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Virtù civiche e formazione del carattere
1. In un suggestivo volume apparso qualche anno fa Jack Mezirow, uno studioso americano che si occupa soprattutto di educazione degli adulti, ha rappresentato con una doppia metafora – l’uomo della risposta e l’uomo della domanda – l’alternativa che starebbe di fronte alla società e all’educazione occidentale. 

L’”uomo della risposta” ambisce a trasformare la conoscenza in beni da possedere: più risposte ha a sua disposizione, più si sente ricco ed equipaggiato; il sapere è elemento da capitalizzare. Il suo prestigio sociale, ai propri ed altrui occhi, dipende dal numero di risposte specifiche e particolari che riesce ad approntare nei differenti settori del sapere istituzionalizzato.           

Lo studioso statunitense si chiede, però, se i prossimi decenni le società non abbiano piuttosto bisogno dell’”uomo della domanda” e cioè di un soggetto-persona che, entro il perimetro neutralistico e relativistico che marca il pluralismo contemporaneo, “sa ritrovarsi” dentro una storia che si fa avvenimento quotidiano e rispetto a cui sa contribuire con un agire denso di significati che sa rinnovare continuamente. 


Pensare all’educazione e, più specificamente, alla scuola nell’ottica del bene comune significa per l’appunto porsi nella prospettiva dell’”uomo della domanda”. Il bene comune non ha bisogno di “uomini della risposta” (forse può avvantaggiarsene il “bene totale”), ma di una persona che nel suo compiersi sa farsi parte attiva, critica e consapevole in modo da concorrere alla crescita di quella che può essere considerata la condizione per il compiersi del bene comune e cioè quello che oggi viene comunemente definito il “capitale sociale” con cui il bene comune è indissociabilmente e irreversibilmente legato. 
Il capitale sociale poggia infatti sulla fiducia tra gli individui, sulla capacità di cooperare e comunicare in modo diverso tra i vari soggetti. Il capitale sociale è dunque il potenziale di interazione cooperativa che la società mette a disposizione delle persone, un potenziale fatto di valori condivisi, di reciprocità, solidarietà, fiducia. 
Quanto al bene comune, come si legge nella Gaudium et spes esso “si concreta nell’insieme di quelle condizioni sociali che consentono e favoriscono negli esseri umani, nelle famiglie e nelle associazioni il conseguimento più pieno della loro perfezione”
. Nel documento preparatorio ai lavori di questa Settimana sociale si ricorda che il bene comune è qualcosa di indivisibile, perché solamente assieme è possibile conseguirlo, proprio come accade in un prodotto di fattori: l’annullamento di anche uno solo di questi, annulla l’intero prodotto. Essendo comune, il bene comune non riguarda la persona presa nella sua singolarità, ma in quanto è in relazione con altre persone. Il bene comune è dunque il bene della relazione stessa fra persone, tenendo presente che la relazione delle persone è intesa come bene per tutti coloro che vi partecipano
.     


Il bene comune non è dato semplicemente dalla massimizzazione dei progetti individuali che possono essere perseguiti senza interferire l’uno con l’altro nella assolutizzazione del principio della libertà di scelta individuale, bensì dall’impegno dei vari soggetti in opere comuni, costruendo e rinsaldando rapporti solidali di comunità.
 E’ difficile immaginare che questo sia possibile senza un’azione educativa volta a fornire quelle dimensioni necessarie perché l’uomo non si percepisca come un frammento atomistico, ma come “uomo della domanda” e cioè un uomo consapevolmente critico di far parte di una comunità e delle responsabilità che da questa condizione derivano.   
Un secondo punto di cui tenere conto riguarda il fatto che la "vita buona" e di conseguenza le azioni formative volte a promuoverla non sono di competenza dello Stato e delle istituzioni pubbliche né tanto meno possono essere concepite come una merce che può essere venduta e acquistata sul mercato. Sono invece parte di una funzione sociale diffusa, trasversale che chiama in causa i diversi attori e i diversi ambiti in cui essi operano, ciascuno con i propri ruoli, valori, specificità accomunati dalla ricerca di complementarietà e sinergie sul terreno della socialità, relazionalità, reciprocità.
E’ precisamente su questa linea – mi sia consentito di aprire una breve parentesi – che, in specie a partire dalla enciclica Rerum Novarum di Leone xiii,  si sono svolte la dottrina sociale della Chiesa e la tradizione del cattolicesimo sociale fino a giungere alle sfide del mondo contemporaneo, dalla globalizzazione economica alla multiculturalità da cui sono ormai irreversibilemnet segnate le nostre comunità. Ed è proprio in stretta coerenza e all’interno di questa storia che si è anche sviluppata tra Otto e Novecento l’azione educativa dei cattolici italiani con un’attenzione peculiare, in specie da parte delle Congregazioni religiose più impegnate sul versante scolastico e formativo, alla scolarizzazione e all’acquisizione un mestiere e di una professione dei ceti popolari
. Soltanto visioni fortemente ideologizzate hanno distorto questa vocazione genuinamente popolare della tradizione educativa dei cattolici non soltanto italiani.  

