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TAl riguardo, si pensi all’acuirsi dello
squilibrio economico tra paesi ricchi
del Nord e paesi che non rientrano
in questa parte del mondo. O anco-
ra si pensi alle diverse forze centri-
pete le quali, nonostante si manife-
stino in forme e con nomi diversi
(integralismo religioso, guerre etni-
che, razzismo e xenofobia, fenome-
no delle leghe, irrigidimento dei
concetti di etnia, nazione, nazionali-
ta), trovano la loro radice comune
nell’agire da contrappunto al pro-
cesso di omologazione indotto dalla
globalizzazione. Azione di contrap-
punto, anzi di lotta dichiarata, testi-
moniata di recente, dalle «nuove»
drammatiche forme di terrorismo
internazionale, intrinsecamente
connesse alle guerre dilagate in
Afghanistan e in Iraqg.
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1. Introduzione

La percezione di vivere in un’epoca che ¢ riuscita a superare le
barriere spazio-temporali ¢ talmente diffusa e generalizzata che
anche nell’uso del linguaggio comune si ¢ ormai soliti identifi-
care il pianeta come un unico «villaggio globale», evidenziando
le interdipendenze e la rete di rapporti che interconnettono e
uniscono, a diversi livelli, i vari paesi e popoli della Terra. La
planetarizzazione degli ecosistemi politici, economici, sociali e
culturali, processo altamente complesso, al suo interno ambiva-
lente e tutt’altro che indolore!, rappresenta pertanto uno dei fat-
tori che maggiormente ha contribuito a «far esplodere» le cate-
gorie della differenza e della pluralita e a porle oggi come «il
problema sociale» della contemporaneita.

Nell’attuale contesto planetario dunque, complesso e plurale,
non ¢ certo facile parlare di «dialogo interculturale». La storia
mondiale contemporanea sembra addirittura testimoniare I'e-
satto contrario: 'impossibilita di costruire relazioni di convi-
venza pacifica tra i popoli. Eppure il «dialogo interculturale»
continua a essere quell’orizzonte di senso che anima la riflessio-
ne politica internazionale e al quale ¢ stata dedicata appunto
un’apposita conferenza promossa dall’'Unione Europea nel mar-
zo del 2002.

E proprio all'interno di questo dualismo, in cui si oppongono a
livello mondiale modalita diverse di intendere il rapporto tra i
popoli, di forza e di violenza da una parte, di incontro e di
scambio dall’altra, che si gioca oggi il ruolo non facile del pen-
siero pedagogico, il quale riconosce proprio nell’educazione al
dialogo con la «differenza» la strada da percorrere per formare
nelle persone la capacita di costruire, sia a livello micro che a li-
vello macro, un’autentica «cultura di pace».

«Diritti umani», «dialogo» e «intercultura» costituiscono per-
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25 precisa che i contributi teorici
cui fa riferimento la riflessione qui
condotta sono, oltre al paradigma
dei diritti umani, I'antropologia dia-
logica di M. Buber e di E. Levinas, la
psicologia umanistica e la prospetti-
va fenomenologico-costruttivista
(con le loro inevitabili ricadute sul
pensiero pedagogico e antropologi-
co-culturale).
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tanto i termini-chiave attorno ai quali ruota la riflessione che
qui si vuole condurre, la quale, nel cercare di delineare le «sfide
umananti» lanciate in modo congiunto alle societa multicultu-
rali dal «pensiero forte» dei diritti umani e dalla teoresi pedago-
gico-interculturale, mira a evidenziare il rapporto di stretta in-
terdipendenza che intercorre tra educazione ai diritti umani ed
educazione al dialogo in prospettiva interculturale2.
Procedendo dalla dimensione personale a quella interculturale,
si tentera innanzitutto di indagare sulle categorie di «identita» e
di «differenza» e quindi sul concetto stesso di «cultura», nell'in-
tento di evidenziare le chance di incontro e di comunicazione
che si offrono alle diverse culture, nel pieno rispetto delle singo-
le specificita.

Si cerchera quindi di enucleare le risposte etiche che diritti
umani e pedagogia interculturale sanno proporre oggi alle pro-
blematiche connesse alla relazione tra persone, popoli e culture.
Al fine inoltre di avvalorare la reale possibilita di costruire
un’autentica etica «planetaria», capace di attraversare le diverse
culture quando queste accettino di confrontarsi con il paradig-
ma dei diritti umani, si tentera di «porre in dialogo» il testo del-
la Dichiarazione universale dei diritti umani con la Carta africa-
na dei diritti dell'uomo e dei popoli.

A fronte del quadro contestuale e delle proposte etico-pedagogi-
che delineate nella prima parte e nell’intento di ancorare tali
proposte alla prassi formativa ed educativa interculturale, si an-
dra a presentare infine un progetto territoriale integrato volto a
favorire reali processi di «integrazione a due vie» tra minori e
adulti, autoctoni e stranieri, nel contesto scolastico e sociocul-
turale del Comune di Mirano (Venezia).

2. Prospettive di interculturalita in una societa
multiculturale: quali sfide per la riflessione pedagogica
e la prassi educativa

Prima di entrare nel merito delle questioni antropologiche, eti-
che, culturali e politiche implicate nella dimensione del dialogo
interculturale, ritengo opportuno innanzitutto tentare una
chiarificazione terminologica in merito all’utilizzo di termini
apparentemente simili ma che, in realtd, dietro alcuni semplici
prefissi (multi-, pluri-, inter-) rivelano significati e, di conse-



3 Al riguardo, & importante precisare
che il termine «multicultura» (qui
usato come categoria descrittiva)
assume tuttavia, nei vari paesi, con-
notazioni diverse. Precisamente, nel
mondo anglosassone (USA, Canada,
Gran Bretagna) tale termine riveste
lo stesso significato che noi asse-
gnamo al termine «intercultura»,
quale «orientamento educativo
democratico rispettoso delle diversi-
ta e orientato a costruire il dialogo
interetnicon, S. Terranova, Pedago-
gia interculturale. Problemi, concet-
ti, proposte, Milano, Guerini, 1997.
Di qui deriva il rischio di confusione
che a volte investe |'uso di termini,
utilizzati, a seconda dei paesi, ora
come sinonimi ora con significato
differente.

4 F Rizzi, Educazione e societd
interculturale, Brescia, La Scuola,
1992, p. 15.
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guenza, approcci teorici e fattuali realtd sociali sostanzialmente
differenti.

Lutilizzo dei suffissi «multi-» e «pluri-» associato al termine cul-
turale (o etnico) designa un tipo di situazione in cui soggetti,
provenienti da culture antropologiche eterogenee, coesistono
'uno accanto all’altro entro i confini di un medesimo spazio
geopolitico, senza perd necessariamente interagire tra di loro. Si
tratta pertanto di un indicatore sociologico, con funzione pura-
mente descrittiva3.

Il termine «interculturale» designa, invece, non tanto una situa-
zione quantitativo-fattuale quanto piuttosto un orizzonte quali-
tativo-teleologico: la tensione a costruire contesti umani carat-
terizzati da processi di interazione, relazione e integrazione reci-
proca tra persone e gruppi, eterogenei per cultura.

Il passaggio dal multiculturale all’interculturale si viene cosi a
sviluppare attraverso processi di adattamento reciproco e di
rinegoziazione continua di ruoli, di spazi, di tempi, cosi come
attraverso un costante discernimento dei valori che accomuna-
no e che consentono di orientare verso processi di sintesi condi-
visi in cui a ciascuno sia dato di riconoscersi.

Intercultura, quindi, come rapporto e come sintesi.

Rapporto fra persone portatrici di culture diverse, fra sistemi sociali
ed economici, e sintesi come condivisione del patrimonio delle cono-
scenze, della tecnica e del sapere, come alleanza fra persone, enti asso-
ciazioni che lavorano per il progetto politico di una societd nella quale
ciascuno si senta membro, al tempo stesso, di una comunita locale e
nazionale, legato strutturalmente e indissolubilmente alla grande fa-
miglia dell'umanita4.

Pedagogia ed educazione interculturale

La prospettiva interculturale, nel richiedere di affrontare le
questioni sollevate dalla pluriculturalit in un’ottica relazionale
che tenga conto di tutti gli attori coinvolti, interpella diretta-
mente anche gli autoctoni, poiché li costringe inevitabilmente
a interrogarsi sul «noi», innescando processi di revisione critica
tanto del proprio sistema di rappresentazione del reale (fisico e
umano), quanto del proprio impianto di vita individuale e col-
lettivo.

La costruzione della societa interculturale & percid un progetto
che, nell'implicare un forte investimento sul piano formativo,



5 «La pedagogia si fa interculturale
quando, nel rileggere i problemi
educativi del nostro tempo [...]
avverte che la realizzazione di
migliori possibilita di vita individuali
e sociali & legata alle problematiche
relative all'incontro-scontro tra cul-
ture, al raccordo tra identita/alteri-
ta, al superamento dei pregiudizi e
degli stereotipi, al tema dell’incon-
tro e del dialogo», S. Terranova,
Pedagogia interculturale..., cit., p.
36.

6 «l’educazione o & apertura all'al-
tro in ogni sua dimensione, deside-
rio di incontro e di dialogo con I'al-
tro per sé, o non é educazione. In
questo senso, I'educazione intercul-
turale diviene semplicemente un’e-
splicitazione, un rafforzamento dei
significati di cui gia I'educazione,
nella sua formulazione pid autentica
si & dotata e fatta carico». A. Peruc-
ca (a cura di), Pedagogia intercultu-
rale e dimensione europea dell’edu-
cazione, Lecce, Pensa Multimedia,
1996.

7S, Terranova, Pedagogia intercul-
turale..., cit., p. 35.

8F Rizzi, Educazione e societa...,
cit., p. 13.
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interpella direttamente la teoresi pedagogica e la pratica edu-
cativa.

In tal senso, la pedagogia interculturale non costituisce né una
nuova scienza, né una nuova disciplina, né una branca speciali-
stica della pedagogia generale. Essa infatti non ¢ una pedagogia
per gli stranieri, ma ¢ la pedagogia che, superando il paradigma
dell'integrazione assimilativa, si afferma come riflessione peda-
gogia della «mediazione rispettosa delle differenze», come un
discorso pedagogico quindi che si rivolge a tutti e che si attua-
lizza come educazione di tutti alla differenza (e tramite essa), nel
pieno riconoscimento dell’'uguaglianza sostanziale propria della
dignitd umana e della comunanza dei valori ad essa correlatis.

A ben vedere si tratta di temi che non sono certo sconosciuti al
discorso pedagogico generale. La prospettiva interculturale pero
pone in evidenza la pregnanza dei significati pedagogici piti au-
tentici e profondi che tali questioni assumono, oggi, all'interno
di una societa plurale che s'interroga su quali possano essere le
vie atte a promuovere il dialogo, la comunicazione e la solida-
rietd al di 12 delle differenze (o forse sarebbe piu corretto dire «a
partire dalle» differenze). In altri termini, nell’attuale scenario
mondiale dipinto dai processi di globalizzazione (economica,
sociale e culturale) 'incontro con le «<nuove differenze» capita-
lizza il problema dell’a/teriti, ponendolo come problema di
identita che investe il «noi» e il «sé» ancor prima che il «loro».
Di qui allora 'urgenza di un impegno formativo volto a pro-
muovere lo sviluppo di identitd dinamiche capaci di interagire
positivamente con l'alterita.

