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1. Quarant’anni dopo: dove siamo arrivati, dove vogliamo andare?

Educare e fare formazione sotto il segno dell’interculturalita, del plurilinguismo e — nel senso
piu ampio del termine — della diversita, implica sempre confronti fra culture (intese non solo
in senso etno-nazionale) e mondi diversi. Chi sceglie questa strada nella ricerca e
nell’insegnamento universitari incontra, in molteplici situazioni, visioni del mondo
tradizionali, monoculturali, arretrate, avverse all’accettazione della diversita, ed estremamente
resistenti. Si profila allora il confronto costante con il mito della purezza culturale e con
opinioni tanto idealizzanti quanto improbabili sulla presunta superiorita di una socializzazione
e di una formazione in chiave monolingue. Molte persone, sia in ambito accademico sia in
altri ambiti della societa, e ovviamente anche in politica, la pensano cosi. Far riconoscere e
decostruire stereotipi etnici e sociali, presentando teorie convincenti e risultati di ricerche
empiriche, questo ¢ il metodo della ricerca scientifica e dell’insegnamento universitario in
scienze della formazione e scienze sociali, quando si abbordano argomenti legati
all’interculturalita, al plurilinguismo e alla diversita.'

Uno sguardo retrospettivo, dopo quarant’annni di dibattito teorico e di politica educativa
sull’educazione interculturale (e concetti simili), fa sorgere molte domande. In base ad un
certo numero di ricerche empiriche, in nessun Paese dell’Unione Europea le strutture
scolastiche e 1 curricoli sono stati riformati o rinnovati in modo tale da poter corrispondere

agli ideali pedagogici di una formazione interculturale e attenta alla diversita. In nessun Paese
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(ma ci sono differenze) il plurilinguismo naturale, quello cio¢ portato nelle classi dagli allievi,
dagli studenti, ottiene I’attenzione che gli spetta. Questa mia affermazione pud apparire
esagerata. Ma numerosi studi di casi e diversi lavori esplicitamente comparativi mostrano che
tale tesi ¢ fondata (Allemann-Ghionda, 2002; Gomolla, 2005; Bertelsmann Stiftung, 2008;
Banks, 2009). L approccio interculturale e attento alla diversita, che per forza di cose deve
includere il rispetto e la cura del plurilinguismo, spesso entrano in conflitto con le ideologie,
le tradizioni e le pratiche formative abitudinarie predominanti in un sistema formativo. I
sistemi rispecchiano, producono e riproducono le convinzioni monoculturali, linguocentriche,
escludenti che molte persone esprimono, o portano in sé senza parlarne. Cio spiega almeno in
parte la difficolta di collegare teoria e pratica, e spiega anche le interpretazioni nazionali del
concetto di educazione interculturale o di educazione alla diversita, quando non assistiamo ad
un vero e proprio rifiuto.

L’accettazione solo parziale, arbitraria o distorta dell’educazione interculturale,
dell’educazione alla diversita e, in questo ambito, del plurilinguismo a scuola, non ¢ tuttavia
un motivo sufficiente per rinunciare a questo programma che ¢ epistemologico e anche
pratico. Troppi sono i motivi (che qui non vengono esplicitati poiché esiste ormai un’ampio
corpus di letteratura a cui poter attingere) che parlano a favore di questo tipo di apertura e di
sviluppo.

In questo contributo vorrei discutere solo di alcuni punti nodali e di alcune problematiche che,
in parecchi anni di docenza e ricerca universitarie si sono rivelati, dal mio punto di vista,
come assolutamente centrali. Nelle universita vengono formati futuri insegnanti e altre figure
professionali pedagogiche che andranno ad operare non solo nella scuola, ma anche in altre
istituzioni. In molti casi, queste persone sono state socializzate e formate in ambienti
impregnati di interculturalita e diversita; molti sono cresciuti in modo bilingue in famiglia, in
seguito alla scolarizzazione in una lingua diversa da quella familiare, oppure vivendo in una
comunita bi- o trilingue. In ogni caso tutti questi giovani lavoreranno e vivranno in istituzioni
e in societa nelle quali I’interculturalita, il plurilinguismo e la diversita non rappresentano casi
eccezionali, ma la normalita quotidiana. Sarebbe poco sensato privarli di una formazione
adeguata, che li metta in grado di leggere con cognizione di causa le realta che incontreranno
e di agire in esse con professionalita.

Oltre che ai titoli gia citati, le considerazioni che seguono si basano in gran parte sul libro piu
recente dell’autrice e sulla relativa bibliografia (Allemann-Ghionda, 2013). Percio in questo

contributo gli ulteriori riferimenti bibliografici sono ridotti all’essenziale.



2. Competenza alla diversita e inclusione come finalita formative

,Intercultura“ e diversita

Se proviamo a sintetizzare a che cosa debba o possa servire, in ultima analisi, I’educazione
interculturale, facendo una media delle varie linee presenti nei discorsi pedagogici di un certo
numero di Paesi, si puo ricondurre il tutto ad un comune denominatore: Si tratta di preparare i
giovani a vivere in un mondo caratterizzato da molteplici contatti interculturali, che possono
assumere anche la veste di conflitti. Si tratta di imparare a percepire e ad essere sensibili ai
fenomeni interculturali, a distinguere le dimensioni etnoculturali da quelle socioculturali,
sviluppando la capacita sia cognitiva sia affettiva di interagire con tali fenomeni in maniera
costruttiva anziché distruttiva. Come si possa raggiungere questo obiettivo in ambito
formativo (formale, non formale e informale), ¢ la questione pedagogica e didattica che ci
preoccupa.

Essendo acquisito, almeno nel dibattito teorico, ma spesso non nella prassi formativa, che

I’educazione interculturale non ¢ una ,,pedagogia per i migranti* (in tedesco la vecchia, ma

non defunta Ausldinderpddagogik, pedagogia degli stranieri in voga negli anni 1960-70), ma

una pedagogia per tutti, la letteratura ci propone molti approcci e metodi. Semplificando, si
possono individuare due vie principali, che non si escludono pero vicenda:

(a) La sensibilizzazione (e la competenza) interculturale viene esplicitamente nominata e
»insegnata“ o coltivata tramite appelli morali, esercitazioni basate su teorie della
psicologia sociale, calibrate a seconda del gruppo col quale si ha a che fare. Si parla in tal
caso di apprendimento interculturale (o sociale) oppure, se si lavora con adulti, di training
interculturale.

