti nella scuola: dall’insegnante unico al team, all’articolazione del curricolo in ambiti disciplinari,  alla corresponsabilità educativa, alla necessità di riformulare il rapporto tra collegialità e libertà d’insegnamento. 

3.4.  L’educazione alla cittadinanza nell’ambito della riforma Berlinguer: il cittadino attivo

Gli anni che intercorrono tra il 1990 ed il 2002 rappresentano, per il sistema scolastico italiano, un periodo di rivolgimento determinato dalla riforma, voluta dal governo di centro – sinistra. L’insieme dei cambiamenti introdotti nella scuola riflettono i mutamenti che, iniziati negli anni Ottanta, ossia negli anni di «guado»
, di passaggio dal moderno al postmoderno, si sono consolidati nel decennio successivo, investendo per intero la nostra società e la vita odierna. Ci si riferisce all’avvento dell’epoca informatica che comporta una sorta di accelerazione degli stessi cambiamenti, poiché i ritmi congeniali alle tecnologie richiedono senza dubbio rapidità, trascinando anche gli stili di vita, la visione di essa ed agevolando l’approdo ad una diversa simbolizzazione della realtà, dovuta all’utilizzo di linguaggi vari e diversificati che computer e media: simboli di questa rivoluzione informatica, impongono al singolo, al gruppo, alla famiglia. A ciò bisogna aggiungere, sia il mutato ruolo della donna che cerca sempre più spazio nel mondo del lavoro per la propria realizzazione esistenziale e contribuisce a modificare le dinamiche familiari
, sia i flussi migratori che sollecitano e stimolano ulteriori cambiamenti. L’adattamento non è facile e genera incertezza e scepsi, di fronte all’incremento di informazioni di cultura, di stili di vita che inevitabilmente introducono valori diversi dal passato e, allargando i riferimenti comportamentali, portano, proprio per la loro ingenza, contraddizioni ed ambiguità, determinanti di quella complessità distintiva dell’odierna società
.

Di questo, naturalmente il legislatore tiene conto, poiché, a dispetto del modesto spazio dedicato alle scienze sociali e all’educazione civica in ambito curricolare, l’intera riforma è attraversata trasversalmente da un profondo senso di educazione alla cittadinanza attiva e democratica
, fin dagli istituti che la contraddistinguono, quali l’autonomia scolastica
, la parità scolastica
, il Piano dell’ Offerta Formativa (POF)
, la riforma dei cicli
.

La legge sull’autonomia, nota come legge Bassanini, è senza dubbio un elemento di particolare importanza per un paese come l’Italia che avvia il passaggio da Stato centralizzato a Stato federale, il cui primo passo è rappresentato proprio dal decentramento, permeato da una forte caratterizzazione democratica che si dipana dai diretti interessati quali gli studenti, gli insegnanti, il preside – manager, denominato Dirigente scolastico, alla programmazione della vita scolastica, garantendo una maggiore partecipazione
. Lungo questa direzione, la riforma prevede che il ministero della Pubblica Istruzione sia articolato in due Dipartimenti e tre Servizi
. 

È prevista, altresì, un’organizzazione che agisce a livello periferico attraverso gli Uffici scolastici regionali di livello dirigenziale generale, uno per ciascuna Regione, offrendo a livello provinciale, servizi di consulenza e di supporto alle istituzioni scolastiche
.

All’interno del Dipartimento per lo Sviluppo dell’Istruzione è predisposta la Direzione Generale per gli Ordinamenti Scolastici, con il compito di occuparsi degli ordinamenti dei curricoli e dei programmi scolastici, per scongiurare la previsione di Ernesto Galli della Loggia che paventa il «frantumarsi localistico e parrocchiale degli oggetti di studio»
, e conservare l’unitarietà del sistema scolastico complessivo. In questa prospettiva, spetta alle singole istituzioni locali l’attuazione delle indicazioni, in considerazione della loro realtà e delle esigenze degli alunni, con senso di flessibilità ed innovazione.

Anche il preside da capo d’istituto diventa un manager, un dirigente a cui spettano compiti amministrativi per quanto riguarda la gestione degli stanziamenti utili all’arricchimento e all’ampliamento dell’offerta formativa, all’innalzamento del livello di scolarità e del tasso di successo scolastico, allo sviluppo dell’insegnamento delle lingue straniere, alla promozione di attività integrative e complementari per gli studenti, alla valorizzazione di iniziative attuate all’esterno degli istituti, alla garanzia di interventi di sostegno nelle scuole che accolgono alunni portatori di handicap.

La legge sulla parità scolastica conferisce pari dignità all’interno del sistema nazionale d’istruzione alle scuole statali, alle scuole paritarie, private e alle scuole degli Enti locali, nel rispetto di precisi requisiti, quali:

· la presenza di un progetto formativo che si armonizzi con i principi costituzionali;

· la disponibilità di locali, arredi ed attrezzature didattiche conformi alla vigente normativa;

· l’istituzione di organi collegiali democratici;

· la garanzia di accesso a chiunque ne faccia richiesta, purchè in possesso del titolo di studio valido per l’iscrizione;

· l’applicazione delle norme vigenti in materia di inserimento di studenti con handicap o in condizioni di svantaggio;

· la garanzia di corsi scolastici completi;

· la presenza di personale docente in possesso di titolo di abilitazione;

· l’accettazione di contratti individuali di lavoro sia per dirigenti, che per insegnanti ed il rispetto dei contratti collettivi nazionali del settore
.

Va, inoltre, sottolineato, che spetta all’Istituto Nazionale per la valutazione del sistema d’istruzione la valutazione (INVALSI) delle scuole pubbliche e private, sulla base dei parametri dell’efficacia didattica, dei risultati organizzativi e dell’utilizzo delle risorse economiche
. La riforma viene, altresì, qualificata, dal Piano dell’Offerta formativa (POF) che, nella sua obbligatorietà, costituisce lo strumento contrattuale in sostituzione dei programmi ministeriali, permette la conoscenza di tutte le attività, vincolanti e non, svolte dalla scuola durante l’anno e va elaborato sulla base delle esplicite richieste provenienti dal territorio, dagli utenti diretti, genitori e studenti e dagli Enti locali
.









La gestione del POF è compito del dirigente che, di concerto al collegio dei docenti, stabilisce e delibera il calendario scolastico, l’orario delle lezione ed i criteri di formazione delle classi. In particolare, attraverso il POF vengono programmate tutte quella attività previste all’interno della scuola e volte al miglioramento dell’apprendimento ed al recupero degli alunni, come le attività di accoglienza, di orientamento, corsi di recupero, laboratori
.











Ciò che si rinviene dalla riforma, quindi, è l’esigenza che i dirigenti scolastici dimostrino, spiccate capacità manageriali e spirito di iniziativa e di innovazione, mentre al corpo docente si richiede non solo l’impegno didattico – educativo, ma anche una particolare attenzione ai bisogni dei singoli alunni e, per riuscire in questo compito sono necessari uno spirito di penetrazione psicologica e attitudini pedagogiche.






In buona sostanza, la riforma mira all’inserimento della scuola, come comunità educativa ed educante, nel territorio e, a tal fine, chiede la collaborazione degli Enti locali e delle istituzioni che vi operano, nonché un’apertura ai bisogni dei giovani e al loro desiderio di fare esperienze nuove, presupponendo la volontà ad impegnarsi da parte, degli stessi alunni, in iniziative stimolanti che vadano la di là del lavoro scolastico
. Sicché la scuola da scuola apparato si trasforma in scuola servizi, divenendo un vero e proprio sistema formativo integrato. 








Si può certamente affermare che l’intenzione del legislatore è quella di fare dalla scuola italiana una scuola “europea” e, soprattutto, una suola “nuova” che sappia rispondere con prontezza alle esigenze del nostro tempo e, contemporaneamente che ponga un’adeguata attenzione ai contenuti culturali, in vista della competitività richiesta dall’Unione Europea
. Non è un caso che La sintesi dei lavori della Commissione scientifica incaricata di individuare «le conoscenze fondamentali su cui si baserà l’apprendimento dei giovani nella scuola italiana nei prossimi decenni», focalizzi l’attenzione su alcuni nodi fondamentali, alla luce dei quali presentare proposte di revisione degli orientamenti didattici e culturali della nostra scuola
.










Uno di questi nodi cruciali, riguarda la sfera dell’identità
 che, abbracciando questioni relative all’individuo che si intende formare e considerando le tradizioni storiche del nostro paese, riflette in chiave internazionale, i processi di globalizzazione della cultura in ambito europeo e mondiale, la comunicazione, l’economia e la politica
.





La società odierna risulta, infatti, largamente differenziata ed in costante mutamento. Occorre, quindi che l’individuo sia in grado di orientarsi tra gli innumerevoli modelli che gli si presentano anche assumendo ruoli diversi, a seconda dei contesti di esperienza e di attività, lungo tutto il corso della sua vita. In questa prospettiva, risulta arduo mantenere un’identità  definita, considerando anche che i punti di riferimento sono frutto della mediazione delle forme sociali e culturali, ma, allo stesso tempo, di processi basati sull’elaborazione cosciente della personale esperienza di vita
.
  Il problema dell’identità individuale e delle forme di appartenenza, va posto al centro dell’attenzione di una scuola rinnovata che conceda spazio agli aspetti metodologici della conoscenza, fornendo gli strumenti linguistici, interpretativi, operativi rispondenti al meglio alla mobilità fra le diverse forme di specializzazione culturale e professionali, e promuova «un sentimento di solidarietà universale che si anticipi alla definizione delle identità particolari e favorisca il riconoscimento reciproco delle differenze.



 



La costituzione italiana, con l’art. 3, aveva impegnato la Repubblica «a rimuovere gli ostacoli di ordine economico e sociale che, limitando di fatto la libertà e l’eguaglianza dei cittadini, impediscono il pieno sviluppo della persona umana».








Ne consegue  la necessità di conferire un significato etico ed empirico all’obiettivo di «educare nella e alla democrazia»
, cercando di colmare la disuguaglianza delle opportunità educativa. Tale disuguaglianza è causata da diversi elementi, quali la famiglia, la ricchezza e la cultura di provenienza che molto spesso determinano la riuscita scolastica.




La scuola è l’unica sede nella quale si presentano in forma ordinata e relativamente completa le «istituzioni»
 dei vari saperi, secondo una dialettica che si snoda fra un’impostazione curricolare ed una visione di tipo «reticolare»
, secondo l’idea di «un telaio mobile, sul quale saranno chiamate a disegnarsi e ad articolarsi la trama e le maglie concettuali delle singole discipline»
, volto a fortificare l’assetto culturale, nutrito di impegno e spirito propositivo. A tal proposito, ed in linea con la società dell’informazione che vuole una costante revisione dei quadri istituzionali delle conoscenze, è necessario contenere quelle informazioni occasionali e scoordinate, provenienti da altre sedi
. 







Su questa scia, si attesta il problema della sostenibilità sociale, culturale ed ambientale delle dinamiche dello sviluppo. Esso consiste nel coniugare le risorse disponibili con il bisogno di sicurezza, di aspettativa individuale e collettiva nel futuro.








Di fronte alla crisi del rapporto qualità della vita – qualità del lavoro – qualità dello sviluppo, alla scuola si chiede di operare in vista di una «cittadinanza attiva»
, obiettivo per il quale concorrono, oltre alla domanda di lavoro, le caratteristiche qualitative del «sistema Italia»
, dell’organizzazione ambientale e culturale, dello sviluppo, della Pubblica Amministrazione. 










È importante dare la giusta evidenza formativa al problema della sostenibilità ambientale dello sviluppo, che deve opportunamente coordinare elementi scientifici, innovazione tecnologica, mentalità e cultura, mediante un approccio sistemico ai problemi, connettendo locale e globale, presente e futuro, valutando la capacità di gestione delle risorse naturali e rispettando le forme di vita
.











Allo stesso modo, risulta necessaria la promozione di quegli elementi basilari per il saper pratico, manuale ed operativo, dai livelli elementari di gioco, fino alla comprensione e al controllo di tecniche e tecnologie. La cultura del lavoro, inserita in un nuovo modello educativo, va determinata su due fronti: l’orientamento e la proposta formativa. Per il primo fronte, si tratta di introdurre nella didattica alcuni contenuti innovativi proprio di quest’approccio: il superamento della cultura del luogo a vantaggio di una nuova visione delle opportunità e delle professioni; la cultura della flessibilità, attraverso la conoscenza delle nuove forme di organizzazione dei processi lavorativi; le nuove forme del lavoro, da quello autonomo a quello artigianale, a quello atipico; la preparazione all’autoimprenditorialità
. Su questo aspetto, numerose sono le critiche mosse all’intento del legislatore, che mette in primo piano lo sviluppo tecnologico, la scienza e le sue applicazioni, come se fosse l’unica via perseguibile
. Pur tuttavia, non si può non evidenziare il ruolo importante della cultura del lavoro, proprio in considerazione dell’innovazione tecnologica e della presenza molteplici fonti informazione e di conoscenza che influiscono sulle persone e sulla scuola
. Per il secondo fronte, in considerazione della maggiore velocità di trasformazione dei processi strutturali rispetto a quelli culturali, l’urgenza principale è di maneggiare l’impianto metodologico della scuola, valorizzando le forme dell’apprendere proprie del mondo esterno alla scuola, sviluppando il senso di responsabilità e di autonomia richieste dal lavoro, le capacità etiche ed intellettuali, le competenze trasversali per la soluzione di problemi e per la realizzazione di progetti significativi, favorendo il rapporto costruttivo fra scuola, comunità locali e mondo produttivo.









La parte del decreto riguardante Le aree del sapere della nuova scuola si sottolinea l’importanza di dare un opportuno spazio culturale alle scienze sociali per comprendere i meccanismi di fondo dell’agire individuale e collettivo, affrontando con adeguati riferimenti tecnici, teorici e concettuali temi come il PIL e il deficit, i sistemi politici ed elettorali, i condizionamenti «naturali» e lo sviluppo economico – sociale, il formarsi della personalità, il funzionamento dei gruppi, il linguaggio, la comunicazione ed i suoi strumenti, con particolare riferimento ai media, attraverso l’insegnamento per blocchi tematici, volti all’indagine dei diversi rapporti tra natura e società, potere e società, cultura e società
.







Una parentesi merita di essere aperta per far emergere come tali temi siano posti in stretta connessione con alcuni argomenti trattati un storia e, nello specifico, si possono mettere in relazione con il tanto discusso
 Programma di storia per il triennio di qualifica degli istituti professionali che, seppur ha il merito di aver introdotto il Novecento, tuttavia, secondo alcune critiche, non è stato in grado di soddisfare le esigenze di tale introduzione, limitandosi, appunto al mero inserimento
.





Nonostante le critiche, un’analisi delle Finalità previste dal Programma permette di rinvenire l’importanza conferita alla comprensione della dimensione storica che si dipana dalle differenze di sviluppo dei paesi attuali, all’ampliamento dell’orizzonte culturale, attraverso la conoscenza Di sistemi sociali differenti, all’individuazione  e storicizzazione delle differenze dovute all’etnia, alla nazionalità, alla religione, alla cultura, al genere, fino alla comprensione dei problemi della pacifica convivenza tra i popoli, della solidarietà e del rispetto reciproco
.






Tali finalità devono legarsi ai compiti educativi «trasversali»
, quali l’educazione civica, l’educazione interculturale, l’educazione alla pace, alla legalità, allo sviluppo, all’immagine e alla tutela dell’ambiente.




Lungo questa direzione, si pone l’identificazione culturale dei docenti. Essa va, infatti, inserita, in un’area d’insegnamento, per definizione multidisciplinare e, in tale contesto, si colloca anche una visione complessiva dell’educazione civica, che si dovrà sviluppare sia con i blocchi tematici delle scienze sociali, sia con lo studio comparativo di testi  filosofici, giuridici e religiosi di grande importanza civile, per favorire una sorta di «navigazione» attraverso differenti visioni sull’organizzazione, reale e possibile, della società
.  In questo senso, la nuova educazione civica, qualunque sia il suo contorno, dovrebbe avere più peso nella valutazione scolastica, introdurre elementi incisivi in favore del libero pensiero, contribuire alla procedura di dibattiti e discussioni
.





Bisogna evidenziare che il compito prioritario della nuova scuola è la creazione di ambienti idonei all’apprendimento, caratterizzati dal superamento della sequenza tradizionale lezione – studio individuale – interrogazione, in direzione di una comunità di discenti e docenti che si impegnano collettivamente nell’analisi e nell’approfondimento degli oggetti di studio e nella costruzione di saperi condivisi
.  Il tratto peculiare di tali comunità è rappresentato dal ricorso a metodi d’insegnamento capaci di valorizzare simultaneamente gli aspetti cognitivi e sociali, affettivi e relazionali di qualsiasi apprendimento, il cui elemento cruciale, inteso anche nel senso della motivazione all’apprendimento, è dato dalla qualità delle esperienze che insegnanti e studenti realizzano in relazione alle aree di studio. I saperi offrono, infatti, i materiali dell’imparare, ma per acquisire significato e praticabilità operativa, bisogna che entrino in rapporto con il tessuto delle diverse forme linguistiche e con le strutture teoriche, riconoscendo la centralità dell’epistemologia, propria di ogni area del sapere, così da fornire alcune delle coordinate di riferimento per l’approccio didattico
.











In questa prospettiva, «le discipline di studio» vengono intese come campi di significato capaci sia di fornire un orizzonte intersoggettivo, sia di favorire l’acquisizione di un senso personale, traducendosi in operatività, concetto che va al di là delle verifiche scolastiche
.






Sulla scia di un’istruzione non enciclopedica, per le diverse sezioni del sistema scolastico che prevedono livelli e scopi differenti, è necessario scegliere alcuni aspetti e concentrare su di essi un insegnamento approfondito, alleggerendo i contenuti disciplinari e sviluppando una nuova modalità di organizzazione e stesura dei programmi, indicanti i traguardi irrinunciabili e duna scrematura di tematiche portanti
. Ne consegue un forte investimento negli insegnanti che devono riguadagnare il gusto per l’insegnamento, del senso morale, del piacere del far conoscere, far discutere, far costruire il sapere, andando, in buona sostanza, verso una riqualificazione culturale e sociale della professione dell’insegnante
.



La scuola deve diventare, quindi, un luogo di vita, oltre che di apprendimento, tanto per i discenti, quanto per i docenti ed, in questo senso , è lo Statuto delle studentesse e degli studenti a definire la suola come «luogo di formazione e di educazione mediante lo studio, l’acquisizione delle conoscenze e lo sviluppo della coscienza critica»
 e , si contraddistingue per essere «una comunità di dialogo, di ricerca, di esperienza sociale, informata ai valori democratici e volta alla crescita della persona in tutte le sue dimensioni»
.  E, nell’ambito di tale visione, si inseriscono gli obiettivi che la scuola intende perseguire, ossia la garanzia della « formazione alla cittadinanza, la realizzazione del diritto allo studio, allo sviluppo delle potenzialità di ciascuno e il recupero delle situazioni di svantaggio, in armonia con i principi sanciti dalla Costituzione e dalla Convenzione internazionale sui diritti dell’infanzia»
.







Si precisa, altresì, che l’interazione fra comunità scolastica e comunità civile e sociale, tra insegnante e studente soddisfi la condizione della partecipazione «allo sviluppo della personalità»
, ritenuta dal legislatore un passaggio fondamentale, che deve realizzarsi «anche attraverso l’educazione alla consapevolezza e alla valorizzazione dell’identità di genere, del senso di responsabilità e dell’autonomia individuale»
, in vista del perseguimento di «obiettivi e professionali adeguati all’evoluzione delle conoscenze e all’inserimento nella vita attiva»
. Lungo questa direzione, si muove anche la garanzia della libertà di espressione, di coscienza e di religione, il rispetto reciproco, senza distinzione di ètà e condizione, contro ogni barriera ideologica, sociale e culturale
, con particolare attenzione agli studenti stranieri. A questi ultimi, infatti vengono riconosciuti diversi diritti, fra i quali, quello del «rispetto della vita culturale e religiosa della comunità alla quale appartengono»
 e, affinché tale diritto non resti semplicemente sulla carta, si agevola la promozione di iniziative «volte all’accoglienza e alla tutela della loro lingua e cultura e alla realizzazione di attività interculturali»
. Da qui si rinviene l’intenzione del legislatore di realizzare, attraverso i diritti degli studenti, una formazione che non sia solo di stampo culturale, ma che si apra alla «pluralità di idee»
, per essere in grado di richiedere, «di sviluppare temi liberamente scelti e di realizzare iniziative autonome»
. Si punta, quindi, ad una partecipazione attiva, democratica e responsabile alla vita della scuola, in linea con la ragione pedagogica dell’autonomia scolastica , ossia «il rispetto delle diversità di ogni singolo uomo»
 connesso alla tutela delle «identità culturali […] di ogni comunità locale»
.

3.5. L’educazione alla cittadinanza                nell’ambito della riforma Moratti: il cittadino della convivenza civile

La fine del governo di centro – sinistra, dovuta alle vicende elettorali del 13 maggio 2001, segna la non applicazione della Legge quadro in materia di riordino dei cicli scolastici (legge 10 febbraio 200, n. 30), ossia l’articolazione della legge n. 59, istitutiva dell’autonomia scolastica e del complessivo progetto di legge del Ministro Berlinguer. L’inizio del governo di centro – destra conduce all’avvio della sperimentazione della riforma Moratti, dal nome del Ministro proponente Letizia Moratti che, attraverso la legge del 28 marzo 2003, n. 53 delega al governo la definizione delle norme generali sull’istruzione e sui livelli essenziali delle prestazioni in materia d’istruzione e di formazione professionale
. Tale processo di riforma è, tuttavia, cominciato con la precedente legislatura, in particolare con l’esperienza della scuola aperta e del curricolo che, come tratto distintivo delle vicende scolastiche alla fine degli anni novanta, consente ampi spazi di autonomia, progettazione e partecipazione «a tutto vantaggio della formazione di soggetti che costruiscono le proprie identità e le proprie competenze in un clima democratico e con mezzi didattici cooperativistici»
. Esistono, quindi, dei tratti di continuità e di discontinuità tra le due riforme, per cui si rende necessario un parallelismo, soprattutto tenendo presente che non è un bene non considerare la scuola preesistente quando si vuole attuare un cambiamento. La memoria è l’elemento cenrale, senza il quale la scuola non può efficacemente essere cambiata
 .

Il percorso formativo stabilito dalla riforma Berlinguer, con l’eliminazione della scuola media, si articolava in due soli livelli, cosicché l’obbligo scolastico si completava dopo nove anni, mentre quello formativo nel diciottesimo anno di età. Agli indirizzi di studio veniva conferita pari dignità e tutti permettevano l’accesso all’università
. 

Con la riforma Moratti si delinea una differente organizzazione del sistema scolastico – formativo che prevede una scuola dell’infanzia alla quale segue un primo ciclo articolato in otto anni, ossia la scuola primaria e la secondaria di primo grado, alla fine della quale è previsto un esame di stato. Il secondo ciclo si snoda in due tronconi, i licei e l’istruzione professionale, ai quali si conferiscono statuti culturali e sbocchi professionali differenziati
. In questa prospettiva, si rinviene come alcuni elementi cardine delle due riforme rimangono invariati, mantenendo una sorta di continuità, in particolare l’elevamento dell’obbligo scolastico al quale è sostanzialmente legata l’idea di un percorso formativo che si completa per tutti al livello secondario, lo status dirigenziale per il management scolastico e la previsione di ruoli differenziati del corpo docente, un nuovo impianto per gli esami di stato, il decentramento di poteri e competenze alle Regioni e agli Enti locali in materia di formazione, il mutamento attraverso il riordino degli organi periferici con l’istituzione delle Direzioni Regionali
. 