Da quanto detto consegue anche che, da un punto di vista episte-
mologico, non vi ¢ alcuna distinzione tra «educazione» ed «educa-
zione interculturale», configurandosi quest’'ultima come la «formu-
la» attuale del discorso pedagogico generale, in quanto espressione
indicante le necessita emergenti del nostro tempo®. La prospettiva
interculturale all'interno del discorso pedagogico si presenta oggi,
infatti, come un «nuovo modo di fare pedagogia a partire dai biso-
gni». Una «pedagogia in situazione», quindi, tesa a «rispondere ai
nuovi urgenti bisogni di una societa divenuta ormai multietnica e
complessa»’. In tal senso, il futuro stesso dell'educazione consiste
nel favorire il «passaggio dalle situazioni di coesistenza del multi-
culturale alla costruzione dell'interculturale che vede 'uomo cre-
scere e svilupparsi nel rapporto con gli altri e che si esprime nel dia-
logo, nella negoziazione, nella gestione delle pluralita»8.



75

Diritti umani e intercultura: per un’educazione al dialogo nell’epoca della globalizzazione

3. Cultura e intercultura nel «villaggio globale»

Al fine di poter comprendere le ricadute umanizzanti che la
prospettiva interculturale offre agli abitanti dell’attuale «villag-
gio globale», si rende necessario entrare nel merito delle basi
teoriche che sostanziano tale proposta interculturale cercando,
primariamente, di chiarire quale significato rivestano i concetti
di cultura, di identitd, di differenza culturale, in correlazione al-
'uomo e ai suoi rapporti intersoggettivi e intercomunitari.

Nel tentare di comprendere il significato del termine cultura,
concetto di per sé polidimensionale e polisemico, ¢ utile far
riferimento alla definizione che di esso ne ha dato, nel 1871
Edward Taylor, uno dei padri fondatori dell’antropologia come
scienza, affermando che:

La cultura [...], intesa nel suo ampio senso etnografico, ¢ quell’insie-
me complesso che include la conoscenza, le credenze, l'arte, la morale,
il diritto, il costume o qualsiasi altra capacita e abitudine acquisita
dall’'uomo come membro di una societa.

In quanto «insieme complesso» la cultura si delinea pertanto
come un concetto sistemico che include le modalita proprie di
un gruppo di strutturare e interpretare il reale (fisico e umano),
interconnettendo tra loro aspetti di ordine cognitivo (il sapere,
le conoscenze), simbolico (valori, credenze) ed empirico (i «pro-
dotti culturali» come l'arte, il costume, le tecnologie...). Moda-
lita che a loro volta si traducono in atteggiamenti e in compor-
tamenti particolari, quindi in pratiche sociali che riflettono
valori, regole, norme di riferimento. In tal senso, la cultura ¢
quel ponte simbolico-prassico che consente di proiettare il sog-
getto in una realtd in cui riconoscersi sia come individualita sia
come membro di una collettivita.

Se, pertanto, la cultura ¢ tratto costitutivo dell’essere umano,
del suo mondo, della sua identitd, com’¢ da intendere allora
propriamente il rapporto che lega il soggetto e la «sua» cultura?

Un contributo prezioso in tal senso ci viene offerto dall’analisi
fenomenologica. Essa, infatti, riscoprendo il valore del soggetto
come «essere-nel-mondo-con-gli altri» e quindi come «soggetto
culturale» che, nell’interagire con altre soggettivita, intenziona
I’ambiente che lo circonda, rendendolo cosi un mondo-cultural-
mente-significativo, permette di evidenziare due aspetti di gran-
de rilievo in merito a cultura e identita culturale.



9 Parlare di «pluralita» in termini di
cultura conduce inoltre a riconosce-
re come I'esistenza di modi diversi
di significare il reale sia una caratte-
ristica non solo esterna (varieta di
mondi culturali) ma anche una pro-
prieta interna a ogni singola confor-
mazione culturale (per cui si parla di
«sub-culture»). In tal senso, i nuovi
arrivati, cosi come gli stessi autocto-
ni, sono «portatori» di una cultura
che, malgrado presenti un certo
livello di uniformita, é tuttavia for-
temente diversificata al suo interno
in sequito ad articolazioni e distin-
zioni su base geografica e/o sociale.
Tenere presente questo, rappresenta
un primo significativo passo per
ridurre i rischi indotti da generaliz-
zazioni indebite e da giudizi apriori-
stici sullaltro.

10 p Bertolini, L'educazione inter-
culturale: riflessioni pedagogiche, in
«Scuola vivan, n. 4, marzo 1991, sup-
plemento a «Tuttoscuola», pp. 40-
44.

T ibidem.
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Innanzitutto emerge che, in quanto risultato dell'incontro mul-
tiprospettico tra le diverse soggettivita che costituiscono la plu-
ralitd dei gruppi umani e 'eterogeneita dell’ambiente esterno, la
cultura ¢ sempre a/ plurale: molteplici sono dunque le culture e
le identita culturali attraverso le quali si articola la vita umana?.

In secondo luogo, I'approccio fenomenologico consente di su-
perare ogni concettualizzazione della cultura come «datita» fissa
e sempre identica a se stessa, riconoscendole invece, e ricono-
scendo all’'identita che conforma, un carattere sempre dinamico
e costruttivo, determinato dell’incessante intenzionare soggetti-
vo e intersoggettivo. Molteplici sono infatti i fattori che contri-
buiscono a sottolineare la dinamicita culturale, tra i quali in
particolare il continuo mutare delle problematiche connesse
agli ambienti di appartenenza dei vari gruppi, I'incontro-scon-
tro e gli scambi che si stabiliscono tra individui e gruppi (e
quindi tra culture) differenti.

Tutto cid conduce a trarre un primo interessante ordine di con-
clusioni: il fatto che il soggetto sia coinvolto nel rapporto con
gli altri (e quindi con altre culture), in quanto soggetto inten-
zionale e pertanto «attivo produttore di cultura»', induce a ri-
conoscere I'intersoggettivitd come un dato connaturato alla sog-
gettivitd. Stimola inoltre ad affermare non solo che la cultura
(quale insieme di significati che intersoggettivamente diamo a
noi stessi, agli altri e all’ambiente esterno) ¢ un dato costitutivo
per 'uomo, ma anche che essa «si pone sempre come intercul-
tura»™.

Parlare della cultura in termini di intercultura significa allora
null’altro che allargare e valorizzare il naturale orizzonte relazio-
nale all'interno del quale si attualizza la vita del/i soggetto/i e
della/e comunita. Significa inoltre riconoscere che tra il singolo
gruppo e gli altri gruppi sociali si dispiega la medesima dialetti-
ca che si articola tra il singolo individuo e il gruppo di apparte-
nenza.

Se quindi l'intercultura, come la cultura, ¢ un tratto costitutivo
dell’'uvomo, ne deriva che ogni discorso che voglia dirsi autenti-
camente interculturale debba necessariamente partire e fondarsi
sull’'uomo.



12 M. Buber, lo e Tu, in Id., Il princi-
pio dialogico e altri saggi, Cinisello
Balsamo, San Paolo, 1993, p. 79.
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4. Rapporto tra culture: dalla separazione all’incontro

Il riconoscimento della presenza della pluralita di culture e identi-
td, del loro «naturale» confrontarsi e relazionarsi, solleva il proble-
ma di quale sia/debba essere il senso di tale incontro-confronto.
Questione questa che fin da sempre ha determinato posizioni
diverse all'interno della stessa antropologia culturale, opponen-
do la schiera dei sostenitori del «relativismo culturale» a quella
di coloro che avanzano I'idea di un «universalismo culturale».
Sebbene molteplici siano gli argomenti portati a sostegno tanto
dell’'una quanto dell’altra posizione, da sembrare quasi impossi-
bile poter operare una scelta definitiva, tuttavia il superamento
di tale impasse si delinea solo spostandosi da un approccio dico-
tomico del tipo aut-aut per assumerne invece uno di tipo ricor-
sivo e strettamente connesso alla relazione identita-alterita.

In tal senso, considerare il rapporto tra culture e relative identi-
ta da una prospettiva interculturale implica accogliere il princi-
pio della relativizzazione delle culture ma, allo stesso tempo,
riconoscere come questo stesso principio affondi le sue radici su
delle premesse di carattere universale. Tale affermazione, che a
prima vista pud sembrare una semplice contraddizione in ter-
mini, consente tuttavia non solo di collocare la questione all’'in-
terno di quell’orizzonte ontologico e assiologico che ¢ proprio
dell’'uomo, ma anche di interrogarsi, in particolare, su come
considerare la differenza all'interno della dinamica relazionale
che coinvolge inevitabilmente identita e alterita, estendendo
lottica dal piano interpersonale a quello interculturale.

In linea con un approccio teorico che vede nella relazione e
nell’«essere aperto a», in primo luogo al «tu», lo «statuto ontolo-
gico» dell’'uomo, la «differenza» rappresenta quindi quella con-
dizione che consente al singolo non soltanto di percepirsi come
soggettivita tra altre soggettivitd, ma anche e soprattutto di deli-
neare i tratti qualificanti la propria stessa identita.

Identita e alteriti (tanto a livello personale che socioculturale) si
configurano pertanto come concetti di per se stessi relazionali, in
quanto ogni loro definizione si rende possibile solo mediante il
loro mutuo essere in relazione. Affermare che «’'uomo diventa
io a contatto con il tu»2 implica sostenere, infatti, che 'identita
autentica si manifesta all’interno di quel «circuito dialogico»
che vede 'uomo stesso come «essere dialogale», come essere cioe
ontologicamente aperto e proiettato verso il «tu».



13 Sotteso a un pensiero relativista
(almeno quello estremo) vi & in tal
senso anche un problema di natura
etica, che Gellner ha definito come
«il dilemma dell’intellettuale libera-
len: «Se io accetto la diversita in
maniera tollerante non tardero a
rendermi conto che moltissime (for-
se tutte) le concezioni del mondo,
siano esse del passato oppure
odierne ma “diverse” dalla mia,
sono state o sono esse stesse intol-
leranti, esclusive ed etnocentriche;
di modo che, con il mio atteggia-
mento tollerante, in qualche modo
le legittimo, legittimando o incorag-
giando indirettamente I'intolleran-
za», F. Poletti (a cura di), L'educa-
zione interculturale, Firenze, La
Nuova ltalia, 1992, p. 4.

