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Introduzione
Nazioni ed Europa nell’educazione scolastica: come vediamo
noi stessi e gli «altri»?

Falk Pingel

1. L’Europa in cammino verso lo stato federale?

Che cosa ¢ I’Europa? Anche solo dal punto di vista geografico non
¢ facile rispondere chiaramente a questa domanda. Sulla carta geogra-
fica I’Europa si presenta quasi come un’appendice del gigantesco con-
tinente asiatico. A nord, a ovest e al sud i confini dell’Europa sono fis-
sati dal mare, ma quanto in la si estende a est? Fino al Don, fino agli
Urali o ancora pil oltre?

Anche storicamente non ¢’¢ una risposta univoca: quali fatti indi-
viduano storicamente 1’Europa? Il regno di Carlo Magno, 1’espansio-
ne del cristianesimo o 1’estensione delle idee dei diritti dell’uomo e
dell’illuminismo?

Politicamente si intendeva come Europa, fino al momento del
crollo del blocco orientale, 1I’Ue degli stati liberali occidentali. Dopo
la scomparsa del sistema sovietico, ¢ stato necessario porsi nuova-
mente la domanda anche in senso politico: che cosa ¢ I’Europa? Co-
me e con quali stati deve essere organizzata una nuova associazione
europea? L’Europa ¢ forse sulla strada per divenire uno stato federa-
le? [Heinloth 1997]

Cosi inizia un capitolo di un manuale tedesco di storia trattando

I’Europa moderna. Il testo sottolinea come tutte le tre discipline, —
storia, geografia e educazione civica —, contribuiscano a una descri-
zione del termine «Europa». Non esiste una definizione esatta e ac-
cettata in queste discipline scientifiche.

Chi fa parte dell’Europa? Una risposta chiara a questa domanda

non si puo trovare guardando alla storia, né facendo riferimento al-
la composizione odierna delle organizzazioni europee. I confini
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Falk Pingel

dell’Europa, sia quelli interni sia quelli esterni, hanno cambiato
spesso e sono stati costantemente oggetto di disputa se non di lotta;
allorché guardiamo al processo attuale di integrazione, ci accorgia-
mo che una serie di importanti organismi europei, come a esempio
il Consiglio d’Europa, sono stati considerevolmente ampliati nel
corso dell’ultimo decennio.

L’Europa non ¢ omogenea politicamente, economicamente e
neppure culturalmente. Che cosa la sua unita rappresenti e dove sia-
no situati i suoi confini, tutto cid ¢ sempre stato argomento di di-
scussione; queste idee sono emerse nel corso di guerre. Eppure, in
questo processo, non solo I’impegno per il raggiungimento di un ac-
cordo non ¢ mai venuto meno, ma nel lungo periodo ne € uscito ad-
dirittura rafforzato. In questo decennio ci troviamo esposti in modo
particolare a questa dialettica di dispersione, diversificazione, re-
gionalizzazione, addirittura di particolarismo, da un lato, e di cen-
tralizzazione, integrazione e tendenza al formarsi di unita economi-
che e politiche sempre piu grandi, dall’altro.

L’Europa non ¢ una unita dataci dalla natura e neppure ¢ una en-
tita politicamente ovvia. E una «costruzione», come dicono i libri di
scuola francesi; deve ancora trovare la sua forma propria, si trova
ancora «alla ricerca di se stessa» [Pingel 2000]'. Come cittadini del-
I’Ue, abbiamo molte identita: siamo francesi, tedeschi, italiani e eu-
ropei. Dice il programma francese [Ministere de I’Education Natio-
nale de la Recherche 1998]:

L’educazione civica forma il cittadino nella repubblica francese,
nel seno dell’Europa di oggi e in un complesso mondo internazionale.

Un’immagine del passaporto francese, nel volume per la sesta
classe, sta a indicare la «doppia cittadinanza»: sono cittadino della
Francia e dell’Ue [Lambert et al. 1997].

Si deve stabilire chi siamo noi, chi fa parte del nostro gruppo, —
trattasi di un approccio singolare alla questione dell’identita comune
europea, definita sia dal punto di vista politico sia da quello culturale:

' Come fanno alcuni manuali di storia, anche i manuali di geografia sottolinea-
no come «gli europei» dei singoli stati membri siano «cittadini di una sola
Unione europea» [Sdnchez e Zarate 2001].
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Introduzione

L’articolo 8 del trattato di Maastricht, che definisce 1’appartenenza
a una cittadinanza europea, & forse anch’esso un atto simbolico, una di-
chiarazione di buona volonta, che esprime una speranza, non riflette
una realta. Infatti, alla domanda «chi ¢ il cittadino europeo?» non si
riesce ancora a dare una risposta [Ballesini et al. 1996].

2. La nuova situazione pedagogico-politica

L’Europa ha cambiato il suo volto. Nei decenni, trascorsi fra la
fondazione della Comunita economica europea e il trattato di
Maastricht, si ¢ presentata piuttosto come un viaggiatore di com-
mercio, che aveva da offrire soprattutto prodotti agrari in abbon-
danza e a prezzi convenienti [ill. I, Oldenbourg 10, pag. 150]. La
prima Comunita europea aveva un’impronta occidentale, nono-
stante il fatto che molti altri paesi via via andavano aggiungendo-
si all’«Europa dei sei». Michel Foucher vedeva negli stati fonda-
tori non solo il centro politico ed economico dell’Europa, ma an-
che il suo nucleo storico e culturale, e mostrava quest’impronta
che la storia aveva lasciato sul presente in una carta geografica,
molto adatta a suggerire 1’idea che gli stati fondatori della Cee
corrispondessero all’incirca alla zona centrale dell’antico impero
romano [Foucher 1993; Weinbrenner 1996]. Cosi risultava impli-
cito che, nonostante la priorita che aveva il regolamento delle
questioni economiche, vi fosse un’unita culturale di fondo le cui
radici risalivano molto indietro nel tempo. Alcuni libri di scuola
francesi si sono serviti negli anni Ottanta di un tipo di rappresen-
tazione simile a quello di Foucher, identificando lo spazio cultu-
rale europeo con I’area di diffusione di determinati stili architet-
tonici e artistici [Pingel 1995]%. Altri manuali si riferiscono al mi-

2 Anche la prima edizione del Manuale di storia europeo, — pubblicato dalla casa
editrice francese Hachette e tradotto in molte lingue europee —, riprendeva, nelle
sue mappe di Viaggi nel passato, questa forma di visualizzazione delle caratteristi-
che della geografia culturale di un’epoca, definendo tratto dopo tratto, nell’attra-
versare la storia, uno spazio d’addensamento culturale che veniva a coincidere con
il sudovest europeo, lasciando ai margini sia il nord sia I’est (Storia d’Europa, Mi-
lano, Mondadori, 1992).
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to di fondazione come se si trattasse di una reminiscenza storica
priva di qualsiasi significato reale ai fini della conclusione pratica
dei «trattati di Roma».

Con la dissoluzione del blocco orientale e con la firma del trat-
tato di Maastricht, i naturali presupposti sulla provenienza e i com-
piti della Ce si sono trasformati. Accanto all’ampliamento a sud e
a nord, che in sostanza era gia avvenuto negli anni Ottanta, com-
pare ora I’ampliamento a est, su cui oggi si discute intensamente e
in maniera controversa. Un tale ampliamento dissolvera, qualora
fosse mai esistita, I’omogeneita culturale e aumentera le differenze
economiche e il dislivello sociale fra le popolazioni dei futuri stati
membri. I regolamenti che la commissione di Bruxelles stabilira
non saranno pill vincolanti tutti allo stesso modo per i vari stati
membri. La differenziazione interna ¢ gia iniziata. L’accordo di
Schengen sulle frontiere riguarda da un lato paesi che non fanno
(ancora) parte dell’Unione, dall’altro perod non tutti i membri del-
I’Unione vi aderiscono. Per I’unione monetaria valgono dei criteri
di ammissione differenziati, ma la Gran Bretagna non entrera a
farvi parte, sebbene possieda i requisiti necessari. Ancora piu dif-
ficile & fissare punti in comune vincolanti per organi europei di
grandi dimensioni come 1’Oecd o il Consiglio d’Europa. Di fronte
a questa mancanza d’unitarieta e alle svariate suddivisioni, & nor-
male chiedersi da quale collante I’Europa ampliata sia tenuta in-
sieme. L’Europa non ha forse bisogno, al di la dei compiti politici
ed economici concreti, di un’ideologia che crei legami, di un insie-
me di valori che tenga uniti gli interessi spesso divergenti e che
renda possibile accettare i diversi modi di vita, tollerare la plura-
lita delle religioni e trovare, nonostante il primato delle lingue e
delle tradizioni nazionali nelle singole societa, lingue franche e
forme di comunicazione comunitarie? Non c’¢ il pericolo che
un’unione priva di un tale punto fermo si spezzi al presentarsi del-
le divergenze di interessi?

L’immagine generale dell’Europa viene profondamente in-
fluenzata dall’occidente. Gli autori dei testi scolastici, sia all’est
che all’ovest, per i quali I’Europa significa qualcosa di pit di un
concetto geografico, utilizzano spesso il nome dell’Europa nell’ ac-
cezione di «civilta occidentale». Questa riceve a sua volta un’im-
pronta storica dalla tradizione latina, ed ¢ caratterizzata nel presen-
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Introduzione

te dall’onnipresenza del mercato libero e dalla capacita di imporsi
di una politica democratica. In molti testi degli ex paesi socialisti,
si parla di un «ritorno all’Europa». Ma a quale Europa? Come im-
magine-guida positiva, viene presentata in modo pregnante 1’Euro-
pa occidentale attuale, nelle vesti della sua piu potente organizza-
zione, 1’Ue. Si tratta quindi di una «annessione all’Europa occiden-
tale» oppure dell’elaborazione di un nuovo concetto di Europa al-
largata, che ha i suoi precursori nel periodo antecedente la seconda
guerra mondiale.

Sara pero possibile, in base a una siffatta interpretazione, realiz-
zare una collaborazione alla pari con gli stati che un tempo gravita-
vano nell’orbita socialista? Si tratta, qui, solo di constatare la ne-
cessita di accorciare le distanze e di realizzare «I’aggancio all’Eu-
ropa», di cui a esempio parlano molti autori di testi scolastici dei
Paesi baltici, e anche alcuni del sudest europeo? L’Europa ampliata
sembra essere un’immagine attraente soltanto se vista come un’e-
stensione dell’ «ovest». L’ «est», e in particolare i «Balcani», riman-
gono invece sia nell’immagine degli altri paesi che nella propria,
luogo di dittature, poverta e crisi politiche.

Nel medioevo e nell’epoca moderna & andata sviluppandosi una
consapevolezza culturale, che ha tracciato i propri confini rispetto
alla cultura musulmana, e poi, nel novecento, si ¢ formata la co-
scienza nazionale europea che si ¢ accompagnata ai conflitti quasi
permanenti con i paesi vicini e le grandi forze imperialistiche. Que-
sti conflitti hanno contribuito allo sviluppo di quell’atteggiamento
ambivalente verso le grandi potenze europee che viene rafforzato
dalla recente guerra in Jugoslavia. Particolarmente in questa regio-
ne, i testi scolastici diffondono ancora stereotipi € immagini «nemi-
che» e vedono «I’altro» con occhi cattivi.

Questa ambivalenza emerge in modo evidente, per esempio, nei
libri di storia bulgari. La Fondazione Balkan College di Sofia ha
condotto interviste a studenti e insegnanti, le quali hanno conferma-
to i risultati gia ottenuti da Snezhana Dimitrova e che scaturivano
dall’esame di testi di storia bulgari: la tensione da un lato tra I’atteg-
giamento tradizionale e scettico verso le potenze europee, che han-
no negato alla Bulgaria i suoi «legittimi» confini etnici, e dall’altro
la visione progressista di una societa bulgara moderna e socialmen-
te orientata, con uno stato di diritto, sul modello occidentale. Men-
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Falk Pingel

tre gli insegnanti pit anziani propendono soprattutto per il primo
modello, i giovani sostengono piuttosto il secondo.

I bulgari prendono atto, con atteggiamento critico, che il loro
paese non potra contare su una rapida entrata nell’Ue, come a
esempio avviene invece per I’Ungheria e la Repubblica ceca, ma
al contrario «i Balcani» rimarranno ancora per lungo tempo esclu-
si da questa partecipazione. Qui comincia «I’est europeo», secon-
do la formulazione autocritica degli insegnanti nel sondaggio svol-
to dal Balkan College. La Bulgaria sembra essere diversa, ma ¢
difficile per gli insegnanti trovare una definizione della loro nazio-
ne che possa individuare in maniera positiva questa «diversita».
Adesso potrebbe riaprirsi inoltre anche un antico confine di sepa-
razione: il mondo cattolico che si allontana da quello ortodosso, e
ci0 senza che ve ne sia motivo, come tendono a sottolineare molti
insegnanti:

Nel medioevo avevamo una civilta avanzata, [...] abbiamo avuto
meriti politici, perché abbiamo tenuto lontani gli arabi ed abbiamo fer-
mato i turchi, [...] apparteniamo al novero dei pochi paesi civili che
hanno protetto gli ebrei, mentre i tedeschi li hanno sterminati; siamo un
paese arretrato dei Balcani, che si & perd comportato in maniera piu ci-
vile della grande Germania.

L’autorispetto di noi stessi ¢ debole. Abbiamo certamente contri-
buito all’Europa, perd anche noi la vediamo come limitata e circoscrit-
ta a un’area ben definita, determinata dal punto di vista economico,
con dei precisi confini economici, politici e culturali.

E di nuovo la Bulgaria verrebbe a soffrire per questa classificazio-
ne regionale senza meritarlo, pur avendo superato il comunismo sen-
za manifestazioni di violenza. Sostengono ancora molti insegnanti:

Abbiamo sempre incarnato valori europei, spesso con piu impegno
che non gli europei occidentali, ma di questo non ci ringraziano.

Cost si puo riassumere lo scetticismo nei confronti di una valu-
tazione anche troppo chiaramente positiva, uno scetticismo che si
mostra soprattutto nelle generazioni degli insegnanti piu anziani.
Al contrario, gli alunni sono ampiamente rivolti all’Europa e non
risentono delle ferite storiche. Essi guardano all’ «Europa» pensan-
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do soprattutto a migliori possibilita di lavoro, a guadagni e stan-
dard di vita piu elevati, a una maggiore apertura internazionale e a
una minore chiusura su se stessi; i giovani, anche quando non ne-
gano che le grandi potenze abbiano respinto le aspirazioni bulgare,
sono perd in maggioranza convinti di dover loro stessi intraprende-
re gli sforzi maggiori per divenire parte dell’Ue ed essere dalla
stessa accettati.

L’aspetto pil interessante & pero costituito dalle risposte date da-
gli alunni alla domanda che chiedeva loro quali fossero le cose che
piu caratterizzano i bulgari come europei. Al primo posto stanno
I’appartenenza al cristianesimo e 1’invenzione dell’alfabeto slavo
con I’87 per cento delle menzioni, seguite a ruota dalla «rinascita
nazionale», dalla protezione e salvezza degli ebrei durante la secon-
da guerra mondiale e dal passaggio pacifico alla democrazia dopo il
1989 con il 74 per cento. Come espressioni non europee, gli alunni
indicano invece i regimi autoritari degli anni Trenta e 1’industrializ-
zazione socialista. Gli alunni pensano quindi che la Bulgaria abbia
gia ritrovato 1’aggancio politico all’Europa, e ritengono assoluta-
mente necessario trovare anche quello economico. Il concetto di
Europa ha senz’altro un contenuto positivo, e il suono di questo ter-
mine non viene distorto da alcuna dissonanza storica.

In modo simmetrico con I’immagine dell’«altro», che di solito
viene presentato come un oppressore, si tende a rappresentare se
stessi nel ruolo di vittime, oppure in quello dello sfoggio di corag-
gio eroico. A esempio, in una analisi del ministero dell’educazione
per lo sviluppo del sistema educativo in Croazia si legge:

La Croazia ¢ sopravvissuta nonostante il fatto che, per secoli, inte-
ressi stranieri, culture straniere e concetti e idee straniere di sviluppo sia-
no serviti ad opprimerla. Il risultato di tutto cio € un tipo particolare di
presa di coscienza e valutazione della vita sia nei suoi aspetti sociali e
culturali che in ogni altro, — un atteggiamento fiero di resistenza, che an-
cora oggi & possibile apprezzare in molte occasioni pubbliche. Di fronte
al cambiamento sociale, culturale ed economico che ha avuto luogo nei
secoli, il sistema educativo croato € riuscito a tenere vivo il concetto di
una scuola e di una educazione croate, sviluppandolo ulteriormente e
perseguendo allo stesso tempo con costanza un approccio dell’ apprendi-
mento e dell’educazione scolastica orientato verso I’Europa, sebbene al-
I’interno di strutture imposte di volta in volta dalle circostanze.
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Il testo perod prosegue con altre argomentazioni che rendono
difficile comprendere che cosa si intenda di fatto in Croazia con
«Europa»:

Oggi la Croazia ¢ per la prima volta nella sua storia in grado di de-
finire e decidere liberamente sulla propria cultura, sul suo stesso siste-
ma scolastico e in questo modo anche sul proprio futuro [...] Nell’ulti-
mo secolo gli insegnanti croati, come pochi altri gruppi professionali,
con sacrifici personali e con un entusiasmo visionario, che ha permes-
so loro di farsi carico d’innumerevoli svantaggi diretti e indiretti, han-
no contribuito a fare in modo che qualsiasi persona minimamente
informata ci veda come la parte migliore dell’ Europa, come un popolo
civile e di cultura, che non ha mai cercato di appropriarsi di beni al-
trui, non ha mai intrapreso guerre di conquista, né mai ha coltivato mi-
re imperialistiche.

La purezza della propria storia riluce tanto di pil, quanto piu
oscure possono essere rappresentate le azioni e gli atteggiamenti
degli «altri».

Fino a quando varra questa regola, non ci si pud aspettare che
I’educazione storico-politica contribuisca fattivamente ad una co-
mune comprensione della storia e delle basi della vita sociale in
questa regione.

Dal punto di vista metodologico-didattico, per i paesi dell’Eu-
ropa sudorientale vale il fatto che il testo scolastico riveste un’im-
portanza fondamentale nell’insegnamento. Per questo motivo, lo
sviluppo di nuovi programmi e di nuovi testi assume qui un parti-
colare significato. L’uso di materiale alternativo e integrativo, co-
me avviene di norma nei paesi dell’Europa occidentale, non si ¢
qui finora fatto strada; gli insegnanti si attengono ancora essenzial-
mente ai soliti libri di testo, che hanno ricevuto I’approvazione del-
lo stato.

L’elaborazione di nuovi libri di testo dura almeno da tre a cinque
anni. Per questa ragione, il Consiglio d’Europa e 1’ Associazione
Euroclio degli insegnanti di storia si sono sforzati di incentivare la
produzione di nuovi strumenti d’insegnamento in relazione a singo-
le tematiche, che gettino le basi per nuovi metodi d’insegnamento e
offrano interpretazioni alternative o trattino argomenti controversi.
Un’ampia e costruttiva critica dei vecchi manuali, e da qui lo svi-
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luppo di una nuova serie di testi scolastici, sembra essere di fonda-
mentale importanza per una riforma dell’insegnamento, con la col-
laborazione degli insegnanti.

Sono apparsi di recente alcuni nuovi testi che cercano di superare i
tradizionali nazionalismi e I'immagine stereotipo del nemico. Al con-
trario, poi, richiamano I’attenzione sulle tradizioni multiculturali del-
la regione, che dovrebbero avere un peso maggiore nella coscienza
storica di queste popolazioni. A questo proposito, sembra che gli au-
tori si siano serviti delle informazioni raccolte durante discussioni e
dibattiti avuti negli incontri degli scorsi anni con esperti occidentali.

Questi nuovi approcci sono perd affiancati da libri che portano
avanti metodi tradizionali e contenuti sorpassati. Non resta che at-
tendere di vedere in che misura queste novita riusciranno ad im-
porsi; determinante sara probabilmente I’eventuale appoggio dato
da nuovi programmi e da corsi d’aggiornamento statali per il cor-
po insegnante. In questo, i vari paesi si comportano in modo al-
quanto differente.

Al momento, pare che la Croazia abbia le probabilita di svilup-
po piu favorevoli, mentre la situazione politica in Bosnia-Erzego-
vina si presenta molto pili complicata e, per questa ragione, il
campo di sviluppo di nuovi metodi e contenuti risulta notevol-
mente limitato.

La situazione piu difficile si trova in Serbia: la guerra ha fatto
in modo che I’educazione storico-politica, orientata verso il plu-
ralismo, la molteplicita europea e il riconoscimento dei diritti
umani, abbia difficolta a imporsi. Insegnanti e autori di libri di te-
sto sono sottoposti a precise direttive che lasciano loro pochissi-
ma liberta d’azione. Ci sono certamente esperti e pedagogisti che
sono disposti a trattare temi controversi e, per esempio, ad allon-
tanarsi dall’interpretazione serbo-imperialistica della storia piu
recente, ma queste interpretazioni non arrivano sui libri di testo
autorizzati.

In Macedonia ha ancora salde radici il sistema tradizionale di
apprendimento. I testi sono orientati soprattutto alla trasmissione
delle conoscenze di fatti e dati. I contenuti si limitano a una presen-
tazione unilaterale della Macedonia, il cui sviluppo viene conside-
rato da un punto di vista ristretto ed etnico. Approcci multilaterali
sono quasi inesistenti; gli studenti non sono in grado di riconoscere
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la limitatezza dei criteri di scelta dei contenuti; devono essere gui-
dati nell’apprendimento dall’insegnante e dal materiale d’insegna-
mento. Quasi nulle sono le possibilita di formarsi una libera opinio-
ne personale per mezzo di discussioni.

3. Verso un’educazione europea?

Far prendere coscienza delle proprie radici storiche e del do-
vere di porsi compiti in comune come scopo delle azioni future, ¢
stata da sempre una delle funzioni dell’educazione storico-politi-
ca. L’educazione non & pero stata, finora, in primo piano fra le
attivita degli organi europei. Piti importanti erano altri settori,
come ’economia per I’Ue o la garanzia dei diritti fondamentali
per il Consiglio d’Europa. La Commissione europea ha in effetti
formulato una serie di programmi educativi; questi servono pero
soprattutto allo scambio di studenti e insegnanti fra scuole e uni-
versita degli stati membri, e alla documentazione dei diversi si-
stemi educativi all’interno dell’Unione; in misura molto minore i
progetti nel settore dell’educazione si pongono lo scopo di defi-
nire e propagare contenuti educativi comuni. Solo il trattato di
Maastricht ha offerto alla Commissione europea la possibilita di
assicurare e garantire con attivita proprie che la dimensione eu-
ropea entri a far parte dei programmi educativi degli stati mem-
bri, qualora non fossero gli stati stessi a occuparsene. L’articolo
128 da anche mandato alla Commissione di rafforzare la coscien-
za dei legami culturali. Qui si fa esplicitamente riferimento an-
che alla storia europea.

Il crollo dell’Unione sovietica, lo svilupparsi di sentimenti na-
zionalistici e di sintomi di xenofobia da una parte, ma anche il pro-
gredire dell’integrazione europea dall’altra, hanno conferito una
nuova importanza alla dimensione europea della coscienza politico-
storica. Trovare un rapporto equilibrato tra la dimensione europea,
quella nazionale e quella globale ¢ oggi un compito di notevole ri-
lievo per tutti gli autori di libri di testo.

Al momento il progetto di contenuto pili ampio viene portato
avanti dal Consiglio d’Europa e s’intitola: «Imparare ed insegnare
la storia europea nel secolo ventesimo». In seno al progetto vengo-
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no sviluppati un manuale per gli insegnanti dedicato soprattutto a
problemi di metodo nonché materiali per I’insegnamento, fra I’altro
sui temi «Nazionalismo», «Migrazioni di popoli» e «Donne», che
dovranno venir tradotti nelle lingue del maggior numero possibile
degli stati membri [Stradling 2001; Tudor 2000]. Contemporanea-
mente al progetto storia, il Consiglio d’Europa ha attivato un grup-
po di lavoro sull’educazione civica, che si occupa non tanto di svi-
luppare materiali, quanto piuttosto di rilevare il quadro generale at-
tuale dell’insegnamento dell’educazione civica, e discuterne i meto-
di innovativi. Il Consiglio d’Europa e la Commissione europea non
mirano pero a prescrivere un percorso di programma europeo co-
mune, oppure dei contenuti di base obbligatori per determinate ma-
terie. Anche le unita didattiche, che si devono sviluppare nell’ambi-
to del progetto storia, servono solo come materiali aggiuntivi da in-
serire nei programmi nazionali tuttora in vigore. Non si suppone as-
solutamente che possano disegnare un quadro unitario o addirittura
armonico dell’Europa, ma anzi che debbano affrontare temi proble-
matici ai quali in ogni stato membro viene dato un peso differente.
Devono mettere alunni e insegnanti nella condizione di individuare
sia punti in comune che differenze, di discutere vantaggi e svantag-
gi e di giungere a una valutazione indipendente. Insomma, vogliono
soprattutto aiutare alunni e insegnanti a scoprire da soli i collega-
menti a livello europeo. Avere un’educazione europea significa, per
questa linea di pensiero, non tanto avere conoscenze il piu possibile
vaste della storia dell’Europa, della sua geografia e simili, ma piut-
tosto essere pronti a chiedersi in che modo i singoli popoli, le singo-
le regioni e le singole culture dell’Europa siano stati in passato e
siano oggi legati fra loro, vuoi in senso pacifico, vuoi ostile. Esage-
rando un po’, si puo dire che, per il momento, si tratta meno di con-
tenuti e pitt di un metodo. Dal punto di vista storico ¢ necessario,
nonostante la pluralita delle linee di sviluppo e nonostante la pre-
senza contemporanea di diversi livelli di sviluppo nelle regioni del-
I’Europa, riconoscere punti di riferimento comuni e scoprire in-
fluenze reciproche. Dal punto di vista politico significa accettare
conflitti di interessi e lavorare a soluzioni che siano vincolanti per
tutti, — soluzioni che nel passato sono venute a crearsi troppo spesso
in maniera violenta e che, nel presente e nel futuro, dovranno venir
raggiunte attraverso accordi e compensazioni pacifiche.
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Pensare in maniera europea non significa quindi dare un fonda-
mento alla convinzione di completezza e unicita culturale o politico-
sociale, ma al contrario sviluppare punti in comune nella comunica-
zione, nello scambio reciproco, in senso sia spirituale che concreto,
nel commercio, nella tecnica e nella vita intellettuale.

Fra I’Europa e le nazioni che ne fanno parte sussiste una tensio-
ne. Le nazioni vengono viste, adesso come in passato, come il nu-
cleo delle varie identita culturali e politiche, e come tali rappresen-
tate nei libri scolastici. L’Europa non ¢ una super nazione. Nessun
libro di testo né programma didattico cercano di fondare una na-
zione europea. L’Europa ¢ un complemento dello stato nazionale,
non un suo sostituto. L’Europa viene percio sentita anche come un
«di piu», e non come qualcosa di «originario». Per gli alunni ¢
qualcosa di storicamente giovane, sostanzialmente un’invenzione
del XX secolo. Come originaria, forse addirittura al di fuori del
tempo, viene vista invece in ogni caso la nazione o la propria etnia,
quella in cui si € nati. Studi di Audigier e di Tutiaux-Guillion han-
no dimostrato in base a dati empirici come gli alunni, — perlomeno
quelli del livello secondario inferiore —, concepiscano la nazione
come qualcosa di naturale. Cid rimanda a studi di Piaget, il quale
ha sostenuto la tesi che solamente con un aumento dell’astrazione
si possa venire a formare un concetto politico-storico della propria
appartenenza a una comunita. In questo senso 1I’Europa rappresenta
un livello superiore di astrazione rispetto alla nazione. La sua rap-
presentazione dipende dall’interpretazione storica e dalla spiega-
zione politica. Tutti i sondaggi confermano che I’Europa non co-
munica un senso del «noi», come invece fanno di solito le classifi-
cazioni di tipo etnico-nazionale. Il suo € piuttosto un senso pratico,
che segna una direzione per il futuro e non ¢ reso compiuto dal
passato. Cosi, anche nei manuali scolastici, il linguaggio con cui si
parla dell’Europa si presenta sobrio. Guadagna pathos talvolta,
quando I’Europa del futuro dovra divenire una unita, quando i pun-
ti in comune dovranno affermarsi, quando 1’Europa promette di di-
venire il punto finale di uno sviluppo che nessuna nazione da sola
potrebbe raggiungere, perché il bene piu grande dell’Europa ¢ la
pace fra le nazioni.

Ritengo opportuno presentare come esempio il capitolo del ma-
nuale della casa editrice Zanichelli, dove in diciotto pagine si trac-
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cia I'immagine di una nuova Europa «che nasce a Maastricht». E il
capitolo europeo piul lungo che abbiamo trovato fino a ora [Paoluc-
ci e Signorini 1998]. Gli autori italiani scrivono oggi sull’Europa
certo in maniera pil sobria dei loro predecessori, ma in ogni modo
appaiono sempre impegnati e presentano le loro argomentazioni
con maggiore completezza rispetto a quella di tutti gli altri libri
analizzati.

Il testo, a cui si ¢ fatto cenno sopra, parla di come I’Europa, at-
traverso il trattato di Maastricht, sia divenuta una «Unione». Viene
poi spiegato a pagina 344 il contenuto simbolico della «bandiera
dell’Ue»: «l’azzurro ¢ il colore del cielo sereno e significa pace».
Dopo la bandiera si viene a parlare piu avanti del «passaporto euro-
peo», della «patente di guida europea» e dell’«Inno alla gioia della
Nona sinfonia di Beethoven». Una descrizione cosi carica di forti
simboli & una eccezione, e ci mostra come gli autori italiani conti-
nuino a tendere, piu dei loro colleghi dell’Europa occidentale, ad
affrontare il tema Europa con un certo sentimento.

Come era accaduto nell’ottocento ai simboli adottati per creare I’a-
mor di patria e il sentimento di appartenere a una comunita nazionale,
cosi il moltiplicarsi dei simboli dell’identita europea nasce dal deside-
rio di inventare e di far nascere nell’animo degli europei un sentimento
che non c’¢ ancora [pag. 359].

Come raramente avviene, questo libro percorre tutto 1’arco fra
presente, passato e futuro:

il trattato di Maastricht ha anche una faccia rivolta al passato, ¢ il
punto d’arrivo di un lungo cammino.

La storia di questo cammino verso e oltre Maastricht ¢ quindi
narrata in uno spazio complessivo di diciotto pagine. L’Europa
rappresenta anche la «storia di un’idea», un’idea che inizialmente
era solo:

il sogno di filosofi, di poeti e anche di qualche uomo politico.
Questo sogno si era, perd, sempre infranto nell’urto contro la realta
delle inimicizie, delle rivalita, degli interessi contrapposti dei diversi
stati [pag. 346].
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Il testo illustra passo dopo passo la realizzazione di quest’idea
dagli anni Cinquanta del secolo appena trascorso fino ai giorni no-
stri, senza tacere sia sulle resistenze, come per esempio quella della
Gran Bretagna, sia sui problemi ancora oggi presenti, come la mi-
grazione per il lavoro e la disoccupazione.

E «la fine del viaggio?» con «I’Europa dei contrasti» segnera an-
che il futuro, e proprio a questo devono prepararsi gli allievi in qua-
lita di futuri cittadini europei. Zone ricche e in via di rapido svilup-
po si troveranno a esistere accanto a regioni povere e a citta in deca-
denza. L’inglese assumera il ruolo di lingua franca comune, senza
perd prendere il posto delle lingue nazionali o regionali. L unita e la
diversita risulteranno complementari a vicenda, rimanendo pero in
concorrenza I’una con I’altra. Solamente coloro che saranno padro-
ni di almeno una delle lingue a maggior diffusione potranno agire in
qualita di europei nella politica, nell’economia e nella cultura. La
zona di ricchezza e di internazionalita, nella figura di pagina 360,
prende la forma di una fascia che si estende da Bruxelles fino a Ge-
nova e va a comprendere, con Milano e Torino, nel complesso tre
citta italiane, — peraltro tutte situate nel nord Italia —, evidenziando
una situazione simile per le tre citta tedesche di Colonia, Francofor-
te e Stoccarda, situate lungo il Reno. Questa carta geografica mo-
stra concretamente quanto la percezione dell’Europa sia diretta ver-
S0 i suoi centri, e questo non solo nei libri di testo italiani. Questa il-
lustrazione ¢ inoltre significativa per quel che riguarda il ruolo peri-
ferico assunto dall’Inghilterra nella percezione europea. Dal punto
di vista della geografia economica e sociale, infatti, la zona si esten-
de anche al di 1a della Manica, perlomeno fino a Londra. Questo
aspetto pero rimane al di fuori della prospettiva dei libri scolastici
degli autori italiani.

Il capitolo, alle pagine 361-62, si conclude con una sezione dal
titolo: «scheda di educazione civica: la cittadinanza», dove 1’educa-
zione politica dei cittadini viene vista in maniera estremamente
chiara come un compito europeo. La stessa cosa non avviene in
quasi nessun altro libro di testo. Punto centrale di tale educazione ¢
I’«eguaglianza politica», i motivi della cui genesi storica vengono
ricercati andando indietro nel tempo e risalendo fino alla rivoluzio-
ne francese, che viene quindi a ricoprire un ruolo fondamentale per
la costituzione europea. Da qui si passa poi alla trattazione di im-
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portanti garanzie della costituzione italiana, che vengono dunque a
porsi anch’esse in un contesto europeo. La sezione si conclude infi-
ne con il tema con cui tradizionalmente inizia e finisce la Ce: 1’eco-
nomia, ovvero in concreto la «protezione dei consumatori» e «le le-
ghe e le alleanze di consumatori», che rappresentano quanto di me-
glio vi sia in fatto di garanzia di consumo per il cittadino europeo.
Una fotografia del «mercato a Parigi, una scena di vita quotidiana in
una modernissima metropoli», alla pag. 362 completa I’immagine
con «un tocco di buon gusto».

L’Europa rappresenta una zona di strette relazioni pacifiche o
conflittuali di svariato genere, culturale, politico, religioso o al-
tro, che si sono sviluppate per lungo tempo in maniera cosi inten-
sa e allo stesso tempo cosi diversificata come forse in nessun’al-
tra regione del mondo. Questa «unita della varieta» potrebbe es-
sere il pill grande capitale che I’Europa avra da sfruttare nell’epo-
ca della globalizzazione e delle societa multiculturali. Da questo
punto di vista mi unisco all’esortazione che ho trovato in un libro
di storia italiano:

L’idea dell’unita d’Europa ¢ antica e risale a Carlo Magno e al suo
sacro romano impero [...] solo nel novecento, dopo ben due guerre
mondiali che mettono in ginocchio I’Europa, 1’antico ideale torna a im-
porsi [...] L’idea di un’unita europea ¢ estremamente importante e co-
stituisce un elemento fondamentale della storia moderna e contempora-
nea. Ti consigliamo di seguire lo sviluppo dell’idea di unita d’Europa,
perché oggi essa costituisce il cardine delle nostre speranze [Ballesini
et al. 1996, pag. 7].

Le lezioni di storia, geografia ed educazione civica non si occu-
pano pero solamente delle dimensioni nazionali, europee e inter-
nazional-globali. In alcuni paesi, infatti, i programmi, — e quindi il
mercato dei libri di testo —, sono fortemente regionalizzati. L.’au-
mento d’importanza di un livello regionale o locale al di sotto di
quello nazionale puo essere chiarito osservando, a esempio, il caso
della Spagna. Oltre ai libri di testo prodotti a uso dell’intero paese,
possono essere utilizzati anche libri pensati per 1’utilizzo in una
delle province, i quali tengono conto in modo particolare della lin-
gua, della storia e della geografia locale. In maniera analoga i mi-

XXVII



Falk Pingel

nisteri della pubblica istruzione dei vari Lénder tedeschi ritengono
importante che si tratti in maniera particolare della situazione sto-
rica, culturale, geografica e socio-politica del «proprio» Land. Al
livello statale nazionale si aggiungono dunque «in basso» unita re-
gionali o addirittura locali di dimensioni piu piccole, in cui ci si
sente «a casa». Muovendosi di i «verso 1’alto», ci si va a inserire
in unita di azione e in relazioni piu vaste. Oggi i libri di testo, rela-
tivi alle discipline storiche e alle scienze sociali, devono informare
su tutte queste tre dimensioni, — mondo, nazione e regione —, in
modo da offrire ad alunni e alunne il necessario orientamento in
un mondo dove, da un lato, si comunica gli uni con gli altri a livel-
lo globale, ma, dall’altro, si resta ancora differenziati regional-
mente.

L’Europa non si & ancora stabilita su un terzo livello. I trend
globali dominano la coscienza del presente, le tradizioni naziona-
li invece controllano la memoria storica «ufficiale». Che ne ¢ al-
lora dell’Europa? Non resta forse un concetto prevalentemente
geografico, o un insieme di istituzioni politiche, che non raggiun-
gono in maniera sufficiente il mondo quotidiano degli alunni del-
la scuola?

4. Situazione generale dei programmi e dei manuali

Fra la fine degli anni Ottanta e I’inizio degli anni Novanta, 1’isti-
tuto Georg Eckert per la ricerca internazionale sui libri scolastici, su
incarico della Fondazione Giovanni Agnelli, ha effettuato un primo
studio sulla rappresentazione dell’Europa nei manuali scolastici
[Pingel et al. 1994]. Negli ultimi dieci anni sono accaduti numerosi
fatti per conferire all’Europa un peso maggiore che giustifichi I’at-
tuazione di una nuova ricerca. Se negli anni Settanta e Ottanta gli
avvenimenti e le azioni concrete a livello europeo offrivano pit che
altro occasioni per uno scetticismo, per osservazioni critiche su una
burocrazia eccessiva, per proteste su regolamenti incomprensibili e
controlli democratici insufficienti, oggi ci sono invece una serie di
successi da registrare. L’Ue ¢ costantemente cresciuta, consolidan-
dosi anche all’interno e, con 1’unione monetaria, si sono anche
rafforzati i suoi legami economici.
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La presente ricerca, attuata ancora dall’istituto Georg Eckert su
incarico della Fondazione Agnelli, si riferisce ai manuali scolastici
e ai programmi per gli ultimi anni della scuola dell’obbligo. Si trat-
ta dei testi destinati quindi ad alunni di eta compresa frai 13 ei 16
anni. In alcuni casi pero i programmi si presentano in maniera tale
da non consentire, se ci si attiene troppo strettamente ai confini sta-
biliti, di analizzare il tema «Europa» in modo sufficientemente ap-
profondito. Anche se negli ultimi anni della scuola dell’obbligo,
I’Europa viene a trovarsi almeno una volta al centro dell’insegna-
mento della storia, della geografia e dell’educazione sociale, il te-
ma viene pero a volte trattato approfonditamente gia alla fine della
scuola primaria, oppure nelle classi superiori dei livelli di insegna-
mento successivi.

Nella maggior parte dei paesi, che sono stati oggetto della pre-
sente ricerca, a partire dalla seconda guerra mondiale e spesso an-
che da prima, si ¢ venuto a creare un sistema pluralistico di manua-
li scolastici, basato sulla libera concorrenza delle case editrici. In
tal caso I’analisi ¢ limitata a una scelta di manuali che, sulla base
dell’esperienza, risultano costituire una porzione rappresentativa
del mercato. Per poter far riferimento anche alle tendenze di mag-
giore novita, si ¢ tenuto inoltre conto di manuali apparsi da poco
sul mercato, e sulla cui diffusione non erano ancora disponibili
molti dati. Nei paesi, che un tempo erano comunisti o socialisti, si
ammetteva, a quell’epoca, per ciascuna materia e per ciascuna clas-
se, I’adozione di un solo manuale, sviluppato secondo le direttive
statali; ora il mercato va aprendosi e diversificandosi anche i, seb-
bene spesso le vecchie case editrici statali continuino a coprirne la
parte principale. Anche in tali casi abbiamo tenuto conto, quando
possibile, delle varie serie di manuali per ciascun paese. Infine, ri-
guardo alle questioni metodologiche, ¢ opportuno consultare
«L’immagine dell’Europa» in quanto questa seconda ricerca ¢
strutturata in maniera analoga.

I confini fra le discipline non sempre sono tracciati in maniera
univoca. Nella maggior parte dei paesi si insegnano, oggi come nel
passato, la storia e la geografia come materie a sé stanti.

Educazione civica: I’introduzione al sistema politico e ai diritti
del cittadino vengono di solito a far parte delle lezioni di storia. In
questo caso spesso i manuali scolastici di storia contemporanea
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contengono una breve appendice di educazione civica, come per
esempio i manuali spagnoli. Questi ultimi pero, nelle loro versioni
pil aggiornate, in parte trattano le tre materie in maniera integrata, e
in parte invece continuano a considerare a sé stanti la geografia e la
storia, cosicché difficilmente si possono fare considerazioni rias-
suntive e di carattere generale. In Francia esistono direttive partico-
lari relative all’educazione civica, perd non vi sono insegnanti for-
mati specificamente per tale materia; le lezioni vengono tenute di
solito dai docenti di storia, geografia o filosofia. Analoga ¢ la situa-
zione in Grecia. In Italia sono apparsi nell’ultimo decennio manuali
scolastici dedicati interamente all’educazione civica, pero allo stes-
so tempo non si ¢ provveduto a formare insegnanti specializzati, né
a sviluppare direttive relative all’insegnamento di tale materia. In
pratica cio significa che si finisce di non tener conto degli aspetti in-
ternazionali ed europei dell’educazione del cittadino, pur avendo a
disposizione dei buoni materiali sul tema.

Per la disciplina educazione civica vale la pena gettare uno
sguardo sui manuali italiani per la scuola media superiore, nei
quali sono affrontati, con una chiarezza assente nei libri per le
classi precedenti, i problemi relativi a identita personale, apparte-
nenza etnica, valori globali e Ue. Il mondo: istruzione per ['uso
dell’editore Loescher [Eramo et al. 1999] invita con il motto: «Di-
verso sarai tu» a «Vivere e viaggiare tra le culture, a pagina 132. I
pregiudizi sugli «altri» vengono tematizzati sotto il titolo: «Gli al-
tri sono barbari?». Nel capitolo sullo stato la descrizione degli or-
gani politici italiani prende tanto spazio quanto quella dell’Ue.
Qui si sviluppa, in maniera molto stimolante e a un livello intellet-
tuale alto, I’approccio gia a volte presente nei manuali per la scuo-
la media.

L’ Inghilterra ha vissuto nell’ultimo decennio una rivoluzione
dei suoi programmi scolastici che ancora non si ¢ conclusa. Per la
prima volta ¢ stato introdotto un «national curriculum», che pre-
scrive agli insegnanti per le varie materie i contenuti che devono
essere trattati e raccomanda i metodi da utilizzare. Anche per la
storia ¢ stato approntato un programma, gia piu volte riveduto. Il
varo di un programma d’insegnamento nazionale, — si chiama in
questo modo perché riguarda solamente I’Inghilterra e il Galles,
mentre la Scozia e I'Irlanda del nord possono creare programmi
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propri —, ¢ stato veementemente dibattuto a livello politico. Tale
progetto ha avuto inizio con il governo conservatore di Mrs That-
cher, e sin dall’inizio fu accusato di assicurare al paese un’educa-
zione orientata secondo le tradizioni britanniche, che minacciava
di divenire estranea a una parte sempre maggiore della popolazio-
ne, — ossia ai numerosi immigrati provenienti soprattutto dalle ex
colonie. In effetti, il governo dell’epoca aveva offerto spunti per
tali sospetti, quando, a esempio, il primo ministro e il ministro del-
I’educazione avevano preso pubblicamente posizione indicando
come settore centrale dell’apprendimento nelle materie storico-
geografiche le conoscenze relative alla Gran Bretagna e al cosid-
detto sistema di valori britannico, mentre allo stesso tempo le pri-
me versioni dei piani di insegnamento ponevano in effetti su tali
temi notevoli accenti critici.

L’educazione civica ha anche in Inghilterra una dimensione in-
terdisciplinare. Nel national curriculum non compare finora come
materia a sé stante, per cui non ¢ stato possibile nell’analisi tener
conto di manuali di educazione civica inglesi. Al momento ¢ in
corso un vivace dibattito su come conferirle maggiore peso in am-
bito scolastico. Non si prevede perod ancora di farla divenire una
materia a sé stante: i contenuti dei programmi e le sottigliezze con
cui trattarli in futuro verranno probabilmente collegati alle lezioni
di storia. Il programma progettuale prevede, innanzitutto, di svi-
luppare il senso di responsabilita sociale e politica nella comunita e
nel proprio paese, imparando a conoscerne meglio la struttura poli-
tica, e solo successivamente di trattare la posizione della Gran Bre-
tagna in Europa.

Data la scarsa rilevanza che 1I’Europa ha finora avuto nelle lezio-
ni inglesi di geografia e di storia, il nuovo programma per 1’educa-
zione civica non potra apportare sostanziali cambiamenti. Cid di-
spiace soprattutto perché i sondaggi mostrano come gli alunni in-
glesi siano nei confronti dell’Europa molto piu scettici della mag-
gior parte dei loro colleghi del continente.

In Germania, dove negli anni Settanta I’ «educazione civica» ¢
stata introdotta in molti Lander come materia a sé stante con un
proprio corso di studi per gli insegnanti, la suddivisione di sto-
ria/geografia/educazione sociale in tre materie distinte rimarra in
vigore per un lungo periodo solo per il Gymnasium, — tipo di
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scuola abilitante allo studio universitario —, che viene frequentato
da circa il 30 per cento degli alunni durante la scuola dell’ obbligo,
risultando il tipo di scuola piu esigente dal punto di vista dell’ap-
prendimento. Negli altri tipi di scuola, previsti per alunni meno
dotati, le tre materie costituiscono un’unita unica per la quale ven-
gono al momento sviluppati i libri di testo. Quando le materie so-
no meno differenziate, ¢ anche meno lo spazio che viene di solito
dedicato ai temi europei. Per la Germania, nel corso della presente
ricerca, abbiamo considerato solamente manuali relativi a una so-
la delle tre materie.

Per quanto riguarda la disciplina «educazione civica», la situa-
zione appare in tutti gli Stati sud-europei piuttosto problematica.
La disciplina si trova ancora in fase di sviluppo. Come si ¢ potuto
constatare, i programmi e i testi scolastici finora presentati trattano
la societa e la politica principalmente dal punto di vista nazionale.
Dato che in questa parte d’Europa di solito la societa si trova in fa-
se di transizione e deve ancora stabilizzarsi, un siffatto atteggia-
mento ¢ comprensibile e necessario. Ciononostante, bisogna far
presente il pericolo che si corre poiché, operando in questo modo,
si potrebbero rafforzare e perpetuare punti di vista nazionalistici o
perlomeno nazionali. Le discussioni sulla definizione e sull’even-
tuale reintroduzione di questa nuova materia d’insegnamento non
si sono ancora concluse. Tutto risente ancora del pesante retaggio
dell’eredita dell’era comunista, quando la materia serviva come
introduzione al materialismo storico, alle posizioni di lotta di clas-
se e alle dottrine di partito. Quanto detto vale, a esempio, anche
per la Bulgaria, dove I’educazione civica, che era gia stata inse-
gnata negli anni Venti e Trenta, a oggi non ¢ ancora stata reistitu-
zionalizzata.

Nei Paesi della ex Jugoslavia, il concetto di «educazione civi-
ca» che stabilisce contenuti, metodi e strumenti di insegnamento
non ¢ ancora ben definito. L’educazione civica ¢ strettamente con-
nessa a materie come «etica» o «educazione al rispetto di sé stes-
si», e in questo modo, come accade per esempio in Serbia, vengo-
no trasmessi valori e modelli di comportamento nazionali e, nello
stesso tempo, viene stimolata la volonta di difesa contro possibili
minacce esterne. In simile contesto, ¢ inutile cercare rapporti a li-
vello europeo.
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In Bosnia-Erzegovina, 1’educazione non pud neppure essere
concepita come una «educazione nazionale» in senso conservatore,
ma deve esserlo in maniera ancora piu ristretta. In questo paese non
esiste ancora un ministero dell’educazione pubblica comune alle
diverse etnie. Il tipo d’educazione impartita favorisce sempre di pit
la tendenza alla divisione delle tre etnie invece che alla loro unione.
L’educazione deve servire a rafforzare 1’autocoscienza delle singo-
le etnie che si trovano in concorrenza le une con le altre, sebbene
compongano insieme il paese. Nella percezione e soprattutto nel-
I’accettazione dell’«altro» ci troviamo qui ancora agli inizi. Per
aprirsi a una «cultura del confronto» sono necessari dei programmi
di scambio ampi e di lunga durata, che si possano altresi servire
dell’aiuto di organizzazioni e fondazioni internazionali. Anche se si
parte dai conflitti del presente, non ci si puo limitare a questi, sia
che si tratti dei «vecchi» paesi della Ue o dei paesi ex socialisti; si
devono invece tematizzare tradizioni nazionali e legami europei
che vadano al di la delle guerre dei Balcani degli ultimi cento anni,
per non vedere piu questa regione solamente come un caso proble-
matico e un fattore di rischio.

Alcuni nuovi testi scolastici, che tengono conto del panorama
multietnico e multiculturale del paese e che mostrano indubbi se-
gni di progressismo, sono sinora usati essenzialmente nella comu-
nita musulmana. Nella parte serba e croata del paese, al contrario,
sono adottati i testi in uso in Serbia e Croazia, ossia testi di paesi
che non sono la Bosnia-Erzegovina. Questa situazione potrebbe
cambiare solo nel caso che, anche nella parte serba e croata del
paese, venissero elaborati nuovi libri di testo ideati esclusivamente
per la Bosnia-Erzegovina; attualmente, sono in corso tentativi in
questa direzione.