La discontinuità risulta, invece, evidente per quanto riguarda il principio che regola i diversi canali della formazione, delle opportunità e degli sbocchi professionali ai quali esse conducono. Mentre la riforma Berlinguer è permeata dal principio dell’omogeneità e della pari dignità, la riforma Moratti si basa sul principio della differenziazione
. Dai due principi scaturiscono, naturalmente, due differenti visioni della società, della formazione dell’uomo e del cittadino. I futuri cittadini, secondo la riforma Berlinguer, dovevano essere muniti di strumenti razionali che favorissero lo sviluppo completo, libero ed armonioso della personalità, assicurando un efficace ed effettivo inserimento nella società complessa
.  L’intento della riforma Moratti è, invece, quello di far anticipare le scelte di indirizzo formativo e, quindi, professionale dei singoli, garantendo il loro confluire in  percorsi differenziati per razionalizzare, in termini economici, l’organizzazione del sistema scolastico – formativo, renderlo maggiormente produttivo, ottimizzando il rapporto costi/benefici. La garanzia di tale risultato è affidata ad un’attività di orientamento – guida alle scelte che gli insegnanti, già dalle prime tappe del percorso formativo, devono attuare per dirigere quelle degli allievi e delle famiglie verso traguardi compatibili con le attitudini individuali
.

Sotto il profilo della didattica un punto di apparente convergenza fra i due modelli di scuola e formazione è rappresentato dal principio di individualizzazione  del processo di apprendimento – insegnamento che, oltre ad essere un principio informatore del curricolo, è anche l’atteggiamento fondante del lavoro didattico
. 

Nelle Indicazioni Nazionali della Riforma Moratti il termine individualizzazione è sostituito da personalizzazione degli interventi educativi. La parvenza di similitudine, è in realtà, sottesa da sottili differenze. 

Mentre l’individualizzazione tende ad orientare il processo nella direzione dei bisogni formativi espressi dal soggetto – persona, la personalizzazione si fonda sull’esigenza di esaudire le richieste della famiglia, rappresentando così il portato di una scuola intesa come azienda, che intacca la formazione della persona integrale, privata dell’autenticità democratica
.

Dalle Indicazioni si rinviene, inoltre, la necessità di calibrare gli interventi didattici, calandoli nelle competenze o nelle attitudini, delineate come innate. In tal modo, però, il soggetto – persona viene incanalato in un iter formativo, senza che gli sia concessa la possibilità di ripensamento e di revisione, contrariamente a quanto veniva considerato nella precedente riforma. Qui l’individualizzazione consentiva, infatti, grazie alla programmazione di apprendimento, di progettare e realizzare piani di insegnamento personalizzati anche per i soggetti diversamente abili o in casi di disagio socio – culturale, puntando alla loro integrazione a partire dal microcosmo scolastico per arrivare alla più ampia società di appartenenza
.

L’individualizzazione affronta, inoltre, in maniera dinamica il problema dei vari contesti in cui l’insegnante si trova ad operare, fornendogli un ausilio nell’elasticità dei programmi che facilita le risposte più adeguate alle tante e diverse situazioni, comprese quelle di pluraliamo culturale

Tuttavia, rimane centrale in entrambe le riforme, seppur fondato su princìpi differenti, l’idea di un itinerario formativo per l’uomo ed il cittadino e, di conseguenza, curricoli per i diversi ordini e gradi di scuola, organizzati intorno a tale visione portante.

Nella riforma Berlinguer, in effetti, la centralità della formazione del cittadino ruota intorno alla concezione di scuola, alla sua funzione sociale e pedagogica nella società odierna, soprattutto attraverso l’autonomia che permette di educare non tanto mediante «una materia come l’educazione civica, che è stata un insuccesso, ma facendo della socializzazione un’esperienza continua di convivenza democratica»
.

Anche nell’ambito della riforma Moratti si dà grande importanza alla formazione del cittadino che trova la sua collocazione nel curricolo sotto forma di educazione alla convivenza  civile, perno pedagogico attorno al quale gravitano i sei campi curricolari che specificano l’educazione alla cittadinanza e allo sviluppo, alla salute, ambientale, all’affettività, stradale ed alimentare. L’articolazione della convivenza civile in sei “educazioni”, rappresenta, da un punto di vista pedagogico, un elemento rilevante della riforma in questione. Anche in questo caso, il legislatore prende le distanze dalla tradizionale educazione civica, allargando anche il concetto di educazione alla cittadinanza, ma tende a richiamare l’educazione morale e civile, apparsa nei programmi della scuola elementare del 1945
. E ciò non è casuale, ma piuttosto manifesta l’intenzione di conferire risalto alla dimensione etica e morale che deve contraddistinguere il comportamento umano di ogni soggetto educandus, a partire dal suo mondo individuale per arrivare a quello relazionale e professionale. Si passa cioè da un’idea di educazione alla cittadinanza intesa come formazione del cittadino visto come, individuo e soggetto attivo nell’ambito di tutte le dimensioni della vita collettiva (politica, sociale, economica) ad un’idea di educazione alla convivenza civile, attraverso la quale si trasferisce rilevanza alla sfera individuale e alle relazioni interpersonali. Paradossalmente ciò avveniva mentre l’anno europeo della cittadinanza sanciva il learning and living democracy, sensibilzzando la partecipazione dei giovani alla vita pubblica della propria città, individuando quali valori e competenze occorrono per divenire cittadini attivi e partecipi, come si possono acquisire queste competenze e come possono essere insegnate ad altre persone. Il Consiglio d’Europa nell’ambito del progetto sull’Educazione per una cittadinanza democratica ha definito, infatti, il concetto di «cittadinanza responsabile»
 e di educazione alla cittadinanza, strettamente connesse e volte allo sviluppo di una cultura politica, un pensiero critico, attitudini e valori, una partecipazione attiva
.

 Va comunque sottolineato che non si tratta di una disciplina aggiuntiva e non c’è uno specifico docente, poiché l’educazione alla convivenza civile può essere intesa come un percorso formativo inter e transdisciplinare che ogni insegnante deve trasferire su tutti i campi, da quello etico, a quello tecnico, didattico e  metodologico. Le Indicazioni del primo ciclo mettono l’accento sia sul senso di unità e di integrazione che deve intervenire fra le sei educazioni, sia sulla radice morale che è la base e la possibilità di realizzazione della convivenza umana. In questa prospettiva, si pone come obiettivo una unità morale personale, che fonda la convivenza civile, ma che è anche la condizione e il fine di tutta l’esperienza scolastica, compresa la padronanza dei concetti e delle abilità disciplinari più specifiche
.
 
In particolare, nella scuola primaria l’educazione alla convivenza civile compare fra le Finalità dove si esprime che essa ha il compito primario di «promuovere lo sviluppo della personalità»
 attraverso il rispetto, l’accoglienza e la valorizzazione delle «diversità individuali, ivi comprese quelle derivanti dalle disabilità»
, ponendosi come scopo precipuo di «educare ai principi fondamentali della convivenza civile»
. Ciò significa che si punta alla costruzione e, progressivamente, alla consapevolezza della dimensione etica nella persona di ogni alunno che investe, diventandone scopo diretto ed indiretto dell’istruzione, lo sviluppo cognitivo, almeno fino all’età del diritto/dovere all’istruzione e alla formazione. Non a caso, sempre nelle Indicazioni, fra gli Obiettivi generali esiste una parte dedicata al passaggio Dal mondo delle categorie empiriche al mondo delle categorie formali, ossia dal mondo del quotidiano a quello delle categorie critiche semantiche, sintattiche proprie delle discipline di studio, dove si sottolinea che la scuola permette l’acquisizione delle «coordinate storiche, geografiche ed organizzative della vita umana e della Convivenza civile»
.  

È attraverso le situazioni reali che la scuola deve assumersi l’impegno di favorire negli allievi la consapevolezza delle forme presenti di diversità, disagio, emarginazione che possono essere causate da particolari situazioni culturali o di handicap psico – fisico, permettendo la maturazione della competenza adeguata a porvi rimedio e, di conseguenza, trasformando l’integrazione in una risorsa educativa e didattica
.  

 Una parentesi merita di essere aperta per il concetto di competenze connesse alla convivenza civile, poiché esse vengono intese come atteggiamento e abitudine di comportamento che trova la sua disciplina nelle motivazioni interiorizzate e negli orientamenti valoriali, e la sua continua fonte di critica nella coscienza individuale. Da esse dipendono gli esiti dinamici dell’intero processo educativo e dello sviluppo cognitivo personale. Le conoscenze disciplinari o interdisciplinari vi confluiscono, se effettivamente acquisite
.

Lungo questa direzione, gli obiettivi specifici di apprendimento sono ordinati per discipline ed educazioni, sintetizzabili nell’unitaria educazione alla convivenza civile. Gli obiettivi specifici di apprendimento (OSA) delle diverse discipline e dell’educazione alla Convivenza civile sono, infatti, governati dal principio della sintesi, con un continuo e complesso rimando all’insieme, anche se vengono presentati in maniera analitica. 

L’interdisciplinarità è sempre ravvisabile nella disciplinarità, poiché all’interno delle «“educazioni” che scandiscono l’educazione alla Convivenza civile devono sempre essere rintracciate le discipline, così come attraverso le discipline non si fa altro che promuovere l’educazione alla Convivenza civile e, attraverso questa, nient’altro che l’unica educazione integrale di ciascuno a cui tutta l’attività scolastica è indirizzata»
.  E affinché  sia consentito di educare alla Convivenza civile non solo al livello locale, ma puntando alle più ampie prospettive nazionale, europea e mondiale, rispettando l’altro, dialogando e partecipando costruttivamente alla realizzazione degli obiettivi comuni, nell’ambito della scuola primaria è prevista la sperimentazione dell’impegno personale e del «lavoro di gruppo attivo e solidale»
.   

Sulla stessa scia, negli Obiettivi generali, è presente il fine della promozione dei processi formativi, sfruttando conoscenza ed abilità che consentano l’armonico sviluppo della personalità degli alunni, con particolare attenzione alla dimensione etica, religiosa, sociale, intellettuale, affettiva, operativa e creativa, in modo da favorire un’azione matura e responsabile
 volta, nel pieno rispetto del già citato art. 3 della Costituzione italiana, all’azzeramento di ogni forma di impedimento economico o sociale che possa ostacolare il pieno sviluppo del soggetto – persona. In tal maniera, la relazione educativa assume come fondamento l’accettazione l’uno dell’altro, superando la posizione economica, il ruolo e tenendo come punto fermo il concetto heideggeriano del prendersi cura
 reciprocamente in quanto persone. Ciò prosegue anche nella scuola secondaria di 10 , dove viene data altrettanta importanza alle relazioni interpersonali che si instaurano nei gruppi, nella classe, nella scuola, in presenza di soggetti in situazione di diversa abilità, disagio o differenza culturale. Allo stesso modo, viene ripreso il principio della sintesi nell’unitarietà dell’educazione alla Convivenza civile per gli obiettivi specifici di apprendimento, ordinati per discipline e per educazioni. In questo modo, al termine del primo ciclo d’istruzione il soggetto – persona dovrà conoscere l’organizzazione costituzionale ed amministrativa italiana, gli elementi principali degli ordinamenti comunitari ed internazionali, comprese le loro funzioni, acquisendo la consapevolezza dei propri diritti e doveri. Lo scopo è quello di costruire in ciascun allievo una propria identità e di favorire l’acquisizione di competenze culturali per affrontare con senso di responsabilità i problemi della quotidianità, sensibilizzando gli alunni circa l’importanza della partecipazione attiva alla vita politica e sociale.

Si può certamente affermare che l’educazione alla Convivenza civile si traduce in una nuova prospettiva pedagogica che investe l’intero curricolo con la potenziale forza di un progetto di ampio respiro, puntando alla formazione dell’uomo, non più separabile dalla realtà dell’Europa unita e delle sue dimensioni storico – culturali
. Si esula, quindi, dalla tradizionale educazione civica e dal suo carattere maggiormente nozionistico nello studio dell’ordinamento statale, poiché si tratta di un «progetto educativo globale»
, e non di una sola disciplina, che va a toccare tutte le discipline, dall’educazione linguistica, letteraria e artistica a quella matematico – scientifica e tecnologica. Ma non solo. Essa abbraccia anche i filoni tematici affini come l’educazione ai diritti umani, alla legalità, alla morale, alla pace, alla mondialità, alla globalità, all’ambiente, alla salute l’educazione stradale, sessuale, alimentare, interculturale, affettiva
. Emerge così la consapevolezza legislativa di non poter tenere disgiunta l’educazione alla cittadinanza dai grandi problemi che riguardano l’umanità e che catalizzano l’interesse sia della ricerca scientifica, sia della riflessione teoretica.

 Società multietnica, salvaguardia dell’ambiente e promozione di uno sviluppo sostenibile necessitano, infatti, di un’architettura dei saperi che miri ad una reale concretezza.

3.6. Verso le nuove Indicazioni nazionali del Ministro Fioroni.

Con le elezioni del 2006 e l’avvento del centro – sinistra al governo, il nuovo Ministro della Pubblica Istruzione, Giuseppe Fioroni, ha mostrato una solerte sollecitudine in direzione di un cambiamento, avvertito come necessario. Le linee guida per rimodulare la scuola dell’infanzia e il I ciclo si trovano in un volumetto dal titolo Cultura, scuola, persona. Verso le Iindicazioni nazionali per la scuola dell’infanzia e per il primo ciclo d’istruzione, stampato dal Ministero della Pubblica Istruzione e già diffuso presso le istituzioni scolastiche. Esso può essere considerato una sorta di vademecum che, seppur ancora in forma embrionale,  tuttavia lascia intravedere le future intenzioni legislative. In effetti, si guarda con particolare attenzione alla società che cambia continuamente, sottolineando come essa sia passata da una certa stabilità a vivere repentine trasformazioni che la condizionano così come condizionano la persona. Ma la velocità con cui tutto muta da un lato incrementa le opportunità d’esperienza, dall’altro i rischi. 

Tale ambivalenza riguarda anche la scuola, inserita in uno scenario irrequieto dai molteplici stimoli culturali, ma anche dalle numerose contraddizioni che portano alla frammentazione della varietà di esperienze, spesso di natura episodica, che uno studente può fare. Bambini ed adolescenti si trovano, infatti, nella società della conoscenza ad essere bombardati da innumerevoli informazioni veicolate dalle telecomunicazioni e ad affrontare nuove convivenze, anche globali.
 Così come afferma la teoria dell’educazione del problematicismo pedagogico
, la cui «idea limite è rivolta a un’umanità testimone di mondi plurali, popolati da culture diverse e complesse»
. Il confronto con una pluralità di culture presuppone il possesso di una cassetta degli attrezzi che ne permetta la comprensione ed a capacità di rapportarle alla propria. In questo senso,  il percorso formativo non può prescindere dal favorire lo sviluppo, in ogni persona, di un’identità consapevole ed aperta
.

Paradossalmente, accanto alla crescita delle occasioni formative ci sono anche antichi problemi di analfabetismo ed emarginazione  ed il nuovo problema dell’accesso diseguale  ai mezzi di telecomunicazione, che se da un lato rappresentano un «pluralismo assiologico»
, per via per la varietà di confronto che propongono, dall’altro la sua fruizione non è ancora uguale per tutti

A ciò bisogna aggiungere anche i cambiamenti che intervengono fra formazione e lavoro e che costringono ciascun individuo a reinventare le proprie competenze che in tempi brevissimi risultano superate. Di conseguenza,  la scuola deve superare la trasmissione di conoscenze sempre uguali nel tempo, mirando ad una solida formazione cognitiva, culturale ed in accordo con le inclinazioni personali  che permetta ad ogni persona di comprendere i cambiamenti, cui è soggetta la società odierna e di risolvere le difficili situazioni che da essi derivano.

In buona sostanza, la scuola deve assumersi il compito, per nulla facile, di sostenere gli studenti che si trovano in situazione di diversità o di svantaggio, evitando che la differenza si trasformi in disuguaglianza e di« offrire agli studenti occasioni di apprendimento dei saperi e dei linguaggi base; deve far sì che gli studenti acquisiscano gli strumenti di pensiero necessari per apprendere a selezionare le informazioni; deve promuovere negli studenti la capacità di elaborare metodi e categorie che siano in grado di fare da bussola negli itinerari personali; deve favorire l’autonomia di pensiero degli studenti, orientando la propria didattica alla costruzione di saperi a partire da concreti bisogni formativi»
.

Va a questo punto sottolineato che il documento in questione è frutto di un percorso che si  snoda in tre tappe. La prima è rappresentata dal « dialogo virtuoso tra il mondo della ricerca scientifica e quello della scuola. Le riforme non si fanno senza l’apporto degli insegnanti, dei dirigenti, della comunità scientifica e di quella civile; e non si realizzano una volta per tutte»
. La seconda,  dall’operazione “Ascolto”, che ha chiamato in causa diversi attori del mondo della scuola. La terza, dalla costituzione di una Commissione di esperti, tra i quali il presidente Mario Ceruti
, provenienti dal mondo della scuola e dell'università. 

L’idea cardine dell’impegno in questa direzione, e che intride l’intero documento Cultura, scuola, persona, articolato in quattro paragrafi, è la centralità della persona, intesa come principio «fondante e condiviso della nostra grande tradizione culturale, storica ed educativa»
, in considerazione del fatto che sostanzialmente «la scuola è un luogo di incontro e di crescita di persone»
. L’azione educativa, sin dai primi anni deve, quindi, focalizzare l’attenzione sulle peculiarità della singolarità della persona in tutte le sue dimensioni da quella cognitiva a quella spirituale, da quella affettiva a quella corporea, da quella relazionale a quella etica ed estetica, senza dimenticare la cura per  la classe – gruppo, essenziale per lo sviluppo delle singole personalità. In questa prospettiva, i docenti devono tener presente che le basi dell’itinerario formativo accompagneranno anche in seguito lo studente e perciò è indispensabile fornirlo di «strumenti di conoscenza necessari per comprendere i contesti naturali, sociali, culturali, antropologici»
 dove si troverà «a vivere e ad operare»
.

La centralità della persona nei processi educativi si traduce in tre obiettivi fondamentali 

· «consegnare il patrimonio culturale irrinunciabile che ci viene dal passato perché non vada disperso e possa essere messo a frutto; 

· preparare al futuro introducendo i giovani nella vita adulta, fornendo loro quelle competenze indispensabili per poter essere protagonisti all’interno del contesto sociale ed economico in cui vivono; 

· accompagnare il percorso di formazione personale che uno studente compie mentre frequenta la scuola, sostenendo la sua ricerca di senso e il faticoso processo di costruzione della propria personalità»
.

        Ai tre obiettivi è strettamente connessa l’idea di una nuova cittadinanza che viene intesa come unitaria e plurale , ossia che parte dalla tradizione nazionale, ma non vi si arrocca, allargandosi verso l’Altro ed arricchendosi della diversità. È attraverso la conoscenza del proprio passato e dalla condivisione di una memoria che si edifica l’identità per poi poter conoscere e comprendere le altre e metterle in relazione con la propria, approdando ad una convivenza che valorizzi le differenze. L’educazione alla cittadinanza nazionale è quindi identificabile come uno, fra la varietà dei momenti riguardanti la persona
 Si intrecciano, dunque, passato e futuro, memoria e progetto, in vista soprattutto dell’educazione di cittadini non solo italiani, ma anche europei e planetari. Per questo è necessario alimentare nella coscienza i princìpi democratici, ricordando che «la democrazia autentica ha coscienza di se stessa e dei suoi princìpi fondamentali e deve essere in grado di difendere e di promuovere la propria concezione della vita sociale e politica»
.  In questo senso, l’apertura dell’educazione alla cittadinanza all’Europa, intesa come coscienza di un destino comune della civiltà europea
 , e al mondo si identifica come un passaggio importante, tenendo sì presenti le radici storiche nazionali, ma avendo la consapevolezza che esistono questioni che non è più possibile risolvere nel ristretto ambito nazionale e  che essi riguardano tutti indistintamente. Ci si riferisce allo stabilimento della pace, alla problematica ecologica, al disarmo, alla fame, per fare degli esempi, che inevitabilmente spingono verso una curvatura d’orizzonte della stessa mentalità per «pensare tutti in grande»
. Il compito del sistema educativo si profila, allora, nella formazione di cittadini consapevoli, capaci di fare scelte autonome e disposti a partecipare alla costruzione di collettività molto più ampie rispetto al passato, nella convinzione che dovranno sempre confrontarsi, anche a livello progettuale, con i valori – guida dello società in cui vivono. Ne consegue che il futuro è «un prodotto tipico dell’uomo»
, in linea di continuità con i Programmi del 1985, ma con una maggiore portata realizzatrice. L’obiettivo viene seguito dalla scuola in quanto comunità educante,  attraverso un duplice progetto formativo, sia orizzontale, nel senso di una collaborazione fra scuola ed attori extrascolastici, con a capo la famiglia, sia verticale, attraverso una formazione che duri per tutto l’arco della vita.  All’esercizio di una cittadinanza consapevole in senso nazionale, europeo, e planetario si lega il concetto di un nuovo umanesimo che si traduce nell’elaborazione di saperi necessari per la reale comprensione della condizione dell’uomo contemporaneo, sempre più inserito in una dimensione mondiale che mette in evidenza le interdipendenze fra globale e locale. Occorre, quindi, superare le frammentazioni culturali e disciplinari a favore di una loro integrazione in nuovi quadri d’insieme, far maturare la capacità di cogliere gli aspetti essenziali dei problemi e comprenderne le implicazioni, essere in grado di valutare i limiti e le possibilità delle conoscenze, saper vivere in un mondo in continuo cambiamento. Il processo educativo deve, inoltre, avvalersi delle espressioni artistiche e musicali, così come della manipolazione, di esperimenti, gioco e narrazione, perché la via pratica alla conoscenza, attraverso le esperienze personali, precede l’astrazione dei concetti e la sensibilizzazione ai problemi più generali. A comporre il quadro concorrono parimenti sia la formazione scientifica che la formazione umanistica
.   In questa prospettiva si colloca l’intervento di Edgar Morin alla presentazione del documento Cultura scuola persona. Verso le indicazioni nazionali per la scuola dell'infanzia e per il primo ciclo di istruzione al Convegno del 3 aprile 2007, presso la Biblioteca Nazionale Centrale di Roma. Morin mette in luce l’inscindibilità dei tre concetti che, per tale ragione, definiscono lo stesso documento. 
È la voglia di “apprendere a vivere” che sottende la fondamentale importanza della formazione. Essa deve riguardare l’uomo ed il cittadino per i quali si fa vitale  un’alleanza educativa tra cultura umanistica e cultura scientifica, senza la quale appare improbabile la realizzazione di un’adeguata maturazione morale e spirituale.


Ciò che ostacola tale congiunzione tra i saperi è senza dubbio l’iper specializzazione, mentre l’umanizzazione dei saperi è in grado di evitare che la conoscenza si disperda. L’unificazione dei saperi viene affidata proprio ad un nuovo umanesimo, che riguarda tutta l’umanità e che il mondo globalizzato mostra attraverso seri problemi, quali l’integralismo religioso o il fanatismo razziale o l’inquinamento della biosfera
 e quello dell’inquinamento della biosfera. Si tratta di un umanesimo concreto. È il caso dell’ecologia, ormai definibile conoscenza poichè unisce le scienze alla civiltà umana, ridà unità alla natura prima studiata solamente nei suoi innumerevoli aspetti fisici e biologici. Il nuovo umanesimo è, allora, una necessità di cambiamento del pensiero in quanto, attualmente “i giovani sono chiamati ad affrontare un compito ancora più ampio: la salvezza del genere umano. Hanno una missione grande davanti a loro e dobbiamo educarli ad apprendere e a maturare una conoscenza adeguata ad assolvere a questo compito fondamentale a cui sono chiamati”.