(b) L’educazione interculturale viene integrata nei curriculi. In generale si mira ad una
dimensione trasversale, da tradurre in elementi di didattica interculturale in tutte le materie
oppure almeno in quelle materie che per i loro contenuti meglio si prestano a questo tipo
di accentuazione: la storia, le lingue straniere. In alcuni Paesi, per esempio in Germania, i
programmi di ogni ordine di scuola hanno incluso elementi di didattica interculturale,
anche se gli sviluppi piu recenti vedono un affievolimento di questa tendenza a favore di
appelli piu generici all’attenzione alla diversita. Una materia ,,educazione interculturale*
oppure ,,educazione alla diversita“ non ¢ documentata, a mia conoscenza, in nessun Paese;
ma in Inghilterra ¢ stata introdotta alcuni anni fa una materia ,.educazione alla
cittadinanza®, che dovrebbe o potrebbe includere la dimensione diversita. Come
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I’approccio che possiamo definire psicologico sociale, anche 1’approccio curricolare si
rivolge a tutti gli allievi o studenti indipendentemente dalla loro origine socioculturale.
Anche qui ’obbiettivo ¢ la sensibilizzazione (e la competenza) interculturale. La via
curriculare punta piu sull’informazione e la cognizione. L’impronta tradizionale,
monolingue, nazionale (se non nazionalista), etnocentrica ed eurocentrica dei curricoli
deve essere sostituita da una visione basata sulla molteplicita delle prospettive.
Nell’insegnamento della storia, per esempio, si lavorera allora con piu fonti anche
contrastanti; nell’insegnamento delle lingue straniere (ma anche della lingua nazionale!) si
badera a non coltivare stereotipi legati alla presunta unita e purezza di ogni cultura e
lingua nazionale, bensi a mostrare come in ogni Paese e in ogni lingua coesistano piu
culture e visioni del mondo. La lingua inglese e quella francese o quella spagnola, per
esempio, vengono parlate in numerosi Paesi ed veicolano percid molte letterature, culture
e via dicendo. Attraverso I’insegnamento/apprendimento di contenuti cosi ripensati, e
supportato da curricoli e libri di testo riscritti, si ipotizza che possa accadere qualcosa
anche a livello psicologico: la riflessione sul proprio etnocentrismo, sui preconcetti etnici
e nazionali, eventualmente (a seconda degli argomenti) anche religiosi.
Queste due vie verso un’educazione per tutti che sia aperta alla molteplicita delle
socioculture, appaiono a prima vista come non troppo difficili da capire. Sottintendono un
approccio critico all’educazione ,,non interculturale, ma le vie sono abbastanza chiaramente
definite; anche se i molti Paesi i programmi scolastici non sono stati affatto modificati in tal
senso. Tuttavia, andando un po‘ piu a fondo emergono ostacoli e contraddizioni.
Il concetto ,,interculturale* porge il fianco a parecchie critiche, e queste sono state formulate
fin dagli inizi. In Europa (occidentale) il concetto ¢ apparso verso la meta degli anni 1970;
negli Stati Uniti in una prima versione, proprio come intercultural education, verso la fine
degli anni 1920; e in una riedizione, stavolta come multicultural education negli anni 1960.
Una delle critiche si riferisce al rischio di essenzialismo: Chi dice ,,interculturale® potrebbe
basarsi sulla convinzione che le culture ,,sono“ diverse, € non che vengono ,viste“ ed
etichettate come diverse dalla propria, e 1'una dall’altra. Un‘ altra critica ¢ quella del
culturalismo: ogni differenza viene ricondotta a fattori culturali (in senso etnico o nazionale):
sottovalutando quindi I’importanza dell’ineguaglianza dovuta a fattori socioeconomici o ad
altri aspetti, tra i quali le disparita di trattamento tra donne e uomini, bambine e bambini. In
una visione angusta dell’educazione interculturale, non ¢ chiaro in che cosa questo termine si
distingua da una pedagogia per gli stranieri. In una visione angusta dell’educazione

interculturale, tutto cid che ha a che fare con altri aspetti (cio¢ aspetti non etno- o
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nazionalculturali, spesso relativi esclusivamente alle migrazioni) della diversita viene
delegato ad altri discorsi paralleli, ad altre discipline. I critici piu radicali sono arrivati a
negare I’impatto delle specificita e differenze culturali (in senso etnico o nazionale),
adducendo argomentazioni epistemologiche, ma certamente anche in mancanza di esperienze
proprie in materia di confronto interculturale.

In effetti il concetto ,,interculturale ha esercitato un certo fascino per un certo tempo
(nell’ordine di qualche decennio). Nell’euforia dell’apertura alla varieta delle culture, spesso
si ¢ dimenticato che una volta raggiunta e superata una certa massa critica, la pluralita delle
culture e delle relative lingue nelle scuole e in altre istituzioni diventa difficile da gestire
soprattutto (sarei tentata di dire solamente) quando vi ¢ asimmetria di potere e disparita
socioeconomica. In questi casi, i conflitti diventano apparentemente insormontabili, le
differenze vengono lette dalle varie parti in causa come incompatibilita. Libri come il celebre
Clash of Civilizations (Huntington, 1996) oppure gli scritti e discorsi, piu recenti, del tedesco
Sarrazin, e 1’ampio spazio dato loro da stampa, televisione e internet, non hanno certo
contribuito ad un dibattito razionale nei discorsi della sfera politica, nelle politiche educative,
e in scienze dell’educazione; per quanto in quest’ultimo caso, si tenda ad essere razionali
(poiche si tratta di scienze) oppure ad andare nella direzione opposta, minimizzando difficolta
e problemi.