In Bosnia-Erzegovina e in Croazia la Civitas ha sviluppato cor-
si e materiali nuovi per I’insegnamento. Questi sono basati, tutta-
via, per lo pit su modelli americani di educazione rivolti a valori e
comportamenti democratici, € non tengono quindi conto dello
sfondo specificatamente europeo. E da sottolineare, comunque,
che ovunque, anche in Serbia, stanno nascendo nuovi approcci;
istituzioni private come a esempio le ONG, universita e addirittura
istituti di perfezionamento statali sviluppano elementi e program-
mi d’insegnamento alternativi e prendono in esame temi come
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quelli dell’«educazione ai diritti umani». In un certo senso, come
contrapposizione all’analisi dei testi scolastici in uso, aggiungia-
mo, per quanto riguarda la Serbia, una valutazione critica circa le
possibilita di inserire materie come «educazione civica» o «educa-
zione ai diritti umani».

Per un’analisi dettagliata dei materiali d’insegnamento per 1’e-
ducazione civica nel sudest europeo, i tempi non sono ancora matu-
11, se si eccettua la Romania e la Grecia, dei cui manuali scolastici si
¢ tenuto conto nelle presenti analisi.

I programmi e i libri di storia: questi nei primi anni della scuola
secondaria superiore sono in genere strutturati in forma cronologi-
ca, cosicché si percorre la storia europea dal medioevo fino alla sto-
ria contemporanea. In alcuni paesi c’¢ poi un secondo passaggio du-
rante gli ultimi anni della scuola secondaria superiore, in cui spesso
la storia contemporanea viene ripresa e trattata in maniera piu ap-
profondita. A questo proposito si presentano, perd, notevoli diffe-
renze fra i vari paesi e, pertanto, riesce difficile stabilire un confron-
to generale.

Nei libri di storia, i tentativi di definire 1I’Europa o di descriver-
ne in maniera sintetica le caratteristiche si concentrano su tre pun-
ti centrali della sua storia. Anche se I’Europa sfugge a qualsiasi
definizione semplice, gli autori cercano ripetutamente di richia-
mare |’attenzione degli alunni su tale concetto, e di dare allo stes-
so con poche caratteristiche essenziali un significato. Cio avviene
soprattutto:

1. quando nel capitolo sulle caratteristiche generali del medioe-
vo si parla per la prima volta di Europa,

2. quando si parla dei profondi cambiamenti della societa e della
cultura europee nel rinascimento,

3. quando si tratta di chiarire agli alunni i fattori unificanti del-
I’integrazione europea.

Questo terzo punto si rivela centrale per la presente indagine.

Nei Paesi dell’Europa occidentale, che erano gia stati presi in
esame nella prima ricerca svolta alle soglie degli anni Novanta, si ¢
verificata una serie di cambiamenti nei programmi di insegnamen-
to, che ha avuto come conseguenza la produzione e pubblicazione
di nuovi libri di testo. Sia in Italia che in Francia e Spagna, questi
cambiamenti o ampliamenti della norma finora in vigore sono moti-
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vati dal bisogno di dare un maggior peso alla dimensione europea
della storia del XX secolo.

E tipico della nuova ricerca, e altresi curioso costatare, che le ci-
tazioni, che si occupano maggiormente dell’Europa, siano prese dai
capitoli che trattano del XX secolo. Nei libri degli anni Ottanta sta-
vano al primo posto da questo punto di vista il medioevo o la prima
eta moderna. Anche se non si ¢ trattato di un cambiamento sostan-
ziale nella distribuzione della materia, possiamo affermare che oggi
i libri di testo dedicano molto pil spazio e attenzione all’Europa del
presente rispetto ai libri di testo degli anni passati.

I programmi mettono in evidenza questa tendenza. Soprattutto
le nuove direttive, in Italia e Francia nonché in vari Lénder della
Repubblica federale tedesca, danno maggiore importanza alla
trattazione del XX secolo. Di solito cio torna a profitto anche dei
temi europei. Non possiamo perd dare per scontato, senza prima
avere effettuato ulteriori controlli, che un cambiamento di accenti
nei manuali scolastici e nei programmi vada poi nella pratica a ri-
flettersi anche nell’insegnamento. Nella maggior parte dei paesi i
libri di testo e i programmi offrono molto pit materiale di quanto
non sia possibile poi trattare nel tempo a disposizione dell’inse-
gnamento. Di solito gli insegnanti si sforzano di trattare in manie-
ra sufficientemente approfondita soprattutto le epoche piu impor-
tanti della storia nazionale, a volte addirittura in forma superiore
rispetto a quanto previsto dal piano di insegnamento, tendendo in-
vece a ridurre i tempi dedicati alla storia sia internazionale che
europea.

Se la rappresentazione e la trattazione del medioevo nei libri di
testo non paiono significativamente cambiate, notiamo che, al con-
trario, assume una maggiore importanza non solo il XX secolo in
generale, ma in particolare il suo periodo che viene dopo la secon-
da guerra mondiale. Sempre pil spesso si trovano nei testi occiden-
tali singole parti o capitoli dedicati allo sviluppo europeo, in con-
trapposizione allo sviluppo dei singoli stati nazionali, cosa che si
era notata raramente nei testi presi in esame nel corso della prima
ricerca.

Anche se il medioevo ¢ stato da sempre considerato come un’e-
poca europea, questo aspetto acquista nell’ultima edizione di un
manuale spagnolo, i caratteri propri di una nuova e attuale qualita.
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«Il mondo si organizza in Stati»: la suddivisione di oggi ne conta
piu di duecento [Santacana e Zaragoza 2000]. Tale antichissima
«organizzazione politica dello spazio» tende, nell’eta moderna, a
riunire i paesi in organizzazioni internazionali, come ¢ a esempio
I’Ue. Considerazioni generali di carattere sociologico, antropologi-
co e storico confluiscono alla fine in un breve riassunto della storia
dell’organizzazione dell’Ue. Una volta portato a conclusione que-
st’ampio discorso, si passa, nelle pagg. 124 sgg., in concreto alla
«costruzione dell’Europa» nel medioevo. La cartina geografica re-
lativa, a pagina 81, taglia pero a meta la Russia e il Kazakistan, che
evidentemente appartengono all’Europa nel senso politico, ma non
in quello geografico o, forse, geografico-culturale.

Si notano subito i cambiamenti nel design e nell’organizzazione
del contenuto rispetto alle edizioni precedenti. La versione del
1994 della casa editrice «SM» per il XIX ed il XX secolo era arti-
colata e strutturata in ampie unita tematiche come «Rivoluzioni»,
«Nazionalismi», «Progresso tecnico-scientifico», «Il mondo fra le
due guerre», «Decolonizzazione», «I1 mondo socialista». La parola
Europa non compariva nei titoli dei capitoli, né veniva trattata co-
me tema a sé stante nel testo e nelle riproduzioni cartografiche, fat-
ta eccezione per pochi casi classici, come «Guerra fredda» e «Mer-
cato comune», € per una cartina relativa alle nuove fondazioni o
rifondazioni di stati dopo il 1990. Ben diverso ¢ I’approccio degli
autori dell’edizione del 2000! Anche se la struttura generale rima-
ne simile, singole sezioni, con i relativi titoli e cartine, richiamano
costantemente alla memoria I’estendersi e il diffondersi di determi-
nati fenomeni in Europa. Si va dalle «Potenze coloniali europee»
allo «Sviluppo del movimento europeo dei lavoratori», fino alla
«Caduta delle dittature in Europa orientale». Gia nel primo capito-
lo si definisce I’ «Ancien régime» come una forma statale e sociale
europea; in maniera analoga, nel volume dedicato all’epoca prece-
dente a quella moderna, il feudalesimo viene caratterizzato come
un ordinamento europeo. Una cartina geografica, a pagina 19, mo-
stra come I’illuminismo, partendo da Parigi, si sia poi diffuso verso
Lisbona e cosi verso Glasgow, San Pietroburgo e Napoli.

Le grandi epoche della storia sembrano appartenere all’Europa.
Nell’epoca delle grandi scoperte geografiche, «gli abitanti dell’Eu-
ropa occidentale partono per una grande avventura» [pag. 191], in
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seguito alla quale non solo lasceranno la propria impronta sul mon-
do, ma trasformeranno in maniera permanente anche la propria so-
cieta. In quest’epoca di turbinoso sviluppo, e quasi fino all’inizio
del XX secolo, si perde pero di vista una parte dell’Europa di cui
nella presente analisi ci occupiamo in maniera particolare: il sud e il
sudest europeo. Questa parte dell’Europa aveva partecipato alla fa-
se di «costruzione» come impero bizantino, ma aveva poi per lungo
tempo apparentemente smesso di collaborare alla costruzione del-
I’edificio europeo. Non ¢ solo nei manuali di storia spagnoli che
questa parte dell’Europa si sottrae alla nostra attenzione, qui pero la
cosa si nota in maniera particolare perché in precedenza era stata
perlomeno nominata.

Nei manuali inglesi di storia relativi al medioevo, come avvie-
ne qualche volta anche nei testi tedeschi, italiani o francesi, la so-
cieta agraria dell’epoca feudale medievale ¢ descritta senza che
siano riconoscibili i tratti specifici nazionali. Al contrario, fra le
molte immagini che illustrano la vita medievale, alcune mostrano
scene provenienti da altri paesi europei; queste illustrazioni po-
trebbero quindi essere utilizzate per richiamare 1’attenzione su
modi di vita comuni. Di solito, perd, questo non avviene. Gli alun-
ni non hanno alcuna possibilita di localizzare le immagini. La sto-
ria si presenta qui senza legami spazio-temporali, e si lasciano
completamente liberi gli insegnanti di fornire 0 meno spiegazioni
al riguardo. E come ’esperienza ha dimostrato, questi di solito
non le forniscono. Un tale approccio si nota soprattutto nei manua-
li inglesi, dove i riferimenti all’Europa occupano perd uno spazio
molto minore che non nei libri di testo degli altri stati dell’Europa
occidentale e meridionale.

E impossibile non sopravvalutare il significato del fattore euro-
peo per la Germania. Senza la partecipazione all’integrazione euro-
pea non sarebbe stato possibile realizzare la riunificazione in ma-
niera cosi rapida e poco problematica. La danza di gioia sul muro di
Berlino ¢ divenuta un simbolo della nuova, pitt ampia Europa; se ne
ritrovano le immagini nei libri scolastici di un gran numero di paesi.
Sono immagini di un cambiamento epocale. Il manuale per il XX
secolo delle edizioni francesi Hachette porta in copertina la caduta
del muro, come sulla copertina del volume precedente si mostrava
la presa della Bastiglia.
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Tenendo conto dell’euforia per la riunificazione nella Germania
dell’inizio degli anni Novanta, e dello scetticismo, addirittura della
paura, all’idea di una Germania di nuovo forte e dominante, si puo
qui constatare come i libri scolastici apparsi negli ultimi dieci anni
non si lascino assolutamente andare a rifiorenti nazionalismi, e nep-
pure cerchino di costruire nella storia tedesca un’unita, prima sco-
nosciuta, che vada dalla unificazione del secondo Reich nel 1870
con Bismarck fino alla riunificazione del 1990. La storia tedesca ri-
mane, anzi, spezzata in diversi sistemi politici, che partono dall’im-
pero, passano attraverso la Repubblica di Weimar, il nazionalsocia-
lismo e la RDT socialista per giungere fino alla Repubblica federale
pluralistica e democratica. In particolare i manuali di geografia te-
deschi sottolineano le differenze economico-geografiche fra I’ovest
e ’est della Germania.

Sebbene, nella coscienza storica e nei programmi d’insegna-
mento, sia presente la fondata certezza che la civiltd europea
affondi le sue radici nella cultura dell’antica Grecia, la dimensione
europea nei libri di testo greci ¢ scarsamente messa in risalto. E
questo riguarda non solo la storia contemporanea, ma anche il me-
dioevo. Al contrario, viene dedicato molto spazio alla repressione
dell’indipendenza, sia politica che culturale, della Grecia sotto
I’impero ottomano. Il tema greco-ottomano soverchia i rapporti
Grecia-Europa.

Il materiale per le lezioni di storia ¢ ordinato in maniera da dare
alle diverse epoche, — antica, medievale e moderna —, all’incirca lo
stesso peso. Nel primo anno della prima parte della scuola seconda-
ria superiore viene trattata I’epoca antica, nel secondo anno il me-
dioevo, con particolare riguardo all’impero bizantino, e nel terzo
anno ’intera storia moderna. Solo nel «liceo», che non fa parte del-
la scuola dell’obbligo, I’Europa ¢ trattata in un modo piu dettaglia-
to. Per queste ragioni, noi abbiamo ritenuto di dover tenere conto
nell’analisi anche del testo per il liceo.

Il ruolo marginale, avuto dalla Cee e dalla Ce nell’ambito della
Grecia, si rispecchia nei testi dei libri scolastici, che sono molto in-
dietro nel descrivere gli sviluppi dei processi d’integrazione, ripor-
tano dati sorpassati e, di norma, si limitano alla descrizione dei rap-
porti istituzionali. Cosi facendo, seguono uno schema didattico che
¢ gia da tempo riconosciuto insufficiente per far comprendere agli
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studenti I’importanza che rivestono attualmente gli organi europei
nella vita sociale e politica.

Nella terza classe del ginnasio, — corrispondente al nono anno
scolastico —, si prevede di dedicare, all’interno dei tempi previsti
per ’educazione civica, complessivamente quattro ore al tema
«Ue». Il manuale dedica all’argomento pur sempre trenta pagine,
che danno un quadro certamente ampio delle istituzioni, riportan-
do per0d anche numerose immagini di simboli europei, che po-
trebbero essere pensati per creare un legame di tipo emotivo. E
interessante notare una connessione storica stabilita attraverso il
testo e le immagini. A esempio, due fotografie mostrano una
chiesa vicino a una colonna greca e la scultura di un imperatore
romano. Il testo traduce il linguaggio delle immagini nella forma
seguente:

L’ideologia ecumenica greca, la fede cristiana e I’organizzazione e
il diritto dei romani sono gli anelli che uniscono i popoli dell’Europa
[Athanassoula-Reppa et al. 19992, pag. 273].

In tutti i paesi, che hanno fatto parte del blocco socialista, la
storia nazionale e quella internazionale, ovvero la storia universale,
venivano insegnate separatamente. Tale ripartizione viene ora poco
a poco eliminata, ma non ¢ stata ancora superata dappertutto.

Durante la fase comunista, la Russia ha influenzato profonda-
mente i sistemi educativi dei paesi del sudest europeo. Nell’inse-
gnamento della storia e della geografia, perd avevano continuato in
modo particolare a esistere e resistere le tradizioni nazionali che
non si erano lasciate cancellare dall’internazionalismo socialista.
Queste tradizioni hanno spesso costituito la base per i nuovi piani
di educazione, creatisi subito dopo lo scioglimento del blocco so-
vietico, fino a quando non si ¢ fatto strada, passo dopo passo, un
maggiore orientamento verso approcci europeo-occidentali, o addi-
rittura globali: un orientamento che ritroviamo sempre presente fi-
no a oggi. Per la Russia la trasformazione si presenta piti comples-
sa, dato che non si tratta della liberazione da un regime sentito co-
me dominazione straniera, ma di un processo in cui questa nazione
si trova a doversi confrontare con errati sviluppi della propria sto-
ria. Sotto alcuni aspetti la Russia si vede improvvisamente e note-
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volmente distanziata dai paesi vicini, un tempo alleati, di cui non
pud né vuole imitare I’aggancio all’occidente in campo politico-
economico e, in parte, addirittura militare.

Sebbene la nostra analisi si concentri sull’Europa occidentale,
meridionale e sudorientale, vi abbiamo incluso anche la Russia, e
non solamente a causa dell’influsso che questo paese ha avuto fino
a oggi, ma anche per studiare in quale rapporto esso ora si ponga nei
confronti di quelle regioni che un tempo vedeva come parte della
sua area di dominio. Ci siamo pero limitati ai manuali per la storia
nazionale e internazionale. Uno studio relativo all’educazione civi-
ca o alla geografia non sarebbe stato al momento fruttuoso, dato che
finora non ci sono in quel paese direttive federali per I’educazione
civica, ma ci si limita a raccomandare ufficialmente che gli alunni
familiarizzino con la costituzione russa. Negli ultimi anni sono stati
sviluppati nuovi manuali per ’educazione civica, che trattano con-
tenuti simili a quelli dei libri dei paesi dell’Europa occidentale; dato
che pero la Russia, sebbene faccia parte del Consiglio d’Europa, al
momento non ricerca la partecipazione all’Ue, mancano riferimenti
piu stretti al processo d’integrazione europeo.

I programmi e i libri di testo di geografia. — Questi si possono di-
videre in due categorie nelle quali:

1. il contenuto viene trattato stato per stato e continente per con-
tinente; il primo volume inizia di solito con la geografia del proprio
stato e dell’Europa, seguono quindi gli stati o le regioni degli altri
continenti;

2. il contenuto ¢ suddiviso per temi, che vengono illustrati attra-
verso numerosi esempi presi dalle varie regioni.

1l primo tipo di struttura ¢ stato fino agli anni Settanta in assolu-
to il piu diffuso, oggi pero lo ritroviamo, a parte rare eccezioni, So-
lamente nei libri scolastici degli ex paesi socialisti.

L’insegnamento si svolge, in questo caso, quasi sempre secon-
do il medesimo schema. Il corso di geografia nella prima parte
della scuola secondaria superiore inizia con un’introduzione gene-
rale, I’anno successivo prosegue con la trattazione dell’Europa e
poi del mondo, e termina, nell’ultimo anno, con la geografia del
proprio paese, — in Croazia la sequenza ¢: problemi generali della
geografia fisica e cartografia; regioni del mondo; Europa; Croa-
zia. I libri scolastici relativi all’Europa sono organizzati secondo i
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vari paesi; le strutture generali europee vengono trattate nel capi-
tolo introduttivo. Solo lentamente vanno affermandosi sezioni
particolari aventi come tema I’Ue. Si nota come il crescente inte-
resse nella geografia europea sia diretto soprattutto all’Europa oc-
cidentale e alle organizzazioni europee, un fatto che certo non
contribuisce a un possibile processo di comprensione reciproca
nella regione. I paesi vicini, per la maggior parte nuovi e derivanti
dalla dissoluzione della ex Jugoslavia socialista, vengono a volte,
nei libri di testo piu recenti, trattati in capitoli a sé stanti, a volte
invece non compaiono affatto.

La seconda forma di suddivisione si ¢ affermata negli ultimi an-
ni, soprattutto in Spagna e in Francia, e ha profondamente cambiato
le caratteristiche delle lezioni di geografia. L.’approccio, che si con-
centra sui singoli paesi, ha senz’altro il vantaggio di offrire agli
alunni, opportunamente concentrate, tutte le informazioni sostan-
ziali relative a un paese. Anche se nella maggior parte dei casi non
si possono trattare tutti i paesi di un continente, perlomeno gli stati
europei sono rappresentati sulla scorta di una notevole e ampia scel-
ta. L’approccio tematico ha invece lo svantaggio di non promuove-
re negli alunni un’immagine spaziale coerente, perché la lezione, a
seconda del problema, si sposta con frequenza da una regione all’al-
tra. Le regioni, che non presentano aspetti specifici interessanti per
I’argomento trattato, non vengono nemmeno nominate. Nelle lezio-
ni a orientamento tematico, la dimensione europea viene spesso a
giocare solamente un ruolo secondario, dato che I’Europa, pur rap-
presentando un’estesa unita geografica, non dispone in pratica di
caratteristiche uniformi attribuibili all’intera regione.

I geografi di orientamento tematico hanno pero, negli ultimi
tempi, reagito alle critiche e danno ora maggior peso, sotto determi-
nati punti di vista, alla suddivisione spaziale. E da notare che, nel
far ci0, si riferiscono spesso a categorie politico-sociali oppure cul-
turali aventi radici storiche. Cio torna a vantaggio del tema Europa,
che viene cosi a riguadagnare valore, come si osserva in particolare
nei nuovi manuali spagnoli di geografia. In generale pero gli autori
d’orientamento tematico mantengono uno sguardo panoramico sul
mondo intero, da cui scelgono di volta in volta i propri esempi. Piu i
libri sono nuovi, meno tendono a essere eurocentrici. Come nei ma-
nuali di storia domina la suddivisione in storia nazionale, europea e
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mondiale, cosi nei manuali moderni di geografia uno dei modi prin-
cipali per organizzare i contenuti si fonda sul contrasto fra le regio-
ni sviluppate e quelle in stato di sottosviluppo. Le regioni sviluppa-
te o ad alta industrializzazione non si limitano alla sola Europa,
bensi comprendono anche il nord America, parti dell’ Asia, del sud
America o dell’ Australia.

In Francia i cambiamenti concettuali nell’insegnamento della
geografia hanno portato nel corso dell’ultimo decennio a decisive
modifiche. E ancora possibile una trattazione per singoli paesi, ma
questo deve avvenire sempre in un contesto pit ampio. La geografia
della Francia deve essere esplicitamente sviluppata nelle sue con-
nessioni europee. Il piano di insegnamento sottolinea che le unita re-
gionali da trattarsi non devono seguire i confini politici, ma derivare
dalle «grandi unita spaziali europee». E interessante notare che, al
livello «college», I’'insegnamento della geografia inizia con una pro-
spettiva globale, cosicché troviamo 1’Europa solo nel testo destinato
alla quarta classe. All’inizio della parte dedicata alla geografia ci so-
no quasi quaranta pagine contenenti cartine dell’Europa, prevalente-
mente di grandi dimensioni, nonché spiegazioni sulla geografia po-
litica, sociale, economica e infine fisica del subcontinente.

Diversamente da quanto avveniva nei volumi precedenti, il tem-
po storico e lo spazio geografico dell’era della globalizzazione so-
no strettamente connessi I’uno all’altro. Anche qui numerose carti-
ne mostrano le direttrici di sviluppo mondiale che connettono il
nord America, I’Europa e I’ Asia orientale. In questo preciso conte-
sto, 1 libri di testo francesi non trascurano in modo fortemente mar-
cato I’ Africa, come invece fanno quelli di altri paesi. A parte la
Francia, 1’Unione sovietica e la Germania nazionalsocialista, altro-
ve si dedicano singoli, interi capitoli solamente alle «grandi poten-
ze economiche» Usa, Giappone e Ue, — questa trinita della globa-
lita gia ben nota.

Il volume di Hachette si conclude con quattro capitoli sulla
Francia dopo la seconda guerra mondiale, in quanto ¢:

la Francia, una potenza europea e mondiale.

Ancora una volta il valore e il peso della nazione si ricava dal
suo prestigio e dai suoi contatti a livello estero:
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la Francia ¢ presente in tutto il mondo [...] La Francia gode nel
mondo di un ruolo importante dal punto di vista politico, economico e
culturale. Tale ruolo ne fa una delle potenze del pianeta [Bouvet e
Lambin 1998, pag. 337].

I manuali di geografia della Gran Bretagna si preoccupano
soprattutto di trasmettere informazioni, di porre domande in mo-
do da guidare I’allievo verso la soluzione del problema e di forni-
re le nozioni di base che sono essenziali all’utilizzo dei metodi
della geografia. Nella serie di manuali, destinati alla prima parte
della scuola secondaria superiore, — key stage 3 —, che comprende
fino a quattro volumi, alcuni testi non nominano neppure il termi-
ne Europa; sembra quasi che gli esempi vengano presi o dalla
Gran Bretagna, oppure dal mondo extraeuropeo. L’Italia pero ¢ il
paese che gli autori di manuali scolastici scelgono pil spesso co-
me esempio di nazione europea, e quindi ¢ quella che compare a
fianco di Brasile, Giappone e Kenya [Bowen et al. 19972]. Que-
sto ¢ dovuto al fatto che, forse, gli alunni inglesi hanno un debole
per I'Italia, oppure al fatto che con I'Italia ¢ possibile documenta-
re in un solo paese diversi stadi di sviluppo: il contrasto fra il
nord e il sud dell’Italia viene infatti sempre trattato in maniera
dettagliata.

Anche la serie «Oxford Geography Programme» sceglie 1’Italia
come esempio di nazione europea e come «Paese dei contrasti» [Day
et al. 1995, pag. 82]°. La trattazione dell’Italia offre agli autori ingle-
si, come se fosse per caso, I’occasione di passare alla descrizione
dell’unificazione europea sotto il titolo «L’Italia nell’Unione Euro-
pea». Questa sezione inizia, diversamente dal solito, con un’introdu-
zione che ci porta lontano nella storia europea per sottolineare che:

3 Anche nel manuale di Hachette, I’Italia viene trattata quasi esclusivamente sotto
I’aspetto del contrasto nord-sud, sottolineato in varie cartine attraverso opportune
colorazioni, e dal seguente, quasi stereotipo, testo di introduzione: «Vivere in Italia
meridionale. In Italia il mezzogiorno inizia a sud di Roma: poco sviluppato, riceve
dal 1950 aiuti economici dallo stato italiano e, recentemente, anche dall’Ue. Nono-
stante i successi nell’industria, il sud soffre ancora di molti mali. E molto lontano
dai grandi centri economici del nord. Le singole localita sono isolate, vi ¢ ancora
una criminalita molto alta» [Bouvet e Lambin 1998, pag. 352].
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il sogno di unificare I’Europa ¢ antico. L’impero romano unifico
I’Europa circa 2000 anni fa; segui poi I’oscuro medioevo. Il Sacro Ro-
mano Impero di Carlo Magno uni intorno all’anno 800 d.C. alcune par-
ti dell’Europa centrale, ma solo per breve tempo. Lo stesso sogno ha
ispirato anche altri uomini, come Napoleone e Hitler, e ci accompagna
ancora oggi. Questo perché un’Europa unita, con piu di 370 milioni di
abitanti, costituirebbe una delle pil grandi e forse anche delle piu po-
tenti comunita umane del mondo.

Quando pero ci risvegliamo dal sogno, ci troviamo di fronte a
una realta problematica, infatti:

molto piu diffuso ¢ pero il nazionalismo. Nazionalismo significa
che la gente ¢ piu orgogliosa di appartenere a un paese che non a un
luogo che si chiama Europa.

A questo punto segue una breve ricapitolazione della storia
dell’unita europea, e gli alunni vengono posti di fronte alla se-
guente alternativa, — che in realta non sussiste in maniera cosi
esclusiva:

Sei europeo o nazionalista? Per noi tutti che oggi viviamo in Euro-
pa questa domanda ¢ importante. Perché potrebbe essere desiderabile
vivere in un’Europa unita? Perché potrebbe perd anche essere positi-
vo mantenere 1’identitd nazionale di un paese? Discuti entrambe le
domande.

Nonostante il perdurare dei nazionalismi e dei preconcetti nazio-
nali, la Ce ¢ per0 cresciuta, come il testo illustra poi in tre pagine,
insieme a numerosi dati ed immagini.

Rispetto al «key stage 3», la dimensione europea entra a far par-
te dell’insegnamento della geografia in maniera pit definita nel li-
vello scolastico superiore seguente, — «key stage 4/GCSE» —, come
si sente gia dal titolo di un manuale di geografia previsto per questo
livello: «The UK&Europe» di David Waugh, Nelson: Walton-on-
Thames 1997. Il national curriculum, pero, non si riferisce piu a
questo livello, nel quale storia e geografia non fanno pil parte delle
discipline obbligatorie.
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5. I risultati principali dell’analisi dei libri di testo

Vorrei innanzitutto riferire su alcuni risultati generali della ricer-
ca, prima di presentare le particolarita relative ai singoli stati presi
in esame.

Risulta abbastanza chiaramente che quanto pit moderni sono i
libri, tanto piu gli autori e le autrici preferiscono un approccio inte-
grativo. E pertanto si puo dire che essi:

— definiscono i fattori generali di un’epoca storica, che hanno
avuto effetti sulla storia di tutti o di molti paesi europei;

— descrivono le caratteristiche generali del continente europeo
sui grandi spazi, prima di fornire i dettagli sulle singole regioni;

— pongono in rilievo quanto strettamente oggi le economie e le
politiche nazionali e europea siano connesse e dipendenti le une
dalle altre.

Mentre per la storia un tale approccio si va affermando sempre
di pit, e anche in geografia sta acquistando peso, per quel che ri-
guarda I’educazione civica, invece, rimane ancora un’eccezione.
La maggior parte dei programmi e dei libri di testo di quest’ulti-
ma materia continuano, come in passato, a concentrarsi sulla pre-
sentazione della propria societa e del proprio sistema politico.
All’Europa si fa riferimento solo in brevi sezioni, che spesso si
limitano a fornire spiegazioni sulle organizzazioni europee piu
importanti.

Sino a questo momento, I’Europa viene presentata soprattutto
in testi d’autore, raramente nelle parti con esercizi o illustrazioni
integrativi del testo. Le parti con esercizi, illustrazioni, ecc. ser-
vono di solito per approfondire dei singoli temi, per ampliare e
per aiutare 1’alunno a memorizzare tramite il simbolismo. In que-
ste parti, I’Europa viene raramente considerata. Cid dimostra che
gli autori, spesso, non le conferiscono quella particolare impor-
tanza che la renda degna di approfondimento. Gli insegnanti,
inoltre, tendono a scegliere temi che sono presentati per essere ri-
cordati facilmente ed esposti in forma chiara, oppure che appar-
tengono ai canoni tradizionali. L’Europa, al contrario, ¢ un tema
nuovo. C’¢ bisogno di sforzi speciali nella sua forma di presenta-
zione e nel suo layout per attirare 1’attenzione e 1’interesse di in-
segnanti e studenti.
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6. Multiculturalismo: sfida europea o tendenza globale?

Gia da lungo tempo gli stati nazionali europei non sono piu, se
mai lo sono stati, culturalmente ed etnicamente omogenei. Forse
questa idea di omogeneita ¢ un’illusione, che storicamente non ¢
mai stata realizzata. Gli aspetti multiculturali della formazione del-
I’Europa trovano nei libri di scuola sempre maggior spazio. Al cen-
tro della questione si trovano spesso gli immigrati provenienti da
paesi islamici oppure in generale il fatto del crescente ruolo dell’i-
slam nel mondo.

L’islam viene descritto in contrapposizione, se non addirittura
implicitamente come minaccia per il mondo europeo, nel capitolo
di un manuale spagnolo L’islam nel mondo contemporaneo. Secon-
do il libro in questione, i paesi islamici, che hanno avuto un passato
glorioso e sono in seguito stati sottomessi e umiliati, entrerebbero
ora a far parte del nostro presente. La loro nuova indipendenza e la
loro nuova grandezza sarebbero dovute a tre fattori concomitanti: la
crescita demografica, il fondamentalismo e il petrolio, — e da questi
tre dipende cosi anche il nostro destino, ovvero «il destino dell’u-
manita» [Navas 1998, pag. 222]. Anche i manuali piu recenti tengo-
no a conservare questa impostazione*. L’immagine che il libro ci
offre poi di questi paesi non promette un futuro tranquillo. Su dieci
immagini presentate, sei mostrano soldati oppure scene di scontri,
mentre le rimanenti rappresentano rispettivamente Gamal Abdel
Nasser, un gruppo di dimostranti eccitati, una coppia di sovrani tra-
dizionali e, infine, un’antica veduta di citta. Due cartine geografiche
illustrano la diffusione politico-culturale dell’islam.

Anche i libri di testo francesi, italiani e tedeschi si occupano dei
paesi islamici in maniera piu approfondita che non nei decenni pas-
sati. Ci0 avviene per0 spesso gia nel contesto delle religioni e delle
civilta medievali. Vengono cosi a trovarsi in primo piano anche
punti di vista culturali, e la descrizione si concentra di meno sul
pensiero ideologico espansivo e sulle azioni politiche. L.’aumento di
importanza del punto di vista multiculturale e globale fa pero di

4 Cfr. il sottocapitolo «La radicalizzazione dell’islam», in Milenio historia. Secun-
daria ciencias sociales, pag. 286.
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conseguenza passare in secondo piano 1’Europa come tema a sé
stante. Sono gli approcci di storia universale a guadagnare peso.

Per dare una chiara idea dell’incredibile ampiezza sia del conte-
nuto che delle aree geografiche trattate in molti manuali di storia
italiani dedicati al XX secolo, ¢ utile dare ancora un rapido sguardo
alla struttura di uno dei libri in discussione [Paolucci e Signorini
1988]: si inizia con un approccio globale, «Un mondo che rapida-
mente si rinnova» [cap. 1], dove si illustrano i fattori generali della
modernizzazione quali «la societa di massa», i mezzi di trasporto
«sempre piu veloci», «lo sviluppo delle comunicazioni», le scienze,
lo sport, I’arte e la cultura. Il capitolo successivo si occupa dello
stato moderno democratico, dove sia I’Italia che «i partiti in Europa
e nel mondo» vengono trattati in sezioni a loro specificamente dedi-
cate. Si prosegue poi, col cap. 15, lungo un arco di tempo che passa
per le tematiche dei movimenti nazionali, del colonialismo e del-
I’imperialismo, della rivoluzione russa, del fascismo in Italia, del
nazismo, delle guerre mondiali e delle superpotenze, per giungere
fino ai giorni nostri, a loro volta caratterizzati da «tecnica, scienza,
societax. Il libro si conclude con I’intero capitolo 24 su «la globaliz-
zazione». Quasi tutte le fasi e le regioni di sviluppo del mondo mo-
derno trovano qui menzione: «le emigrazioni ebraiche in Palesti-
na», «gli indigeni d’Australia», «la colonizzazione dell’ Africa», i
«problemi sociali e politici» in America Latina, «I’impero dei Meji
e il paese dei samurai», «gli armeni e i curdi», «Gandhi e i miti na-
zionali indiani», «le donne islamiche fra emancipazione e tradizio-
ne», «la tragedia della Jugoslavia», «vecchi e giovani nei paesi in-
dustrializzati», «scuole e analfabetismo nei paesi del terzo mondo»
e cosi via. Trattasi di un vero caleidoscopio del nostro mondo di og-
gi, a cui non manca d’altro canto una precisa prospettiva storica. Ci
si domanda, pero, se un approccio cosi globalizzante non debba se-
lezionare piu fortemente i propri contenuti, per risultare alla fine
adatto all’impiego nella scuola.

Nei manuali di geografia la globalizzazione compare, come tito-
lo o come categoria principale, pit spesso di quanto non faccia nei
manuali di storia’. La globalizzazione viene qui descritta come 1’af-

5 Cfr. «Una nuova organizzazione del mondo», cap. 9 [Sanchez e Zarate 2001].
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fermarsi di un ordinamento economico capitalista, — «Il capitalismo
domina il pianeta», pag. 152 —, come conseguenza della seconda
guerra mondiale e del crollo del sistema socialista, infatti:

oggi I’intero pianeta presenta un collegamento economico. Il suo
centro decisionale politico ed economico & costituito da Stati Uniti,
Giappone e Unione Europea [pag. 140].

Questa affermazione viene addirittura ripetuta nella stessa pa-
gina, sotto il titolo La geopolitica del mondo di oggi, quando si
legge che:

il nuovo ordine internazionale nel mondo viene controllato dalle
grandi potenze, ovvero gli Stati Uniti, I’Ue e il Giappone, le quali in-
tervengono costantemente nei conflitti locali del resto del pianeta.

Gia queste brevi citazioni indicano come le categorie politico-
sociali giochino un ruolo importante nella strutturazione del conte-
nuto dei manuali di geografia a orientamento tematico. Spesso si ri-
trovano nei manuali di geografia categorie di ordinamento di tipo
storico, gia note ai manuali di storia: la «guerra fredda» viene de-
scritta come una fase caratterizzata da zone economiche nettamente
separate 1’una dall’altra; persino 1’estensione territoriale dell’Euro-
pa viene fissata in base a criteri politici, — includendo o meno il
blocco orientale o I’Unione sovietica e la Russia, come nel curricu-
lum inglese; il problema israelo-palestinese si presenta come un
conflitto di interessi economico-politici nel vicino oriente, il cui
sviluppo viene illustrato a pagina 151 tramite cartine geografiche
che si trovano anche nei manuali di storia.

I libri scolastici spagnoli pil recenti si distinguono per una
struttura didattica di ampio respiro, con molte immagini a grande
formato, figure chiare e testi relativamente brevi. Nonostante la
grande quantita di informazioni trasmesse, i manuali rimangono di
facile comprensione. Questo vale in particolare per il nuovo libro
della casa editrice SM, che sviluppa una serie di strutture spaziali
che vengono ripetute, permettendo cosi agli alunni di stabilire re-
lazioni spaziali nonostante 1’approccio tematico e globale. In quasi
tutti i sottocapitoli & presente una carta mondiale in cui sono evi-
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denziate e pertanto risaltano le regioni trattate al momento. Ci si
meraviglia perché molto pill spesso vengano presentati esempi ex-
traeuropei, in confronto alle edizioni precedenti. Fotografie, stati-
stiche, carte geografiche speciali mostrano molto spesso scene e
danno informazioni relative ad Asia o Africa; si tiene conto di tut-
te le regioni del mondo e si evita un punto di vista eurocentrico.
Anche I’analisi quantitativa mette in risalto 1’approccio rigorosa-
mente globale: circa i 3/4 del libro sono dedicati al «mondo» op-
pure a regioni extraeuropee; alla geografia della Spagna viene de-
dicato circa il 15% dello spazio, mentre per I’Europa ne rimane
poco piu di un decimo.

L’Europa viene comunque messa in evidenza piu volte in car-
te, testi e statistiche. Piu volte si parla delle notevoli differenze
circa gli standard di vita e la potenza economica fra i paesi euro-
pei. Tre grafici, ancora una volta molto simili uno all’altro in mo-
do che le immagini spaziali rimangano facilmente impresse, met-
tono ogni volta in risalto ’asse principale di sviluppo che da
Londra, lungo la valle del Reno, giunge fino all’Italia settentrio-
nale, coma traspare da ill. III, pagg. 185 e 187, la cosiddetta «ba-
nana blu»®.

E cosi soprattutto 1’Europa organizzata politicamente o econo-
micamente a risvegliare 1’interesse dei geografi. Il processo di inte-
grazione europea consente alla maggior parte dei manuali a orienta-
mento tematico di dedicare ancora all’Europa una sezione propria.
Vale quindi sempre ci0 che si ¢ costatato nella prima analisi relati-
vamente ai libri di geografia: danno un’idea delle condizioni di vita
in numerose regioni dell’Europa, propongono un differenziato ca-
leidoscopio di dati geografici, e contribuiscono in maniera essenzia-
le a creare un’immagine dello spazio europeo. Inoltre citano docu-
menti fondamentali sugli attuali accordi europei in maniera pitl
estesa che non i manuali di storia.

Il rapporto fra centro e periferia, che nei manuali di storia ha so-
prattutto, anche se non esclusivamente, un significato intereuropeo,

® Due cartine geografiche indicano come la stessa zona di massima produttivita e di
piu elevati standard di vita in un libro di geografia inglese [Oxford Geography
Programme].
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viene visto nei manuali di geografia piu che altro in dimensione
globale. Il manuale spagnolo mostra piu volte una carta geografica
del mondo in cui i centri europei, nordamericani e asiatici sono le-
gati gli uni agli altri come in un anello di comunicazione, come tra-
spare dalle pagg. 143 e 152, dove la cartina viene utilizzata due vol-
te, —ill. IV.

7.1 Balcani e I’Europa sudorientale

I libri scolastici occidentali dedicano ai Balcani una nuova e
maggiore attenzione; il tipo di rappresentazione e i motivi dell’in-
teresse per questa regione rimangono pero gli stessi di un tempo:
si tratta dei conflitti in cui sono coinvolti i paesi e i popoli di quel-
la regione, conflitti che toccano anche noi, come le guerre dell’ul-
timo decennio hanno mostrato’. La regione sud-orientale emerge
soprattutto come zona di conflitto con uno sviluppo e una proble-
maticita a sé stanti e, praticamente, non viene presa in considera-
zione come futura parte europea avente gli stessi diritti e le stesse
prospettive.

Un manuale di storia spagnolo, in un passaggio introduttivo,
menziona il fatto che nella regione hanno vissuto da secoli popoli di
diverse religioni. Da cio gli autori deducono sostanzialmente che il
conflitto attuale non era evitabile, in quanto gia segnato nella storia,
e non richiamano invece 1’attenzione su quelle fasi storiche, trascor-
se in maniera relativamente non conflittuale, che potrebbero essere
viste come I’anticipazione di una societa multiculturale. Non viene
dedicato maggiore spazio alla storia remota rispetto a quella con-
temporanea, alle societa o alla geografia culturale dell’Europa
orientale e sudorientale.

Anche nei libri di geografia I’Europa centrale ed orientale ven-
gono considerate zone di conflitti e di crisi. Il capitolo relativo ai
paesi che vi fan parte porta il titolo «Una storia turbolenta» e pre-

" Cfr. «La tragedia della Jugoslavia» con una illustrazione e «Un villaggio in
fiamme in Bosnia», in Il corso della storia, vol. 3: «Il conflitto jugoslavo» I/ no-
vecento [Martin 1995].
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senta il loro territorio come lo scenario di continui conflitti militari:
una rappresentazione che, in questa forma cosi breve, puod senz’al-
tro essere considerata uno stereotipo negativo, dato che molte altre
regioni europee sono state teatro di conflitti altrettanto, o forse mag-
giormente, frequenti e distruttivi, i quali perd nei manuali di geo-
grafia non vengono nemmeno nominati. L area viene descritta co-
me avente confini variabili, problemi etnici, situazioni difficili per
le minoranze e come posta alla mercé degli interessi delle grandi
potenze [pag. 168].

Per quanto riguarda la dimensione europea nei manuali della re-
gione europea sud-orientale, si pud fare una costatazione di caratte-
re generale: punti di vista europei vengono soprattutto messi in
campo quando si tratta di dimostrare quanto siano state importanti
la propria nazione, — contrariamente a quella vicina —, e la propria
lotta nazionale per I’Europa e per la tutela della civilta europea.
L’Europa in sé non viene presa neppure in considerazione cosi co-
me sono trascurati i rapporti internazionali in Europa nelle epoche
pre-moderne. Soprattutto il suo contributo all’indipendenza e allo
sviluppo di una propria cultura nazionale rimane problematico, fatte
salve alcune eccezioni notevoli.

Negli ultimi tempi il messaggio europeo compare in maniera
piu chiara, stranamente, nei manuali dedicati esclusivamente alla
storia della Romania, trattata in secondo passaggio nel corso della
scuola superiore. Evidentemente allo scopo di evitare prese di po-
sizione isolazionistiche, tali manuali comprendono ora anche
un’introduzione che descrive il rapporto della Romania con I’Euro-
pa. Dato che questa introduzione contiene un’interpretazione con-
densata degli attuali punti di vista politici e degli scopi didattici, ri-
tengo opportuno riprenderne qui una citazione piuttosto lunga [Du-
mitrescu et al. 1999]:

Il manuale per la dodicesima classe cerca di rispondere a domande
nuove: Quando sono comparsi per la prima volta i rumeni in Euro-
pa?... Piu precisamente: in quale epoca vengono percepiti dagli euro-
pei? Perché gli europei li hanno «inventati» come popolo?... Perché
gli intellettuali rumeni, tra la fine del XVIII e I’inizio del XIX secolo,
scrivevano della doppia appartenenza del loro popolo? E perché que-
sto doppio riferimento, — alle civilta dell’oriente e dell’occidente —, ha
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preparato il «primo ingresso dei rumeni in Europa» nella seconda
meta di tale secolo? Perché ¢ oggi invece necessario un nuovo para-
digma? E perché solamente prendere I’occidente a modello per una
societa democratica puo servire a un rapido sebbene difficile reinseri-
mento in Europa?

In conclusione si elencano quattro condizioni in base alle quali
si potra raggiungere il reinserimento in Europa:

1. definitiva uscita dall’isolamento in tutti i campi;

2. deciso orientamento verso 1’occidente e tutte le strutture euro-
peo-atlantiche;

3. aumento dell’integrazione europea e un riflettuto allontana-
mento dall’area di influenza russa, considerata profondamente ne-
gativa;

4. costituzione di un ceto sociale medio urbano e rurale, 1’unico
in grado di sviluppare reali iniziative e convinzioni europee.

Il modello europeo si rivela ancora una volta come orientato de-
cisamente verso 1’occidente, con lo scopo di impedire 1’isolamento
nazionale e la dominanza russa. In questo senso, la connessione al-
I’Europa puo servire anche a rafforzare la coscienza nazionale, fin-
che rimane all’interno di una cornice puramente occidentale. La
proclamazione dell’appartenenza all’Europa non esclude quindi di
assegnare alla storia rumena la priorita nella creazione di una co-
scienza nazionale.

I manuali di geografia rumeni sono strutturati rigorosamente per
continenti e stati. L’intero manuale per la sesta classe ¢ dedicato al-
I’Europa. Qui si vede chiaramente come I’approccio orientato ai
singoli paesi dia molto piu spazio alla geografia dell’Europa che
non quello tematico. Nel capitolo introduttivo il testo crea una stret-
ta connessione identificatrice con 1’Europa e vi si legge che:

L’Europa ¢ il nostro continente. Potremmo dire: il nostro luogo di
nascita, poiché qui siamo nati sia noi che i nostri antenati. Dunque
I’Europa ¢ il nostro continente, il continente degli europei. Natural-
mente essere europeo significa di pitt che non solamente vivere, abitare
e lavorare qui. Significa soprattutto essere all’altezza della civilta, del-
la tecnologia e della cultura con cui questo continente ha contribuito e
continua a contribuire all’eredita comune dell’umanita. Prima di diven-
tare un vero europeo, pero, devi conoscere il tuo continente quanto me-
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glio possibile. Questo libro sull’Europa ¢ una prima finestra che punta
ad aprirsi sia su di essa che, al di 13, sul mondo intero. La nostra prima
patria & senz’altro la Romania, ma la nostra patria ¢ anche I’Europa
[Mandrut e Negut 1998].

Da questo inizio di carattere chiaramente identificatore e dalla
trattazione della geografia di tutti i paesi europei non consegue
pero in alcun modo che i temi europei vengano messi maggior-
mente in rilievo o siano meglio definiti. La caratterizzazione gene-
rale dell’Europa, posta prima delle sezioni dedicate ai singoli pae-
si, non si distingue infatti, né per lunghezza né per contenuto, dai
capitoli dedicati all’Europa di molti manuali di orientamento te-
matico, con I’unica differenza che, in questi ultimi, non vengono
poi in seguito descritti i singoli paesi. La caratterizzazione del-
I’Europa si limita ai dati essenziali dell’estensione spaziale, della
geografia fisica e delle correnti commerciali, con accenni agli svi-
luppi storici. Le informazioni sui singoli paesi sono brevi, direi
schematiche.

L’Europa ¢ inoltre spesso osservata attraverso 1’ottica della
politica d’intervento delle sue potenze. La sua immagine rimane
di conseguenza ambivalente. Si sente ancora I’effetto delle guer-
re per I’indipendenza dei nuovi stati, un tempo facenti parte della
Jugoslavia socialista. A esempio, un manuale di geografia croato
afferma che la diaspora della nazione croata ¢ la piu grande del-
I’Europa,

e questo anche a causa della pulizia etnica della Serbia [Brazda e
Crkvencic 1999].

I paesi cercano di distinguersi 1’uno dall’altro, oppure di darsi
una classificazione secondo criteri di geografia culturale con fonda-
menti di tipo storico. E allora si afferma che:

la Croazia ¢ parte della civilta al confine fra il dominio franco e
quello bizantino, oppure fra I’Europa cattolica e quella ortodossa, e
fra la civilta cattolica e quella islamica. La Croazia appartiene percio
all’area mitteleuropea, ma fa allo stesso tempo parte dell’Europa
mediterranea [Curic e Curic 1996].
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Come si puo riuscire a modificare questo modo di vedere le co-
se? Sarebbe pensabile visualizzare, sin dall’inizio, il processo di
trasformazione nei suoi rapporti europei e di confrontarlo con quel-
lo di stati vicini che hanno spesso a che fare con simili problemati-
che. Cio rafforzerebbe sia la comprensione della propria situazione
che quella degli «altri»: purtroppo, i testi scolastici sono ancora
molto distanti da questa prospettiva. Gli «altri» vengono, di norma,
percepiti da lontano, ne vengono sottolineate le differenze e ignora-
te le affinita.

Sarebbe necessario sviluppare un nuovo e pitt ampio concetto di
Europa che tenesse conto delle diverse culture, confessioni, tradi-
zioni di pensiero politico-morale in un’Europa che si estende dalla
Gran Bretagna alla Russia, dalla Finlandia alla Grecia. Come pos-
siamo, per esempio, spiegare ai nostri studenti la guerra in Jugosla-
via, le differenze economiche tra ovest ed est, se nello stesso tempo
la maggioranza dei paesi dell’est vogliono aderire alle istituzioni
europee finora per lo piu ristrette e riservate all’ovest?

Non troviamo ancora nei libri di testo quelle nozioni fondamen-
tali sulle analogie che hanno le diverse regioni europee e sulle dif-
ferenze che dobbiamo accettare se vogliamo vivere insieme in pa-
ce. Sono compatibili fra di loro le fondamentali idee politico-socia-
li, le tradizioni storiche che possiamo individuare nei libri di testo
delle diverse regioni? Non sono pil applicabili i concetti tradizio-
nali, come 1’idea di omogeneita etnica per lo svilupparsi di una
convivenza europeistica.