                    

CAPITOLO IV

UN’ESPERIENZA DI EDUCAZIONE ALLA CITTADINANZA PRESSO L’I.C. “FEDERICO DE ROBERTO” DI ZAFFERANA ETNEA

 4.1   Il contesto scolastico di riferimento

 L’Istituto Comprensivo “Federico De Roberto” di Zafferana Etnea è costituito dalla sede centrale della Scuola Media a Zafferana Etnea e della relativa Sezione Staccata a Fleri, dai plessi di Scuola dell’Infanzia e Primaria a Fleri, Pisano e Sarro. La caratteristica dell’ambiente nel quale si trova ad operare è quello tipico di una comunità montana, che, pur risentendo per molti aspetti della realtà propria del Meridione d'Italia, se ne distacca in quanto in possesso di una sua identità data dall’essere una località tipica del paesaggio etneo e di conseguenza, di eminente interesse turistico. La posizione geograficamente strategica del paese etneo, di circa 7000 abitanti, equidistante dal mare e dalla montagna, costituisce uno dei motivi di attrazione, sia per gli stessi siciliani che per turisti e viaggiatori provenienti da ogni parte d’Italia e dall’estero. Si può, infatti, parlare di una meta tradizionale, che vanta illustri ospiti: da Capuana a Verga, da De Roberto a Brancati. Quest’ultimo dà il nome al prestigioso premio che ogni anno accoglie numerosi scrittori.

La tipicità del paesaggio si riflette anche sulle sull’economia del territorio zafferenase all’agricoltura della “Valle dell’Etna” e alle sue produzioni, quali funghicoltura, apicoltura, vino, frutta. La grande rilevanza economica e sociale che i prodotti derivanti da tali attività rivestono dipende dalla tipicità, cioè dal fatto di essere riconosciuti dal consumatore perché possiedono una tipologia che li distingue dagli altri.


Sono anche presenti piccole industrie agro-alimentari e dell’edilizia.

 Un’agricoltura, quindi,  strettamente legata alle risorse tradizionali e tipiche del territorio etneo. Ed è proprio la caratteristica della tipicità che conferisce alle produzioni agricole ed agro-alimentari in questione un’importanza fondamentale per l’economia della zona. 

                L'agricoltura ha come base la piccola proprietà contadina e,  negli ultimi anni ha registrato incremento, grazie alla scelta, operata dai coltivatori, della vendita diretta, che ha permesso un miglioramento del guadagno.

       Il settore della viticoltura, dopo una profonda crisi causata dagli alti costi di produzione, connessi l'arretratezza dei sistemi di lavorazione, rappresenta, attualmente, il 5% circa della ricchezza prodotta.

       La frutticoltura ha mostrato negli ultimi anni un discreto incremento per una maggiore redditività ed incide per il 10% sulla ricchezza del paese.

        Il commercio del legname, tradizionalmente tipico della zona, ha un'importanza relativa.

        L'apicoltura ha assunto recentemente un ruolo notevole, sia per la scarsa incidenza delle spese di produzione, sia per la facilità di commercializzare il prodotto.  

       Esistono diverse aziende di trasformazione e conservazione dei prodotti agricoli. 

       Spicca nel settore industriale un’importante industria casearia, mentre in altri settori emergono alcune realtà produttive: aziende di allevamento del bestiame, una cooperativa di apicoltori, un’ impresa di conservazione delle castagne, alcune aziende vitivinicole. Una certa diffidenza da parte dei produttori determina una scarsa presa delle forme associative di tipo cooperativo.

       
Ogni anno, per  domeniche di ottobre ha luogo la mostra mercato dei prodotti autunnali tipici, sia gastronomici sia artigianali, note come “Ottobrata”.  Vale la pena evidenziare come trovarsi sul posto significa lasciarsi coinvolgere da un clima di grande allegria, ma anche di grande fattività, immergersi in un miscuglio di odori, colori, sapori che sprigionano il gusto della tradizione, sapientemente curata dagli artigiani. Ed è anche questa peculiarità che attira flussi enormi di turisti.

Il turismo, come già, accennato, rappresenta una notevole risorsa economica per il territorio con positive conseguenze sul commercio, sulle attività alberghiere, extra – alberghiere, sui servizi ristoratori, sul settore artigianale.

 Mentre l'edilizia, dopo i lavori di ricostruzione del paese in seguito al sisma del 1984, non rappresenta una grossa fonte di lavoro. 
       La realtà sociale non appare molto disgregata, anche se sussistono evidenti casi di indigenza e le condizioni socio-ambientali di alcune famiglie comportano la presenza di alunni con scarsi stimoli culturali. Alcune agenzie educative sono di aiuto per la popolazione ed in particolare per le giovani generazioni: biblioteche della Scuola Media ed Elementare, quella comunale a Zafferana, quella parrocchiale a Fleri; associazioni volontarie e ricreativo-culturali: Pro Loco, Val Demone, Lega Ambiente, Val Calanna Teatro, Kiwanis, Gruppo Iniziativa Musicale con la Schola Cantorum Aetnensis, Donne d'Europa, Protezione Civile, Misericordia, Scout, a Zafferana; Associazione Bandistico-musicale "Maria SS. Del Rosario", Gruppo Fratres a Fleri.

       Diverse le strutture fruibili da parte dei ragazzi: a Zafferana l'auditorium, l'anfiteatro, un centro sociale, due palestre coperte di cui una con campo di Pallacanestro e Pallavolo, un campo di calcio, due di calcetto, tre campi da tennis e relative associazioni sportive; a Fleri una palestra coperta, un campo di calcio, due campi da tennis.

 
Dall’analisi del contesto territoriale emergono  sia alcuni nodi problematici sia aspetti positivi. 

I nodi problematici sono distinguibili per aree, all’interno delle quali si rintracciano le tipologie di problematiche.

a)   Area socio-produttiva
· crisi del lavoro, disoccupazione, non occupazione giovanile;

· lenta spinta all'ammodernamento;

· scarsa propensione alle attività cooperative;

b)   Area famiglie
· accentuazione del fenomeno della delega agli enti formativi;

· aspettative verso la scuola riconducibili ad un esito scolastico positivo;

· difficoltà a seguire le attività formative dei figli;

c)   Area alunni

· affievolimento delle motivazioni allo studio e della cultura delle regole;

· dipendenza da modelli consumistici e portatori di successo immediato;

· carenze nell'ambito della psicomotricità;

· difficoltà di utilizzare gli strumenti linguistico-espressivi tradizionali;

· scarsa capacità di autorganizzazione anche nelle attività ludiche.

Mentre, gli aspetti positivi che si rinvengono sono:                               
·  mancanza di dispersione scolastica;

·  eminenza del  valore scuola per le famiglie e gli alunni;

· disponibilità alla collaborazione da parte di enti e società private del territorio;

· disponibilità a frequentare la scuola anche nelle attività pomeridiane.

Per quanto riguarda le risorse interne, con riferimento alle sezioni di scuola dell’Infanzia ed alle classi di scuola Primaria, la suddivisione nel territorio, segue un preciso schema, al fine di non lasciare zone scoperte. La loro ubicazione si snoda, infatti, fra le frazioni di Sarro, Fleri e Pisano nel seguente modo:

· plesso di Sarro - 5 classi di Scuola Primaria e 2 sezioni di Scuola dell’Infanzia;

· plesso di Fleri - 5 classi di Scuola Primaria e 2 sezioni di Scuola dell’Infanzia;

· plesso di Pisano via Diaz - 5 classi di Scuola Primaria; 

· plesso di Pisano via Nuovo Scacchiere – 2 sezioni di Scuola dell’Infanzia.

Il contesto di riferimento è utile per comprendere quali opportunità hanno gli studenti e se esse sono molto dissimili tra loro.

Sarro è una piccola borgata che si estende nella  zona meridionale di Zafferana Etnea e conta circa 350 abitanti. 

L'ambiente socio - economico è modesto. La popolazione è prevalentemente costituita da agricoltori, artigiani ed operai. 

L'edificio scolastico è ubicato nel centro dell'abitato sulla provinciale Catania - Zafferana in via 4 Novembre. E' stato costruito intorno agli anni '70 ed è stato recentemente restaurato. E' composto da sette aule, vari servizi ed un ampio e lungo corridoio; un’aula è utilizzata da una sezione di Scuola dell’Infanzia.

Il plesso è fornito di impianto telefonico e di riscaldamento, ma non è dotato di spazi adeguati a svolgere attività motoria. Nel territorio non esistono servizi di pubblica utilità, per i quali la popolazione fa riferimento a Zafferana - centro. L'unico ente a carattere ricreativo - culturale è la parrocchia, che rappresenta un’occasione extrascolastica di incontro e di socializzazione.

Fleri è una frazione del Comune di Zafferana Etnea e conta circa 1000 abitanti, è situata sulla provinciale Zafferana - Catania e sorge a 550 m. s. m. alle pendici del Monte Ilice. Il territorio in parte è coltivato a vigneti e frutteti, il resto è costituito da sciare e boschi. 

Buona parte dell'abitato è di recente costruzione, poiché ricostruito dopo il terremoto dell'84. L'edificio scolastico, di proprietà comunale, è sito in Via Rossi 3 ed ha una elevazione fuori terra. Hanno sede in esso 5 classi di Scuola Primaria ed 2 sezioni di Scuola dell’Infanzia. E’ composto da un ampio ingresso adibito a palestra, n. 6 aule, n. 1 ripostiglio e n. 1 ambiente a vetri per i collaboratori scolastici, n.9 servizi di cui n. 1 per gli alunni "H" e n. 2 per i docenti. E' dotato di impianto telefonico e di riscaldamento. 

Il livello culturale dell'ambiente è modesto. Infatti le maggiori carenze che si notano fra gli alunni riguardano le capacità linguistiche ed espressive a livello verbale e scritto, che influiscono negativamente sull'apprendimento delle altre attività didattico-educative. 

La comunità usufruisce della struttura parrocchiale come punto di riferimento ricreativo e culturale per i bambini e per i giovani. 

Gli alunni usufruiscono del servizio di trasporto  effettuato con lo scuolabus comunale. I servizi pubblici sono costituiti dall’Ufficio Postale e  dalla Delegazione Comunale.

 Anche Pisano è una piccola frazione che si  trova  a pochi chilometri da Zafferana Etnea. L'edificio scolastico della Scuola Primaria è stato ampliato negli anni precedenti con la creazione d una nuova aula e di servizi per soggetti in situazione di diversa abilità. Dispone, inoltre, di n. 6 aule di grandi dimensioni e di una piccola stanza per il funzionamento dell'organizzazione modulare. Per lo svolgimento delle attività ricreative e motorie ci si avvale d un ampio corridoio e di un grande cortile. Il plesso, situato al centro dei paese, è dotato di impianto telefonico e di riscaldamento. In esso hanno sede 5 classi di Scuola Primaria.Il plesso, che accoglie le due sezioni di Scuola dell’Infanzia, dispone di due aule, un ampio salone, un piccolo ambiente che funge da ripostiglio ed uno spazioso cortile. La struttura è dotata di un impianto di riscaldamento e di linea telefonica. 

L'ambiente in cui si opera è quello di una zona dove la risorsa economica fondamentale è data dall'agricoltura, dal commercio di generi di prima necessità e dall'artigianato. La zona è ben collegata con gli altri centri vicini, tramite autobus. 

Le strutture di tipo socio - culturale di supporto alla scuola sono: la Parrocchia, il Centro Culturale " V. Brancati ", l'Associazione Pro Pisano ed un’associazione-sportiva. 

Gli alunni usufruiscono dei servizio di trasporto  effettuato con lo scuolabus comunale.

La scuola Secondaria di primo grado è nata a Zafferana nel 1951 per far fronte alle esigenze delle numerose famiglie che sceglievano di far continuare ai propri figli gli studi dopo la conclusione della vecchia scuola elementare. In quegli anni il paese risentiva positivamente della presenza di una élite culturale catanese (De Roberto, Brancati, Borsellino, Man, Guglielmino) e dell'esempio di valenti insegnanti (Giovanni Casella, Tanino Nicolosi, Peppino Maugeri, Vincenzo Russo), che hanno lasciato alla scuola un’ indelebile impronta  etica e culturale.                                                                     

   
La scuola, oggi, di fronte ai grandi cambiamenti strutturali e alle modificazioni culturali della società attuale, sceglie la linea di una graduale innovazione dei processi formativi:

· il bilinguismo (dal 1991); 

· l’ampliamento del curricolo tradizionale (coro d’istituto, Giochi della Gioventù………);

· attività   educative   di  allargamento  degli  orizzonti  conoscitivi   degli  allievi  (educazione  ambientale,  stradale, alla salute, .......); 

· attività di potenziamento, consolidamento, recupero; 

· scambi culturali con l’estero (una scuola secondaria del Regno Unito di Gran Bretagna);

· apertura verso realtà scolastiche extraterritoriali (attività di gemellaggio); 

· cura dell’orientamento come ruolo strategico dell’azione formativa della scuola;

· attenzione ai rapporti con le A.S.L. per i problemi relativi alla diversa abilità; 

· conoscenza del territorio e interazione con esso mediante le sue agenzie formative e gli Enti Locali; 

· promozione di nuovi linguaggi, supportata da corsi di aggiornamento per il personale docente. È già stato sperimentato, inoltre, un piano per l’autonomia scolastica su 4 aree progettuali   (l’organizzazione, la metodologia, l’arricchimento, la valutazione).

 
Fra gli aspetti positivi della scuola, merita menzione una pressoché totale assenza di dispersione scolastica, un minimo fisiologico di l’assenteismo del personale al minimo un’efficiente organizzazione amministrativa                                      della scuola. Si evidenzia, però, qualche ritardo nel settore dell’utilizzo delle nuove tecnologie ed occorre un adeguamento delle strutture scolastiche a rischio in relazione alla normativa vigente in materia di sicurezza.

Nella scuola operano Docenti che hanno sviluppato esperienze e competenze didattico-metodologiche attraverso un continuo aggiornamento. Da punto di vista della struttura, la scuola dispone di locali appositamente costruiti per la sede centrale:

· 12 aule per le attività curricolari;

· un laboratorio per l’educazione all’immagine, uno per le lingue straniere, un’aula multimediale; 

· un’ Aula Magna;

· un ufficio di presidenza e tre uffici per la segreteria.

        Mancano, tuttavia, aule speciali per l’educazione musicale, per le scienze e una sala per la Biblioteca degli alunni. 

Nella sezione distaccata di Fleri vi sono 6 aule, ma mancano le aule speciali e, anche se  i locali sono agibili, risultano, in realtà  poco funzionali.

       La scuola possiede degli strumenti tecnologici e multimediali e del materiale didattico scientifico, ed inoltre una biblioteca per l’aggiornamento degli insegnanti e per le attività didattiche degli alunni. Gli strumenti tecnologici, che vengono utilizzati nelle varie attività, prevalentemente sono ubicati presso la sede centrale e risultano di scarsa fruizione per gli alunni delle sedi distaccate.


Anche le risorse esterne rivestono un ruolo importante e nel caso specifico, oltre che sulle famiglie degli alunni, la scuola può contare su vari soggetti collaborativi quali:

· l'Amministrazione Comunale e Provinciale;

· la Prefettura di Catania ; 
· i Vigili Urbani di Zafferana Etnea;

· il Distretto Sanitario dell'Unità Locale Sociosanitaria n 3 ;

· l'Ente Provinciale Protezione Civile, la Croce Rossa Italiana e i Vigili del Fuoco della provincia di Catania;

· il Provveditorato agli Studi di Catania,  il Distretto Scolastico;

· i soggetti e gli Enti con finalità sociali, assistenziali, culturali, religiose, ambientaliste con rilevanza educativa o sociale e che possono costituire una potenziale fonte di aiuto per le attività dell’’Istituto;

· le associazioni artigianali, industriali e commerciali presenti sul territorio;

· l'equipe socio - psico - pedagogica e l'A.S.L. di Acireale che effettua incontri mensili con i   docenti di sostegno. 

Per quanto riguarda l’organizzazione interna, le discipline ed il relativo monte ore, i seguenti dati forniscono un quadro esaustivo:

	RICEVIMENTO

	IL DIRIGENTE SCOLASTICO PROF. NUNZIO LOMBARDO
	Da lunedì a venerdì dalle ore 10,00 alle12,00

	LA SEGRETERIA
	Utenza esterna:lunedì:     16,30/19,30

                          mercoledì:10,00/11,00

                          venerdì:    10,00/11,00

Utenza interna:martedì:  12,30/13,30                                      sabato:    10,00/11,00 

	I GENITORI DEGLI ALUNNI VERRANNO RICEVUTI DAI DOCENTI IN ORARIO CHE SARA’ COMUNICATO DAGLI STESSI 

	

	LE SEZIONI DI SCUOLE DELL’ISTITUTO RIMANGONO APERTE PER ATTIVITA’ SCOLASTICA:

	SCUOLA  DELL’INFANZIA (Tutti i plessi)
	Da lunedì a venerdì 8,15/13,15

	
	FLERI e PISANO
	Martedì 13,15/18,15

	
	SARRO
	Martedì 13,15/18,15

	SCUOLA SECONDARIA DI PRIMO GRADO

	CORSI A-B-C-F
	Da lunedì a sabato 8,30/13,30

Lunedì 15,30/18,30

	CORSI E-G
	Da lunedì a sabato 8,30/13,30

Martedì 15,30 alle ore17,30


            SCUOLA DELL’INFANZIA

	25 ore


	  30 ore


            SCUOLA Primaria
In base alle deliberazioni del Collegio dei docenti e in relazione all’autonomia, l’organizzazione della scuola si basa sulla figura dell’insegnante prevalente.

Le attività didattiche sono realizzate in modo da riservare a ciascuna disciplina adeguati tempi di insegnamento.

	1° CICLO(1^ e 2^ classe)
	2°CICLO(3^- 4^- 5^ classe)

	Religione
	2
	Religione
	2

	Lingua italiana
	7
	Lingua italiana
	7

	Matematica
	5
	Lingua straniera
	3

	
	
	Matematica
	5

	
	
	Scienze
	2

	Storia, Geografia,Studi sociali
	5
	Storia, Geografia,Studi sociali
	5

	Educazione all’immagine
	2
	Educazione all’immagine
	2

	Educazione al suono e alla musica
	2
	Educazione al suono e alla musica
	2

	Educazione motoria
	2
	Educazione motoria
	2

	Lingua inglese

(Progetto)
	3
	
	


SCUOLA SECONDARIA DI PRIMO GRADO

Bilinguismo

Per offrire un servizio scolastico sempre più rispondente alle attese delle famiglie , al fine di ottenere il massimo sviluppo di ogni discente concorrendo proficuamente al suo processo formativo, la Scuola Media Statale "F. De Roberto" offre un ulteriore ampliamento della conoscenza delle lingue con lo studio della Lingua Francese, non più solo  nei corsi A e B, ma esteso a tutti i corsi. Tutte le classi studiano l’Inglese come lingua straniera curriculare. Il bilinguismo si propone :

· di arricchire il patrimonio culturale degli allievi ; 

· di sviluppare le capacità di analisi, confronto, sintesi e relative tecniche di comunicazione e rielaborazione ; 

· di permettere un idoneo orientamento, con ventaglio ampio di scelte. 

I docenti ritengono, altresì, produttivo il pluralismo linguistico che, incentivando l’ampliamento delle competenze comunicative degli alunni, li pone in condizione di operare confronti tra culture diverse, di affinare le capacità espressive, di raggiungere una più completa formazione culturale e sociale, favorendo così l’integrazione dell’alunno e del cittadino nell’Europa Unita. 

	Discipline/ Classi
	1^
	2^
	3^

	Religione
	1
	1
	1

	Italiano
	7
	7
	6

	Storia,Ed. civica e Geografia
	4
	4
	5

	Scienze mat. chim. fis. e naturali
	6
	6
	6

	Lingua Inglese
	3
	3
	3

	
	Corsi A-B
	3
	3
	3

	
	Corsi C-F-E-G
	2
	2
	2

	Educazione Tecnica
	2
	2
	2

	Educazione Artistica
	2
	2
	2

	Educazione Musicale
	2
	2
	2

	Educazione Fisica
	2
	2
	2


4.2. Il POF dell’ I. C. “Federico De Roberto”

Il Piano dell’ Offerta Formativa dell’Istituto Comprensivo “De Roberto” vuole rispondere all’esigenza di migliorare la scuola, di elevarne la qualità non tradendo, nel contempo, la sua vocazione educativa. L’applicazione della legge sull’autonomia - Direttiva 238 19/5/98 -  non vuole essere soltanto un processo di semplificazione della gestione della scuola, ma un’occasione per “far meglio scuola”.  

L’autonomia ha come finalità precipua, infatti,  quella di qualificare l’offerta formativa. 
Il piano di “dimensionamento” delle scuole che, verticalizzando l’Istituto, ha allargato le sue potenzialità, al contempo, ha posto le basi per un serio e fattivo  rinnovamento.

 Si tratta, in buona sostanza, di superare le rigidità istituzionali per approdare ad un radicale cambiamento nel modo di fare scuola. 

L’acronimo De Roberto  Autonoma  Guarda Oltre, meglio di ogni altra espressione, rende non solo il concetto, ma anche la grinta con cui si vuole raggiungere la finalità fondamentale del progetto che è quella di realizzare una scuola che sia nello stesso tempo aperta, flessibile, formativa e orientativa della persona. 

Una scuola dell’Autonomia che si pone  come primo compito la ricerca delle identità: identità dell’essere della persona, identità del territorio di provenienza e di vita, identità dei valori culturali, morali e sociali della comunità locale e nazionale di cui si è componenti. 

Una scuola, infine,  capace di progettare il futuro,  che si apra all’esterno per ipotizzare interventi formativi coerenti con le esigenze di sviluppo del territorio.  

Lungo questa direzione, Il Piano dell’Offerta Formativa (P.O.F.), approvato dal Collegio dei Docenti e dal Consiglio d’Istituto, costituisce il documento fondamentale  dell’identità culturale e progettuale della Scuola ed è a disposizione di tutti gli interessati in ogni plesso scolastico. 

Esso, intende proporsi come un’offerta qualitativamente adeguata agli effettivi bisogni dei bambini/alunni, affinché possa essere realizzato il massimo sviluppo delle potenzialità di ciascuno, in una condizione di democrazia sostanziale e, nell’ottica di quanto previsto dal testo definitivo del regolamento sull’autonomia delle Istituzioni scolastiche.

Art. 1

1. Le istituzioni scolastiche sono espressioni di autonomia funzionale e provvedono alla definizione e alla realizzazione dell’Offerta Formativa…. A tale fine interagiscono tra loro e con enti locali promuovendo il raccordo e la sintesi tra le esigenze e le potenzialità individuali e gli obiettivi nazionali del sistema di istruzione.

L’autonomia delle istituzioni scolastiche è garanzia di libertà di insegnamento e di pluralismo culturale e si sostanzia nella progettazione e nella realizzazione di interventi di educazione, formazione e istruzione mirati allo sviluppo della persona umana, adeguati ai diversi contesti, alla domanda delle famiglie e alle caratteristiche specifiche dei soggetti coinvolti, al fine di garantire loro il successo formativo, coerentemente con le finalità e gli obiettivi generali del sistema di istruzione e con l’esigenza di migliorare l’efficacia del processo di insegnamento e di apprendimento.

Art. 3

1. Ogni istituzione scolastica predispone, con la partecipazione di tutte le sue componenti, il Piano dell’Offerta Formativa. Il Piano è il documento fondamentale costitutivo dell’identità culturale e progettuale delle istituzioni scolastiche ed esplicita la progettazione curriculare, extracurriculare, educativa ed organizzativa che le singole scuole adottano nell’ambito della loro autonomia.