A partire degli anni 1990, in molti Paesi sia europei sia americani (conosco poco la letteratura
scientifica dei Paesi degli altri continenti) il concetto ,,interculturale® ¢ stato sostituito da altri
concetti nei documenti delle poltiiche educative. Tuttavia, a seconda dei Paesi e degli
orientamenti politici le argomentazioni sono diverse. L’educazione interculturale (o
multiculturale) favorirebbe i particolarismi e la segregazione etnica, argomentano alcuni. La
lotta alle disparita socioeconomiche a favore della coesione sociale devono ritornare al primo
posto dell’agenda politica, si dice. Il vocabolo ,interculturale” sparisce totalmente dal
vocabolario delle politiche educative (Francia) in nome della tradizione egualitaria e
universalista. Oppure, sottolineando 1’obiettivo della coesione sociale, viene adottato il
termine ,,diversita“ (Inghilterra, Svezia, Finlandia, Canada, Stati Uniti). Tale concetto sta a
significare 1’eterogeneita che caratterizza ogni societa in maggiore o maggior misura, ¢ che
suscita piu o meno accettazione od ostilita. Nel discorso in scienze sociali, il concetto di
diversita ¢ collegato alla teoria dell’intersezionalita. Politicamente, pud generare maggiori o
minori interventi da parte del legislatore e delle organizzazioni della societa civile. Nei casi
piu avanzati, la politica e le istituzioni producono strategie inclusive pitt 0 meno codificate,

arrivando persino ad applicare sanzioni in caso di non conformita o infrazione.



Integrazione ed inclusione

Il concetto di ,inclusione* si ¢ fatto strada soprattutto a partire dalla dichiarazione
del’UNESCO, nota come dichiarazione di Salamanca (1994). Utilizzando il concetto di
inclusione, ’'UNESCO proclama [’obiettivo di un’educazione per tutti, nella quale cui
nessuno possa essere discriminato od escluso in base all’origine, ad attributi fisici o di altro
genere. Il postulato dell’educazione inclusiva contiene tra le altre cose tutto cido che il
programma originario dell’educazione interculturale, centrato sul riconoscimento e il rispetto
della pluralita delle culture (in senso etnico o nazionale e linguistico), gia conteneva. In alcuni
Paesi I’idea dell’educazione inclusiva ha trovato un terreno fertile ed ha potuto essere
trasformata in strategie coraggiose ed efficaci, per esempio in Canada, in particolare nella
provincia dell‘Ontario. In altri Paesi invece le resistenze sono tenaci, sia nei confronti di
un’educazione interculturale, sia nei confronti di una pedagogia apertamente cosciente della
diversita ed inclusiva di essa. Un’idea errata e riduttiva dell’educazione interculturale puo
generare riedizioni goffe della ,pedagogia per stranieri“ e limitarsi ad esotismi o
compensazioni piu 0 meno efficaci di deficit linguistici. Un’interpretazione errata e riduttiva
della pedagogia inclusiva vede I’inclusione esclusivamente come integrazione degli allievi
con esigenze speciali o diversamente abili, assieme a tutti gli altri, spesso senza garantire
un’attenzione ed un insegnamento appropriato. L’inclusione cosi intesa trascura tutti gli
ulteriori fattori ed elementi che compongono la diversitd. Ambedue i malintesi, cio¢
I’educazione interculturale come pedagogia per gli stranieri e I’inclusione come pedagogia
speciale integrata nelle scuole per tutti, hanno conseguanze negative.

Per arrivare a delle strategie veramente inclusive ed efficaci, ¢ relativamente inutile (anzi:
serve a guadagnare tempo per non cambiare nulla) discettare circa I’opportunita di utilizzare il
termine ,,inclusione* als posto del termine ,,integrazione*, considerato da alcuni come desueto
e persino disdicevole, oppure da applicarsi esclusivamente alla tematica dell’immigrazione.
Nei documenti dell’UNESCO, tradotti in piu lingue, questi due termini vengono utilizzati
indistintamente, come sinonimi, quindi le disquisizioni in atto in alcuni Paesi (per esempio in
Germania) sono da ricondurre a specificita e a finalita politiche contrarie alla logica
pedagogica voluta dall‘'UNESCO. Meglio sarebbe invece sottoporre ad un esame critico le

strutture dei sistemi educativi e le relative pratiche di esclusione, che ci sono quasi ovunque.



Si puo insegnare ed imparare la competenza alla diversita?

Un’ulteriore fonte di controversie ¢ il concetto di competenza, soprattutto quando viene
utilizzato nel discorso educativo. Da un lato, la psicologia elabora definizioni tutt’altro che
superficiali o tecnocratiche (Rychen & Hersh Salganik, 2001). Dall’altro, in scienze
dell’educazione (o della formazione) sono molti a criticare il concetto di competenza,
adducendo come motivo la riduzione della formazione/educazione a capacita tecniche,
funzionali ad un inserimento nel mercato del lavoro. La combinazione ,,competenza
interculturale® suggerisce che sia possibile acquisire saperi e capacitd, non solo attraverso
letture adeguate, ma anche mediante esercitazioni; ed ¢ infatti per questo che in parte della
letteratura sulla competenza interculturale si parla di training. Parte della letteratura sulla
competenza interculturale potrebbe essere interpretata (di nuovo: visione essenzialista e
culturalista) come invito ad appropriarsi di informazioni sulle particolarita di un numero x di
culture; imparando a memoria una serie di comportamenti e di reazioni da mettere in atto
fulmineamente a seconda delle esigenze comunicative. Una tale idea di competenza
interculturale sarebbe pero troppo semplice e inefficace. Gia I’idea di base ¢ errata: le culture
intese in senso strettamente etnico o nazionale sarebbero oggetti nettamente circoscritti. Molte
concezioni teoriche legate alla competenza interculturale, come pure i modelli di
apprendimento che ne conseguono, tacciono sull’argomento delle asimmetrie sociali,
economiche e di potere. La sensibilitd — e quindi la competenza — interculturale deve invece
basarsi su saperi articolati circa I’ibridita e la variabilita delle culture, la consapevolezza delle
disparita di potere esistenti in tutte le societd, un onesto e profondo lavoro di introspezione
legato alla decostruzione dei propri pregiudizi, e infine la capacita di agire e comunicare in
situazioni di interculturalita e di diversita, anche sopportando le irritazioni dovute al non
capire, applicando cio¢ I’arte di tollerare le ambiguita.