E qui il maggiore, e al tempo stesso pill urgente e attuale, com-
pito da svolgere nella formulazione di nuovi testi e programmi dei
manuali di storia. Sorprendentemente cid vale sia per 1’est che per
I’ovest. Per entrambi ¢ 1’Europa occidentale il punto di riferimen-
to centrale. Non si puo parlare fino a oggi di un valore proprio o
di una valutazione alla pari della parte «orientale», e questo sia
dal punto di vista orientale, sia da quello degli altri del versante
occidentale.

Inizialmente ho accennato alla situazione problematica dell’edu-
cazione morale o civile. Qui vorrei, per contrasto, utilizzare un nuo-
vo manuale di educazione sociale come esempio per illustrare le
possibilita che si aprono grazie alla collaborazione con organizza-
zioni internazionali, quando queste ultime non si limitano ad impor-
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tare in maniera rigida e unilaterale modelli gia pronti, bensi tengono
conto delle condizioni della regione. Un manuale macedone di edu-
cazione sociale, apparso nell’anno 2000 e sviluppato con 1’appog-
gio dell’organizzazione austriaca «Kulturkontakt», pone anche temi
tradizionali in una prospettiva aperta sia al mondo che all’Europa.
La composizione multietnica della societa macedone viene docu-
mentata e ’appartenenza etnica viene concepita perlomeno anche
come un’attribuzione soggettiva, ¢ non solamente come un fattore
quasi naturale. L’ultimo capitolo del libro, che esiste anche nelle
versioni in lingua albanese e turca per le relative minoranze, com-
prende nove pagine, — su un totale di 97 —, e spiega, gia nel titolo,
«II ruolo della Macedonia nell’ Europa e nel mondo». Nel comples-
so I’Europa viene legata a connotazioni positive [Mircev et al.
2000] quando si sostiene che:

il maggior potenziale dell’Europa ¢ la sua popolazione, che su sca-
la mondiale ¢ la pit istruita, e che sin dall’antichita ha dato vita a isti-
tuzioni e conoscenze illustri e influenti nel campo della scienza, della
cultura, dell’istruzione, della religione, nonché delle conquiste tecni-
che [pagg. 99 sgg.].

Certo, I’Europa mostra anche lati d’ombra con le sue guerre,
scoperte tecnologiche, conquiste ecc.; ora perd idee e movimenti
politici orientati verso la pace hanno avuto la meglio e danno la pro-
pria impronta ai nuovi organi europei. Appartenervi ¢ lo scopo della
politica macedone, e questa legittimita deriva dalle attribuzioni e
dalle prestazioni culturali europee della Macedonia:

Il nostro paese si trova al centro dell’Europa, nella penisola bal-
canica, ed ¢ un’importante, anche se arretrata, pacifica regione eu-
ropea. Sia su scala europea che su quella mondiale la Macedonia ¢
un paese piccolo e relativamente poco sviluppato. La nostra terra ¢
pero nota in Europa per la sua politica improntata all’amore per la
pace, la sua lotta per la liberta e la sua eredita culturale, come anche
per i buoni rapporti multietnici e soprattutto per il suo potenziale
umano creativo.

La Macedonia ¢ conosciuta soprattutto per i suoi monumenti cul-
turali e storici, che testimoniano il suo passato glorioso. Famosa ¢
anche per via della scrittura e dell’istruzione slave, che da qui si sono
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estese all’Europa, soprattutto grazie al contributo dei santi Clemente
e Naum, che fondarono I'universita di Ocrida, una delle piu antiche
universita in Europa. Opere quali I’iconografia macedone medievale,
gli affreschi e i monumenti sono conosciuti nel mondo, cosi come
I’architettura macedone [...] e I’arte religiosa. Anche la rivolta di
Ilinden e le guerre di liberazione combattute dai nostri antenati sono
altrettanto note in Europa e nel mondo. Percio anche la Macedonia
appartiene da lungo tempo alla civilta e alla cultura europee.

L’alunno viene alla fine anche interrogato su quali siano i contri-
buti positivi della Macedonia:

illlustra i tre fattori sulla base dei quali la Macedonia ¢ nota nel
mondo e in Europa.

Sono i grandi contributi delle nazioni a creare valori europei;
cosl era nei decenni passati per i libri scolastici dell’Europa occi-
dentale, in particolare a esempio per quelli francesi. Oggi sono in-
vece le rappresentazioni dell’Europa orientale ad attraversare que-
sta fase. La strada verso I’Europa sara comunque lunga. Per arri-
varci, bisogna allungarsi: qui le caricature nei manuali d’educazio-
ne civica macedoni e rumeni si assomigliano, e ¢ sufficiente osser-
vare laill. V a pag. 96.

8. Dalle guerre mondiali alla «pace europea»?

Al centro della storia europea del secolo trascorso vi sono le
guerre. La rappresentazione della storia europea del XX secolo ¢
talmente influenzata dal conflitto tra dittatura e democrazia, che,
dalla guerra vera e propria fino alla «guerra fredda», le varie for-
me di conflitto militare e politico stanno in primo piano. Una que-
stione di grande rilevanza ¢ saper parlare di queste guerre senza
suscitare né rafforzare negli alunni 1’odio nei confronti del «ne-
mico». Dove si parla ampiamente di guerra e genocidio, si do-
vrebbe pero evitare di accentuare unilateralmente 1’aspetto tecni-
co-militare.

La guerra mostra tante facce:

— quella del fronte combattente, del fronte interno, delle armi
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moderne e distruttive nonché quella degli strumenti di distruzione
di massa e per antonomasia, quella della lotta degli eserciti®;

— quella del singolo soldato [da questa immagine, presa da un li-
bro di storia croato, emerge il singolo combattente, — ill. VI, Hrvat-
ska i svijet u XX.stoljecu, pag. 211;

— quella delle vittime senza nome che, nello stesso tempo, tutta-
via, viene messa in risalto. La presentazione della guerra in un li-
bro di testo tedesco inizia con il triste risultato di questa immagine,
contenuta nell’ill. VII, Geschichtsbuch, Neue Ausgabe, vol. 4,
1997 a pag. 8, e non tanto con la difesa di esigenze territoriali, con
I’elogio dell’eroismo o con la giustificazione degli interessi nazio-
nali. Tutto questo perde la propria importanza di fronte alle vittime
che la guerra ha causato, facendo sorgere la questione, se «valga la
pena» condurre una guerra moderna oppure se esistano altri mezzi
per la conclusione di un conflitto.

E inoltre di poco aiuto accentuare 1’opposizione di concetti co-
me amico-nemico, buono-cattivo, vittima-colpevole. Tale atteggia-
mento serve a propria giustificazione ma non a dare spiegazione del
perché esseri umani si comportino in modo disumano.

L’avvicinamento alla materia, il far comprendere i vari momenti
che portano alla dittatura, — e cosi dare anche la possibilita di discu-
tere come evitarla —, pud essere piu importante della dettagliata de-
scrizione della stessa.

La stessa cosa potrebbe anche valere per 1’educazione ai diritti
umani, visto che il XX secolo, pitu degli altri, offre esempi di viola-
zione degli stessi. Raramente viene approfondito il modo in cui i di-
ritti umani possono essere fatti valere. L.’educazione parte, per cosi
dire, in senso negativo.

Un interessante nuovo approccio offrono i nuovi testi di storia
tedeschi, che includono un’estesa trattazione sul tema «Guerra e Pa-
ce». In questo modo, si pud ancorare pitt saldamente nella lezione la
ricerca di durevoli condizioni di pace attraverso la storia. In pratica,
vengono di solito trattati molto pitt ampiamente gli inizi e gli svol-
gimenti delle guerre piuttosto che la ricerca di trattative e condizio-
ni di pace.

8 Esempi relativi sono pubblicati in The European home cit. [Pingel 2000].
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Il tema della pace assomiglia al tema dell’Europa: solo quando
la tematica si impone di per se stessa, esiste la possibilita di consi-
derare in modo ampio organizzazioni come 1’0Onu e di stimolare gli
studenti a riflettere su come si possa ottenere e mantenere la pace.
Questo dovrebbe essere il tema da trattare di gran lunga il piu im-
portante rispetto a quello del come venga fatta una guerra.

9. La predominanza dell’approccio storico nazionale

L’Europa viene vista fondamentalmente a partire dalle varie
prospettive nazionali. Questo risultato si addice alla storia, alla
geografia e all’educazione civica. Senza dubbio, dopo la famiglia,
la nazione e lo stato, la civilta europea costituisce il punto chiave
della rappresentazione in tutti i libri di scuola europei. Di norma,
gli autori di manuali di storia, di geografia o di educazione civica
costituiscono un’area culturale geografica e temporale alla quale
gli studenti si correlano. Quest’area spazio-temporale & soprattutto
rappresentata dal gruppo a cui appartengono gli studenti che usano
i libri. Con il passare del tempo e con 1’espansione dello spazio,
crescono anche le dimensioni del «proprio» gruppo, che perde in-
tanto un po’ di coesione, di connessione interna e visibilita, ma si
apre ad altre regioni e popoli con una relazione del rapporto piu
astratta e meno personale. L’Europa ¢ uno dei primi sistemi non-
personali che nondimeno contribuiscono alla formazione di una
identita culturale. Gli «altri» rimangono «gli stranieri», si, «gli sco-
nosciuti» che vengono «scoperti» se entrano in contatto con «noi».
I modi di vivere «degli altri» vengono dunque influenzati, modifi-
cati o addirittura distrutti dalla cultura europea. Che essi stessi
avessero una storia prima che gli europei entrassero nelle loro vite,
viene detto esplicitamente solo nei libri piu recenti di storia. In ve-
ramente pochi manuali gli autori tentano di vedere questi aspetti
nel loro stesso diritto, anche se esso € ormai solo un diritto storico
che essi non possono pitl rivendicare®.

° Esempi eccezionali li offre il manuale edito da Zanichelli Il corso della storia, in
particolare il volume su I/ novecento.
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A partire da questo risultato essenziale, ¢ possibile estrarre dal-
I’analisi alcune modalita di approccio all’Europa di cui si fa men-
zione nei seguenti paragrafi.

10. L’Europa come definizione spaziale

Nella maggior parte dei casi si parla di Europa in un senso spa-
ziale piuttosto vago, dato che rimane imprecisato se si tratti di uno
spazio in senso geografico, politico, culturale o economico. Se ac-
cade qualcosa «in Europa», soltanto pochi autori di libri scolastici si
prendono la cura di precisare a quale Europa si fa riferimento. Se-
gnando su una carta geografica la posizione dei luoghi dello svilup-
po europeo, se ne costata la concentrazione nell’ Europa occidentale
e centrale.

Da questo punto di vista, I’Europa appare come un concetto ag-
giuntivo. I contributi delle singole nazioni vengono elencati come
esempi, e si sottolineano le differenze e i punti in comune.

Implicitamente, I'immagine dell’Europa & nascosta in molti te-
sti; tuttavia, intesa come un proprio progetto, storicamente fondato,
tale immagine viene sviluppata sinora solo in una minoranza dei te-
sti scolastici analizzati.

Sebbene 1’aspetto europeo appaia con la troppo spesso usata for-
mula «in Europa» in molte frasi o capitoli di testi, non c’¢ da aspet-
tarsi che gli studenti si facciano, in base a ci0, un’idea precisa dei
contenuti effettivi della storia d’Europa, della sua rilevanza politica,
degli spazi geografici che essa si ¢ ritrovata a occupare nelle diverse
epoche storiche.

11. L’Europa come «media» degli sviluppi che vanno al di la dei
singoli stati nazionali

Al di 1a della pura localizzazione geografica «in Europa», dei
contributi degli stati nazionali «all’Europa», o delle generiche rela-
zioni «con I’Europa», finora ¢ accaduto raramente che I’Europa
stessa sia stata elevata al rango di tema a sé stante e le sia stato de-
dicato un intero capitolo, sebbene nei libri scolastici piu recenti si
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riscontri un deciso aumento della tendenza per questo tipo di tratta-
zione. Di solito sono i popoli, gli stati, le nazioni a essere il sogget-
to di un rapporto, di cui I’Europa ¢ semplice oggetto, — quando ad-
dirittura non si limita a comparire nel ruolo di complemento a una
preposizione. Dove si indicano elementi comuni della storia euro-
pea o dei modi di vita odierni, questi vengono spesso ancora loca-
lizzati facendo perno sull’Europa occidentale o sul cosiddetto «nu-
cleo» dell’Europa.

La centrale dell’Europa si trova, e su questo gli autori di libri
scolastici non hanno dubbi, nel mezzo dell’Europa, nel suo vecchio
cuore storico. Chi vi appartiene ¢ europeo, «mitteleuropeo», si trova
al centro e non ai confini della civilta. La geografia dell’Europa si
trasforma in geografia culturale.

Al centro corrisponde la periferia. Mettendo le carte geografiche
europee dei libri scolastici analizzati I’una accanto all’altra se ne ri-
cava lo stesso quadro: le zone settentrionali, che spesso nelle carte
non compaiono neppure, sono, insieme all’Europa sudorientale e a
gran parte dell’Europa orientale, zone periferiche bianche. Non ¢
avvenuto qualcosa di europeo anche qui?

In tale contesto, ¢ interessante notare 1’originale suddivisione
spaziale del nostro continente che viene prospettata da un libro ru-
meno di geografia: la zona dominante «centroeuropea» si estende
dalla Germania alla Romania, la cui posizione, altrimenti periferi-
ca, viene cosi nascosta. La Romania diviene parte del centro, la cui
delimitazione artificiale rimane perd facilmente riconoscibile a
causa della propaggine orientale costituita dalla Romania stessa
[Mandrut e Negut 1998]. L’inclusione della Romania nella zona
centrale ha anche un altro significato. Impedisce di posizionarla,
infatti, nella zona europea meridionale insieme alla Bulgaria e agli
stati slavi, separandola al tempo stesso chiaramente dall’intero
gruppo degli stati russi, — entrambe le parti della Moldavia appar-
tengono pero ancora all’Europa centrale. Questa definizione del-
I’Europa orientale, comprendente solamente la Russia, la Bielorus-
sia e I’Ucraina, ¢ dominante peraltro anche nei manuali dei Paesi
baltici e della Polonia.

Una storia europea che ponga in rilievo solamente cio che si
suppone sia comune a tutti e non sottolinei le differenze che con-
temporaneamente sussistono nelle percezioni, nei giudizi e nelle
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scelte riguardo alla posizione degli accenti, verrebbe in ogni caso a
costruire un’ Europa ideale, forse illusoria, ma non reale, né storica,
né ricca di prospettive.

Da una parte I’integrazione europea ¢ progredita e ha acquistato
maggiore velocita, dall’altra forze centrifughe vivaci resistono e
nuovi sentimenti nazionalistici e regionalistici riprendono a emer-
gere. E soprattutto va fatto notare che la ristrutturazione dell’ Euro-
pa si effettua in tempi di globalizzazione. Non ¢ facile conferire al-
I’Europa una posizione autonoma o di proprio rilievo con tutte que-
ste azioni che si sviluppano in controtendenza.

12. L’Europa tra la terra natale e il mondo universale

Perché «il punto di vista degli altri» dovrebbe costituire un te-
ma particolare per noi che siamo autori di libri scolastici e inse-
gniamo in questo particolare contesto? Non parliamo forse nei li-
bri e nelle nostre lezioni della storia, della geografia e della societa
in generale? Distinguiamo forse tra la nostra storia e quella degli
altri? A prima vista sembra che una tale distinzione sia effettiva-
mente superata. Infatti, i programmi e i libri scolastici sembrano
trattare dell’umanita e non di un singolo popolo o di una singola
civilta o gruppo. Se esaminiamo concretamente, pero, la descrizio-
ne che viene fatta nei libri di storia, geografia o educazione civica,
troviamo che:

1. il tempo storico si svolge in modo lineare, — & vero si che si
hanno regressi e interruzioni dello sviluppo, ma nel complesso essi
non interrompono questo movimento progressivo; il popolo, la na-
zione, la regione, la terra ai quali io appartengo fanno parte di que-
Sto processo progressivo;

2. la rappresentazione dello spazio ¢ espansiva, comprende all’i-
nizio la regione in cui io vivo, poi il mio paese, il continente ecc.

Come fa I’autore, io costruisco una continuitad e una coerenza
di tempo e spazio che non ¢ stata mai reale. Racconto la storia, di-
segno i profili dei continenti e dei paesi o descrivo le regole della
societa umana soprattutto per definire il mio posto, cio¢ il posto
del mio paese, della mia nazione ecc. in questa struttura. Faccio
parte di questa continuita dello spazio e del tempo. Questo rimane
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il vero senso della continuita della rappresentazione della cultura
europea dall’antichita ad oggi. «Gli altri» non vengono visti nella
stessa continuita, bensi sempre frammentariamente e in modo di-
scontinuo.

Fino ad allora la storia, e anche la storia dell’umanita, non pote-
va essere scritta che dal punto di vista della propria cultura, poiché
solo questa poteva essere verificabile e conosciuta. L’altro era con-
temporaneamente lo straniero, lo sconosciuto, che richiedeva di es-
sere interpretato. Con il trionfo dell’industrializzazione, che aveva
preso le mosse dall’Europa, il pensiero europeo ha preteso di poter
spiegare 1’andamento della storia con modelli universalmente vali-
di, cosi come il sistema economico europeo sottometteva il mondo.
Per questa ragione «gli altri» sono diventati semplici oggetti della
«mia» storia. Le grandi ideologie di massa, che I’industrializzazio-
ne europea ha prodotto, come il liberalismo, il fascismo e il sociali-
smo, si proponevano di incarnare il futuro dell’umanita. Gli esperti
di scienze sociali e i politici dell’educazione, che hanno ideato i
programmi per le lezioni, hanno cosi potuto appoggiarsi a dei mo-
delli di spiegazione, che mettevano a disposizione interpretazioni
complessive del mondo e del futuro.

Con il crollo del sistema socialista, la situazione & radicalmente
mutata. Vediamo che a noi si contrappone una molteplicita di cultu-
re e tradizioni diverse, ognuna di queste ha la propria legittimazio-
ne. Non esiste piu un’idea di scopo complessivo. Anche il richia-
marsi a valori universali come i diritti umani si rileva difficile, poi-
ché anch’essi sono maturati storicamente e sono stati essenzialmen-
te influenzati dall’illuminismo europeo, con il quale hanno anche
una base culturale. Se i diritti umani e le norme dei diritti dei popoli
dovessero affermarsi in tutto il mondo, essi dovrebbero quantome-
no venire adeguati alle differenti velocita di sviluppo presenti nelle
molteplici regioni del nostro mondo. Anche in Europa ¢ stata neces-
saria la catastrofe di due guerre mondiali prima che gli stati stilasse-
ro un decalogo dei diritti fondamentali come base imprescindibile
della collaborazione e del vivere insieme nell’ Europa. Essendo en-
trati tutti insieme nell’epoca della comunicazione globale, ora ci
troviamo in essa ma su basi di partenza diverse.

Tuttavia, la dimensione globale di tempo e spazio € per noi di-
ventata concretamente verificabile. Possiamo comunicare anche a
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grandi distanze in tempi reali. In passato la distanza spaziale com-
portava anche una distanza temporale. E si vero che anche nell’e-
poca premoderna gli uomini erano spesso a conoscenza di stili di
vita, culture e tradizioni diverse dalle loro. Ma ¢ anche vero che
di solito non potevano personalmente verificarle o venire a con-
tatto con esse in tempi reali. Se volevano entrare in contatto con
altre culture dovevano superare delle distanze che «richiedevano
tempo».

I mezzi di comunicazione moderni, come per esempio internet,
possono aiutarci a sviluppare, pitt velocemente di quanto non fosse
possibile in passato, contatti che vanno al di la dei confini culturali
e politici. Essi permettono di procurare a noi stessi informazioni
che nel nostro paese possono non essere ancora disponibili. I media
elettronici sono perd non solo adatti a metterci a disposizione dati,
ma possono anche contribuire a sviluppare nuove forme di collabo-
razione, una collaborazione questa che non ha bisogno di legittima-
zione o di approvazione politica. Possiamo scaricare da internet
modelli per I’insegnamento, possiamo familiarizzare con nuovi ap-
procci metodologici sviluppati altrove. Allo stesso tempo possiamo
anche, grazie alla rete di comunicazione elettronica, entrare in co-
municazione pil stretta gli uni con gli altri.

Con I’aiuto dell’Unesco, I’istituto Georg Eckert ha costituito un
network, all’indirizzo www.gei.de/newsletter, relativo alla ricerca
internazionale sui libri scolastici che documenta progetti di ricerca
e lo sviluppo di nuovi materiali per I’insegnamento. Questa rete ¢
accessibile attraverso la home-page dell’istituto. Insieme all’asso-
ciazione europea degli editori scolastici, stiamo riflettendo sulla
possibilita di realizzare, — a partire dai libri scolastici gia esistenti
in forma stampata e utilizzati dagli studenti nei vari paesi —, il nu-
cleo iniziale di una collezione internazionale di materiali per I’in-
segnamento di storia, geografia ed educazione civica, una collezio-
ne da cui forse in futuro potra nascere una completa opera europea
d’insieme. Questo potrebbe essere il tema per un convegno futuro,
che tratti esempi di collaborazione tramite internet nell’insegna-
mento a livello sia internazionale che specificamente europeo. Il
progetto tedesco-canadese dell’istituto Georg Eckert presenta un
«libro di scuola virtuale» su Germania e Canada in internet all’in-
dirizzo www.v-g-t.de.
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Quali approcci forniscono le scienze per descrivere la comples-
sita, — qual ¢ a esempio la loro coesione —, dei vari fattori di base
della cultura, della politica, dell’economia e della vita sociale euro-
pea? Gli insegnanti hanno bisogno di esposizioni generali capaci di
offrire modelli per una pitt ampia interpretazione, i quali possano
fare da guida agli autori di testi scolastici e agli insegnanti dato che
questi ultimi devono, molto pit degli studiosi, selezionare e struttu-
rare la materia. Due sono i modelli che vengono usati per fare le
considerazioni in maniera pacifica tra le culture. Questi sono attual-
mente discussi e vengono qui di seguito esposti:

1. il modello «integrazionista», che parte dall’adattamento alla
«maggioranza», di regola definita come «nazione»; alla base di
questo modello si cela generalmente la convinzione che la maggio-
ranza rappresenti il progresso o quantomeno un livello piu avanzato
di evoluzione, che gli altri devono ancora raggiungere;

2. il modello «multiculturale», che parte dal principio che grup-
pi culturalmente differenti possano convivere a parita di diritti, sen-
za orientarsi verso 1’idea di un obiettivo o di uno sviluppo comune,
fino a quando essi accettano almeno alcuni principi basilari del vi-
vere comune, — le societa di immigrati del Canada e degli Stati Uni-
ti si orientano sempre pitt secondo questo modello e anche la so-
cieta sudafricana potrebbe svilupparsi in direzione analoga.

Entrambi i modelli richiedono diverse forme di rappresentazio-
ne. Il primo segue il racconto a noi familiare di uno sviluppo rivolto
a un determinato scopo. Da ciod derivano i criteri di scelta degli ele-
menti di cui teniamo conto nel nostro racconto. Ciod che travalica la
direzione d’arrivo sembra meno importante.

Di fronte al secondo modello rimaniamo perplessi, perché qui
fondamentalmente tutti i canali delle tradizioni hanno lo stesso va-
lore. Per questo i nostri criteri di scelta sono di tipo formale: tenia-
mo conto delle diverse regioni del mondo a seconda delle possibi-
lita, cerchiamo di collocare in sistemi la molteplicita delle culture,
delle costituzioni politiche e degli ordinamenti economici e, a se-
conda delle possibilita, cerchiamo da ognuno dei diversi sistemi di
sceglierne uno esemplare. Sussistono, una a fianco dell’altra, imma-
gini diverse del presente scelte dalle varie regioni geografiche del
mondo; sussistono, una a fianco dell’altra, storie diverse che non
posSsono essere necessariamente inserite in una cornice comune.
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L’impostazione del manuale di storia pubblicato dalla casa editrice
italiana Zanichelli puo servirci per illustrare questo approccio «po-
stmoderno». Diverse linee di evoluzione sussistono 1’una accanto
all’altra, le quali, — prese insieme —, hanno costituito il nostro seco-
lo scorso. Questo tipo di rappresentazione si avvicina a un caleido-
scopio del multiculturalismo.

Davies [1996] e Carbonell'?, i soli storici di rango che si sono
azzardati a presentare una concisa esposizione generale della storia
europea negli ultimi anni, offrono modelli diversi sia per quanto ri-
guarda il baricentro geografico, la selezione del contenuto e la strut-
tura della narrazione. I volumi, che Carbonell e il suo team hanno
pubblicato fino a ora, raccontano la storia europea in un modo de-
scrittivo, ordinato cronologicamente. Fonti, materiale statistico ecc.
verranno presumibilmente citati pitt ampiamente nei volumi succes-
sivi mirando all’uso degli insegnanti e studenti. Carbonell muove
dalla premessa che la societa europea si lascia rappresentare come
una «civilta unitaria» e per questa ragione si puo ben differenziare
da altre forme di civilta. In primo luogo si sforza di spiegare i fatto-
ri di unificazione. E questo il prezzo dell’idea di unita per il fatto
che il racconto ¢ incentrato sull’Europa occidentale? Le variazioni,
tenendo conto delle diversi regioni, dei popoli ecc. e della differen-
te velocita dello sviluppo economico-sociale, sono al secondo po-
sto, differenziano il quadro d’insieme, ma non lo dissolvono.

Davies, al contrario, segue un altro modello. Per lui ¢ molto pit
importante sottolineare la multiformita della cultura europea, mo-
strare i mutevoli rapporti tra periferia e centro, senza formulare un
concetto unitario. Il rapporto tra Europa occidentale e orientale vie-
ne ampiamente tenuto in considerazione. La rappresentazione cam-
bia continuamente luogo e tempo: la presenza di molte cartine sot-
tolinea il fatto che, ogni volta, viene trattato soltanto un frammento
dello sviluppo, o meglio si tende a sottolineare che certi fattori della
storia europea, di regola, hanno avuto importanza solo per partico-
lari regioni. 11 testo descrittivo viene interrotto da dettagliati estratti,
ricavati da fonti di diverso tipo: vengono citati documenti politici,
opere poetiche, dissertazioni scientifiche. Davies descrive una mol-

10 Cfr. il saggio di Carbonell in questo volume, pagg. 3-12.
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teplicita di sfaccettature che, probabilmente, si combinano in un in-
sieme completo. Qui vengono collegate tra loro macro e micro sto-
ria mentre Carbonell e il suo team cercano di costruire una «master
narrazione». Senza dubbio I'ultimo modello & piu facile da com-
prendere, mostra una struttura chiara la quale possa servire come
guida per il materiale didattico. Ma alcuni libri di testo, — in partico-
lare quelli italiani —, si avvicinano a una struttura multiculturale e
multiregionale, una struttura che intende visualizzare la contempo-
raneita di uno sviluppo caratterizzato da disparita.

Particolarmente nei libri di testo dell’Europa dell’est, per esem-
pio della Russia, non servono né la cultura europea, né la globaliz-
zazione e neppure un approccio multiculturale; ¢ invece la teoria
della modernizzazione che serve come concetto adeguato della
spiegazione. La teoria della modernizzazione, pero, contiene I’af-
fermazione che I’industrializzazione e la modernizzazione sociale
procedono di pari passo: con I’industrializzazione dovrebbe demo-
cratizzarsi il sistema politico, dovrebbero essere demolite le gerar-
chie sociali irrazionali, e i sistemi ideologici dovrebbero entrare in
un rapporto di tolleranza reciproca. Un’occhiata al mondo non puo
confermare che questa teoria di richieste immanenti sia una realta,
sia nella storia, sia oggi. La teoria della modernizzazione implica
un’esigenza di valori universali che in molti regioni del mondo in
via di rapida industrializzazione non viene riconosciuta. E ancora
incerto che queste societa possano costruire strutture sociali con-
frontabili con quelle europee e costituzioni politiche pluralistiche.
La storia non garantisce che il modello di modernizzazione occi-
dentale sara ancora valido in futuro.

La storia non ci comunica di per sé alcun valore. Dovremmo defi-
nire in base a una nostra scala di valori le proposizioni degli obiettivi
alla base del nostro agire. Esso puo basarsi su esperienze storiche, ma
non ¢ mai determinato dalla storia. Il discorso relativo alle differenti
possibilita per il futuro deve essere tenuto vivo, dobbiamo mettere in
grado i nostri studenti e le nostre studentesse di partecipare a questo
discorso. Talora modelli di spiegazione storica e sociale sono spesso
pit indicati a spostare lo sguardo che non ad aprirlo verso un futuro
aperto. La contrapposizione frontale, fra la cultura dalla quale prove-
niamo e un’evoluzione a noi estranea dalla quale provengono «gli al-
tri», fa parte senza dubbio di un modello di racconto storico che ha
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reso assai piu problematica la reciproca comprensione. Questa con-
trapposizione non ¢ da ripetersi se mettiamo a confronto un modello
di comprensione e coscienza europea passando per un modello di
comprensione e coscienza generale o mondiale.

Conclusione

I libri con una concezione completamente nuova iniziano ad ap-
parire adesso. Cid comporta la possibilita di giungere a un concetto
ampliato di Europa che, per quel che riguarda 1’estensione, ritorna
sostanzialmente alla vecchia nozione di Europa, precedente alla di-
visione del mondo fra est e ovest avvenuta durante «la guerra fred-
da». Detto concetto, quindi, rinuncia all’orientamento occidentale
del concetto di Europa finora in uso, viene a comprendere nel suo
contenuto i nuovi elementi della multiculturalita, dei confini aperti,
della coscienza globale.

Mi sembra opportuno limitare I’entita della storia nazionale, nel
caso occupasse pil del cinquanta per cento dell’intero contenuto; la
storia extraeuropea, che comunque occupa di solito uno spazio mini-
mo, non dovrebbe essere ulteriormente ridotta. Senza disconoscere
I’importanza della tradizione nazionale per la formazione di una pro-
pria coscienza storica e identificazione politico-culturale, oggi la co-
scienza nazionale non puo tuttavia essere concepita in modo tale da
escludere altri popoli e non deve essere rivolta contro altri popoli.

Questa convinzione ha gia guidato la revisione internazionale di
testi scolastici, iniziata dopo la prima guerra mondiale, sotto gli au-
spici della Societa delle Nazioni, ma viene continuamente abrogata
dai movimenti nazionalistici, a enorme discapito della comprensio-
ne internazionale tra i popoli.

Nel passato, I’Europa ¢ stata spesso teatro di lotte fra e contro le
grandi potenze. Oggi, la collaborazione europea offre la possibilita
di comunicazioni senza ostacoli e di libera circolazione tra nazioni
e stati, e, con ci0, anche le migliori condizioni per lo sviluppo delle
forze economiche e culturali di ogni singolo stato. All’inizio del se-
colo, era ancora valida la convinzione che la forza dell’Europa di-
pendesse sostanzialmente dal potere dei grandi stati imperialisti.
Oggi, anche I’economia e la politica dei piu influenti stati, come la
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Francia, la Germania o la Gran Bretagna, dipendono dal buon fun-
zionamento della collaborazione europea. Nel corso di questo seco-
lo, il rapporto di dipendenza si ¢ capovolto: la collaborazione euro-
pea ¢ diventata la condizione essenziale per il benessere, la liberta
politica e la ricchezza culturale di tutti.

La nuova storia europea potrebbe essere descritta come il cam-
biamento dal tentativo di «egemonia di uno stato, o di piu stati, sul-
I’Europa al pacifico compensarsi degli interessi di tutti in Europa».
La prospettiva nazionale verrebbe cosl sistematicamente sostituita
da una prospettiva europea che la accompagna.

Questo vale anche per quei paesi che, solo in questo decennio,
hanno [ri]conquistato la loro piena sovranita e indipendenza, e cio ¢
oltremodo valido perché tali paesi possano crescere, fin dall’inizio,
in un intreccio di relazioni che hanno voce in capitolo sulle loro
possibilita di sviluppo, anche se questo processo non sempre incon-
tra I’approvazione della popolazione. Questo basilare processo di
trasformazione del significato di Europa per i singoli stati, che natu-
ralmente continuano a esistere, viene sino a ora considerato solo in
pochi testi scolastici.

L’Europa non ¢ solo oggetto di «alta» politica, di commerci di
grandi gruppi economici o societa, luogo di innovazioni tecniche o
di incontri culturali internazionali. Tutto ci0 ¢ presente, in modo pili
0 meno accentuato, nella maggioranza dei testi. Anche se la presen-
tazione dell’Europa non viene piu solo plasmata da un approccio
istituzionale, mancano tuttavia introduzioni motivanti al tema, che
considerino in pieno 1’idea d’Europa degli studenti.

L’Europa ¢ anche parte della realtd quotidiana degli studenti. I
loro desideri e possibilita di consumo, la cultura quotidiana, — il
comportamento nel tempo libero e anche I’insegnamento scolastico
—, sono validi per tutta I’Europa, in parte influenzati da correnti glo-
bali. Un’immagine della gioventl europea e della sua storia, delle
sue diverse premesse di sviluppo e delle sue, sempre pil frequente-
mente, simili aspettative, manca quasi del tutto nei testi di storia.
Anche se, da questo punto di vista, i testi d’educazione civica offro-
no di pil, potrebbero tuttavia essere pitl ampiamente presi in consi-
derazione gli aspetti europei della vita sociale. Percio, la dimensio-
ne europea dovrebbe essere offerta, essere presente in tutti i metodi
didattici che gli autori applicano.
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Se cerchiamo di definire che cosa ¢ 1’Europa, non basta con-
centrarsi sui valori storici che sembrano venire accettati come ba-
se dello sviluppo europeo da quasi tutti. Se definiamo come radice
del pensiero europeo il cristianesimo, per esempio, dobbiamo ag-
giungere I’illuminismo; per quanto riguarda il nostro secolo, il se-
colo dell’integrazione europea, dobbiamo rendere conto delle
grandi ideologie di massa come il fascismo, comunismo o liberali-
smo. Forse si puo dire che la filosofia europea abbia generato I’in-
dividualismo e che per la prima volta in Europea un sistema poli-
tico sia venuto realizzandosi e fondandosi sulla responsabilita di
ogni membro della societa, del cittadino. Ma ¢ prematuro sostene-
re che I’individualismo o liberalismo rappresentino il pensiero po-
litico europeo e abbiano contribuito come forze dominanti alla
formazione dei sistemi politici realizzati in Europa nel corso del-
I’eta contemporanea. Speriamo che rappresentino le tendenze pre-
valenti dopo il crollo del sistema sovietico. Pero, non siamo entra-
ti in un’epoca eterna senza convulsioni politiche o economiche
perché I’Europa ¢ ancora «sulla via della ricerca di se stessa» e
noi non conosciamo il termine di questo processo. Come storico,
vorrei dire che questo processo ¢ aperto al futuro e non ha una fi-
nalita in se stesso.

Gli europei hanno molti tratti in comune, ma li vedono sotto di-
verse prospettive: dal proprio punto di vista nazionale, etnico, reli-
gioso, sociale o culturale; fatti e avvenimenti acquistano di volta in
volta significati e importanza diversi.

Per I’identita europea ¢ decisivo che queste multiformi interpre-
tazioni della storia siano compatibili tra loro e si accettino a vicen-
da. Nel passato non ¢ stato spesso questo il caso e cio ha fatto si che
i conflitti di interesse economici e politici si siano sempre estrema-
mente acuiti.

Il confronto dei testi scolastici, il comune sviluppo del materia-
le didattico e la reciproca raccomandazione di opere si sono rivela-
ti un ottimo sistema per raggiungere questo obiettivo: stimolano il
confronto, senza prescrivere o dettare in modo burocratico lo spiri-
to di unita.

E auspicabile che questa ricerca, promossa dalla Fondazione
Giovanni Agnelli in collaborazione con I’istituto Georg Eckert, dia
il suo contributo in questo senso.
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Insegnare la singolarita dell’ Europa
Charles-Olivier Carbonell

La sfida di identificare la singolarita dell’Europa mi si ¢ posta
personalmente come storico in qualita di direttore della redazione
di un volume recentemente pubblicato in Francia, intitolato Une
histoire européenne de I’Europe [Carbonell 1999]. 11 volume,
progettato da un gruppo di insegnanti dell’universita «Paul Va-
lery» di Montpellier, ¢ stato pubblicato a Tolosa. Considerata dal
punto di vista francese, questa ¢ dunque un’opera di provincia,
addirittura marginale se analizzata con I’ottica parigina. lo riten-
go tuttavia che, malgrado le apparenze, sia un’opera molto euro-
pea: ¢ stata diretta da un catalano che ha trascorso la sua giovi-
nezza in Turchia e nel Maghreb e ha insegnato a San Paolo del
Brasile, a Mosca e a Chengdu in Cina; essa annovera tra i suoi re-
dattori un ungherese che ha scelto di trasferirsi in Francia nel
1956, un rumeno che le vicissitudini del tempo hanno trasformato
in francese, il nipote di un antifascista italiano e il discendente
non troppo lontano di una famiglia ucraina. Europeo, il volume in
questione lo ¢ anche perché la sua elaborazione ¢ avvenuta nel
corso di una serie di giornate di studio svoltesi ad Atene, Lodz,
Blagojevgrad, e soprattutto a Braunschweig. In questo luogo, la
signora Ursula Becher e Rainer Riemenschneider hanno organiz-
zato presso l'istituto Georg Eckert due seminari il cui intento con-
sisteva nell’aiutarci a concepire quella «storia europea» in una
maniera non eccessivamente «francocentrica», grazie a una serie
di scambi assai fecondi con storici e insegnanti provenienti dai
quattro angoli dell’Europa. E stato cosi possibile ampliare il di-
scorso con alcune considerazioni di natura pedagogica, e sono
queste che vorrei trattare.
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Qual ¢ il significato dunque di «insegnare la singolarita dell’Eu-
ropa»? Questa formulazione pone, in effetti, tre interrogativi ai qua-
li cercheremo di rispondere secondo la seguente successione:

1. perché (per quali ragioni, e a quale scopo) scrivere una «storia
europea dell’Europa», ovvero la storia di un’Europa «una», di
un’Europa considerata, per citare le parole di Julien Benda, un’«en-
tita storica», una «realta indivisa»?

2. qual ¢ il passato singolare dell’Europa che lo storico avrebbe
il compito di rintracciare?

3. questa storia singolare puo essere insegnata? E se la risposta ¢
si, come la si puo allora insegnare?

1. Perché una «storia europea dell’ Europa»?

La vicenda ha avuto inizio una decina di anni orsono, e precisa-
mente nel maggio del 1990, a Milano. All’epoca ero presidente
della commissione di storiografia del comitato internazionale per
le scienze storiche, e in quella veste avevo riunito a Milano, nei lo-
cali dell’Istituto del sudest europeo diretto da Bianca Valota-Ca-
vallotti, un piccolo gruppo di storici europei tra cui Frangois Fejto,
Jiri Pelikan, Krzysztov Gawilowski ed Ennio di Nolfo. Se ricordo
quell’episodio, non ¢ per dichiarare una nostalgia che non provo,
né per rivendicare una qualche prioritd o un non meglio precisato
diritto di primogenitura sulle successive imprese analoghe. Se lo
faccio, ¢ unicamente per rievocare le motivazioni e i principi che
all’epoca ci guidavano, e che ancor oggi sentiamo come nostri.
Riassumerd dunque in poche parole cio che ho esposto piu diffusa-
mente nell’ultimo capitolo, — intitolato «Sviluppi futuri: per una
storia europea dell’ Europa» —, di un’opera pubblicata nel 1996, gia
a Tolosa, con il titolo De I’Europe. Identités et identité. Mémoires
et mémoire'.

I partecipanti alla riunione di Milano si erano dichiarati concordi
sulla necessita di:

— scrivere una «storia europea dell’Europa», ove la ridondanza

! Sotto la direzione di Charles-Olivier Carbonell [1996].
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verbale dell’espressione denunciava la volonta di prendere le di-
stanze dalle opere precedenti che, a loro giudizio, non rispondevano
alle caratteristiche di un’autentica storia dell’ Europa;

— procedere per tappe nella realizzazione di quel progetto, ini-
ziando con la stesura di un manuale di storia destinato agli studenti
europei delle scuole medie inferiori;

— inviare una lettera alle istanze europee di Strasburgo e di
Bruxelles, nonché ad alcune personalita del mondo scientifico e
politico.

Ecco le prime righe di quella lettera:

Nel momento in cui il processo di integrazione dell’Europa occi-
dentale subisce un’accelerazione e I’Europa centrale, orientale e bal-
canica scopre, con la liberta, la democrazia e i diritti umani, 1’esisten-
za di una possibile dimensione comune con «l’altra Europa», gli
storici e gli insegnanti ritengono necessario e auspicabile apportare il
loro contributo all’edificazione di quell’Europa «una», mostrando co-
me essa sia gia stata tale in passato e sia destinata a esserlo nuova-
mente in futuro.

Per gli storici si trattava dunque di costruire una storia che fosse
fondamento e garanzia dell’Europa di domani, di una futura co-
scienza europea; bisognava dunque rivolgersi ai giovani, agli stu-
denti delle scuole medie con una Piccola storia europea, — questo il
titolo scelto —, che adottasse sistematicamente una prospettiva pa-
neuropea,

la sola in grado [cito nuovamente dalla lettera] di far loro conoscere
I’avventura comune dei nostri antenati europei.

Per diverse ragioni, che ha poca importanza conoscere, la realiz-
zazione pratica di quel progetto ¢ progredita con eccessiva lentezza.
Nel 1994, infine, la pubblicazione da parte di alcuni grandi editori
europei, — in Francia, Hachette —, di un manuale scolastico intitola-
to Storia dell’Europa, scritto da dodici storici europei sotto la dire-
zione di Frédéric Delouche, mise la parola fine al nostro progetto.
Perché non se ne fece piu nulla? Ancora una volta la risposta, per
essere rapida, dovra limitarsi all’essenziale, ossia alla spiegazione
pedagogica. La lettura critica dell’opera di Delouche aveva rivelato
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alcuni difetti che il piccolo gruppo di storici riunitisi a Milano nel
1990 aveva deciso di evitare. Eccone alcuni:

— tendenza a privilegiare sistematicamente 1’Europa occidentale,
— fatto questo spiegabile alla luce della provenienza geografica de-
gli autori, deliberatamente scelti all’interno dell’Europa dei dodici;
la qual cosa determina un profondo squilibrio, sebbene meno accen-
tuato di quello che era presente nella precedente opera promossa da
Delouche con il volume intitolato L’Europa: storia dei suoi popoli,
dove 1’87 per cento delle localita citate si trovavano a ovest della li-
nea immaginaria tracciata tra le citta di Lubecca e Trieste;

— stile di esposizione in cui lo spazio accordato all’analisi disag-
gregata, per non dire in dissoluzione, di un’Europa plurale, ha am-
piamente il sopravvento sulle visioni d’insieme tratte dai momenti
di riavvicinamento di un’Europa singolare, come a esempio il capi-
tolo dedicato alla formazione degli imperi coloniali che passa in
rassegna, senza alcun legame tra i paragrafi successivi, il Portogal-
lo, la Spagna, 1’Olanda, I’Inghilterra e la Francia;

—ricchezza enciclopedica che rende assai difficile 1’utilizzo a fi-
ni pedagogici;

— totale assenza di raffronti con le altre aree di civilta;

— trama cronologica di tipo cronachistico ed eccessivamente
spezzettata, che impedisce di percepire le similitudini all’interno
di un vasto spazio, e dunque in una prospettiva di ampiezza ade-
guata alla diffusione del fenomeno studiato sia che si tratti di arte
barocca, di applicazione delle teorie malthusiane o di progressi
della democrazia.

Difetti analoghi si riscontrano, peraltro, in molte opere prive di
ambizioni pedagogiche, a esempio in quelle storie dell’Europa de-
stinate al grande pubblico, il cui numero ha registrato negli ultimi
dieci anni un notevole aumento.

E pertanto si poteva, si doveva nuovamente tentare 1’avventura
traendo insegnamento dagli errori del passato recente: poiché nes-
suna storia d’Europa ci sembrava adattarsi al ruolo di fonte e ma-
trice dei manuali di cui sognavamo 1’esistenza, non ci restava altro
da fare se non scriverla. Questo ¢ stato fatto. In seguito, vale a dire
adesso, ¢ necessario trarre da quella matrice il manuale o i manuali
di storia europea. Ed ¢ cid che stiamo tentando di fare in questo
momento.
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2. Una storia della singolarita dell’ Europa

Alcune righe tratte dalla prefazione di Une histoire européenne
de I’Europe ci diranno quale sia, nello spirito degli autori, I’Europa
singolare. Gli autori non sono pill quelli riunitisi a Milano nel 1990,
bensi un’équipe di insegnanti dell’universita di Montpellier che, co-
me ho gia detto, rispecchia nella sua composizione le numerose dia-
spore europee. La sintesi di alcuni capitoli dimostrera, io spero, che
gli autori sono riusciti nel loro intento. Infatti, contrariamente a
quanto affermano gli «euroscettici» della storiografia europea, — le
cui argomentazioni sono esposte e confutate nella prima parte di
Une histoire européenne —, un’Europa «una» ¢ certamente esistita
in passato. Citero ora un breve estratto della prefazione:

Questa storia, a differenza di altre [...] non & né la storia di un con-
tinente, né quella di un’idea, né quella di una comunita in costruzione.

Essa ¢, per citare le parole di Julien Benda [...] la storia di una «en-
tita storicax», di una «realta indivisa», la storia di una vasta comunita di
civilta che deriva il suo nome dal continente entro il quale essa fu ap-
prossimativamente inserita non in virta della ricerca di uno spazio di
identita ma a opera della forza di un destino ostile. E la storia di uomi-
ni che hanno partecipato a una stessa avventura, sperimentato le stesse
condizioni, condiviso le stesse situazioni, vissuto gli stessi eventi:
quell’avventura, quelle condizioni, quelle situazioni e quegli eventi co-
stituiscono il loro passato comune, unico oggetto di questa storia.

Questa storia & dunque la storia dell’Europa singolare ossia del-
I’Europa al singolare, ma anche dell’Europa nella sua singolarita.
Un’Europa al singolare, dunque, e non al plurale come ¢ avvenuto si-
nora. Fino a oggi, gli storici dell’Europa sono stati sensibili soprattutto
alla sua diversita, alle grandi fratture che I’hanno attraversata. La scelta
fatta dagli autori di questo volume ¢ di reagire a questa visione non
perché sia falsa, — al contrario, ¢ fin troppo vera! — ma perché, in quan-
to figlia della tradizionale storiografia nazionalista degli europei di ieri,
essa equivale a una visione arbitrariamente e pessimisticamente ridutti-
va [...] Liberare il tronco comune delle memorie europee, sfrondarlo
delle memorie nazionaliste, e di fatto stataliste, infittitesi al punto da
fargli ombra, ¢ il vero scopo di questa storia europea dell’Europa.

Il nostro proposito, lo ripeto ancora una volta, non ¢ quello di
combattere le memorie nazionali, di negarne I’interesse. Cid che
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noi vorremmo, al contrario, ¢ privarle del carattere aggressivo,
spesso oppressivo e bellicoso, che esse acquisiscono quando si tra-
sformano in memorie nazionaliste. Torneremo piu tardi su questo
punto. Tale obiettivo ¢ stato raggiunto, — almeno lo spero —, me-
diante 1’applicazione di un metodo fondato su dei principi, alcuni
dei quali sono qui esposti in maniera fin troppo sintetica:

1. adottare, come criterio di delimitazione spaziale, la storia e
non la geografia: ¢ europeo cio che appartiene all’Europa in quanto
civilta, non cio che si colloca nell’ Europa in quanto continente;

2. utilizzare sistematicamente il metodo comparativo: da un lato
uno studio delle analogie, delle similitudini all’interno di un vasto
spazio omogeneo, dall’altro uno studio delle differenze che inter-
corrono tra gli europei e gli «altri»;

3. scegliere un punto di vista lontano dall’Europa: Samarcanda,
Timbuctu o il Messico perché «Da lontano, — ha detto Denis de
Rougemont —, I’Europa ¢ evidente»;

4. attribuire maggiore importanza alla diffusione di un fenomeno
piuttosto che alla sua comparsa;

5. utilizzare, consequenzialmente, un’ampia periodizzazione,
evitare i sincronismi nel breve periodo, diffidare della scansione in
secoli.

Abbiano inoltre deciso di seguire rigorosamente due regole del
teatro classico, ossia quelle dell’unita di luogo e dell’unita di azio-
ne. Quanto alla terza regola, quella dell’unita di tempo, ¢ stata se-
guita in maniera assai braudeliana.

Ecco dunque come ci & apparsa quest’Europa singolare e come
abbiamo percepito la sua identita culturale, dall’ Algarve alla Mo-
scovia. Nell’Europa medievale, lunghe diagonali tracciate nello
spazio e nel tempo invitano ad accostare, per quanto le diagonali
stesse sembrino allontanarli, Colombano e Cirillo, Gregorio il
Grande e Fozio, Fra’ Angelico e Andrei Roublev; nella lunga cro-
naca delle Crociate, quelle stesse diagonali invitano ad aggiungere a
Clermont, Vézelay, Worms e Ratisbona altri luoghi della memoria,
lontani dalle strade della Terra Santa: las Navas de Tolosa, Konig-
sberg, Montségur, 1’antica Kronstadt divenuta Brasov, e perché no,
anche Vaslui nella lontana Moldavia.

La ricerca delle similitudini amplia la prospettiva fino al Tauro,
consentendoci di riavvicinare quegli imperi d’oriente e d’occidente
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che tante storie d’Europa hanno separato o contrapposto, giungen-
do talora al punto di escludere il primo dalla memoria europea.
Malgrado le differenze e le rotture, fino alla meta del XV secolo gli
imperi d’oriente e d’occidente hanno tuttavia condiviso la stessa
ideologia, — quella dell’impero cristiano universale —, lo stesso
problema politico, — quello dei rapporti tra potere imperiale e pote-
re della chiesa —, e la stessa minaccia, — il progressivo apparire, al
centro come alla periferia dei due imperi, di entita politiche pre-na-
zionali e proto-statali.