14 M. Montani, L'Universalismo cul-
turale: identita che si coniugano con
I'alterita, in «Orientamenti pedago-
gici», n. 2, marzo-aprile, 1991, pp.
509-521.
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Disporsi allora a entrare in una relazione dialogica con I'altro
presuppone il riconoscere e valorizzare il principio di reciprocita
che scorre tra I'io e il tu, inteso come reciproco riconoscersi
quali soggetti portatori di un’uguale dignita ontologica. Alla
base dell'identita e dell’alterita vi & pertanto un'uguaglianza di
tipo sostanziale, quella dell’identica e irriducibile originalita che
consente alle soggettivita implicate, di cogliersi come distinte
ma allo stesso tempo uguali: a fronte di un’'uguaglianza che si
dispiega sul «piano dell’essere», fa riscontro una differenza che
rivela i molteplici «volti dell’'umano», la pluralita dei modi
attraverso i quali il soggetto attualizza e vive il proprio «essere-
nel-mondo-con-gli-altri».

Procedendo dunque dal piano interpersonale a quello simboli-
co-culturale possiamo riconoscere come anche per la cultura
valga quella stessa dialettica tra uguaglianza/differenza che ca-
ratterizza 'uomo. In tal senso la cultura, pur manifestando un
carattere «tendenzialmente universale» (poiché si configura
come quello spazio all’interno del quale si dispiega e si realizza
I'umanita dell’'uomo), al tempo stesso, in quanto prodotto
umano, non pud esprimersi se non «in situazione» attraverso la
categoria della pluralita. Ciascuna cultura particolare rappresen-
ta quindi soltanto uno dei modi possibili (mai esaustivo) nei
quali si realizza ed esprime la natura umana.

La possibilita di valutare la pluralita delle culture in termini di
un autentico «guadagno per 'umanita» si fonda pertanto pro-
prio sul contributo che ogni alterita puo offrire per una pit
completa comprensione dell'uomo. Riconoscere il pluralismo
delle culture come risorsa e, al tempo stesso, I'intrinseca neces-
sita del dialogo fra sistemi e identita culturali differenti, richie-
de allora di superare la logica relativistica che, se adottata in
maniera radicale, conduce a legittimare in modo sistematico
ogni forma di credenza e azione, annullando cosi ogni possibi-
lita di incontro e di scambio tra culture’, per proiettarsi invece
in un’ottica interculturale la quale, nel riconoscere I'impossibi-
lita di accettare I'ingiudicabilita di ogni cultura, propone di
usare un metro valutativo che poggi su valori connaturati alla
natura stessa dell’'uomo e che pertanto si qualificano come
universalia.

Tali valori, pit che delle entita proprie contenute in questa o
quella cultura, si configurano come delle realta reciprocamente
scoperte attraverso la relazione dialogica. Se collocata, infatti,



15 F. Gobbo, Radici e frontiere. Con-
tributo all’analisi del discorso peda-
gogico interculturale, Padova, Alfa-
sessanta, 1992, p. 21.

16 Sj vuole qui fare riferimento a
quella concomitanza di fenomeni
che, nel contribuire a connotare con
i tratti propri della complessita e del
pluralismo la societa contempora-
nea, hanno potuto trovare la loro
massima diffusione con la fine del
bipolarismo geopolitico che aveva
diviso il mondo fino al 1989. Si pensi
in particolare al processo di globa-
lizzazione, estesosi dal campo eco-
nomico a quello politico e sociocul-
turale con forti conseguenze sui
processi migratori e sul connesso
problema delle politiche di acco-
glienza e di integrazione nei paesi di
arrivo; all’esplodere dei nazionalismi
nei paesi dell’Est europeo; all’acuirsi
dell’instabilita politica e della con-
giunta difficolta di percorrere un
cammino verso l'instaurazione di
regimi democratici in Africa allir-
rompere della problematica dell’in-
tegralismo islamico.

17 F Susi (a cura di), Linterculturali-
ta possibile. L'inserimento scolastico
degli alunni stranieri, Roma, Anicia,
1995.

79

Diritti umani e intercultura: per un’educazione al dialogo nell’epoca della globalizzazione

allinterno di un contesto di scambio e di negoziazione, la plu-
ralit delle culture, spesso purtroppo fattore di ostacolo o di
minaccia, diviene non solo occasione di crescita e di mutuo
arricchimento, ma anche stimolo alla scoperta di cio che rende
propriamente umano 'uomo e il suo vivere sociale.
Lintercultura, allora, non come realta di fatto ma come pro-
spettiva di ideale realizzazione della relazionalita dell'uomo, ol-
tre a «presupporre paritd, evoluzione parallela e reciprocita di
influenze tra culture», si viene a radicare su di una sorta di «mi-
nimalismo valoriale»’ grazie al quale si rende possibile credere
non soltanto nelle concrete possibilita di incontro e di comuni-
cazione tra culture, ma anche e soprattutto nella partecipazione
di tutte le identita alla costruzione di un «progetto comune di
societd» e quindi di una visione condivisa di realta.

Ma quali sono le basi sulle quali ¢ possibile legittimare oggi I'u-
guaglianza ontologica propria dell’'uomo e quindi la connessa
ricerca di valori unanimemente condivisibili, fondanti un’etica
nuova, comune e umanocentrica?

5. Diritti umani: bussola etica transculturale

Le vicende che a diversi livelli del vivere planetario caratterizza-
no la storia contemporanea, delineano un quadro di «efferve-
scenza» mondiale® che, unitamente alla necessita di considerare
in modo complementare (e non pitt dicotomico /o oppositivo)
le categorie dell’identita e della differenza, impone I'esigenza sia
di ripensare a tali categorie anche sul piano dei rapporti tra i
paesi e i popoli, sia di rivedere la validita, a livello di promozio-
ne umana, degli stessi criteri che sono attualmente alla guida
dell’economia, della politica e della ricerca scientifico-tecnolo-
gica internazionali.

Si rende quanto mai urgente, oggi, fare appello pertanto a
un’«etica nuovar, capace di porre le fondamenta per edificare
una societd mondiale che intenda affermarsi non piti soltanto
come «comunita apparente»'7, ma come effettiva comunita di
membri che, insieme, godono del diritto di partecipare alla
gestione delle risorse del pianeta (umane, economiche, naturali,
scientifico-tecnologiche). Un’etica umanocentrica, dunque,
capace di rispondere, sia in termini di valori suggeriti che di
comportamenti proposti, al bisogno proprio dell’attuale societa



8 principio di indivisibilita e di
interdipendenza dei diritti umani
viene formalmente enunciato per la
prima volta con apposita risoluzione
dell’Assemblea generale delle
Nazioni Unite nel 1977. A tale risolu-
zione fa riferimento inoltre la Carta
africana dei diritti dell'uomo e dei
popoli, la quale nell’affermare la
necessita di «accordare ormai atten-
zione particolare al diritto allo svi-
luppo», ribadisce I'indissociabilita
dei diritti civili e politici da quelli
economici, sociali e culturali, preci-
sando che il «soddisfacimento di
quest’ultimi garantisce quello dei
diritti politici e sociali». Tuttavia la
legittimita dei diritti economici,
sociali e culturali accanto a quelli
sociali e politici rappresenta un tra-
guardo raggiunto a «piccoli passi»
nel cammino della storia dei diritti
umani. Nella tradizione giuridica
occidentale infatti i primi diritti a
essere riconosciuti sono stati quelli
civili e politici, i quali maturano
allinterno del contesto storico degli
stati liberali a partire dal XVIII seco-
lo. Solo successivamente, nel corso
del XIX secolo, per impulso di un
pensiero di matrice socialista, si
comincia a porre attenzione ai diritti
economici e sociali, che raggiungo-
no, insieme a quelli culturali, il loro
pieno riconoscimento sul piano giu-
ridico soltanto nel 1948 con la
Dichiarazione universale.

19 Cfr. la sintesi tematica relativa alla
Sessione n. 4 Diritti umani e demo-
crazia svoltasi all'interno della Con-
ferenza dell’Unione Europea sul
Dialogo interculturale tenutasi a
Bruxelles il 20-21 marzo 2002 e pro-
mossa dalla Direzione generale per
I'educazione e la cultura della Com-
missione europea, riportata in
«Archivio Pace e diritti umani», n.
23-24, 2/2002-1/2003, pp. 1-5.
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di riscoprire vie alternative a quelle odierne, vie che sappiano
ricondurre al centro dell’agire collettivo la persona umana, il
suo ben-essere intersoggettivo e comunitario (locale, nazionale e
internazionale).

Quanto si intende qui sostenere ¢ che guardare al bene del-
'uomo, in epoca di globalizzazione, non possa non portare a
riconoscere come siano i diritti a lui connaturati il perno del
discorso etico contemporaneo e, nel contempo, le basi fon-
danti la riflessione pedagogico interculturale. Cerchiamo
quindi di esplorare le ragioni di tale affermazione, procedendo
con ordine.

Personalmente ritengo che il punto nodale che permette di
riconoscere l'universalita dei diritti umani, anzi di parlare di di-
ritti umani universali, sia il fatto che essi riflettono dei bisogni
fondamentali e inerenti a ogni essere umano. Bisogni vitali
quindi, connaturati all’essere stesso dell’'uomo ed essenziali per
una sua piena realizzazione tanto sul piano materiale che su
quello spirituale. In tal senso i diritti umani non derivano da
un’attribuzione esterna quanto piuttosto da un’azione di rico-
noscimento di «realtd» intrinseche all’'uomo e qualificanti la
dignita del suo stesso essere persona. In quanto tali, essi, oltre a
essere inviolabili (o almeno dovrebbero esserlo!), sono anche
inalienabili e imprescrittibili, indivisibili e interdipendenti.

La riflessione sui diritti umani, si propone quindi come un sa-
pere assio-pratico, capace di guidare 'azione indicando nel con-
tempo i valori da tutelare e quelli verso i quali tendere. Fondato
sui bisogni fondamentali della persona umana, esso ¢ un sapere
ontologicamente universale e pertanto transculturale, capace di
ricondurre all’incontro i differenti modi di attribuire senso alla
realtd che variopingono il nostro «villaggio globale». In tal sen-
so, «il paradigma dei diritti umani, al tempo stesso mezzo e
fine, ¢ un codice comunicativo transculturale e puo essere lo
strumento di cui il dialogo tra le culture ha bisogno per favorire
la comunicazione»®.

Un sapere «a misura d’'uomo» dunque che, seppur nato in seno
al mondo occidentale, puod ragionevolmente essere considerato
espressione di un «sentire planetario» sulla base della progressiva
adesione che, fin dal suo inizio, tale sapere ha saputo incontrare
tra le varie culture. Ritengo a tal proposito utile ricordare due
categorie di fenomeni, rilevanti dal punto di vista storico e giu-
ridico internazionale:



20 (fr. al riguardo la Dichiarazione
sul diritto allo sviluppo, proclamata
dalle NU del 1986 e la Dichiarazione
di Vienna, formulata in occasione
della Seconda conferenza mondiale
delle NU nel 1993. Si tratta di docu-
menti che, oltre a ribadire con mag-
giore autorita politica e giuridica il
principio di interdipendenza e indivi-
sibilita dei diritti umani e a enunciare
i diritti di terza generazione, rappre-
sentano specie la Dichiarazione di
Vienna una sorta di sintesi della dot-
trina ufficiale sui diritti umani.