Al di 1a della discussione sulla questione se la parola ,,competenza® sia giusta e che cosa si
intenda per competenza, una cosa ¢ certa. Sono pochissimi, anzi praticamente inesistenti, i
dati rilevati secondo i metodi della ricerca empirica, che possano dimostrare gli effetti di un
canone culturale ampliato in senso interculturale e internazionale ed improntato all’idea del
relativismo culturale, e di attivita didattiche che da un tale canone derivano, sugli
atteggiamenti del singolo. Non si sa se 1 pregiudizi rispetto a determinati gruppi etnici, il
razzismo, 1’etnocentrismo e cosi via, possano essere influenzati in positivo. Percio ci si deve
chiedere se sia possibile insegnare la sensibilitd (o la competenza) interculturale o un

atteggiamento rilassato e costruttivo verso la diversita. Il quesito si pone per tutti gli ordini di
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scuola e per tutti i livelli di formazione, compresa la formazione terziaria. E anche se si
riuscisse a dimostrare che la sensibilita (o la competenza) interculturale, o un atteggiamento
rilassato e costruttivo nei confronti della diversita, si possono acquisire coscientemente e si
possono insegnare, resterebbe un dubbio. L’effetto ¢ durevole? Gli studenti lasciano la scuola
e piu tardi la formazione terziaria (qualsiasi sia I’orientamento), affrontano nuovi compiti e
sfide nella loro vita privata e professionale. L’atteggiamento nei confronti dell’interculturalita
e la diversita puo evolvere in senso positivo o negativo, fino a cambiare anche radicalmente.

A ci0 si collega una questione strutturale. In quali discipline e facolta I’obiettivo della
competenza interculturale fa parte del curricolo? In scienze della formazione, per esempio,
molte sono le universita (o istituzioni analoghe come le ,,Alte Scuole Pedagogiche* esistenti
in alcune parti della Germania e della Svizzera) che hanno introdotto gli argomenti legati
all’interculturalita ed alla diversita (o eterogeneitd) nei loro curriculi obbligatori di formazione
degli insegnanti. Ma in molte istituzioni tali contenuti rimangono facoltativi, se non assenti. In
questi casi, si suggerisce che si tratti di contenuti non proprio importanti. Ci si trova allora di
fronte ad un paradosso: i programmi di studio delle scuole dell’obbligo, spesso anche del
ginnasio/liceo (le denominazioni variano a seconda dei Paesi) parlano di educazione
interculturale o alla diversitd come dimensione trasversale, ma gli insegnanti che non hanno
mai sentito parlare di tali idee e contenuti nel corso della loro prima formazione non sono in
grado di trasferire tali idee pedagogiche in didattiche concrete. La formazione continua del

personale docente dovrebbe essere d’obbligo.

Strutture e trattamento delle differenze

Questo panorama non propriamente incoraggiante fa capire che le condizioni strutturali di
ogni sistema educativo sono decisive affinché le idee dell’educazione interculturale o alla
diversita possano attecchire. I sistemi scolastici basati su una divisione degli allievi in diversi
tipi di scuola secondo il criterio ufficiale dell’intelligenza e della meritocrazia (ma secondo il
criterio inufficiale dell’origine sociale ed etnica), sono poco adatti a sviluppare e mettere in
pratica una filosofia che generi una visione positiva e costruttiva dell’interculturalita e della
diversita. In tali sistemi scolastici e formativi ogni differenza viene vista come deviazione da
un’ipotetica normalita, e quindi come disturbo da emarginare. Al contrario, i sistemi scolastici
e formativi che a suo tempo hanno effettuato riforme strutturali ed istituito modelli del tipo
,»scuola media unica® oppure scuola dell’obbligo uguale per tutti, e che, parallelamente o in

una fase successiva hanno integrato la pedagogia speciale nelle classi regolari, sono
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potenzialmente piu adatti ad accettare il principio dell’educazione interculturale o, piu
generalmente, dell’inclusione della diversita. Anche se non ci possono aspettare automatismi,
i risultati delle ricerche internazionali realizzate dall’OCSE confermano che spesso ¢ cosi:
basti pensare alle basi strutturali dei sistemi scolastici della Finlandia, della Svezia, o del
Canada. Ma proprio esaminando questi esempi, si vede che 1’inclusione non pud mai essere
disgiunta dalla volonta di fornire ad ognuno esattamente il sostegno pedagogico di cui ha
bisogno: programmi e didattiche differenziate, insomma. Se questo binomio apparentemente
paradossale (educazione inclusiva per tutti, ma insegnamento differenziato) viene ignorato,
per esempio in nome di una ideologia egualitaria, si corre il rischio o di una assimilazione
forzata, oppure di trascurare legittimi bisogni di attenzione particolare e di insegnamento

specializzato.

3. Plurilinguismo fra rimozione, tolleranza e formazione

La pluralita linguistica come espressione essenziale della diversita

Il bilinguismo e/o plurilinguismo naturale negli individui e in gruppi sociali o comunita
oppure, ancora, nelle istituzioni ¢ un aspetto estremamente importante della diversita. La
lingua parlata e scritta determina, assieme ai segni non verbali, i processi di comunicazione
interculturale e la loro qualita. Oltre a questo, quasi nessuno dubita che la buona padronanza
di piu di una lingua sia necessaria nel mondo attuale, caratterizzato da interdipendenza in
molti campi. Infine, ogni persona bi- o plurilingue sa come I’identita sia strettamente connessa
alla lingua o alle lingue che una persona considera come proprie. Dalla meta degli anni 1990
la Commissione Europea propaga ’idea che ogni cittadino europeo debba conoscere almeno
tre lingue. Eppure, nei numerosi sistemi scolastici e formativi dell’Unione Europea la
presenza del plurilinguismo naturale e la cura dell’insegnamento delle lingue non ricevono
dappertutto 1’attenzione che meritano. Certo, non ¢ da sottovalutare il fatto che nei diversi
continenti e Paesi esistono notevoli disparita socio-economiche; tali disparita spiegano in
parte perché talvolta si debbano stabilire priorita diverse. Se, ad esempio, in un determinato
Paese il diritto allo studio viene negato alle bambine e alle donne, si capisce che perseguire
I’'uguaglianza delle opportunita richiede la massima attenzione. Tuttavia, a prescindere dalle
priorita che un determinato governo dichiara in materia di politiche formative, in tutto il
mondo si pud osservare la tendenza ad inventare una graduatoria delle lingue secondo il

criterio della loro presunta importanza. Cio avviene in praticamente tutti i sistemi scolastici e
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formativi. Il risultato € noto: da un lato viene dato largo spazio alle lingue considerate come
piu prestigiose in termini economici o culturali (quindi I’inglese e, molto meno che in tempi
ormai remoti, il francese). Invece le lingue parlate da minoranze regionali o locali, anche
quelle ufficialmente riconosciute, e le lingue parlate dagli immigrati, in molti sistemi
scolastici e formativi non fanno neppure parte del curricolo; oppure la questione se sia il caso
di insegnarle oppure no, ¢ oggetto di accesi dibattiti. In tali controversie colpisce ’alto grado
di ideologizzazione e di emotivita: esattamente come nel dibattito sulla questione se
interculturalitd e diversita debbano costituire dimensioni importanti del curricolo. Che
emozioni e visioni del mondo differenti o diametralmente opposte si scontrino, e che di cio si
debba parlare e se necessario litigare, ¢ accettabile e comprensibile. Ma le politiche educative
farebbero piu progressi se si appoggiassero maggiormente sui risultati che la ricerca ¢ in
grado di fornire.