Piu tardi, malgrado la diversita dei sistemi economici, delle en-
tita statali in gestazione e delle culture, la cristianita intera fa il suo
ingresso nella modernita: crescita demografica, espansione territo-
riale, dinamismo urbano, apertura dei mercati, risveglio allo spirito
del capitalismo, affermazione (qui da noi) e nascita (altrove) di stati
con pretese centralizzatrici e monocratiche in cui il potere secolare
impone la sua autorita alle istituzioni religiose e altro ancora.

Fermiamoci qui. Sorvoliamo su qualche secolo e passiamo im-
mediatamente all’ultimo, il XX, al quale ¢ consacrata la parte con-
clusiva dell’opera. La deliberata scelta prospettica di un’Europa sin-
golare, — ossia, ripetiamolo ancora una volta, di un’Europa vista
nella sua unicita e nella sua originalita —, appare pit che mai eviden-
te. Nel secondo capitolo, dedicato al «ritorno della guerra civile eu-
ropea», vale a dire alla seconda guerra mondiale, i titoli dei paragra-
fi compongono una tormentosa variazione sul tema «Europa» vista
come quella «entita storica», «realta indivisa» di cui parlava Julien
Benda: «L’Europa debole», «L’Europa sfidata», «L’Europa cattura-
ta», «L’Europa colonizzata», «L.’Europa oppressa», «L.’Europa
martirizzata»... L’Europa, tutta I’Europa, nient’altro che I’Europa.

Con il punto di vista, cambiano naturalmente anche le interpreta-
zioni. Eccone due esempi, presi anch’essi dall’ultima parte di Une
histoire européenne:

— il titolo di quest’ultima parte del volume ¢: «Oscuramenti: la
grande guerra civile 1914-89», dove ovviamente la data che salta
agli occhi ¢ il 1989;

— 1l secondo capitolo, dedicato ai totalitarismi in Europa nel perio-
do tra le due guerre, si intitola «Crisi di identita: il totalitarismo in Eu-
ropa, negazione dell’Europa». Vi si leggono alcune espressioni e fra-
si «forti», che lo sguardo comparativista strappa allo storico come
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altrettante evidenze sinora mal comprese e mal espresse. Il martirio
dell’Europa ¢ definito «un crimine contro 1’europeita». Lo studio del-
le resistenze contro I’oppressione diventa poi studio della resistenza:

Brillava in quella lunga notte la luce della resistenza, diffusa in tut-
ta I’Europa ma soprattutto nel cuore stesso degli stati totalitari.

Ed ecco riavvicinati e quasi riuniti i marinai russi di Kronstadt, i
comunisti italiani e, cito testualmente,

le decine di migliaia di donne e uomini tedeschi di ogni condizione
e di ogni confessione, che durante dodici lunghi anni di terrore assolu-
to, senza poter contare su alcun aiuto esterno, hanno osato sfidare le
leggi del crimine.

Come si vede, il metodo seguito non soltanto amplia lo spazio
europeo, ma, cosa assai piu delicata, muta prospettive, giudizi e in-
terpretazioni. Una storia dell’ Europa singolare ¢ per piu di un aspet-
to una storia sconvolgente, e anche, sottraendo al termine il senso
negativo recentemente acquisito, una storia revisionista. E poiché es-
sa mette a soqquadro tanto la pedagogia quanto la comprensione del-
la storia, ¢ naturale domandarsi se la si possa insegnare senza rischi.

3. Insegnare la storia della singolarita dell’ Europa: tra difficolta
e necessitd

Nel caso presente, la prima difficolta deriva dalla trasformazione
di un’opera scritta per un pubblico adulto di livello culturale eleva-
to, — e tale & Une histoire européenne de I’Europe —, in manuale per
le scuole medie inferiori. Cido comporta dunque un lavoro di riscrit-
tura, di ricomposizione, di arricchimento iconografico e testuale. Il
compito ¢ certamente difficile, ma per un gruppo di insegnanti vali-
damente assistito da esperti di didattica diventa quasi appassionante.

Nell’attuale stato di cose vi &, per contro, un ostacolo pressoché
insormontabile: 1’assenza di qualsiasi accenno a una storia singola-
re dell’Europa nei programmi scolastici di tutte le nazioni europee.
Laddove questi ultimi fanno riferimento alla storia europea, & sem-
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pre dell’Europa plurale che si tratta, suddivisa nelle storie dei singo-
li stati. Tentare di modificare i programmi, includendovi una storia
europea singolare a titolo di insegnamento complementare, ¢ spe-
ranza vana finché I’ Europa non disporra di un forte potere centraliz-
zatore. In altri termini, & una pura e semplice chimera.

Di conseguenza, la pubblicazione del manuale di cui stiamo pre-
parando I’edizione appare quasi impossibile. Quale editore sarebbe
disposto ad assumersi il rischio di pubblicare un manuale relativo a
una materia che non viene insegnata? Gli autori di Une histoire eu-
ropéenne de I’Europe, che stanno per accingersi alla redazione di
un siffatto manuale, ritengono di aver aggirato 1’ostacolo seguendo
una procedura originale che perdonerete loro, spero, di non voler
ancora svelare.

Evitare gli slittamenti di ordine morale ¢ tuttavia piu difficile
che non superare gli ostacoli di tipo tecnico o finanziario. Uno di
questi pericolosi slittamenti consiste nell’ostinarsi a coltivare, a col-
pi di giustificazioni storiche, gli antagonismi tra «noi» e «gli altri»,
accontentandosi di trasferirli da un piano europeo a un piano mon-
diale e trasformando I’ ostilita tra nazioni in antagonismo tra culture,
in modo che per i giovani europei I’«altro» non sia pit il vicino che
vive al di 1a delle frontiere nazionali ma colui che vive al di 1a del-
I’ Atlantico, del Mediterraneo, del Caucaso, degli Urali o dell’ A-
mur, 1’estraneo la cui storia, tanto diversa dalla loro, giustifichereb-
be il timore o la minaccia, il rigetto o 1’odio.

Un secondo pericolo si nasconderebbe, a detta di alcuni, nella
denazionalizzazione delle memorie europee, nella scomparsa delle
memorie nazionali e nella crisi di identita che cid0 comporterebbe.
Di fatto, pero, I’insegnamento di una memoria europea non pone al-
cuna minaccia alle memorie nazionali: la minaccia ¢ diretta invece
alle memorie nazionaliste che furono ieri nell’intera Europa e sono
ancor oggi, in alcune sue regioni, la forma perversa e temibile, op-
pressiva e belligerante delle memorie nazionali.

E motivo di onore per I’istituto Georg Eckert I’aver contribuito,
spesso in veste di ispiratore, a questo disarmo delle memorie del-
I’Europa plurale, attenuando in alcuni paesi, come Germania, Fran-
cia, Polonia, Repubblica ceca, 1’etnocentrismo dei programmi di
storia mediante 1’introduzione o 1’approfondimento della conoscen-
za di numerosi paesi europei e di quelli vicini soprattutto. Gli autori
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dei programmi e dei manuali sono stati quindi indotti a riconsidera-
re le proprie invettive-requisitorie contro 1’«altro», a eliminare tutto
cio che tendeva a squalificarlo e a farne un nemico: secondo fosche
leggende, ricordi di drammatici confronti, ritratti stereotipati, cari-
cature infamanti.

Tappe necessarie di certo, ma che conviene, io credo, superare.
Ci0 che pit importa al momento non ¢ tanto aiutare i giovani euro-
pei a conoscere meglio altri europei che resteranno in ogni caso, al
termine di questa lodevole impresa, «altri», bensi condurre i giova-
ni europei, tramite 1’insegnamento della storia, a riconoscersi come
simili. Per portare a compimento la salutare terapia di gruppo, ini-
ziata all’indomani della seconda guerra mondiale, ¢ dunque neces-
sario insegnare ai nostri ragazzi il loro comune passato. In tal modo,
avendo infine ricevuto un’autentica educazione europea, essi sa-
pranno costruire evidentemente, ossia come un’evidenza che si im-
pone a loro stessi, la comunita che noi auspichiamo.

Carbonell, C.-O.
1996 De I’Europe. Identités et identité. Mémoires et mémoire, Tou-
louse, Presses de 1’Université de Scences Sociales.
1999 Une histoire européenne de I’ Europe, 2 voll., Toulouse, Privat.
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Un’idea di Europa: uno sguardo dall’altro lato dell’Europa
Attila Pok

Quanti lati ha I’Europa? 1l titolo di questo saggio suggerirebbe
una risposta abbastanza semplice: molto probabilmente, due lati, e,
ovunque si trovi la linea di demarcazione, non c’¢ dubbio che loro
si trovino su un lato e io sull’altro. Il titolo suggerisce altresi che I’i-
dea di Europa sia diversa qui e la, e il mio compito ¢ quello di fare
luce su una, o su pit d’una, delle percezioni di tale idea che hanno
appunto origine /a. E per me un onore e un piacere accettare questo
compito per cercare di mostrarvi, anche solo in parte, quel labirinto
di approcci e interpretazioni che nell’Europa centrale e orientale de-
finiscono I’idea di Europa come un’idea appartenente alla geogra-
fia simbolica. Di fatto, indicando come mio background I’Europa
centrale e orientale, sto gia introducendo il mio primo argomento di
discussione. A tale proposito, pertanto, noi dovremmo cercare di
pensare non soltanto a due lati bensi a parecchi lati dell’Europa, o
piuttosto a parecchie sue regioni. Cio che intendo dimostrare ¢ che
il numero di tali regioni e i loro confini sono sempre stati soggetti a
frequenti cambiamenti.

1. Le regioni nell’ Europa di oggi

Permettetemi di iniziare dall’attuale momento: dal punto di vista
strettamente formale della politica internazionale seguita alla
«guerra fredda», I’Europa appare oggi divisa in almeno cingue re-
gioni chiaramente individuabili e distinguibili in:

1. 15 stati membri dell’Ue (a cui sono da aggiungere Svizzera e
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Norvegia, che fanno parte del nucleo piu sviluppato dell’Europa
ma non intendono diventare membri dell’Ue);

2. «primo anello» di candidati all’ingresso nell’Ue, rappresentati
da Ungheria, Repubblica ceca, Polonia, Slovenia, Estonia e Cipro,
relativamente ai quali sono in corso trattative che dovrebbero con-
cludersi nell’arco di 2-5 anni: questo gruppo di stati puo essere ulte-
riormente suddiviso in due sottogruppi comprendenti rispettiva-
mente le tre nazioni che nell’aprile 1999 sono state accolte in seno
alla Nato, — vale a dire Repubblica ceca, Ungheria e Polonia, — e gli
altri restanti tre paesi;

3. «secondo anello» di candidati all’ingresso nell’Ue, vale a dire
quelle nazioni che, in base alle risoluzioni del summit dell’Ue, te-
nutosi a Copenaghen nel 1993, hanno presentato la loro candidatura
senza che siano state per ora avviate trattative sistematiche; queste
nazioni sono rappresentate da Bulgaria, Lettonia, Lituania, Roma-
nia, Slovacchia, Malta e Turchia;

4. paesi che sono membri del Consiglio d’Europa ma non rien-
trano nei gruppi precedenti: Albania, Croazia, Moldavia, Russia,
Macedonia e Ucraina;

5. paesi che sono al di fuori di tutte le organizzazioni europee ci-
tate: Bielorussia, Bosnia-Erzegovina e Serbia.

Siffatto approccio della politica internazionale attuale appare,
senza dubbio, molto formale ma indica altresi chiaramente la strut-
tura dualistica dell’Europa: esistono i paesi che sono dentro, cio¢
nell’Ue, e i restanti altri paesi che ne sono fuori e in attesa di poter-
vi accedere; tra questi ultimi alcuni sono costretti ad anticamere di
durata variabile e altri, come nel caso dell’ultimo gruppo preso in
esame, sono esclusi a tempo indeterminato.

La domanda fondamentale, posta frequentemente da quei paesi
che si trovano fuori dell’Ue, riguarda fino a che punto tale stato di
cose sia predeterminato da fattori che affondano le loro radici in un
passato lontano, e intende cioe capire se la situazione attuale sia sto-
ricamente legata alle varie generazioni che ci hanno preceduto. La
questione concerne altresi sia la valutazione sia 1’attribuzione di
precisi valori: tutto cio che ¢ ritenuto buono, valido, avanzato e pro-
gressista in termini di strutture politiche, rendimento economico,
coesione sociale, solidarieta, gestione del patrimonio culturale e
delle situazioni di conflitto viene associato all’Europa dell’Ue. L’o-
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biettivo ultimo parrebbe quello di estendere gradualmente a tutto il
continente i benefici di questo nucleo in lenta crescita. Ma le cose
stanno effettivamente cosi? Possiamo assolutamente dire che un
qualche tipo di movimento teso all’integrazione europea o una
qualche volonta di essere a ogni modo parte dell’entita politica,
economica, sociale e culturale dell’Europa, — rappresentata princi-
palmente dal «nucleo del nucleo», vale a dire Francia, Gran Breta-
gna e Germania —, siano stati un tratto o il tratto decisivo del pen-
siero e dell’operato politico nella mia parte di Europa? Quali sono i
valori simbolici che I’idea di Europa ha portato «sull’altro lato» del
continente nel corso degli ultimi secoli?

2. Regioni simboliche dell’Europa: alcune definizioni
del passato

Da dove iniziare per cercare di individuare le regioni simboliche
dell’Europa? Per dare delle risposte a questa domanda, mi viene na-
turale rivolgermi a tre eccellenti guide: un polacco dei primi anni
Cinquanta; un ungherese della fine degli anni Settanta e un ameri-
cano della meta degli anni Novanta. Mi riferisco, a questo proposi-
to, al grande storico polacco dell’emigrazione Oscar Halecki, i cui
lavori appartengono ai primi anni del secondo dopoguerra, allo stu-
dioso ungherese del medioevo Jeno Szucs e all’americano Larry
Wolf, che nel 1994 ha pubblicato Inventing Eastern Europe, un’o-
pera straordinaria per come stimola alla riflessione.

Nel suo discusso e famoso saggio sulle tre regioni storiche del-
I’Europa, scritto all’epoca in cui il blocco sovietico appariva come
un elemento incrollabile del mondo bipolare, Jeno Szucs sosteneva
che, attorno all’ottocento, la frontiera orientale dell’impero carolin-
gio, — che scendendo dal basso corso dell’Elba-Sale seguiva poi il
corso del Leitha e il confine occidentale dell’antica Pannonia —,
aveva rappresentato tradizionalmente la principale linea di divisio-
ne dell’Europa. Nei territori, posti a occidente di tale linea, si era
creata la commistione simbiotica tra la tarda antichita e il cristiane-
simo da un lato e gli elementi barbarico-germanici dall’altro. In
senso geografico-simbolico, ¢ questa I’epoca in cui nasce 1’idea di
Europa, definita come la societa feudale cristiana in pieno sviluppo

15



Attila Pok

in queste regioni. In realta, pero, si trattava soltanto di uno dei poli
europei, essendo I’altro rappresentato da Bisanzio, che a quel tempo
stava ancora lottando per difendere I’eredita classica di Roma dagli
assalti barbarici.

Dopo il grande scisma del 1054 tra Roma e Bisanzio, e soprat-
tutto dal XII secolo in poi, fa la sua comparsa nel linguaggio comu-
ne il termine Europa occidentale, che copre perd una porzione di
territorio superiore a quella compresa nel concetto di Europa dei se-
coli precedenti. A questo punto, infatti, il confine orientale corre al-
I’incirca lungo il basso corso del Danubio, prosegue lungo i Carpazi
orientali e si continua fino alle regioni del Baltico, correndo cio¢
lungo la frontiera orientale dei regni di Polonia e Ungheria. La pri-
ma linea di demarcazione originaria riemerge nel XVI secolo, quan-
do ormai in occidente si allentano i legami di tipo feudale e invece
verso oriente la cosiddetta «seconda servitu della gleba», — che vede
rafforzati i tradizionali legami feudali soprattutto per i cambiamenti
avvenuti nell’economia del mondo di allora a seguito delle grandi
scoperte geografiche —, e la conquista ottomana spingono i territori
posti a est del fiume Elba verso uno sviluppo diverso e separato,
con differenze che si possono osservare sia nelle strutture socioeco-
nomiche, — con un ritardo nell’industrializzazione e nell’urbanizza-
zione —, sia in quelle politiche, — con la nascita tardiva di stati na-
zionali centralizzati.

All’incirca 500 anni dopo, all’epoca della «guerra fredda», I’Eu-
ropa appare nuovamente divisa lungo una linea pitt 0 meno identica,
come se:

Stalin, Churchill e Roosevelt avessero attentamente studiato lo sta-
tus quo dell’eta di Carlo Magno in occasione del 1130° anniversario
della sua morte [nel 1944] [Szucs 1983, pag. 133].

Negli anni della «guerra fredda» il problema di cui stiamo par-
lando ha rappresentato una delle questioni pill scottanti per gli in-
tellettuali, in particolare polacchi, cechi e ungheresi, che abitavano
nelle terre comprese tra le due linee, cioe tra il fiume Elba a ovest e
le pianure della Russia a est, I’ Adriatico e il Mar Nero a sud e il
Mar Baltico a nord. Quella scottante questione puo essere posta
molto direttamente in questo modo: [’esistenza del blocco sovietico
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costituisce una logica nello sviluppo storico unendo tra loro terre e
popolazioni che per secoli si erano differenziate dall’occidente?
Oppure aveva ragione Churchill, quando nel suo famoso discorso
del 1946 sosteneva che la «cortina di ferro» tra Stettino sul Mar
Baltico e Trieste sull’ Adriatico aveva diviso il continente soltanto
come risultato dell’espansione sovietica che era seguita alla secon-
da guerra mondiale'? La risposta era tutt’altro che semplice: attenti
studi analitici potevano, infatti, provare con notevole esattezza che
le differenze erano state sostanziali fin dal XVI secolo, anche se
con almeno tre grandi riserve:

1. le differenze all’interno di questa stessa regione «orientale»
erano state anche maggiori, come a esempio quelle esistenti tra le
terre della Cechia e i territori assai meno sviluppati dell’area bal-
canica;

2. la frattura, esistente tra la Russia e i territori da essa controlla-
ti da un lato e il resto della regione dall’altro, — spesso definita Eu-
ropa centrale —, era assai pit ampia che non quella che separava I’o-
riente dall’occidente e come sostiene Halecki:

E una pericolosa illusione credere che, per il solo fatto che la dialet-
tica hegeliana, il Manifesto comunista e 1’alleanza tra materialismo e
nazionalismo potevano considerarsi «made in Germany», Lenin potes-
se alla fine sostenere a buon diritto di avere «occidentalizzato» la Rus-
sia, completando a suo modo 1’opera iniziata da Pietro il grande. Qua-
lunque sia la nostra idea a proposito del carattere pitt 0 meno europeo
dell’impero durato da Pietro I a Nicola II, lo «zarismo rosso» nato nel
novembre 1917 [...] fu e rimase non-europeo, se non addirittura anti-
europeo [Halecki, pag. 99].

' A questo proposito ¢ quantomai interessante notare che gia nel 1853 Friedrich
Engels, scrivendo delle aspirazioni imperiali della Russia in occasione della guerra
di Crimea, giungesse alla seguente conclusione: «Wenn est nicht gelinge, dem Au-
sgreifen Russlands durch eine energische Aktion der westlichen Méchte Einhalt zu
gebieten, dann werde Russland eine Stellung an der mittleren Ostsee und an der
Adria gewinnen [...] und es wurde sich herausstellen, dass die natiirliche Grenze
Russlands von Danzig oder etwa Stettin bis Triest geht» [Se le potenze occidentali
non fermeranno con un’azione energica 1’espansione russa, allora la Russia con-
quistera una propria posizione di forza nella regione centrale tra il Baltico e 1’A-
driatico (...) e si avra cosi che il confine naturale della Russia si estendera da Dan-
zica o da Stettino fino a Trieste] [Erdmann 1965].
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3. lo sviluppo culturale della regione, — almeno per cio che ri-
guarda le manifestazioni piu elevate della cultura, — aveva nulla da
invidiare a quello dell’occidente, anzi, ¢ stato un elemento integran-
te della civilta occidentale fin dai tempi della cristianizzazione: il
sostenitore pill autorevole e conosciuto di tale argomento ¢ forse
Milan Kundera, che si ¢ piu volte dichiarato contrario al fatto che la
denominazione Europa orientale, — nata da una sorta di «perfida ter-
minologia» —, venisse applicata alle nazioni abitate da cechi, unghe-
resi e polacchi, laddove proprio «I’Europa centrale ha rappresentato
il destino dell’occidente».

In tempi pilu recenti, nel nuovo clima politico post-comunista,
alcuni giovani storici ungheresi hanno dato il loro contributo a tale
dibattito asserendo che quel tipo di analisi storica, volto a dimostra-
re che dal XVI secolo in poi si era avuta una frattura sempre pill
ampia tra I’Europa occidentale e quella orientale, era prevalente-
mente legato ai precisi interessi politici degli anni Sessanta. Scopo
di tale analisi, piu precisamente, sarebbe stato quello di fornire pro-
ve storiche atte a legittimare la divisione dell’Europa dopo la se-
conda guerra mondiale. In seguito, sempre nel corso di questo di-
battito apertosi tra gli storici, divenne definitivamente chiaro che,
ben prima di Yalta, le peculiarita dello sviluppo economico e socia-
le degli ungheresi e dell’ Europa centro orientale, — sostanzialmente
divergenti dal modello occidentale —, erano state al centro degli stu-
di di storia economica di tedeschi, polacchi e ungheresi. E tuttavia
comprensibile che, allorché il blocco sovietico parve consolidarsi
per I’eternita, le ricerche indirizzate allo studio dei vari aspetti sto-
rici del regionalismo europeo e dell’arretratezza di una parte del-
I’Europa fossero gravate da un pesante fardello di ordine politico.
All’interno di questi dibattiti il concetto stesso di Europa centrale
veniva ad acquisire un ruolo decisivo. Pur mascherando originaria-
mente 1’aspirazione della Germania ad assumere una posizione di
supremazia nel continente, negli anni Ottanta venne posta in primo
piano da parte di intellettuali democratici e anticomunisti, princi-
palmente cechi, polacchi e ungheresi, I’idea che, nonostante la ca-
micia di forza imposta dal potere sovietico ai territori compresi tra
la Russia e la Germania, I’Europa centrale poteva vantare una pro-
pria identita culturale chiaramente definita. Riferendosi alla regio-
ne centrale del continente europeo, Milan Kundera la definisce
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«culturalmente in occidente e politicamente in oriente» [Laszlo
1999, pag. 104].

E stato Larry Wolf [1994] a scrivere come 1’idea di Europa orien-
tale si sia formata allorché vari pensatori, appartenenti principalmen-
te all’illuminismo francese, tentarono di dare una definizione all’Eu-
ropa occidentale. La geografia del loro impianto filosofico fini per

escludere quasi casualmente 1’Europa orientale dal resto del conti-
nente relegandola implicitamente all’Asia, [sebbene] la cartografia
scientifica sembrasse contraddire pienamente una costruzione teorica
cosi fantasiosa.

A sostegno della sua tesi, Larry Wolf cita un gran numero di
fonti, — dalle affermazioni di Voltaire e Rousseau agli innumerevoli
resoconti di viaggi del XVIII e XIX secolo —, evidenziando chiara-
mente la costruzione di un’Europa orientale come

il paradosso di una contemporanea esclusione e inclusione [...]
I’Europa orientale definiva per contrasto i contorni di quella occidenta-
le, — cosi come 1’oriente definiva i contorni dell’occidente —, ma nasce-
va altresi come una sorta di mediazione tra I’Europa e 1’oriente in sen-
so lato. Si potrebbe dunque intendere I’invenzione dell’Europa
orientale come un progetto intellettuale di semi-orientalizzazione
[Wolf, pag. 77].

3. Simbologia e realta delle regioni europee nell’ultimo decennio

Dopo questo rapido excursus storico, vorrei rivolgere 1’ attenzio-
ne al presente, che, sul mio lato dell’Europa, inizia ovviamente con
il collasso del blocco sovietico nel 1989-90.

Nella retorica della nuova élite politica in ascesa, o della vecchia
élite in trasformazione, uno degli slogan piu ripetuti si richiamava
alla necessita di un’integrazione, o meglio di una reintegrazione,
con I’Europa. L’idea di Europa faceva da contrappunto all’autorita-
rismo e in certi casi persino al dispotismo di un potere comunista
che aveva portato al declino e alla stagnazione economica le nazioni
poste sotto il controllo sovietico. In questo senso gli standard e i va-
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lori europei stavano a indicare una sorta di Europa occidentale idea-
lizzata e immaginaria che presto o tardi poteva estendersi anche a
quei territori simbolicamente collocati al di 1a del muro di Berlino
crollato nel novembre 1989. Si trattava di una autentica «terra pro-
messa» i cui elementi di civilta e cultura avrebbero legato tutte quel-
le nazioni europee alle quali I’«impero del male», cio¢ 1’Unione so-
vietica, aveva impedito fino ad allora di unirsi in una qualche forma
di fratellanza. Proprio questa Europa simbolica, — politicamente rap-
presentata in realta dalla Comunita euro-atlantica di cui fanno parte
anche gli Stati Uniti, ovvero, a livello di istituzioni internazionali,
dall’Ue e dalla Nato —, avrebbe irradiato sugli altri paesi sicurezza
sociale e militare, benessere materiale e mentale nonché una genera-
le prosperita economica. Vorrei citare a tale proposito due esempi
presi a caso! La parola d’ordine dell’XI Congresso della Lega dei
comunisti della Slovenia nel dicembre 1989 era «Europa, subito!»
[Woodward 1997, pag. 9] e quando il segretario di stato James
Baker si reco in visita nella capitale albanese il 22 giugno 1991,
I’aeroporto di Tirana era tappezzato di manifesti che recitavano lo
slogan «L’Albania vuole essere come 1’ America!» [Berend 2000,
pag. 6]. Personalmente, ricordo molto chiaramente quali fossero le
aspettative legate alla visita del presidente George sr Bush nel luglio
1989. In un momento in cui I’Unione sovietica e il patto di Varsavia
erano ancora in vita, se non addirittura in ottima salute, quella visita
aveva offerto un enorme sostegno morale a tutte le forze impegnate
in una pacifica trasformazione verso sistemi pluralistici e democra-
tici. Con tutto cio, 1 concreti aiuti finanziari offerti al fine di creare le
nuove istituzioni politiche, culturali ed economiche non risultarono
cosi imponenti come si poteva sperare. Benché tra il 1990 e il 1991
gli aiuti in denaro forniti dai governi europei raggiungessero i due
miliardi di dollari, — da aggiungersi ai cinque miliardi di dollari ero-
gati dal Fondo monetario internazionale —, le speranze di poter mi-
gliorare in maniera sostanziale i livelli di vita restavano lontane dal-
la loro realizzazione. Oltre agli aiuti diretti, provenienti dalle risorse
dei governi occidentali, nella regione sono entrati miliardi di dollari
sotto forma di investimenti privati. Ma anche cosi il miracolo del
benessere non si realizzava, anzi, il momento storico lasciava preve-
dere I’esatto contrario: in programma erano infatti conflitti etnici e
nazionali, flussi migratori su larga scala, disoccupazione e inflazio-
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ne in rapida crescita, criminalita, corruzione e un ulteriore peggiora-
mento della qualita della vita. Agli investimenti stranieri e alle pri-
vatizzazioni ¢ stata frequentemente imputata la distruzione di posti
di lavoro, in quanto i manager occidentali parevano puntare su un
unico obiettivo: quello dell’efficienza e dei profitti a breve termine.
Ora che il «giogo sovietico» era stato finalmente rimosso, la frattura
tra est e ovest si stava ulteriormente allargando. Di chi erano le re-
sponsabilita? Quale era la soluzione? E quale era il ritmo ottimale
per raggiungere I’integrazione? La realta dell’Ue e della Comunita
euro-atlantica, pur con i suoi indubbi successi a lungo termine, ben
difficilmente coincideva con I’idea immaginaria e idealizzata del-
I’occidente. Alcuni dei problemi di piu difficile soluzione, emersi
nel mio angolo di Europa post-sovietica, evidenziavano stupefacenti
analogie con questioni dibattute da intellettuali e politici gia alla fi-
ne del XVIII secolo.

4. Civilta e progresso: speranze e timori del passato e del presente

Jerzy Jedlicki, autore di un’eccellente studio monografico sul-
I’atteggiamento polacco nei confronti della civilta occidentale nel
corso del XIX secolo, avverte che

nei ceti piu istruiti delle nazioni periferiche appare tipica la curiosa
combinazione tra un complesso di inferiorita collettivo e una sorta di
megalomania nazionale [...] tesa a compensarlo [Jedlicki, pag. XII].

Durante tutto il XIX secolo, I’esigenza di mettere in luce e ana-
lizzare il sottosviluppo e I’arretratezza dei loro paesi, appare di
estrema importanza per uomini politici e pensatori ungheresi, po-
lacchi, cechi e balcanici ma anche russi. Il conflitto che tutte queste
personalita avvertono con chiarezza nasce dal problematico rap-
porto tra le aspirazioni nazionali e le esigenze della modernizza-
zione socioeconomica. I polacchi nella Polonia smembrata, i cechi
e gli ungheresi sotto il dominio absburgico, — insieme, ovviamente,
a decine di altre nazionalita —, e i patrioti balcanici sotto il giogo
ottomano valutavano ponderatamente i possibili metodi e mezzi
per creare stati nazionali basati sulle tanto amate tradizioni dei ri-
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spettivi popoli. Tutto cido doveva perd coniugarsi con la moderniz-
zazione degli istituti sociali, economici e politici, e la domanda che
spesso veniva posta era questa: I’importazione delle moderne isti-
tuzioni occidentali non rischiera di compromettere I’integrita delle
nazioni piu piccole?

Il ceto intellettuale della Polonia del XIX secolo

si considerava parte di un mondo appartenente alla cultura europea,
ma una parte in qualche modo senza privilegi, in quanto il suo sviluppo
culturale e il suo progresso sociale erano ostacolati in ogni modo. Gli
intellettuali polacchi vedevano il loro paese come un misero e trascura-
to sobborgo dell’Europa, un sobborgo che guardava alla grande metro-
poli con sentimenti contraddittori di invidia, ammirazione e diffidenza
[Jedlicki, pag. XIII].

Dal canto suo, Istvan Szechenyi, una delle massime personalita
della generazione ungherese delle riforme liberali verso la meta del
XIX secolo, ammoniva che

grandezza d’animo e patriottismo non vanno confusi [...] con I’eco-
nomia e il commercio [...]. Un patriota benestante o un agiato mercan-
te-patriota sono piu utili al bene comune che un patriota povero e iner-
me ma dotato di un bel esprit [Barany 1968, pag. 181].

Sotto 'incantesimo illuminista prevaleva la fede in metodi di
modernizzazione ben pianificati, globali e relativamente rapidi, va-
le a dire la fede nella forza della civilta.

I contenuti di questo concetto di civilta, cosi largamente adottato,
non sono tuttavia mai stati definiti con chiarezza, e forse proprio per
la sua fluidita di significato tale concetto ¢ risultato indispensabile
nel corso del dibattito [...] in quanto offriva una sintesi di quel vasto
complesso di modelli che avevano la loro origine nell’Europa occi-
dentale ma erano destinati a essere utilizzati dall’intera umanita [Je-
dlicki 1999, pag. 10].

Il termine civilta veniva spesso ad associarsi a un’altra parola,
progresso, e a una sincera fede nella mutua correlazione tra cono-
scenza e virtl. La civilta, pertanto, finiva per rappresentare quella
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complessita di conoscenze in tutti i campi della vita tali da favorire
un miglioramento qualitativo dell’esistenza sia individuale sia della
societa: metodi di produzione agricola e industriale piu efficienti e
produttivi, abolizione della servitu della gleba, forme rappresentati-
ve di governo, etica utilitaristica, igiene e moderne comodita, cono-
scenza del francese e dell’inglese, fede nelle capacita della mente,
nella futura unificazione di tutta I’umanita ecc.

Furono soprattutto poeti e artisti a credere e a diffondere 1’idea
che le loro aspirazioni nazionali si sarebbero realizzate in un nuo-
vo mondo, splendido e aperto, in un’Europa che si sarebbe estesa
da Filadelfia a Vilnius, con un’unica carta costituzionale, — scritta
da Benjamin Constant e tradotta in tutte le lingue —, che avrebbe
sancito la liberta e la sovranita di tutti i popoli. Questa civilta euro-
pea, ovviamente, apparteneva piu al mondo dell’immaginazione
che alla realta politica dell’Europa autoritaria e conservatrice della
Santa Alleanza. Con tutto cio, gli irriducibili liberali di tutto il
continente, — che a quell’epoca includeva nel suo significato sim-
bolico-geografico anche gli Stati Uniti —, credevano fermamente
nella profezia di Condorcet a proposito dei popoli periferici e delle
regioni sottosviluppate. Essa affermava che:

la marcia di questi popoli sara pil lenta e piu sicura di quanto sia
stata la nostra, giacché essi attingeranno da noi quella luce che noi sia-
mo stati costretti a scoprire, giacché bastera loro affidarsi alle nostre
argomentazioni e ai nostri scritti per fare propri quei metodi infallibili
e quelle semplici verita che noi abbiamo invece conquistato dopo avere
a lungo vagato nel dedalo degli sbagli [Jedlicki 1999, pag. 12].

Ritorniamo ora alle realta dell’Europa orientale post-sovietica e
consideriamo il consiglio dato nel 1991 da Jeffrey Sachs ai popoli
della regione. Questi sosteneva che la chiave della porta che condu-
ce alla prosperita sta nella transizione dall’economia pianificata a
quella di mercato e che:

le riforme economiche metteranno in moto un intenso processo di
ristrutturazione dell’economia [...] Una volta che siano liberate le forze
del mercato, si dovrebbe avere una forte immissione di risorse in quei
settori prima trascurati [...] dovremmo quindi aspettarci [...] una com-
pleta ristrutturazione del settore industriale, con il passaggio dall’indu-
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stria pesante, legata a un alto consumo energetico, a un’industria legata
a un utilizzo pit intensivo della forza lavoro e della qualificazione pro-
fessionale, in grado di competere adeguatamente sul mercato globale
[Berend 2000, pag. 3].

Questa sorta di «fondamentalismo basato sul mercato», secondo
I’espressione coniata da George Soros, trova un riflesso anche in
una dichiarazione del 1993 di Michael Mandelbaum che recita:

Se la gente [...] sara capace di sopportare le difficolta imposte dalle
diverse politiche di stabilizzazione, liberalizzazione e creazione di
nuovi istituti socioeconomici, riuscira a lasciare la sua valle di lacrime
per entrare nella luce solare della liberta e del benessere occidentale
[Berend 2000, pag. 3].

Queste tesi, condivise da un certo numero di influenti e impor-
tanti economisti e politici della regione, implicano che 1’arretratez-
za dell’Europa orientale sia fortemente dovuta a decenni di sociali-
smo e di governo comunista e che con quanta maggiore rapidita e
fermezza verranno rimosse le vestigia di quell’epoca, tanto migliori
saranno le probabilita di recuperare il tempo perduto. I risultati di
recenti ricerche storico-economiche, tuttavia, rilevano che, nel pe-
riodo compreso tra il 1870 e il 1983,

I’economia di mercato e I’iniziativa privata non hanno saputo gene-
rare automaticamente né benessere né processi di ripresa. Rispetto al-
I’Europa occidentale e ai paesi di oltreoceano la situazione dell’Europa
orientale ¢ rimasta immutata. Ironicamente, con la sua economia piani-
ficata, il socialismo di stato ha generato una debole e transitoria ripresa
tra il 1950 e il 1973, seguita tuttavia da un declino ancora piu rapido
[Berend 2000, pag. 6].

In altre parole: ’esperienza degli ultimi dieci anni non sembra
confermare le tesi di Condorcet e di Jeffrey Sachs sul fatto che un
rapido e positivo impatto degli istituti del mercato occidentale pos-
sa trasformarsi nel farmaco in grado di sanare le economie dell’Eu-
ropa orientale. Nel caso di sei paesi dell’ Europa centrale, vale a dire
Croazia, Repubblica ceca, Ungheria, Polonia, Slovacchia e Slove-
nia, in cui I’economia di mercato funziona a pieno ritmo, la crescita
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economica ¢ impressionante e il Pil pro capite ¢ tornato ai livelli del
1989, i parametri generali delle cosiddette «economie di transizio-
ne» indicano addirittura che il divario economico tra questi paesi e
I’Occidente ¢ il pit grave di tutta la storia moderna ed ¢ passato ne-
gli ultimi dieci anni da un rapporto di 1:2 a quello di 1:3-1:4 [Be-
rend 2000, pag. 15]. Se la transizione ¢ da intendersi completata al-
lorché un paese raggiunge un Pil pro capite o un livello di reddito
individuale da lavoro salariato pari a quelli raggiunti dal paese me-
no sviluppato dell’Ue e se presumiamo che per molti anni a venire
il tasso di crescita dei paesi dell’Europa orientale in via di trasfor-
mazione sara superiore dell’1-3 per cento rispetto a quello dei paesi
meno sviluppati all’interno dell’Ue, il processo non potra durare
meno di 10-20 anni. Questo ¢ dovuto al fatto che, dalla meta degli
anni Settanta in poi, la rivoluzione nel mondo delle comunicazioni
unita alla crisi energetica ha causato a livello globale una crisi strut-
turale paragonabile a quelle dei primi anni Settanta del XIX secolo
o dei primi anni Trenta del XX secolo. Nel caso dei paesi dell’ Euro-
pa centrale e orientale, con le loro strutture economiche protette,
obsolete e non concorrenziali, questo ha implicato una «distruzione
senza creazione» in quanto, con il collasso del blocco sovietico, ¢
svanito lo scudo che li proteggeva nei confronti del mercato mon-
diale ed era rappresentato da Comecon, prezzi stabilizzati, risorse
energetiche a basso costo, mercati poco esigenti. Da un punto di vi-
sta strettamente economico, pertanto, il crollo del blocco sovietico
ha avuto come effetto un aggravamento anziché un miglioramento
della crisi in atto. Con tutto ci0, non ritengo essere questo il peggio-
re dei problemi che affliggono il mio lato dell’Europa.

5. La sfida piu grande

Ci0 che intendo sostenere € che, nonostante il fatto che da un
punto di vista generale dell’economia il divario tra est e ovest si stia
facendo, a quanto pare, sempre piu grande, il fenomeno che piu col-
pisce ¢ in realta la differenziazione interna dell’est. Questo ci ripor-
ta alle cinque regioni da me citate all’inizio. Proviamo ora a riconsi-
derare questi diversi gruppi tenendo conto di quattro fattori:
rendimento economico; qualita della vita, che secondo i criteri sta-
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biliti dall’Onu ¢ definita da aspettativa di vita dopo la nascita, cure
mediche, istituti di assistenza, percentuale dei rispettivi gruppi di
eta con istruzione superiore, protezione ambientale ecc.; stabilita
degli istituti democratici; fattori di rischio per la sicurezza dell’Eu-
ropa. Una volta preso in considerazione questo pili complesso insie-
me di parametri, la situazione dei paesi del gruppo 5 ci appare di-
sperata. La stabilita di un paese come la Bosnia-Erzegovina, infatti,
¢ mantenuta esclusivamente grazie alla presenza di forze esterne
mentre & quantomai ovvio che paesi come la Serbia e la Bielorussia
occupano le posizioni piu basse sotto tutti i punti di vista.

Il gruppo 4 invece, fatta eccezione per la Croazia che in base a
questo tipo di approccio pit complesso rientra nel gruppo 3, ha mi-
gliori possibilita via via che le istituzioni democratiche acquistano
una sempre maggiore stabilita. Il loro rendimento economico ¢ tut-
tavia molto basso, — con un Pil che si aggira attorno al 50 per cento
del livello raggiunto nel 1989 e senza alcun sostanziale investimen-
to estero —, mentre la qualita della vita ¢ ben lontana dagli standard
occidentali. Con tutto ci0, benché la vita politica di questi paesi non
sia priva di tensioni, le istituzioni politiche del comunismo autorita-
rio hanno lasciato il posto a un tipo di parlamentarismo occidentale
e, di conseguenza, rappresentano anche un rischio assai minore per
la sicurezza dell’Europa.

Questo vale a maggior ragione per i paesi inseriti nel gruppo 3, il
cui rendimento economico ¢ leggermente superiore a quello del
gruppo 4 e la qualita della vita si avvicina, seppur lentamente, agli
standard europei. Le modalita stesse attraverso cui questi paesi assi-
stono ai cambiamenti della loro politica interna, le loro aspirazioni
in politica estera e il rispetto dei diritti umani dimostrano un livello
pit alto di stabilita delle istituzioni democratiche e non costituisco-
no praticamente alcun rischio per la sicurezza dell’ Europa.

I paesi del gruppo 2, in particolare modo i tre nuovi membri del-
la Nato, possono vantare notevoli risultati sotto tutti gli aspetti: il
Pil di questi paesi ha raggiunto i livelli del 1989, che nel caso della
Polonia sono stati persino superati; oltre a essere membri della Na-
to, la «fedelta» di queste nazioni verso I’occidente ¢ rispecchiata
anche dal fatto che circa il 75 per cento di tutti gli investimenti occi-
dentali degli ultimi dieci anni sono stati convogliati nella Repubbli-
ca ceca, in Ungheria e Polonia. E per fornire un solo dato, ricorderd
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che il rapporto proporzionale tra il Pil della Polonia e quello della
Russia, che dieci anni faeradi 1 a7, oggi ¢ di 1 a 3! Sono numero-
se pertanto le prove che, per quanto ampio possa essere il divario
economico tra i paesi del gruppo 1 e quelli del gruppo 2, gli sforzi
di questi ultimi stanno ottenendo il meritato successo e il loro cam-
mino verso I’integrazione euro-atlantica appare ormai spianato.

Il fatto su cui vorrei, tuttavia, richiamare 1’attenzione ¢ questo:
laddove il divario economico tra i gruppi 1 e 2 ¢ controbilanciato da
un evidente riavvicinamento dei due gruppi dal punto di vista politi-
co, non appaiono invece adeguatamente apprezzati dall’Occidente i
risultati ottenuti nella vita politica dai paesi dei gruppi 3 e 4. La con-
seguenza di cid potrebbe essere la comparsa in Europa di una nuova
linea divisoria tra i paesi dei gruppi 1 e 2 da una parte e i restanti pae-
si dall’altra. Per porre il problema in modo molto diretto diremo che,
dal punto di vista di Bruxelles, i paesi rappresentati da Bucarest, So-
fia, Tirana, Belgrado e Minsk sembrano essere allo stesso modo «non
qualificati» per acquisire la «cittadinanza» europea. La mancanza di
una chiara consapevolezza del fatto che, almeno per ora, la reale linea
di demarcazione deve essere piuttosto quella che separa i paesi che
rientrano nei gruppi 1, 2, 3 e 4 da una parte e quelli del gruppo 5 dal-
I’altra, potrebbe a lungo andare avere come conseguenza che i paesi
dei gruppi 3 e 4 finiscano per «uscire dalla carta geografica dell’Eu-
ropa» trasformandosi in autentici punti caldi del continente.

Tale ipotesi alquanto pessimistica nasce dai potenziali sviluppi
della politica interna di questi paesi, vale a dire dalla possibilita che i
segmenti liberal-democratici delle nuove dirigenze politiche, che i
popoli di Bulgaria, Romania, Croazia, Slovacchia, Albania, Macedo-
nia ecc. hanno accettato in virtu della loro integrita morale, perdano
di credibilita sotto I’accusa di avere innescato aspettative poco reali-
stiche, soprattutto per quanto riguarda I’integrazione euroatlantica di
tali paesi. A quel punto I’Europa, cio¢ «I’essere europei», potrebbe
connotarsi come una mera presunzione del ceto intellettuale urbaniz-
zato priva di un reale sostegno popolare, mentre, dal lato opposto,
potrebbero trovare largo spazio argomentazioni di questo tipo:

la tentazione di una Casa comune europea ¢ un’utopia dannosa
esattamente come il comunismo, stando alle parole di un politico na-
zionalista romeno [Verdery 1996, pagg. 104 e 129].
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Eccomi dunque giunto alla mia definitiva conclusione: se vo-
gliamo vivere in un continente prospero e in pace, occorre compiere
ogni possibile sforzo per evitare la «pietrificazione» di questa linea
divisoria. L’Europa puo preservare la sua pace interna e il suo peso
nelle vicende del mondo soltanto sulla base di sovranita spontanea-
mente limitate all’interno di un’Europa integrata che sappia fondere
elementi sovranazionali e federali. Si & creduto, e talora si crede an-
cora adesso, che I’integrazione sia in grado di diffondere nelle re-
gioni meno sviluppate del continente tutti i valori positivi della ci-
vilta occidentale, e questo, ovviamente, ¢ ben lungi dal poter essere
un’aspettativa realistica. L’integrazione europea ed euro-atlantica
delle regioni centrali e orientali non creera una sorta di idealistica
societa «occidentale» in tutto il continente ma, molto probabilmen-
te, portera piuttosto a condividere i problemi. Con tutto cid, in una
prospettiva a lungo termine e per quanto dolorosa questa possa es-
sere, I’integrazione del nostro continente corrisponde agli interessi
tanto delle nazioni pili avanzate quanto di quelle meno sviluppate.
Un processo di integrazione attentamente programmato e gradual-
mente attuato potrebbe essere paragonato a una vaccinazione che
ingenera nell’organismo un rapido ammalamento controllato e re-
golato, condizione essenziale della sopravvivenza.
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Tradizione religiosa e identita nazionale nell’ Europa sudorientale
Rdzvan Theodorescu

Negli esercizi di mnemotecnica sull’'umanesimo europeo, il no-
stro continente era raffigurato ora come un favoloso drago le cui
zampe corrispondevano all’Italia e ai Balcani, — cosi veniva raffigu-
rata I’Europa in un incunabolo di Tolomeo [Geremek 1980, pagg.
89-90] del 1494 —, ora con i tratti di una vergine elegantemente ve-
stita la cui testa coronata corrispondeva alla penisola iberica, — cosi
nell’incisione di un tipografo ceco risalente al 1592 [Peacock 1993,
pagg. 143-45]; I'Italia e la penisola dello Jutland formavano le brac-
cia di quella fantastica creatura, mentre il tronco coincideva con la
Boemia; i lembi di stoffa della sua veste corrispondevano pressap-
poco alla Polonia, all’Ungheria, alla Lituania, alla Valacchia, alla
Bulgaria, all’ Albania e alla Grecia, mentre gli orli del paludamento
mondano di quella carta antropomorfa fluttuavano nei venti della
steppa asiatica.

Ancor oggi, le frange di quella «veste europea» ondeggiano su-
gli stessi confini tradizionali del continente europeo che gli umani-
sti avevano intuito e che i geografi e gli storici dell’epoca moderna
hanno in seguito confermato [Theodorescu 1999, pag. 483]. Recen-
temente, poi, I’assemblea parlamentare del consiglio d’Europa di
Strasburgo ha individuato il limite dell’area europea in Georgia, Ar-
menia e Azerbajgian [Theodorescu 1998, pag. 203].

Insieme agli Urali, questi paesi rappresentano dunque I’estre-
mo limite della ripartizione geografica che viene detta Europa
orientale, di quel mondo un tempo racchiuso nella sfera della
«russocrazia» e della «turcocrazia», il mondo del cesaropapismo,
— contrapposto al papocesarismo occidentale —, il mondo delle
tradizioni politiche tinte di assolutismo, del culto opprimente del
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leader che oggi spiana la strada alle repubbliche presidenziali; un
mondo, in sostanza, che si differenziava dall’altra Europa, quella
centrale, nata da un’aristocrazia che aveva lasciato un’impronta
nettissima in Ungheria e nella Repubblica ceca, in Slovacchia e
in Polonia, in Croazia e in Slovenia. Quanto all’Europa orientale,
le cui mobili frontiere sono state di volta in volta definite in base
a criteri geografici o culturali, etnici o confessionali, essa viene
solitamente ripartita nelle due grandi sottozone ucraino-russa e
sudorientale, a sua volta formata dall’area balcanica propriamen-
te detta e dalla regione carpato-danubiana [Theodorescu 1999,
pag. 31].

L’interesse per il sudest europeo in senso lato, ovvero per lo spa-
zio geopolitico situato tra il punto piu settentrionale dell’ Adriatico,
corrispondente alla citta di Trieste e il punto piu settentrionale del
Mar Nero, corrispondente alla citta di Odessa, spazio rapportantesi
a quel nuovo concetto geografico che la scienza tedesca del XX se-
colo da Karl Haushoffer a Rupert von Schumacher aveva cercato di
sostituire a quello piu tradizionale di area balcanica [Ristovi¢ 1995,
pagg. 169-76], non ¢ mai stato tanto forte, anche in considerazione
del ruolo cruciale che la regione ricopre attualmente sullo scacchie-
re politico mondiale, benché dal punto di vista della storia culturale
le origini degli eventi contemporanei siano generalmente taciute o
mal conosciute.