216j yuole qui fare riferimento in
particolare ai sequenti documenti: la
Carta africana dei diritti dell'uomo e
dei popoli, adottata nell’81 dall’Or-
ganizzazione dell’Unita Africana
(OUA) ed entrata in vigore nel 1986;
la Dichiarazione sui diritti dell'uomo
nell’lslam, adottata dalla riunione
dei ministri degli Esteri della Confe-
renza islamica nel 1990 (cosiddetta
«Dichiarazione del Cairo»); la Carta
araba dei diritti dell’'uomo, elaborata
dalla lega araba nel 1994 ma tuttavia
non ancora entrata in vigore; la ricca
produzione normativa sui diritti
umani elaborata dall’Organizzazione
degli stati americani, di cui si ricorda
in particolare la Convenzione ameri-
cana dei diritti umani del 1969.

22 \jalutando inoltre la suddetta
questione da un punto di vista
puramente logico, la non completa
unanimita raggiunta dai paesi in
materia di diritti umani non equivale
necessariamente alla prova della
loro inesistenza quanto piuttosto al
rifiuto, da parte di alcuni, di accet-
tarne la loro «realta». Si pensi, ad
esempio, al caso del diritto di pro-
prieta, non accettato fino all’89 dai
paesi a regime comunista e ora, al
contrario, di fatto riconosciuto.

23 A. Papisca, Educare ai diritti uma-
ni: la sfida dell’'vomo planetario, in
F. Lotti, N. Giandomenico (a cura di),
Insegnare i diritti umani, Torino, ed.
Gruppo Abele, 1999.

24 |n tale sede, per ragioni di spazio
non ci si addentrera nell’approfon-
dimento dei singoli articoli contenu-
ti nei due documenti in questione,
rinviando eventualmente alla lettura
di quanto trattato all’interno di
Identita e differenze in dialogo.
Educazione interculturale come
educazione ad una cultura dei diritti
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- Pattivo coinvolgimento di sistemi politici e culturali dell’Est e
del Sud nel processo di elaborazione dei principali strumenti
giuridici internazionali sui diritti umani, per effetto del quale si
devono tanto 'enunciazione del sopraccitato principio di inter-
dipendenza e indivisibilita di tutti i diritti umani quanto la pro-
gressiva attenzione rivolta ai diritti cosiddetti di terza generazio-
ne (pace, sviluppo, ambiente)20;

- il processo di rielaborazione e appropriazione del paradigma
dei diritti umani da parte degli stati dei diversi continenti, tra-
dottosi nell’elaborazione delle rispettive normazioni giuridi-
che?' le quali, sebbene costituiscano dei Documenti che non
raggiungono la globalita del consenso mondiale (ci sono infatti
ancora paesi che non riconoscono I'ordinamento dei diritti
umani, si pensi ad esempio alla Cina), consentono tuttavia di
affermare ragionevolmente che i diritti umani, per il solo fatto
di essere riconosciuti da paesi non occidentali, rappresentino
significativi principi che, condivisibili da orizzonti culturali
differenti, si aprono quindi a una effettiva dimensione panu-
mana?2,

In un clima politico-culturale mondiale che fatica a trovare i
sentieri per una convivialitd democratica delle differenze, all’in-
segna della tutela della dignita e della promozione della persona
umana, della pace e della solidarieta, e in cui i progressi scienti-
fico-tecnologici possano davvero diventare strumento di benes-
sere condiviso, i diritti umani rappresentano dunque la comune
«bussola axiologica»3 in grado di «umanizzare» I'agire personale
e collettivo a ogni livello della vita socioculturale, politica ed
economica mondiale.

6. La trans-culturalita dei diritti umani:
Dichiarazione dei diritti umani
e Carta africana dei diritti dell’'uomo e dei popoli

Al fine di dare un riscontro tangibile a quanto sopra affermato
si cerchera ora di offrire alcune linee-guida24 che ritengo utili a
orientare in prospettiva interculturale il confronto tra la Dichia-
razione dei diritti del’'uomo e la Carta africana dei diritti del-
I'uomo e dei popoli?s. Il «porre in dialogo» infatti orizzonti cul-
turali tanto diversi, quali sono appunto quello occidentale e
quello africano, attraverso una lettura comparata dei due docu-



umani (di cui il presente lavoro & un
estratto), elaborato personalmente
prodotto al termine del XIV Corso di
perfezionamento sui diritti umani
della persona e dei popoli dal titolo
Diritti umani e dialogo
interculturale, presso il Centro inter-
dipartimentale di ricerca e servizi sui
diritti della persona e dei popoli,
Universita di Padova.

25 5j ritiene importante precisare la
diversa natura giuridica propria della
Dichiarazione universale dei diritti
umani e della Carta africana dei
diritti dell'uomo e dei popoli: una
solenne raccomandazione, non
avente forza di legge, con cui I'As-
semblea generale delle Nazioni Uni-
te formula la «prima lista ufficiale»
dei diritti umani I"'una, un trattato
dotato quindi di forza giuridica,
adottato nel 1981 dalla Conferenza
dei capi di stato e di governo del-
I'Organizzazione dell’Unita Africana
(ora Unione Africana) ed entrato in
vigore nel 1986, I'altro. Tale trattato
inoltre, rispetto alla Dichiarazione
del 1948, presenta il merito di indi-
care, nella seconda parte, anche
quali sono le misure di salvaguardia
che é necessario adottare per
garantire la tutela dei diritti umani.

6¢ questo il caso ad esempio degli
artt. 23 e 24 — inerenti il diritto al
lavoro — o dell'art. 25, a ragione
ritenuto una sorta di manifesto di
welfare state. In tali articoli infatti
sono espressi i «traguardi» raggiun-
ti, in merito ai diritti economici-
sociali-culturali, nel corso della sto-
ria dai paesi occidentali.
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menti sopraccitati, rappresenta un’esercizio prezioso per perce-
pire il respiro transculturale e quindi universale proprio dei
diritti umani.

Osservare e riflettere sul «come» quest’ultimi siano assunti dai
popoli e quindi tradotti nelle rispettive normazioni giuridiche
consente altresi di cogliere i riflessi storici e culturali che hanno
influenzato e determinato il modo, particolare e specifico, che
ciascun popolo ha di «pensare» e «sentire» i diritti umani. Cosi
ad esempio I'enfasi particolare che alcuni paesi ripongono su
alcuni aspetti della propria trattazione giuridica piuttosto che su
altri, pur nel rispetto e nella salvaguardia della interdipendenza
e indivisibilita dei diritti umani, rappresenta un significativo
canale per incontrare e comprendere la peculiarita del modo in
cui quel popolo intende e sente il proprio-essere-nel mondo-
con gli altri.

In tal senso, un significativo aiuto viene senz’altro offerto dai
preamboli ai due documenti in questione. Essi infatti permetto-
no di cogliere i tratti distintivi del testo che vanno a presentare
dichiarando, oltre alle motivazioni che hanno portato a ricono-
scere e adottare lo «statuto» dei diritti umani, anche gli impegni
che coerentemente gli stati firmatari scelgono di assumersi per il
raggiungimento di quello che percepiscono essere il «bene» cui
tendere: un ordinamento mondiale basato sulla liberta, sulla
giustizia e sulla pace da un lato, 'avverarsi di orizzonti di liber-
ta, di uguaglianza, di giustizia e di dignita per i popoli del con-
tinente africano, dall’altro.

La lettura dei due documenti potrebbe continuare con un inte-
ressante «gioco» di comparazione tra i rispettivi articoli. «Gio-
co» che, malgrado il continuo rilancio tra similarita e differenze,
consentirebbe di constatare come i diritti contenuti nella Di-
chiarazione universale trovino una sostanziale corrispondenza
(anche se con un diverso ordine sequenziale) negli articoli della
Carta africana. Porterebbe inoltre a mettere in luce come alcuni
diritti, in particolare economici, sociali e culturali, risultino
espressi con maggior dettaglio e precisione nella Dichiarazione
universale?® rispetto alla Carta africana e questo in base, molto
probabilmente, alla differente esperienza maturata sul piano
storico-culturale dai paesi occidentali rispetto a quelli africani
(si pensi ad esempio ai traguardi raggiunti, in materia di diritto
al lavoro, grazie alle rivendicazioni portate avanti dal movimen-
to operaio in tutto il corso del nostro Novecento).



27 La dimensione comunitaria, seb-
bene percorra trasversalmente I'in-
tera Carta africana, é riscontrabile
tuttavia con maggiore evidenza
negli art. dal 19 al 23.

28 Cfr. Carta africana, c. 20. La
rivendicazione del diritto alla liberta,
all'indipendenza, all'uguaglianza, &
inoltre un ulteriore aspetto che,
sebbene percorra trasversalmente il
documento, € rinvenibile in partico-
lare, oltre che negli articoli sopracci-
tati, anche negli artt. 2, 5 e 6.
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Tale lavoro di comprensione e di approfondimento di entrambi
i testi consentirebbe tuttavia in primis di far emergere uno dei
tratti maggiormente qualificanti la Carta africana: la forte pre-
senza della dimensione comunitaria?. Intrinsecamente qualifi-
cante l'orizzonte etico-culturale africano tale dimensione ¢ pie-
namente e assertivamente dichiarata nel bisogno-diritto dell'uo-
mo africano di vedersi riconosciuto come appartenente a un
popolo che gode dell’uguale dignita degli altri popoli e che
come tale ha «un diritto imprescrittibile e inalienabile all’auto-
determinazione»?8, unito al diritto di essere libero da ogni for-
ma di oppressione e sfruttamento esterno.

Strettamente connesso alla questione comunitaria la Carta afri-
cana offre inoltre un contributo significativo nell’arricchire il
bagaglio del sapere dei diritti umani, proprio in merito a quelle
questioni che oggi, i processi di globalizzazione e di pluralismo,
impongono con maggiore urgenza, quali i diritti e le responsa-
bilita che ogni popolo ha in materia di gestione condivisa delle
risorse, di sviluppo, di ambiente e di pace, «realtd» quest’ultima
quanto mai oggi precaria e insidiata.

In tal senso, «porre in dialogo» documenti elaborati, in materia
di diritti umani, da paesi afferenti a mondi culturali diversi,
rappresenta un significativo «strumento» di educazione alla
pace, in quanto allenando al confronto e al decentramento,
educa alla capacita di negoziare modi condivisi di intendere i
diritti umani nella salvaguardia delle reciproche identita cultu-
rali. Cimparare a riconoscere e valorizzare infatti oltre alle
somiglianze (in questo caso la sostanziale adesione al paradig-
ma comune dei diritti umani) anche le differenze permette
non soltanto di «conoscere I'altro» ma anche di ampliare note-
volmente il proprio orizzonte di conoscenza dei diritti umani,
pervenendo cosi con I'altro a una visione piti completa e «a
misura» della persona umana e dei diritti dei popoli che sono
loro propri.