Ed è precisamente con questa modalità segnata dal principio del servizio per le persone meno fortunate che i cattolici italiani hanno accettato a suo tempo la sfida della società borghese, si sono sforzati di contenerne gli effetti più disumanizzanti e hanno costantemente e lealmente collaborato per la realizzazione del bene comune non identificandolo soltanto con gli “interessi cattolici” (tentazione che certamente ha avuto anche la sua parte in qualche circostanza, ma senza tradire l’impegno originario di stare dalla parte del popolo), ma più ampiamente collocandosi all’interno di quella visione globale del bene comune richiamata dalle parole della Gaudium et Spes.

Un’ampia e autorevole storiografia ha ormai smontato gli antichi (e talora ancora ricorrenti) pregiudizi laicisti sulla presenza educativa dei cattolici italiani, dimostrando che i processi di alfabetizzazione, scolarizzazione e professionalizzazione si sono sviluppati all’intreccio di posizioni ideali e culturali certamente diverse e talora antagoniste, ma anche convergenti su alcuni princìpi non riconducibili a un unico sistema di valori o a una sola ideologia, ma identificabili nello sforzo di operare per un bene comune capace di star sopra alle diverse parti a confronto o in conflitto
. 
La storia dell’Italia, anche educativa, si configura come un’esperienza plurale ove ciascun soggetto con una propria specificità o, per dirla con il linguaggio della spiritualità, secondo il proprio carisma.       

2. Forti di queste premesse ci possiamo chiedere in che modo oggi la scuola, le attività formative, l’educazione degli adulti e più in generale la temperie educativa del nostro tempo possa concorrere alla promozione e condivisione del bene comune. 
Il mio intervento si svolgerà su due punti. Il primo riguarda la diffusa mentalità funzionalistica che circonda le questioni scolastiche e educative in genere e cioè una concezione dell’educazione spesso strettamente correlata e commisurata alla sua efficacia pratica e alla sua spendibilità sociale. Le politiche dell’istruzione non solo italiane, ma ancor più nettamente quelle che giungono dagli organismi europei sono condizionate da logiche principalmente ispirate a criteri economici e produttivi. La società della piena conoscenza definita dai protocolli di Lisbona nel 2001 pensa ad un uomo certamente probo cittadino, ma soprattutto “produttore competente” in funzione della competizione globalizzata.  

Con il funzionalismo del nostro tempo siamo ben oltre il permissivismo pedagogico che ha segnato la nostra vita educativa a partire dagli anni ’70 (che, certo in modo molto discutibile, coltivava tuttavia ancora un’idea di umano non strumentale, se pur sganciato dai vincoli del confronto con la dimensione della verità) e siamo altresì lontani – in questo caso abissalmente lontani – dall’ideologismo politico che percorse le scuole italiane negli anni della contestazione e in quelli immediatamente successivi. Quello che il prof. Alici definisce l’”agnosticismo antropologico” si riverbera in modo esemplare, ad esempio, nella concezione utilitaristica del sapere (apprendo solo ciò che “mi serve”, mi comporto in funzione di un traguardo che intendo pragmaticamente raggiungere), congiungendosi fatalmente e spesso irreversibilmente ai modelli di vita individualistico-relativistici. L’esito è quello di un funzionalismo nichilistico nel quale l’orizzonte della liceità spazia su tutto ciò che è possibile fare. 

Mentre a me pare che sia viva nella coscienza dei cristiani il rischio che si sta correndo nel pensare, ad esempio, che sia lecito ciò che è tecnicamente possibile nei campi della vita e delle manipolazioni genetiche relative, penso invece sia molto meno avvertita (o addirittura del tutto inavvertita) la carica negativa insita entro una concezione semplicemente o principalmente utilitaristica dell’educazione. 
Pensare all’educazione per l’umano e pensarla in funzione del semplice adattamento funzionalistico costituiscono due modalità antitetiche di concepire l’educazione e di conseguenza il rapporto tra educazione e bene comune. 
Nessuno può naturalmente sottovalutare il peso delle dinamiche economiche e produttive, ma c’è da chiedersi se sia sufficiente in vista del bene comune operare principalmente su un piano funzionalistico-utilitaristico oppure se operare per l’educazione dell’uomo della sua integralità personale non comprenda tout court anche la formazione di quelle abilità e competenze necessarie per il mondo del lavoro. 