Non bisogna dimenticare che uno degli elementi fondamentali
della civilta di questa parte del mondo', ovvero la componente spiri-
tuale, ¢ dominato da secoli dalla coesistenza di un’ortodossia mag-
gioritaria e di un islam minoritario: tale circostanza ha piu volte sca-
tenato crisi che hanno rischiato, — e rischiano tuttora —, di estendersi
su scala internazionale. Tutti noi sappiamo che la confessione e il
credo religioso hanno forgiato in quell’area geografica una certa
mentalita, una certa sensibilita e un modello culturale che perdurano,
assai visibili, da almeno mezzo millennio, ossia da quell’epoca che in
Europa occidentale e centrale corrisponde al rinascimento e alla
riforma e che nell’Europa sudorientale ha invece visto il consolida-

! Riprendo qui le mie conclusioni in «Modele culturel, confession et religion» cit.,
pagg. 203-4.
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mento della «turcocrazia»; a sua volta, quella particolare impronta
psicologica e culturale ha arricchito e articolato il sentimento dell’al-
terita morale e spirituale di quei popoli. Le diverse tendenze psicolo-
giche e gli atteggiamenti, che sono oggetto di studio della sociologia
delle religioni, affondano le loro radici nelle credenze e nelle pratiche
religiose; lo stesso vale anche per le diverse condizioni economiche,
anch’esse legate a comportamenti religiosi che oscillano tra il florido
calvinismo del nordest europeo e I’islamismo tradizionalmente pove-
ro del sudest. Certo & che questo sudest europeo, — ove si realizzava
di recente la coesistenza di due blocchi militari, ove fioriva un tempo
quella specificita e unicita europea che ai giorni nostri viene definita
«condizione interimperiale» [Theodorescu 1999, pag. 35] —, ¢ stato
una sorta di Europa in miniatura, poiché 1a si trovano fianco a fianco
le confessioni e le religioni di tutto il continente, quelle che piu di
una volta ne hanno determinato le strategie politiche.

La storia spirituale del sudest europeo ¢ dominata da alcune co-
stanti che scaturiscono dalla stessa natura di quella multiculturalita
balcanica e carpato-danubiana, e i cui pilastri sono, nell’ordine:

1. D’alternanza tra oriente e occidente, questione che perdura
ininterrotta dall’epoca degli slanci missionari creatori di chiese e di
stati sino a quella delle «unioni» pitt 0 meno effimere tra Roma e
Costantinopoli;

2. la potenza dominatrice dell’ortodossia che, per sua stessa na-
tura, acquisisce dei tratti distintivi di natura territoriale e successi-
vamente nazionale;

3. la tolleranza religiosa, come prova di un’apertura mentale
che, in seguito durante questo decennio post-totalitario, sara grada-
tamente offuscata dalle simpatie ultranazionaliste e dagli interventi
stranieri.

1. La scelta tra oriente e occidente

Erede della romanita pagana, il mondo cristiano bizantino do-
veva mantenere nel sudest europeo, — come del resto, sotto altre
forme, anche in contesti geografici pit ampi, da Venezia fino a
Novgorod —, una sorta di primato di natura ideologica [Condurachi
e Theodorescu 1980, pagg. 47 sgg.]. Si tratta di un fenomeno sco-
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nosciuto al rigido sistema di vassallaggi e signorie medievali del-
I’occidente europeo, ovvero di un’unione costante a livello dottri-
nale tra «regnum» e «sacerdotium», eredita del cesaropapismo
dell’epoca di Giustiniano e dell’iconoclastia; tale caratteristica
presta solide basi all’azione politica e culturale dell’impero e della
chiesa di Costantinopoli, entro i confini di quello che Dimitri Obo-
lensky [1971] ha denominato, con felice intuizione, «Com-
monwealth bizantino».

In questa prospettiva va collocato I’ampio fenomeno del mis-
sionariato bizantino che, tra il IX e il X secolo, provochera in Eu-
ropa orientale e centro-orientale un’ondata di conversioni. La chie-
sa bizantina aveva sostenuto tale iniziativa allo scopo di diffondere
la sua dottrina e la sua autorita nelle regioni europee pitt 0 meno
prossime, laddove le strutture locali reclamavano il passaggio a
una nuova tappa del processo di sviluppo storico che avesse come
fondamenti il cristianesimo e la sedentarieta. Con la sola eccezione
della regione carpato-danubiana, abitata da rumeni di antica fede
cristiana, — eredi diretti di un cristianesimo latino di epoca romana
che neppure le migrazioni germaniche, turaniche e slave successi-
ve al 400 erano riuscite ad alterare —, le regioni sudorientali euro-
pee, e anche la Russia, vennero dunque a contatto con 1’ardore
missionario di Bisanzio: ¢ il caso a esempio della Bulgaria, ove
una popolazione di cavalieri nomadi asiatici originari della regione
del Volga ed esposti a una forte influenza slava venne battezzata
tra 1’864 e 1’866 sotto il regno del khan Boris-Michele, oppure del-
la parte di Serbia compresa tra la Sava e I’ Adriatico che, ai primor-
di della dinastia bizantina dei macedoni, si pose sotto la giurisdi-
zione della chiesa di Costantinopoli mentre il litorale e la regione
croata si trovavano nella sfera d’influenza di Roma. Piu tardi, in-
torno al 1200, quelle stesse regioni saranno testimoni della radicale
«ricristianizzazione» della Serbia a opera dei primi Zupan o princi-
pi e dei vescovi della dinastia Nemanja. Lo slancio missionario fa-
voriva la diffusione di certi modelli artistici e ideologici imbevuti
di fasto e di retorica, che persino negli anni della conversione si
materializzavano, in ciascuna area di missione, in questo o quel
«monumentum princeps»: si tratta in sostanza dei monumenti de-
scritti dai testi nella loro veste di creatori di posterita, necropoli
della prima dinastia di un paese appena nato, luoghi del sacro che
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vengono alla luce nella grande basilica di Pliska, che appartiene al-
la seconda meta del IX secolo, nella chiesa circolare e «dorata» di
Preslav dei primi anni del X secolo, nella chiesa della Vergine di
Studenica, che ¢ della fine del XII secolo [Theodorescu 1999,
pagg. 87-135].

Un tratto distintivo della mentalita europea sudorientale risulta
essere la capacita di bilanciamento tra 1’oriente bizantino e 1’occi-
dente carolingio, ottoniano e papale, due schieramenti al tempo
stesso convergenti e divergenti della storia europea. Tale fu il caso
della Bulgaria durante il IX secolo: fu in territorio bulgaro che av-
venne l’incontro tra le ambasciate ecclesiastiche provenienti da
Aix-la-Chapelle, da Roma e da Bisanzio, inviate dal papa Nicola I
e dal patriarca Fozio. Alla fine dei conti la vittoria ando alla chiesa
orientale, che cred nella regione un arcivescovado autocefalo. Un
epilogo del tutto simile vi fu anche nella Raska serba del XII e del
XIII secolo, quando Stefano II Nemanja ricevera la corona di re
dalle mani del papa Onorio III; di li a poco suo fratello Sava sareb-
be divenuto, nel 1219, arcivescovo alle dipendenze di Nicea [Bojo-
vi¢ 1995, pagg. 71 sgg.]. Alcuni anni piu tardi, ovvero nel 1235,
fara la sua comparsa anche il patriarcato bulgaro di Tarnovo, sotto-
messo alla stessa autorita. In un altro spazio, destinato a entrare
nella storia dell’Europa sudorientale in veste di regione di contatto
con I’Europa centrale, — ovvero la Puszta pannonica che intorno al
X secolo [Moravcsik 1970], attraverso i Balcani e la Transilvania,
si ritrovo esposta a un’energica opera missionaria da parte di Bi-
sanzio —, la vittoria arridera intorno all’anno mille alla chiesa di
Roma, grazie all’opera del clero benedettino venuto dall’Italia e
dalla Germania sotto il regno di Stefano il santo, della dinastia de-
gli Arpad.

La stessa alternanza tra oriente e occidente influenzera le sorti
dell’Europa sudorientale nel XIII, XIV e XV secolo, quando gli
«unionisti» filocattolici, — il patriarca Giovanni XI Bekkos, I’impe-
ratore Giovanni V Paleologo, i metropoliti Bessarione di Nicea e
Isidoro di Kiev —, e gli «zeloti» ultraortodossi, — I’imperatore Gio-
vanni VI Cantacuzeno, I’arcivescovo di Tessalonica e teorico del-
I’esicasmo Gregorio Palamas, il metropolita di Efeso Marco Euge-
nikos, il granduca Luca Notaras e quello che sarebbe diventato il
primo patriarca ecumenico sotto la dominazione turca, Gennadios
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Scholarios —, si confrontarono lungamente, sullo sfondo di un’epo-
ca contrassegnata da aspre lotte civili o religiose e da numerosi
concili della chiesa occidentale, — Lione II nel 1274, Ferrara e Fi-
renze nel 1438-39.

Alla luce di quegli storici eventi, potremmo affermare che
I’ «integrazione europea» di cui tanto si parla in questa fine di seco-
lo, — soprattutto con riferimento a quella regione sudorientale euro-
pea in cui soltanto la Grecia ha gia varcato le porte dell’Ue —, rap-
presenta un progetto vecchio di cinque secoli, il che ci dimostra
fino a che punto la storia possa ripetersi. Cinquecento anni fa, tut-
tavia, I’ «unionismo» propugnato dalle crociate fu un vero e proprio
scacco. Ragionando in termini attuali, potremmo dire che I’ «inte-
grazione europea» rischia di restare un pio desiderio se da entram-
be le parti non si rinuncera ad attuare i programmi di «educazione»
dell’opinione pubblica nello spirito dell’alteritd xenofoba o dei
pregiudizi confessionali e religiosi, come si ¢ sempre fatto dalla fi-
ne del medioevo a oggi.

2. 1l dominio dell’ortodossia

La vittoria del modello bizantino, resa possibile soprattutto gra-
zie al monachesimo dell’ Europa sudorientale i cui centri principali
furono Ohrid e il monte Athos, Rila e Parorea, Kilifarevo, Vodita e
Tismana, fu completa: e non soltanto limitata all’ambito ecclesia-
stico di cui ho appena parlato, ma estesa a tutti i comparti della ci-
vilta e della storia politica. Il prestigio che Costantinopoli si guada-
gno grazie a questa vittoria fu immenso agli occhi di tutta I’Europa
orientale, dei popoli slavi che la consideravano «citta imperiale»
ovvero tsarigrad per eccellenza, e dei rumeni. Le tracce di quel-
I’affermazione si rivelano in modo assai significativo nei titoli e
nei simboli del potere assunti da certi dinasti di questa regione eu-
ropea. Se nel IX secolo I’appellativo del monarca bulgaro ancora
pagano era gan, equivalente di arconte [arhon], agli inizi del X se-
colo il cristianissimo re Simeone, profondamente intriso di cultura
bizantina, si proclamava «basileus» dei bulgari e dei rhomaioi,
mentre nell’XI secolo i re ungheresi della dinastia arpadiana, An-
drea I e Geza I, ricevevano in dono da Costantinopoli, a titolo sim-
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bolico, dei diademi ornati di smalti recanti I’effigie dei sovrani bi-
zantini. Nel XIII secolo, poi, i monarchi Nemanidi della Serbia si
proclamano «autocrati», ponendosi sullo stesso piano degli impe-
ratori bizantini; verso la meta del XV secolo Stefano DusSan si fa
chiamare «zar dei serbi e dei greci» poiché, al pari degli Assenidi
bulgari, anch’essi sovrani nazionali proclamatisi «basileus», tene-
va sotto controllo alcune importanti regioni dell’impero bizantino.
Verso la fine di quello stesso secolo Mircea il vecchio, principe re-
gnante di Valacchia, «unico signore e padrone» del suo paese al
pari degli altri vojvodi rumeni, assume il titolo bizantino di «de-
spota» senza attendere che gli fosse concesso da Bisanzio; dopo il
1400, infine, Alessandro il buono si attribuisce a sua volta il titolo
di «autocrate».

Il «<modello bizantino» ¢ una realta assai ben conosciuta anche
nel campo dell’innologia e della musica liturgica, dell’agiografia
e della letteratura polemica e omiletica dell’Europa orientale.
Analogamente, il prestigio dell’onciale greca ha influenzato la
scrittura cirillica della lingua paleoslava. Quanto al ritratto aulico
in generale e a quell’autentico «simbolo dell’ ortodossia» in parti-
colare che la pittura murale ha sempre rappresentato in questa
parte del mondo, — si pensi al monastero serbo di Studenica nel
XI1II secolo, a quello bulgaro di Ivanovo, oppure ancora a quello
rumeno di Curtea de Arges nell’XI secolo —, possiamo sostanzial-
mente definirli come repliche dell’arte imperiale di Bisanzio. Nel
campo del diritto, infine, la legislazione bizantina, fondata sulla
codificazione giustinianea del diritto romano, fu adottata nella
sua versione canonica in tutta I’Europa orientale, ove ebbe ampia
diffusione la compilazione di Matteo Blastares di Tessalonica, il
cosiddetto Sintagma del 1353, sintesi della tradizione nomocano-
nica e del diritto civile bizantini [Condurachi e Theodorescu
1980, pagg. 51-52].

La citta di Bisanzio, simbolo dell’ortodossia e della predominan-
za del cristianesimo ortodosso nell’Europa sudorientale, ha dunque
segnato per secoli il destino di questa parte del continente. Sempre
di qui provengono i grandi interrogativi che ancor oggi ci poniamo
in relazione alla gia menzionata integrazione europea dei Balcani e
della regione carpato-danubiana. A mio avviso, gli storici della cul-
tura ortodossa dovrebbero rispondere a una domanda che aleggia
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spesso sulle grandi assise intellettuali internazionali: quale signifi-
cato ha, nell’Europa d’oggi, la civilta ortodossa? Quest’interrogati-
vo verte in sostanza sull’attuale collocazione di questa civilta svi-
luppatasi oltre i confini di quella che per la maggior parte dei
politici dal rinascimento a oggi era I’universitas cristiana, i cui con-
fini, corrispondenti alla frontiera orientale del mondo cattolico e
protestante, si collocavano in un qualche punto dello spazio tra i
Paesi baltici e la Russia, ovvero tra lo spazio croato-sloveno e quel-
lo serbo. E ci0, va detto, nonostante il fatto che i valori dell’ ortodos-
sia siano stati piu volte evocati come una sorta di paradigma dalle
piu alte istanze spirituali di quello stesso occidente: mi riferisco, in
particolare, a una delle ultime lettere apostoliche di Giovanni Paolo
II, rivolta all’Orientale lumen che sottolinea I’importanza del mes-
saggio contemporaneo dell’ortodossia.

In tale contesto, la risposta alla domanda formulata poc’anzi do-
vrebbe concentrarsi sulle caratteristiche in grado di rendere 1’orto-
dossia profondamente contemporanea, facendone al tempo stesso
un punto di riferimento per I’Europa delle nazioni, del pluralismo e
delle democrazie. Tali caratteristiche sono, in sintesi, quattro: in-
nanzitutto, c’¢ la capacita di trasmettere la verita cristiana a ciascun
popolo nella propria lingua nazionale, in una formula che consente
a ogni spiritualita etnica di affermare le verita universali, facendo
tuttavia di ogni chiesa nazionale un’entita unica nel suo genere; in
secondo luogo vi ¢ la struttura sinodale, la collegialita episcopale
che contrasta con le tendenze monarchiche di altre chiese; la terza
caratteristica va rintracciata nella vocazione ecumenica della chiesa
ortodossa, la piu prossima alle radici comuni della cristianita; la
quarta e ultima, infine, & data dal ruolo dei laici nell’ortodossia. In
un’Europa di nazioni libere e uguali, il carattere nazionale della
confessione religiosa rappresenta un vantaggio niente affatto tra-
scurabile; in un’Europa democratica, il carattere sinodale costitui-
sce un elemento al tempo stesso positivo e moderno; in un’Europa
dell’integrazione, il carattere ecumenico ha una funzione di primo
piano; in un’Europa moderna, che coniuga spirituale e secolare, il
ruolo di un’ortodossia laica ¢ senz’altro rilevante.

Per meglio comprendere la diversita dell’ortodossia dell’ Europa
sudorientale, la sua specificita «nazionale», due casi mi sembrano
particolarmente eloquenti: quello serbo e quello rumeno.
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Qualche decina di anni orsono, in uno studio dedicato alla figu-
ra del «re santo», lo storico polacco Karol Goérski [1968, pag. 431]
sottolineava la particolare situazione della Serbia nel contesto del-
I’Europa antica: per quasi trecento anni, a partire dalla fondazione
dello stato serbo e fino alla sua conquista da parte degli ottomani
nel 1459, si instauro nelle regioni centrali e occidentali dell’area
balcanica una solida tradizione di collaborazione e di alleanza tra la
chiesa e i sovrani, che vennero tutti canonizzati o quanto meno ve-
nerati, a partire dai grandi Zupan della dinastia Nemanja fino ai de-
spoti della famiglia Brankovi¢. Questa circostanza si presta alle
analisi storiche per un periodo eccezionalmente lungo. La si ritro-
va, infatti, nella dominazione comune di un re, Stefano e di un sa-
cerdote, suo fratello Sava, in quel XIII secolo che coincise in Euro-
pa con I’esaltazione della monarchia e che nello stato slavo vide
invece profilarsi una situazione che si ripetera una sola volta nel
mondo ortodosso, ovvero agli inizi del XVII secolo nella Russia
dei Romanov; la si ritrova nella raccolta di biografie reali [tsarstve-
nik] scritte dall’arcivescovo Danilo II di Pe¢; nel culto del vidov-
dan, la commemorazione del triste giorno della sconfitta di Koso-
vopolje, avvenuta il 15 giugno 1389 quando il knez Lazzaro
Chrebelianovi¢ venne ucciso dai turchi; nel culto dei sovrani e dei
sacerdoti del passato medievale durante la dominazione ottomana
dal 1557 al 1766/67, all’epoca della ricostituzione di quel patriarca-
to di Pe¢ che preservo la sua cultura slava prendendo le distanze
dalla marcata grecizzazione della vita spirituale in area balcanica;
nella creazione del 1741 della «stemmatografia» di Cristoforo Jefa-
rovi¢, il famoso corpus di incisioni che ritraevano i santi e i sovrani
serbi; nel progetto denominato «nacertanje» di Ilja GaraSanin del
1844, il cui scopo consisteva nel ricreare I’impero di Stefano
Dusan. In sintesi, possiamo dunque affermare che il culto del lea-
der politico e spirituale restera un tratto specifico della civilta serba
fino alla comparsa di Tito e addirittura fino agli eventi contempora-
nei, — e abbondantemente mediatizzati —, degli anni successivi al
periodo 1989-91.

Per cio che riguarda invece I’ortodossia rumena, ricorderd che
¢ I'unica ortodossia di origine latina, — a partire dalla sua stessa
etnogenesi —, che ancora conserva, per una singolarita linguistica
neoromanza, la memoria delle popolazioni che s’insediarono su
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una «terra» ben definita nei termini «tard» [terra] e «tdran» [con-
tadino], e le tracce di un cristianesimo popolare antico e di
espressione latina come nel termine, — che non ha corrispondenti
nelle altre lingue romanze —, «bisericd», ovvero «basilica», edifi-
cio sacro.

L’impronta latina nella lingua, nella mentalita, negli stili di co-
struzione e di decorazione dei santuari, nelle case, nei costumi e
nella ceramica ¢ fin troppo evidente. Ricordero soltanto che alle
origini del monachesimo nord-danubiano ¢ possibile individuare
un comportamento assai singolare nel senso di un’incipiente orto-
dossia dei monaci, legata sin dall’inizio a un tipo di vita individua-
le, idioritmica piuttosto che cenobitica, — ovvero inserito in una
collettivita, secondo una prassi assai celebrata negli ambienti slavi.
Di tale circostanza gli storici sono venuti a conoscenza attraverso
un documento del 1369 concernente le relazioni del principe valac-
co Vladislav I con il monastero athonita di Kutlumus [Theodorescu
1974, pagg. 225 sgg.]. Analogamente, sempre nella Valacchia del
XIV secolo, il secolo dell’instaurazione del principato, la costru-
zione della chiesa del monastero di Cozia ci rivela, dopo il 1388,
I’esistenza di un monumento assai differente dai suoi prototipi ser-
bi della valle della Morava, — Ravanica, Lazarica, Krusevac —, per
la sua calma architettonica, che ha suggerito a un ottimo conoscito-
re dell’argomento 1’espressione di «saggezza bizantina» [Millet
1933, pag. 849], testimonianza dell’eco di una latinita estetica me-
dievale nella regione del basso Danubio e dei Carpazi [Theodore-
scu 1976, pagg. 204-6], ben diversa dai tumultuosi movimenti delle
architetture slave contemporanee.

Piu tardi, nel XVII secolo, sara nel principato rumeno della Mol-
davia che il contatto con i collegi gesuitici della cattolicissima Polo-
nia rendera possibile ai letterati ortodossi di origine nobiliare, — i
cronachisti boiardi Gregorio Ureche e Miron Costin —, la scoperta
libresca delle origini rumene della venerabile Roma antica, scoperta
che sara proclamata a gran voce nel centro ecclesiastico di Blaj, in
Transilvania, dai rumeni greco-cattolici del X VIII secolo.

La lunga tradizione d’apertura al dialogo con il mondo cattolico
europeo ¢ testimoniata nel corso dei secoli, a partire dall’opera e
dall’attivita di Petru Movild [Jobert 1984; SevEenko 1984, pagg. 9-
40] nella prima meta del XVII secolo, e sino al recente invito a Bu-
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carest esteso al pontefice romano nel maggio del 1999: quel viaggio
¢ stato interpretato dall’opinione pubblica come la visita del vesco-
vo della latinita occidentale al vescovo della sola latinita ortodossa
o ortodossia latina del mondo. Oggi, la Romania attraversa una dif-
ficile fase di transizione caratterizzata da strascichi totalitari che
minano 1’autentica democrazia, e da un’adesione massiccia alla
chiesa ortodossa con pit dell’80 per cento della popolazione, contro
il 72 per cento della stessa Russia.

3. La tolleranza religiosa

L’accettazione dell’ «altro», dell’alterita religiosa, costituisce da
sempre I’essenza stessa della coesistenza in questo spazio ove s’in-
contrano le principali confessioni e religioni del continente. Nell a-
rea compresa tra i Carpazi settentrionali e il capo Matapan, ortodos-
si e calvinisti, cattolici e luterani, israeliti € musulmani hanno
praticato, dal medioevo sino all’epoca moderna, un’intensa attivita
di scambio di beni culturali e dottrinari di altissimo interesse. Gia
nel III e IV secolo, mentre il cristianesimo andava diffondendosi
con passo lento ma sicuro nell’area balcanica, la «iudaica supersti-
tio» era tollerata a fianco dei culti piu disparati come quelli del sole
o di Mitra; in epoca medievale, poi, alcune varianti dell’eresia dua-
lista originaria della Persia e dell’ Asia minore, — la «haeresis balca-
nica» che sopravvisse dal X al XIII secolo —, sono coesistite con
I’ortodossia militante, riuscendo a debilitarla al punto da aprire la
strada, tra il XIV e il XV secolo, a una rapida islamizzazione di quei
«punti deboli» del cristianesimo dell’Europa sudorientale, dalla
Tracia bulgara fino alla Bosnia e all’ Albania. Tra i molteplici aspet-
ti di una tolleranza di antiche e solide radici, — in paradossale antite-
si con la storia contemporanea che vede realizzarsi proprio nell’Eu-
ropa sudorientale il paradigma dell’intolleranza —, sceglierd un solo
esempio, ossia quello delle convergenze spirituali tra ortodossia e
islam. Le recenti indagini di alcuni studiosi del calibro di Michel
Balivet [1995 e 1997] ci hanno rivelato che nella regione balcanica,
dalla Macedonia sino a Edirne, — I’antica Adrianopoli romana e bi-
zantina —, ma soprattutto nelle regioni orientali della penisola, alcu-
ne eminenti personalita di grande levatura spirituale, come lo sceic-
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co Bedreddin di Samavna, sono riusciti, sotto 1’influsso della tradi-
zione dei turchi selgiuchidi e in stretto contatto con il mondo cri-
stiano, a dare vita nell’oriente balcanico e nel basso Danubio orien-
tale, a uno spazio culturale rouméliote [Theodorescu 1999, pagg.
274-75]. Quello ¢ stato uno spazio di esemplare tolleranza, di au-
tentica flessibilita dottrinaria, di profondo sincretismo culturale: ne
sono prova il sovraconfessionalismo del movimento bektasi che
predicava la condivisione dei luoghi di culto e la mescolanza dei ri-
ti, e i contatti tra i dervisci musulmani e i monaci ortodossi che pra-
ticavano 1’esicasmo. Quel clima di tolleranza protrattosi fino al
XVII secolo ¢ spiegabile almeno in parte alla luce dei legami tra
I’area e la regione anatolica, con le tradizioni che risalivano ai seco-
li selgiuchidi e si radicavano nello sciamanismo dell’ Asia centrale,
con le forme di arte microasiatica che in epoca medievale si erano
diffuse nello spazio musulmano di Istanbul rappresentato dalla mo-
schea Sultan Bayazit e di Edirne con la moschea Ug Serefli, ma an-
che nello spazio cristiano-ortodosso della Valacchia con le chiese
conventuali di Dealu e Curtea de Arges nei primi anni del XVI se-
colo, prove tangibili di una rara «tolleranza visiva» che non ha
eguali in Europa se non nell’arte romanica della Francia sudocci-
dentale o in quella normanno-bizantina della Sicilia.

A dispetto degli scontri tra i rispettivi eserciti, 1’islam e I’orto-
dossia hanno dunque convissuto, influenzandosi reciprocamente in
svariati ambiti, dai processi mentali delle élite sino ai gesti della
vita quotidiana, dalle arti visive al folklore, dalla lingua alle cre-
denze. Quell’antica tradizione di convivenza potrebbe forse spie-
gare, in aggiunta alle pit immediate considerazioni di ordine poli-
tico ed economico, 1 recenti tentativi di avvicinamento tra la Russia
e I’islam sotto il comune denominatore dell’avversione nei con-
fronti della Nato [Oguz 1999-2000, pag. 150], nonché tra i paesi
della «comunita del Mar Nero» formata da paesi cristiani e musul-
mani e il vasto corridoio eurasiatico di lingua turca, popolato da al-
cune decine di milioni di individui, che inizia a Sarajevo e tra i Ga-
gauzi della Bessarabia per terminare ad Almaty, la vecchia
Alma-Ata. Ma gli echi contemporanei di quei contatti risuonano
anche nel cuore dei Balcani: mi riferisco alla recente disgregazione
dell’ex Jugoslavia e al tipico caso di quella che gli studiosi di
scienze politiche chiamano «sindrome dei paesi imparentati» o
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«kin-country syndrome», — ove la parentela ¢ innanzitutto di natura
spirituale —, che ha indotto i paesi islamici, dall’Iran sciita alla Tur-
chia sunnita e all’ Arabia saudita, a correre in aiuto dei musulmani
bosniaci, mentre la Germania, 1’ Austria e il Vaticano facevano al-
trettanto con le repubbliche cattoliche di Croazia e di Slovenia e la
Russia del presidente Eltsin spalleggiava la Serbia ortodossa del
presidente MiloSevié.

Tra lo spazio euroatlantico della Ce e della Nato e lo spazio eu-
rasiatico della Comunita degli stati indipendenti, tra 1’homo atlan-
ticus e 1’homo post-sovieticus, tra i sovranazionalismi accettati o
imposti dall’alto a rammentare le architetture imperiali dei secoli
passati, cio¢ quella asburgica o quella ottomana, I’Europa sudo-
rientale partecipa con i suoi valori, le usanze, le aspirazioni e le
abitudini comuni che concorrono a formare un modello culturale,
alla vita spirituale sia dello spazio ortodosso-islamico del Mar Ne-
ro e del Caucaso, sia dello spazio cattolico-protestante dell’Europa
danubiana, entrambi parte integrante della grande Europa. Quella
grande Europa che dovrebbe restare, a mio avviso, una semplice
denominazione geografica in grado di accomunare diverse realta
storiche, come accade per 1’ Asia o per le Americhe, nel vago ricor-
do di quella che fu per breve tempo la universitas christiana, senza
minimamente ambire alla formazione di un’entita spirituale unica,
creatrice di un modello europeo unico [Theodorescu 1998, pag.
205].

Ed ¢ per queste ragioni che noi ci auguriamo che le aspirazioni a
un paradigma unico, a un partito unico, a una religione unica, a una
razza unica, siano sul punto di svanire per sempre.
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Cittadino, europeo e cosmopolita: scopi e compiti
dell’educazione civica

Alistair Ross

Oggi si parla ovunque di educazione civica, ovunque si richiede
una maggiore attenzione verso questa materia e verso programmi di
studio che riportino i giovani a partecipare attivamente alle istituzioni
democratiche. Cercherd in questo saggio di analizzare quattro aspetti
particolari dell’educazione civica. Innanzitutto, perché questa esigen-
za ¢ cosi sentita? Non mancano di certo spiegazioni legate al buon
«senso comune», ma ritengo sia bene considerarle anche con spirito
critico: queste spiegazioni logiche, infatti, nascondono di solito altre
ragioni. In secondo luogo, analizzero la dimensione nazionale/euro-
pea/globale, riferendomi in modo particolare a quelle nuove identita
che stanno emergendo una all’interno dell’altra e che hanno essen-
zialmente un carattere contingente. Esaminero poi i vari orientamenti
dei programmi di studio rispetto all’educazione civica, per cio che ri-
guarda sia il modo sia il momento in cui metterli in pratica nel corso
della vita scolastica. La parte conclusiva di questo mio lavoro foca-
lizzera I’attenzione sulle opinioni di vari educatori a livello europeo
in rapporto a tali tematiche, analizzando altresi alcuni punti di vista
dei docenti ai corsi di aggiornamento per insegnanti inseriti nel The-
matic Network Project CiCe che si occupa di identita e cittadinanza
dell’infanzia in Europa. Qualora si rendano necessari dei cambia-
menti, infatti, tocchera praticamente a loro realizzarli, e le loro idee e
propositi appaiono non meno importanti di quelli dei politici.

1. Perché insistere tanto sull’educazione civica?

Negli ultimi dieci anni numerosi stati europei hanno lanciato veri
e propri appelli all’educazione civica, appelli che ora giungono an-
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che da parte della Commissione europea. Una delle principali ragioni
avanzate dai vari governi ¢ il cosiddetto «deficit democratico», vale a
dire la scarsa partecipazione al voto resasi evidente in occasione di
elezioni sia nazionali sia regionali [Oevermann 2000]. Nel corso del-
le ultime elezioni politiche I’affluenza alle urne ha superato il 75 per
cento soltanto in quattro paesi dell’Ue, paesi in cui il voto, tra I’altro,
era obbligatorio o lo era stato fino a pochi anni prima. In molti paesi
I’affluenza ¢ stata tra il 50 e il 75 per cento e in due paesi il dato non
ha nemmeno raggiunto il 50. E ci avviciniamo cosi al dato europeo.

I dati relativi all’affluenza dei votanti in occasione delle elezioni
del parlamento europeo sono stati anche pill bassi e si ¢ assistito a
un loro decremento in quasi tutti gli stati in cui le elezioni europee si
tengono dal 1979. Nelle ultime elezioni il dato complessivo della Ce
¢ sceso dal 64 per cento del 1979 sotto il 50. Se confrontiamo la dif-
ferenza tra i livelli di partecipazione alle elezioni politiche nazionali
e quelli relativi alle elezioni europee, noteremo che in ciascun caso
I’affluenza alle urne in occasione del voto europeo risulta piu bassa,
anzi, in sette casi il dato & inferiore di oltre il 20 per cento: questo ul-
teriore «deficit democratico» a livello europeo appare allarmante ed
¢ in continua crescita [ECPR News 1999].

Il fatto che negli ultimi dieci anni I’interesse verso 1’educazione
civica sia aumentato in molti paesi europei non dovrebbe quindi
stupirci e, in tal senso, vi sono iniziative specifiche da parte di di-
versi stati, dal Portogallo all’Estonia e dalla Norvegia alla Grecia.
Tali iniziative sono volte a ridare vita alle forme tradizionali di edu-
cazione del cittadino, a introdurre nuovi orientamenti didattici, ad
ampliare i contenuti dei programmi di studio e a formulare in modo
diverso alcune materie tradizionali come la storia. Non sono manca-
te iniziative neppure a livello europeo. Da parte di Edith Cresson, a
esempio, ex commissario dell’Ue per ’istruzione e i giovani, vi ¢
stato un chiaro richiamo affinché:

si acquisisca il senso della cittadinanza [europea] attraverso la con-
divisione di valori comuni e lo sviluppo del senso di appartenenza a
una comune area socioculturale [...] con una pil vasta comprensione di
tale cittadinanza fondata a sua volta sulla reciproca comprensione delle
diversita culturali che rappresentano I’originalita e la ricchezza del-
I’Europa [Cresson 1997].
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Nel campo dell’istruzione la dimensione europea dovrebbe [...]
consolidare nei giovani un senso di identita europea e rendere loro evi-
denti i valori della civilta europea [Commissione europea 1988].

I sistemi scolastici dovrebbero educare alla coscienza civica, € in
tal senso I’Europa non & una dimensione che ne rimpiazza altre bensi
una dimensione che ne rafforza altre. [...] L’educazione civica dovreb-
be comprendere I’esperienza della dimensione europea [...] nonché la
socializzazione in un contesto europeo [...] giacché soltanto cosi si per-
mette a ogni cittadino di svolgere il proprio ruolo sulla scena europea.
[...] Nel rispetto delle identita nazionali e regionali gli insegnanti do-
vrebbero sviluppare una prospettiva europea, ricorrere al comune patri-
monio culturale e superare gli ostacoli di carattere sia culturale sia lin-
guistico [Commissione europea 1993].

I programmi europei danno molto risalto all’idea delle identita
inserite 1’una dentro 1’altra, cercando di promuovere un senso di
cittadinanza europea come parte di una propria identita in cui sono
inclusi elementi nazionali e regionali. Tra i vari programmi nazio-
nali esistono sostanziali differenze a cui accennerd brevemente. In
Estonia, a esempio, il problema dell’identita nazionale ¢ tale che i
programmi scolastici devono affrontare il tema dell’educazione ci-
vica tenendo conto di una popolazione scolastica in cui ¢ presente
una non trascurabile minoranza di discenti che non parlano la lin-
gua nazionale, — e alcuni di loro nemmeno vogliono impararla —,
[Valdmaa 1999]. In Francia I’educazione civica affonda le sue ra-
dici nella volonta di conservare una precisa identita [Fumat 1999]
mentre in tal senso le varie proposte educative della Gran Bretagna
appaiono, forse comprensibilmente, alquanto confuse. In quest’ul-
timo caso, infatti, non € mai chiaro che cosa esattamente si dovreb-
be imparare per essere cittadini dell’Inghilterra o del Regno Unito.
Infatti gli alunni devono imparare «a partecipare alla vita della so-
cieta come attivi cittadini della nostra democrazia». L’educazione
civica:

promuove I’alfabetizzazione politico-economica degli scolari attra-
verso la conoscenza delle istituzioni delle nostra economia e della no-
stra democrazia, nel rispetto delle diverse identita nazionali, religiose
ed etniche [Qualifications and Curriculum Authority 1999, pag. 28].
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Tali diverse identita fanno apparentemente capo alle «istituzioni
della nostra economia e della nostra democrazia». E forse questa
I’entita statale di cui noi siamo ora cittadini in Inghilterra? Gli inse-
gnanti svedesi cercano di fare in modo che gli studenti interiorizzi-
no i valori e i presupposti ideologici della democrazia, ma lo fanno
con una forte attenzione rivolta alla vita politica della Svezia intesa
come «materia di conoscenza» [Vernersson 2000].

A livello di istituzioni politiche, pertanto, I’educazione del citta-
dino sembra che sia stata iniziata tanto nel Regno Unito quanto in
Europa con una certa confusione riguardo all’identita stessa del cit-
tadino. Quali sono gli stati o i super-stati o le unioni tra stati con cui
la gente si identifica? Gli stati stessi non sono entita naturali bensi
edifici sociali di recente costruzione, realizzati cio¢ agli inizi dell’e-
ra moderna. Lo storico Colley [1992] ha analizzato in quale modo il
Regno Unito si sia dato una definizione proprio secondo tale princi-
pio. In Britons: Forging the Nation 1707-1837 la studiosa descrive
in che modo I'unione tra Scozia e Inghilterra si sia presentata ina-
spettatamente come stato unificato, vale a dire unito da cio che lo
differenziava dall’Europa continentale, unito cio¢ dal fatto di non
essere |’«altro». Come sostiene la Colley, I’identita nazionale bri-
tannica creata nel XVIII secolo fu appunto una «contraffazione»,
un’invenzione basata puramente sul principio di una chiara contrap-
posizione all’Europa. Dopo questi fenomeni dell’era moderna, non
deve forse sorprendere che con I’avvento dell’etd post moderna
venga posta in discussione la legittimita degli stati, sia di singole
entita statali sia degli stati in sé e per sé, che potrebbero non essere
altro che comunita nate dall’immaginazione. Gli stati sono forma-
zioni recenti, prodotti creati nel corso degli ultimi secoli sulla base
di rappresentazioni mitiche o di fantasia, come spiega Anderson nel
suo libro Imagined Communities [1991]. Hobsbawm e Ranger, dal
canto loro, presentano nel loro studio The invention of tradition
[1983] diversi casi di tradizioni nazionali di diversi paesi del mondo
che, benché presentate come simboli di un’unita nazionale creatasi
in tempi remoti, spesso non sono altro che la creazione di un passa-
to recente, il risultato di:

una sorta di rituale di natura simbolica il cui scopo ¢ quello di in-
culcare determinati valori e norme comportamentali attraverso una
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coazione a ripetere, cosa che dovrebbe automaticamente innescare un
senso di continuita con il passato [pag. 1].

Nell’Europa orientale, due studiosi come Hosking e Schopflin
sostengono in Myths and Nationhood [1997] che:

le societa «civili» e democratiche poggiano su rappresentazioni mi-
tiche tanto quanto le comunita «etniche» di carattere autoritario.

Le varie iniziative per porre riparo al «deficit democratico» ven-
gono intraprese laddove si riscontri un’oggettiva riduzione di fidu-
cia, simpatia e comprensione verso i politici e le istituzioni politi-
che, e il contributo di Luigi Cajani sottolinea appunto questo
aspetto. Alla visione realista e neoliberale del rapporto esistente tra
gli stati e la loro integrazione, esemplificata di recente da Greico
[1988, 1993], ha fatto da contrappeso il neoliberalismo di analisti
come Keohane [1986]. Mentre i realisti danno grande peso allo sta-
to, in quanto entita in grado di perpetuare gli interessi e 1’identita di
una nazione attraverso una tradizionale fiducia nella sicurezza sta-
tale, le tesi neoliberali insistono maggiormente sull’ineluttabilita e
sulla pragmaticita della collaborazione internazionale al fine di af-
frontare le sfide che mettono in pericolo la supremazia e 1’autono-
mia dell’istituto statale. Negli ultimi cinquant’anni, — e in modo
particolare nel decennio appena trascorso —, abbiamo assistito alla
progressiva erosione delle vecchie certezze nazionali con un conse-
guente indebolimento dell’aspetto politico:

— Vi ¢ stata una maggiore mobilita sociale legata a fattori diversi,
come indebolimento delle vecchie certezze di classe, passaggio del-
le opportunita occupazionali dalla produzione materiale al campo
della creativita e delle interconnessioni elettroniche, sviluppo ab-
norme del «ceto medio» e tumultuoso sviluppo delle possibilita nel
campo dell’istruzione;

— si ¢ indebolita nella societa europea la tradizionale divisione
dei ruoli legati all’identita sessuale, il maschile e il femminile non
definiscono piul cosi strettamente il nostro comportamento o quello
che ci viene imposto dagli altri;

— sono altresi diminuite enormemente le distinzioni etniche, con
un numero sempre crescente di matrimoni misti, € questo nonostan-
te il perdurare di atteggiamenti razzisti e xenofobi;
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— la fase conclusiva degli imperi coloniali europei ha determina-
to tra i paesi e tra i popoli del nord e del sud del mondo la comparsa
di ruoli assai meno definiti che in precedenza;

— la globalizzazione e il rapido incremento del commercio multi-
nazionale ha lasciato agli stati nazionali minori possibilita di difen-
dere i loro ristretti interessi economici, intrappolandoli sempre pili
nel sistema dell’economia mondiale.

In un mondo post moderno gli stati sopravviveranno in una for-
ma diversa e meno definita. Come rileva Hiittermann, ora la nostra
mappa mentale dell’Europa potrebbe dover cambiare e accettare
confini nazionali stabiliti in modo assai piu attenuato.

Tutti questi cambiamenti aiutano a comprendere le forze che
soggiacciono al declino della partecipazione al voto nelle tradizio-
nali forme politiche.

Alla domanda «Perché tale declino?», la risposta tradizionale
offerta dai politici, — forse la risposta piut ovvia per loro —, & che
non abbiamo avuto una sufficiente educazione politica. Fate quindi
in modo che la scuola parli ai ragazzi delle virtu della democrazia e
tutto si risolvera. I politici temono giustamente che senza un coin-
volgimento popolare nelle consultazioni elettorali essi finiranno
per perdere autorevolezza, mentre, se si fa in modo che la gente
riacquisti fiducia nei sistemi politici che essi rappresentano, cid po-
trebbe nuovamente legittimarli al potere. I politici, tuttavia, si iden-
tificano personalmente con lo stato assai di piu di quanto non faccia
il cittadino comune, il loro ruolo dipende infatti strettamente dal-
I’entita politica, mentre per il cittadino le cose stanno diversamen-
te. 11 fatto che si mettano in discussione 1’esistenza stessa dello sta-
to-nazione e dei suoi confini nonché le norme che regolano
I’ingresso di un membro in un’unione di stati puo diventare una sfi-
da all’identita e alla legittimita dei politici e del servizio pubblico,
ma si tratta di una sfida che tocca il comune cittadino in modo com-
pletamente diverso. Sta appunto qui la motivazione piu forte che
spinge gli attuali ambienti politici a insistere sui programmi d’inse-
gnamento dell’educazione civica. Ma vi sono anche persone non
legate all’attivita politica che si sentono direttamente minacciate
dall’erosione del concetto di stato-nazione: sono coloro che avver-
tono il bisogno di una forte autorita da parte del loro stato, che scel-
gono di identificarsi totalmente con le posizioni concettuali appar-
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tenenti «alla loro razza», al loro materiale genetico, e che avverto-
no un’insidia in tutto cio che pone in discussione questa loro sicu-
rezza «istituzionalizzata». Deriva da questo la spegazione che in
tutta Europa siano ricomparsi partiti che fanno capo all’estrema de-
stra. La risposta dei politici a queste persone ¢ che c’¢ bisogno di
una maggiore educazione civica, la qual cosa viene presentata con
una retorica che, come abbiamo gia notato, tende a promuovere
questa materia allo scopo di favorire la coesione interstatale e op-
porsi alla xenofobia e al razzismo.

Attorno all’idea dell’educazione civica sorge un secondo ordi-
ne di problemi. Educare «alla democrazia» risulta infatti partico-
larmente problematico. A che cosa ci riferiamo esattamente? Co-
me ha rilevato Borhaug [1999], la questione verte piuttosto sul
tipo di democrazia che noi intendiamo. La tradizionale democrazia
rappresentativa ripone le sue energie nel fare in modo che, a inter-
valli regolari, sia assicurata la partecipazione della gente alle con-
sultazioni elettorali attraverso la presenza di partiti politici che
rappresentano pil vasti principi o ideologie. Il fattore chiave, in tal
senso, ¢ il voto informato. Le ricerche tipiche degli anni Sessanta
sul concetto di cultura civica indicavano che il cittadino ideale era
un’attenta combinazione tra il cittadino socialmente attivo e il sog-
getto passivo, e suggerivano altresi che il massimo esponente di
questa tradizione era rappresentato dalla Gran Bretagna [Almond e
Verba 1965]. Esistono pero altri generi di azione democratica, e
negli ultimi vent’anni sono state molte le persone coinvolte in atti-
vita politiche particolari e diverse dal fornire semplicemente un
appoggio alle grandi formazioni partitiche. Le cosiddette azioni
politiche «su un singolo problema» hanno creato non pochi pro-
blemi ai politici tradizionali, che hanno visto gli elettori disertare i
partiti di massa in favore della coalizione europea dei verdi, di
gruppi di pressione, quali Greenpeace e «cancellate il debito», o
dell’attivismo collegato ai summit del Wto. L’attivita e le posizio-
ni di compromesso dei partiti politici di vecchia formazione hanno
dovuto affrontare queste nuove forme di attivismo politico infor-
male. Si tratta in questo caso di un genere alternativo di democra-
zia, pill concentrato sui singoli problemi che sulle grandi strutture
e sui grandi processi della politica. Il fattore chiave, in tal senso, ¢
rappresentato dall’attivista locale.
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Parlando di educazione civica, tuttavia, i politici e i funzionari
pubblici intendono ben altro, visto che il loro assillo, — cosa di per
sé naturale —, ¢ la piena garanzia del sistema e delle istituzioni a cui
appartengono e che li sostenta. Qui non si tratta semplicemente di
quella questione di identita di cui parlavo poco sopra ma anche di
doveri e obblighi civici: partecipare ai processi politici, comprende-
re la necessita di giungere a compromessi e accettare quelli che so-
no i meccanismi decisionali. Se ai futuri cittadini potremo spiegare
quanto sia perfetto il sistema esistente, in che modo la macchina
statale funzioni egregiamente nell’interesse dei cittadini, in che mo-
do si debba, ovviamente, dare ascolto ai gruppi di pressione e come
sia perd necessario trovare un equilibrio tra interessi diversi, allora
questi futuri cittadini accetteranno come pienamente legittimi i pro-
cessi politici in atto e entreranno a far parte della cultura civica, sa-
ranno cio¢ dei buoni cittadini.

2. Identita europea, nazionale e globale

L’identita ha a che fare con il singolo individuo piuttosto che
con il gruppo sociale: noi, tuttavia, siamo avvezzi a esprimere la no-
stra identita riferendoci al gruppo a cui apparteniamo oppure, — cosa
tutt’altro che infrequente —, a quei gruppi a cui non apparteniamo.
La nostra identita era espressa in termini d’identita sessuale, con
ruoli che ci garantivano ambiti netti in cui esercitare la nostra auto-
rita, con chiare aspettative di carattere comportamentale e un uso al-
trettanto chiaro del nostro genere al fine di sapere che cosa doveva-
mo fare. L’appartenenza a una determinata classe sociale forniva
poi un’ulteriore definizione dell’identita e dei ruoli, aiutandoci a ca-
pire quale fosse «il nostro posto». L’appartenenza etnica garantiva
un ennesimo tipo di identita che definiva ancora di piu il nostro am-
bito di azione. Ciascuna di queste identita era considerata assoluta-
mente normativa, i confini attorno a essa erano solidi, immutabili e
onnipresenti: le diverse identita non apparivano fluide né contin-
genti ma costituivano una specie di pacchetto che portavamo con
noi nei diversi ambienti e situazioni sociali. Come abbiamo notato
in precedenza, questo insieme di identita non appare pil cosi solido
e almeno i suoi angoli risultano oltremodo smussati.
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Esisteva poi un diverso tipo di identita, altrettanto fisso e stabi-
le, legato all’appartenenza a un luogo e alle istituzioni sociali as-
sociate a esso. Si trattava in questo caso di un insieme d’identita
disposte concentricamente: famiglia, regione, nazione e, forse, la
cittadinanza globale. Potevamo simultaneamente appartenere a
tutti questi diversi elementi. Fino a quando la mobilita sociale si
mantenne a bassi livelli, non vi furono grandi spostamenti all’in-
terno dei vari tipi d’identita. L’elemento nazionale, a esempio, fu
per un certo periodo molto forte e I’identita nazionale, come ab-
biamo visto, veniva definita in vari modi e «racchiusa» all’interno
di inconfutabili elementi mitici o storici. E ora possibile invece
che altri anelli concentrici si rivelino dominanti a scapito dell’ele-
mento nazionale: prendiamo per esempio lo sviluppo dell’idea di
un’identita europea con 1’accento che la Ce pone sul concetto di
una «Europa delle regioni», concetto che di per sé consolida da un
lato I’identita europea e dall’altro quella regionale, entrambe perd
a detrimento dell’identita nazionale. Con tutto ci0, nonostante la
retorica e i programmi politici della Ce e della sua commissione,
molti educatori della moderna Europa si accostano all’idea di
un’identita europea con estrema cautela. Benché non manchi un
certo entusiasmo verso la possibilita di operare nel campo della
cittadinanza europea, i criteri che ne stanno alla base appaiono
piuttosto diversi da quelli delineati dai vari trattati o dai vari con-
sigli dei ministri. Ogni nuova idea di cittadinanza o d’identita ba-
sata sulla nuova Europa deve necessariamente differenziarsi dai
vecchi concetti di cittadinanza dei vari stati nazione: minore etno-
centrismo, maggiore diversita, maggiore inglobazione, minore at-
taccamento alle concezioni nazionalistiche. Osler [1994], a esem-
pio, raccomanda la prudenza e al contempo «lo sviluppo di un
concetto di identita e cittadinanza atto piuttosto a includere anzi-
ché escludere». A simili conclusioni giungono anche Clough et al.
[1995] nella loro analisi sullo sviluppo dell’educazione civica in
Lettonia: i ricercatori suggeriscono infatti che il nucleo concettua-
le del problema deve essere appunto 1’inclusione, indicando con
cio I’idea di cittadinanza che in contesti pluralistici deve basarsi
piuttosto su «sia ... sia» anziché su «o ... o». Hladnik [1995] so-
stiene che si potrebbe pensare a una cittadinanza europea che rien-
tri tra quelle con una rigida definizione giuridica, sollevando al-
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tresi I’importante questione dei rifugiati o di altre persone, come
gli immigrati, che dovrebbero ugualmente essere considerati citta-
dini. Secondo Hladnik la nostra definizione di cittadinanza deve
essere ampia, in grado cioe¢ di «includere», e separata dalle tradi-
zionali definizioni di cittadinanza legate alla nascita, all’origine
etnica o alla naturalizzazione.