7. Diritti umani ed etica pedagogico-interculturale

Giunti a questo punto ¢ possibile riconoscere come 1 «diritti
umani», e in modo particolare la «pace», siano delle «realta» che
possono attualizzarsi nella misura in cui cresce nel soggetto la
consapevolezza e la responsabilita del proprio «essere persona» e



29 M. Pomi, Orizzonti e problemi, in
D. Demetrio (a cura di), Nel tempo
della pluralita. Educazione intercul-
turale in discussione e ricerca, Firen-
ze, La Nuova ltalia, 1997.

30 M. Contini, Leducazione all'im-
pegno etico-razionale nella proble-
matica delle relazioni intersoggetti-
ve, in M. Contini, A. Genovese (a
cura di), Impegno e conflitto. Saggi
di pedagogia problematicista, Firen-
ze, La Nuova ltalia, 1997.

31 Secondo I'etica buberiana, il bene
sta nella fedelta alla «giusta direzio-
ne», intesa come costante «orienta-
mento al Tu». Cfr. G. Milan, Educare
all’incontro. La pedagogia di Martin
Buber, Roma, Citta Nuova, 1994.
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quindi del proprio «essere in relazione con» cid che ¢ altro da sé
(gli altri, la natura, la realtd).

Si pud comprendere allora come sviluppare la conoscenza dei
diritti umani non possa prescindere dalla riflessione pedagogi-
co-interculturale che, di per sé, ¢ una riflessione teleologica sul-
'uomo, costitutivamente orientata a promuovere nel soggetto
la capacita di ricercare, scoprire, attualizzare le dimensioni della
propria umanita rispondendo, con l'originalita che la caratteriz-
za, agli «appelli» che il proprio «essere in relazione con» I'alterita
inevitabilmente comporta.

In tal senso, la pedagogia interculturale si qualifica come un dis-
corso ontologico permeato di una specifica tensione etica.
Quella stessa tensione etica che alimenta il sapere dei diritti
umani e che, attraverso la prassi educativa, mira a creare conte-
sti umani in cui quei valori connaturati al «ben-essere» della
persona possano venire, da minori e adulti, sperimentati e svi-
luppati.

Pedagogia interculturale come «pedagogia dell’essere» dunque,
che, anteponendo all'incontro tra culture 'incontro tra persone
afferenti a mondi culturali differenti, fonda proprio sull’ezhos
del dialogo™ la possibilita di vivere 'identita e alterita, I'univer-
salita e la differenza, considerandole come realta ricorsive, tra
loro non escludenti bensi complementari.

Obiettivo sostanziale quindi di un’educazione interculturale ¢
quello di promuovere la formazione di identita dialogiche, co-
stantemente aperte all'incontro con 'altro-da-sé e con la sua
cultura, capaci di pervenire a sempre nuove «sintesi» attraverso
continui processi di reciproca contaminazione e di mutua defi-
nizione. Se, infatti, & vero che I'esistenza autentica di ogni sin-
golo uomo comporta e reca in sé i tratti della singolarita e del-
P'unicita, ¢ altrettanto vero che tali tratti non pregiudicano la
comunicabilita e la conciliabilita delle «differenze», poiché ¢ la
relazione quella «realtd» altrettanto universale che, quando pie-
namente valorizzata e sostenuta, di modo di «individuare uno
spazio d’incontro per le differenze che ci caratterizzano, ma a
partire dall’'umanita che ci accomuna»3.

Valorizzare il principio etico della dimensione dialogica3 impli-
ca allora riportare al centro dell’agire sociale il valore dell’zcco-
glienza e della solidarieta quali direzioni di senso per il costituir-
si di un’effettiva comunitd umana e mondiale.

«Attenersi alla solidarietd» richiede a sua volta il promuovere ai



32 (|l concetto di corresponsabilita &
I"attuazione della dimensione della
socialita della persona, € la tradu-
zione del rapporto tra uguaglianza e
solidarieta, uguaglianza come rico-
noscimento dell’essere originale e
irripetibile di ciascun uomo e solida-
rieta come cooperazione tra esseri
“equali” perché portatori degli stessi
diritti», F. Rizzi, Educazione e socie-
ta..., cit., p. 171.

33 |n quanto eticamente fondata sul
principio di giustizia sociale e uma-
na, la pedagogia interculturale si
viene a qualificare quale orienta-
mento pedagogico che racchiude in
sé (ponendole al tempo stesso in
stretta interazione) forme specifiche
di educazione che, a seconda della
finalita primaria alla quale mirano,
prendono il nome di «educazione
alla mondialita», «alla pace», «ai
diritti umani, «allo sviluppo».

34 || concetto di tolleranza, afferma-
tosi per la prima volta nel secolo dei
Lumi, si rivela oggi non pitl idoneo a
riassumere listanza etica contenuta
nella proposta interculturale. Tolle-
ranza, infatti, & si sinonimo di rispet-
to e di legittimazione delle differen-
ze, ma pud anche, in molti casi, esse-
re utilizzato come pretesto per
mascherare atteggiamenti di mera
«sopportazione» dell‘altro, o per giu-
stificare comportamenti e pratiche di
separazione, di esclusione, di chiusu-
ra e trinceramento del «noi» a scapito
del «voin. Tollerare, quindi, non signi-
fica ancora accettare I'altro come
«Tu», come partner paritario con il
quale costruire dinamiche di relazio-
ne e di vita comunitaria arricchenti
per entrambi. Cfr. al riguardo S. Ter-
ranova, Pedagogia interculturale...,
cit., e A. Nanni, Educare alla convi-
vialita, Bologna, EMI, 1994.

35 Rispetto al principio della tolle-
ranza, in sé ambiguo, la «convivialita
delle differenze» consente di espri-
mere al meglio quella tensione dia-
logica ed etica che attraversa I'oriz-
zonte interculturale. Il termine
«convivialita» indica infatti qualcosa
di pit della semplice «convivenzan.
Esso richiama I'immagine della
«commensalitar, dello stare insieme,
ma soprattutto del «condividere»,
del partecipare cioé a una «mensa
comune». Una tale immagine richia-
ma, per contrasto, "attuale panora-
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diversi livelli del vivere sociale (da quello culturale a quello poli-
tico ed economico) la cooperazione, intesa come attuazione del
principio di responsabilita e soprattutto di corresponsabiliti: qua-
le capacita di farsi carico di un progetto esistenziale che con-
templi, come complementare alla ricerca del bene per sé, 'ado-
perarsi per il bene dell'intera comunita locale e mondiale32.

In tal senso la solidarieta, come corresponsabilita, si configura
in ultima istanza come principio di giustizia sociale e umana.
Essere dunque solidali con I'altro, «vicino» o «lontano», piti che
un «mettersi a posto con la propria coscienza, significa prima-
riamente «rendere giustizia» alla persona che ¢ in ogni uomo e,
nel contempo, crescere insieme all’altro in umanita3.

Per un’educazione ai diritti umani in prospettiva interculturale,
allora, promuovere la formazione di «identita dialogiche» equiva-
le altresi a formare identita solidali, eticamente orientate a coope-
rare per il concretizzarsi di una cultura, non tanto all'insegna del-
la tolleranza34, bensi della convivialita delle differenze’s, quale
principio etico che orienta alla costruzione di uno «spazio uma-
no» dinamico e plurale, fondato su processi di interfecondazione
delle identita nella valorizzazione delle reciproche differenze.

In tale direzione, compito di un agire educativo di tipo intercul-
turale ¢ sostanzialmente quello di promuovere situazioni in cui
a tutti sia offerta la possibilita di «socializzarsi al plurale», di
acquisire cio¢ uno stile relazionale che consenta a ognuno di
interagire in modo costruttivo con la differenza, nel reciproco
riconoscimento e rispetto di quei diritti che, comuni e inaliena-
bili, offrono alla stessa relazione con 'alterita i sentieri lungo i
quali dirigersi.

Significa dunque creare le condizioni affinché, attraverso le di-
namiche dello scambio e della negoziazione, si possano verifica-
re reali processi di integrazione reciproca (a «due vie») tra chi «o-
spita» e «chi ¢ ospitato»3, evitando da un lato i rischi dell’omo-
logazione, della separazione e/o della ghettizzazione, e promuo-
vendo dall’altro concreti processi di «convivenza da partner».
Educazione interculturale quindi come educazione alla «scoper-
ta dell’alterita come rapporto»37, come promozione di abilita
dialogiche che consentano alle diverse identita di trovare le
somiglianze che le accomunano nell’universalita dei valori. Essa
¢ un «orientare i cammini per costruire reti d’incontro, ¢ aprire
i varchi e assumere le asperita dei conflitti nelle loro valenze po-
sitive»38,



ma mondiale caratterizzato dagli
squilibri Nord-Sud-Est del mondo,
resi sempre pil acuti dal processo di
globalizzazione economica. Da un
punto di vista educativo, far proprio
il principio della «convivialita delle
differenze» sollecita dunque ad atti-
vare processi di consapevolizzazione
e di revisione critica degli attuali
regimi di vita. Significa promuovere
nel soggetto la disponibilita a ricer-
care, insieme agli altri, condotte di
comportamento orientate a un
modello di «consumo responsabile»
per una gestione condivisa delle
risorse della Terra. Cfr. A. Nanni,
Educare..., cit., pp. 164-165.

36, Demetrio, G. Favaro, Immigra-
zione e pedagogia interculturale.
Bambini, adulti, comunitd nel per-
corso di integrazione, Firenze, La
Nuova ltalia, 1992.

37 F. Rizzi, Educazione e societd...,
cit., p. 59.
38 Ibidem.

39 «Marco Polo, Laboratorio di
ricerca per la formazione intercultu-
rale» & un’associazione-onlus, con
sede a Mirano (Venezia), presso la
quale la sottoscritta lavora in qualita
di formatrice interculturale.

40 A conferma del progressivo
aumento, tuttora in corso, anche nel
territorio miranese dei tratti della
multiculturalita e della multietnicita,
basti pensare che se sul finire degli
anni novanta il numero degli alunni
iscritti nelle scuole dell’obbligo del
Comune era compreso entro le due
decine, nel corso dell’anno scolasti-
€0 2002-2003 tale presenza é stata
pari alle 90 unita, con un incremen-
to del 18,9% nel solo passaggio dal-
I'anno scolastico precedente.
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Allo scopo di indicare le implicanze educativo-didattiche con-
nesse a un discorso pedagogico interculturale, fondato sulla
promozione dei diritti umani, si vuole presentare qui si seguito
un progetto formativo-educativo di tipo interculturale, teso a
innescare nel contesto scolastico e territoriale concreti processi
di inserimento e integrazione reciproca tra minori e adulti au-
toctoni e stranieri.

8. Il Progetto Arlecchino

Nel triennio 2000-2003 ¢ stato realizzato nel territorio del Co-
mune di Mirano, un progetto integrato multisettoriale per I'in-
tegrazione scolastica e sociale dei minori stranieri e delle loro
famiglie nella prospettiva interculturale.