La ricerca linguistica sul bi-/plurilinguismo acquisito fin dalla prima infanzia ha generato

risultati che, in vista di un insegnamento piu efficace ed inclusivo, sono da prendere in

considerazione piu di quanto non sia avvenuto sinora. Dato lo spazio limitato a disposizione,

mi limito a sottolineare due ordini di problemi.

(a) Fino a tempi recenti, la letteratura linguistica ha presentato ripetutamente delle ipotesi e,
per certi aspetti, anche risultati di ricerche empiriche, sulla questione dei vantaggi
cognitivi e linguistici derivanti da una socializzazione bilingue o plurilingue. E° difficile,
tuttavia, dimostrare che una socializzazione ed educazione radicalmente bilingue (meno
frequentemente tri- o plurilingue) arreca all’individuo vantaggi sia cognitivi sia linguistici
rispetto ad un’educazione esclusivamente monolingue. Il motivo ¢ semplice: di scuole
bilingui ne esistono molte, se ragioniamo in cifre assolute e su scala planetaria; ma il
numero di scuole bilingui esistenti in un Paese e il numero di allievi che le frequentano
per un numero di anni sufficiente, non costituisce la massa critica necessaria per fornire un
corpus di dati significativo. Esistono, in alcuni Paesi, ricerche empiriche concepite proprio
per valutare 1 risultati dell’educazione bilingue; ma tali ricerche non sono sufficientemente
numerose, non sempre soddisfano i criteri richiesti dalla metodologia empirica, e
comunque i risultati che tali ricerche producono, non riescono a compensare il fatto che 1
modelli di educazione bilingue continuano ad essere rari rispetto al totale delle scuole
esistenti, e poco accettati dalla maggior parte dei governi. Proprio a causa della scarsita di
dati a disposizione, ¢ facile per gli avversari dell’educazione bilingue affermare che si
tratta di un modello poco efficace, specialmente quando gli utenti appartengono a

minoranze linguistiche regionali (locali) oppure hanno una storia di migrazione. A tali

10



obiezioni si pud contrapporre che sara sempre impossibile dimostrare 1 utilita
dell’insegnamento bilingue e plurilingue finché tali iniziative saranno soffocate o si
limiteranno a pochi progetti. C’¢ ancora bisogno di molta ricerca, ma disponiamo oggi di
risultati di ricerche che dimostrano con piu evidenza di prima i vantaggi degli
insegnamenti bilingui (esistono molti modi di favorire il bilinguismo) si manifestano
soprattutto a livello cognitivo (Bialystok, 2009; Engel de Abreu, Cruz-Santos, Tourinho,
Martin, & Bialystok, 2012). Secondo quest’ultima ricerca, realizzata in Lussemburgo e in
Brasile, in particolare i bambini in eta scolastica con storia di immigrazione che vivono in
condizioni di poverta e beneficiano di un insegnamento bilingue, acquisiscono capacita
cognitive manifestamente piu elevate rispetto a coloro che, ceteris paribus, ricevono solo
un insegnamento monolingue. Cid implica che, a scuola, la cura della lettura e della

scrittura in entrambe le lingue svolge un ruolo determinante.

(b) Questo risultato ci porta a riconsiderare un’altra questione. E‘ sorprendente come in molti
lavori sul bilinguismo/plurilinguismo precoce si parli poco, o solo marginalmente, del
legame tra origine sociale/status socio-economico e I’influsso che questo puo avere sulle
condizioni in cui si svolge I’acquisizione di due (o piu) lingue. Si tratta forse di un segno
dei tempi. Analogamente al dibattito scientifico sull’educazione interculturale e sulla
diversita, anche nelle scienze sociali in senso pit ampio la categoria dell’appartenenza
etnoculturale ¢ stata dichiarata da molti autori talmente rilevante che ci si ¢ dimenticati, a
volte, dell’influsso determinante, e forse superiore, delle disparitd economiche e sociali.
Certo, non possiamo piu far riferimento a i modelli bipolari che erano in auge negli anni
1960/70: qui la classe lavoratrice, sottintendendo operai e contadini, sull’altra sponda le
classi medie o medio-alte, con i relativi registri e codici linguistici ¢ competenze ben
distinte; in mezzo, un fossato. Oggi appare piu sensato immaginare un continuum lungo il
quale si osservano competenze linguistiche caratteristiche per questo o quell’ambiente
sociale o gruppo (anche definito in relazione all’etd), e cosi via. Per captare la situazione
sociolinguisitca di molte societa nell‘attuale ,,mondo liquido* (Bauman, 2013), conviene
probabilmente pensare le competenze linguistiche come in continua evoluzione, anche
attraversando le differenze di status. Non parliamo poi dell’impatto dei social media,
anche sul modo di parlare e di scrivere. E tutto cid puo valere non solo per 1’acquisizione
della prima lingua, ma anche per 1’apprendimento simultaneo o successivo di due o piu
lingue. Ma anche cosi, come ignorare I’'impatto dell‘ambiente sociale (,, milieu social

secondo Bourdieu), le possibilita economiche della famiglia, accanto al diverso prestigio
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che nelle societa viene attribuito alle varie lingue, in particolare se legate a fenomeni
migratori? Questi collegamenti e queste dipendenze dovrebbere riguadagnate spazio nella
ricerca linguistica sul bilinguismo e nell’elaborazione teorica e pratica di modelli
pedagogici. Una visione idealizzante, relativista (non gerarchica) dell’'uguaglianza fra tutte
le lingue, analogamente all’uguaglianza tra culture, non basta per garantire a tutti,

nell’educazione formale, a prescindere dalle premesse familiari, pari e giuste opportunita.