3. Il secondo punto sul quale desidero soffermarmi è di natura più propositiva e operativa. Quali vie intraprendere per formare al bene comune? 

La prima indicazione è tanto banale quanto sostanziale: non ci può essere educazione al “bene comune” se non lo perseguiamo (lo “vogliamo”) con perseveranza e coerenza. Non basta identificare un nucleo di valori condivisi sul piano della cittadinanza o di comportamenti virtuosi in campo etico se poi non si riesce a metterli in pratica oppure non basta dichiararci parti di una comunità se poi non condividiamo solidarmente i pesi che scaturiscono da quella partecipazione. E gli esempi potrebbero continuare quasi all’infinito.
Non è sufficiente, in altre parole, enunciare regole e princìpi condivisi, ma occorre sperimentarli e sperimentandoli provare se stessi: la convivenza infatti non è solo il frutto di una pratica cognitiva, ma è un’esperienza che vive anche di sentimenti, codici etici informali, rapporti interpersonali, sovrabbondanza di significati.   

Cittadinanza, convivenza, bene comune se restano sul piano delle enunciazioni di principio (anche se nobilmente formulate) rischiano di risultare parole ad ampio range di ambiguità: basta pensare alle diverse, e addirittura opposte, prospettive con cui esse sono impiegate proprio dai liberals e dai comunitaristi per non dire dei rilievi cui sono soggetti i valori condivisi di cui abbiamo appena detto.  

L’educazione alla cittadinanza deve, dunque, fare appello a qualcosa di “più” e di “diverso”.
L’etica della convivenza e il perseguimento del bene comune non possono essere costruiti a partire soltanto da un nucleo di volenterosi e anche apprezzabili valori condivisi, ma saranno tanto più solidi se si affideranno soprattutto alla formazione di persone robuste sul piano della sensibilità etica e cioè capaci di non solo di “comprendere”, ma anche di “volere il bene”, consapevoli di essere parte di una tradizione che si svolge e di cui è espressione e cioè di una realtà che interroga
.  
Non basta, perciò, riconoscere al soggetto la sua autonomia e inquadrarla entro un catalogo di regole per assicurare una cittadinanza attiva da cui dipendono la qualità della vita associata e il rispetto del pluralismo del nostro tempo. 

Visto dal punto di vista pedagogico il problema del circuito virtuoso tra bene comune e educazione va perciò considerato con il ricorso a strategie educative ispirate più alle pratiche della formazione del carattere che a quelle principalmente guidate dalle categorie socio-politiche. 

Formare il carattere significa provarsi nella disciplina di sé, esercitarsi nell’esercizio del senso di responsabilità personale e sociale, fornirsi di abiti mentali capaci di senso critico e disponibili a confrontarsi con le leggi della coscienza interiore
. Etzioni ha icasticamente definito il carattere come la disposizione “a fare cosa è giusto e a evitare cosa è sbagliato”
. 

La necessità di riconoscere il diritto di un carattere vissuto come libera espressione delle possibilità di ciascuno trova il suo criterio regolatore nei vincoli posti dalla realtà. Un cittadino “di carattere” non è soltanto tollerante e interessato a salvaguardare i propri margini di libertà, ma è prima di tutto una persona che sa dare un significato proprio alla realtà nella quale si trova e sa agire in modo conseguente
.  Solo sostenendo i giovani a farsi una ragione del loro esistere nel mondo e del senso della vita sociale e capaci di perseguirli con determinazione, si possono evitare i rischi dell’intellettualismo etico che si affida, talvolta un po’ illusoriamente, alla forza della razionalità dei valori. 