In quale momento e da quali luoghi emergono queste diverse
identita? La risposta a queste domande ¢ di fondamentale significa-
to, in quanto determinera i nostri programmi di educazione civica,
di educazione alla democrazia, in qualunque modo la si chiami.

All’interno del progetto Socrates, il Thematic Network Project
chiamato CiCe, da Children’s Citizenship and Identity in Europe, ¢
costituito da una rete composta da 250 docenti di universita o di
istituti superiori che, in vario modo, si dedicano a insegnare agli
studenti la socializzazione politica di bambini e ragazzi. Stiamo
parlando cioe di aggiornamento, della formazione di figure come
pedagoghi e operatori a contatto con i pitt giovani, dell’insegna-
mento della psicologia sociale e della socializzazione politica e
economica. La nostra rete interessa ben 24 stati europei, con mem-
bri attivi in ciascuno di essi, e 84 dipartimenti universitari che figu-
rano come membri formali. La rete ¢ divenuta operativa nel set-
tembre 1998: un anno fa abbiamo infatti richiesto ai singoli
membri di inviarci informazioni sui loro interessi e abbiamo quindi
inviato per e-mail un questionario a 143 membri [Ross 1999]. Ab-
biamo chiesto la loro opinione sull’eta in cui i bambini iniziano a
definire varie identita alternative. L’etd media indicata & stata la
seguente:

Identificazione come membro della famiglia 2,4 anni
maschio o femmina 29
con luogo 7,0
nazione 7,5
regione 8,6
classe sociale 8,8
Europa 11,4

Queste indicazioni sono importanti in quanto precisano a che eta
dovrebbe cominciare I’'insegnamento dell’educazione civica: se I'i-
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dea di appartenere a una nazione nasce verso i sette anni e se i bam-
bini tendono a riconoscersi come europei soltanto verso gli undici
anni, cio significa che I’educazione civica dovrebbe forse avere ini-
zio a un’eta ben pill precoce.

3. Per una definizione di educazione civica

Passando ora agli aspetti tradizionali e strutturali del programma
di studi scolastici, vorrei ricordare che esistono tre distinti approcci
alla redazione di un programma. Ciascuno di essi punta a finalita
proprie e determina un particolare stile pedagogico nella conduzio-
ne dell’attivita didattica. Vorrei aggiungere che non ¢ cosi chiaro in
quale di questi tre modelli tradizionali rientri 1I’educazione civica,
dipende molto da chi ne sostiene I’insegnamento e perché. Occorre
capire le esatte motivazioni didattiche, e soltanto a questo punto
possiamo stabilire il tipo di approccio con cui accostarci alla mate-
ria in esame.

Per le finalita di questo mio scritto, ¢ utile definire i tre tipi di
programma come programmi rivolti al contenuto, agli obiettivi o al
processo didattico (cfr. tab. 1). Devo ricordare che altri autori han-
no definito con nomi diversi quella che in sostanza appare come la
medesima suddivisione.

Tabella 1. Tipi di programma scolastico

Rivolto Rivolto Rivolto
al contenuto agli obiettivi al processo didattico
propedeutico elementare evolutivo Blyth 1967
(scuola primaria)

classico-umanistico progressivo Skilbeck 1976
basato sulla materia  basato sulla societa basato sul bambino Lawton et al.

e sulla conoscenza 1978
accademico funzionale pedagogico Goodson 1987
liberale-umanistico  tecnocratico progressivo, basato Golby 1989

sul bambino
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Come rileva Goodson, questi tre modelli rappresentano:

il centro gravitazionale di ogni discorso sui diversi stili di un pro-
gramma scolastico [...] come tre distinte costellazioni che si ripetono
nella storia delle materie scolastiche [1987, pag. 26].

Possiamo ora analizzare e descrivere il programma di studi del
Regno Unito, ricordando tuttavia che in pratica non vi sono grandi
differenze teoriche rispetto al resto del mondo. Per un’esposizione
piu completa si veda Ross [2000].

Il programma rivolto al contenuto ¢ stato alla base di imposta-
zioni pedagogiche, per cosi dire, ufficiali, il terreno su cui:

si & giunti a porre I’accento su determinati significati e pratiche di-
dattiche, trascurando o escludendone altre [Williams 1961].

Un programma di questo tipo viene costruito delimitando speci-
fiche aree di materie e discipline ed ¢ stato il principale paradigma
dei programmi didattici per gran parte della scuola europea nel cor-
so del XX secolo. Nella sua indagine Bernstein [1990] rileva che il
predominio di questa impostazione pedagogica ¢ la conseguenza di
un particolare atteggiamento da parte di un nucleo di responsabili
del settore, consulenti e consiglieri, tanto nella sfera educativa
quanto in quella economica, che hanno ricontestualizzato il pro-
gramma di studi nelle varie discipline. Un programma di questo ti-
po € composto da quelli che Bernstein definisce confini e strutture e
vi appaiono dominanti le materie considerate piu importanti. Un
programma fondato sulla materia di insegnamento rappresenta sia
la tradizione sia il mezzo per preservarla e trova la propria giustifi-
cazione in una sorta di appello a quelle che sono considerate le tra-
dizionali «verita eterne». Esso, nelle sue dinamiche, rappresenta:

la prova visibile, pubblica e allo stesso tempo mutevole di una pre-
cisa selezione di fondamenti logici e di una retorica volta a legittimare
il percorso scolastico [Goodson 1988, pag. 16].

Bernstein [1975] ha proposto a suo tempo di descrivere 1 pro-

grammi di studio in base a un codice educativo, da lui stesso utiliz-
zato per definire due grandi categorie: in un programma di tipo rac-
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colto le diverse unita e suddivisioni degli ambiti di conoscenza sono
rigidamente delimitate, organizzate e trasmesse gerarchicamente; i
programmi di tipo integrato, — che in questa sede vengono conside-
rati come programmi rivolti agli obiettivi —, permettono invece una
certa interdipendenza tra le unita degli ambiti di conoscenza, con un
approccio tematico assai meno rigido e con una minore dipendenza
dalla sua collocazione tra insegnanti e alunni. Sempre Bernstein,
nel suo lavoro «On the classification and Framing of Educational
Knowledge» [1971], sostiene che i due concetti fondamentali del
codice educativo sono la classificazione e la struttura.

La classificazione descrive il rapporto esistente tra i diversi conte-
nuti del programma ed ¢ legata all’esistenza e alla persistenza di pre-
cisi confini introdotti e rigidamente mantenuti tra le varie materie.

Laddove si ha una forte classificazione, i contenuti risultano reci-
procamente isolati da solidi confini. Laddove la classificazione ¢ debo-
le, I’isolamento tra i vari contenuti si riduce, in quanto i confini appaio-
no piu deboli e confusi. La classificazione si riferisce pertanto al
grado di resistenza dei confini stabiliti tra i contenuti [Bernstein, pag.
88; il corsivo & dell’autore].

La struttura, invece, rimanda al contesto in cui la conoscenza
viene trasmessa e recepita, vale a dire il rapporto tra insegnante e
alunno, in base alla solidita dei confini che separano cio che puo es-
sere o0 pud non essere insegnato.

La struttura ci rimanda alla gamma di opzioni a disposizione del-
I’insegnante per cio che riguarda il controllo di quanto viene trasmesso
e recepito nel contesto del rapporto pedagogico. Una forte struttura
comporta una riduzione delle opzioni possibili mentre una struttura pil
debole offre una maggiore gamma di scelte. La struttura, pertanto, si
riferisce al grado di controllo di cui I'insegnante e I’alunno dispongo-
no sulla selezione, sull’organizzazione, sui ritmi e sui tempi di trasmis-
sione e ricezione degli ambiti di conoscenza all’interno del rapporto
pedagogico [Bernstein, pag. 88; il corsivo ¢ dell’ autore].

Molti degli argomenti in favore dell’aspetto contenutistico del
classico programma di studio di tipo umanistico si basano su un di-
chiarato appello alla tradizione e al buon senso comune per cio che
riguarda i valori della cultura cosiddetta «elevata». Ciononostante,
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Hirst (1965), in «Liberal education and the Nature of Knowledge»,
rileva che il diapason delle conoscenze di cui la «mente» ¢ costituita
puo essere ridotto a sette forme fondamentali di «pensiero», ciascu-
na delle quali rappresenta un modo in sé unico e sostanziale per
comprendere e conoscere il mondo. Una forma di conoscenza ¢ un
modo distinto in cui I’esperienza individuale viene inserita in una
precisa struttura creata attorno all’uso di simboli comunemente ac-
cettati. Poiché tali simboli hanno un significato «pubblico», il loro
uso da parte del discente pud essere verificato, permettendo in tal
modo I’elaborazione e I’ampliamento di questi stessi valori simboli-
ci. Questo, in realta, non ¢ altro che il classico programma di studi
basato sugli ambiti di conoscenza e ricavato da principi differenti
che fanno appello piu alla razionalita che alla tradizione. Un’analisi
di questo tipo trova eminenti sostenitori [Phenix 1964; King e Brow-
nell 1964; Oakeshott 1974]. In particolare, il programma di studi ri-
volto al contenuto, con la sua rigida suddivisione in materie «eleva-
te» e I’accento posto su credenziali e ratifiche accademiche, sembra
essere il veicolo per eccellenza atto a trasmettere a un gruppo elitario
di studenti il capitale culturale di Bourdieu e Passeron [1990].

Il programma rivolto agli obiettivi ¢ alquanto diverso ed & sostan-
zialmente basato su una visione funzionale del processo scolastico.
Anche del tradizionale programma di impostazione umanistica ven-
gono spesso presentate ai discenti le caratteristiche pratico-funziona-
li, sia nel senso che vi ¢ insita una forma di utilita per cio che concer-
ne ’acquisizione della conoscenza di determinate materie che
favoriscono I’accesso a carriere e professioni altrimenti inaccessibili
sia nel senso che la maggior parte delle materie possono essere pre-
sentate in un modo che ne sottolinea il carattere funzionale. Benché
il risultato finale ottenuto dai due tipi di programma possa apparire
simile, 1 presupposti e il processo didattico del programma «stru-
mentale» sono alquanto diversi. Una delle varianti piu significative
del programma rivolto agli obiettivi ¢ rappresentata dal cosiddetto
«programma ricostruttivo» presentato da Skilbeck [1976]. Questa
versione del programma rivolto agli obiettivi, caratterizzata da un
chiaro indirizzo verso esigenze di tipo sociale, — vale a dire con I'i-
dea che I’istruzione, opportunamente organizzata, pu0 essere una
delle forze maggiori per attuare i cambiamenti programmati nella
societa —, ha visto forse minori applicazioni nelle societa industrial-

60



Cittadino, europeo e cosmopolita: scopi e compiti dell’educazione civica

mente pill avanzate, — in una delle sue forme, a esempio, ¢ stata pro-
posta da Nyerere in Tanzania nel 1973 —, benché venga consigliata
anche per la Gran Bretagna da Benn e Simon [1972] in riferimento a
un percorso scolastico di tipo globale. I «ricostruttivisti» hanno fatto
proprio I’obiettivo squisitamente illuminista di introdurre nel proces-
so educativo I’elemento razionale, sostenendo che:

1 tentativi di pianificare e organizzare I’esperienza individuale e so-
ciale secondo fini e procedure opportunamente concordate,

soprattutto attraverso il processo di apprendimento, porteranno

a coltivare spontaneamente la razionalita, le possibili modalita di
risoluzione dei problemi, I’adattabilita, la flessibilita e una capacita ge-
neralizzata di affrontare le difficolta della vita pratica [Skilbeck 1976,
pag. 12].

In questi tipi di programma, — siano essi «ricostruttivi» o altro —,
vengono determinati preliminarmente gli obiettivi legati alle esigenze
specifiche della societa, dell’economia o del singolo individuo, dopo-
diché il programma viene redatto in modo che possa raggiungere tali
obiettivi. Le abilita e le capacita necessarie a soddisfare le esigenze
della vita contemporanea sono attentamente specificate e quindi usate
per giustificare la scelta delle diverse materie che rientrano nel pro-
gramma. Tale giustificazione, pertanto, non dipende dal valore acca-
demico della materia in oggetto bensi dalle possibilita che essa offre
per sviluppare le conoscenze pratiche ritenute necessarie. Non & es-
senziale che vi siano rigidi confini tra le varie materie e il codice di
classificazione, pertanto, questi possono essere teoricamente anche
molto labili. La struttura, tuttavia, resta necessariamente forte in
quanto il modello pedagogico dominante rimane quello della trasmis-
sione della conoscenza dall’insegnante esperto all’alunno profano.

Questo modello di programma di studi pud essere argomentato
in vario modo. Le materie accademiche possono basarsi su com-
plessi ragionamenti concettuali e risultare pertanto non adatte a tutti
gli alunni. Inhelder e Piaget [1958] rilevano a esempio che la capa-
cita di pensare concettualmente & limitata agli allievi piu grandi, e
neanche a tutti: un programma pertanto che ponga minori richieste
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di tipo intellettuale e che accentui invece un aspetto funzionale e
obiettivi concreti potrebbe risultare piu adatto a questo tipo di di-
scenti. Molti scolari si attendono e richiedono un particolare orien-
tamento professionale durante il loro percorso scolastico e vogliono
vedere una diretta corrispondenza tra il loro «lavoro» a scuola e le
mansioni che svolgeranno una volta inseriti nel mercato del lavoro.
Su un terreno di equita e giustizia, poi, si potrebbe sostenere che,
qualora il programma funzionale corresse parallelo a quello accade-
mico, si potrebbero evitare, o alleviare, i problemi generati dalla
scuola tripartita: poiché all’inizio ¢ difficile indirizzare con esattez-
za gli scolari, dovrebbe almeno essere possibile fare in modo che un
discente possa passare dalla variante «strumentale» di una materia
alla sua forma accademica, — e viceversa —, qualora questo apparis-
se successivamente piu adatto alle sue attitudini.

Riferendosi a un tipo di «conoscenza pratica di basso presti-
gio», Goodson preferiva rifarsi a un programma «di orientamento
pratico-funzionale» anziché a uno «di orientamento professiona-
le», in quanto:

la conoscenza di tipo utilitaristico viene poi correlata a quelle man-
sioni non professionali che la maggior parte della gente svolge per gran
parte della vita lavorativa [Goodson 1987, pag. 27].

Il programma accademico ha sempre goduto pertanto di un ele-
vato prestigio professionale. L’idea dell’utilizzo pratico della cono-
scenza, come fattore in grado di selezionare con precisione un tipo
di programma di studi, rende inutile ogni argomentazione sul fatto
che la costruzione di un programma debba essere oggetto di dibatti-
to e di confronto. Un calcolo prettamente utilitaristico, come propo-
sto da Bentham, vanifica ogni discussione sugli esiti sociali, sull’e-
voluzione individuale e sul valore epistemologico di un programma
in favore di un calcolo basato puramente sui complessivi vantaggi
offerti. Golby identifica questa concezione con la «tradizione tecno-
cratica» dei programmi di studio, secondo la quale il positivismo af-
ferma che procedendo per obiettivi si otterra un programma effetti-
vamente basato sulla logica e sulla razionalita.

Tyler [1949] ¢ stato uno dei maggiori esponenti dell’indirizzo
pedagogico volto a creare il programma di studi definendone con
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precisione sia gli obiettivi sia 1’esatta valutazione di questi ultimi.
La sua analisi appariva ingannevolmente semplice: definire con
chiarezza quali sono gli esiti desiderati dal percorso educativo, pre-
cisare il comportamento specifico che si attende al termine del pro-
cesso didattico e quindi definire il programma come mezzo per rag-
giungere i fini prefissati. Il mezzo tecnicamente pitl appropriato per
ottenere tali cambiamenti comportamentali sara altresi il program-
ma «migliore». I mezzi sono dunque determinati dal fine. Dopo
aver identificato le indispensabili esperienze di apprendimento, oc-
corre organizzare un programma coerente con la loro attuazione e
tale da garantire la continuita didattica attraverso la reiterazione del
materiale, suddividendo quest’ultimo in base a uno sviluppo logico
e progressivo della comprensione e dell’apprendimento e integran-
do nel contempo le diverse esperienze, in modo che lo studente ac-
quisisca una visione unificata del percorso didattico e possa svilup-
pare il proprio comportamento in modo integrato. I modelli di
programma rivolti al contenuto presuppongono che sia possibile
predefinire lo stampo che dara forma al discente.

La terza variante, il programma rivolto al processo didattico, ¢
stata presentata ora come il programma pedagogico delle scuole se-
condarie [Goodson 1987], ora come il programma evolutivo delle
scuole primarie [Blyth 1967], — e talvolta anche come il programma
incentrato sul bambino [Lawton 1976; Golby 1989] —, ora come il
programma progressivo [Skilbeck 1976; Golby 1989]. La caratteri-
stica peculiare di questo programma sembra essere il fatto di avere
come base e guida i processi dell’apprendimento. Spesso lo si di-
stingue nettamente dal programma classico-accademico di tipo tra-
dizionale ed ¢ stato pertanto affiancato con uguale frequenza al pro-
gramma pratico-funzionale, con cui ha talvolta creato una sorta di
difficile alleanza nel moderno sistema delle scuole secondarie e nel-
le scuole medie o superiori unificate della Gran Bretagna. Shipman
[1971] ha infatti scritto a tale proposito di:

un sistema scolastico che € ancora diviso chiaramente in due sezio-
ni, di cui una appare adeguata a un sistema di esami esterni mentre 1’al-
tra & soggetta a vincoli minori [...] ¢ I’effetto dell’innovazione introdot-
ta in queste due sezioni ben distinte, e non i programmi in sé, a creare
un nuovo mezzo per sostenere vecchie tradizioni [pagg. 101-2].
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Da un lato vi era infatti la tradizione accademica
con i suoi chiari quanto talora insignificanti confini tra le varie materie
e dall’altro un orientamento

basato sull’esperienza diretta [...], incentrato sui problemi del mon-
do contemporaneo e teso a raggruppare insieme le materie rifiutando
metodi di insegnamenti formali [pag. 104].

4. Aspetti dei tre tipi di programma

Nei tre modelli di programma che abbiamo descritto 1’elemento
dell’autonomia interviene in modi diversi. La tradizionale autonomia
del programma rivolto al contenuto, — altresi detto accademico o
umanista di tipo classico —, € riservata a quei pochi che dominano la
materia d’insegnamento e sono in grado di dimostrare il loro pieno
controllo sullo specifico capitale di cultura [Bourdieu e Passeron
1990]. Il programma rivolto agli obiettivi e quello cosiddetto «pro-
gressivo» concettualizzano entrambi 1’autonomia come qualcosa che
il discente, — anzi, tutti i discenti —, dovrebbe acquisire nel corso del
processo di apprendimento. Tuttavia, per il programma rivolto agli
obiettivi questo comporta un apprendimento che ha come proprio
centro lo scolaro mentre 1’insegnante appare non tanto come un’auto-
rita quanto come una guida il cui compito ¢ facilitare I’apprendimen-
to, nel programma volto invece al processo didattico I’autonomia
comporta la liberta di scegliere un percorso diverso, di selezionare al-
I’interno di una gamma specifica degli schemi e degli stili didattici
volti al raggiungimento di obiettivi predeterminati [Bates et al. 1998].

I tre modelli di programma presentano altri tratti peculiari. La
tradizione accademica, a esempio, vede la conoscenza come un in-
sieme distinto di dati gerarchicamente organizzati che devono es-
sere acquisiti dallo scolaro. Per il programma «progressivo» 1’edu-
cazione ¢ invece intesa come un processo: piu che acquisire la
conoscenza di qualche cosa si dovrebbe acquisire la conoscenza
del come, e la conoscenza di come imparare a imparare € pertanto
piu importante dell’apprendimento della conoscenza in sé. Nei
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programmi rivolti agli obiettivi la conoscenza diventa un semplice
oggetto di uso quotidiano.

Come abbiamo detto, ciascuno dei tre modelli & dotato di pro-
prie caratteristiche che talora li presentano come tipologie polar-
mente contrapposte. Questo significa che molti di coloro che sono
impegnati nel dibattito sui programmi di studio, considerano piena-
mente auspicabili questi tipi di programma mentre tutto il resto ap-
pare indifferenziato e indesiderabile. Nel dibattito sui programmi di
studio esiste a esempio una vera contrapposizione tra accademici e
non accademici, tra quanti cio¢ sono favorevoli allo stile classico
umanista e quanti sono invece contrari.

5. L’educazione civica all’interno di questo dibattito

L’educazione civica non si inserisce mai perfettamente in queste
tre tipologie di programmi benché, in modo forse non immediatamen-
te chiaro, possa soddisfare le esigenze di ciascuno di essi. Essa pud
essere considerata come un insieme di conoscenze da acquisire: allo
scolaro si puo richiedere di apprendere le procedure parlamentari, le
norme democratiche, gli aspetti legislativi, le istituzioni dell’Ue e via
dicendo. Questo tipo di conoscenze pud essere verificato e valutato.
L’attivita didattica puo essere invece classificata da un punto di vista
pratico-funzionale all’interno dei programmi rivolti agli obiettivi: la
materia viene presentata in questo caso come qualcosa di utile all’in-
dividuo e socialmente desiderabile, come una sorta di arricchimento e
acquisizione di potere, — nel contesto della cultura civica questo equi-
vale a dire: ecco come puoi essere un buon cittadino ed esprimere il
tuo voto; nelle forme dell’attivismo locale questo significa di fatto
sottolineare: ecco come puoi fare in modo che 1’azione politica abbia
un buon successo. L’educazione civica pud poi essere presentata al-
I’interno del programma rivolto al processo didattico: si favorira cosi
lo sviluppo del sistema assiologico dell’individuo, si rendera possibi-
le una partecipazione, o una non-partecipazione, alla vita sociale di ti-
po riflessivo, critico e basata su valori ragionati e personalmente veri-
ficati. Si veda a tale proposito il contributo di Guillon [2000].

Enucleare le posizioni di paesi diversi per cio che riguarda I’e-
ducazione civica puo essere altresi di utilita per noi al fine di com-
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prendere quanto possano differire tra di loro le intenzioni inerenti
I’argomento da noi trattato [Kerr et al. 1999]. Disponiamo in tal
senso di una letteratura sempre pit corposa dedicata ai programmi
di studio nei diversi paesi, — si veda il database costantemente arric-
chito presso il sito web dell’Inca: http://www.inca.org.uk in cui so-
no raccolte le informazioni sui vari programmi di studio provenien-
ti dalle ricerche del progetto Eurydice. Emergono di qui tre tipi di
enunciati corrispondenti alle tre tipologie di programmi.

In primo luogo, si afferma che i discenti dovrebbero conoscere e
capire la societa e le sue istituzioni, — per I’esperienza del Portogal-
lo e della Grecia agli inizi del XX secolo si vedano Chelmis [1999]
e De Freitas [1999]. Con I’educazione civica si intrecciano altresi
elementi volti a definire I’identita nazionale e a creare una cultura e
un orgoglio civico. Alcuni dei nuovi programmi di studio elaborati
nei paesi dell’ Europa centrale e orientale includono appunto aspetti
di questo tipo, e I’Estonia ¢ un esempio lampante [Valdmaa 1999].
L’Ungheria presenta elementi simili ma, come osserva Le Métais
[1997], il programma di studio di questo paese tende a fondere:

la riaffermazione dell’identita nazionale dopo i radicali cambia-
menti politici [con] una decisa asserzione dei valori nazionali all’in-
terno pero di una cornice internazionale [cfr. anche Gocsal 1999].

Anche i valori espressi nel programma di studi della Germania
sono stati riesaminati al fine di ribadire I’unita nazionale dopo la
riunificazione, insistendo sull’insegnamento di informazioni di ca-
rattere politico e organizzativo [Le Métais 1997]. Talora sembra
che il programma di studi non sia cosi esplicito per cido che concer-
ne i contenuti, nel senso che gli obiettivi da raggiungere vengono
esposti in termini di atteggiamenti mentali, valori e comportamento,
ma i particolari di cid che deve essere insegnato riguardano essen-
zialmente I’informazione sulle istituzioni politiche e la Grecia pud
essere un esempio di questo tipo [Chelmis 1999]. In altre situazioni
sono gli insegnanti stessi a privilegiare contenuti inerenti le istitu-
zioni politiche, come per esempio in Svezia [Vernersson 2000].

In secondo luogo, si afferma che gli scolari dovrebbero sviluppa-
re la capacita di agire da «buoni» cittadini nonché membri di una so-
cieta civile. In questo caso si sottolinea la necessita di fornire all’in-
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dividuo quelle conoscenze indispensabili affinché possa operare le
proprie scelte e agire in modo informato. In certi casi, tuttavia, puo
capitare che cio che si intende con il termine «buon cittadino» equi-
valga a un cittadino «buono» per lo stato: ossia un cittadino che par-
tecipi quindi alle consultazioni elettorali, che accetti la legittimita e
I’autorita del processo politico, e poco altro. Il buon cittadino & colui
o colei che adempie ai propri obblighi sociali, che accetta i propri
doveri e che magari fa un uso limitato dei propri diritti. Al fine di
preservare le societa e le istituzioni esistenti ¢ necessario che i citta-
dini partecipino a esse nella misura in cui le accettano. Nelle finalita
che i diversi stati ripongono nell’istruzione sono evidenti tendenze di
questo tipo. Il programma di studi della Francia, a esempio, cerca di:

preparare gli studenti all’attivita lavorativa, non soltanto all’acqui-
sizione di un titolo di studio.

Il programma dell’Inghilterra ¢ in tal senso ancora piu esplicito:

preparare i giovani alle opportunita, alle responsabilita e alle espe-
rienze della vita adulta, sottolineare I’importanza del mondo del lavoro
in modo da consolidare le capacita concorrenziali del paese a livello
internazionale [Le Métais 1997].

Come terzo punto si afferma che i discenti dovrebbero diventare
cittadini partecipi, riflessivi e critici. L’accento in questo senso vie-
ne chiaramente posto sul processo didattico. Tra gli scopi perseguiti
dal sistema dell’istruzione svedese vi ¢ quello di:

inculcare [nei giovani] quei valori su cui si basa la societa [un elemen-
to rivolto agli obiettivi] e aiutare gli studenti a sviluppare la capacita di
esaminare criticamente i fatti e i rapporti e di valutare esattamente gli ef-
fetti delle diverse alternative di scelta che si presenteranno davanti a loro
[un elemento chiaramente rivolto al processo didattico] [Le Métais 1997].

La Svezia insiste altresi sulla necessita di porre in grado i giovani di:

non perdere 1’orientamento in una realta estremamente complessa e sot-
toposta sia a un flusso consistente di informazioni sia a rapidi mutamenti.
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La Spagna rimanda invece alla necessita di:
sviluppare [nei giovani] una sempre maggiore indipendenza.

Quanto ¢ importante il programma di studi in tutto questo? Esiste
una zona di intervento in cui politici, insegnanti e autori dei libri di
testo possono esercitare una diretta influenza. Quando abbiamo chie-
sto ai membri del progetto CiCe quali fossero i fattori che potevano
influire di piu sullo sviluppo della visione infantile della propria na-
zione, la risposta quasi unanime ¢ stata che il fattore determinante ¢
rappresentato dai genitori, seguiti dagli altri componenti della fami-
glia. Si ¢ rilevato invece un certo disaccordo su quale fosse il grado
di influenza esercitato rispettivamente dai mezzi di comunicazione di
massa e dalla scuola. Occorre dire che al programma di studi viene
attribuita un’importanza minore, anche se non irrilevante. Di certo,
esso deve rientrare in un progetto di educazione del cittadino, ma sol-
tanto come una sua parte, accanto a una serie di altre iniziative.

Tabella 2. Fattori valutati come influenti sulla visione della propria nazio-
ne e del nazionalismo nei giovani. Media dei dati forniti dai membri del
progetto CiCe.

Fattore Punti
genitori 105
televisione 53
insegnanti 52
amici 49
famiglia 44
programma scolastico 40

Quali erano dunque per i membri del progetto CiCe le caratteri-
stiche determinanti dell’appartenenza a una data nazione? Nel com-
plesso, ¢ stata indicata la presenza di una stessa cultura, di una stes-
sa lingua e istituzioni sociali condivise. All’interno di tale
definizione vi erano tuttavia anche delle marcate differenze. Per i
corrispondenti greci e ciprioti, a esempio, la stessa fede religiosa era
piu importante di ogni altro concetto di regione o nazione. Una delle
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domande rivolte ai membri del progetto CiCe prevedeva la descri-
zione delle entita nazionali come invenzioni artificiose. La domanda
era stata inserita in base all’analisi presentata da Anderson in Imagi-
ned Communities [1991], che pone in discussione molti dei postula-
ti relativi alla coesione dei gruppi sociali. Soltanto i corrispondenti
inglesi hanno dato un qualche peso alla domanda.

Tabella 3. Elementi che caratterizzano la definizione di nazionalita. Media
dei dati forniti dai membri del progetto CiCe.

Punti

Regioni del ~ Valore

Fattore Isole Sud Est Scandinavia nucleo europeo medio
medesimo patrimonio culturale 71 106 146 87 154 118
medesima lingua 24 79 87 87 83 75
medesime istituzioni sociali 75 55 31 79 59 55
lungo passato storico della nazione 31 59 31 28 8 35
medesime istituzioni politiche 63 12 8 31 20 24
elementi geografici ed ecologici 35 12 20 8 20 20
altre ragioni 97 74 74 71 53 70

Tra le varie regioni si sono rilevate alcune differenze: le risposte
al nostro questionario sono state raggruppate in cinque grandi re-
gioni: il nucleo dell’Europa con Francia, Germania, Italia, Lussem-
burgo, Belgio, Olanda e Austria; i paesi scandinavi con Norvegia,
Svezia, Islanda, Finlandia e Danimarca; i paesi dell’est europeo
con Estonia, Repubblica ceca, Polonia, Slovenia e Ungheria; I’Eu-
ropa meridionale con Spagna, Portogallo, Malta, Grecia e Cipro e le
Isole con Regno Unito e Irlanda.

6. Qual e I’opinione degli educatori europei?
Secondo i membri della rete del progetto CiCe gli insegnanti po-

tevano in qualche modo influire sullo sviluppo concettuale dell’i-
dentita piu del programma scolastico in sé e, pertanto, la formazione
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dei futuri insegnanti avrebbe influito a lungo termine sull’evoluzione
dell’idea di nazionalita e identita nazionale dei giovani europei.

Una delle domande rivolte ai membri del progetto CiCe chiede-
va loro di scegliere una o due possibili identita all’interno di quat-
tordici opzioni. Come Giddens [1999] ha recentemente rilevato:

il senso della propria identita & ampiamente sostenuto dalla stabilita
della posizione sociale che I’individuo occupa nella comunita. Laddo-
ve viene meno la tradizione e prevalgono stili di vita diversi, il senso di
identita non puo non risentirne. Oggi I’identita del nostro Io deve esse-
re creata e ricreata assai pit rapidamente che in passato.

Ricorrendo a un metodo statistico molto simile a quello descritto
da Asensio [1999], nella figura 1 si possono evidenziare le variazio-
ni che indicano il tipo di identita preferita. La figura seguente indica
la variazione espressa dai nostri corrispondenti nel loro complesso.
Lo stato-nazione viene scelto come punto di riferimento dell’iden-
tita assai piu spesso di tutte le altre opzioni offerte dal questionario;
allo stesso modo, osserviamo che non viene scelta I’Europa. Trova-
no invece maggiore adesione le «macroregioni» europee e, infatti, la
Scandinavia e il Benelux venivano appunto proposte come «macro-
regioni». Con cio non intendiamo dire che i corrispondenti fossero
particolarmente nazionalisti, anzi, I’identificazione con «l’umanita
nel suo complesso» ¢ stata una scelta piu ricorrente di molte altre.

Figura 1.

Europa Patria
Genere umano

_ / N
-08 . . . . . .Yy 0. . . . 06

/ \ Stato-nazione

Luogo natale

Regione europea ) Regione
Lingua
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Tra i vari membri vi sono state considerevoli differenze a secon-
da della regione di appartenenza, variazioni troppo complesse per
essere descritte nell’ambito di questo lavoro. Possiamo notare tutta-
via che I’identificazione con la nazione ¢ stata assai meno frequen-
te tra i corrispondenti britannici, che hanno scelto invece I’Europa
o I'umanita nel suo complesso. Come George Orwell ha osservato
nel 1942:

I’Inghilterra ¢ forse 1’'unico paese in cui gli intellettuali si vergogna-
no della loro nazionalita. Negli ambienti di sinistra si & sempre avverti-
to un senso di disagio nel riconoscersi come inglese, quasi fosse un do-
vere prendersi beffa di ogni istituzione inglese.

La scelta di identificarsi con la propria nazione, regione o citta, ¢
stata piu frequente tra gli scandinavi. L’identificazione con 1’Euro-
pa ha presentato invece variazioni particolari, illustrate nella figura
seguente.

Figura 2.

Europa Patria
Genere umano

Stato-nazione

Luogo natale

Regione europea  Lingua Regione

Qual ¢ in realta I’idea di «cittadinanza» degli insegnanti educa-
tori? Abbiamo chiesto loro di indicare in ordine d’importanza i pos-
sibili momenti didattici connessi all’educazione civica. In primo
luogo, ¢ stato chiesto di classificare i seguenti elementi:
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— diritti con i doveri subordinati

— doveri con i diritti subordinati

— partecipazione alle istituzioni democratiche

— consapevolezza dei problemi e degli eventi di attualita
— aiuto attivo agli altri

— sostegno della legge e dell’ordine.

Tabella 4. Che cosa costituisce il «civismo».

Punti

Regioni del ~ Valore

Fattore Isole Sud Est Scandinavia nucleo europeo medio
diritti anteposti ai doveri 59 59 83 106 71 75,6
doveri anteposti ai diritti 90 71 79 79 39 71,6
partecipazione alla vita democratica 98 134 75 106 197 122,0
consapevolezza degli eventi 51 67 71 51 31 54,2
aiuto attivo agli altri 51 55 51 35 47 47,8
sostegno alla legge e all’ordine 43 12 35 16 8 22,8

Particolarmente significativo € 1’accento posto dai membri ap-
partenenti al nucleo geografico dell’Europa sulla partecipazione al-
le istituzioni democratiche, e questo soprattutto se confrontato con
le risposte fornite dai corrispondenti dei paesi dell’ Europa orientale.
I membri del Regno Unito e dell’Irlanda, e in misura minore quelli
dell’Europa orientale, sottolineano il valore dei doveri del cittadino,
— piuttosto che dei diritti —, insieme al fatto che una coscienza civi-
ca dovrebbe sostenere la legge e I’ordine. Gli scandinavi, a loro vol-
ta, hanno maggiormente enfatizzato i diritti del cittadino.

In conclusione si € poi chiesto ai nostri corrispondenti di conside-
rare differenti approcci didattici all’educazione civica. Le opzioni
suggerite offrivano in un certo senso delle posizioni di principio op-
poste tra loro, benché non fossero presentate in questa forma. Alcuni
corrispondenti hanno indicato come possibili entrambe le opzioni.

Passando ora ai contenuti dell’educazione civica possiamo do-
mandarci: in che modo possiamo preparare i nostri futuri inse-
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Tabella 5. Opinioni relative al modo migliore di sviluppare I’educazione
civica e sociale.

Fattore Punti
aree di materie separate 122
integrazione in altre materie 35
focalizzazione sui concetti 73
focalizzazione sui problemi 55
programmi di scambio formale 49
scambio informale 53

gnanti? In che modo possiamo offrire loro i necessari consigli? I
programmi scolastici rivolti al contenuto sono tradizionalmente
piu facili da sviluppare e piu semplici nella loro attuazione didatti-
ca. Essi implicano la scelta di un contenuto adeguato e la sua suc-
cessiva presentazione, in forma didattica, ai discenti. Un program-
ma solidamente concepito aggiungera al contenuto dei fatti una
attenta analisi concettuale, che nei programmi rivolti agli obiettivi
comporta soprattutto la comprensione dei principi teorici fonda-
mentali e non tanto quella dei fronzoli.

Un buon esempio ¢ offerto, a questo proposito, da Crick [1974],
con in appendice una matrice di dodici concetti principali. La valu-
tazione del rendimento scolastico si basa soprattutto sulla memoriz-
zazione e, a livelli piu alti, sull’esecuzione di specifici compiti in-
tellettuali, come a esempio esercizi di analisi, sintesi o confronto. Il
materiale, una volta selezionato, puo essere elaborato sotto forma di
libro di testo o di altro supporto didattico.

I programmi rivolti agli obiettivi appaiono piit complessi. E pos-
sibile che vi sara un eterno dibattito sui precisi obiettivi da raggiun-
gere nella materia in esame mentre 1’attivita didattica vertera proba-
bilmente su temi e problemi considerati di particolare rilevanza. Vi
potra essere altresi un chiaro tentativo di escludere i momenti con-
cettuali per concentrarsi su «problemi» e «priorita». Il momento
della valutazione non appare di certo facile, in quanto la creazione
di un «buon cittadino», dopotutto, ¢ qualcosa che si palesera soltan-
to nella futura partecipazione alla vita politica e sociale.
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I programmi volti al processo didattico dipendono probabilmen-
te da modalita di carattere decretante riguardanti i diversi momenti
di apprendimento, discussione ed espressione. E possibile che que-
sti programmi abbiano una solida base concettuale ma si concentri-
no essenzialmente sui problemi e conducano alla riflessione critica.
La valutazione dei risultati coincidera con un’analisi soggettiva del-
la capacita critica dello studente.

Che cosa dobbiamo dire ai nostri allievi? Prima di tutto, che sia-
no attenti e analitici. Quali che siano gli obiettivi stabiliti da un pro-
gramma d’educazione civica, gli allievi hanno bisogno di poter
mettere in discussione altri contenuti di conoscenza e altre questioni
primarie che all’interno del programma di studi possono risultare
meno evidenti delle semplici dichiarazioni formali. In secondo luo-
go, hanno probabilmente bisogno di un approccio al programma
scolastico che combini in sé elementi diversi: dall’analisi del pro-
blema alla successiva riflessione su di esso, dalla discussione alla
ripetizione dei vari argomenti. In una situazione, in cui vi siano par-
ticolari pressioni verso un tipo di approccio da parte degli organi
competenti, I’insegnante puo aver bisogno di ristabilire I’equilibrio
ricorrendo a forme di approccio complementari: se a esempio € po-
sta una particolare enfasi sulle istituzioni e le strutture sociopoliti-
che, ¢ possibile concentrarsi deliberatamente sull’insegnamento di
tali argomenti mediante un approccio problematico che, se necessa-
rio, puo essere giustificato da una mappa concettuale delle istituzio-
ni. Si tratta di contromisure sovversive da parte degli insegnanti, e
devono esserlo: i politici non sollecitano un’educazione politica
senza intenzioni sovversive.
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Diversi modi di vedere ’integrazione europea
Juan Diez Medrano

L’obiettivo di questo articolo ¢ offrire una panoramica dei di-
versi modi in cui sia il comune cittadino sia i ceti dirigenziali
della Germania, Gran Bretagna e Spagna concepiscono I’integra-
zione europea. Questa analisi si basa sui risultati di 160 intervi-
ste, di tipo «semistrutturato» e approfondito, da me condotte in
due citta tedesche, Mannheim e Dessau, in due della Spagna,
Guadalajara e Gerona, e in due della Gran Bretagna, Northamp-
ton e Falkirk. Ho analizzato in particolare gli argomenti a cui la
gente ricorre rispondendo a domande di carattere generale sul-
I’integrazione e sull’Ue. Le risposte e i commenti aggiuntivi, of-
ferti nel corso del sondaggio, riflettono le strutture cognitive su
base culturale che determinano le idee delle persone in merito al-
I’integrazione europea.

! Per la mia analisi mi baso sull’abbondante letteratura dedicata a problemi di so-
ciologia generale [Goffman 1974], psicologia cognitiva [Bateson 1955; Fiske e
Taylor 1984], studio dei mezzi di comunicazione di massa [Gitlin 1980; Gamson
e Modigliani 1989; Hallin 1994; Schudson 1996; Semetko e Mandelli 1997] e
movimenti sociali [Snow et al. 1986; Snow e Benford 1992; Gamson 1992, Babb
1996], come pure sui risultati di ricerche sperimentali. Lavori, come quelli di
Boudon 1996, Fillieule 1996, Tversky e Kahneman 1981 e Lindenberg 1993,
pongono soprattutto in rilievo il ruolo dell’interpretazione soggettiva della realta
allorché le persone sono chiamate a esprimere le proprie opinioni oppure sono
portate ad assumere particolari comportamenti e atteggiamenti. Ho codificato e
analizzato gli argomenti citati dalle persone da me intervistate e invitate a espri-
mersi a favore o contro il processo di integrazione europea oppure sui diversi
aspetti di quest’ultima [cfr. Hewstone 1986; Wetherell e Potter 1988; Carroll e
Ratner 1996; Babb 1996].
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L’esame e la spiegazione dello sviluppo delle strutture cogni-
tive della gente sono fattori determinanti per comprendere obiet-
tivamente quali siano le variazioni di cui il sostegno all’integra-
zione europea risente a livello internazionale. Pare ragionevole
ipotizzare, a esempio, che, a parita di condizioni, le valutazioni
dell’Ue siano piu positive quando essa viene vista come uno stru-
mento atto a mantenere la pace in Europa anziché come un insie-
me di istituzioni burocratiche create per sostenere gli interessi
degli agricoltori. In quest’articolo dimostrerd che tedeschi, spa-
gnoli e inglesi, — quest’ultimi intesi come cittadini britannici —,
hanno sviluppato nei confronti dell’integrazione europea struttu-
re cognitive chiaramente delineate, benché talora sovrapposte.
Queste strutture sono abbondantemente condivise da tutti i seg-
menti di popolazione di ciascun paese, sia si tratti di persone
informate o disinformate, anziane o giovani, favorevoli o contra-
rie all’integrazione dell’Europa.

Quanti hanno offerto il loro contributo a questo progetto di ri-
cerca hanno altresi giustificato le loro risposte sui problemi con-
nessi all’integrazione con una vasta gamma di argomenti. Gli argo-
menti principali sono riportati nella tabella 1. Come si puo notare,
alcuni temi sono stati citati dagli intervistati di tutti e tre i paesi e
rappresentano quindi un nucleo di strutture cognitive condiviso a
livello internazionale. Si noti che, sotto I’aspetto positivo, i temi
menzionati con piu frequenza sono legati ai vantaggi offerti dal
mercato comune, al fatto che i singoli stati sono troppo piccoli per
competere da soli nel mondo della globalizzazione e all’elimina-
zione del controllo dei passaporti tra i paesi aderenti all’Ue. La
maggior parte dei commenti negativi riguarda invece gli aspetti ge-
stionali e direttivi dell’Ue. In tal senso, a esempio, 1I’Ue ¢ descritta
come un organismo confuso, distante, inefficiente, inadatto a ri-
spondere adeguatamente alle esigenze dell’unificazione, inaffida-
bile, paralizzato dagli egoismi nazionali, eroso dalla corruzione e
al tempo stesso ossessionato dall’idea di regolamentare ogni mini-
mo aspetto della vita quotidiana.

Accanto a queste argomentazioni, condivise dai cittadini dei
tre stati esaminati, esistono tuttavia anche marcate differenze. Ini-
ziero dall’analisi della Germania e ne focalizzero i risultati pit si-
gnificativi.
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Tabella 1. Temi citati nel corso del sondaggio per commentare positiva-
mente o negativamente il processo di integrazione europea o dell’Ue, per
citta (numero degli intervistati che hanno citato un determinato tema).

Germania Spagna Gran Bretagna  Totale

Temi
Mannheim Dessau Guadalajara Gerona Northampton Falkirk
Mercato comune 23 22 19 20 23 22 129
Stati troppo piccoli 12 14 16 14 13 10 79
Rimozione barriere

doganali 13 10 11 8 13 12 67
Gestione direttiva 12 10 9 9 15 16 71
Concorrenza forza

lavoro straniera 10 10 1 - - - 21
Carenze democratiche 11 6 4 - 2 - 24
Responsabilita per la

seconda guerra mondiale 17 2 - - - - 19
Mantenimento della pace 11 9 4 1 9 8 42
Migliore comprensione

reciproca 16 5 9 6 11 6 53
Modernizzazione del paese 1 - 8 9 3 3 24
Politica agricola

comunitaria 1 4 15 12 7 8 47
Fondi strutturali 1 1 12 10 6 9 39
Eliminazione dell’isolamento - 1 7 5 2 - 15
Scarso peso decisionale - 2 4 8 3 320
Sovranita e identita

nazionale 2 1 2 2 9 9 25
Migliori standard di vita 1 2 4 4 5 8 24
Totale degli intervistati 27 29 27 24 27 26 160

1. Germania: concorrenza della manodopera, aporie democra-
tiche e nazionalsocialismo

Nonostante la fiducia dimostrata verso il mercato comune e i
suoi vantaggi, I’approccio ottimistico all’unificazione europea da
parte della popolazione tedesca ¢ rabbuiato dall’ansia causata dagli
effetti che possono derivare dalle differenze esistenti tra i vari stati
dell’Ue in materia di salari e di benefici sociali di carattere genera-
le. Tale ansia dei tedeschi ¢ spiegabile con gli alti tassi di disoccu-
pazione, con la realizzazione di un mercato interno all’Ue per quan-
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to riguarda merci, forza lavoro e capitali, nonché dal fatto che in
Germania i salari e i benefici sociali risultano piu alti che in altri
paesi dell’Ue. Il problema della disoccupazione in Germania & or-
mai legato in modo inestricabile al problema della diversita di sala-
ri e benefici sociali nei vari stati che compongono 1’Ue. Gli argo-
menti riportati nelle interviste rivelano che, tra le soluzioni proposte
dalla gente, vi sono maggiori restrizioni ai meccanismi concorren-
ziali del mercato interno, come pure limitazioni ai flussi migratori,
tasse piu alte per le aziende che si trasferiscono all’estero e pil
stretti controlli sulla concorrenza della manodopera straniera all’in-
terno del mercato del lavoro nazionale.

Se analizziamo piu attentamente le differenze regionali all’inter-
no della Germania, vediamo che gli intervistati delle regioni orien-
tali e occidentali, rispettivamente cittadini di Dessau e Mannheim,
condividono una struttura cognitiva dell’integrazione europea al-
quanto simile. Vi & tuttavia un momento di particolare importanza
su cui tali rappresentazioni collettive dell’integrazione divergono
radicalmente e la differenza sta nel menzionare, o meno, il ruolo
della Germania nella seconda guerra mondiale come una spiegazio-
ne del perché il paese debba contribuire all’integrazione europea e
essere membro dell’ Ue.

Di tale argomento si sono registrate tre varianti leggermente di-
verse tra loro. Nel primo caso, alla Germania spetta I’obbligo mora-
le di cooperare all’integrazione, in modo da compensare il compor-
tamento tedesco durante 1’ultimo conflitto. Nel secondo caso, la
Germania dovrebbe essere membro dell’Ue per potersi proteggere
dai suoi stessi demoni, vale a dire dalla sua stessa tendenza a dive-
nire egemonica e aggressiva non appena si sente un paese forte. Nel
terzo caso, quello pit frequente, la Germania dovrebbe essere mem-
bro dell’Ue per rassicurare il mondo delle sue intenzioni pacifiche e
provare agli altri paesi che non cova intenzioni volte a incanalare la
propria potenza economica verso forme di egemonia politica e mili-
tare sull’Europa. Talora, ma non sempre, tali argomenti sono ac-
compagnati da sentimenti di frustrazione e rassegnazione riguardo a
cio che agli intervistati appare come una situazione ingiusta.

A ogni buon conto, quanto detto finora mostra che il ruolo avuto
dalla Germania nella seconda guerra mondiale influisce significati-
vamente sul modo in cui i tedeschi occidentali pensano all’unita eu-
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ropea, un modo di certo mediato dalla loro particolare percezione
dell’attuale situazione sociopolitica della Germania. Il fatto che tale
argomento non abbia praticamente alcun rilievo nelle risposte forni-
te dai cittadini di Dessau appare alquanto sconcertante, in quanto le
ricerche condotte dopo la riunificazione delle due Germanie non ri-
levano differenze sostanziali nel modo in cui i tedeschi dell’est e
dell’ovest ricordano la seconda guerra mondiale o valutano il ruolo
avuto dalla Germania. La mia ipotesi ¢ che le responsabilita della
Germania nel secondo conflitto mondiale, ancorché riconosciute e
presenti nel ricordo di tutti, rivestano per i cittadini della Germania
orientale una minore importanza e che durante il periodo comunista
esse non siano mai state in qualche modo collegate a un momento
di integrazione europea. Si tratta indubbiamente di una questione
importante che merita un dibattito pit approfondito.

2. Spagna: modernizzazione, prestigio e regime franchista

Se ora ci spostiamo in Spagna, vediamo che la modernizzazione,
il prestigio e la ferma opposizione all’isolazionismo costituiscono i
temi che pil caratterizzano la struttura del pensiero degli spagnoli a
proposito dell’integrazione europea. Nel primo di questi temi rien-
trano le affermazioni con cui gli intervistati giustificano 1’adesione
all’Ue nella speranza che quest’ultima possa favorire il processo di
modernizzazione del paese. Strettamente legata a tale speranza ri-
sulta la particolare sensibilita degli spagnoli verso le politiche eco-
nomiche dell’Ue. Gli intervistati delle due citta della Spagna, per-
tanto, si differenziano si dai colleghi tedeschi ma non cosi tanto
dagli intervistati della Gran Bretagna, e questo grazie alla loro evi-
dente propensione a citare rispettivamente la politica agricola co-
munitaria e gli aiuti ricevuti dall’Ue come fonte d’insoddisfazione,
la prima, e di soddisfazione, i secondi.