2. Il Piano dell’Offerta è coerente con gli obiettivi generali ed educativi dei diversi tipi ed indirizzi di studi determinati a livello nazionale e riflette le esigenze del contesto culturale, sociale ed economico della realtà locale, tenendo conto della programmazione territoriale dell’offerta formativa. Esso comprende e riconosce le diverse opzioni metodologiche, anche di gruppi minoritari, e valorizza le corrispondenti professionalità.

3. Il Piano è adottato dal Consiglio di Circolo o di Istituto.

4. Il Dirigente Scolastico attiva i necessari rapporti con gli enti locali e con le diverse realtà istituzionali, culturali, sociali ed economiche operanti sul territorio.

5. Il Piano dell’Offerta Formativa è reso pubblico e consegnato agli alunni e alle famiglie all’atto dell’iscrizione.

Art. 9

1. Le istituzioni scolastiche, singolarmente, collegate in rete o tra loro consorziate, realizzano ampliamenti dell’Offerta Formativa, che tengono conto delle esigenze del contesto culturale, sociale ed economico delle realtà locali. I predetti ampliamenti consistono in ogni iniziativa coerente con le proprie finalità, in favore dei propri alunni e, coordinandosi con eventuali iniziative promosse dagli enti. 


Le linee generali de POF seguono specifici criteri, quali:
  a) la flessibilità. Da tempo, nell'Istituto Comprensivo 'De Roberto”, si è consolidato, infatti, un patrimonio di esperienza e professionalità che garantisce percorsi di apprendimento molteplici: 

· i percorsi dei diversi curricoli disciplinari, ciascuno dei quali ha ritagliato con chiarezza la trama concettuale da approfondire, le metodologie ad essa inerenti e le competenze da promuovere;

· i percorsi delle educazioni traversali che gettano dei ponti tra le discipline e che costringono ad affrontare le emergenze che provengono dal sociale :

- educazione alla legalità;                  

- educazione alla salute;      

- educazione ambientale; 

· i percorsi dei laboratori che - nel campo dei laboratori linguistico,musicale,artistico e della multimedialità - offrono ambienti di lavoro diversi in cui i ragazzi imparano facendo e cooperando, al di là spesso delle tradizionali aggregazioni come la classe e la fascia. 
b) Integrazione
I percorsi flessibili di apprendimento, che la scuola così organizza, rispondono all'esigenza di integrazione col territorio, all'interno del quale convivono realtà socio-economiche diverse che esprimono una domanda di formazione variegata. Da una parte bisogni di istruzione medio-alta che demandano alla scuola secondaria di I grado il compito di preparare gli alunni alla scuola superiore in stretto contatto con le novità tecnologiche e organizzative che il mondo del lavoro continuamente rinnova; dall'altra bisogni di integrazione nella società che spesso le famiglie da sole non riescono a garantire e che, se disattesi, facilmente degenerano in disagio, apatia e - a volte - insofferenza verso le regole della vita in comunità. In ingresso, pertanto, la Scuola Secondaria di I grado e la Primaria realizzano, con i cicli precedenti, percorsi concordati relativamente alle finalità educative e agli obiettivi curricolari e, accolgono i nuovi alunni valorizzando i saperi e le esperienze che essi hanno maturato. In uscita, grazie ad una collaudata rete di rapporti con scuole e agenzie formative presenti nel territorio, conducono una pervasiva attività di orientamento e di tutoraggio degli alunni nella scelta degli studi successivi. 

c)  Responsabilità

La scuola sottopone la quantità e  la qualità dei suoi interventi a costante monitoraggio ed organizza la valutazione dei medesimi a diversi livelli: consigli di classe, riunioni per aree disciplinari, coordinamenti delle educazioni trasversali e dei laboratori, Collegio dei Docenti. In particolare si avvale di tre figure di sistema che adempiono alle tre aree delle funzione obiettivo.  

Area 1- Gestione del P.O.F.

· Coordinamento delle attività del Piano dell’Offerta Formativa;

· coordinamento della progettazione curricolare;

· valutazione delle attività del Piano;

· cura della documentazione educativa.

Area 2 - Sostegno al lavoro dei Docenti

· analisi dei bisogni formativi e gestione del piano di formazione e aggiornamento;

· accoglienza dei nuovi Docenti;

· coordinamento di utilizzo delle nuove tecnologie e della biblioteca;

· cura della documentazione educativa.

Area 3 - Interventi e servizi per Docenti e studenti

· coordinamento e gestione del gruppo H;

· coordinamento e gestione delle attività di orientamento e tutoraggio;

· coordinamento delle attività di compensazione, integrazione e recupero.

d)  Formazione ed aggiornamento

Il personale della scuola assolve al dovere dell'aggiornamento  e della formazione nei modi di seguito indicati:  

· adesione al piano nazionale di aggiornamento, con proposta di temi rispondenti ai bisogni primari dell'utenza del territorio in cui la scuola opera ;

· partecipazione a corsi di aggiornamento organizzati da Enti, Associazioni nazionali o dall'amministrazione periferica; 

· partecipazione a corsi di aggiornamento programmati e deliberati dal Collegio dei Docenti .

La finalità precipua dell'aggiornamento e della formazione dei docenti si riflette sull'attività didattica nei vari ambiti disciplinari delle informazioni e delle metodologie proposte. 

Anche il personale non docente partecipa ai corsi di aggiornamento organizzati dal Provveditorato agli Studi o da altri Enti secondo la normativa vigente.
Per l’anno scolastico 2006 - 2007 l’ argomento prescelto è il seguente:

- iI livello di alfabetizzazione informatica finalizzata alla didattica.
 e) Iniziative di informazione (Legge 626/96)
L’utenza viene periodicamente informata sui rischi, nell’ambito del progetto “Scuola Sicura”, curato dal responsabile del servizio di prevenzione, con la partecipazione di esperti referenti ed aperto ad alunni e genitori.

La formazione del personale sulle problematiche specifiche viene curata attraverso corsi di aggiornamento “ in rete “ tra scuole consorziate. 

e) Libertà  d’insegnamento

L'art. 33 della Costituzione e l'art. 1 del D. P. R. 417/74 garantiscono ai docenti, salvaguardando gli altri diritti costituzionali, la libertà di manifestare il proprio pensiero, di operare personali scelte culturali (senza il rischio di subire condizionamenti), di non essere obbligati ad allinearsi con ideologie di alcun genere, di assolvere i propri doveri e provvedere alla propria formazione solo nel rispetto dell'etica professionale e dei dettami della propria coscienza, senza tuttavia venir meno all'osservanza della normativa vigente. L'art. 3 del D. P. R. riconosce solo al Consiglio di Classe la competenza, in fatto di scelte, riguardo al metodo di lavoro e all'organizzazione di tutte le operazioni finalizzate allo sviluppo delle abilità e alla formazione dell'alunno nei molteplici aspetti della sua personalità. 

 g) Trasparenza

La trasparenza, in chi opera nelle istituzioni, deve essere un valore civile profondamente sentito. Ed esso va praticato in ogni fase dell'azione educativa. 

Sono formalmente vietate tutte le operazioni che escludono l'alunno dal partecipare consapevolmente a tutte le fasi del suo processo formativo; sono favorite e sostenute tutte le azioni che facilitano il pieno coinvolgimento suo e dei genitori.

 A questo fine rispondono alcuni documenti fondamentali come la Carta dei Servizi, il Regolamento d'Istituto e lo stesso presente Piano.

h) Rapporti con le famiglie

Sono programmati ricevimenti pomeridiani le cui modalità e tempi di svolgimento sono definiti annualmente dal Collegio dei Docenti. Qualora se ne ravvisi la necessità, la scuola intende promuovere assemblee articolate nell'anno finalizzate all'informazione e ad un maggior coinvolgimento della famiglia nell'attività educativa e didattica che viene svolta. Modalità e tempi sono indicati dal Collegio dei Docenti. I genitori stessi possono fare richiesta al Preside per tenere, nei locali della scuola, assemblee autogestite al fine di discutere problemi di ordine scolastico. 

i) Accoglienza

La scuola è tesa a favorire l'accoglienza dei genitori e degli alunni. Le modalità seguono l’età evolutiva degli studenti.
· Scuola dell'Infanzia 

Nella scuola dell'infanzia, considerando che per il bambino l'ingresso a scuola è un momento di crescita, ma anche di disagio, il progetto accoglienza viene attuato in un ambiente estremamente sereno, rassicurante e gioioso, ricco di angoli – gioco, poiché  l'obiettivo primario è “far star bene a scuola il bambino”. 
· Scuola Primaria

Nella   scuola Primaria, all'inizio dell'anno vengono stilati dai docenti riuniti per classi parallele, i progetti accoglienza riferibili ai primi  quindici giorni di attività didattiche, volti a favorire l'inserimento e l’integrazione degli alunni, con particolare riguardo alla fase di ingresso alle classi iniziali ed alle situazioni di rilevante necessità.
· Scuola Secondaria di primo grado


I docenti, all'inizio dell'anno scolastico, predispongono un programma di accoglienza. Lo scopo principale di tale programma è quello di fornire agli alunni tutti quei chiarimenti che permettano loro di avere informazioni sulla struttura, sulle discipline, sulle richieste e le aspettative della nuova scuola, la quale deve conoscere non solo la situazione didattica di ogni ragazzo, (desumibile dagli incontri con i docenti della scuola elementare, dalla scheda e dalle prove di ingresso ), ma anche il suo retroterra culturale e sociale. Nel rispetto della privacy si attueranno, perciò, opportune iniziative per meglio conoscere l'ambiente socio-culturale e i bisogni educativi degli alunni. 

l) Continuità

L'insieme delle novità connesse al passaggio da un ambiente conosciuto, quello dalla scuola dell’infanzia alla primaria, o quello della scuola primaria alla secondaria di I grado, può causare negli alunni uno stato di ansia che non facilita il loro inserimento nella nuova realtà. E, sebbene la “novità” susciti curiosità ed attesa, l'impatto con il nuovo ambiente può creare disorientamento e rallentare un'idonea organizzazione del lavoro da svolgere. Pertanto, la continuità del processo educativo tra la scuola dell'infanzia, la scuola primaria e la scuola secondaria di I grado deve mirare ad un processo unitario, al quale ciascuna scuola, con la propria specificità, contribuisce con pari dignità educativa, secondo una logica di sviluppo organico e coerente.

La scuola dell’infanzia cerca forme di raccordo con il nido, attua la continuità educativa con la scuola primaria avviando i necessari collegamenti con il ciclo primario .

Particolare attenzione, poi,  va posta agli anni iniziali e finali della scuola primaria, che deve trovare continuità nello sviluppo delle competenze acquisite, per un passaggio graduale dal pre/disciplinare al disciplinare, nel raccordo tra  campi di esperienza, ambiti disciplinari e discipline

 
Per favorire il processo di continuità educativo-didattico, garantire il diritto dell’alunno ad un percorso formativo organico, per conseguire le finalità della scuola e per prevenire le difficoltà di passaggio tra un grado di scuola e l’altro,vengono programmati i seguenti interventi: 
· incontri per approfondire dati e informazioni sull'alunno al passaggio da un ordine di scuola all'altro;

· interscambi e periodiche visite da parte di sezioni di scuola materna alle classi di prima elementare e da parte delle classi quinta alle classi prime della scuola media. A tal uopo è stata istituita un’apposita Commissione.
m) Criteri per la formazione delle classi

I criteri vengono forniti solo  per la Scuola Secondaria, in quanto è l’unico dei tre ordini di scuola ad avere più sezioni. I criteri, in ogni caso, si sottintendono estesi alle altre scuole nel caso si dovessero formare più sezioni. Tali criteri sono riconducibili a:

· formare classi eterogenee all’interno e omogenee tra loro;

· formare classi sulla base di fasce di livello proposte dagli insegnanti del corso di scuola primaria;

· utilizzare le informazioni fornite dagli insegnanti di scuola primaria per quanto riguarda l'ambito socio- affettivo;

· Il Consiglio di Istituto procede al sorteggio delle sezioni di destinazione;

· l'iscrizione alle 2^ e 3^ classi avviene, normalmente, nelle sezioni in cui gli alunni sono già stati iscritti nei precedenti anni scolastici, salvo contrazione di classi in relazione al numero degli alunni frequentanti;

· gli alunni ripetenti sono inseriti nella stessa sezione, salvo gravi motivazioni verificate dal Dirigente nel corso dell'anno precedente o motivate per iscritto dal Consiglio di Classe o dalla famiglia;

· gli alunni, i cui genitori insegnano nella scuola, vengono iscritti in classi diverse da quelle in cui operano i genitori; 

n) Orientamento per le scelte dopo la scuola secondaria di primo grado

L'attività di orientamento si puntualizza nelle classi terze durante il primo quadrimestre attraverso le seguenti possibili attività: 

· precisazioni di informazioni o dati attraverso la distribuzione degli opuscoli forniti dalla Regione, illustrati ai genitori in occasione della prima assemblea; 

· breve questionario agli alunni sulla loro scelta;

· colloquio individuale con gli alunni;

· giudizio orientativo formulato dal Consiglio di Classe sulla base dei risultati scolastici e degli altri dati acquisiti; 

· colloquio con la famiglia;

· prescrizione.

Si prevedono visite di istruzione, incontri con lavoratori, studenti, esperti, colloqui con Dirigenti scolastici ed insegnanti delle scuole secondaria di II grado, conoscenza dei curricoli specifici di queste ultime 

o) Gradualità e individualizzazione dell’insegnamento

La Scuola segue il processo di sviluppo dei suoi alunni, avendo cura di non far prevalere i contenuti dello studio sull’armonico sviluppo della loro personalità, adattando e graduando l’insegnamento alle richieste delle singole individualità e rispettando l’equilibrio tra informazione e formazione.

p) Attività di recupero, sostegno e potenziamento

Per gli alunni in difficoltà - scarsamente scolarizzati o provenienti da ambienti socio-culturali svantaggiati o, ancora, con situazioni affettive difficili o di etnie e religioni diverse, la scuola si impegna a creare condizioni favorevoli al loro recupero culturale e sociale, mediante l’attuazione di percorsi formativi individualizzati nell’ambito di progetti didattici flessibili. Le attività di inserimento e di recupero, inoltre, verranno effettuate anche in orario extracurricolare. 

Nel caso di gruppi minoritari se ne rispetteranno le radici culturali, insegnando a saper cogliere dalla propria storia i valori, le esperienze, le conoscenze e le competenze a sostegno della loro identità.
Per il riconoscimento, l'evidenziazione e il potenziamento delle varie abilità, verranno utilizzate metodologie fondate sul lavoro individuale e di gruppo che esaltino la creatività, rinforzino il gusto della ricerca e l'interesse alla conoscenza. 

Particolare cura si avrà nel motivare gli alunni a dare il massimo di cui sono capaci gratificando i loro sforzi e arricchendo l’Offerta Formativa.

q) Integrazione dei disabili

La scuola favorisce l’integrazione dei disabili, affinché la disabilità non diventi un handicap.

Modalità attuative:

· le finalità e gli obiettivi educativi valgono per tutti gli alunni, normodotati e disabili. Per questi ultimi possono essere previsti obiettivi didattici, strategie e contenuti culturali diversi;

· gli alunni disabili operano, per il maggior tempo possibile, all'interno della classe, partecipano con specifici compiti ai gruppi di studio, sono sottoposti alle stesse scadenze, a prove di verifica e valutazione;

· la titolarità dell'azione formativa appartiene all'intero Consiglio di classe che la esercita, dal momento della programmazione fino alla valutazione finale, tramite i docenti curricolari e il docente di sostegno, il quale è contitolare del processo formativo dell'intera classe.

r) Profilo finale dello studente

In relazione al forte dinamismo dell'età, nel rispetto delle individuali capacità ed attitudini e nell'ottica del prolungamento dell'obbligo scolastico, al termine del triennio si prevedono i seguenti esiti formativi e culturali:

profilo formativo

1) Atteggiamenti di: 

· rispetto per le persone 

· osservanza delle leggi 

· tutela dell'ambiente 

· curiosità attiva verso la conoscenza

2) Adesione ai principi di: 

· solidarietà 

· tolleranza 

· accettazione della diversità di cultura, costumi,  tradizioni.

3) Capacità di: 

· analizzare senza pregiudizio situazioni e problemi 

· scegliere consapevolmente fra idee e progetti di vita 

· partecipare alla vita di relazione in modo democratico, nell'equilibrio dei diritti e dei doveri.

Profilo culturale

L'allievo deve possedere una cultura di base correlata alle abilità essenziali sotto indicate: 

· Saper comunicare attraverso i linguaggi delle diverse discipline esperienze e conoscenze in modo ordinato ed anche originale. 

· Saper analizzare, sintetizzare, rielaborare contenuti culturali ed esperienze personali. 

· Saper esprimere valutazioni critiche. 

· Conoscere le tecniche di studio e aver elaborato un metodo di lavoro personale.

Finalità ed obiettivi culturali e formativi  comuni ai tre ordini di scuola 

Nell'impostazione del progetto di una scuola è necessario fare riferimento alla Costituzione Italiana intendendola come patto da trasmettere anche da una generazione all'altra, insieme di valori e regole in cui tutti si riconoscano e anche come strumento attraverso cui la società si propone di perseguire finalità educative, formative e informative .Essa, infatti, così recita:

Art.3: “E' compito della Repubblica rimuovere gli ostacoli di ordine economico e sociale che, limitando di fatto la libertà e l'uguaglianza dei cittadini, impediscono il pieno sviluppo della persona umana e l'effettiva partecipazione di tutti i lavoratori all'organizzazione politica, economica e sociale dei paese”.

Art.34: “L'istruzione inferiore impartita per almeno otto anni è obbligatoria e gratuita”. 

Nel dettato costituzionale si precisano, così, le finalità precipue della scuola e della scuola dell'obbligo in particolare:

· concorrere allo sviluppo della persona umana; 

· concorrere allo sviluppo della libertà ed uguaglianza dei cittadini.

La scuola, come istituzione, ha un ruolo determinante nel trasmettere alle nuove generazioni i princìpi di convivenza in cui i giovani possono riconoscersi e con i quali possono orientarsi nelle relazioni umane, soprattutto in virtù della Riforma Moratti e delle Indicazioni nazionali del Ministro Fioroni. 

Essa è, inoltre, il luogo in cui gli alunni possono sviluppare le proprie attitudini e capacità mediante l'acquisizione di un metodo di lavoro produttivo e un maggior grado di autonomia nel controllo e nella gestione delle proprie attività. 

Essa, infine, fornisce le informazioni e gli strumenti affinché i giovani possano partecipare consapevolmente alla vita civile ed economica del paese sia attraverso lo studio, sia attraverso il lavoro e l'impegno sociale. 

Il Collegio dei docenti si propone, quindi, di: 

· sviluppare la personalità del bambino, del fanciullo e dell'adolescente in tutte le direzioni (etiche, morali, sociali, religiose, intellettive, creative, ecc ... );

· favorire la scoperta dell'autenticità di alcune esigenze fondamentali dell'uomo: il valore della vita, il rispetto di sé e degli altri anche nella diversità, il rispetto, infine, delle norme della convivenza democratica;

· sollecitare esperienze per essere sensibili ai problemi degli altri e dell'ambiente. 

Più in particolare, nel processo formativo della Scuola dell’Infanzia si sottolineano le seguenti finalità educative generali: 

*
la scoperta della propria identità; 

*
il raggiungimento della propria autonomia;

*
un primo incontro con il sistema simbolico culturale della società in cui vive il bambino, che accresce le proprie competenze attraverso attività educativo – didattiche inserite nei Campi di Esperienza; 

*
corpo, movimento e salute; 

*
fruizione e produzione di messaggi; 

*
esplorare, conoscere e progettare; 

*
il sé e l’altro;

La Scuola Primaria, nel suo processo formativo pone particolare attenzione, sulla base delle ultime riforme, a: 

▪
sviluppo integrale della personalità; 

▪
educazione alla convivenza democratica; 

▪
maturazione dell’identità personale; 

▪
conquista dell’autonomia e della capacità decisionale; 

▪
alfabetizzazione culturale e sviluppo delle competenze. 

La Scuola Secondaria di primo grado ha come finalità: 

♦
formare l’uomo e il cittadino secondo i principi della Costituzione;

♦
elevare il livello di educazione e di istruzione di ciascun alunno, migliorando la qualità e il livello delle prestazioni scolastiche;

♦
far acquisire standard cognitivi elevati;

♦
promuovere un progressiva maturazione della coscienza e dell’autonomia personale; 

♦
puntare al conseguimento di capacità critiche e di un adeguato metodo di studio; 

♦
sviluppare la funzione autovalutativa come presa di coscienza delle proprie capacità;

♦
migliorare la socializzazione come educazione al vivere insieme;

♦
educare alla tolleranza, al rispetto reciproco e a operare in spirito di solidarietà con gli altri.

4.3. Il progetto “Riconoscersi cittadini”
Il Collegio dei Docenti ha, tra le finalità principali, quella di far vivere la scuola  come un centro di aggregazione e di cultura: a chi vive la scuola come il primo momento di inserimento o integrazione nella nostra società (alunni stranieri, alunni portatori di handicap, ecc.), a chi si sente allontanato dalla scuola per motivi legati al suo curriculum implicito (alunni che abbandonano gli studi), a chi nella scuola vorrebbe trovare maggiori stimoli alla sua crescita formativa.

Nel Progetto di Istituto della “F. De Roberto” per ciascuna attività sono formulati obiettivi e metodi, in modo analitico e coerente con le finalità generali della scuola; i singoli Consigli scelgono le attività da svolgere, integrandole organicamente nei piani di lavoro, in vista del conseguimento degli obiettivi specifici di ciascuna classe. 

Nessuna attività, quindi, viene considerata in modo a se stante, ma tutte sono inserite in una progettazione organica, coerente, rispettosa del diritto allo studio e della libertà di insegnamento. La attività sono, quindi, funzionali al conseguimento degli obiettivi educativi e didattici, rispecchiano le “vocazioni” della scuola e caratterizzano i percorsi formativi. 

Un esempio è costituito dal progetto “Riconoscersi Cittadini”, che seppur inserito nelle attività integrative, svolte in orario prevalentemente curricolare su programmazione dei docenti,  risulta trasversale alle attività fondamentali, in linea con le ultime riforme.
	“Riconoscersi Cittadini”
Progetto di educazione alla legalità



Obiettivi

	Impariamo diventare cittadini consapevoli e attivi
	Impariamo a conoscere ed a rispettare il nostro paese
	Impariamo a conoscere il mondo del lavoro


Competenze
	Conoscere e rispettare le norme che regolano il nostro vivere con gli altri e nelle istituzioni
	Conoscere la storia e la natura dell’ambiente in cui viviamo
	Analizzare le attività lavorative esistenti nel territorio


	Conoscere e rispettare le realtà e le culture contemporanee diverse dalla nostra
	Scoprire la realtà del lavoro nel mondo di oggi.


Il progetto in questione è stato portato avanti sia per la scuola dell’infanzia che per la scuola primaria e secondaria di I grado  Per tutti e tre gli ordini di scuola il progetto è stato incentrato su diverse attività ed iniziative nell’ambito delle quali si rinvengono gli obiettivi formativi, educativi, i contenuti, le strategie didattiche, i tempi ed i luoghi di svolgimento:

· educazione alla salute (educazione alimentare, sanitaria e sessuale) per favorire negli alunni situazioni di benessere, inteso come equilibrio psico-fisico;

· educazione all’intercultura e all’integrazione attraverso un laboratorio linguistico,  volto a:


-  stimolare l’apprendimento della lingua inglese con un approccio ludico e comunicativo.