4. Queste annotazioni pedagogiche possono sembrare viziate da una buona dose di moralismo e affidate al semplice buon senso degli educatori. 
Ma non sono soltanto i pedagogisti a prospettare a congiungere la dimensione del sé esistenziale e la qualità della cittadinanza. Fondamentali apporti nella medesima direzione giungono anche dalle riflessioni dei politologi, economisti e sociologi che hanno rilanciato negli ultimi anni il valore educativo della nozione di “virtù civica”. 
Ernst Wolfang Böckenförde, uno dei più autorevoli giuspubblicisti tedeschi, è addirittura arrivato a ipotizzare, già qualche anno orsono, che la sopravvivenza delle democrazie occidentali sarebbe legata alla disponibilità di “energie vitali” da cercare al di fuori delle istituzioni e, in particolare, nei comportamenti virtuosi dei cittadini
. Amartya Sen, a sua volta, rinuncia alla categoria dello sviluppo economico, preferendole quella di sviluppo umano. L’approccio dello sviluppo umano poggia su una visione molto ricca della persona, assunta nella sua complessità multidimensionale e multirelazionale, strutturata nei requisiti di libertà, uguaglianza, solidarietà, nella prospettiva di una sorta di umanesimo radicale o integrale.
   

E’ comune a questi spunti la convinzione che la stabilità di una società non dipende soltanto dal buon funzionamento delle istituzioni, dall’onestà della classe dirigente, dalla capacità di emanare leggi giuste, ma anche dalle virtù civiche dei cittadini. L’efficacia delle norme è direttamente proporzionale alla costituzione morale delle persone e cioè alla loro struttura motivazionale interna, prima ancora che a sistemi di enforcement esogeno, come possono essere gli schemi di incentivo o le norme di legge.

La virtù civica oltrepassa il principio del valore condiviso, per coinvolgere in presa diretta il cittadino nell’esperienza della socialità civica. Le virtù civiche non sono in concorrenza con i compiti propri delle fedi religioni, né sono espressione di una sola ideologia e neppure “sono ideali che possano essere realizzati solo da uomini straordinari il che ha, per conseguenza, un secondo sgravio: le virtù civiche non richiedono troppo al cittadino comune e non pretendono che questo diventi una persona del tutto nuova”
. Si potrebbe riassumere la nozione di virtù civica come la capacità dei cittadini di sacrificare il proprio interesse per il bene comune. 
Otfried Höffe ha parlato delle “virtù civiche” come di veri e propri “elementi costitutivi dell’integrità democratica” e le ha elencate in una lista che include sentimenti come il coraggio civile, il senso civico e quello di appartenenza, la capacità di esercitare la giustizia e la tolleranza e di agire su se stessi in termini di temperanza, prudenza e controllo delle proprie emozioni
. Javier Peña, mentre preferisce parlare di “virtù civica” al singolare, ne ha individuate le caratteristiche intorno a sette comportamenti virtuosi: la prudenza nei giudizi, la partecipazione alla vita pubblica, la solidarietà verso gli altri, lo stile tollerante, il senso della giustizia, l’esercizio della responsabilità personale e di quella sociale
. 

Altri hanno richiamato la “filosofia del dono”: la virtù civica non sarebbe altro che il manifestarsi del triplice comportamento del dare-ricevere-ricambiare, ovvero della sfera della reciprocità generalizzata
. Altri ancora – con più manifeste finalità pedagogiche – come Concepción Naval, nel rifarsi all’interpretazione aristotelica delle virtù sociali hanno situato la nozione di virtù civica sullo sfondo della formazione dei grandi sentimenti dell’uomo morale: la dignità personale, la pietà, la gratitudine, l’impegno a riparare il male eventualmente provocato, l’onestà intellettuale, l’accettazione dell’autorità legittimamente costituita
. 

Non sono che pochi esempi tra i tanti possibili che documentano come nelle virtù civiche s’inverano, oggi come ieri, quei princìpi di lealtà e solidarietà che da sempre garantiscono solidità alla vita della polis.        

Anche le esperienze realizzate dal Movimento per l’educazione del carattere in migliaia di scuole statunitensi si sostanziano di progetti di cittadinanza attiva elaborati in forma di educazione etico-civile
. L’obiettivo è quello di creare la “comunità morale” nel senso proposto da Kohlberg attraverso l’esercizio della volontà degli allievi, ponendoli di fronte a impegni severi e stimolandoli a raggiungere risultati eccellenti. Lo scopo è quello di aiutare gli allievi a conoscere l’altro come persona, a stimare i membri della comunità ed a sperimentare sensi di responsabilità verso il gruppo di appartenenza.    