La formazione linguistica degli allievi con storia migratoria e di quelli che appartengono a
minoranze linguistiche in un dato Paese, specialmente se crescono in condizioni di svantaggio
socio-economico, non puo essere circoscritta e ridotta all‘esclusivo insegnamento della lingua
standard e ufficiale (per loro: L2) la cui padronanza ¢ richiesta (e si spera adeguatamente
coltivata) in un determinato sistema scolastico; anche se in pratica questo obiettivo
importantissimo e irrinunciabile viene spesso sottovalutato e perseguito in maniera solo
insufficiente, senza badare troppo ai metodi didattici appropriati, all’intensita e alla continuita.
I rapporti pubblicati dall‘OCSE dopo le successive ricerche PISA (OECD, 2001) e seguenti
insistono molto sulla correlazione tra competenze in lettura, status socio-economico e uso
della lingua locale (standard, ufficiale) in famiglia, e spiegano cosi lo svantaggio degli allievi
quindicenni con storia migratoria. Ma tali analisi corrispondono ad una visione parziale, anzi
distorta. Non tengono conto della formazione linguistica spesso lacunosa o didatticamente
insufficiente (sia in L2 sia in L1), che in fin dei conti dovrebbe competere alla scuola almeno
quanto, anzi piu che alle famiglie. L’insegnamento della L2 non puo essere un ,,altro* cantiere
rispetto all’insegnamento formale della lingua d’origine e, ancora, delle lingue straniere
consifderate piu prestigiose. In sintonia con una pedagogia rispettosa della diversita,

I’obiettivo dev’essere una formazione linguistica qualificata, a tutto campo, per tutti.

4. L’ideale dello studio per tutti e la sua attuazione in condizioni di eterogeneita

Numerosi programmi di politica generale e di politica educativa dichiarano di voler dare a
tutti (e a tutte, anche se non in tutti i Paesi viene specificato il genere) una formazione al
massimo livello possibile. Tale ideale ¢ diventato programma politico solo (o gia) poco dopo
la Rivoluzione Francese (Condorcet, 1792). In oltre due secoli, le resistenze non sono certo
mancate, ma 1’idea di base ha lasciato le sue tracce in moltissime costituzioni e leggi.
Possiamo rifarci ad una lunga tradizione. Il problema tenace e ancora largamente non risolto
del divario tra ricchi e poveri, la difficolta (spesso in mancanza di volonta politica) di
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compensare le ineguaglianze sociali, attraversa come un filo rosso tutti i dibattiti in scienze
della formazione e scienze sociali. A partire degli anni 1960, con lo sviluppo di metodi
sempre piu sofisticati di ricerca empirica quantitativa su larga scala, e in seguito anche
adottando metodi qualitativi, questi problemi sono stati analizzati innumerevoli volte. |
sistemi educativi hanno reagito in modi diversi, anche opposti. Introducendo riforme a volte
radicali, a partire dagli anni 1960 quasi tutti i sistemi educativi d’Europa hanno sostituito la
scuola secondaria inferiore articolata in due o tre carriere distinte (e perlopiu di fatto
impermeabili) con una scuola media unica; in Inghilterra, come in altri Paesi di lingua inglese,
questo tipo di scuola uguale per tutti venne chiamata comprehensive school, in altri Paesi le
denominazioni sono simili. Altri sistemi educativi hanno adottato sin dall’inizio questo tipo di
scuola unica.

Le scuole e classi segregate (per legge) in base al criterio del colore della pelle (della ,,razza*)
sono esistite in tutti 1 Paesi che hanno conosciuto la schiavitu e/o che sono stati colonizzati.
Negli Stati Uniti dagi anni 1960, in Europa Occidentale un decennio piu tardi, il dibattito in
scienze dell’educazione e scienze sociali e parallelamente (ma non dappertutto
contemporaneamente) ha messo a fuoco il problema dell’ineguaglianza e della
discriminazione legata alle appartenenze etno-culturali. Nacquero concetti come multicultural
education, educazione interculturale e simili. In alcuni Paesi questi modelli sono stati attuati
almeno parzialmente nelle scuole e nelle universita, ma nel complesso 1’attuazione ¢ avvenuta
nella migliore delle ipotesi a macchia di leopardo, per riprendere la costatazione fatta
nell’introduzione. Coerentemente con quanto si discuteva in scienze sociali, nei primi anni
I’educazione interculturale si concentrd su come valorizzare meglio le specificita etno-
culturali, a volte tenendo conto adeguatamente delle disparita socio-economiche, a volte no. Il
dibattito sulle disparita legate al genere furono oggetto, per un certo periodo, di dibattiti e
azioni parallele. Un ulteriore discorso parallelo ¢ quello sull’educazione separata o integrata
(detta anche inclusione, termine che appare in Europa fin dagli anni 1970) dei bambini e
ragazzi con disabilitda o disturbi diagnosticati secondo metodi pit o meno rigorosi. I tre
discorsi (differenze socio-etno-culturali; differenze di genere; differenze di abilitd psico-
fisica) diventano oggetto di un discorso comune, che mette in evidenza i numerosi intrecci,
solo a partire dagli anni 1990. Questa visione globalmente inclusiva si osserva sia in scienze
dell’educazione e sociali, sia nelle politiche educative di alcuni Paesi.

Coerentemente con questi sviluppi, va precisato ed ampliato il significato del concetto del
diritto allo studio sotto la responsabilita dello Stato, le cui basi politiche furono verbalizzate

da Condorcet nel 1792: senza dimenticare alcuni precedenti, ad esempio 1’introduzione della
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scuola dell’obbligo sotto Federico il Grande di Prussia, nel 1763. Nelle societa
contemporanee, non ¢ piu questione di stigmatizzare la diversita (o 1’eterogeneita) come
difetto. Servono invece strumenti legislativi e pratiche formative dirette alle pari opportunita e
al trattamento equo, per contrastare la discriminazione sociale, etno-culturale (e quindi anche
linguistica), di genere, e relativa alle diverse abilita: tutti aspetti ai quali nel tardo Ottocento e
nel Novecento anche le menti piu illuminate pensavano ben poco.