- acquisire elementari competenze per comunicare in inglese, ossia la lingua comunitaria; 



-  conoscere altre civiltà;

·  educazione alla progettualità, tramite un laboratorio artistico con impronta creativo – operativa per favorire lo sviluppo dei saperi tradizionalmente sacrificati, nel rispetto dei diversi stili di apprendimento

Le attività integrative previste dal progetto e rivolte in maniera specifica alla scuola Primaria e alla scuola Secondaria di I grado, sono:

■
educazione alla legalità, volta alla diffusione dell’idea e dalla cultura della legalità , dell’offerta di un’opportunità di sviluppo della consapevolezza critica per i problemi di convivenza nella prassi quotidiana, vista dall’ottica della società contemporanea, ossia complessa e globalizzata. 

Bisogna puntualizzare che si tratta di un Progetto in rete con il C. D. Matteo Maglia di Zafferana etnea e con l’I. C. Niceforo di Castiglione di Sicilia;

■
Orienteering, attività sportiva di orientamento che punta al miglioramento della capacità di autonomia di intraprendenza per educare i ragazzi al rispetto dell’ambiente.

Per quanto riguarda la scuola dell’Infanzia e i primi due anni della scuola Primaria l’attività integrativa inerente il progetto si articola in:

▲
laboratorio di lingua inglese che prevede un corso base, volto a prendere dimestichezza con la lingua comunitaria.

Come accennato in precedenza, le attività integrative derivanti dal progetto si intersecano trasversalmente alle attività fondamentali, svolte in orario curricolare. Esse riguardano, per tutti e tre gli ordini di scuola:

· acquisizione dei saperi di base, attraverso lo studio delle singole discipline;

· scuola aperta, per superare la struttura rigida della classe, attraverso la formazione di gruppi flessibili, sia nelle attività integrative, sia in quelle creative, in modo da rispondere alle effettive esigenze e agli interessi di tutti i soggetti – persona;

· accoglienza e continuità, ossia organizzazione di attività volte a promuovere il successo formativo e lo “star bene a scuola”, attraverso la predisposizione di momenti di accoglienza ed del passaggio dalla scuola dell’Infanzia alla scuola primaria e da quest’ultima alla scuola secondaria di I grado. Lo scopo è quello di  aiutare gli allievi da inserirsi nella nuova realtà con maggiore consapevolezza e realizzare il “benessere” scolastico;

· educazione alla salute (alimentare, sanitaria e sessuale) per la salvaguardia del benessere psico – fisico e la consapevolezza dell’importanza di uno stile di vita sano;

· educazione all’ambiente, per la sensibilizzazione degli allievi ai problemi ambientali, per renderli capaci di migliorare il loro rapporto con l’ambiente e consapevoli che proteggere la natura e non alterarne gli equilibri, è un dovere per l’umanità;

· attività fisico – sportive, volte all’arricchimento dell’Offerta Formativa, attraverso iniziative ed attività progettuali che intendono proporre, oltre alle comuni attività motorie, un interessante avvicinamento a diverse pratiche sportive individuali o di gruppo, quali l’Orienteering, già citato fra le attività integrative,  e i Giochi della Gioventù, inseriti nelle attività aggiuntive facoltative, delle quali si parlerà in seguito;

· visite guidate e viaggi d’istruzione, attraverso la scelta di itinerari che mirano alla:

· comprensione  della realtà – socio culturale e del contesto economico e produttivo del territorio;

· maturazione e consolidamento della sensibilità culturale nei confronti del patrimonio artistico e naturale;

· sviluppo delle capacità relazionali anche in contesti nuovi;

Specificamente Per la scuola Primaria e Secondaria di I grado sono state svolte le seguenti attività fondamentali:

■
recupero, sostegno e potenziamento (in orario scolastico). Le attività mirano a recuperare o a rafforzare le abilità di base;
■
educazione stradale, per comprendere la necessità e l’importanza di sicurezza norme stradale, per sviluppare l’autonomia personale ed il senso do responsabilità.
Soltanto per la scuola Secondaria di I grado le attività fondamentali si sono divise in:

►
orientamento (in orario scolastico). Si tratta dell’organizzazione di attività di orientamento ed indirizzo miranti a condurre l’alunno alla conoscenza di se stesso, alla capacità di relazionarsi positivamente con gli altri, alla consapevolezza critica della realtà che lo circonda, affinché sviluppi la capacità di autogoverno e si ponga di fronte alle scelte che lo riguardano in modo sereno e consapevole

►
educazione alla multimedialità, intesa come mezzo e non come fine, attraverso un laboratorio d’informatica che favorisce l’uso didattico delle tecnologie informatiche e multimediali, al fine di imparare ad usare i linguaggi di base dell’informatica per comunicare dati ed idee.

Come già anticipato, sono presenti le attività aggiuntive facoltative strettamente connesse alle attività fondamentali ed integrative e realizzate in orario extrascolastico. Esse, per quanto riguarda tutti e tre gli ordini di suola,  si articolano in:

· drammatizzazione, intesa come un insieme di attività propedeutiche al linguaggio gestuale, mimico e teatrale con particolari approfondimenti e produzioni specifiche. Si pone l’accento sulla drammatizzazione teatrale sulla “lettura animata”;

· educazione alla sicurezza, in particolare sulla legge 626/96. In base a quest’ultima si è proceduto ad un percorso didattico e formativo volto a ridurre i rischi in situazione di emergenza, considerata la sismicità della zona, a facilitare le operazioni di allontanamento, a controllare quei comportamenti irrazionali che insorgono in tali situazioni, causati da precise alterazioni dello 

stato psichico dovute al panico;

· educazione all’ambiente, articolata in numerose iniziative che, oltre a finalizzare la diffusione di comportamenti responsabili e rispettosi dell’ambiente, mirano anche a favorire la conoscenza e la valorizzazione degli aspetti naturalistici, antropici e storici, nonché delle forme espressive culturali, con particolare attenzione al “locale”;

· educazione alla salute, per favorire negli alunni l’importanza del benessere psico – fisico e rafforzare quanto imparato dalla corrispondente attività fondamentale.

Per la scuola Primaria e Secondaria di I grado le niziative si dividono in:

· giochi sportivi studenteschi che prevedono la partecipazione degli alunni ai Giochi della Gioventù Studentesca ed alle gare nazionali di Orienteering, al fine di:

· acquisire capacità di autocontrollo ed autodisciplina;

· intraprendere prestazioni in maniera disinteressa;

· interagire con gruppi diversi esercitando lealtà e coraggi;

· acquisizione delle regole fondamentali di alimentazione applicate allo sport e all’igiene;

· socializzazione;

· lottare contro la dispersione scolastica e la devianza giovanile;

· cinestudio, per indirizzare gli studenti da un uso intelligente dei mass media, educandoli alla scelta, alla valutazione e all’analisi critica, nell’ottica di una rivalutazione del cinema, inteso come veicolo di cultura ed espressione delle problematiche storiche e contemporanee;

· progetto lettura (in rete con il C. D. Matteo Maglia di Zafferana etnea ) si propone di favorire l’acquisizione di competenze comunicative e creative, oltre la diffusione dell’amore per la lettura.

Per la scuola dell’Infanzia, in particolare è stato previsto:

      ☺
retetna (in rete con numerose scuole del territorio), si propone di individuare strategie atte a sensibilizzare docenti, genitori ed Enti locali sui problemi ed i bisogni dell’infanzia.

Per la scuola primaria si è provveduto a l’iniziativa:
     ▼
progetto laboratorio linguistico che, oltre all’apprendimento della lingua inglese, facilitato da un approccio comunicativo, vuole mettere ogni alunno nella condizione di possedere le competenze basilari e di conoscere altre civiltà.

Per la scuola Secondaria di I grado, le specifiche iniziative sono state:

►
progetto “latino”, che mira potenziamento dell’educazione linguistica, degli strumenti logici e delle capacità di autonomia degli studenti;

►
orientamento, consistente nell’apertura settimanale di uno “sportello informazioni” che rappresenta i due giorni della “Vetina di Orientamento”. Attraverso tale iniziativa e con l’aggiunta della visita alle principali scuole Secondarie di II grado di Acireale e Giarre, gli alunni vengono avviati alla conoscenza e alla consapevolezza del sé, alla conquista dell’identità di fronte al contesto sociale. In tal modo, ogni soggetto educandus viene messo nella condizione di operare scelte realistiche nell’immediato e nel futuro;

►
scambi culturali con l’estero, che prevedono il coinvolgimento diretto degli alunni nell’esperienza di gemellaggio con l’Hurst Community College di Londra. In tal maniera, è possibile il contatto con scuole di diversi Paesi e ciò facilita:

· lo sviluppo di maggiori competenze linguistiche;

·  maggiori comprensione ed avvicinamento alle altre culture:

· lo sviluppo di una dimensione europea dell’insegnamento;

►coro, per lo sviluppo, oltre che della cultura musicale, anche dell’interazione fra i linguaggi della mente e del corpo e della rivalutazione dell’idea di persona come sistema integrato di conoscenze ed emozioni.

Conclusione

Nel concludere il presente lavoro che si è mostrato per certi versi impegnativo, ma per molti altri stimolante, non si può non ritenere l’educazione alla cittadinanza 

europea, e di riflesso planetaria, come un processo difficile ed articolato, come tutti quei processi che impongono un cambiamento di mentalità. Quest’ultimo risulta quanto mai urgente se si rivolge  anche solo per una attimo il pensiero alla tragedia dell’11 settembre, che ha sconvolto in maniera radicale l’animo umano. Emblamtiche ed impresse nella mia memoria sono le parole di Evgenij Evtushenko, «questi aerei sono esplosi dentro di noi e le loro schegge vagheranno per sempre sotto la nostra pelle», apparse su «La Repubblica» del 16 settembre 2001. 


La gravità, purtroppo, non sta solo nell’evento in quanto tale, ma è una terribile conseguenza di caratteristiche che tratteggiano l’epoca contemporanea e che sono identificabili con profonde fratture ideologiche, violenze culturali, pressioni della globalizzazione, paura strisciante nei confronti dell’Altro. Tutto ciò rende il pianeta e la sua popolazione particolarmente vulnerabili e, soprattutto, recalcitranti nei confronti di ogni esperienza che accenni ad esulare dal conosciuto.


È in questo contesto che assume importanza e mostra la portata del suo valore l’educazione alla cittadinanza, intesa come cittadinanza democratica, poiché è il termine che meglio comprende ogni sua dimensione. Lungo questa direzione si è mosso il Consiglio d’Europa, per dare maggior input a tale concezione nei sistemi scolastici degli Stati membri che devono contribuire alla diffusione dell’educazione alla cittadinanza democratica, mediante i curricoli, o una materia scolastica specifica o una tematica trasversale. In tali atti è presente il suggerimenti dell’adozione di approcci multidisciplinari  per rendere agevole l’acquisizione e la fruizione del sapere, delle attitudini e delle competenze indispensabili agli individui per imparare a vivere insieme in maniera armonica all’interno di una società democratica e multiculturale
. 

Stabilire quale direzione debba prendere il cittadino europeo, soprattutto considerando che la dimensione della cittadinanza europea si estende (al momento verso est) nel suo costante evolversi, a tutto il mondo, tanto da poter parlare di cittadino planetario, diventa un’operazione ardua. A ciò bisogna anche aggiungere l’immagine odierna del mondo, contraddistinto da vorticosi mutamenti che inevitabilmente si riflettono sui comportamenti. La cittadinanza democratica diventa, allora,  uno strumento di chec and balance, ossia di regolamentazione di questi ultimi affinché non sbandino e si cri al loro interno il senso del legame sociale, di nuove capacità di partecipazione e decisione, di una diversa appartenenza culturale che si distacca dal tradizionale ed esclusiva connessione con il proprio Stato o la propria Nazione. In questa prospettiva, l’educazione alla cittadinanza diventa un vettore di confronto, dialogo, reciprocità, si rivela lo strumento per continuare a credere in un mondo “civile”. Quest’ultimo, per essere tale, deve tener conto del pluralismo e della differenza che deve far parte non solo della scuola ma anche degli  altri luoghi dell’educazione, nonché delle nuove agenzie educative informali. Si ottiene un ausilio fondamentale per educatori, adulti e future generazioni per edificare e credere nei valori portanti della cultura. Solo così non va perduto quanto è stato fatto dall’Unione Europea, sin dai suoi primi passi, per la realizzazione di uno scenario europeo di culture integrate, nell’ambito del quale la scuola deve educare oltre il significato profondo dei saperi. Ossia impegnandosi sulla valorizzazione della persona, intesa in tutte le sue dimensioni, sui valori universali, sul successo formativo, per diventare un cantiere dove forgiare il nuovo cittadino europeo e planetario. Anche l’esperienza di cittadinanza dell’I. C. “Federico De Roberto” di Zafferana etnea dimostra la volontà del corpo docente di non lasciare diseducati gli alunni su tale aspetto, ma di far nascere in loro l’entusiasmo verso le tematiche di interesse europeo e mondiale, per farle percepire come proprie. Ma non è facile muoversi in questo terreno avvincente e allo stesso tempo impervio, se non c’è una previa preparazione ed un costante aggiornamento, soprattutto alla luce dei continui cambiamenti che apportano le diverse riforme.

L’auspicio di una cooperazione fra tutti i popoli rappresenta una delle azioni più alte dell’uomo, non facile ma sicuramente importante. In questo senso, le parole del poeta Georgios Seferis, rispecchiano l’idea  di una somma elevazione delle scelte umane. Ancora un poco e scorgeremo i mandorli fiorire, brillare i marmi al sole e il mare fluttuare. Ancora un poco, solleviamoci ancora un po’ più su.

Bibliografia

Abruzzese A., De Michelis C., Galli della Loggia e., Sostiene Berlinguer la scuola brucia, chi la salverà?, Marsilio, Venezia 1997.

 
Acone G., Struttura e caratteri dei nuovi programmi della la scuola elementare, in G. Catalfamo, a cura di, A. Sfameni, Messina 1985.
Agazzi, A. L’educazione internazionale nella scuola, in E. Damiano, C. Scurati, a cura di, L’educazione internazionale nella scuola: esperienze e prospettive, Fondazione Tovini, Brescia 1985.

Agazzi A., Presupposti e fondamenti della educazione civica come educazione morale, civile e civica, in AA. VV., L’educazione civica degli italiani, Edizioni UCIIM, Roma 1960.

Agostino, Il Maestro, Rizzoli, Bergamo 1996.

Alberini M., Lo stato nazionale, Il Mulino, Bologna 1997

Amatucci L., Augenti A., Matarzzo F., Lo spazio europeo dell’educazione. Scuola, università, Costituzione per l’Europa, Anicia, Roma 2005.

Arcidiacono L., Carullo A., Rizza G., Manuale di diritto costituzionale, Monduzzi, Bologna 2005.

Aristotele, Etica nicomachea, BUR Rizzoli, Milano 1988.

Aristotele, Politica, Laterza, Bari 1986.

Attinà F., Il sistema politico della Comunità europea, Giuffrè, Milano 1992

Aymard M., Prefazione, in F. Braudel, a cura di, Il Mediterraneo. Lo spazio, la storia, gli uomini, Bompiani, Milano 1992 (1985).

Baden Pawell R., La strada verso il successo, Ancora, Milano 1963.

Balducci E., L’uomo planetario, Edizioni Cultura della Pace, Fiesole 1990.

Bazzocchi, L., La convivenza democratica nella Costituzione e nei nuovi programmi, in ENAM (Ente Nazionale Assistenza Magistrale), La convivenza democratica, messaggio fondamentale dei nuovi programmi della scuola elementare, Atti del Convegno nazionale di aggiornamento professionale, Fano 5 – 8 dicembre 1987.

Baratti S., La disciplina giuridica della cittadinanza italiana, Giuffrè, Milano 1996

Baubock R., Citizienship and National Identies in the European Union, Metropolis,  Marburg 1997.
Bauman Z., Dentro la globalizzazione. Le conseguenze sulle persone, Laterza, Bari 1999.

Bazoli G., La globalizzazione: problemi e prospettive, in AA.VV., Globalizzazione e nuove responsabilità educative, XLI Convegno di Scholè, La Scuola, Brescia 2003.

 
Beck U, La società cosmopolita, Il Mulino, Bologna 2003.

Belardinelli S., Gatti R., Dalla Torre G., Individuo e istituzioni: il futuro della cittadinanza, San Paolo, Milano 2000.

Berlinguer L., La scuola nuova, Laterza, Bologna 2001.

Berti G., Pluralismo dei valori e dei diritti personali e sociali, in N. Galli, Quali valori nella scuola di Stato, La Scuola, Brescia 1989.

Bertin G. M., Educazione alla ragione, Armado, Roma, 1968.

Bertolini P., Educazione e politica, Raffaello Cortina, Milano 2003.

Bertolini P., Frabboni F., Progetto infanzia. Analisi del apporto della Commissione sui nuovi orientamenti per la scuola materna, La Nuova Italia, Firenze 1989.

Bloch M., Apologia della storia, Einaudi, Torino 1950.

Bobbio N., L’età dei diritti, Einaudi, Torino 1990.

Bonetta G., La scuola italiana fra continuità e mutamento(1943 – 1945), in N. Gallerano, a cura di, L’altro dopoguerra. Roma e il Sud 1943 – 1945, Franco Angeli, Milano 1985.

Bonetti P., La condizione giuridica del cittadino extracomunitario, Maggioli, Rimini 1993.

 
Borghi L., L’educazione religiosa in Gino Ferretti, in L. R. Patanè, a cura di, Gino Ferretti, Trincale, Catania, 1983.

 
Borghi L., Scuola e comunità, La Nuova Italia, Firenze 1964.
Brocca B., Frabboni F., Dialogo sulla Riforma della scuola, Laterza, Bari 2004.

Bruner J. S., Dopo Dewey. Il processo di apprendimento nelle due culture,  Armando, Roma 1964.

Bruner J. S., Il significato dell’educazione, Armando, Roma 1973.

Bruner J. S.,Verso una teoria dell’istruzione, Armando, Roma 1967.

Burza V., Formazione e persona. Il problema della democrazia, Anicia, Roma 2003.

 
Butturini E., Educazione alla pace e «convivialità» delle differenze personali, in A. Portera, a cura di, Pedagogia interculturale in Italia e in Europa. Aspetti epistemologici e didattici, Vita e Pensiero, Milano 2003.

Callari Galli M., Lo spazio dell’incontro, Meltemi, Roma 1996.

Cambi F., Incontro e dialogo. Prospettive della pedagogia interculturale, Carocci, Roma 2006

Cambi F., La pedagogia borghese nell’Italia moderna, La Nuova Italia, Firenze 1974.

Capalbo N.,  Neri S.,  Rondinini, L., Il manuale della nuova scuola elementare. Problemi e motivi culturali, pedagogici, metodologici – didattici, organizzativi e giuridico – istituzionali, Fabbri Editori, Milano 1944.

Casadio Q., Gli ideali pedagogici della Resistenza, Alfa, Bologna 1967.

Casali L., Semproni M., La cittadinanza italiana, Maggioli, Rimini 1995.

Cassese A., I diritti umani nel mondo contemporaneo, Laterza, Bari 1994.

Catalfamo A., Immagini dell’Infanzia e scelte istituzionali, Pellegrini, Cosenza 2006.

Catalfamo A., Tematiche emergenti nella didattica curricolare, Pellegrini, Cosenza 1995.

Catalfamo G., I programmi della scuola primaria. Problemi, prospettive e precedenti storici, Armando, Roma 1963.

Catalfamo G., La dialettica del sociale e del personale nell’educazione, in AA. VV., L’educazione sociale. La Scuola, Brescia 1962.

Catalfamo G., Scuola dell’infanzia e società, Pellegrini, Cosenza 1986.

Catarsi E., Storia dei programmi della scuola elementare (1860 – 1985), La Nuova Italia, Firenze 1990.

Cattaneo P., L’educazione alla cittadinanza nel POF, in Corradini L., Fornasa W., Poli S., a cura di, Educazione alla convivenza civile. Educare, istruire, governare nella scuola italiana, Armando, Roma 2003. 

Ceruti M., Educazione planetaria e complessità umana in M. Callari Galli, F. Cambi, M. Ceruti, Formare alla complessità. Prospettive dell’educazione nelle società globali, Carocci, Roma 2003.

Ceruti M., La danza che crea, Feltrinelli, Milano 1999.
Ceruti M., Prefazione, in M. Callari Galli, F. Cambi, M. Ceruti, Formare alla complessità. Prospettive dell’educazione nelle società globali, Carocci, Roma 2003.

 
Chiosso G., Cattolici e riforma scolastica: l’Italia del secondo dopoguerra (1949 - 1951), in «Pedagogia e vita», serie 47, dicembre 1985 – gennaio 1986, (pp. 207 – 211).

Chiosso G.,  I cattolici e la scuola dalla Costituente al centro – sinistra, La Scuola, Brescia 1988

Chiosso G., L’educazione tra solidarietà nazionale e nuova cittadinanza: profilo storico, in  AA.VV., XXXI Convegno di Scholè, La Scuola, Brescia 1993

Chistolini S., Scienza e formazione. Manuale del laboratorio universitario di pedagogia, Franco Angeli, Milano 2006

Cives G., Programmi e didattica oggi. Commento dei nuovi programmi per la scuola primaria, Bonacci, Roma 1956.

Clausse A., Introduzione storica ai problemi dell’educazione, La Nuova Italia, Firenze 1974.

Codignola E., I nuovi programmi per la scuola primaria, in «Scuola e Città», 1955, pp. 351 – 356.

Cogan J., Derricot R., Citizenship for the 21st Century. An International Perspective on Education, Kogan Page, London 1988.

Colonna S., L’educazione civica nel nostro tempo, in «Prospettive pedagogiche», Anno XXV, n. 2, 1988, pp. 24 – 32.


Collins R., Teorie sociologiche, Il Mulino, Bologna 1992.

Conforti B., Diritto internazionale, Editoriale Scientifica, Napoli 1992.

Conforti B., La Carta delle Nazioni Unite, ECP, Fiesole 1993.

Consiglio d’Europa, Karen O’Shea, Developing a Shared Understanding. A Glossary of  Terms for Education for Democratic Citizenship – Comprendre pour mieux apprendre. Glossaire de termes de l’éducation à la citoyenneté dèmocratitique, Strasbourg 2003.

Consiglio d’Europa, Comitato dei Ministri, Raccomandazione Rec (2002) 12 del Consiglio dei Ministri agli Stati membri relativa all’educazione alla cittadinanza democratica (adottata dal Comitato dei Ministri il 16 ottobre 2002, in occasione della 812a  riunione dei Delegati dei Ministri).

CONV/850/03, Progetto di Trattato che istituisce una Costituzione per l’Europa, art. 8. 1.

Corradini L., Radici e sviluppi dell’educazione alla convivenza civile, in ID., W. Fornasa, S. Poli, a cura di, Educazione alla convivenza civile. Educare, istruire, governare nella scuola italiana, Armando, Roma 2003.

Costantino D., Alle radici dell’interultura. La filoxenìa e la ricerca dell’Altro nell’Odissea, Edizioni Anteprima, Palermo 2005.

Cozzo A., Cittadinanza come trasformazione nonviolenta dei conflitti in M. Marino, Il mito della cittadinanza. Analisi e problemi in prospettiva pedagogica, Anicia, Roma 2005.

 
Damiano E., Maffezzoni F.,  Mattei M.,  Ruggeri D., Dal dire al fare:  i libri di testo della scuola dell’obbligo, in AA. VV., L’educazione del cittadino. Ricerche sulla formazione socio – civico – politica, La Scuola, Brescia 1990.