5. Si tratta di indicazioni tutte convergenti sul fatto che per crescere e imparare a vivere con gli altri l’uomo non ha soltanto bisogno di cataloghi di buone regole, saggi consigli e, quando accade, anche qualche divieto, ma ha soprattutto “bisogno di essere provocato o aiutato da qualcosa di diverso da lui, di oggettivo, da qualcosa che, come ha indicato Guardini, “lo incontra” e che rende percepibile la coscienza della corrispondenza “del fatto in cui ci si imbatte e il significato che assume nella propria esistenza”
. Ha bisogno di incontrare, per dirla con un’espressione di Ernest Bloch, una “coscienza anticipante” e cioè qualcosa/qualcuno che gli testimonino in modo attivo fatti ed esperienze importanti. 
Ma si può perseguire praticamente questi obiettivi? Detto con linguaggio pedagogico l’educazione ha bisogno di adulti significativi in grado di esseri testimoni delle cose in cui credono e cioè di “maestri” capaci di suggestioni virtuose. Sono queste le condizioni per la formazione di “uomini della domanda”, per restare alla metafora iniziale. Prima di essere una questione sociale e politica, in altre parole, il tema educativo e delle iniziative per rendere più adeguata alle esigenze del nostro tempo la scuola e altre istituzioni formative è una questione di persone adulte capaci di riappropriarsi del loro ruolo e dei loro compiti educativi. 
Le inchieste condotte sul continente giovanile degli ultimi sono molto significative: esse indicano, per esempio, univocamente che la famiglia continua a rappresentare di gran lunga il punto di riferimento primario e che nella scuola le preferenze degli studenti vanno a quei docenti capaci di stabilire una relazione incentrata non soltanto sulla prestazione scolastica, ma anche attenta alla dimensione personale.  I giovani continuano a guardare agli adulti. Sono forse gli adulti che hanno smarrito la loro responsabilità di educatori. 

Penso alle famiglie assenti nell’educazione dei figli, paghe di assicurare i beni materiali, spesso al di là del necessario. Penso alle famiglie abdicanti che reputano che l’educazione dei figli sia compito della “società” e moltiplicano all’inverosimile gli impegni dei figli, credendo in tal modo di “fare il loro bene”. Penso alle famiglie esigenti che centrano l’educazione dei figli in modo individualistico e solo in rapporto al successo: nella scuola, nello sport, nella vita sociale (“devi farti le tue ragioni”). Tutte tipologie di famiglie nelle quali il senso dell’educazione è smarrito o fortemente distorto. 

Penso a quegli insegnanti che non sono capaci di un sorriso, di una pacca sulla spalla, di un incoraggiamento. Penso a quegli educatori di gruppi giovanili che nel volontariato cercano più la realizzazione di se stessi che quella dei ragazzi loro affidati. Penso agli allenatori delle squadre giovanili che fanno giocare solo i più dotati perché lo scopo è quello di vincere il campionato secondo un’ottica che sposta il valore dello sport dalla sana competizione al successo da raggiungere a tutti i costi.  

E se mi è consentito un piccolo accenno all’affanno con cui in Italia si discute di riforme scolastiche dirò che alla perfetta ingegneria riformistica (posto che sia possibile realizzarla) preferisco l’azione molecolarmente significativa di insegnanti capaci, coerenti, testimoni di verità. E se dovessi esprimere una preferenza su quale parte della politica dell’istruzione privilegiare non avrei dubbi nell’indicare un impegno prioritario nel campo dei docenti.        

Per concludere possiamo dire che la scuola del bene comune non è perciò tanto o soltanto quella che si riconosce laicamente in alcuni valori condivisi, ma quella che lavora per sfuggire al rischio che la libertà personale si giochi insindacabilmente secondo il principio dell’autonomia il quale più cresce quanto più il soggetto si ritiene svincolato da un orizzonte che lo oltrepassa. 

Ciò non significa che sia superfluo o inutile prevedere, ad esempio nei programmi scolastici, segmenti specifici di educazione alla cittadinanza oppure che le comunità locali attivino iniziative in favore della legalità e della conoscenza, per esemio, della nostra Carta costituzionale. Il primo approccio alla legalità e al bene si basa anche sulla conoscenza delle norme che regolano il funzionamento della vita politica e sociale. 
Significa soltanto che non bisogna semplicisticamente illudersi che l’approccio cognitivo o quello meramente istituzionale possa rappresentare il rimedio decisivo contro l’intolleranza, il bullismo, l’illegalità, l’indifferenza verso le regole della vita associata, il parassitismo sociale, per il rispetto della diversità e i diritti conculcati e quant’altro rende problematica e più difficile di un tempo la convivenza nelle nostre comunità. Dal punto di vista dell’educazione questi problemi vanno affrontati principalmente nella prospettiva di positive ed efficaci dinamiche interpersonali.    
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