Il Progetto Arlecchino, gestito e condotto da «Marco Polo, La-
boratorio di ricerca per la formazione interculturale»39, inseren-
dosi in un contesto sociale, culturale ed educativo che andava
facendosi sempre pitt complesso e multiculturale49, ha mirato a
offrire delle risposte qualificate e puntuali tanto al bisogno di
inserimento e di stabilizzazione nel territorio proprio della pre-
senza straniera, quanto all’esigenza di favorire autentiche rela-
zioni di comprensione reciproca, di accoglienza e di integrazio-
ne fra tutti gli attori autoctoni e stranieri del miranese, al fine di
costruire contesti umani e sociali di effettiva «convivenza demo-
cratica con la differenza».

Allo scopo di favorire una comprensione generale del progetto
si andra qui di seguito a indicare oltre alle motivazioni e alle
modalita che hanno condotto alla sua elaborazione, anche le
relative caratteristiche strutturali (in termini di obiettivi genera-
li, destinatari e azioni) e, in particolare, metodologiche.

L'antefatto

Lideazione del progetto ¢ frutto dell'incontro tra la professiona-
litd di «Marco Polo», le attese della scuola e la ricerca, condotta
dal’ Amministrazione comunale di Mirano, di una progettuali-
ta in grado non soltanto di gestire 'emergenza ma di svilupparsi
nel contempo anche sul medio e lungo periodo.

Lesperienza maturata, attraverso anni di lavoro sul campo, con
percorsi di formazione ed educazione all’intercultura, alla soli-
darieta e alla pace, hanno infatti permesso a «Marco Polo» di



415 ritiene importante precisare
che, nel corso del tempo, il Progetto
Arlecchino ha visto la partecipazio-
ne, oltre che dei soggetti sopra cita-
ti, anche delle risorse del volontaria-
to sociale (scout) e del Teranga,
associazione culturale senegalese
con la quale «Marco Polo» col-
labora.

42 Cfr. art. 38 del d.I. 25 luglio 1998,
n. 286: «Le iniziative e le attivita di
cui al comma 3 (attivita intercultura-
li) sono realizzate sulla base di una
rilevanza dei bisogni locali e di una
programmazione territoriale integra-
ta, anche in convenzione con le
associazioni degli stranieri, con le
rappresentanze diplomatiche o con-
solari dei paesi di appartenenza e
con le organizzazioni di volontaria-
ton. Si precisa inoltre che le disposi-
zioni previste da tale legge in mate-
ria di diritto allo studio e di istruzio-
ne, sebbene anteriori alla nuova
legge quadro sull'immigrazione,
mantengono il loro carattere pre-
scrittivo in quanto di fatto assunte e
confermate dalla legge Bossi-Fini.

43 |bidem, c. 3.
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conoscere oltre alle problematiche, anche i bisogni che andava-
no emergendo nella scuola (in insegnanti, genitori e alunni,
autoctoni e stranieri) in connessione alla presenza della «diffe-
renza» linguistico-culturale in classe. Nello stesso tempo, la pro-
gressiva visibilita che tale presenza andava acquistando nel Co-
mune di Mirano, gia a partire dagli ultimi anni novanta, con-
duceva ’Amministrazione comunale a riconoscere 'urgenza di
promuovere degli interventi mirati capaci di favorire concrete
dinamiche di integrazione sociale e culturale nel territorio, pre-
venendo e/o gestendo eventuali forme di rifiuto, di indifferenza
e di discriminazione.

Da un lato, dunque, il laboratorio «Marco Polo» in collabora-
zione con gli insegnanti e le rispettive dirigenze andava elabo-
rando un progetto calibrato sugli effettivi bisogni formativi ed
educativi della scuola, dall’altro ' Amministrazione comunale
andava interrogandosi sul «cosa» e sul «come» fare.

E quindi dalla sintonia e dalla convergenza di obiettivi creatasi
tra tali attori che scaturisce il Progetto Arlecchino. Progetto che
vede come protagonisti il Comune di Mirano, I'associazione
«Marco Polo» e la Regione del Veneto e come risorse locali, pie-
namente e direttamente coinvolte, le Direzioni didattiche del 1°
e 2° Circolo Progetto Arlecchinoe la scuola media statale Leo-
nardo da Vinci (comprensiva della succursale «Mazzini») del
Comune di Mirano#'.

Tale rete e sinergia di forze rappresenta, pertanto, cid che ha
permesso al progetto di tradursi in una reale «programmazione
territoriale integrata», calibrata sulle specificita del contesto mi-
ranese e delle sue risorse, qual ¢ quella prevista e auspicata dalla
legge quadro in materia di immigrazione, precedente alla Bossi-
Fini42. «Programmazione territoriale integrata» che andremo
ora a conoscere nel dettaglio.

Programmazione territoriale integrata

Il Progetto Arlecchino, riconoscendo la visibilita e la problemati-
cita che la presenza straniera andava acquistando 7 primis all'in-
terno del contesto scolastico locale, ha ritenuto prioritario basare
la propria «programmazione territoriale integrata» tanto sul
principio etico della differenza come valore e ricchezza, «da por-
re a fondamento del rispetto reciproco, dello scambio tra culture
e della tolleranza»43, quanto sulla tutela del diritto all’istruzione,
diritto sancito dalla Dichiarazione universale dei diritti umani,



44 Cfr. al riguardo: Dichiarazione
universale dei diritti umani, art. 26;
Costituzione italiana, art. 34; Carta
europea sui diritti umani nella citta
del 2000, art. XIII.

45 Dal testo del Progetto Arlecchi-
no, p. 7.

46 Centrata dunque sulla dimensio-
ne della formazione degli insegnan-
ti, suddetta fase si & strutturata nel-
la seguente gamma di azioni: il
monitoraggio sulla presenza di alun-
ni stranieri nelle scuole del Comune
di Mirano; i laboratori di consulenza
educativa e di tutoraggio per la rea-
lizzazione di percorsi educativo-
didattici mirati all'inserimento di
minori stranieri nella scuola dell’ob-
bligo; i laboratori di formazione per
mediatori interculturali, culturali e
facilitatori linguistici presenti sul ter-
ritorio; la realizzazione di materiali.

47 Nel riconoscere I'importanza del
ruolo che la conoscenza linguistica
svolge nel garantire il diritto allo
studio, facilitando tanto i processi di
socializzazione e apprendimento in
classe, quanto i processi di intera-
zione con la scuola e, piti in genera-
le, di integrazione nel territorio da
parte dei genitori stranieri, la fase di
accoglienza ha previsto la realizza-
zione di azioni volte all’acquisizione
dell'italiano come seconda lingua,
quali nello specifico: laboratori di
alfabetizzazione e di primo soccorso
linguistico in orario extrascolastico e
di sostegno didattico individuale a
domicilio per minori stranieri; labo-
ratori di lingua e cultura italiana per
i loro genitori.

48 Cfr.d.I. 40/98, art. 38 ¢. 3. Si
ritiene utile precisare che si é tratta-
to di azioni educative costruite ad
hoc: la definizione di obiettivi e
contenuti infatti, essendo pianifica-
ta mediante incontri di preparazione
tra le insegnanti e gli operatori di
«Marco Polow, risultava apposita-
mente calibrata sugli effettivi biso-
gni del gruppo-classe al quale erano
destinati. La scelta di tale strategia
progettuale é stata dettata dalla
volonta di consentire alle insegnanti
di dare continuita educativa al lavo-
ro svolto nel laboratorio, approfon-
dendo durante I'anno, a livello
disciplinare e interdisciplinare, i temi
in esso trattati.

49 Dal testo del Progetto Arlecchi-
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ribadito dalla nostra Carta costituzionale e di recente ulterior-
mente affermato, nei termini pitt generali di diritto all’educazio-
ne, dalla Carta europea sui diritti umani nella cittas4.

Il cercare di dare attuazione al diritto all’istruzione in una pro-
spettiva interculturale, ha comportato pertanto da parte del
progetto la necessita di acquisire delle precise caratteristiche,
qualificandosi innanzitutto come 7ntegrato, in quanto composto
da una gamma di obiettivi destinati al soddisfacimento di biso-
gni propri della pluralita dei target coinvolti nel comune pro-
cesso di integrazione, quali appunto i bambini e i ragazzi autoc-
toni e stranieri, le loro famiglie, gli insegnanti, gli operatori
socioculturali. Di essere, in secondo luogo, multisettoriale in
quanto, articolandosi in una molteplicita di azioni mirate e/o
comuni, si ¢ strutturato in tre fasi parallele, interagenti e coor-
dinate tra loro, quali:

- la fase preventivo-formativa, tesa a «rispondere ai bisogni della
scuola in merito alla domanda emergente relativa all’'inserimen-
to dei minori stranieri»45. In tal senso, garantire il concretizzarsi
di positivi processi di inserimento e di integrazione all’interno
della scuola ha rivelato 'urgenza di rispondere al bisogno di for-
mazione4® proprio di un corpo docente spesso impreparato ad
affrontare l'arrivo e la presenza di cio che, il pitt delle volte, per-
cepiva essere solo come un nuovo e ulteriore «problema» da
gestire: la presenza appunto di un alunno straniero in classe;

- la fase di accoglienza®7;

- la fase di integrazione e socializzazione, strutturata in «attivita
interculturali comuni»®8, aventi come obiettivo quello di «crea-
re luoghi di incontro e di scambio interculturale tra genitori,
bambini ed educatori al fine di promuovere una cultura aperta
alla valorizzazione delle differenze e all’interazione tra identita
personali e culturali altre»9.

Limpostazione metodologica del progetto

Da un punto di vista pedagogico, guardare alle problematiche
connesse alla pluralita caratterizzante i contesti multiculturali,
ha significato per il progetto scegliere come «strumenti-chiave»,
su cui far leva al fine di innescare costruttivi processi di integra-
zione «a due vie», quelli propri della formazione e dell'educazio-
ne, individuando come risorsa strategica per la sua stessa riusci-
ta la persona umana. Risorsa, quest’'ultima, da valorizzare nella
sua dimensione soggettiva, intersoggettiva e comunitaria, aiu-



no, p. 8. Suddetta fase prevedeva le
seguenti azioni: laboratori intercul-
turali del «saper-fare», destinati ad
alunni della scuola dellobbligo;
laboratori di animazione intercultu-
rale per bambini, adolescenti e gio-
vani; cineforum per alunni della
scuola dell’obbligo; laboratori for-
mativi per insegnanti, genitori ed
operatori socio-educativi.

50 Composte ciascuna da due for-
matori di «Marco Polo», dalle refe-
renti per I'intercultura e da un inse-
gnante referente per ciascuno dei
plessi scolastici coinvolti, le tre
Commissioni interculturali (rispetti-
vamente del 1° e 2° Circolo didatti-
co e della scuola media) sono delle
«realta» che hanno iniziato a essere
presenti all'interno del contesto
scolastico del Comune di Mirano
solo con I'awvio del Progetto Arlec-
chino. Inizialmente costituite, nel
corso del primo anno di svolgimento
del progetto, come gruppo di lavoro
impegnato sulla problematica degli
alunni stranieri, le Commissioni
interculturali sono state ufficialmen-
te riconosciute tali, ricevendo quindi
un mandato formale, solo tra la fine
del primo e linizio del secondo
anno sulla base del materiale da loro
prodotto: il Protocollo d’intesa dal
titolo: Tappe per un positivo proces-
so di inserimento dell’alunno stra-
niero nella scuola.