Dalla Torre G., D’Agostino F., a cura di, La cittadinanza. Problemi e dinamiche in una società pluralistica, Giappichelli, Torino 2000,

Damiano E., L’azione didattica. Per una teoria dell’insegnamento, Armando, Roma 1993.

Dahrendorff R., Cittadinanza: una nuova Agenda per il cambiamento, in «Sociologia del diritto», XX, 1993 (p. 140).

De Bartolomeis F., Storia della pedagogia e dell’educazione, O.D.C.V. Studio Editoriale, Rimini 1952.

De Condorcet Caritat A. J. N. , Sull’istruzione pubblica, / edizione italian in Previato P. L.),  Canova, Treviso 19991.

D. L. 19 febbraio 2004, n. 59.

D. Ltg 24 maggio 1945, n. 549.

D. M. 9 febbraio 1945.
D. M. 14 maggio 1981.

D. M. 4 novembre 1996, n. 682.

D. M. 21 gennaio 1997, n. 50.

D. M. 5 febbraio 1997, n. 84, a cura del coordinatore Roberto Maragliano (13 maggio 1997).

D. P. R. 14 giugno 1955,  n. 503.

D. P. R.. 12 febbraio 1985, n. 104.

D. P. R. 24 giugno 1998, n. 249.

D. P. R. 18 marzo 1999, n. 275.

D.P.R. 6 novembre 2000, n. 347.
Deleuze G., Differenza e ripetizione, Il Mulino, Bologna 1971.

 De Rosa G., La riforma della scuola italiana, in «La Civiltà Cattolica», A. 152,  quaderno 3618, 17 marzo 2001,  (pp. 622 – 627).

Dewey J., Democrazia ed educazione, La Nuova Italia, Firenze 1992 (1916).

Ducci E., Preoccuparsi dell’educativo, Anicia, Roma 2002.

Ferrari F., Educazione alla convivenza democratica nella scuola elementare, La Scuola, Brsecia 1990.

Fornaca F., I problemi della scuola italiana dal 1943 alla Costituente, Armando, Roma 1972.

Fornaca F., Storia della scuola moderna e contemporanea. Presenze – confronti – Orientamenti, Anicia, Roma 1994

Frabboni F., Società della conoscenza e scuola, Erickson, Trento 2005. 

Frey K., Teorie del curricolo, Feltrinelli, Milano 1975.

Froebel F., L’educazione dell’uomo (1826), in G. Flores D’Arcais, a cura di, La Nuova Italia, Firenze 1993

Gabrielli G., I programmi d’insegnamento per la scuola primaria del 1955. Osservazioni e note,  Paravia,Torino 1955.

Gallo L., Problemi e prospettive dell’educazione comparata, Laterza, Bari 2006.

Gatto G., La istituzione scuola. Sociologia dell’educazione ed esperienze pedagogiche attraverso i tempi, I. L. A. Palma, Palermo 1974. 

Genovesi G., Storia della scuola in Italia dal Settecento a oggi, Laterza, Roma – Bari 2004.

Giaccardi C., Globalizzazione, rispazializzazione e possibilità di dialogo interculturale, in R. De vita, F. Berti, L. Nasi, a cura di, Identità multiculturale e multireligiosa. La costruzione di una cittadinanza pluralistica, Franco Angeli, Milano 2004. 

Giddens A., Le conseguenze della modernità, Il Mulino, Bologna 1994.

Giddens A., Il mondo che cambia. Come la globalizzazione ridisegna la nostra vita, tr. it., Il Mulino, Bologna 2000.

Gobbo F., Pedagogia interculturale. Il progetto educativo nelle società complesse, Carocci, Roma 2000.

Gozzer G., Originalità dei nuovi programmi, in «Scuola di Base», A. II, n.3 – 4, 1955, (pp. 8 – 10).

G
reco R., Analisi di curricoli di educazione storica, in E. Damiano, a cura di,  Analisi di curricoli per la scuola elementare, La Scuola, Brescia 1988.

Grosso E., Una nuova disciplina della cittadinanza italiana, in «Giurisprudenza italiana», n. IV, Anno 1992,  (pp. 320 – 322).

Hintze O., Politica di potenza e forme di governo, in S. Pistone, a cura di,  Franco Angeli, Milano 1973.

Hirtt N., I tre assi della mercificazione scolastica, in A. Surian, a cura di, Un’altra educazione è possibile. Forum mondiale dell’educazione di Porto Alegre, Editori Riuniti, Roma 2002. 

Illich I., La convivialità, Mondadori, Milano, 1978.


INDIRE, L’educazione alla cittadinanza nelle scuole in Europa, I Quaderni di “Eurydice”, n.24, (pp. 7 – 10).

Kerschensteiner G., L’educazione dell’uomo e del cittadino, tr. it. di V. Giacomuzzi, La Scuola, Brescia 1961 (1910).

Kilpatrick W. H., La funzione sociale, culturale e docente della scuola, tr. it. di N. Santalucia, Peloritana, Messina 1971 (1943).

Kojanec G., Nuove norme sulla cittadinanza italiana. Riflessi interni ed internzazionali, Franco Angeli, Milano 1995

Lastrucci E., La nuova scuola delle due riforme. I capisaldi del nuovo sistema formativo e la sua educazione attraverso la riforma Berlinguer – De Mauro e la riforma Moratti – Bertagna, Anicia, Roma 2005

Latouche S., Il pianeta uniforme. Significato, portata e limiti dell’occidentalizzazione del mondo, tr. it., Paravia, Torino 1997.

Legge 5 giugno 1990, n. 148.

Legge 15 marzo 1997, n. 59.

Legge 10 febbraio 2000, n. 30.

Legge 10 marzo 2000, n. 62.

Legge 28 marzo 2003, n. 53.

Leonarduzzi A., Europea, Educazione, in G. Flores D’Arcais, a cura di,  Nuovo dizionario di pedagogia, Edizioni Paoline, Cinisello Balsamo (Mi) 1987.

Lettera del Ministro Fioroni ai dicenti e ai dirigenti, 31 gennaio 2007, www.pubblica.istruzione.it.

Lippolis V., La cittadinanza europea, Il Mulino, Bologna 1994.

Locke J., Il secondo trattato sul governo, Saggio concernente la vera origine, l’estensione e il fine del governo civile, Rizzoli, Bergamo 1998.

Lombardi F. V., I programmi per la storia dell’infanzia dal 1914 al 1969, La Scuola, Brescia 1979.

Marino M., Introduzione in ID., a cura di, Il mito della cittadinanza. Analisi e problemi in prospettiva pedagogica, Anicia, Roma 2005.

Marino M., La difficile ambiguità della cittadinanza in ID., a cura di, Il mito della cittadinanza. Analisi e problemi in prospettiva pedagogica, Anicia, Roma 2005.

Maritain J., Educazione al bivio, La Scuola, Brescia 1973.

Maritain J., L’educazione della persona, La Scuola, Brescia 1966.

Maritain J., L’uomo e lo Stato, Vita e Pensiero, Milano 1992.

Mezzadra S., a cura di, Cittadinanza. Soggetti, ordine, diritto, CLUEB, Bologna 2004.

Mignosi G., Il significato del pensiero e dell’opera di Socrate, Vittorietti, Palermo 1976.

Ministero della Pubblica Istruzione, Indicazioni per il curricolo per la scuola dell’infanzia e per il primo ciclo d’istruzione, Roma, settembre 2007.

Monaco R., Lezioni di Organizzazione internazionale. I principi generali, Giappichelli, Torino 1985.

Morante G., Per una pedagogia dei diritti umani in «NPG», Dossier Educare ai diritti umani /1, gennaio 2003. sez. III. 

Morin E., I sette saperi necessari all’educazione del futuro, Cortina Editore, Milano 2001.

Morin E., La testa ben fatta, Raffaello Cortina, Milano 2000. 

Morin E., Prefazione, in G. Bocchi, M. Ceruti, Educazione e globalizzazione,  Raffaello Cortina, Milano 2004.

Morin E., Kern B., Terra – patria, Raffaello Cortina, Milano 1994.

Morin E., Una mondializzazione plurale, in «Enciclopaideia», n. 12. luglio-dicembre 2002, pp. 15 – 20.

Moscato M. T., L’educazione alla “convivenza civile”: una riflessione pedagogico-didattica, www. convivenzacivile.it.
Mounier E., Il personalismo, tr. it., AVE, Roma 1964.

Mulè P., Formazione, scuola, emergenze educative. Teorie e prospettive della problematicità formativa, Anicia, Roma 2001

Mulè P., Il docente in Italia tra pedagogia, scuola e società. Anicia, Roma 2005.

Mulè P., Il valore della cittadinanza in John Dewey. Il ruolo dell’insegnante, in V. Burza, Democrazia e nuova cittadinanza. Interpretazioni pedagogiche, Rubbettino, Soveria Mannelli 2005.

Mulè P., I principi teorici dell’educazione progressiva e dell’attivismo, Rubbettino, Soneria Mannelli2006.

 Nanni A., Tendenze culturali emergenti nel mondo d’oggi, in «Rivista di Scienze dell’Educazione» n. 3, 1996, (pp. 384 – 398). 
Nussbaum M. C., Coltivare l’umanità, Carocci, Roma 1999.

 
Pazzaglia L., Il contributo della scuola pubblica all’educazione politica dei giovani, in  N. Galli, Quali valori nella scuola di Stato, La Scuola, Brescia 1989.

Pecci A., Il mondo di domani, in AA. VV., Verso il 2000, Laterza, Bari 1984.

Pestalozzi, Come Gertrude istruisce i suoi figli,  La Nuova Italia, Firenze 1971.

Pietri C., L’educazione classica, in AA. VV., Questioni di storia della pedagogia, La Scuola, Brescia 1963.

Pistone S., L’integrazione europea. Uno schizzo storico, Utet, Torino 2003

Platone, Apologia di Socrate, La Nuova Italia, Firenze 1992.

Platone, Critone, Garzanti, Milano 1993.

Platone, Fedone, Garzanti, Milano 1993.

Platone, Repubblica, Laterza, Bari 1985.

Popper K. R., La società aperta e i suoi nemici, Armando, Roma 1973.

 
Pulvirenti F., La riforma scolastica del ministro Berlinguer. Il punto di vista degli studenti catanesi, CUECM, Catania 1998.

Quaquarelli A., La scuola antinicena, in AA. VV., Questioni di storia della pedagogia, La Scuola, Brescia 1963.

Raciti P., La cittadinanza e le sue strutture di significato, Franco Angeli, Milano 2004

Rampazi M., La cittadinanza europea tra com’unitarismo e cosmopolitismo, in «Lend», (pp. 38 – 48).

R.D. 29 novembre 1894, n. 525.

R. D. 29 gennaio 1905, n. 45.

Regni R., Geopedagogia..L’educazione tra globalizzazione, tecnologia e consumo, Armando, Roma 2002.

Ricuperati G., La scuola e la Costituzione, in N. Raponi, a cura di, Scuola e resistenza, La Pilotta, Parma 1978.

Robertson R., La globalizzazione. Teoria sociale e cultura globale, Asterios Editore, Trieste 1999.

Rousseau J.J., Emilio o dell’educazione, La Nuova Italia, Firenze 2002.

 
Sani R., La scuola e l’educazione alla democrazia negli anni del secondo dopoguerra in M. Corsi, R. Sani, a cura di, L’educazione alla democrazia fra passato e presente, Vita e Pensiero, Milano 2004.

Rusconi G. E., Patriottismo della costituzione, in «Rivista bimestrale di cultura e politica», n. 2, Il Mulino, Bologna marzo – aprile 1991 (pp.321 – 327). 

Santelli Beccegato L., Globalizzazione, percorsi formativi e cittadinanza democratica, in V. Burza, a cura di, Democrazia e nuova cittadinanza democratica. Interpretazioni pedagogiche, Rubbettino, Soveria  Mannelli 2005.

Santelli Beccegato L., Per una globalizzazione solidale: considerazioni pedagogiche da un punto di vista neo – personalistico, in «Studi e Ricerche», 11/12, 2003, (pp. 19 – 37).

Santerini M., Educare alla cittadinanza. La pedagogia e le sfide della globalizzazione, Carocci, Roma 2002.

Santoni Rugiu A., Storia sociale dell’educazione, Principato, Milano 1979.

Sarracino V., Corbi E., Storia della scuola e delle istituzioni educative (1830 – 1999), Liguori, Napoli 2001. 


Scoppola P., La Costituzione contesa, Einaudi, Torino 1998
 Scurati C., Introduzione, in Orientamenti e Programmi della scuola materna, elementare e media, La Scuola, Brescia 1993.

Serra E., Manuale di storia dei trattati e di diplomazia, ISPI, Milano 1985.

Sirna C, Dalla cittadinanza nazionale alla cittadinanza planetaria: la sfida del terzo millennio, in G. Scurati, Dalle ‘Indicazioni’ alla scuola.  Linee di sviluppo didattico, La Scuola, Brescia  2004.
 
Spadafora G., La relazione filosofia – educazione – politica: il nodo cruciale della filosofia deweyana, in ID., a cura di, John Dewey. Una nuova democrazia per il XXI secolo, Anicia, Roma 2003.

Spadafora G., Educazione e cittadinanza, tra  democrazia e potere mediatico, in V. Burza, a cura di, Democrazia e nuova cittadinanza, Rubbettino, Soveria Mannelli 2005

 
Spadafora G., Studi deweyani, Quaderni della Fondazione Italiana John Dewey, Cosenza 2006.

Spini G., Disegno storico della civiltà, vol. III, Edizioni Cremonese, Roma 1989.

Tantucci A. P., Saperi e competenze per la formazione del cittadino europeo, in L.  Corradini, W. Fornasa, S. Poli, a cura di, Educazione alla convivenza civile. Educare, istruire, formare nella scuola italiana, Armando, Roma 2003.

Tenuta U., L’attività educativa e didattica della scuola elementare. Come organizzare l’ambiente educativo e di apprendimento secondo i nuovi programmi, La Scuola, Brescia 1989.

Tizzano A., Codice dell’Unione europea. Il Trattato di Maastricht,il Trattato C.E. e i testi collegati, CEDAM, Padova 1995.

Tomlison J., Sentirsi a casa in Europa e nel mondo. La cultura come bene globale, tr. it.,  Feltrinelli, Milano 2001 (1999). 

 
Vastano S., Novecento. Viviamolo. Studiando i greci. Colloquio con Hans Georg Gadamer, in «L’Espresso», 24/10/2006.

Vico G., La nostalgia dell’educazione, La Scuola, Brescia 1988.

Viotto P., Maritain, La Scuola, Brescia 1957. 

Washburne C. W., Che cos’è l’educazione progressiva?, La Nuova Italia, Firenze 1953.

Washburne C. W., La riorganizzazione dell’istruzione in Iitalia, in «Scuola e Città», n. 6 – 7, 1970, (pp. 273 – 280).

Watson J. B., Comportamentismo, tr. it., La Nuova Italia, Firenze 1985.

M. Weber, Economia e società, vol. I,  Edizioni di Comunità, Milano 1981.

White S. F., Carleton Washburne: l’influenza deweyana nella scuola italiana, in «Scuola e Città» n. 2, 1988, (pp. 51 – 58).

Xodo C., Educare alla cittadinanza planetaria, in «Il nodo scuole in rete», anno VII n. 25,Osanna Edizioni, Venosa (Pz), (pp. 51 – 61).

 Zagrebelsky G., Questa Repubblica. Corso di educazione civica per le scuole superiori, Le Monnier, Firenze 1993.

Zolo D., La strategia della cittadinanza in ID., a cura di, La cittadinanza. Appartenenza, identità, diritti,  Laterza, Roma – Bari 1999.

�  Cfr. P. Mulè, Il valore della cittadinanza in John Dewey. Il ruolo dell’insegnante, in V. Burza, Democrazia e nuova cittadinanza. Interpretazioni pedagogiche,  Rubbettino, Soveria Mannelli, pp. 217 – 219.


� Cfr. S. Mezzadra (a cura di), Cittadinanza. Soggetti, ordine, diritto, CLUEB, Bologna 2004, pp. 9 – 10.


� Cfr. ivi, p. 10.


� Cfr. G. Mignosi, Il significato del pensiero e dell’opera di Socrate, Vittorietti, Palermo 1976, p. 16 e sgg.


� Cfr. ivi, p. 41


� Cfr. D. Costantino, Alle radici dell’intercultura. La filoxenìa e la ricerca dell’altro nell’Odissea, Edizioni Anteprima, Palermo 2005, p. 34.


� Cfr. Platone, Critone, Garzanti, Milano 1993,  p. 67.


� Cfr. D. Costantino, Alle radici dell’intercultura. La filoxenìa dell’altro nell’Odissea, cit., p. 31.


� E. Ducci, a cura di, Preoccuparsi dell’educativo, Anicia, Roma 2002, p. 13.


� Cfr. Platone, Fedone, Garzanti, Milano 1993, p. 86 e sgg.


� Cfr. Platone, Repubblica, Laterza, Bari 1985, p. 19.


� Cfr. F. De Bartolomeis, Storia della pedagogia e dell’educazione, O.D.C.V. Studio Editoriale, Rimini 1952, p. 36.


� Cfr. ivi, p. 38.


�Cfr. D. Costantino, Alle radici dell’intercultura. La filoxenìa e le ricerca dell’altro nell’Odissea, cit., p. 36.


�Cfr. Platone, Repubblica, cit., p. 20.


� Cfr. P. Raciti, La cittadinanza e le sue strutture di significato, Franco Angeli, Milano 2004, p. 21.


� Cfr. ivi, pp. 26 – 27;  Aristotele, Etica nicomachea, BUR Rizzoli, Milano 1988.


� Cfr. Aristotele, Politica, Laterza, Bari 1989, p. 96 e sgg.


� Cfr. G. Gatto, La istituzione scuola. Sociologia dell’educazione ed esperienze pedagogiche attraverso i tempi, I. L. A. Palma, Palermo 1974,  pp. 21 – 22.


� Cfr. D. Costantino, Alle radici dell’intercultura. La filoxenìa e la ricerca dell’Altro nell’Odissea, Edizioni Anteprima, Palermo 2005, p. 35.


� Cfr. C. Pietri, L’educazione classica, in AA. VV., Questioni di storia della pedagogia, La Scuola, Brescia 1963, pp. 47 – 48.


� Cfr.  ivi, pp. 50 – 57.


� Cfr. S. Mezzadra, a cura di, Cittadinanza. Soggetti, ordine, diritto, cit., p. 11.


� Cfr. A. Quaquarelli, La scuola antinicena, in AA. VV., Questioni di storia della pedagogia, cit.,  pp. 63 – 68.


� Cfr. F. De Bartolomeis, Storia della pedagogia edell’educazione, O.D.C.V., Studio Editoriale, Rimini 1952, 


pp. 171 – 172.


� Cfr. Agostino, Il Maestro, Rizzoli, Bergamo 1996, pp. 133 – 149.


�  Cfr., ivi, pp. 145 – 149.


� Cfr. F. De Bartolomeis, Storia  della pedagogia e dell’educazione, cit., pp. 171 – 172.


� Cfr. A. Clausse, Introduzione storica ai problemi dell’educazione, La Nuova Italia, Firenze 1974,  p. 119.


� Cfr. ivi, p. 118.


� Cfr. S. Mezzadra, a cura di, Cittadinanza. Soggetti, ordine, diritto, CLUEB, Bologna 2004,  pp. 17 – 19.


� J. Locke, Il secondo trattato sul governo, Saggio concernente la vera origine, l’estensione e il fine del governo civile, Rizzoli, Bergamo 1998, pp. 360 – 399.


� Cfr. J. J. Rousseau, Emilio o dell’educazione, La Nuova Italia, Firenze 2002, pp. 9 – 52;   A. Clausse, Introduzione storica ai problemi dell’educazione, cit.,  p. 128.


� E. Pestalozzi, Come Gertrude istrisce i suoi figli, La Nuova Italia, Firenze 1971, pp. 83 – 165.


� Cfr. K. R. Popper, La società  aperta e i suoi nemici, Armando, Roma 1973, pp. 59 – 83. 


� Cfr. R. D. 29 novembre 1894, n. 525.


� Cfr. R. D. 29 gennaio 1905, n. 45.


� Cfr. G. Kerschensteiner, L’educazione dell’uomo e del cittadino, tr. it. di V. Giacomuzzi, La Scuola, Brescia 1961 (1910), pp. 15 – 32.


� Cfr. F. Cambi, La pedagogia borghese nell’Italia moderna, La Nuova Italia, Firenze 1974,  pp. 139 – 160. 


� Cfr., G. Spadafora, La relazione filosofia – educazione – politica: il nodo cruciale della filosofia deweyana, in ID., a cura di, John Dewey. Una nuova democrazia per il XXI secolo, Anicia, Roma 2003, pp. 69 – 75;  P.  Mulè, I principi teorici dell’educazione progressiva e dell’attivismo, Rubbettino, Soneria Mannelli, 2006, pp. 37 – 38.


� Cfr. J. Dewey, Democrazia ed educazione, La Nuova Italia, Firenze 1992 (1916), pp. 261 – 272.


� Cfr. C. Washburne, Che cos’è l’educazione progressiva?, La Nuova Italia, Firenze 1953, 


pp. 26 – 33.


� Cfr. G. Gatto, La istituzione scuola. Sociologia dell’educazione ed esperienze pedagogiche attraverso i tempi, cit.,  p. 120.


� Cfr. J. Maritain, Educazione al bivio, La Scuola, Brescia 1973, pp. 63 – 76. 


� Cfr. P. Viotto, Maritain, La Scuola, Brescia 1957, pp. 77 – 79.


� Cfr. W. H. Kilpatrick, La funzione sociale, culturale e docente della scuola, tr. it. di N. Santalucia, Peloritana, Messina 1971 (1943), pp. 40 – 47.


� Cfr. M. Santerini, Educare alla cittadinanza. La pedagogia e le sfide della globalizzazione, Carocci, Roma 2002,  p. 39.


� Cfr. INDIRE, L’educazione alla cittadinanza nelle scuole in Europa, I Quaderni di «Eurydice», n. 24,  p. 7


� Cfr. D. Costantino, Alle radici dell’intercultura. La filoxenìa e la ricerca dell’altro nell’Odissea, cit., p. 170.


� Cfr. M. Aymard, Prefazione, in F. Braudel, a cura di, Il Mediterraneo. Lo spazio, la storia, gli uomini, Bompiani, Milano 1992 (1985), p. 11.


�  Cfr. A. Giddens Le conseguenze della modernità, Il Mulino, Bologna 1994, pp. 12 – 24;


R. Regni, Geopedagogia. L’educazione tra globalizzazione, tecnologia e consumo, Armando, Roma 2002, p. 35; 


� Cfr. A. Giddens, Il mondo che cambia. Come la globalizzazione ridisegna la nostra vita, tr. it., Il Mulino, Bologna 2000, p. 28.


� Cfr.  J. Tomlison, Sentirsi a casa nel mondo. La cultura come bene globale, tr. it., Feltrinelli, Milano 2001 (1999).


� Cfr. R. Regni, Geopedagogia. L’educazione tra globalizzazione, tecnologia e consumo, cit., p. 36


� Cfr.  R. Robertson, La globalizzazione. Teoria sociale e cultura globale, Asterios Editore, Trieste 1999.


� Cfr.  R. Regni, Geopedagogia. L’educazione tra globalizzazione, tecnologia e consumo, cit., p. 36


� Ibidem.


� Cfr. Z. Bauman, Dentro la globalizzazione. Le conseguenze sulle persone, Laterza, Bari 1999, p.10 ; C. Giaccardi, Globalizzazione, rispazializzazione e possibilità di dialogo interculturale, in R. De Vita, F. Berti, L. Nasi, a cura di, Identità multiculturale e multireligiosa. La costruzione di una cittadinanza pluralistica, Franco Angeli, Milano 2004, p. 39.