E‘ vero che i risultati di ricerche empiriche e i discorsi scientifici suggeriscono che le
istituzioni formative possono compensare solo parzialmente le disparita, siano esse dovute a
caratteristiche biologiche, congenite (sesso, malattie, eta ecc.) o a distinzioni costruite nel
sociale. Tuttavia, anche tenendo conto di questa realta, ¢ noto anche che alcuni sistemi
formativi compensano meglio di altri e possono quindi costituire esempi da osservare
attentamente (si pensi ai Paesi scandinavi o al Canada). Compensare le disuguaglianze in
senso emancipatorio deve, oggi, essere parte integrante dell’ideale programmatico del diritto
allo studio; non pero sotto forma di pacchetti distinti di misure speciali per gruppi definiti
secondo il criterio dell’origine sociale, della nazionalita, del genere o altro. Se si adotta questa
logica, come avviene in sistemi formativi che praticano la selezione precoce e la suddivisione
degli allievi in numerose categorie, non migliora la loro situazione e non si incoraggia la
permeabilita tra i vari tipi di scuola (riconducibili ad una gerarchia ben precisa), perché ogni
gruppo di interesse continuera a difendere le proprie competenze e i propri privilegi, che sono
poi di ordine economico (si veda a tale proposito, piu dettagliatamente, Allemann-Ghionda,

2013, p. 131-133).

Diversita, internazionalizzazione e formazione universitaria

Nel dibattito su come eventualmente adattare o trasformare le offerte formative in societa
eterogenee, in particolare dal punto di vista dei flussi migratori, della coesistenza di
minoranze linguistiche regionali, della pluralizzazione culturale e della diversita nel senso piu
ampio del termine, un aspetto ¢ stato finora poco studiato in Europa. Che cosa implica la
crescente diversita che si osserva anche nella popolazione studentesca a livello di formazione
terziaria? Che conseguenze ha e dovrebbe eventualmente avere 1’influsso onnipresente
dell’interculturalita nell’era della globalizzazione, sulle finalita, sulle strutture e sui curricoli
della formazione terziaria?

Negli Stati Uniti e nel Canada (sappiamo poco, per ora, su quanto avviene nei Paesi asiatici e

africani e in Australia), Paesi le cui esperienze in tema di politiche universitarie incidono
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molto, prima o poi, su quanto si verifica in Europa, la trasformazione degli studi universitari
in quest’ottica viene discussa da diverso tempo. Per la discriminazione positiva di gruppi
tradizionalmente esclusi (donne, persone di colore, omosessuali), gia a partire degli anni 1980
sono documentati discorsi teorici e iniziative concrete. Non sono mancate le critiche a tali
programmi, in parte sulla base di aspri contrasti fondamentalmente ideologici, in parte in
relazione a qualche effetto perverso che la discriminazione positiva ha generato. Anche i
curriculi, soprattutto nelle discipline umanistiche e nelle scienze umane sono stati ripensati in
parecchie universita nordamericane; notevole ¢ la riflessione teorica, filosofica rivolta a
(ri)pensare una cultura umanistica sotto il segno dell’inclusione e del riconoscimento di tutte
le diversita, senza spezzare il collegamento con la tradizione classica. Parafrasando la filosofa
Martha Nussbaum: E” piu facile insegnare ad un ristretto gruppo di gentiluomini (si intende di
sesso maschile) proveniente da e destinato a far parte di una élite relativamente omogenea,
che ad un corpo studentesco estremamente diversificato, composto da individui che saranno 1
protagonisti di una complessa cittadinanza del mondo (Nussbaum, 1998, p. 295).

Negli Stati Uniti (e nel Canada e in Australia) 1’internazionalizzazione della formazione
terziaria c’¢ sempre stata, poiché in parecchie ondate successive di immigrazione (anche
politica) numerosissimi studiosi europei, asiatici, africani hanno cercato e trovato il loro posto
nella ricerca e nell’insegnamento universitario statunitensi. Che la popolazione studentesca, in
quel Paese, sia internazionale, multiculturale ed eterogenea, rappresenta un fenomeno
normale, dato che gli Stati Uniti, fin dal loro emergere come nazione, e quindi sin dalla
fondazione delle prime universita (Harvard nel 1636), sono stati costruiti con 1’apporto di
cittadini provenienti da molti e diversi Stati. Tuttavia, fino a tempi recenti alcuni gruppi —
tutt’altro che trascurabili - erano esclusi dalle istituzioni formative, come gia detto sopra. Il
reclutamento attivo di studenti ,,internazionali“ (cio¢ provenienti dall’estero) ha un significato
particolare negli Stati Uniti, poiché questo Paese ne attrae moltissimi nonostante 1’alto costo
della formazione terziaria.

Le universita dell’Europa occidentale si impegnano sempre piu nell’elaborazione di strategie
per I’internazionalizzazione e per il management della diversita. A differenza di quanto finora
discusso e fatto in America del Nord, in Europa siamo ancora ai primi passi e ci confrontiamo
con situazioni sociali e tradizioni culturali in parti diverse. In Germania (come del resto in
Italia) il tasso di natalitda ¢ uno dei piu bassi d’Europa. Gli studenti che hanno una storia
migratoria e che hanno concluso gli studi superiori in Germania sono sempre pit humerosi
degli atenei tedeschi; in aumento sono anche gli studenti che vengono in Germania con

I’obiettivo di compiere qui i loro studi universitari. Sempre piu evidente e numericamente
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rilevante ¢ la loro presenza, specialmente negli atenei piu grandi e di massa. Accanto
all’aumento delle donne e degli studenti di origini sociali diverse, la diversificazione etno-
culturale e linguistica rappresenta un dato che non ¢ puramente statistico, bensi un fenomeno
e un processo dalle ricadute anche in termine di dinamiche interattive e di contenuti
dell’insegnamento. Le esperienze biografiche e le diverse socializzazioni linguistiche possono
essere integrate in maniera produttiva nei processi di apprendimento. Cio vale certo in
particolar modo per le discipline umanistiche e per le scienze umane. Per tutte le discipline e
per tutti i corsi di studio vale I’osservazione che gli studi (superiori ed eventualmente
universitari) compiuti in altri Paesi possono interferire (non solo positivamente, ma anche
altrimenti) con quanto richiesto in un ambiente nuovo. I modi di intendere la ricerca e di
insegnare, le pratiche ritenute ovvie rispettivamente dai docenti e dagli studenti, possono
essere oggetto di malintesi. Per lo studente socializzato in un’altra lingua, spesso anche in
modalita bilingue o plurilingue, e che entra nel sistema tedesco tardi, si pone la questione di
come perfezionare le competenze linguistiche, in modo da evitare che eventuali deficit
disturbino e rallentino il completamento degli studi. I deficit esistono e possono essere di
intralcio, percio ¢ inutile e controproducente negare la loro esistenza usando eufemismi. In
alcune universita, nell’ambito del management della diversita, funzionano corsi di sostegno
linguistico ed accademico, concepiti per sviluppare tutte le potenzialitd e per evitare
I’abbandono degli studi: annosa piaga degli atenei tedeschi, che neppure la riforma di
Bologna ¢ riuscita finora a debellare.