51 Allinterno dei due Circoli didattici
e della scuola media, i laboratori di
monitoraggio, composti da due for-
matori di «Marco Polo» e dagli inse-
gnanti aventi in classe minori stranie-
ri, erano volti al raggiungimento di
due obiettivi generali: uno di tipo
quantitativo, connesso all’aggiorna-
mento costante dei dati relativi al
numero degli alunni stranieri presenti
nelle scuole dell’obbligo del mirane-
se; I'altro di tipo qualitativo, connes-
so al tutorare I'andamento del pro-
cesso di socializzazione, di integra-
zione e di apprendimento in classe.

52 Da un punto di vista contenuti-
stico, si precisa che al termine di
ciascun anno di lavoro, le Commis-
sioni interculturali hanno prodotto i
seguenti materiali che, approvati e
riconosciuti dai rispettivi Collegi
docenti, sono entrati nella strumen-
tazione educativo-didattica della
scuola: il protocollo d’intesa dal
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tandola a scoprire e/o rafforzare i propri punti di forza e a «li-
mare» quelli di debolezza.

Si & trattato quindi di orientare ciascuna delle azioni del proget-
to allo sviluppo e/o al potenziamento di competenze che si dis-
piegassero oltre che sul piano cognitivo del «sapere» anche su
quello comportamentale e pratico-operativo del «saper-fare», e
in particolare, su quello etico-valoriale del «saper-essere».

In sintonia dunque con tali premesse strategiche, I'impostazio-
ne che, da un punto di vista metodologico, ha sorretto e orien-
tato 'intero articolarsi nel tempo del progetto si ¢ dispiegata
lungo due direzioni principali, tra loro strettamente comple-
mentari: la metodologia della ricerca-azione e quella induttivo-
attiva.

La ricerca-azione nel Progetto Arlecchino

Caratterizzata dalla dimensione collaborativa che vede esperti e
destinatari dell’azione (nel caso in questione il corpo docente)
impegnati, fianco a fianco, nel comune lavoro di ricerca, realiz-
zazione e valutazione delle linee operative intraprese come pos-
sibili soluzioni condivise al problema individuato, la ricerca-
azione ¢ stata 'opzione metodologica che, oltre a guidare le mo-
dalita di elaborazione del progetto (descritte inizialmente), ha
sorretto nello specifico 'operato condotto all’interno sia dei la-
boratori di consulenza educativa e di tutoraggio costituiti cia-
scuno dalle tre Commissioni interculturali delle scuole del Co-
mune di Mirano®°, sia dei laboratori di monitoraggio5' sulla
presenza di minori stranieri nel conteso scolastico del miranese.
In particolare, lavorare secondo la suddetta metodologia, ha
consentito alle Commissioni interculturali di attivare, facendo
leva sulla logica del lavoro di gruppo, concreti processi di rifles-
sione, di confronto, di negoziazione sui «casi» che, nel corso
dell’'anno, andavano emergendo all'interno delle diverse realta
scolastiche. Tale lavoro di riflessione e di ricerca ha consentito
cosi a ciascuna Commissione di essere e di operare come il reale
«motore» del Progetto Arlecchino oltre che sul piano educativo-
didattico anche su quello relativo alla produzione di strumenti
utili all'insegnante per gestire i processi di inserimento-integra-
zione-apprendimento degli alunni stranieri in una prospettiva
interculturale32.



titolo: Tappe per un positivo proces-
so di inserimento dell’alunno stra-
niero nella scuola; la Scheda per
conoscere I’alunno straniero e la sua
famiglia tradotta nelle lingue pro-
prie dell’'utenza straniera; la «MAP-
PA». Guida di orientamento per I’os-
servazione e 'integrazione dell’a-
lunno straniero nella classe e nella
scuola e infine Le linee guida per
una programmazione educativo-
didattica «ad hoc», calibrata sui
bisogni e sulle competenze del
minore straniero.
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Imparare ad «apprendere facendo»

Dal momento che l'interesse era quello di innescare processi di
cambiamento agendo sugli assi del sapere, del saper-fare e del
saper-essere, la «strada» che a tale scopo si ¢ ritenuto pertinente
seguire ¢ stata quella di creare dei contesti sia formativi che edu-
cativi in cui ad adulti e minori fosse data 'occasione di fare
esperienza dei contenuti trattati attraverso la «messa in gioco di
sé» e l'interazione all'interno del gruppo.

La fiducia cio¢ nelle potenzialita di apprendimento che si inne-
scano nella persona umana quando questa ¢ posta nelle condi-
zioni di assumere una maggiore consapevolezza di sé in rappor-
to anche alle problematiche che, a livello locale e globale, sono
connesse alla pluralitd, ha indotto a conferire ai percorsi forma-
tivi (rivolti all’educatore: insegnanti e genitori, autoctoni e stra-
nieri) ed educativi (rivolti agli alunni, autoctoni e stranieri, del-
la scuola materna e dell’obbligo) una veste prettamente labora-
toriale, calibrata di volta in volta sulle specifiche esigenze e sui
bisogni dei partecipanti.

In tal senso, promuovere un’educazione alla relazione con la dif-
ferenza, ai diritti umani, alla pace in prospettiva interculturale,
ha comportato il fare costante ricorso a una merodologia plurale
basata su di una matrice induttivo-attiva che, a seconda degli
obiettivi specifici previsti e dell’evolversi del processo formati-
vo-educativo, si componesse dell’alternanza ricorsiva tra metodi
diversi, quali quello narrativo, del de-centramento e della de-
costruzione.

Condizione preliminare e determinante lo svolgersi di tale alter-
nanza metodologica si ¢ rivelata essere innanzitutto la trasfor-
mazione dello spazio fisico del laboratorio in un contesto «cal-
do» e accogliente, capace di suscitare 'interesse e il coinvolgi-
mento dei partecipanti. A tal scopo si ¢ dimostrato utile optare
per la disposizione a semicerchio.

Organizzazione dello spazio di tipo democratico, il semicerchio
infatti, ponendo le persone le une di fronte alle altre, le induce a
stabilire tra loro relazioni basate sul rispetto e sulla reciprocita,
facilitando in tal modo la percezione del proprio «essere grup-
po». Un gruppo di persone che, nel condividere esperienze,
stanno per iniziare a compiere insieme un «viaggio», le cui sco-
perte (punti di arrivo) dipendono dalla disponibilita di ognuno
a: conoscere, partecipare, interagire, comunicare.

Si tratta inoltre di una disposizione che, stimolando al dialogo,



53 Sj tiene a precisare che, in merito
ai processi di ascolto, nel presente
lavoro si fara costante riferimento a
quelli caratterizzanti I’ascolto attivo,
descritto da K. Rogers.

54 A, Nanni, L'educazione intercul-
turale oggi in Italia, Bologna, EMI,
1998 (Quaderni dell’interculturalita,
n. 6).
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al confronto e alla negoziazione, si configura come il «luogo pri-
vilegiato dell’ascolto»53. Il saper valorizzare i processi di ascolto
all'interno delle dinamiche di gruppo, a partire dalla testimo-
nianza che per primo il formatore sa dare della propria capacita
di «saper-ascoltare», costituisce uno degli aspetti che, trasversali
alla vita di ogni laboratorio, consente ai suoi partecipanti (spe-
cie se si tratta di minori) di prendere piu direttamente contatto
con due concetti tra loro strettamente correlati: quelli di diritto
e di dovere. Lesperienza di «essere ascoltati» da qualcuno si qua-
lifica infatti come significativo «gesto» di conferma della pro-
pria persona, che consente di soddisfare il bisogno fondamenta-
le di essere accettati e ri-conosciuti dall’altro nel qui e ora della
situazione. Si tratta di un bisogno che, connaturato all’essere
stesso della persona, incide spesso sulla percezione della propria
stessa dignita.

Saper meta-comunicare allora, da parte del formatore, sui pro-
cessi di ascolto (o di mancato ascolto: interruzioni, chiusure,
derisioni...) rappresenta un’importante occasione per far speri-
mentare alcuni concetti-chiave propri di un’educazione ai diritti
umani, quali quelli di: bisogno-diritto-dignita-dovere, inteso que-
st ultimo come responsabilita di ognuno di rivolgere all’altro
quell’attenzione che merita per giustizia.

Tale processo di meta-comunicazione, di restituzione cio¢ al
gruppo delle dinamiche emerse e quindi dei risvolti tematici ad
esse connesse, & tuttavia una chance che si offre costantemente al
formatore quando questi sappia fare un uso sapiente della so-
praccitata metodologia plurale.

Cosi ad esempio, la merodologia di tipo narrativo, basata sui
principi propri dell’approccio autobiografico di D. Demetrio e
dell’ascolto attivo, consente attraverso il «racconto» diretto e/o
indiretto ('uso di fonti, di documenti...) delle esperienze di rea-
lizzare «uno scambio di valori culturali e di confrontare i «punti
di vista sulla realta»54, promuovendo cosi processi di compren-
sione empatica, di conoscenza reciproca, oltre che di auto-co-
noscenza (poiché il confronto con I'altro consente di raggiunge-
re una pit elevata conoscenza di se stessi).

In tal senso la «narrazione», facendo leva proprio sulla dinamica
dello scambio, intesa come occasione di arricchimento vicende-
vole per le persone coinvolte, consente loro di considerare e di
vivere il rapporto tra identita e alterita (personale e culturale) in
modo dialogico. Disporsi infatti allo scambio, ponendosi su un



55 Cfr. F. Frabboni, Manuale di
pedagogia, Roma-Bari, Laterza,
1995.

56 E inoltre importante sottolineare
come tale orientamento metodolo-
gico rifletta, a livello di teoresi
pedagogica, I'intento di riprendere e
di valorizzare i contributi derivanti
dalle teorie testuali della decostru-
zione formulate da ermeneuti quali
P. Ricoeur e J. Deridda.
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piano di reciprocita con il proprio interlocutore, permette di
scoprire al di la delle differenze, le corrispondenze che unisco-
no, quali punti di partenza per la realizzazione di modi di essere
e di agire di tipo solidale e cooperativo. Si tratta dunque di una
metodologia che traduce, sul piano della prassi formativo-
didattica, i principi etici riconducibili ai diritti connessi, in par-
ticolare, alla liberta di pensiero, di coscienza, di opinione e di
espressione.