� Cfr. ibidem; R. Regni, Geopedagogia. L’educazione tra globalizzazione, tecnologia e consumo, cit., p. 37.


� Cfr. G. Spadafora, Educazione e cittadinanza, tra  democrazia e potere mediatico, in V. Burza, a cura di, Democrazia e nuova cittadinanza, Rubbettino, Soveria  Mannelli 2005, pp. 83 – 86.


� Cfr. G. Bazoli, La globalizzazione: problemi e prospettive, in AA. VV., Globalizzazione e nuove responsabilità educative, XLI Convegno di Scholè, La Scuola, Brescia 2003, p. 9.


� Cfr. L. Gallo, Problemi e prospettive dell’educazione comparata, Laterza, Bari 2006, p. 92;   


� Su questo aspetto, cfr. S. Latouche, Il pianeta uniforme. Significato, portata e limiti dell’occidentalizzazione del mondo, tr. it., Paravia, Torino 1997.


� Cfr. R. Regni, Geopedagogia. L’educazione tra globalizzazione, tecnologia e consumo, cit.,  pp. 38 – 39.


� Cfr. C. Xodo, Educare alla cittadinanza planetaria, in «Il nodo scuole in rete», anno VII, n. 25, Osanna Edizioni, Venosa (Pz),  p. 59.


� Cfr.  ivi, p. 60.


� Cfr. L. Santelli Beccegato, Globalizzazione, percorsi formativi e cittadinanza democratica, in V. Burza, a cura di, Democrazia e nuova cittadinanza democratica. Interpretazioni pedagogiche, cit.,  pp. 64 – 68.


� Cfr. P. Mulè, Il docente in Italia tra pedagogia, scuola e società, Anicia, Roma 2005, p. 169.


� Cfr. ivi, pp. 169 – 170.


� Cfr. Z. Bauman, Dentro la globalizzazione. Le conseguenze sulle persone, cit., p. 20.


� Cfr. L. Santelli Beccegato, Globalizzazione, percorsi formativi e cittadinanza democratica, in V. Burza, a cura di, Democrazia e nuova cittadinanza democratica. Interpretazioni pedagogiche,  cit., p. 63.  


� Cfr. N. Hirtt, I tre assi della mercificazione scolastica, in A. Surian, a cura di, Un’altra educazione è possibile. Forum mondiale dell’educazione di Porto Alegre, Editori Riuniti, Roma 2002, p. 167. 


� Cfr. R. Regni, Geopedagogia. L’educazione tra globalizzazione, tecnologia e consumo, cit.,  pp. 40 – 41.


� Cfr.  L. Amatucci, A. Augenti, F. Martarazzo,  Lo spazio europeo dell’educazione. Scuola, università, Costituzione per l’Europa, Anicia, Roma 2005, p. 13.


� Cfr. L. Santelli Beccegato, Per una globalizzazione solidale: considerazioni pedagogiche da un punto di vista neo – personalistico in «Studi e Ricerche», 11/12, 2003, p. 20.


� Cfr. C. Sirna, Dalla cittadinanza nazionale alla cittadinanza planetaria: la sfida del terzo millennio, in G. Scurati, Dalle ‘Indicazioni’ alla scuola.  Linee di sviluppo didattico, La Scuola, Brescia  2004,  p. 73.


� Cfr. ibidem.


� Cfr. M. Ceruti, Prefazione, in M. Callari Galli, F. Cambi, M. Ceruti, Formare alla complessità. Prospettive dell’educazione nelle società globali, Carocci, Roma 2003, p. 11.


� Cfr. F. Cambi, Incontro e dialogo. Prospettive della pedagogia interculturale, Carocci, Roma 2006, p. 11.


� Cfr. S. Chistolini, Scienza e formazione. Manuale del laboratorio universitario di pedagogia, Franco Angeli, Milano 2006, pp. 165 – 166.


�  G. Corallo, Pedagogia. L’atto di educare. Problemi di metodologia dell’educazione, SEI, Torino 1967, p. 282.


� Cfr. F. Cambi, Incontro e dialogo. Prospettive della pedagogia interculturale, cit., p. 11.


� Direttore del Center for  Dewey  Studies di Carbendole (Illinois).


� Cfr. M. Santerini, Educare alla cittadinanza. La pedagogia e le sfide della globalizzazione, cit., p. 39.


� Cfr. F. Cambi, ivi, p. 12.


� Su questo aspetto, cfr. E. Balducci, L’uomo planetario, Edizioni Cultura della Pace, Fiesole 1990.


� Cfr. M. Ceruti, Educazione planetaria e complessità umana in M. Callari Galli, F. Cambi, M. Ceruti, Formare alla complessità. Prospettive dell’educazione nelle società globali, cit., pp. 13 – 16.


�  Cfr. P. Mulè, Il valore della cittadinanza in John Dewey. Il ruolo dell’insegnante, in V. Burza, Democrazia e nuova cittadinanza. Interpretazioni pedagogiche, cit., pp. 217 – 219.


� Cfr. J. Cogan, R. Derricot, Citizenship for the 21st Century. An International Perspective on Education, Kogan Page, London 1988, p. 116.


� Cfr. ivi, pp. 117 – 137.


� Cfr. E. Morin, I sette saperi necessari all’educazione del futuro, Cortina Editore, Milano 2001, p. 11. 


�  Ivi, pp. 12 – 16; L. Gallo, Problemi e prospettive dell’educazione comparata, Laterza, Bari 2006, p. 98.


�  Ivi, p. 79.


� Su questo aspetto, cfr. M. Callari Galli, Lo spazio dell’incontro, Meltemi, Roma 1996; F. Gobbo, Pedagogia interculturale. Il progetto educativo nelle società complesse, Carocci, Roma 2000.


� G. Catalfamo, La dialettica del sociale e del personale nell’educazione, in AA. VV., L’educazione sociale. La Scuola, Brescia 1962, p. 167.


� Cfr. A. Nanni, Tendenze culturali emergenti nel mondo d’oggi in «Rivista di Scienze dell’Educazione» n. 3, 1996, p. 385.


� Cfr. E. Morin, Prefazione, in G. Bocchi, M. Ceruti, Educazione e globalizzazione,  Raffaello Cortina, Milano 2004,  p. 10.


� E. Morin, I sette saperi necessari all’educazione del futuro, cit., p.78.


� Cfr. S. Chistoloni, Scienza e formazione. Manuale del laboratorio universitario di pedagogia, cit., p. 166.


� Cfr. Legge 28 marzo 2003, n. 53.


� Cfr. E. Lastrucci, La nuova scuola delle due riforme. I capisaldi del nuovo sistema formativo e la sua educazione attraverso la riforma Berlinguer – De Mauro e la riforma Moratti – Bertagna, Anicia, Roma 2005, p. 84.


� Cfr. ivi, p. 89.


� Cfr. E. Morin, La testa ben fatta, Raffaello Cortina, Milano 2000, p. 42.


� Cfr. P. Cattaneo, L’educazione alla cittadinanza nel POF, in L. Corradini, W. Fornasa, S. Poli, a cura di, Educazione alla convivenza civile. Educare, istruire, governare nella scuola italiana, Armando, Roma 2003, p. 359.


� Cfr. L. Corradini, Radici e sviluppo dell’educazione alla convivenza civile in ID., W. Fornasa, S. Poli, a cura di, Educazione alla convivenza civile. Educare, istruire, governare nella scuola italiana, cit. pp. 70 – 74.


� Cfr. G. Dalla Torre, F. D’Agostino, a cura di, La cittadinanza. Problemi e dinamiche in una società pluralistica, Giappichelli, Torino 2000, pp.59 e sgg;  S. Belardinelli, R. Gatti, G. Dalla Torre, Individuo e istituzioni: il futuro della cittadinanza, San Paolo, Milano 2000, pp. 76 e sgg.


� Cfr. P. Bertolini, Educazione e politica, Raffaello Cortina, 2003, p. 163.


� Cfr. U. Beck, La società cosmopolita, Il Mulino, Bologna 2003, pp. 11 – 12.


� Cfr. G. Berti, Pluralismo dei valori e dei diritti personali e sociali, in N. Galli, Quali valori nella scuola di Stato, La Scuola, Brescia 1989, p. 358.


� Cfr. C. W. Washburne, Che cos’è l’educazione progressiva?, La Nuova Italia, Firenze 1973, p. 30.


� Cfr. J. Maritain, Umanesimo integrale, � HYPERLINK "http://www.libreriauniversitaria.it/umanesimo-integrale-maritain-jacques-borla/libro/libri-editore_Borla-borla.htm" \o "Borla" �Borla�, Roma 2002 (1944).


� Cfr. E. Mounier, Il personalismo, tr. it. AVE, Roma, 1964.





� Cfr. M. Santerini, Educare alla cittadinanza. La pedagogia e le sfide della globalizzazione, cit., pp. 23 – 24.


� Cfr. G. Chiosso, I cattolici e la scuola dalla Costituente al centro – sinistra, La Scuola, Brescia 1988, p. 28.


� Cfr. J. Maritain, L’uomo e lo Stato, Vita e Pensiero, Milano 1992, p. 144.


� Cfr. M. Santerini, Educare alla cittadinanza. La pedagogia e le sfide della globalizzazione, cit., pp. 95 – 96.


� Cfr. P. Scoppola, La Costituzione contesa, Einaudi, Torino 1998, p. 41.


� Cfr. J. Maritain, L’uomo e lo Stato, cit., p. 139;  M. Santerini, Educare alla cittadinanza. La pedagogia e le sfide della globalizzazione, cit., p. 96.


� Cfr. E. Damiano, L’azione didattica. Per una teoria dell’insegnamento, Armando, Roma 1993,  p. 56; L. Pazzaglia, Il contributo della scuola pubblica all’educazione politica dei giovani, in  N. Galli, Quali valori nella scuola di Stato, cit., p.308.


� Cfr. G. Zagrebelsky, Questa Repubblica. Corso di educazione civica per le scuole superiori, Le Monnier, Firenze 1993, pp 5 e sgg.; N. Bobbio, Eguaglianza e libertà, Einaudi, Torino 1995, p. 38.


� Cfr. L. Arcidiacono, A. Carullo, G. Rizza, Manuale di diritto costituzionale, Monduzzi, Bologna 2005, pp. 40 – 44.


� Cfr. L. Corradini, Radici e sviluppi dell’educazione alla convivenza civile in ID, W. Fornasa, S. Poli, Educazione alla convivenza civile, cit., pp. 70 – 72.


� Cfr., ivi, p.72.


� Cfr. L. Casali, M. Semproni, La cittadinanza italiana, Maggioli, Rimini 1995, pp. 50 – 51.


� Cfr. S. Baratti, La disciplina giuridica della cittadinanza italiana, Giuffrè, Milano 1996, pp. 31 – 32.


� Cfr. P. Bonetti, La condizione giuridica del cittadino extracomunitario, Maggioli, Rimini 1993, pp. 429 – 431.


� Cfr. E. Grosso, Una nuova disciplina della cittadinanza italiana, in «Giurisprudenza italiana»,  n. IV, Anno 1992,  pp. 320 – 322.


� Cfr. G. Kojanec, Nuove norme sulla cittadinanza italiana. Riflessi interni ed internzazionali, Franco Angeli, Milano 1995, cap. I.


� Cfr. Santerini M., Educare alla cittadinanza. La pedagogia e le sfide della globalizzazione, cit., p.111.


� Cfr. C. Xodo, Educare alla cittadinanza planetaria, in «Il nodo scuole in rete», Osanna Edizioni, Venosa (Pz) ano VII, n. 25, p. 59.


� Cfr. ivi, p. 60.


� Il documento in questione accompagna la Risoluzione adottata dalle Nazioni Unite, in seguito alla 59a  sessione del 10 Dicembre 2004, che invita gli Stati Membri ad un’analisi complessiva dei diritti umani e a introdurre, partendo dal 2005, l’educazione ai diritti umani nei programmi scolastici.


� Tale iniziativa risale alla Conferenza di Sofia, alla presenza di tutti i Ministri europei dell’educazione extra – scolastica.


� Per diritti naturali dell’uomo si intendono vita, proprietà, dignità dell’uomo come singolo. A tal proposito, Cfr. F. Cambi, Incontro e dialogo. Prospettive della pedagogia interculturale, Carocci, Roma 2006, p. 30.


� Cfr. ivi, p. 32; A. Cozzo, Cittadinanza come trasformazione nonviolenta dei conflitti in M. Marino, Il mito della cittadinanza. Analisi e problemi in prospettiva pedagogica, Anicia, Roma 2005, p. 63.


� Cfr. N. Bobbio, L’età dei diritti, Einaudi, Torino 1990.


� I. Illich, La convivialità, Mondadori, Milano, 1978, pp. 48 e sgg.


� Cfr. M. Marino, Introduzione in ID., a cura di, Il mito della cittadinanza. Analisi e problemi in prospettiva pedagogica, cit., pp. 7 – 8.


� Cfr. B. Conforti, La Carta delle Nazioni Unite, ECP, Fiesole 1993, p. 32.


� A. Cassese, I diritti umani nel mondo contemporaneo, Laterza, Bari 1994, pp. 52 e sgg.





� Cfr. ivi, p. 61.


� Cfr. B. Conforti, La Carta delle Nazioni Unite, cit., p. 39.


� Cfr. D. Zolo, La strategia della cittadinanza in ID. , a cura di, La cittadinanza. Appartenenza, identità, diritti,  Laterza, Roma – Bari 1999, p. 28. 


� Cfr. M. Marino, La difficile ambiguità della cittadinanza in ID., a cura di, Il mito della cittadinanza. Analisi e problemi in prospettiva pedagogica, cit., pp. 31 – 32.


� Cfr. G. Morante, Per una pedagogia dei diritti umani in «NPG», Dossier Educare ai diritti umani /1, gennaio 2003. sez. III.


� Rivista «Pace, Diritti dell’Uomo, Diritti dei Popoli», n. 2/2002 – 1/2003.


� Cfr. C. Sirna, Nuovi spazi per una cittadinanza democratica postnazionale in C. Scurati, a cura di, Dalle Indicazioni alla scuola. Linee di sviluppo didattico, cit.,  p. 75.


� Cfr. E. Morin, Una mondializzazione plurale, in «Enciclopaideia», n. 12. luglio-dicembre 2002, p. 15, (pp. 15 – 20).


� Cfr. M. Marino, Introduzione, in ID, a cura di, Il mito della cittadinanza. Analisi e problemi in prospettiva pedagogica, cit., p. 7.


� Cfr. E. Morin, B. Kern, Terra – patria, Raffaello Cortina, Milano 1994, p. 16; C. Sirna, Nuovi spazi per una cittadinanza democratica postnazionale in C. Scurati, a cura di, Dalle Indicazioni alla scuola. Linee di sviluppo didattico, cit., p. 75.


� Cfr. E. Butturini, Educazione alla pace e «convivialità» delle differenze personali, in A. Portera, a cura di, Pedagogia interculturale in Italia e in Europa. Aspetti epistemologici e didattici, Vita e Pensiero, Milano 2003, pp. 207 – 213;  G. Deleuze, Differenza e ripetizione, Il Mulino, Bologna 1971.


� Cfr. M. Marino, La difficile ambiguità della cittadinanza in ID., a cura di, Il mito della cittadinanza. Analisi e problemi in prospettiva pedagogica, cit., p. 32.


� Cfr.  ibidem.


� Cfr. G. Chiosso, L’educazione tra solidarietà nazionale e nuova cittadinanza: profilo storico, in  AA.VV., XXXI Convegno di Scholè, La Scuola, Brescia 1993, pp. 27 – 35.


� Cfr. E. Serra, Manuale di storia dei trattati e di diplomazia, ISPI, Milano 1985,  p. 14.


�Cfr. B. Conforti, Diritto internazionale, Editoriale Scientifica, Napoli 1992, p. 52.


� Ibidem.


� Cfr. L. Amatucci, A. Augenti, F. Matarazzo, Lo spazio europeo dell’educazione, cit., p.14


� Cfr. B. Conforti, Diritto Internazionale, cit., p. 53.


� Cfr. E. Serra, Manuale di storia dei trattati e di diplomazia, cit., p.40 e sgg.


� Cfr. ivi, pp. 39 – 40.


� Cfr. R. Monaco, Lezioni di Organizzazione internazionale. I principi generali, Giappichelli, Torino 1985, p. 28.


� Cfr. ivi, p. 29.


� A. P. Tantucci, Saperi e competenze per la formazione del cittadino europeo, in L.  Corradini, W. Fornasa, S. Poli, a cura di, Educazione alla convivenza civile. Educare, istruire, formare nella scuola italiana, Armando, Roma 2003, p. 305. 


� Cfr. L. Amatucci, A. Augenti, F. Matarazzo, Lo spazio europeo dell’educazione. Scuola, università,Costituzione per l’Europa, cit., p. 16 


� Cfr. ivi, p. 16.


� Cfr. ivi, p. 71.


� Cfr. F. Attinà, Il sistema politico della Comunità europea, Giuffrè, Milano 1992, p. 38.


� Cfr. L. Amatucci, A. Augenti, F. Matarazzo, Lo spazio europeo dell’educazione. Scuola, università, Costituzione per l’Europa, cit., pp.71 – 72.


� Cfr. A. Tizzano, Codice dell’Unione europea. Il Trattato di Maastricht,il Trattato C.E. e i testi collegati, CEDAM, Padova 1995, pp. 4 – 5.


� Ibidem.


� Ibidem.


� Cfr. F. Attinà, Il sistema politico della Comunità europea, cit., p. 42.


� A. Tizzano, Codice dell’Unione europea.Il Trattato di Maastricht, il Trattato C.E. e i testi collegati, cit.,  p. 7.


� Ivi, p. 8.


� Ivi, p. 20.


� Ivi, p. 45.


� Cfr. ivi, p. 46.


� Cfr. ivi, p. 48.


� Discorso di Luigi Einaudi , 29 luglio 1947, all’Assemblea Costituente per la ratifica del Trattato di pace.


� Cfr. R. Regni, Geopedagogia. L’educazione tra globalizzazione, tecnologia e consumo, cit., p. 65.


� Cfr. R. Collins, Teorie sociologiche, Il Mulino, Bologna 1992, pp. 25 e sgg.


� Cfr. M. Weber, Economia e società, vol. I,  Edizioni di Comunità, Milano 1981.


� Cfr. R. Regni, Geopedagogia. L’educazione tra globalizzazione, tecnologia e consumo, cit., p. 66.


� Cfr. ivi, p. 66.


� Cfr. V. Lippolis, La cittadinanza europea, Il Mulino, Bologna 1994, pp. 120 – 125.


� Cfr. M. Alberini, Lo stato nazionale, Il Mulino. Bologna 1997, pp. 15 e sgg.


� Cfr. O. Hintze, Politica di potenza e forme di governo, in S. Pistone, a cura di,  Franco Angeli, Milano 1973, pp. 146 – 192.


� Cfr. S. Pistone, L’integrazione europea. Uno schizzo storico, Utet, Torino 2003, pp. 72 e sgg.


� CONV/850/03, Progetto di Trattato che istituisce una Costituzione per l’Europa, art. 8. 1.


�  Cfr. G. E. Rusconi, Patriottismo della Costituzione, in «Rivista bimestrale di cultura e politica», n. 2, Il Mulino, Bologna marzo – aprile 1991, pp. 321 – 327.


� Cfr. R. Baubock, Citizienship and National Identies in the European Union, Metropolis,  Marburg 1997, p. 44.


� Cfr. R. Dahrendorff, Cittadinanza: una nuova Agenda per il cambiamento, in Sociologia del diritto, XX, 1993 p. 140.


� Cfr. M. Rampazi, La cittadinanza europea tra comunitarismo e cosmopolitismo, in «Lend», pp. 38 – 39.


�  F. Froebel, L’educazione dell’uomo (1826), in G. Flores D’Arcais, a cura di, La Nuova Italia, Firenze 1993, p. 105. 


� Cfr. ivi, p. 78.


� Si fa riferimento a J. A. N. Caritat  De Condorcet, Première mémoire sur l’instruction publique (1790), dove la scuola non è intesa solo come fonte di istruzione, educazione e cultura, ma anche come mezzo per realizzare «una maggiore uguaglianza nell’operosità e nelle fortune», ossia una maggiore giustizia social, in R. Fornaca, Storia della scuola moderna e contemporanea. Presenze – confronti – Orientamenti, Anicia, Roma 1994, pp. 35 – 37;  J. A. N. Caritat  De Condorcet, Sull’istruzione pubblica in P. L. Previato, Canova, Treviso 19991.


� Cfr. V. Sarracino, E. Corbi, Storia della scuola e delle istituzioni educative (1830 – 1999), Liguori, Napoli 2001, pp. 73 – 75. 


� Cfr. M. Santerini, Educare alla cittadinanza. La pedagogia e le sfide della globalizzazione, cit., p. 23.


� Per ulteriori approfondimenti, cfr., Q. Casadio, Gli ideali pedagogici della Resistenza, Alfa, Bologna 1967;  E. Catarsi, Storia dei programmi della scuola elementare (1860 – 1985), La Nuova Italia, Firenze 1990, pp. 121 – 123.


� Cfr. G. Genovesi, Storia della scuola in Italia dal Settecento a oggi, Laterza, Roma – Bari 2004, p. 173; V. Sarracino, E. Corbi, Storia della scuola e delle istituzioni educative (1830 – 1999), cit., p.76.


� Cfr. C. W. Washburne, La riorganizzazione dell’istruzione in Iitalia, in «Scuola e Città», n. 6 – 7, 1970, pp. 273 – 280.


� Cfr. F. Cambi, La pedagogia borghese nell’Italia moderna 1815 – 1970, cit., p. 122. 


� Cfr. R. Fornaca, I problemi della scuola italiana dal 1943 alla Costituente, Armando, Roma 1972, p. 67.


� Cfr. L. Borghi, L’educazione religiosa in Gino Ferretti, in L. R. Patanè, a cura di, Gino Ferretti, Trincale, Catania, 1983, pp. 109 – 125;  E. Catarsi, storia dei programmi della scuola elementare (1860 – 1985), cit., pp. 123 – 126; L. Mercuri, Gli Alleati e l’Italia 1943 – 1945, Esi, Napoli 1975, pp. 73 – 77.


� Cfr. F. V. Lombardi, La scuola italiana tra guerra e Resistenza, in AA. VV., L’Italia nella seconda guerra mondiale e nella Resistenza, Franco Angeli, Milano 1988, pp. 395 – 398;  S. F. White, Carleton Washburne: l’influenza deweyana nella scuola italiana, in «Scuola e Città» n. 2, 1988, pp. 51 – 58;  A. Santoni Rugiu, Storia sociale dell’educazione, Principato, Milano 1979, pp. 664 – 669.


� La nuova compagine governativa è formata dai cinque partiti antifascisti, detti Comitati di Liberazione Nazionale: partito d’azione, partito comunista, partito democratico – cristiano, partito liberale e partito socialista. Essi avevano già dato il loro appoggio al governo Badoglio ed agli Alleati a Salerno. Cfr. A. Catalfamo, Immagini dell’Infanzia e scelte istituzionali, Pellegrini, Cosenza 2006, p. 176;   G. Spini, Disegno storico della civiltà, vol. III, Edizioni Cremonese, Roma 1989.


� Cfr. A. Catalfamo, Immagini dell’Infanzia e scelte istituzionali, cit., 175 – 176;  F.V. Lombardi, I programmi per la storia dell’infanzia dal 1914 al 1969, La Scuola, Brescia 1979.