Le tematiche connesse al prestigio nazionale e alla modernizza-
zione si intersecano allorché gli spagnoli lamentano, con una certa
frequenza e un evidente senso di frustrazione, il fatto che la voce
della Spagna non viene ascoltata in sede europea. Tra gli intervi-
stati di Gerona, uno su tre ha esplicitamente richiamato questo
problema. In generale, i commenti da me registrati riflettono I’e-
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norme importanza che le aspettative di un contributo alla moder-
nizzazione del loro paese da parte dell’Ue assumono nella coscien-
za collettiva degli spagnoli. Questo, tuttavia, ¢ accompagnato dalla
diffusa sensazione che si abusi della credulita della Spagna e che
le opinioni espresse dal paese non vengano tenute nella dovuta
considerazione. Tutto questo, a sua volta, viene spesso interpretato
come un segno del fatto che la Spagna non viene ancora trattata da
pari a pari bensi come un paese non europeo. L’Ue si ¢ pertanto
trasformata in una sorta di specchio della Spagna e le decisioni eu-
ropee che la riguardano direttamente vengono considerate ora co-
me vittorie ora come battute d’arresto, ora come il dovuto ricono-
scimento del valore della Spagna ora come veri e propri affronti
alla sua dignita.

Il terzo e ultimo tema emerso dalle risposte degli spagnoli sul-
I’integrazione europea ¢ il chiaro desiderio di rompere con il tradi-
zionale isolamento della Spagna. Si tratta di un’ambizione eviden-
temente legata al ricordo del periodo della dittatura franchista, di un
desiderio in cui confluiscono le aspirazioni della gente per cid che
riguarda sia la modernizzazione del paese sia il suo prestigio in sede
internazionale. Sotto questo aspetto, la dittatura del generalissimo
Franco (1939-75), — nella misura in cui essa richiama alla memoria
popolare un lungo periodo di stagnazione economica e di totale iso-
lamento dagli altri paesi —, assume per gli spagnoli la stessa impor-
tanza culturale e politica del nazionalsocialismo per i tedeschi
(1933-45) o dell’impero e della vittoria nella seconda guerra mon-
diale per gli inglesi.

3. Gran Bretagna: sovranita, identita e welfare state

Per cid che riguarda I’integrazione europea, I’elemento che piu
caratterizza ’idea delle persone intervistate in Gran Bretagna ¢
I’importanza attribuita alla sovranita e, ancora di piu, all’identita
nazionale. Molti dei commenti, infatti, collegano 1’ulteriore avanza-
ta dell’integrazione politica a livello europeo con la paura di perde-
re I’identita, la cultura e lo stile di vita della nazione britannica. Ta-
li timori si basano spesso sul fatto che, secondo gli intervistati, la
Gran Bretagna ha ben scarso peso nei processi decisionali dell’Ue
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e, pertanto, non avrebbe possibilita di difendere la propria identita e
cultura nazionale qualora 1’Unione incrementasse ulteriormente il
suo carattere sovranazionale. In generale 1’Ue viene vista come un
organismo «burocratico» estraneo, capace soltanto a «dare ordini»,
come una sorta di «dittatura» e non certo come un’istituzione in cui
la Gran Bretagna ¢ veramente rappresentata e gioca un proprio ruo-
lo determinante.

A riguardo dell’identita nazionale, gli intervistati della Gran
Bretagna hanno sottolineato le differenze esistenti tra la cultura bri-
tannica e le culture degli altri paesi europei. Talora, questa stessa
enfasi sulle differenze culturali ha condotto a una sorta di autentica
glorificazione della diversita, mentre, in altri casi, ai commenti sul-
le inconciliabili differenze culturali tra i vari paesi europei ¢ segui-
ta una glorificazione della cultura britannica in senso apertamente
nazionalista.

4. Il significato del silenzio

Nel corso del sondaggio sull’integrazione europea, gli intervi-
stati tedeschi, spagnoli e inglesi tendono a distinguersi reciproca-
mente non soltanto ponendo I’accento su determinati temi ma an-
che trascurandone altri. A proposito dei fattori che danno forma
alle strutture cognitive correlate all’Ue, queste omissioni da parte
degli intervistati risultano non meno espressive degli argomenti
emersi nel corso della nostra ricerca. I tedeschi, a esempio, ben dif-
ficilmente menzionano problemi come la politica agricola comuni-
taria, gli aiuti ricevuti dai fondi strutturali oppure la sensazione di
aver poco da dire nel processo di integrazione. Tutto cio riflette non
soltanto la realta di uno dei paesi piu sviluppati dell’Ue, — e quindi
meno legato all’attesa dei fondi strutturali —, ma anche la realta di
un paese che ritiene di occupare una posizione di autentica leader-
ship. Quest’ultimo elemento appare spesso evidente nella convin-
zione dei tedeschi secondo cui senza la Germania non potrebbe es-
servi una qualsiasi Ue.

Laddove gli attuali fattori economici e politici possono in parte
spiegare perché i tedeschi, parlando dell’Ue, non accennino neppu-
re a determinati problemi, i fattori storici invece possono spiegare
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perché gli intervistati spagnoli raramente facciano menzione del
contributo che I’integrazione europea puo offrire alla pace. La ra-
gione sta nel fatto che, dai tempi della guerra con il Marocco nel
1920, la Spagna non ¢ piu stata toccata da conflitti internazionali e
occorre addirittura risalire al XIX secolo per trovarla coinvolta in
uno scontro armato a livello europeo.

5. Autopercezione nazionale, memoria collettiva e integrazione
europea

L’analisi delle tematiche, emerse nel sondaggio su un argomento
come I’integrazione europea, ci offre la possibilita di accedere a que-
gli schemi mentali che strutturano il pensiero collegato a tale argo-
mento. Come ho dimostrato, questi schemi appaiono simili nelle loro
linee fondamentali, — vale a dire mercato comune, globalizzazione,
modalita di gestione —, ma differiscono da un paese all’altro in modi
particolarmente significativi, come a esempio sui ruoli che un certo
paese ha avuto nella seconda guerra mondiale, nel processo di moder-
nizzazione e di salvaguardia dell’identita e della sovranita nazionale.

L’analisi delle risposte, che le persone hanno fornito durante il
sondaggio, torna inoltre particolarmente utile per elaborare una
spiegazione alla reazione della gente di fronte al processo di inte-
grazione, e questo perché tale analisi pone in primo piano il valore
che assumono I’autopercezione nazionale e la memoria collettiva.
Ho codificato i diversi commenti delle persone allo scopo di evi-
denziare in questi un’eventuale uniformita che potrebbe semplifica-
re il passaggio da una spiegazione intersoggettiva dei diversi atteg-
giamenti verso ’integrazione europea in Gran Bretagna, Spagna e
Germania a una spiegazione di tipo oggettivo e storicamente fonda-
ta. Si vedano a tale riguardo le tabelle 2 e 3.

Tra gli intervistati tedeschi, a esempio, la maggior parte dei
commenti inerenti I’autopercezione nazionale ¢ di natura positiva.
Essi vedono il loro paese ricco e potente, — all’incirca un intervista-
to su cinque —, dotato di leggi migliori e con una migliore politica,
— all’incirca un intervistato su dieci —, nonché permeato di una soli-
da etica professionale. Tra gli intervistati spagnoli, gran parte dei
commenti inerenti 1’autopercezione nazionale ¢ invece di tipo ne-
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Tabella 2. Caratteristiche principali del proprio paese e del proprio popo-
lo, per citta (numero degli intervistati che hanno citato una determinata

caratteristica).

Immagine del paese
e del suo popolo
Mannheim

Germania

Spagna

Gran Bretagna

Dessau Guadalajara Gerona Northampton Falkirk

Totale

Ricco e potente
Buone leggi e iniziative
politiche
Grandi lavoratori
Complesso di superiorita
Povero e debole
Cattive leggi e iniziative
politiche
Incompetenza dei
quadri direttivi
Mancanza di disciplina
Carattere estroverso
Orientamento antieuropeo
Isolazionista/provinciale
Xenofobo/nazionalista
Paese in declino
Onesta

6

7

— oA

1

—_

10

N

H N O

28

i B SN |
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—_—
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Tabella 3. Principali eventi storici citati durante il sondaggio (numero de-

gli intervistati che hanno citato un determinato evento).

Germania Spagna Gran Bretagna  Totale

Eventi storici

Mannheim Dessau Guadalajara Gerona Northampton Falkirk

Seconda guerra mondiale 14 7 1 - 12 4 38
Nazismo 6 6 - - - - 12
Riunificazione tedesca 4 13 - 1 1 2 21
Comunismo - 12 - - - - 12
Periodo franchista - - 7 10 - - 17
Impero britannico - - - - 10 6 16
Commonwealth - - - - 7 6 13
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gativo. La Spagna viene vista come un paese povero e debole, — al-
I’incirca un intervistato su quattro —, dotato di leggi inadeguate e
con una politica non certo ottima, governato da quadri incompeten-
ti e abitato da un popolo privo di disciplina. In Gran Bretagna i
commenti si dividono equamente. Alcuni intervistati vedono il loro
paese ricco e potente e ritengono sua caratteristica fondamentale
essere I’onesta. Ad altri, invece, il paese appare povero e debole o,
comunque, in declino. Al di 1a di queste asserzioni di carattere po-
sitivo o negativo, gli intervistati tendono a presentare la popolazio-
ne britannica come antieuropea, isolazionista e provinciale, xe-
nofoba e nazionalista. Talora questi commenti assumono toni
aspramente critici, altre volte esprimono semplicemente un dato di
fatto. Queste differenze all’interno del gruppo di intervistati della
Gran Bretagna, — insieme al fatto che essi tendono a fare piti com-
menti sul proprio paese, sul proprio popolo e meno sugli altri paesi
differenziandosi in questo dagli spagnoli o dai tedeschi —, dimostra-
no che in Gran Bretagna, per cio che concerne la caratterizzazione
del proprio paese, esiste un consenso assai inferiore rispetto a quel-
lo che invece possiamo riscontrare in Spagna o in Germania. La
frequenza, con cui gli intervistati della Gran Bretagna si sono
espressi criticamente in merito al nazionalismo e alla xenofobia, in-
dica che esiste una vera e propria frattura all’interno della popola-
zione britannica per cio che concerne 1’identita nazionale, i rappor-
ti con le altre etnie e gli atteggiamenti verso 1’Ue. Rimane per ora
irrisolta la questione se tali divisioni sussistano effettivamente, pre-
cedano o siano indipendenti dal dibattito sull’integrazione europea,
questione alla quale per altro dedicherd uno studio successivo.
Pronunciandosi a favore o contro I’integrazione europea, le per-
sone intervistate durante il sondaggio hanno altresi fatto riferimen-
to, direttamente o indirettamente, a momenti salienti della loro sto-
ria nazionale. Ho codificato tutti i particolari eventi storici citati nel
dibattito sull’integrazione europea al fine di presentarli in modo si-
stematico. Complessivamente, gli intervistati hanno menzionato ol-
tre cinquanta eventi o periodi storici diversi, la cui distribuzione ri-
vela che i tedeschi della Germania occidentale concentrano le loro
riflessioni sulla seconda guerra mondiale, quelli della Germania
orientale sul comunismo e sul processo di riunificazione, gli spa-
gnoli sui periodi del franchismo e gli abitanti della Gran Bretagna
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sulla vittoria alleata nel secondo conflitto, sull’impero e sul Com-
monwealth.

L’immagine, che gli intervistati hanno dell’Ue, deve essere per-
tanto interpretata in base alle culture nazionali entro cui essa si €
sviluppata. L’analisi contenutistica del sondaggio condotto in Ger-
mania, Spagna e Gran Bretagna rivela che I’autopercezione nazio-
nale e la memoria storica rappresentano le dimensioni piu impor-
tanti di tale contesto culturale. Dagli intervistati della citta di
Mannheim ho ricavato I’impressione che questi vadano alquanto
fieri dei risultati socioeconomici raggiunti dalla Germania nel do-
poguerra. Sotto il profilo dell’etica professionale, del livello di vita
e dei benefici sociali essi vedono la Germania superiore al resto del-
I’Europa. Ne consegue, pertanto, che non vorrebbero in alcun caso
rinunciare ai successi ottenuti, ma, piuttosto, auspicherebbero
un’Ue creata a immagine e somiglianza del modello tedesco. Tale
atteggiamento appare particolarmente incisivo allorché il problema
da affrontare ¢ quello degli attuali livelli di disoccupazione. La par-
ticolare sensibilita al problema della concorrenza dei lavoratori
stranieri e il forte desiderio di creare un’Ue secondo il modello te-
desco potrebbero essere interpretati come il risultato di una combi-
nazione tra I’orgoglio per i successi conseguiti in passato e il timore
che il modello socioeconomico della Germania possa essere messo
in discussione. La reazione degli intervistati tedeschi, pertanto, ten-
de piuttosto a criticare gli altri che non a porre sub judice il modello
della Germania. D’altro canto, tuttavia, gli intervistati della Germa-
nia occidentale, ben consci del fatto che sull’immagine del loro pae-
se all’estero si riflettono ancora i cupi ricordi della seconda guerra
mondiale e dell’olocausto, esprimono sia un forte senso di respon-
sabilita verso I'unificazione europea sia il desiderio di inserire in
una cornice europea I’attuale situazione economica della Germania.
La soluzione pill spesso proposta, quindi, resta quella di estendere il
modello sociale tedesco a tutti i paesi dell’Ue.

Le persone intervistate a Dessau, — quindi nella Germania orien-
tale —, si allineano ai loro compatrioti occidentali soltanto nel grado
di sicurezza con cui riconoscono la superiorita del modello e del ca-
rattere tedesco. Pur ammettendo di trovarsi in una situazione econo-
mica estremamente critica, gli intervistati di Dessau non ne attribui-
scono le cause a eventuali insuccessi del modello socioeconomico
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tedesco ma piuttosto alle modalita con cui la riunificazione ¢ stata
programmata e portata a termine. A livello nazionale, si sentono ab-
bandonati e in qualche modo traditi dalla controparte occidentale
ma, in una prospettiva europea, si considerano comunque parte di
una nazione prospera e, pertanto, ben al di sopra del resto dell’Euro-
pa. A causa dell’alto tasso di disoccupazione, — ben piu elevato che
nel resto della Germania —, la loro reazione di fronte al problema dei
lavoratori stranieri ¢ alquanto simile a quella dei tedeschi dell’ovest:
si dovrebbe impedire 1’ingresso agli stranieri oppure, quando essi si
trovino gia in territorio tedesco, si dovrebbe fare in modo che lavori-
no alle medesime condizioni della popolazione autoctona, anzi, si
dovrebbe fare in modo che la retribuzione della forza lavoro sia
identica in tutta I’Europa. A differenza dei tedeschi di Mannheim,
gli intervistati di Dessau raramente giustificano 1’unita europea rife-
rendosi al bisogno di rassicurare gli altri stati dell’Europa sulle in-
tenzioni della Germania, oppure avvertendo una sorta d’obbligo mo-
rale in seguito all’operato della Germania durante la seconda guerra
mondiale. L’integrazione europea viene piuttosto valutata in termini
puramente economici, € questo, molto probabilmente, ¢ dovuto al
fatto che la loro memoria storica & tuttora dominata non tanto dai ri-
cordi di eventi come il secondo conflitto quanto dalle difficolta pati-
te nel periodo comunista e dai costi che la riunificazione ha imposto.
Al confronto dei tedeschi dell’ovest, pertanto, non ¢ chiaro se gli in-
tervistati della Germania orientale, posti davanti a persistenti livelli
di disoccupazione particolarmente alti, sarebbero in grado di espri-
mere lo stesso senso di responsabilita nei confronti dell’unita euro-
pea e dell’Ue. Verso I’unificazione dell’Europa gli spagnoli, da me
intervistati a Guadalajara e Gerona, rivelano atteggiamenti ben di-
versi da quelli dei tedeschi. Benché orgogliosi dei recenti risultati
economici raggiunti e della modernizzazione politica della Spagna,
gli intervistati si dicono convinti che il loro paese si trovi in una po-
sizione d’arretratezza rispetto al resto dell’Europa occidentale sotto
il profilo sociale, economico e culturale. Di conseguenza, e contra-
riamente agli intervistati delle citta tedesche, essi tendono ad attri-
buire direttamente alla Spagna e ai suoi cittadini la responsabilita di
problemi come il tasso di disoccupazione, ben piu alto che in Ger-
mania, ivi comprese le regioni orientali. Poiché il ricordo dell’arre-
tratezza e dell’ostracismo, sofferti durante la fase autarchica del pe-
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riodo franchista, ¢ ancora ben vivo nella memoria collettiva degli
spagnoli, essi vedono nell’adesione all’Ue I’unica strada percorribile
per modernizzare il paese e ottenere il meritato riconoscimento inter-
nazionale. Ovviamente, non mancano le lagnanze, — come quelle ri-
volte a specifiche direttive europee quali la politica agricola comuni-
taria —, o le proteste contro i tentativi di tagliare i fondi strutturali per
la Spagna, ma, in generale, gli spagnoli riconoscono di non vedere
altra alternativa. L’integrazione politica dell’Europa garantisce alla
Spagna I’inserimento in un blocco di paesi avanzati e lascia sperare
in promesse di fondi di solidarieta e in un netto miglioramento delle
condizioni della forza lavoro.

Per concludere, noteremo che, nelle risposte date dagli intervi-
stati di Northampton e Falkirk, risulta evidente una vera e propria
frattura all’interno della societa britannica per cid che concerne la
collocazione della Gran Bretagna nel mondo contemporaneo. Come
abbiamo gia ricordato, alcuni intervistati definiscono orgogliosa-
mente il loro paese come uno stato ricco, potente € con un glorioso
passato. Altri, invece, hanno della Gran Bretagna una visione al-
quanto deprimente, in quanto I’impero ¢ roba del passato e quello
che resta & un paese di terz’ordine, tutt’altro che ricco o potente. Al-
le domande sull’integrazione europea gran parte degli intervistati, a
seconda della loro autopercezione nazionale, dimostra di gradire, o
almeno sembra avere accettato, 1’idea dell’adesione della Gran Bre-
tagna all’Ue e della creazione di un unico mercato europeo. Con
tutto cio, la loro visione di un ulteriore processo di integrazione po-
litica non appare cosi positiva. Pur senza portare i pesanti fardelli,
che il passato ha lasciato ai tedeschi, e senza condividerne le preoc-
cupazioni legate alla minaccia della concorrenza dei lavoratori stra-
nieri, gli intervistati della Gran Bretagna per i quali il loro ¢ ancora
un grande paese si dimostrano ostili verso una successiva integra-
zione politica dell’Europa. Gli altri, pur non rivelando in proposito
grandi entusiasmi, non si dichiarano particolarmente preoccupati. E
interessante notare che gli «euroscettici» non sottolineano tanto gli
eventuali vantaggi economici e politici, che deriverebbero alla Gran
Bretagna da una minore integrazione politica con 1’Europa, quanto
le differenze culturali esistenti tra il loro paese e il resto del conti-
nente, arrivando a esprimere un’autentica sorta di disprezzo verso
altri paesi europei, in primo luogo la Francia. La maggior parte de-
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gli intervistati nelle due citta britanniche, tuttavia, esprime piu spes-
so il timore di perdere la propria identita e cultura nazionale a causa
del peso limitato che il paese riveste all’interno dell’Ue. Si tratta di
timori che, apparentemente, non vengono denunciati dai tedeschi, il
che potrebbe interpretarsi come segno del fatto che anche gli «euro-
scettici» pill convinti non sono immuni da una certa mancanza di fi-
ducia in se stessi e nella propria identita nazionale.

In conclusione, le strutture cognitive che riguardano 1’Ue e I’in-
tegrazione europea variano da paese a paese e, talvolta, come in
Germania, anche da una regione all’altra. Tali contrastanti differen-
ze sono interessanti di per sé in quanto rivelano sia gli aspetti parti-
colarmente significativi della cultura e della storia nazionale dei va-
ri paesi sia le diverse modalita con cui I’Ue ha avuto un impatto su
di esse. Queste stesse differenze possono altresi spiegare perché la
popolazione britannica, a confronto dei tedeschi o degli spagnoli,
dimostri un atteggiamento pill negativo verso I’integrazione politica
europea. In effetti, la potenziale perdita di identita e di sovranita,
che viene associata all’unificazione europea, fa parte della struttura
cognitiva della popolazione britannica ma non di quella degli inter-
vistati spagnoli e tedeschi. Per la popolazione della Gran Bretagna,
d’altro canto, tale perdita potenziale avrebbe potuto essere ampia-
mente compensata dalla speranza che I’integrazione puo migliorare
diritti e benefici sociali, ma il fatto stesso che cid non sia avvenuto
dimostra, da un lato, che i britannici attribuiscono alla sovranita e
all’identita nazionale un valore pill grande dei miglioramenti in
campo sociale e/o, dall’altro lato, sottolinea che le possibilita di in-
tegrazione politica comportano una perdita di identita e di sovranita
maggiore di quella relativa al miglioramento dei diritti e dei benefi-
ci sociali.

L’analisi delle strutture cognitive offre inoltre una chiave per
comprendere perché spagnoli e tedeschi siano orientati all’integra-
zione politica pitl favorevolmente dei cittadini britannici. Per quan-
to riguarda la Spagna, il desiderio di rompere 1’isolamento del paese
e di raggiungere i livelli degli altri stati europei aumenta il sostegno
popolare all’integrazione dell’Europa, quali che siano le forme in
cui questa viene a realizzarsi. Questo generale entusiasmo per 1’in-
tegrazione europea non sembra risentire, almeno a Gerona, della
sensazione che la Spagna abbia ben poca influenza sui processi de-
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cisionali europei. Nel caso della Germania, il senso di responsabi-
lita dei tedeschi, legato agli eventi della seconda guerra mondiale, e
la loro conseguente riluttanza a imporsi come nazione possono au-
mentare il sostegno popolare all’integrazione politica dell’Europa.
A questo fattore di ordine culturale, tuttavia, avrebbe potuto con-
trapporsi il fatto che I’integrazione europea comporta necessaria-
mente una maggiore concorrenza nel campo della forza lavoro. Il
fatto che cosi non ¢ stato potrebbe dimostrare che per i tedeschi si
tratta di una preoccupazione piuttosto recente, innescata dall’alto
tasso di disoccupazione o che, come ho dimostrato poco sopra, la
gente vede diverse soluzioni a tale problema: alcune persone si op-
pongono del tutto all’integrazione europea mentre altre reagiscono
chiedendo invece un’ulteriore integrazione che renda pili omogenei
i diritti e i benefici sociali nei diversi paesi europei. Ulteriori ricer-
che dovrebbero analizzare in che modo I’integrazione europea sia
stata trattata dalla stampa e dai partiti politici a partire dalla fine
della seconda guerra mondiale e quali siano le «strutture portanti»
[Snow e Benford 1992], i «sistemi concettuali» [Gamson 1992;
Zald 1996] o le «armature fondamentali» [Goffman 1974] che sono
alla base del dibattito sul processo di unificazione dell’Europa.
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Tendenze attuali nei manuali spagnoli di storia e di geografia
dell’educazione secondaria obbligatoria

Rafael Valls

Introduzione

L’obiettivo di questo contributo & quello di presentare breve-
mente le principali caratteristiche dei contenuti tematici e la loro di-
stribuzione nei manuali spagnoli di storia e di geografia. Abbiamo
mantenuto gli stessi parametri adottati nella ricerca sulla rappresen-
tazione dell’Europa nei manuali di storia del XX secolo, — Spagna,
Europa in generale, paesi europei e resto del mondo. In quest’occa-
sione, pero, ¢ stata introdotta una nuova variante nel valutare la pre-
senza dei paesi dell’est e del sudest europeo.

1. Organizzazione generale del «curriculum» proposto

Il criterio scelto da tutti i manuali presi in considerazione ¢
quello cronologico. Questo orientamento tiene conto, soprattutto
nell’introduzione dei vari temi trattati, anche di un approccio alle
principali problematiche storiche che sono state oggetto di chiari-
mento in ogni periodo storico affrontato. I manuali di queste im-
portanti case editrici hanno seguito il tradizionale metodo cronolo-
gico. In Spagna esistono tuttavia altri manuali, — meno importanti
per la loro scarsa presenza nelle aule scolastiche —, che hanno scel-
to un approccio diverso. Si tratta di metodologie basate principal-
mente sull’analisi dei problemi, o che hanno riformulato i metodi
tradizionali, allontanandosi da una rigida cronologia che non con-
templava «salti temporali», consuetudine dominante fino ad ora
nei manuali scolastici.
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Sia gli attuali «programmi curriculari» adottati in Spagna, — il
termine curriculum ¢ utilizzato per differenziarlo dai precedenti
piani di studio, programmi o materie obbligatorie che menzionava-
no espressamente, per ogni corso, i contenuti oggetto di studio —, sia
la normativa prevista per I’approvazione dei manuali scolastici sta-
biliscono esplicitamente di trattare i temi di carattere storico pren-
dendo in considerazione contenuti, metodologie e procedimenti
adottati senza trascurare, naturalmente, 1 valori fondamentali di una
democrazia a larga partecipazione, ugualitaria, solidale, pacifista e
contraria a ogni sorta di discriminazione.

Tenendo conto della «dimensione storica europea», in Spagna i
programmi curriculari di storia nell’educazione secondaria obbliga-
toria prevedono necessariamente i seguenti argomenti:

1. Organizzazione politico-amministrativa della Spagna e del-
I’Europa.

2. Religione, arte e cultura in Europa dal XV al XVIII secolo.

3. 11 processo di unificazione europea.

4. La Spagna nel mondo: la Ce e la Ibero-america.

I nuovi manuali hanno cercato di soddisfare questa esigenza in-
cludendo domande e questionari rivolti agli studenti, oltre a propor-
re piccole ricerche, di norma alla fine di ogni capitolo e definite in
vario modo: «Monografie», «Imparo a...», «Dossier», «Impariamo
a fare ricerche», «Attivita» o «Lavori di ricerca». Con queste atti-
vita si vuole offrire, sia teoricamente che praticamente, un primo
approccio alla metodologia storica e all’uso di specifiche tecniche e
abilita di ricerca.

1.1. Grado di integrazione nel trattare la storia sotto il profilo
nazionale, europeo e internazionale

I nuovi manuali dell’educazione secondaria obbligatoria [Eso]
costituiscono un’importante novita per il modo in cui affrontano,
integrandole tra loro, queste tre dimensioni. Attualmente, infatti,
non esistono pit manuali diversi per la storia spagnola e per quella
europea. Entrambe sono ben integrate in quasi tutti i manuali di sto-
ria di questo livello scolastico.
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Un’altra questione ¢ rappresentata dal livello d’integrazione rag-
giunto. Nessuno dei manuali analizzati presenta un’integrazione as-
soluta, esistono alcune differenze, come indicheremo esplicitamen-
te nei paragrafi seguenti, soprattutto per quel che riguarda il modo
in cui ¢ affrontato il problema.

Nel manuale edito da Santillana [E-1] la prima parte, quella de-
dicata ai periodi storici precedenti il XIX secolo, si integra bene nel
contesto europeo. Il titolo generale ¢ «la cultura europea» [E-1,
pagg. 8-63]. Il XIX e il XX secolo vedono invece la storia universa-
le [parti II e III: E-1, pagg. 64-149 e 150-221] e quella spagnola
[parte IV: pagg. 22-307] separate. La stessa cosa si verifica nel ma-
nuale pubblicato dalla casa editrice Anaya [E-5].

Una maggiore integrazione si riscontra nei manuali delle case
editrici Ecir [E-2] e SM [E-3], soprattutto di quest’ultima che, perfi-
no nei titoli dei capitoli, adotta sempre una prospettiva mondiale,
nonostante sia possibile costatare una certa tendenza «occidentali-
sta». La storia spagnola del XX secolo ¢ presentata semplicemente
come parte di quella europea e quest’ultima, a sua volta, come parte
integrante degli scontri e delle scelte della storia mondiale.

Il manuale edito da Vicens Vives [E-4] offre una visione meno
integrata rispetto ai manuali delle precedenti casi editrici, soprattut-
to per quel che riguarda I’approccio storico riservato al XX secolo.
In questo caso, infatti, la separazione dei capitoli dedicati alla storia
della Spagna & molto chiara. E possibile tuttavia costatare che il
punto di vista adottato per il «mondo attuale» [Tempo 4, pagg. 126-
164], forse per 1’approccio piu strettamente economico-geografico,
permette una maggiore integrazione dei tre parametri adottati e re-
lativi a Spagna-Europa-Mondo.

1.2. Uso dei manuali scolastici

In Spagna, come nella maggior parte dei paesi europei, non sono
molti gli studi empirici sull’uso reale dei manuali di storia nell’inse-
gnamento; anche se, recentemente, sono stati fatti progressi notevo-
li, riguardo al loro livello di distribuzione-consumo restano ancora
dei vuoti che ¢ necessario colmare.

Quanto esposto ¢ basato principalmente sui pochi studi realizza-
ti in Spagna e sull’organizzazione stessa dei manuali esaminati;
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questo costituisce per noi un primo approccio al problema, poiché
siamo coscienti del fatto di essere solo all’inizio.

In termini generali, possiamo affermare che, in questo paese, i
manuali e i dettagliati programmi del passato hanno fissato le ba-
si dell’insegnamento della storia nelle scuole. I professori, all’e-
poca, erano soliti ampliare o adattare i contenuti dei manuali alle
loro conoscenze, ma usavano il testo come principale punto di ri-
ferimento.

La presenza di questionari e proposte di ricerca, oltre a un mag-
gior numero di documenti storici, ha esteso I’uso concreto di que-
sti manuali da parte degli studenti. Il testo di storia non serve pil
solo per riassumere gli argomenti trattati nel corso dell’anno, ma
richiede adesso piu ore di lezione per 1’insegnamento-apprendi-
mento della storia, che comprende le ore necessarie allo svolgi-
mento delle attivita e delle ricerche previste dal manuale. Negli
anni passati, i professori piu attivi si servivano di fotocopie di do-
cumenti estrapolati da vari testi, ma questa abitudine attualmente
ha segnato una battuta d’arresto, essendo stata assorbita dai recen-
ti manuali scolastici.

Per questa ragione, il ricorso a altri materiali non ¢ pitt molto in
voga tra i docenti che ricorrono in prevalenza alla proiezione di film
e documentari storici. Sul mercato esiste gia un’ampia gamma di ti-
toli accompagnati da una guida didattica per il loro uso in classe.

La lettura del manuale a voce alta ¢ una pratica poco diffusa nel-
I’istruzione secondaria spagnola, era invece molto seguita in quella
primaria fino a tempi relativamente recenti.

2.1 secoli X-XIX

Il campione ¢ stato ottenuto esaminando le stesse case editrici
analizzate nel capitolo relativo al XX secolo, ma gli argomenti e i
testi presi in considerazione riguardano adesso tutto il periodo
anteriore, quello che va dall’epoca medievale alla fine del XIX
secolo.

I risultati quantitativi di quest’analisi, espressi in valori percen-
tuali, sono riportati nel seguente schema:
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Casa Europa Paesi Est + Resto
editrice generale europei sudest Spagna del mondo
europei
Santillana 35,2 19,5 5,2 28,8 11,3
Ecir 41,7 10,8 8,3 22,5 16,7
SM 41,3 10,6 5,6 32,5 10,0
Vicens-V. 444 14,8 5,6 18,6 16,6
Anaya 38,8 7,2 3,8 38,0 12,2

Se confrontiamo queste percentuali e quelle ottenute per il XX
secolo, possiamo fare immediatamente alcune importanti conside-
razioni.

In primo luogo, la maggiore attenzione che viene riservata al-
I’Europa del XX secolo. La differenza ¢ sostanziale: le percentuali
raddoppiano praticamente in tutte le case editrici considerate. In
questo senso, si puo affermare che, rispetto al medioevo, all’epoca
moderna e al XIX secolo, sta prendendo piede una focalizzazione
ampiamente europeista, seppure con una certa inclinazione per
I’Europa occidentale [Pingel 2000]'. Tutto cio emerge chiaramente
dagli argomenti trattati a partire dall’epoca medievale, per conti-
nuare poi fino al XIX secolo. I titoli stessi dei capitoli sono molto
espliciti in questo senso, soprattutto per quel che riguarda 1’epoca
medievale e quella moderna. Ecco alcuni esempi di questi titoli:
«L’Europa verso 1I’anno 1000»; «Europa medievale e dintorni»;
«La nascita, — in altri casi si parla di formazione —, e 1’espansione
dell’Europa»; «Il territorio europeo prima dell’anno 1000»; «L’Eu-
ropa delle citta e dei castelli»; «L’Europa nel basso medioevo»;
«L’Europa incontra nuovi mondi», — si tratta principalmente dei se-
coli XV e XVL. In altre occasioni si parla dell’espansione dell’ Euro-
pa nell’eta moderna: «Economia e societa in Europa nei secoli XVI
e XVII o il secolo dell’assolutismo europeo». Tralasciamo di citare
poi le pit note definizioni europeiste legate ai movimenti artistici e
culturali dei periodi ricordati. In quest’ottica europeista, 1’epoca
classica greco-romana merita un discorso a parte. Infatti i suoi rap-

! Questi temi coincidono con quelli riferiti da Pingel come costitutivi di un canone
del sapere europeo, presente attualmente nei manuali tedeschi, italiani, francesi e
spagnoli [cfr. Pingel 2000].
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porti con la futura Europa, appaiono sporadicamente e sono spesso
definiti come «I’eredita greco-romana lasciata all’Europa».

Quest’ultima affermazione trova un chiaro riscontro anche nella
disparita di trattamento riservata ai paesi europei delle aree occiden-
tale, orientale e sudorientale. A eccezione della casa editrice Ecir,
gli altri manuali dedicano piu spazio, — il doppio o il triplo —, ai pae-
si dell’Europa occidentale [Taibo 1996, pagg. 109-47]*. L’est euro-
peo ¢ rappresentato quasi esclusivamente dalla Russia, il sudest dal-
I’impero bizantino prima e da quello ottomano poi, senza particolari
precisazioni sulle diverse popolazioni e nazioni dei due imperi.

In secondo luogo, abbiamo costatato che le pagine dedicate al-
I’Europa ed ai singoli paesi europei, con I’esclusione della Spagna,
sono molte: il totale raggiunge in media quasi il 60%. La presenza
del mondo extraeuropeo ¢ invece molto ridotta ed oscilla, secondo
le case editrici, dal 10 al 16%. I testi si occupano principalmente
della Mesopotamia e dell’Egitto, per quel che riguarda 1’eta antica;
si interessano alle aree africane e asiatiche di influenza islamica nel
medioevo; e, in epoca moderna, trattano parecchio delle colonie
americane. Negli ultimi decenni, i riferimenti alla cultura cinese e a
quella indd sono via via scomparsi dai manuali spagnoli di storia, a
differenza di quanto avveniva prima del 1970.

Questo risultato contrasta fortemente con quelli ottenuti per il
XX secolo e, nella maggior parte dei casi analizzati, le aree e i pae-
si extraeuropei raddoppiano infatti le percentuali indicate nel para-
grafo precedente. La diversificazione delle aree e dei paesi, presi in
considerazione per il XX secolo, &€ molto pit ampia e finalmente si
puo parlare di storia mondiale nel vero senso della parola.

Per quanto riguarda la presenza e I’esposizione dei temi stretta-
mente legati alla Spagna, sono necessarie due precisazioni. La pri-
ma ¢ che, in questo caso, i contenuti tematici oscillano solitamen-
te fra il 25-30%, nonostante le eccezioni che modificano questa
percentuale sia verso ’alto sia verso il basso. Esaminando poi il

2 Uno studio abbastanza recente ha mostrato la maggiore presenza dell’Europa
orientale nei manuali spagnoli attuali, soprattutto rispetto agli ultimi decenni del
XX secolo. Tale studio mette in evidenza anche la scarsa profondita analitica ed
esplicativa con cui si prendono in considerazione le grandi trasformazioni speri-
mentate in tutti i paesi di quest’area [cfr. Taibo 1996].
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XX secolo, questo ¢ il dato prevalente, sebbene siano state riscon-
trate due importanti eccezioni, rappresentate rispettivamente dalle
case editrici Santillana e Anaya che presentano contenuti tematici
oltre il 50%. Questa percentuale cosi elevata ¢ dovuta principal-
mente alla presentazione degli argomenti in capitoli separati, da
una parte, quelli dedicati alla Spagna, dall’altra, quelli relativi ai
paesi europei e al resto del mondo. I dati sono molto simili a quel-
li ricavati dai manuali dei primi anni Novanta [Valls 1994; Pingel
1994, pag. 258]. La seconda considerazione riguarda invece il
punto di vista adottato nell’affrontare i temi e i problemi di carat-
tere storico: al tradizionale approccio di tipo «nazional-statalista»,
i manuali scolastici aggiungono adesso un approccio di tipo «re-
gional-autonomista».

Questa nuova visione delle case editrici si concretizza solita-
mente in brevi capitoli complementari, che occupano il 20-25% del-
lo spazio destinato alla pili generale dimensione «spagnola». Si trat-
ta di un atteggiamento piu attento alle caratteristiche specifiche
delle varie regioni spagnole, che si manifesta frequentemente in due
modi. Il piti comune ¢ quello di includere, per ogni argomento, da
due a quattro pagine contenenti informazioni e attivita legate a spe-
cifiche caratteristiche sociali, economiche, politiche, culturali o ar-
tistiche della regione. Il secondo consiste nel dedicare lo stesso nu-
mero di pagine all’approfondimento di determinati aspetti, — magari
solo accennati in precedenza —, attraverso lo studio dettagliato di
una regione presa come esempio per alcune peculiarita interessanti
o caratteristiche rilevanti. In questo caso viene generalmente adotta-
to un approccio didattico che stimoli la partecipazione attiva da par-
te degli studenti, come a esempio cercare informazioni, realizzare
grafici o sintesi, commentare le immagini ecc.

3. Il corso in cui e previsto lo studio del XX secolo

L’attuale programma di studio spagnolo non contempla 1’obbli-
go di trattare il XX secolo in un corso specifico, considerando i
quattro che gia completano I’educazione secondaria obbligatoria
dai 12 ai 16 anni. I manuali delle piti importanti casi editrici, tutta-
via, hanno scelto di includere la trattazione di questo periodo, tran-
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ne poche eccezioni, nel quarto corso. Nel precedente sistema di
istruzione secondaria, che si inquadra nel baccellierato, la storia in-
ternazionale del XX secolo veniva studiata nel primo corso, fre-
quentato dagli alunni dil4 anni, mentre quella spagnola costituiva il
programma del terzo corso per gli alunni dil6 anni.

3.1. Elementi di particolare interesse

Il problema piu dibattuto nei manuali analizzati & costituito prin-
cipalmente dalla forte conflittualita esistente nell’arco di quasi tutto
il XX secolo, sia a livello europeo sia a livello internazionale, il cui
punto culminante & rappresentato dalle guerre mondiali e dalla divi-
sione dell’Europa in due blocchi, quello orientale e quello occiden-
tale. Il desiderio di raggiungere una pacifica convivenza internazio-
nale ¢ una delle sfide pil incalzanti della societa moderna. La
necessita di ampliare i meccanismi e le istituzioni che la rendano
realizzabile e ne garantiscano la sopravvivenza appare costante-
mente in questi testi.

Le questioni poste dal confronto nord-sud e la necessita di su-
perare le enormi differenze tra i diversi paesi del mondo, sono af-
frontate in un’ottica di integrazione, cosi come 1’esigenza di uno
sviluppo «autosostenuto» che riduca le precarie condizioni ecolo-
gico-ambientali.

La progressiva globalizzazione delle culture, dovuta principal-
mente all’influenza dei mass-media e al predominio di modelli di
vita americani, ¢ recepita come qualcosa di inevitabile e, allo stesso
tempo, come una vera minaccia per le culture minoritarie. La pro-
posta presentata dai manuali esaminati si basa normalmente su una
difesa delle culture locali e sull’opportunita di aprirsi alle altre cul-
ture e, soprattutto, di rispettarle.

3.2. La dimensione europea nei manuali di storia del XX secolo
In Spagna il termine «Europa», sia come sostantivo che come
aggettivo, soprattutto nella sua variante piu circoscritta di Europa

occidentale, ¢ sicuramente uno dei piu frequenti nei manuali di sto-
ria dell’educazione secondaria obbligatoria.
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L’uso eccessivo del toponimo Europa o dell’aggettivo europeo
contrasta palesemente con 1’assenza di una esatta definizione di
questo concetto. Non ¢ facile, a esempio, trovare una chiara delimi-
tazione geografica, specialmente dell’area orientale, benché questa
«frontiera» appaia indirettamente dalle carte geografiche o storiche
inserite nei manuali. Non ¢’¢ accordo nemmeno per quel che riguar-
da I’aspetto «fisico»: alcuni manuali fissano come limite la parte
occidentale del Mar Nero, altri si spingono oltre il Mar Caspio.

In vista del nuovo significato politico assunto dall’Europa nel
mondo odierno, i manuali pit aggiornati tendono ad incrementare la
presenza di questo nuovo concetto. Questa novita ¢ dovuta sia alla
scomparsa del blocco comunista, sia alle maggiori informazioni tra-
smesse dai mass-media sui paesi dell’est. Bisogna tuttavia aggiun-
gere che le notizie di carattere economico riguardanti questi paesi
sono ancora molto scarse.

L’aspetto culturale, a differenza di quanto avveniva in passato,
¢ molto rilevante e piu strettamente legato all’Europa, non solo
per quanto concerne il XX secolo, ma anche in relazione a qual-
siasi altra epoca precedente; in modo particolare se si parla di
«cultura alta», ossia dei grandi artisti o dei principali movimenti
artistici di qualsiasi genere. Uno degli esempi piu eclatanti di que-
sta tendenza generale ¢ rappresentato dal manuale spagnolo E-1,
che, per spiegare i punti salienti della cultura europea, risale al
mondo classico greco-romano. A partire dal medioevo 1’uso degli
aggettivi europeo o europea & ormai consolidato, soprattutto se ri-
ferito al campo culturale.

Le istituzioni dell’Ue sono trattate sommariamente nei manuali
di storia. Non avviene la stessa cosa nei sussidiari di geografia adot-
tati in questo stesso livello di istruzione, — si tratta di testi pubblica-
ti dalle stesse case editrici e, spesso, scritti dagli stessi autori. Nei li-
bri di geografia si trova sempre un ampio capitolo dedicato allo
studio dell’Europa moderna, con una dettagliata definizione delle
sue istituzioni, accompagnata spesso da un grafico che ne descrive
il funzionamento, le modalita di elezione e le caratteristiche pecu-
liari. I manuali di storia piu aggiornati prevedono inoltre un riferi-
mento all’evoluzione storica delle istituzioni europee sovranaziona-
li, fino ad arrivare all’attuale Ue e alle sue prospettive future,
considerate e valutate positivamente.
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3.3. Relazioni tra storia nazionale e storia europea

I manuali spagnoli di storia pill recenti, potrebbero essere defini-
ti apertamente come europeisti, almeno in termini comparativi, ri-
spetto a quelli degli anni Settanta e Ottanta. Questa vocazione, tut-
tavia, non sempre ¢ accompagnata da un adeguato e approfondito
studio sui vantaggi e sulle possibili richieste che questa visione
comporta.

Sono state recuperate le correnti europeiste del recente passato
spagnolo, per abbandonare, quasi totalmente, le vecchie tendenze
volte a enfatizzare la spiccata singolarita della Spagna e della sua
gente. L’inversione di rotta appare evidente se si tiene conto del
punto di vista adottato nell’esposizione di alcune delle principali
problematiche del XX secolo, come a esempio I’opposizione tra le
dittature da una parte e i sistemi democratici dall’altra. Il periodo
franchista non & piu considerato un fenomeno tipicamente spagno-
lo, diverso e separato dal contesto europeo che ha dato origine ai re-
gimi dittatoriali degli anni Trenta e Quaranta. E presentato invece
come un’ulteriore manifestazione di queste dittature, seppure di
maggiore durata temporale. Anche la storia spagnola, tradizional-
mente influenzata dalla dimensione religiosa, ha segnato una battu-
ta d’arresto. Questi luoghi comuni sono scomparsi dai testi, cosi co-
me sono scomparsi dalla societa.

La nuova organizzazione dei contenuti tematici e la loro pre-
senza nello stesso manuale della storia spagnola e di quella inter-
nazionale, cosi come abbiamo avuto modo di evidenziare nella pri-
ma parte di questa analisi, sono una chiara dimostrazione dei passi
avanti compiuti negli ultimi anni dall’insegnamento spagnolo ver-
so il processo d’integrazione di tutte le componenti europee.

L’aumento nei testi di storia della presenza dei paesi dell’est
europeo non ¢ da sottovalutare, anche se in questo campo ¢’€ anco-
ra molta strada da fare. Infatti, di questi paesi si studiano quasi
esclusivamente questi ultimi anni, per non parlare del tipo di infor-
mazione fornita che, nel suo complesso, ¢ ancora molto scarsa.

Lo sviluppo europeo, ostacolato dal continuo conflitto tra
unita, da una parte, e diversita, dall’altra, trova poco spazio in
questi manuali, proprio come le disuguaglianze sociali dei paesi
europei. Se queste riguardano invece i paesi e le aree del sud o del
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terzo mondo, vengono trattate pilt a fondo, come diretta conse-
guenza del colonialismo europeo e delle nuove condizioni econo-
miche imposte dai paesi pil potenti. Possiamo quindi affermare
che i manuali di storia contemplano appena il concetto di «quarto
mondo», vale a dire le sacche di poverta e di emarginazione pre-
senti nelle societa dei paesi piu industrializzati. Questa tematica ¢
invece affrontata nei manuali di geografia, che si occupano delle
piu attuali e incalzanti problematiche con una maggiore e piu at-
tenta esposizione.

4. Educazione civica

In Spagna si ¢ cercato di porre rimedio all’assenza di una disci-
plina scolastica, equivalente a quella conosciuta generalmente co-
me educazione civica, con 1 cosiddetti «assi educativi trasversali».
Con questa denominazione si fa riferimento a quei contenuti che
non si limitano a una specifica materia scolastica, ma devono esse-
re presenti, in maggiore o minore misura, nel complesso delle di-
scipline scolastiche. Tutto cid non impedisce, in ogni caso, di inse-
rire nei manuali di storia e geografia conoscenze e attitudini pil
fortemente europeiste, specie se riguardano le attuali caratteristi-
che dell’Ue, o il suo ruolo politico, sociale e etico. Fra i «contenuti
minimi» stabiliti per queste due materie scolastiche e, quindi, ob-
bligatori in tutto il territorio spagnolo, compaiono esplicitamente:
da una parte, quelli relativi al «processo di unificazione europea» e
«all’organizzazione politico-amministrativa della Spagna e del-
I’Europa», dall’altra, i particolari vincoli della «Spagna nel mon-
do: la Ce e la Ibero-america».

Secondo gli attuali programmi di studio, tra le attitudini che
I’insegnamento della storia e della geografia ha il compito di sti-
molare, vengono citati esplicitamente e ripetutamente valori quali
la tolleranza e la solidarieta, la valorizzazione della democrazia e
dei diritti umani, la condanna per ogni tipo di discriminazione, il
senso di responsabilita personale e sociale, la valorizzazione e il ri-
spetto del patrimonio; si auspica inoltre di promuovere nei giovani
spirito critico e curiosita scientifica. Tali valori non sono esclusivi
dell’insegnamento di queste due materie, poiché, come abbiamo
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gia avuto modo di sottolineare, sono considerati «trasversali» ri-
spetto alla totalita delle discipline scolastiche; questo non significa
che non debbano comparire chiaramente nei programmi curriculari
di storia e geografia.

5. Geografia

Tutti i manuali di geografia analizzati dedicano uno o pil capito-
li all’Europa ed all’Ue in generale. Nel manuale edito da Santillana,
a esempio, troviamo un capitolo per i vari continenti, — Asia, Africa
e America —, mentre per I’Europa ne vengono dedicati tre: il primo
descrive gli spazi e le regioni, il secondo I’Ue e il terzo i rapporti tra
la Spagna e quest’ultima. Altre volte, come nel manuale della casa
editrice Anaya, la differenziazione ¢ ancora piu evidente. Dei tre
grandi blocchi che compongono questo testo, uno ¢ dedicato al pia-
neta terra, con un approccio di tipo generale; un altro all’Europa, —
suddiviso a sua volta in tre parti, che si occupano rispettivamente
dell’Europa in generale, delle differenze europee, principalmente
demografiche e culturali, e dell’Ue. Il terzo grande blocco riguarda
invece la Spagna.

L’analisi dell’Europa si basa soprattutto sulla descrizione delle
principali caratteristiche geo-economiche, cosi come sono state af-
frontate tradizionalmente dalla geografia fisica ed economica; in
questa direzione non si riscontrano grandi cambiamenti sia a livello
qualitativo che quantitativo.

Lo spazio dedicato all’Ue ¢ invece aumentato considerevolmen-
te. Oltre a una descrizione delle pitt importanti caratteristiche demo-
grafiche e economiche, sono generalmente previste due nuove se-
zioni, una riguardante la formazione storica e I’altra I’analisi delle
principali istituzioni politiche e economiche.