Allo stesso modo, il ricorso a una metodologia della de-costruzio-
ne e del de-centramento, pud aprire a significativi approfondi-
menti centrati sul principio-diritto di non discriminazione.
Tale metodologia infatti mira a costruire il cambiamento, deco-
struendo gli ostacoli che vi si frappongono: a decostruire cio¢
un pensiero «statico», autocentrato ed etnocentrico per aprire la
strada alla costruzione di un modo di essere, di pensare e di agi-
re flessibile, disponibile a conoscere, a dialogare e a cooperare
con la differenza. Un pensare dunque «nomade e migrante»5s
capace di «mettersi in discussione, di rivisitare, relativizzare e
storicizzare». In tal senso, la decostruzione, presupponendo una
dinamica di decentramento dalle proprie categorie concettuali,
si qualifica come un «processo di auto-decostruzione che fa-
vorisce una nuova autocomprensione»s®.

Dal punto di vista formativo ed educativo, dunque, ¢ proprio
facendo leva su di una metodologia plurale di matrice indutti-
vo-attiva che ¢ possibile offrire alle persone 'opportunita non
solo di acquisire conoscenze ma anche soprattutto di far proprie
tali conoscenze interiorizzandole e traducendole in atteggia-
menti, comportamenti e stili di vita coerenti.

In altri termini, la consapevolezza che scaturisce dal prendere
contatto con la stretta aderenza che intercorre tra la «teoria» e la
«pratica» e, nello specifico, tra la dimensione etico-valoriale e la
possibilita per ogni persona umana di essere, di agire e interagi-
re nella costante salvaguardia della dignita che le & propria (a
ogni livello del vivere socioculturale, politico ed economico)
sospinge tanto I'adulto-educatore quanto il minore ad avventu-
rasi in percorsi di approfondimento dei contenuti vissuti all’in-
terno del laboratorio: favorendo cio¢, da un lato, la capacita di
elaborare una programmazione educativo-didattica attenta a
sviluppare a livello interdisciplinare la tematica dei diritti umani
in prospettiva interculturale, ed esprimendo, dall’altro, 'inte-
resse a impegnarsi in lavori di conoscenza del cammino percor-



57 Sj tratta di una «cultura intercul-
turale» percepibile, nello specifico,
dal raggiungimento dei sequenti
risultati visibili e concreti: a) I'inse-
diamento in ogni Circolo didattico e
in ogni plesso scolastico di un refe-
rente per I'intercultura; b) la costitu-
zione in ogni Circolo didattico e nel-
le scuole medie di una Commissione
interculturale, composta da inse-
gnanti formati ad hoc per lo studio e
la gestione di tutte le problematiche
legate all'inserimento e all'integra-
zione dei minori stranieri e coordina-
ta da «Marco Polo»; ¢) formazione
degli insegnanti in merito a: I'acco-
glienza, i criteri per I'inserimento, la
relazione con alunni stranieri, i pro-
cessi educativo-didattici di integra-
zione, 'insegnamento-apprendi-
mento dell’italiano come lingua e al
riguardo, una prova significativa € la
capacita che gli insegnanti hanno
dimostrato nel riuscire a inserire nel
proprio POF (Piano dell’offerta for-
mativa della scuola) non solo il Pro-
getto Arlecchino ma anche obiettivi
educativo-didattici di tipo intercul-
turale; d) la sensibile crescita di un
interesse e di una sensibilita educa-
tive in prospettiva interculturale da
parte degli insegnanti, testimoniata
dall'aumento, rispetto ai precedenti
anni scolastici, delle classi che hanno
partecipato ai laboratori di animazio-
ne-educazione interculturale (basti
pensare che due scuole hanno scel-
to, per I'anno scolastico 2002-2003,
di estendere tale proposta educativa
a tutto il proprio plesso); e) I'‘awia-
mento di positivi processi di inseri-
mento e di integrazione attraverso il
monitoraggio, il tutoraggio e la con-
sulenza educativa; f) il desiderio da
parte delle Commissioni continuita
(scuola materna-elementare e scuola
elementare-media) di riflettere e di
programmare in modo condiviso
anche percorsi educativo-didattici
interculturali. La scelta dell'intercul-
tura come tema di continuita tra i
diversi ordini scolastici & stata deli-
berata infatti dalle rispettive Com-
missioni sia in base ai processi legati
all’arrivo di persone straniere nel ter-
ritorio miranese sia a partire dalla
constatazione del coinvolgimento di
numerose classi (dei diversi ordini
scolastici) alle azioni formative-edu-
cative condotte da «Marco Polo»
con il Progetto Arlecchino; g) la pro-
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so fino a oggi dai diritti umani, attraverso la lettura dei docu-
menti prodotti in proposito dalle comunita nazionali e interna-
zionali.

La promozione di una prassi formativa ed educativa orientata
allo sviluppo di competenze interculturali e di rispetto dei dirit-
ti umani passa allora attraverso un’opzione metodologica che
pone la persona, al centro del proprio stesso processo di appren-
dimento. Quanto pil infatti il soggetto ¢ posto nelle condizioni
di «apprendere facendo insieme» agli altri e di «sperimentarsi in
situazione» tanto pil ¢ sollecitato ad approfondire le proprie
conoscenze e a intraprendere personali sentieri di crescita, intesi
quest’ultimi quali costante motivazione al cambiamento in vista
di cid che si ritiene possa condurre al ben-essere per sé e per gli
altri.

| risultati raggiunti dal progetto

Come si ¢ cercato di sottolineare con la descrizione sin qui con-
dotta, nel corso del suo primo triennio, il Progetto Arlecchino
ha incominciato a costruire, in un contesto sociale che, per ef-
fetto degli attuali flussi migratori andava accentuando sensibil-
mente i tratti connessi alla pluralita etnico-linguistica, religiosa
e culturale, una vera e propria «storia interculturale», grazie alla
quale in particolare il mondo della scuola, pud disporre ora non
soltanto di strumenti ad hoc per 'inserimento e I'integrazione
ma anche, soprattutto, di risorse umane — gli insegnanti — pre-
parate e capaci di affrontare e gestire con maggiore serenita e
competenza la presenza di alunni stranieri in classe, scoprendo e
valorizzando la differenza davvero come ricchezza per conosce-
re, conoscersi ed educare.

E insomma iniziata a crescere all'interno delle scuole multicul-
turali del Comune di Mirano una «cultura interculturale»57, che
emerge con maggior evidenza dalla valutazione sui processi atti-
vati dalle azioni del progetto. Valutazione che tiene conto tanto
dei feedback, espressi sia dalla dirigenza scolastica sia dalle inse-
gnanti referenti per I'intercultura e realizzati durante e al termi-
ne di ognuna delle azioni citate, quanto dell’osservazione parte-
cipante, condotta dai formatori di «Marco Polo» sulle dinami-
che relazionali, sui comportamenti comunicativi degli attori
coinvolti e sui percorsi educativo-didattici sviluppati dalle inse-
gnanti a livello interdisciplinare all’interno della classe e/o del-
Pintera scuola, a partire dagli input da loro raccolti durante lo



duzione di materiali e strumenti spe-
cifici per I'inserimento e I'integrazio-
ne (cfr. nota n. 52).

58 Al riguardo si precisa che il Pro-
getto Arlecchino in rete vede come
partner direttamente coinvolti: I'as-
sociazione «Marco Polo», alcune
scuole del Distretto scolastico 35 e i
rispettivi Comuni di afferenza.
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svolgimento dei laboratori di educazione interculturale del
«saper-fare» e/o di quelli formativi rivolti all’educatore.

La piena riuscita del progetto ¢ inoltre testimoniata da un ulte-
riore fattore di rilevanza significativa: la ricaduta e 'estensione
di tale azione progettuale dal Comune di Mirano al Distretto
scolastico 35.

Nel corso infatti dell’anno scolastico 2002-2003, a partire dal-
Iesigenza, espressa dalle insegnanti referenti per 'intercultura
delle tre Commissioni interculturali (sopraccitate), di poter sta-
bilire una relazione di rete con le loro colleghe delle altre scuole
dei Comuni limitrofi, ¢ stato costituito un gruppo di lavoro
«allargato», composto appunto dai referenti e/o figure obiettivo
per l'intercultura di alcune scuole del Distretto 35 e da due for-
matori di «Marco Polo».

Tale team, avviato dal bisogno condiviso di promuovere, attra-
verso 'attivazione di processi di scambio, di confronto e di col-
laborazione tra docenti, 'ottimizzazione tanto delle singole
expertises educativo-didattiche quanto dei materiali e delle
conoscenze sui minori stranieri (specie di quelli che, seppur
rimanendo all’interno del Distretto scolastico 35, cambiano
casa e si iscrivono alla scuola di afferenza del nuovo Comune di
residenza), ¢ giunto a elaborare un nuovo progetto pedagogico-
interculturale che si intende attuare a partire dall’anno scolasti-
co 2003-2004.

Nasce cosi «Arlecchino in rete» che, fondandosi sulla metodolo-
gia di ricerca-azione e su di una logica di partenariatoS® tra i
diversi attori coinvolti, si propone di rispondere ai bisogni e alle
esigenze del territorio scolastico distrettuale ottimizzando le
risorse umane e i materiali coinvolti, valorizzando i punti di for-
za caratterizzanti il precedente Progetto Arlecchino e interve-
nendo infine su quelli di debolezza.

9. Conclusione

Nel contesto dell’attuale «villaggio globale» in cui, per effetto
dei processi di globalizzazione, si sta assistendo di fatto al pre-
dominio dell’economia sulla stessa politica e all'imporsi del
cosiddetto «pensiero unico» (di matrice occidentale) su ogni
altra forma di pensiero, cercare di rintracciare un’etica dal respi-
ro planetario rivela 'urgenza di ripartire «dall’'uomo».



59 Tratta dall’intervento del cardina-
le C.M. Martini al convegno regio-
nale La cultura del dialogo e dello
scambio in un mondo pid unito,
tenuto in occasione della Fiera di
Milano, il 29 settembre 2001, in
AAVV., Dov’é la pace sulla Terra?
Lettera aperta alle donne e agli
uomini di buona volontd, Bologna,
EMI, 2001.
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Restituire valore e legittimita alla dignita che ¢ propria della
persona umana implica allora riorientare i criteri alla base del
vivere sociale-economico-politico internazionale verso il ricono-
scimento e la tutela dei bisogni-diritti che, connaturati alla stes-
sa dignitd umana, appartengono a ogni uomo, donna, bambi-
no, popolo della terra.

Ma promuovere lo sviluppo di un’etica planetaria implica altre-
si, quasi in un rapporto di circolarita, favorire la formazione di
«identita dialogiche» capaci di costruire, a livello locale e globa-
le, contesti di vita collettivi fondati sul principio di giustizia
umana e di responsabilita sociale.

In tal senso I'educazione interculturale, in quanto discorso-pras-
sico che riconosce come proprio fine la promozione dell’«essere
dell’'uvomo» e quindi la consapevolezza dei diritti che apparten-
gono costitutivamente alla persona umana, rappresenta quel
sentiero che pud contribuire a promuovere la formazione di
identita capaci di conferire all’attuale processo di globalizzazione
un «volto umano e umanizzante [...] al servizio della persona
umana, della solidarieta e della pace»%.
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