� Cfr. G. Ricuperati, La scuola e la Costituzione, in N. Raponi, a cura di, Scuola e resistenza, La Pilotta, Parma 1978, p. 294;  G. Bonetta, La scuola italiana fra continuità e mutamento(1943 – 1945), in N. Gallerano, a cura di, L’altro dopoguerra. Roma e il Sud 1943 – 1945, Franco Angeli, Milano 1985, p. 350;  E. Catarsi, Stiria dei programmi della scuola elementare (1860 – 1985), cit., pp. 121 – 122. 


� Cfr. A. Catalfamo, Immagini dell’infanzia e scelte istituzionali, cit., p. 176.


� Cfr.  H. Von Foerster, On constructing a Reality, in P. Watslawick, The Invented Reality, Norton, New York 1984.


� Cfr. R. Baden Pawell, La strada verso il successo, Ancora, Milano 1963.


� Cfr. A. Agazzi, Presupposti e fondamenti della educazione civica come educazione morale, civile e civica, in AA. VV., L’educazione civica degli italiani, Edizioni UCIIM, Roma 1960, pp. 118 – 143;  E. Damiano, F. Maffezzoni, M. Mattei, D. Ruggeri, Dal dire al fare:  i libri di testo della scuola dell’obbligo, in AA. VV., L’educazione del cittadino. Ricerche sulla formazione socio – civico – politica, La Scuola, Brescia 1990, pp. 106 – 180.


� D. M. 9 febbraio 1945.


� Cfr. ibidem.


� Cfr.  ibidem.


� Ibidem


� Cfr. E. Catarsi, Storia dei programmi della scuola elementare (1860 – 1985), cit., pp. 134 – 135.


� D. M. 9 febbraio 1945.


� Ibidem.


� Cfr. C. W. Washburne, Che cos’è l’educazione progressiva?, cit. pp. 31 – 52; P. Mulè, I principi teorici dell’educazione progressiva e dell’attivismo, Rubbettino, Soveria Monnelli 2006, pp. 42 e sgg; G. Spadafora, Studi deweyani, Quaderni della Fondazione Italiana John Dewey, Cosenza 2006.


� Cfr. C. W. Washburne, Che cos’è l’educazione progressiva?, cit., pp. 39 – 47.


� Cfr. ivi, pp.53 – 60.


� Cfr. M. Santerini, Educare alla cittadinanza. La pedagogia e le sfide della globalizzazione, cit., p. 23.


� D. M. 9 febbraio 1945.


� Cfr. C. W. Washburne, Che cos’è l’educazione progressiva?, cit., pp. 23 – 39.


� Cfr. ivi, pp. 110 – 135.


� Cfr.  D. M. 9 febbraio 1945.


�  Cfr. ibidem.


� Cfr. ibidem.


� Cfr. ibidem.


� Cfr. L. Borghi, Scuola e comunità, La Nuova Italia, Firenze 1964, pp. 211 – 218.


� Cfr. C. W. Washburne, Che cos’è l’educazione progressiva?,  cit., pp. 29 – 31.


� Cfr. J. Maritain, Umanesimo integrale, Borla, Roma 2002 (1944).


� Cfr. E. Mounier, Il personalismo, tr. it., AVE, Roma 1964.


� Cfr. P.  Scoppola, La Costituzione contesa, Einaudi, Torino 1998, pp. 49 – 57.


� Cfr. G. Chiosso, I cattolici e la scuola dalla Costituente al centro – sinistra, La Scuola, Brsecia 1988, pp. 21 – 29.


� Cfr. J. Maritain, L’uomo e lo Stato, Vita e Pensiero, Milano 1992


� P. Scoppola, La Costituzione contesa, cit., p. 61.


� Cfr. E. Catarsi, Storia dei programmi della scuola elementare (160 - 1985), cit., p. 147 – 151.


� Cfr. G. Chiosso, Cattolici e riforma scolastica: l’Italia del secondo dopoguerra (1949 - 1951), in «Pedagogia e vita», serie 47, dicembre 1985 – gennaio 1986, p. 207.


� Ciò significa che la Chiesa  delinea i contenuti etico – religiosi dell’insegnamento, pubblico e privato. Lo Stato, dal proprio canto, stabilisce il quadro giuridico da applicare ai diversi interventi educativi, mettendo in pratica la tesi, cara alle gerarchie ecclesiastiche ed abbracciata dalla Democrazia Cristiana, secondo la quale, nell’ambito dell’istruzione lo Stato supplisce la famiglia. Cfr. V. Sarracino, E. Corbi,  Storia della scuola e delle istituzioni educative (1830 – 1999), cit., p. 82.


� Cfr. ivi, pp. 81 – 82.


� Il presidente della Consulta fu Giovanni Calò. Cfr. ivi, p. 87.


� L’articolazione ciclica prevede, infatti, i programmi per il primo ciclo, comprendenti le classi prima e seconda; i programmi per il secondo ciclo, riguardanti le classi terza, quarta e quinta; i programmi del terzo ciclo,  per i ragazzi dagli 11 ai 14 anni, che non frequentano le scuole medie e complementari. Si tratta del corso post – elementare, che presta il fianco a parecchie critiche, in quanto è considerato uno strumento discriminante per i meno meritevoli. D. P. R. 14 giugno 1955,  n. 503.


� Cfr. M. Santerini, Educare alla cittadinanza. La pedagogia e le sfide della globalizzazione, cit., p. 26. 


� Ibidem..


� Cfr. ivi, p. 25; E. Damiano, F. Maffezzoni, M. Mattei, E. Ruggeri, Dal dire al fare: i libri di testo della scuola dell’obbligo, in AA. VV., L’educazione del cittadino. Ricerche sulla formazione socio – civico – politica, cit., pp. 168 – 170.


� Cfr. M. Santerini, Educare alla cittadinanza. La pedagogia e le sfide della globalizzazione, cit., p. 25.


� D. P. R. 14 giugno 1955 n. 503.


� Cfr. G. Cives, Programmi e didattica oggi. Commento dei nuovi programmi per la scuola primaria, Bonacci, Roma 1956, p. 35;  G. Genovesi, Storia della scuola in Italia dal Settecento ad oggi, cit., p. 187.


� Cfr. G. Gabrielli, I programmi d’insegnamento per la scuola primaria del 1955. Osservazioni e note,  Paravia,Torino 1955, pp. 42 – 43.


� Cfr. G. Catalfamo, I programmi della scuola primaria. Problemi, prospettive e precedenti storici, Armando , Roma 1963, pp. 19 – 20.


�  Cfr. D. P. R. 14 giugno 1955 n. 503


� Cfr. ibidem.


� Cfr. A. Catalfamo, Tematiche emergenti nella didattica curricolare, Pellegrini, Cosenza 1995, p. 51. 


�  Cfr. ibidem.


� Ibidem.


� Ibidem.


� Cfr. G. Catalfamo, I programmi della scuola primaria. Problemi, prospettive e precedenti storici, cit., p. 122.


� Cfr. ivi, pp. 122 – 123.


� Cfr. D. P. R. 14 giugno 1955 n. 503.


� Cfr. E. Codignola, I nuovi programmi per la scuola primaria, in «Scuola e Città», 1955, pp. 351 – 356.


� Cfr. ibidem.


� Cfr. D. P. R. 14 giugno 1955 n. 503.


� Cfr. G. Catalfamo, I programmi della scuola primaria. Problemi, prospettive e precedenti storici, cit., p. 123.


� Cfr. ibidem.


� Cfr. E. Catarsi, Storia dei programmi della scuola elementare (1860 – 1985), cit., p. 159


� Cfr. G. Gozzer, Originalità dei nuovi programmi, in «Scuola di Base», A. II, n.3 – 4, 1955, p. 10.


� Cfr. D. P. R. 14 giugno 1955, n. 503.


� Cfr. ibidem.


� Cfr. M. Santerini, Educare alla  cittadinanza. La pedagogia e le sfide della globalizzazione, cit., p. 25. 


� Cfr. G. Catalfamo, I programmi della scuola primaria. Problemi, prospettive e precedenti storici, cit., p. 22.


� D. M. 14 maggio 1981.


� Cfr. N. Capalbo, S. Neri, L. Rondinini, Il manuale della nuova scuola elementare. Problemi e motivi culturali, pedagogici, metodologici – didattici, organizzativi e giuridico – istituzionali, Fabbri Editori, Milano 1944, pp. 244 – 246.


� Cfr. V. Sarracino, E. Corbi, Storia della scuola e delle istituzioni educative (1830 – 1999), cit., p. 127.


� Per ulteriori approfondimenti, si veda K. Frey, Teorie del curricolo, Feltrinelli, Milano 1975.


� Cfr. B. S.  Bloom, Tassonomia degli obiettivi educativi I: Area cognitiva, Giunti e Lisciani, Teramo 1983; ID., Tassonomia degli obiettivi educativi I: area affettiva, Giunti e Lisciani, Teramo 1984.


�  Cfr. J. B. Watson, Comportamentismo, tr. it., La Nuova Italia, Firenze 1985.


� Ci si riferisce ai testi J. S. Bruner, Dopo Dewey. Il processo di apprendimento nelle due culture,  Armando, Roma 1964; ID., Verso una teoria dell’istruzione, Armando, Roma 1967.


� D. P. R. 12 febbraio 1985, n. 104.


� Cfr. A. Catalfamo, Tematiche emergenti nella didattica curricolare, cit., p. 47.


� Cfr. D. P. R.. 12 febbraio 1985, n. 104.


� Cfr. ibidem.


� Cfr. G. Acone, Struttura e caratteri dei nuovi programmi della la scuola elementare, in G. Catalfamo, a cura di, A. Sfameni, Messina 1985, p. 45. 


� Ci si riferisce all’aumento dei contenuti, con l’inserimento di nuove discipline, come l’educazione all’immagine o l’educazione la suono e alla musica.


� Cfr. D. P. R. 12 febbraio 1985, n. 104.


� Cfr. M. Santerini, Educare alla cittadinanza. La pedagogia e le sfide della globalizzazione, cit., p. 33.


� Cfr. ibidem.


� Cfr. C. Scurati, Introduzione, in Orientamenti e Programmi della scuola materna, elementare e media, La Scuola, Brescia 1993, pp. 8 – 10.


� Cfr. L. Bazzocchi, La convivenza democratica nella Costituzione e nei nuovi programmi, in ENAM (Ente Nazionale Assistenza Magistrale), La convivenza democratica, messaggio fondamentale dei nuovi programmi della scuola elementare, Atti del Convegno nazionale di aggiornamento professionale, Fano 5 – 8 dicembre 1987, pp. 41 – 71.


� Cfr. G. Vico, La nostalgia dell’educazione, La Scuola, Brescia 1988, pp. 69 – 73.


� Cfr. R. Greco, Analisi di curricoli di educazione storica, in E. Damiano, a cura di,  Analisi di curricoli per la scuola elementare, La Scuola, Brescia 1988, pp. 15 – 21.


� Cfr. D. P. R. 12 febbraio 1985, n. 104.


� Cfr. ibidem.


� Cfr. S. Colonna, L’educazione civica nel nostro tempo, in «Prospettive pedagogiche», Anno XXV, n. 2, 1988, pp. 24 – 32


� Cfr. A. Catalfamo, Tematiche emergenti nella didattica curricolare, cit., p. 71.


� Su questo aspetto, si veda  M. Bloch, Apologia della storia, Einaudi, Torino 1950.


� Cfr. U. Tenuta, L’attività educativa e didattica della scuola elementare. Come organizzare l’ambiente educativo e di apprendimento secondo i nuovi programmi, La Scuola, Brescia 1989, pp. 200 – 203.


� Cfr. J. Piaget,  Giudizio e ragionamento nel bambino, La Nuova Italia, Firenze 1958; ID., Psicologia e sviluppo mentale del bambino, Mondadori,  Milano 1994 (1967).


� Tali ricerche, in Italia, sono state portate avanti da Ajello, Pontecorvi, Berti e Bombi e dagli psicologi Marete Amann – Gainotti e Pontieri dell’università di Roma, cfr. A. Catalfamo, Tematiche emergenti nella didattica curricolare, cit., p. 72.


� Cfr. J. S. Bruner, Verso una teoria dell’istruzione, Armando, Roma 1967, pp. 51 – 57.


� Su questo aspetto, si veda  J. S. Bruner, Il significato dell’educazione, Armando, Roma 1973;  P. Mulè, Il docente in Italia tra pedagogia, scuola e società, Anicia, Roma 2004.


� Cfr. N. Capalbo, S. Neri, L. Rondinini, Il manuale della nuova scuola elementare. Problemi e motivi culturali, pedagogici, metodologici – didattici, organizzativi e giuridico – istituzionali, cit. pp. 320 – 323.


� Cfr. M. Santerini, Educare alla cittadinanza. La pedagogia e le sfide della globalizzazione, cit., p. 35.


� Cfr. D. P. R. 12 febbraio 1985, n. 104.


� Cfr. Legge 5 giugno 1990, n. 148, art. 5.


� Cfr. ibidem.


� Cfr.  P Bertolini, F. Frabboni, Progetto infanzia. Analisi del apporto della Commissione sui nuovi orientamenti per la scuola materna, La Nuova Italia, Firenze 1989, p. 34.


� Cfr. G. Catalfamo, Scuola dell’infanzia e società, Pellegrini, Cosenza 1986,  p. 10.


� Cfr. A. Catalfamo, Immagini dell’infanzia e scelte istituzionali, cit., pp. 240 – 241.


� Cfr. L. Berlinguer, La scuola nuova, Laterza, Roma – Bari 2001, pp. 51 – 52.


�  Cfr. Legge 15 marzo 1997, n. 59; D.P.R. 6 novembre 2000, n. 347.


� Cfr. Legge 10 marzo 2000, n. 62.


� Cfr. D. P. R. 18 marzo 1999, n. 275.


� Cfr. Legge 10 febbraio 2000, n. 30.


� Cfr. L. Berlinguer, La scuola nuova, cit., pp. 38 – 44.


� I Dipartimenti in questione sono: Dipartimento per lo sviluppo dell’istruzione e Dipartimento per i servizi nel territorio. Mentre i Servizi: 	quelli per gli affari economico – finanziario, Servizio per l’automazione informatica e l’innovazione tecnologica, Servizio per la comunicazione.


� Cfr. Legge 15 marzo 1997, n. 59; D.P. R. 6 novembre 2000, n. 347.


� Cfr. A. Abruzzese, C. De Michelis, E. Galli della Loggia, Sostiene Berlinguer la scuola brucia, chi la salverà?, Marsilio, Venezia 1997, p. 83.


� Cfr. ibidem.


� Cfr. ibidem.


� Cfr. ibidem.


� Cfr. D.P. R. 18 marzo 1999, n. 275; L. Berlinguer, La scuola nuova, cit., pp. 32 – 39. 


� Cfr. G. De Rosa, La riforma della scuola italiana, in «La Civiltà Cattolica», A. 152,  Quaderno 3618, 17 marzo 2001,  p. 623.


� Cfr. ibidem.


� Cfr. D. M. 21 gennaio 1997, n. 50; D. M. 5 febbraio 1997, n. 84, a cura del coordinatore Roberto Maragliano (13 maggio 1997).


� Cfr. E. Lastrucci, La nuova scuola delle due riforme. I capisaldi del nuovo sistema formativo e la sua evoluzione attraverso la riforma Berlinguer_De Mauro e la riforma Moratti – Bertagna, Anicia, Roma 2005, pp. 63 – 64.


� Cfr. D. M. 21 gennaio 1997, n. 50; D. M. 5 febbraio 1997, n. 84, a cura del coordinatore Roberto Maragliano (13 maggio 1997).





� Cfr. ibidem.


� Cfr. ibidem.


� Cfr. ibidem.


� Cfr. ibidem.


� Cfr. L. Berlinguer, La scuola nuova, cit., p. 59.


� Cfr. D. M. 21 gennaio 1997, n. 50; D. M. 5 febbraio 1997, n. 84, a cura del coordinatore Roberto Maragliano (13 maggio 1997).


� Cfr. ibidem.


� Cfr. ibidem.


� Cfr. ibidem.


� Cfr. ibidem.


� Cfr. S. Vastano, Novecento. Viviamolo. Studiando i greci. Colloquio con Hans Georg Gadamer, in «L’Espresso», 24/10/2006, pp. 10 – 11. 


� Cfr. P. Mulè, Formazione, scuola, emergenze educative. Teorie e prospettive della problematicità formativa, Anicia, Roma 2001, p. 66.


� Cfr. ibidem.


� Cfr. F. Pulvirenti, La riforma scolastica del ministro Berlinguer. Il punto di vista degli studenti catanesi, CUECM, Catania 1998, pp. 34 – 36.


� Cfr. A. Abruzzese, C. De Michelis, E. Galli della Loggia, Sostiene Berlinguer la scuola brucia, chi la salverà?, cit., p. 83.


� Cfr. D. M. 4 novembre 1996, n. 682.


� Ibidem.


� Cfr. D. M. 21 gennaio 1997, n. 50; D. M. 5 febbraio 1997 n. 84, a cura del coordinatore Roberto Maragliano (13 maggio 1997).


� Cfr. ibidem.


� Cfr. ibidem.


� Cfr. ibidem.


� Cfr. ibidem.


� Cfr. ibidem.


� Cfr. P. Mulè, Il docente in Italia tra pedagogia, scuola e società, Anicia, Roma 


� D. P. R. 24 giugno 1998, n. 249, art. 1, 10  co.


� Ibidem.


� Ivi, 20  co.


� Ivi, 30 co.


� Ibidem.


� Ibidem.


� Cfr. ivi, 40  co.


� D. P. R. 24 giugno 1998, n. 249, art. 2, 70  co.


� Ibidem.


� Ivi, 10  co.


� Ibidem. 


� P. Mulè, Formazione, scuola, emergenze educative. Teorie e prospettive della problematicità formativa, cit., p.67.


� Ivi, p. 68.


� Cfr. Legge 28 marzo 2003, n. 53.


� A. Catalfamo, Immagini dell’infanzia e scelte istituzionali, cit., pp. 270 – 271.


� Cfr. B. Brocca, F. Frabboni, Dialogo sulla Riforma della scuola, Laterza, Bari 2004, p. 148.


� Cfr. Legge 10 febbraio 2000, n. 30.


� Cfr, Legge 28 marzo 2003, n. 53.


� Cfr. E. Lastrucci, La nova scuola delle due riforme. I capisaldi del nuovo sistema formativo e la sua evoluzione attraverso la riforma Berlingur – De Mauro e la riforma Moratti – Bertagna, cit., p. 31.


� Cfr. ibidem.


� Cfr. ivi, pp. 32 – 36. 


� Cfr. ivi, pp. 36 – 37.


� Cfr. E. Lastrucci, La nova scuola delle due riforme. I capisaldi del nuovo sistema formativo e la sua evoluzione attraverso la riforma Berlingur – De Mauro e la riforma Moratti – Bertagna, cit., p. 42.


� Cfr. A. Catalfamo, Immagini dell’infanzia e scelte istituzionali, cit. pp. 274 – 275.


� Cfr. E. Lastrucci, La nova scuola delle due riforme. I capisaldi del nuovo sistema formativo e la sua evoluzione attraverso la riforma Berlingur – De Mauro e la riforma Moratti – Bertagna, cit., pp. 45 – 49.


� Cfr. L. Berlinguer, La scuola nuova, Laterza, Bari 2001, p. 51.


� Cfr. R. Sani, La scuola e l’educazione alla democrazia negli anni del secondo dopoguerra in M. Corsi, R. Sani, a cura di, L’educazione alla democrazia fra passato e presente, Vita e Pensiero, Milano 2004, pp. 42 – 63.


� Consiglio d’Europa, Karen O’Shea, Developing a Shared Understanding. A Glossary of  Terms for Education for Democratic Citizenship – Comprendre pour mieux apprendre. Glossaire de termes de l’éducation à la citoyenneté dèmocratitique, Strasbourg 2003.


� Cfr. INDIRE, L’educazione alla cittadinanza nelle scuole in Europa, I Quaderni di «Euridice», n. 24, p. 14.


� Cfr. M. T. Moscato, L’educazione alla “convivenza civile”: una riflessione pedagogico-didattica, www. convivenzacivile.it


� D. L. 19 febbraio 2004, n. 59, art. 5.


� Ibidem.


� Ibidem.


� D. L. 19 febbraio 2004, n. 53,  Allegato B.


� Cfr. ibidem.


� Cfr. M. T. Moscato, L’educazione alla “convivenza civile”: una riflessione pedagogico-didattica, www. convivenzacivile.it. 


� D. L. 19 febbraio 2003, n. 53, Allegato B. 


� Ibidem.


� Cfr. Ivi, Allegato C.


� Cfr. P. Mulè, Formazione, scuola, emergenze educative. Teorie e prospettive della problematicità formativa, cit., p. 112 – 114.


� Cfr. E. Lastrucci, La nova scuola delle due riforme. I capisaldi del nuovo sistema formativo e la sua evoluzione attraverso la riforma Berlingur – De Mauro e la riforma Moratti – Bertagna, cit., p. 84.


� Ivi, p. 89.


� Cfr. ivi, pp. 85 – 88. 


� Cfr. G. M. Bertin, Educazione alla ragione, Armado, Roma, 1968, pp. 52 – 55.


� Cfr. F. Frabboni, Società della conoscenza e scuola, Erickson, Trento 2005, p. 38 – 40.


� Cfr. Ministero della Pubblica Istruzione, Cultura, scuola, persona. Verso le Indicazioni nazionali per la scuola dell’infanzia e per il primo ciclo d’istruzione, p. 6.


� F. Ferrari, Educazione alla convivenza democratica nella scuola elementare, La Scuola, Brsecia 1990, p. 22.


� Ivi, p. 7. 


� Lettera del Ministro Fioroni ai docenti e ai dirigenti, 31 gennaio 2007, www.pubblica.istruzione.it.


� M. Ceruti, La danza che crea, Feltrinelli, Milano 1999.


� Lettera del Ministro Fioroni ai dicenti e ai dirigenti, 31 gennaio 2007, www.pubblica.istruzione.it.


� Ibidem.


� Ministero della Pubblica Istruzione, Cultura, scuola, persona. Verso le Indicazioni nazionali per la scuola dell’infanzia e per il primo ciclo d’istruzione, p. 9.


� Ibidem.


� Lettera del Ministro Fioroni ai dicenti e ai dirigenti, 31 gennaio 2007, www.pubblica.istruzione.it.





� Cfr. G. Catalfamo, Educazione politica alla democrazia, Pellegrini, Cosenza 1987, p. 11.


� J. Maritain, L’educazione della persona, La Scuola, Brescia 1966, p. 125.


� A. Leonarduzzi, Europea, Educazione, in G. Flores D’Arcais, a cura di,  Nuovo dizionario di pedagogia, Edizioni Paoline, Cinisello Balsamo (Mi) 1987, pp. 454 – 455. 


� A. Agazzi, L’educazione internazionale nella scuola in E. Damiano, C. Scurati, a cura di, L’educazione internazionale nella scuola: esperienze e prospettive, Fondazione e Tovini, Brescia 1985, pp. 16 – 17.


� A. Pecci, Il mondo di domani in AA. VV., Verso il 2000, Laterza, Bari 1984, p. 9.


� Cfr. Ministero della Pubblica Istruzione, Cultura, scuola, persona. Verso le Indicazioni nazionali per la scuola dell’infanzia e per il primo ciclo d’istruzione, pp. 14 – 17. 





� Consiglio d’Europa, Comitato dei Ministri, Raccomandazione Rec (2002) 12 del Consiglio dei Ministri agli Stati membri relativa all’educazione alla cittadinanza democratica (adottata dal Comitato dei Ministri il 16 ottobre 2002. in occasione della 812a  riunione dei Delegati dei Ministri).





PAGE  
193