L’approccio didattico predominante in questi manuali & fonda-
mentalmente di tipo informativo-descrittivo, soprattutto per quel
che riguarda I’Europa in generale e I’Ue. La presenza di domande e
questionari, che richiedono riflessioni e opinioni specifiche da parte
degli studenti ¢ pil frequente nelle parti in cui si esaminano i rap-
porti tra la Spagna e 1’Ue. Non bisogna in ogni modo dimenticare
che il campione analizzato ¢ stato ottenuto valutando i manuali piu
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diffusi nei centri scolastici spagnoli; questi manuali, per gli obiettivi
che si pongono, non brillano certo per un insegnamento imperniato
sull’analisi delle principali problematiche del mondo odierno, come
invece avviene in altri testi che accolgono proposte educative basa-
te su teorie costruttiviste.

Riassumendo, possiamo affermare che le principali caratteristi-
che politiche e economiche dell’Ue sono trattate in modo comple-
mentare, sia nei manuali di geografia che in quelli di storia. Come
abbiamo gia avuto modo di ricordare, al resto dell’Europa ¢ riserva-
ta invece una minore attenzione, sia qualitativa che quantitativa,
molto piu evidente nei manuali di storia rispetto a quelli di geogra-
fia. Le diverse culture, ma soprattutto il loro rapporto nelle societa
europee, sono ancora poco presenti, benché inizino a entrare lenta-
mente e piuttosto indirettamente nei manuali adottati.
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L’Europa nei programmi e nei manuali scolastici francesi:
Verso una nuova comunita immaginaria europea?

Hélene Baeyens

Se nel corso di questo secolo I’Europa non ¢ mai stata assente
dai programmi di storia e di geografia dell’istruzione secondaria, il
merito di cid va certamente attribuito alla concezione universalista
che la Francia ha della propria cultura: in geografia, I’Europa viene
tradizionalmente rappresentata come un insieme di stati nazionali
collocati su uno stesso continente, dei quali si studiano 1’ambiente
naturale, la situazione demografica e 1’assetto politico-economico.
L’eredita europea, poi, ¢ una costante dei programmi di storia: la
Grecia, Roma, il cristianesimo e il rinascimento costituiscono le
tappe obbligate di tutti i programmi. Ciononostante, lo sforzo di so-
cializzazione scolastica in funzione dell’Ue si ¢ sviluppato soltanto
verso la fine degli anni Settanta nei programmi di geografia, rice-
vendo notevole impulso all’inizio degli anni Ottanta. Oggi, all’ini-
zio del XXI secolo, I’Europa viene trattata come un’entita al tempo
stesso storica, geografica e prepolitica. In seno alla comunita peda-
gogica francese, la questione dell’insegnamento dell’ Europa comu-
nitaria rimane un impegno civico alquanto minoritario, al quale si
dedica una ristretta cerchia di persone', benché nel frattempo la
presentazione dell’Europa in quanto entita prepolitica vada trasfor-
mandosi. Nelle pagine che seguono analizzeremo tale dinamica
sulla base dei piu recenti programmi e dei manuali scolastici di sto-

! Maggiore attenzione viene tributata all’insegnamento della storia dell’Europa,
che suscita dibattiti e polemiche tra gli storiografi, molti dei quali partecipano alla
definizione dei programmi scolastici [cfr. Rousselier 1993; Bernstein et al. 1993;
Becker 1995; Rioux 1996; Martin 1997].
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ria-geografia e di educazione civica per le classi terze e quarte del
Collége d’Enseignement Général®. Dopo aver tentato di tracciare
una panoramica globale sulla collocazione dell’Europa nei relativi
programmi scolastici, ci accingeremo a ricomporre i contorni di
una comunitad immaginaria europeaZ.

1. La collocazione dell’Europa in quanto «entita storica e geo-
grafica» nei programmi dei Colleges d’Enseignement Général

Rammenteremo per prima cosa che in Francia il corso di studi
denominato College d’Enseignement Général, — frequentato da stu-
denti di eta compresa tra i dieci e i sedici anni —, € organizzato sul
periodo di quattro anni, corrispondenti alle classi sesta, quinta,
quarta e terza. L’insegnamento della storia, della geografia e dell’e-
ducazione civica viene affidato a un solo insegnante che vi dedica
dalle tre alle quattro ore settimanali: di queste, una ¢ riservata all’e-
ducazione civica, materia il cui insegnamento & stato reintrodotto
nel 1985 dal ministro dell’Istruzione Jean-Pierre Chevénement. I
contenuti dei programmi di storia e di geografia sono riuniti in un
unico testo scolastico, mentre quelli del programma di educazione
civica si avvalgono di un manuale specifico. La dimensione euro-

2 In Francia, le principali case editrici, che si spartiscono il mercato dell’editoria
scolastica, sono Magnard, Hachette, Hatier, Belin, Bréal, Bordas e Nathan. I di-
ciannove manuali presi in esame sono stati scelti a caso tra quelli pubblicati da
queste case editrici.

3 Nel volume Imagined Communities [1983], Anderson mostra come le rotture
culturali dell’epoca moderna, — a esempio la scomparsa della lingua latina, il de-
clino dell’idea di potere per diritto divino, I’abbandono della concezione cosmo-
logica della storia umana —, abbiano coinciso con lo sviluppo delle tecniche edito-
riali e di un capitalismo editoriale che svolge un ruolo prioritario nella
rappresentazione della comunita nazionale. Generando una simultaneita di pen-
siero tra gli individui e collocandoli all’interno di una certa cultura, lo sviluppo
della stampa contribuisce a rafforzare il sentimento di appartenenza a una comu-
nita che & «immaginaria», — in quanto i cittadini di una nazione non potranno mai
conoscere direttamente la maggior parte dei loro concittadini —, ma cionondimeno
«comunita», poiché nello spirito di ciascun membro & presente I’immagine di una
comunione di cittadini.
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pea ¢ solitamente ritenuta assai presente nei programmi del
College: alcuni studiosi sono soliti fare riferimento alla tradizione
«eurocentrica» dei programmi di storia e geografia della scuola
francese.

Il programma di storia per le classi quinte del College [1997] ¢
dedicato allo studio degli eventi compresi tra il medioevo e 1’epo-
ca moderna: I’impero bizantino, il mondo musulmano, 1’impero
carolingio, la cristianita occidentale, I’'umanesimo, il rinascimento
e la riforma, e infine 1I’Europa alla scoperta del mondo. In teoria
tale programma ¢ fortemente imperniato su una prospettiva euro-
pea: di fatto, pero, la dimensione europea appare poco esplicita
nella presentazione dell’impero carolingio o della cristianita occi-
dentale. Gli esempi che illustrano le caratteristiche dell’arte roma-
nica e gotica sono prevalentemente francesi. La parte dedicata al-
I’evoluzione della cristianita occidentale dall’XI al XV secolo, —
urbanesimo, sviluppo dei commerci —, ¢ occasione di una maggio-
re apertura alla dimensione europea con esempi italiani, inglesi e
tedeschi, ciononostante il termine «Europa» viene usato raramen-
te. Esso ¢ maggiormente presente nelle pagine dedicate allo studio
dell’umanesimo, del rinascimento e della riforma, ma anche in
questo caso gli esempi citati provengono soprattutto dall’Italia e
dalla Francia, con qualche eccezione per i Paesi Bassi e la Germa-
nia. In questo programma si offre dunque una prospettiva limitata
all’Europa occidentale.

Il programma di storia per le classi quarte [1997], intitolato
«Dall’epoca moderna alla nascita del mondo contemporaneo» ¢ in-
vece piu apertamente europeo. Ne fanno parte lo studio dei secoli
XVII e XVIII, — presentazione dell’Europa moderna, della monar-
chia assoluta in Francia e della crisi dell’assolutismo —, del periodo
rivoluzionario, — principali fasi della rivoluzione in Francia, trasfor-
mazioni in Europa —, e infine dell’espansione europea del XIX se-
colo, — rivoluzione industriale, movimenti liberali e nazionalisti,
spartizione del mondo, storia della Francia dal 1815 al 1914. Nel
corso di questo programma, 1’ampiezza della dimensione europea
varia a seconda dei temi affrontati. La visione cartografica dell’Eu-
ropa moderna comprende i regni di Francia, Spagna, Inghilterra, il
regno di Napoli, la Russia, la Polonia e la Lituania, il sacro impero
germanico, I’Ungheria, il Portogallo, le Province unite, i vari ducati
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e repubbliche in territorio italiano, e, spesso ridotti a un terzo della
loro effettiva estensione cartografica, i regni di Svezia e Norvegia.
Il resto costituisce 1I’'impero ottomano, del quale non si nomina alcu-
na regione o popolazione. Lo schema esclude dunque sia 1’Europa
del nord, sia le regioni europee assoggettate alla dominazione otto-
mana. La dimensione europea appare ineguale nella presentazione
dell’arte barocca e di quella classica: mentre i manuali editi da
Nathan [Marseille e Scheibling 1997, 1998 e 1999] e Hachette
[Bouvet e Lambin 1997, 1998 e 1999] illustrano 1’arte barocca con
esempi italiani e francesi, i manuali Magnard [Casta e Doublet 1998
e 1999] e Bordas [Hugonie e Stern 1997; Klein e Hugonie 1998]
mostrano soprattutto la diffusione di quelle correnti artistiche attra-
verso altri paesi.

La descrizione del periodo contrassegnato dalla crisi della mo-
narchia assoluta & imperniata esclusivamente su esempi inglesi,
francesi e americani. La rievocazione delle trasformazioni, subite
dall’Europa durante il periodo rivoluzionario, ¢ ridotta a una pre-
sentazione dell’epopea napoleonica e della sua fine: si descrive il
modo in cui i principi della rivoluzione francese abbiano ispirato le
rivolte dei paesi che parteciparono al congresso di Vienna nel 1815.
In tre manuali, i dipinti Dos de Mayo e Tres de Mayo del Goya sim-
boleggiano la rivolta contro le truppe napoleoniche.

Nei capitoli dedicati alla rivoluzione industriale, la dimensione
europea viene integrata esclusivamente per mezzo di esempi tratti
dalla storia inglese e tedesca. Il capitolo consacrato ai movimenti li-
berali e nazionali dell’Europa ¢ invece quello in cui la prospettiva
europea & pilu approfondita: gli esempi sono tratti da numerose na-
zioni, anche al di fuori dell’Europa occidentale, ma 1’essenziale del
discorso resta imperniato sui processi di unificazione della Germa-
nia e dell’Italia. In termini quantitativi, un’importanza pressoché
pari viene attribuita al capitolo sulla spartizione del mondo tra le
nazioni europee.

La principale lacuna del programma di storia delle classi quarte
resta dunque 1’eliminazione quasi totale della storia dell’Europa
settentrionale e dell’ Europa ottomana.

Per cid che riguarda la geografia, il programma per le quarte
classi dedica la prima meta del tempo a una presentazione del conti-
nente europeo, — diversita dell’Europa: stati, popolazioni, lingue, re-
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Tabella 1.

Bordas Hachette Magnard Nathan

Storia-geografia

per le classi quarte 1998 335% 367* 318%* 333%*
I'secoli XVII e XVIII

Prospettiva nazionale 18 16 14 14

Prospettiva europea 30 30 26 28
Il periodo rivoluzionario

Prospettiva nazionale 34 46 28 30

Prospettiva europea 12 14 12 12
L’Europa e la sua espansione

Prospettiva nazionale 24 20 20 20

Prospettiva europea 58 79 69 79

* Tutti i numeri che compaiono in questa tabella si riferiscono al numero delle pagine com-
plessive.

ligioni, clima e organizzazione spaziale; inoltre, studio di tre stati a
scelta tra Germania, Russia, Regno Unito, uno stato mediterraneo —,
e I’altra meta allo studio della Francia. Esaminando le carte geogra-
fiche, si deduce che le frontiere apparenti dell’ Europa corrispondo-
no alla linea tracciata dagli Urali e dal Caucaso.

All’Europa in quanto entita spaziale, storica e prepolitica viene
dedicato, nei quattro manuali considerati, uno spazio compreso tra
le 18 e le 34 pagine. I manuali Hachette [Bouvet e Lambin 1998] e
Nathan [Marseille e Scheibling 1998] definiscono 1’Europa rispet-
tivamente come un continente e una «penisola». I manuali Bordas
[Klein e Hugonie 1998] e Magnard [Casta e Doublet 1998] tenta-
no invece di dare un’idea della complessita della definizione di
Europa.

Ecco una citazione tratta dal manuale Bordas:

L’Europa non & un continente delimitato dal mare su tutti i lati. E
una delle sei principali ripartizioni del mondo: la sua particolarita e la
sua unita traggono origine dalla civilta. Nel corso dei secoli, I’Europa
ha accolto le eredita della Grecia e della Roma antiche, e quindi del
cristianesimo. A partire dal XVI secolo, si & permeata di uno spirito
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razionale, scientifico e tecnico. Lo stesso nome dell’Europa & di deri-
vazione greca, e si riferisce alla figlia di un re fenicio allevata da
Zeus... [Klein e Hugonie 1998, pag. 188].

Lo stesso manuale sottolinea quindi I’artificiosita dei confini
europei affermando che:

per separare I’Europa dall’ Asia, i geografi del tardo medioevo han-
no eletto a frontiera le due catene montuose degli Urali a est e del Cau-
caso a sudest. La ragione principale di quella scelta stava nel fatto che
al di la di quei monti le popolazioni non erano piu cristiane ma pagane
[i mongoli] o musulmane [i turchi]. I limiti dell’Europa sono stati fissa-
ti dalla storia: il suo territorio ¢ quello della civilta fortemente impre-
gnata dal cristianesimo dell’epoca medievale [pag. 190].

Il manuale Magnard di storia e geografia per le classi quarte
[Casta e Doublet 1998] precisa che la frontiera degli Urali non &
una vera e propria barriera naturale, e che

... ’'Europa ¢ una creazione della storia: I’elemento che unisce e al
tempo stesso divide gli europei € una complessa eredita storica, forma-
tasi nel corso di diversi millenni, la quale ha fatto dell’Europa uno dei
centri economici del mondo contemporaneo. Ricca di un patrimonio
nazionale e culturale assai vario, ma profondamente divisa da numero-
se e lunghe guerre, I’Europa tenta oggi di costruire la propria unita nel
quadro dell’Ue [pag. 164].

L’Europa presentata nella cartografia che illustra i climi, le reli-
gioni e le popolazioni dei diversi stati & la cosiddetta «grande Euro-
pa»; ciononostante, nelle elaborazioni testuali i paesi dell’Europa
orientale, sudorientale e settentrionale occupano una posizione al-
quanto marginale.

Nelle classi terze, I’Europa del XX secolo viene trattata nel qua-
dro del programma di storia e geografia dedicato allo studio del
«mondo contemporaneo». Il programma offre una panoramica as-
sai sintetica della storia del XX secolo e dell’attuale assetto geopo-
litico. Lo studio della storia si sofferma in particolare sulla prima
guerra mondiale, sulla nascita dei totalitarismi in Germania e in
Unione sovietica, sulla seconda guerra mondiale, sulla crescita eco-

122



L’Europa nei programmi e nei manuali scolastici francesi

Tabella 2.

Bordas Hachette Magnard Nathan

Storia-geografia
per le classi quarte 1998
[parte dedicata

alla geografia] 335% 367* 318* 333%*
Europa in generale 22 34 24 18
Stati europei 62 48 50 44
Francia 59 59 78 90

* Tutti i numeri che compaiono in questa tabella si riferiscono al numero delle pagine com-
plessive.

nomica, sull’evoluzione demografica e sulle crescenti disparita de-
lineatesi a partire dal secondo dopoguerra, e infine sulle varie fasi
delle relazioni internazionali dalla guerra fredda fino ai giorni no-
stri, includenti relazioni tra est e ovest, decolonizzazione, disgrega-
zione del mondo comunista.

L’Europa del XX secolo viene dunque presentata dapprima
come un’Europa in guerra, terreno di esperimenti totalitari, — il
fascismo italiano viene brevemente evocato in due manuali —,
quindi come ostaggio della guerra fredda. Soltanto i manuali Be-
lin e Hachette dedicano qualche spazio alla situazione europea
dopo la crisi del comunismo, rispettivamente di una e due pagine
doppie.

La storia del XX secolo non ¢ dunque analizzata alla luce di
una prospettiva europea, bensi in una prospettiva mondiale. La di-
mensione europea ¢ presente nei programmi e nei manuali scola-
stici francesi di storia e di geografia per le classi del College, ma
se vi & «eurocentrismo» nei programmi di storia e di geografia,
non possiamo certo dire che la storia e la geografia dell’Europa
considerata nella sua accezione globale emanino un forte senso
dell’identita europea.

La definizione di una comunita immaginaria europea, la promo-
zione di un sentimento di identita europea emergono invece piu
esplicitamente dalle parti dedicate al processo di integrazione poli-
tico-economica della comunita.
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Tabella 3.
Belin Hachette Magnard Nathan
Storia-geografia
per le classi terze 1999 359* 367* 368* 367*

Storia
Guerre mondiali, compresa
la storia della Francia durante

il secondo conflitto 52 52 42 56
Russia staliniana 8 14 12 12
Germania 6 15 14 16
Sviluppo economico

e sue conseguenze 16 14 16 16
Evoluzione delle

relazioni internazionali 28 34 30 32
Storia francese 1930-39/1945

sino ai giorni nostri 66 50 46 46
Comunita europea nel quadro

delle relazioni est-ovest 4 2 4 1
Politica europea della Francia 4 3 2 0

Geografia

Mondo 34 40 44 44
Stati Uniti 22 26 32 22
Giappone 16 22 18 16
Francia 41 40 48 35
Ue 22 22 26 20
Posizione economica della

Francia nel contesto europeo 3 2 (cartina) O 4

* Tutti i numeri che compaiono in questa tabella si riferiscono al numero delle pagine com-
plessive.

2. La comunita immaginaria europea tra stagnazione e ricom-
posizione

Nei manuali scolastici pubblicati tra il 1988 e il 1993, la co-
struzione dell’Europa ¢ stata oggetto di particolari attenzioni: i
programmi di geografia e di educazione civica per le classi quarte
proclamavano esplicitamente una volonta politica di socializza-
zione all’unificazione europea nella prospettiva del mercato uni-
co. Diversi editori avevano incrementato il numero delle pagine
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dedicate a questo argomento, mentre i manuali di educazione civi-
ca proponevano un approccio piuttosto attento e simbolico al tema
della costruzione europea. Per cid che riguarda la socializzazione
all’unificazione europea, i programmi e i manuali attualmente in
uso evidenziano invece un’evoluzione che, se giudicata a priori,
potrebbe essere intesa come una sorta di regressione. In effetti, lo
studio della costruzione europea appare meno sintetico e piu di-
spersivo: mentre in precedenza la Cee faceva parte dei programmi
di geografia e di educazione civica, ora il programma di educazio-
ne civica delle classi quarte affronta il tema della cittadinanza co-
munitaria, invece nelle terze il programma di geografia tratta I’Ue
in quanto importante potenza economica, quello di educazione ci-
vica esamina le istituzioni europee e la cittadinanza comunitaria, e
quello di storia analizza le tappe essenziali della costruzione euro-
pea. Tanto per la storia quanto per la geografia, le prospettive di
studio hanno subito un’evoluzione marginale e si rivelano deboli
sul piano simbolico. Il compito di disegnare i nuovi contorni della
comunita immaginaria europea ¢ dunque affidato all’educazione
civica.

3. Una storia della costruzione europea assai succinta

Nella parte storica dei manuali per le terze classi del College, lo
spazio accordato alla costruzione dell’Europa registra, rispetto ai
manuali del 1993, un incremento relativamente modesto. Va tutta-
via precisato che nel programma del 1998 questo argomento viene
citato soltanto a titolo esplicativo:

le principali tappe dell’evoluzione delle relazioni internazionali a
partire dal 1945, — bipolarismo mondiale, decolonizzazione, costruzio-
ne dell’Europa, scioglimento dei blocchi contrapposti —, vengono pre-
sentate mettendo in evidenza i fattori che hanno condotto dal bipolari-
smo all’attuale ordinamento mondiale.

Nelle parti dedicate allo studio della Francia, il programma cita
invece la storia della politica francese europea e del processo di
apertura verso 1’Europa e il mondo.
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A giudicare dalla struttura dei manuali, la costruzione dell’ Euro-
pa appare dunque come un tema minore, succintamente trattato in
uno spazio che va da un minimo di una pagina e un quarto a un
massimo di quattro pagine, e comunque nel contesto delle relazioni
tra est ed ovest o della presentazione del mondo attuale. Anche la
storia della politica europea della Francia subisce un trattamento
piuttosto sproporzionato che passa da zero a quattro pagine.

Nel complesso, I’itinerario della costruzione europea ¢ descritto in
maniera piuttosto scarna. Vengono dati alcuni riferimenti cronologici
e fattuali: creazione della Ceca, fondazione della Cee, trattato di Maa-
stricht e nascita della politica agricola comune nei manuali Belin
[Zanghellini 1998; Knafou e Zanghellini 1999] e Magnard [Broquet e
Carsenat 1998; Lauby 1999], sviluppo delle istituzioni nei manuali
Hachette [Feuillard et al. 1998; Feuillart et al. 1999] e Belin, elezione
del Parlamento europeo a suffragio universale e Atto unico nel ma-
nuale Magnard, date di ingresso dei nuovi paesi membri, convenzio-
ne di Schengen e nascita dell’euro nel manuale Belin. Le illustrazioni
riproducono alcuni articoli del trattato di Roma nel manuale Nathan
[Lambert et al. 1999; Neant et al. 1998] e del trattato di Maastricht
nei manuali Hachette, Belin e Magnard, manifesti favorevoli o con-
trari alla costruzione dell’Europa, ritratti caricaturali. Il discorso dedi-
cato alla politica europea della Francia ¢ invece relativamente pili
omogeneo: viene rievocato il progetto iniziale di Jean Monnet, quindi
la concezione gollista di un’Europa degli stati contrapposta alla visio-
ne federalista, il rilancio della visione europea durante la presidenza
di Francois Mitterrand e I’importanza dell’asse franco-tedesco.

4. La costruzione europea in geografia: un oggetto del potere

L’inclusione dell’Europa tra le «maggiori potenze economiche»
studiate nel programma di geografia, — trattate con sei o sette ore di
insegnamento, pari a quelle dedicate agli Stati Uniti e al Giappone —,
appare come un segnale di indebolimento ai fini della presentazione
dell’Europa comunitaria. Ecco il testo del programma:

Dopo aver studiato, nel capitolo precedente, 1’origine e le principali
tappe della costruzione europea, si insiste qui sull’originalita di questa
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entita costituita da un’associazione di stati indipendenti. Senza fare
menzione delle istituzioni dell’Ue, ne vengono qui descritte la potenza
economica e commerciale, i propositi, — non uniformemente condivisi —,
di allargamento e approfondimento, il prestigio mondiale degli stati che
ne fanno parte e i limiti del suo peso politico.

E nei manuali per le terze classi del Collége che il tema dell’ Ue &
affrontato nel modo pili ampio e articolato. In uno spazio, compreso
tra le 20 e le 26 pagine, gli autori dei testi convalidano la tradiziona-
le interpretazione dell’unificazione europea come associazione di
potenze. Dagli anni Sessanta fino ai nostri giorni, 1’ossessione del
potere costituisce in realta un asse portante delle presentazioni sco-
lastiche della costruzione europea. Tra gli anni Cinquanta e Settan-
ta, il discorso verte soprattutto sulla volonta di restituire all’Europa
il ruolo mondiale che le € proprio al cospetto dei due giganti econo-
mici. La tesi del continentalismo, detta anche «teoria dei grandi rag-
gruppamenti», viene menzionata in poco meno della meta dei ma-
nuali pubblicati nel periodo 1950-70. Costruire 1’Europa & un
compito prioritario non tanto ai fini del mantenimento della pace,
quanto piuttosto per il progresso economico della societa europea,
per «salvaguardarne il rango mondiale» e «I’autonomia nei confron-
ti degli Stati Uniti». A partire dai primi anni Sessanta e durante il
decennio successivo, numerosi manuali sottolineano con contenuta
ma ben percettibile soddisfazione, il fatto che 1’Europa abbia ricon-
quistato un certo potere, e cercano di intravederne il ruolo sullo
scacchiere mondiale. Negli anni Ottanta si esalta la superpotenza
europea, con abbondanza di prove che sopravanzano nettamente i
dubbi. La potenza commerciale della Cee viene dimostrata con do-
vizia di tabelle statistiche, dati, grafici sull’andamento del commer-
cio estero, raffronti tra le produzioni europee e quelle statunitensi o
giapponesi. Per esaltare la potenza simbolica dell’Europa se ne evi-
denziano i progressi tecnologici e le relazioni privilegiate con i pae-
si del terzo mondo. Negli anni Novanta, infine, il discorso sulla po-
tenza europea sembra ampliarsi. L’elogio della forza commerciale
dell’Europa conserva i suoi toni forti, ma scompaiono gli accenni al-
lo sviluppo tecnologico e alla generosita verso i paesi in via di svi-
luppo. Gli ultimi manuali di storia, geografia e educazione civica
suggeriscono che la forza dell’ Europa risieda nel suo retaggio cultu-
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rale e nelle forme della sua civilta. La potenza politica viene espres-
sa in termini di potere di attrazione: si sottolinea come 1’Ue rappre-
senti un polo di organizzazione del continente, «un modello di stabi-
litd e di democrazia all’alba del terzo millennio». L’introduzione,
nei programmi di storia per I’ultimo anno della scuola media supe-
riore, dello studio del «modello europeo» a fianco dei modelli ame-
ricano, sovietico e cinese, equivale infine a una nuova conferma del-
la potenza europea. Tale potenza ¢ ora diventata un attributo
particolare dell’ habitus nazionale?, inteso al tempo stesso come trat-
to caratteristico della cittadinanza di uno stato nazionale e della na-
zionalita francese in particolare. Ogni nazione cerca di affermare la
propria potenza, ma la tradizione politica francese intrattiene un rap-
porto particolare con tale nozione [Bastien 1997]. L’insistenza con
la quale si sottolinea il potere dell’Europa unita sembra corrisponde-
re alla proiezione sul piano europeo dell’ habitus nazionale,

come se, sulle orme del XVIII secolo, essa [la Francia] coltivasse
incessantemente la nostalgia di una perduta grandezza [Winock 1995]°.

I manuali che abbiamo preso in considerazione seguono scrupo-
losamente le direttive ufficiali. Tutti e quattro insistono pesante-
mente sulla forza commerciale dell’Ue: «potenza planetaria» nel
manuale Nathan, «primo polo commerciale del mondo» nel manua-
le Magnard, «gigante economico» nel manuale Belin, «elemento
chiave della triade» nel manuale Hachette.

4 1In questo saggio intendiamo formulare alcune ipotesi sul peso dell’identificazio-
ne nazionale nella comprensione dell’impegno civico europeo, e sull’influsso
dell’ habitus nazionale nell’apprendimento della costruzione europea. Le concezio-
ni veicolate attraverso i manuali scolastici a partire dalla fine degli anni Cinquanta
sembrano confermare 1’ipotesi adombrata da Norbert Elias sull’influenza dell’ ha-
bitus nazionale ai fini della presa di coscienza della comunita europea. L’ habitus
nazionale ¢ una sorta di «apprendistato sociale incorporato» che ciascun individuo,
benché diverso da tutti gli altri, spartisce con tutti i cittadini della sua nazione. Se-
condo Elias, il legame con lo stato nazionale & ancora vivo e potente, e rappresenta
la prima immagine di riferimento per I’identificazione del «noi».

5 Si veda in particolare Winock [1995] al capitolo 24, «La fievre missionnaire»,

pagg. 218 sgg.
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Va detto d’altronde che i manuali sono concordi anche nel sottoli-
neare i limiti della potenza europea, in una serie di sottocapitoli intito-
lati: «<L.’Ue & davvero una grande potenza?» nel manuale Nathan, «I li-
miti del ruolo mondiale dell’Ue» nel manuale Magnard, «L.’Ue di
fronte alle sue sfide» nel manuale Hachette. Il manuale Belin si espri-
me in termini ancor pitl categorici:

[sebbene 1’Ue possa sembrare] a prima vista, una grande potenza,
[essa] non lo € nello stesso senso in cui lo sono gli Stati Uniti e il Giap-
pone. L’Ue non € uno stato, bensi un’associazione di stati che mantengo-
no le loro prerogative e presentano grandi diversita in svariati ambiti...

Soltanto il manuale Belin, seguendo gli orientamenti del pro-
gramma ufficiale, accenna nel testo principale al prestigio mondiale
degli stati membri dell’Ue, — che, nel caso della Francia, del Regno
unito, della Spagna e del Portogallo sembra derivare prevalentemen-
te dal retaggio dell’epoca coloniale. Per gli autori degli altri manua-
li, I’Ue resta una potenza incompleta: si parla di «un’unita politica
da costruire» nel manuale Magnard, di «assenza di unita politica»
nel manuale Nathan, di «insidie alla cultura e all’economia euro-
pee» ancora nel manuale Magnard.

Si passa quindi a definire una serie di obiettivi che consentireb-
bero di raggiungere la piena potenza: bisogna «ampliare e approfon-
dire I’Ue» nei manuali Magnard e Nathan, «creare un senso di citta-
dinanza europea» e «ridurre le disparita economiche» nel manuale
Magnard, «le diseguaglianze sul piano sociale e regionale» e «per-
seguire 1’unificazione dello spazio europeo» nel manuale Nathan; in
breve, 1’Ue si trova a fronteggiare «sfide interne» ed «esterne» se-
condo il manuale Hachette. I1 futuro dell’Ue appare incerto, poiché
vi ¢ una pluralita di interpretazioni del progetto europeo: 1’opposi-
zione tra Europa degli stati ed Europa federale viene evocata in tutti
i manuali, come pure il tema dell’ampliamento dell’Ue a nuovi pae-
si e le sue conseguenze sulle istituzioni comunitarie.

Soltanto il manuale Belin propone un approccio sintetico della
costruzione europea che valica nettamente 1’ambito del discorso sul-
la potenza: si fa cenno al funzionamento delle istituzioni comunita-
rie e ai meccanismi della gestione finanziaria, ai poteri normativi at-
tribuiti all’Unione e ai principi fondamentali del Mercato comune.
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L’originalita dell’ Ue ¢ menzionata soltanto nei manuali Hachet-
te, al capitolo «Un’associazione originale di stati», e Belin, quando
si afferma che:

I’Ue: un’organizzazione di nuovo tipo: [...] ’'Ue costituisce un sistema
non classificabile, che non & possibile ricondurre a categorie gia esistenti.

Soltanto il manuale Hachette sottolinea 1’interazione tra ideali di
pace e obiettivi di prosperita economica allo scopo di «fondare la
pace sugli scambi».

Per far luce sulle tendenze che conducono verso la ricomposizio-
ne della comunita immaginaria europea € dunque necessario guarda-
re al di 1a dei programmi di storia e geografia per le terze classi.

5. Verso la ricomposizione di una comunita immaginaria
europea

Il programma di educazione civica della quarte classi del College, de-
dicato allo studio di «Liberta, diritti e giustizia» affronta nella sua terza e

Tabella 4.

I diritti dell’uomo e 1I’Europa (5-7 ore di insegnamento)

Estratto dal Bulletin Officiel, n. 113, febbraio 1997

I fondamenti di una cittadinanza europea

I valori comuni (2-3 ore)

I paesi membri dell’ Ue si riconoscono nei valori democratici, nella difesa dei dirit-
ti dell’uomo e delle liberta fondamentali. La Corte europea dei diritti dell’'uomo &
la manifestazione concreta di questo patrimonio comune

Le identita nazionali (2-3 ore)

Ciascuno stato, con le modalita suggerite dalla sua storia e dalla sua cultura, mette
in atto i principi comuni attraverso istituzioni diverse: gli esempi di tale diversita
possono essere tratti dai sistemi scolastici, dal ruolo assegnato alle minoranze,
dalle diverse accezioni del concetto di laicita dello stato e dai sistemi giuridici dei
diversi paesi europei

La cittadinanza europea (1 ora)

L’Ue si basa su un’idea di cittadinanza che presuppone 1’esistenza di diritti comuni
nei paesi membri e la libera circolazione delle persone. La cittadinanza europea si
concretizza inoltre nel diritto di voto alle elezioni europee e municipali.
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ultima parte il tema dei «Diritti dell’'uomo e I’Europa», ovvero «I fonda-
menti di una cittadinanza europea». Il programma intende presentare i
«valori comuni» dei paesi che compongono 1’Ue: valori democratici, ai
quali si aggiunge 1’'impegno per la difesa dei diritti dell’'uomo e delle li-
berta fondamentali proclamati dalla Corte europea dei diritti dell’'uomo.
A fianco di questo patrimonio comune, il programma si propone di valo-
rizzare la diversita delle «identita nazionali» per studiare, in ultima anali-
si, i diritti che la «cittadinanza europea» racchiude in sé [cfr. tabella 4].
Il tema della cittadinanza europea viene dunque introdotto quan-
do gli studenti non hanno ancora ricevuto alcuna nozione in materia
di unificazione europea. I manuali scolastici cercano di rimediare a
questa lacuna delineando le tappe principali della costruzione euro-
pea e le sue principali concretizzazioni. In uno spazio compreso tra
le 16 e le 30 pagine, i manuali affrontano un tema che veicola I’im-
magine di un’Europa delle nazioni, fondata sulla condivisione di
valori comuni e sul rispetto delle identita nazionali, la cui istanza
unificante ¢ rappresentata per 1’appunto dalla cittadinanza europea.

6. Sintesi dei riferimenti all’Europa e alla Ce e definizione
dell’identita politica europea

La Ce viene dunque menzionata nella parte del programma inti-
tolata «I diritti dell’'uomo e I’Europa», la quale rimanda, senza di-
stinguere chiaramente, tanto alla grande Europa, — I’Europa dei 41
del Consiglio d’Europa —, quanto all’Europa comunitaria. I manuali
per le quarte classi del Collége evocano la grande Europa attraverso
I’adesione alla Convenzione europea sui diritti dell’'uomo ma si
concentrano di fatto sulla Ce, presentata come uno spazio forgiato
al tempo stesso nella diversita e nell’unita politica e culturale. La
Convenzione europea sui diritti dell’uomo del Consiglio d’Europa®

¢ La Convenzione europea sui diritti dell’uomo firmata il 4 novembre del 1950 de-
finisce 1 diritti e le liberta politiche e civili che spettano a ciascun individuo. In ca-
so di violazione di tali diritti, lo stato e i singoli cittadini possono appellarsi alla
Corte europea per i diritti dell’uomo con sede a Strasburgo. Quest’ultima ha il po-
tere di modificare senza appello le sentenze dei tribunali nazionali, comprese le
corti costituzionali.
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simboleggia 1’unita politica europea, non soltanto dell’Europa co-
munitaria ma di un continente democratico in divenire.

L’identita politica dell’Europa comunitaria si definisce dunque
soprattutto in termini di valori condivisi: democrazia, liberta indivi-
duale, umanesimo, uguaglianza, giustizia, rispetto dei diritti umani,
solidarieta, tolleranza, laicita, protezione sociale; a questi si aggiun-
ge il plusvalore dato dalla comune cittadinanza dell’Ue. Questo
nuovo orientamento ha un corrispettivo nella vita politica francese,
in particolare nelle esortazioni di Francois Furet [1988] a rimpiazza-
re le ideologie politiche del socialismo e del comunismo con I’ideo-
logia dei «diritti dell’uomo». Va detto peraltro che questa procla-
mazione di valori comuni che si pretendono universali, se da un lato
tende ad aggirare le problematiche dell’integrazione politica, dal-
I’altro soddisfa pienamente la tradizionale ambizione dei francesi
all’universalita politica.

I sei manuali di educazione civica per le quarte classi che dedi-
cano una pagina doppia al tema della cittadinanza europea ne pro-
pongono un’accezione piuttosto ampia, menzionando le elezioni a
suffragio universale, la liberta di circolazione degli individui all’in-
terno dello spazio europeo e la liberta di prestazione di servizi, I’u-
guaglianza tra uomini e donne, la tutela della salute dei cittadini, la
protezione dei bambini e dei portatori di handicap. Tutti i manuali
elencano soltanto parzialmente i diritti inerenti alla cittadinanza eu-
ropea in senso stretto, quali sono stati definiti dal trattato di Maa-
stricht: la possibilita di votare ed eleggere cittadini stranieri alle ele-
zioni europee e municipali ¢ menzionata da tutti, ma soltanto due
manuali accennano alla liberta di soggiorno; due citano il diritto di
petizione di fronte al parlamento europeo, e altri due il diritto alla
protezione diplomatica.

Attraverso questi manuali si osserva dunque lo sviluppo di
un’accezione patrimoniale dell’identificazione europea, simile a
quella gia rilevata nei manuali di geografia. Ne risulta un’identita
europea fondata su un patrimonio arricchito per strati successivi at-
traverso la storia. L’Europa ¢ ricca di un’eredita storica accumulata-
si nel corso dei secoli: I’antichita greco-romana che ha insegnato
una certa concezione del diritto e della democrazia; il cristianesimo
con la sua concezione dell’individuo e un patrimonio artistico co-
mune; il razionalismo, infine, che ha incoraggiato lo sviluppo tecni-
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co e scientifico. Il riferimento alla storia culturale europea serve
pertanto a creare una continuita temporale con il presente e a legitti-
mare il progetto europeo, rappresentato pili 0 meno esplicitamente
come uno strumento atto ad ampliare e salvaguardare quel patrimo-
nio culturale.

Citiamo dal manuale Magnard [Broquet e Carsenat 1998]:

L’antichita greco-romana ha lasciato in eredita agli europei 1’idea
di democrazia, oltre a una certa concezione del bello, della ragione e
del diritto. L’impronta del cristianesimo e del pensiero razionale svi-
luppatosi durante il rinascimento va invece ricercata negli ideali di li-
berta e diritti dell’uomo cari ai filosofi dell’eta dei lumi e nell’interes-
se per la scienza; il liberalismo e la rivoluzione industriale, infine,
hanno contribuito a forgiare quella che potrebbe essere definita sensi-
bilita europea [pag. 82].

Nel manuale Nathan [Neant et al. 1998], I’argomento & invece
affrontato nei termini seguenti:

1. Una cultura condivisa: ’identita europea

La civilta occidentale ha origini antiche. I greci ci hanno lasciato
in eredita le prime forme di democrazia, mentre le leggi scritte dei ro-
mani hanno ispirato il nostro diritto. In epoca medievale, il cristianesi-
mo si ¢ imposto in occidente: promotrice dell’insegnamento scolasti-
co e sostenitrice della monarchia, la chiesa ha contribuito alla
diffusione di un sapere comune e plasmato le mentalita. In ambito
economico, il trionfo del capitalismo ha le sue radici nell’Europa dei
mercanti e nella rivoluzione industriale. Oggi questa eredita ¢ visibile
ovunque. [...] Gli abitanti dell’Europa sono dunque consapevoli di
appartenere allo stesso mondo [pag. 80].

7. L’affermazione di un «noi» francese e europeo

Per lungo tempo, i partner della Francia all’interno della Ce sono
stati ampiamente ignorati nelle descrizioni della comunita stessa,
che appariva pertanto come un fenomeno disincarnato, un’entita
nuova ma astratta, e quasi del tutto distaccata dai singoli stati.
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Il programma di educazione civica per le quarte classi, messo a
punto nel 1997, offre finalmente una prospettiva sugli stati della co-
munita, anche se si tratta di una prospettiva fondata sulle differenze.
Infatti,

ciascuno stato, con le modalita suggerite dalla sua storia e dalla sua
cultura, mette in atto i principi comuni attraverso istituzioni diverse: gli
esempi di tale diversita possono essere tratti dai sistemi scolastici, dal
ruolo assegnato alle minoranze, dalle diverse accezioni del concetto di
laicita dello stato e dai sistemi giuridici dei diversi paesi europei. ..

I manuali di educazione civica s’impegnano quindi a delineare
quelle differenze, insistendo principalmente sulla diversita dei siste-
mi scolastici, sulla laicita e sul tema delle minoranze. 1l filo condut-
tore del discorso ¢ pertanto quello dell’unita nella diversita: gli eu-
ropei condividono una serie di valori politici comuni ma si
distinguono in base alla propria «identita nazionale». Una simile vi-
sione, che mette da parte 1’idea di una «famiglia europea» in senso
organico, puo sembrare ancora debole sul piano simbolico ma rap-
presenta comunque un passo in avanti.

Tale argomentazione equivale infatti a un’estensione dell’ideolo-
gia multiculturalista’, che si amplia fino a inglobare lo stesso pro-
cesso di integrazione europea. Per controbattere le argomentazioni
di quanti sostenevano che il processo di integrazione avrebbe porta-
to a un’unificazione delle economie e delle culture, i responsabili
della Ce hanno strumentalizzato il discorso scientifico dell’«unita
nella diversita». La politica di sostegno alle lingue regionali e mino-
ritarie, — come quelle irlandese, basca, catalana, corsa e bretone —,
I’istruzione fornita ai bambini zingari nell’ambito del programma
educativo Socrates, gli incentivi all’educazione e all’interculturalita

" 11 multiculturalismo rappresenta sin dagli anni Ottanta uno dei temi pil dibattuti
nell’ambito delle scienze sociali. Ai partigiani di una visione liberale che proclama
il rispetto della liberta individuale si oppongono i sostenitori di una visione repub-
blicana della societa pluralista. Il tema dell’unita nella diversita si pone come alter-
nativa alla tradizionale contrapposizione tra un universalismo giacobino accusato
di soffocare le diversita culturali e il comunitarismo di stampo americano, al quale
si attribuisce una tendenza a istituzionalizzare le diversita con rischio di diluire il
senso di appartenenza a una comunita nazionale.
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previsti dall’iniziativa Comenius nell’ambito del programma Socra-
tes 2, vanno annoverati tra gli effetti concreti di tale orientamento. E
il caso di ricordare che le modalita di organizzazione dei programmi
Socrates seguono lo schema dell’articolo 6 del trattato sull’Ue?.

Tabella 5.

Belin Bordas Hachette Hatier Magnard Nathan

Educazione civica
per le classi quarte 1998 79%  93* 94* 95* 95% 95*

Storia
Valori comuni 6 8 2 6 2 6
Differenze nazionali 4 6 6 4 16 4
Cittadinanza europea 2 2 2 2 2 _
Altro (storia o politica
dell’Ue) 6 8 6 10 10 6
Totale 18 24 16 22 30 16

* Tutti i numeri che compaiono in questa tabella si riferiscono al numero delle pagine com-
plessive.

Il programma di educazione civica per le terze classi del Colle-
ge, incentrato sullo studio della cittadinanza e della repubblica fran-
cese [Bulletin Officiel 1998], integra in tale ambito anche la dimen-
sione comunitaria: in un sottocapitolo che definisce il concetto di
cittadinanza come «l’appartenenza a una comunita politica e la fe-
delta a uno stato» si afferma a fine paragrafo che «nell’Ue, il tratta-

8 Art. 6 [ex art. F]: 1. L’Unione & fondata sui principi della liberta, della democra-
zia, del rispetto dei diritti umani e delle liberta fondamentali e dello stato di diritto:
tali principi sono comuni a tutti gli stati membri. 2. L’Unione rispetta i diritti fonda-
mentali quali sono garantiti dalla Convenzione europea per la salvaguardia dei di-
ritti dell’'uomo e delle liberta fondamentali firmata a Roma il 4 novembre del 1950,
e quali risultano dalle tradizioni costituzionali comuni agli stati membri, in quanto
principi generali del diritto comunitario. L’Unione rispetta I’identita nazionale dei
suoi stati membri. 3. L’Unione si munisce dei mezzi necessari per raggiungere i
propri obiettivi e portare a buon fine le proprie iniziative politiche.
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to di Maastricht rappresenta un primo tentativo di definire i diritti
dei cittadini europei»; inoltre, nell’ambito dello studio dell’«orga-
nizzazione dei poteri della repubblica», il programma prescrive I’a-
nalisi «delle istituzioni francesi e dell’Ue» e la presentazione, «con
I’aiuto di un esempio, come politica agricola comune, politica am-
bientale, ecc., delle tappe della costruzione europea». Il programma
evidenzia dunque un mutamento del rapporto di identificazione con
la Ce: la dimensione europea si affianca a quella nazionale e fa
emergere 1’idea di un «noi» francese e europeo.

Benché la presentazione di questo tema mostri notevoli differenze
nei quattro manuali selezionati, tutti definiscono il funzionamento
istituzionale della Ce e i diritti inerenti alla cittadinanza europea. Ri-
spetto ai manuali precedenti, la presentazione delle istituzioni euro-
pee & meno dettagliata, e i ruoli dei vari organismi sono appena ac-
cennati. Nei manuali Magnard [Lauby 1999] e Bordas [Longuet et al.
1999], tuttavia, il tono ¢ assai piu entusiastico: il primo presenta la
bandiera, I’'inno e il passaporto dell’ Europa unita, un manifesto relati-
vo alla festa dell’Europa e la Carta sociale europea, € propone un’a-
nalisi critica sul futuro dell’Europa mediante 1’introduzione di temi
come «un’Europa troppo economica?», «i rischi dell’eurocrazia»,
«un’Europa troppo poco presente sulla scena internazionale», e
«un’Europa troppo chiusa» verso i paesi che intenderebbero aderirvi.
Il manuale Bordas introduce 1’argomento con il titolo di Verso [’ho-
mo europaeus ¢ dedica una doppia pagina alla politica ambientale
dell’Ue. Nei manuali Nathan [Lambert 1999] e Magnard, invece, ¢
I’introduzione dell’euro a essere trattata in due pagine. I manuali Bor-
das e Hachette [Feuillard et al. 1999] affrontano il tema dei rapporti
conflittuali tra diritto nazionale e diritto comunitario, il primo men-
zionando la preminenza del diritto comunitario, il secondo il conflitto
di sovranita tra la normativa europea e quella francese sulla caccia.

A partire dai primi anni Novanta, il tema del contributo della
scuola alla formazione di una cittadinanza europea ha suscitato cre-
scente interesse: ciononostante, il numero delle forze realmente in-
teressate al problema permane limitato, e lo studio scolastico del-
I’Europa comunitaria non ¢ mai stato oggetto di una riflessione
pedagogica approfondita, non essendo considerato di importanza
prioritaria. Come afferma la Ozouf, i programmi e i manuali scola-
stici della terza repubblica francese si concentravano non sulla re-
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Tabella 6.

Bordas Hachette Magnard Nathan

Educazione civica
per le classi terze 1999 95% 109* 159* 111*

Spazio dedicato all’Ue 6,5 8 10 6

* Tutti i numeri che compaiono in questa tabella si riferiscono al numero delle pagine com-
plessive.

pubblica in sé, quanto piuttosto sui comportamenti e sui valori ne-
cessari a vivere entro i suoi confini. Quei programmi e quei manua-
li scolastici cercavano di presentare alle giovani generazioni la
Francia, la sua geografia e la sua storia «esemplari», trasmettendo
valori quali la liberta di voto e la solidarieta. La diffusione delle ar-
gomentazioni scientifiche che esaltano la cittadinanza europea fon-
data su una cultura politica comune, — fatta di democrazia, tolleran-
za, diritti umani, rispetto dell’ambiente —, paradossalmente
associata a una valorizzazione dell’insegnamento dell’ «Europa» in
senso lato, equivale a un riavvicinamento a questa logica. A nostro
giudizio, tale approccio ¢ di dubbia efficacia in quanto troppo debo-
le per suscitare un sentimento di profonda identificazione con la Ce.

In effetti, la costruzione europea presenta una configurazione del
tutto diversa da quella degli stati nazionali. All’epoca della costru-
zione dell’identita nazionale vi era un’unita sostanziale tra la repub-
blica, la scuola e la stessa Francia: per il fatto stesso di essere studen-
ti, i giovani francesi erano cittadini della repubblica; quest’ultima, a
sua volta, veniva presentata come il trionfale coronamento dell’inte-
ra storia francese. Nel caso della socializzazione degli studenti all’u-
nificazione europea, non ¢ possibile stabilire una congruenza analo-
ga: I’Europa non ¢ la costruzione europea, e la scuola rimane una
scuola nazionale. Non si puo pretendere che I’'insegnamento dell’Eu-
ropa storica e geografica, benché sorretto dalla trasmissione di un in-
sieme di valori comuni e da un rafforzamento della formazione lin-
guistica, sia sufficiente a forgiare dei cittadini europei responsabili.
Lo studio della costruzione comunitaria appare indispensabile alla
formazione di un atteggiamento critico il quale, a sua volta, ¢ indi-
spensabile alla preparazione di una societa di cittadini «illuminati»,
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la cui fedelta all’Europa si costruisca nella liberta e nell’intelligenza.
Oggi, tuttavia, la presentazione della costruzione europea nelle clas-
si del College francese ¢ indubbiamente insufficiente. Anche lo stu-
dio dell’Europa in quanto entita storica e geografica ha registrato
scarsi progressi a fronte degli sconvolgimenti politici verificatisi nel
continente a partire dal 1989: la cortina di ferro impedisce tuttora
uno studio adeguato dell’Europa, rendendo difficile I’identificazione
con uno spazio europeo prossimo ad ampliarsi.
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L’Europa del Novecento: un’analisi dei manuali di storia
della scuola media italiana degli anni Novanta

Luigi Cajani

Di recente lo studio della storia del Novecento ha assunto un ri-
lievo del tutto nuovo nella scuola italiana. Infatti un decreto del mi-
nistro della pubblica istruzione, Luigi Berlinguer, pubblicato il 4
novembre 1996, ha stabilito che il programma di storia dell’ultimo
anno di ogni ciclo scolastico sia interamente dedicato allo studio di
questo secolo, invece di iniziare con il congresso di Vienna, come
avveniva in passato. Il decreto non da alcuna indicazione sui conte-
nuti, ma si limita a ristrutturare la scansione cronologica dei pro-
grammi per tutti gli anni precedenti.

Negli ultimi anni i manuali di storia italiani hanno subito dun-
que una profonda ristrutturazione, tanto piu sensibile