Anche rispetto alla struttura sociale e demografica aumenta la diversita della popolazione
studentesca nelle universita tedesche. In seguito alla riduzione della durata del liceo da nove a
otto anni, e quindi della scolarita standard da tredici a dodici anni, e come conseguenza
dell’abolizione della coscrizione obbligatoria, la popolazione studentesca ¢ improvvisamente
ringiovanita ed ¢ aumentata di numero, e si calcola che cosi sara almeno per un lustro, finché i
giovani (peraltro linguisticamente nutriti forse piu dai social media che da ogni altra istanza)
scopriranno altri modi alternativi di orientarsi dopo la maturitd. Da tale cambiamento
demografico risulta una popolazione studentesca ancora piu eterogenea che in tempi recenti, e
quindi la necessita impellente di ripensare almeno parte dell’insegnamento universitario. Le
universita alle quali ¢ stato conferito I’attributo di ,,eccellenti” coesistono, a volte sotto lo
stesso tetto, con le universita di massa. Per i docenti, ne deriva la necessita di trasformare e
diversificare i propri modi di insegnare; per non parlare poi delle restrizioni e ristrettezze

organizzzative ed economiche (tagli delle spese per il personale accademico ed
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amministrativo) che colpiscono la parte ,,di massa“ delle universita, onde poter finanziare la
parte ,,eccellente®.

Sul piano dei curricoli, in alcune discipline I’interculturalita, la diversita e il plurilinguismo
sono per definizione inclusi: antropologia, filologie, per citarne solo due. Ma in altre
discipline e corsi di studi tali dimensioni ed accentuazioni devono ancora venire percepite e
poi diventare oggetto di trasformazione dei contenuti e del modo di interagire con gli studenti;
cio vale ad esempio per le scienze dell’educazione e per lo studio della medicina. In scienze
dell’educazione (o della formazione) molti docenti agiscono secondo il principio, forse
inconsapevole, che i curriculi — oppure piu generalmente — il canone della pedagogia debbano
essere culturalmente omogenei, anche se molto si attinge ad autori di Paesi diversi dal
proprio. Tali atteggiamenti poco aperti all’interculturalita, alla diversita e alle cooperazioni
internazionali sono da ripensare, per non ripercorrere e riprodurre schemi obsoleti. Nello
studio della medicina si discute attualmente sui contenuti ¢ metodi da introdurre accanto al
canone tradizionale prettamente legato alla professione del medico, in modo da sensibilizzare
e preparare gli studenti a svolgere bene la professione anche con pazienti delle piu diverse
origini, culture, religioni, tenendo conto delle possibili differenze e sensibilita in fase di
anamnesi, e poi nel formulare diagnosi e prescrivere terapie.

Sviluppare politiche sistematiche (non episodiche e frammentarie) di internazionalizzazione e
di management della diversita ¢ un processo complesso e di lunga lena. Proprio come nelle
politiche e nelle pratiche scolastiche, si tratta anche qui di uscire da vecchi schemi e di

. .2
superare barriere mentali.

5. Considerazioni conclusive

Il trattamento inclusivo dell’interculturalita, del plurilinguismo, di tutte le manifestazioni di
diversita a tutti i livelli della formazione, ¢ un progetto gigantesco. Mentre progredisce la
globalizzazione, si percepisce attualmente un inasprimento delle opinioni in tutta la societa
(mi riferisco in primo luogo alla Germania, dove vivo e lavoro attualmente, ma tendenze
analoghe, anti-stranieri, si osservano in tutta Europa), anche fra gli studenti. La situazione
politica internazionale, dominata dal terrorismo di svariata provenienza, spesso frammisto a
fanatismo religioso, sembra contribuire a contrapposizioni particolarmente veementi quando

si parla di migrazioni e di interculturalita. Discorsi apocalittici ad esempio sulla immigrazione

2 Sull’argomento ,,Internazionalizzazione e della diversita nelle universita“ si veda il numero tematico 5/2014,
curato da C. Allemann-Ghionda, della rivista tedesca Zeitschrift fiir Pddagogik.
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di cittadini bulgari e rumeni, dettata secondo 1 politici populisti prevalentemente da poverta e
dall’aspirazione ad approfittare delle prestazioni sociali dei Paesi piu ricchi, non fanno che
confondere ulteriormente non solo gli studenti. Ne consegue che riesce ancora piu difficile
decostruire stereotipi e coltivare una visione umanistica della diversita.

Nelle politiche educative, in Germania (ma non puo che essere cosi anche in altri Paesi) si
profilano tendenze al risparmio improntate a varianti dell’inclusione a buon mercato, e
prevedibilmente poco efficaci. L’eterogeneita delle popolazioni scolastiche viene dichiarata
come normale; proprio seguendo i modelli piu avanzati di scolarita inclusiva si dichiara che
tutti gli allievi debbano ricevere lo stesso tipo di insegnamento, ma non si spende abbastanza
per fornire a tutti il sostegno pedagogico adeguato. Nelle universita di massa, si risparmia sul
personale e si impongono a studenti del primo anno e dei loro docenti lezioni frontali a gruppi
di varie centinaia di studenti, ben sapendo che comunque il 25 % di una coorte abbandona gli
studi e lo fara a maggior ragione se le condizioni in cui essi studiano sono anonime e di
massa.

La variante piu costosa e piu efficace consiste invece nell’offrire modalitd pedagogiche
realmente rispettose della diversita (equita; inclusione con sostegni pedagogici differenziati;
apertura internazionale e interculturale), basate su teorie solide e alimentate dai risultati delle

ricerche piu attuali.
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