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La collana “Diritti e inclusione” nasce dagli incontri organizzati dall’Univer-
sità di Pavia nell’ambito del Progetto prin 2022, che vede coinvolti anche 
l’Università di Trento e la Scuola Superiore Sant’Anna di Pisa. Il progetto 
intende avviare un dibattito di taglio giuridico sull’educazione intercultu-
rale, sia pur adottando un’ottica interdisciplinare. Di fronte alla complessità 
e all’incertezza del vivere di cui narra Edgar Morin adottare questo tipo di 
approccio diventa infatti un’esigenza prioritaria: la Costituzione traccia il 
percorso da intraprendere e la meta da raggiungere in termini di autorealizza-
zione personale, di equità e di giustizia sociale; gli altri saperi contribuiscono 
a mettere in discussione i dogmi su cui il legislatore ha costruito il modello 
d’istruzione inclusiva, spesso sacrificando, in nome della certezza giuridica, 
la varietà, la mutevolezza e la liquidità, direbbe Zygmunt Bauman, che carat-
terizzano l’essere umano e la realtà sociale. Non a caso gli studi di Kimberlé 
Crenshaw e dei movimenti femministi promuovono l’attivazione di percorsi 
improntati all’approccio intersezionale per rispondere ai molteplici bisogni 
della persona.
I volumi della collana propongono una riflessione critica sulle parole che si 
inseriscono nell’orizzonte di senso dell’educazione interculturale, ripercor-
rendo quell’itinerario pedagogico e di ricerca originariamente introdotto 
per favorire l’integrazione degli studenti con background migratorio ma che 
oggi si ritiene debba estendersi anche ad altre forme di vulnerabilità. L’obiet-
tivo è riportare l’attenzione sulle coordinate giuridiche e valoriali entro cui 
(ri)costruire i processi di educazione inclusiva, stimolando una coscienza ci-
vica che sappia prevenire le discriminazioni e i fenomeni di esclusione sociale 
e ponga al centro la tutela dei minori, delle donne, delle persone con disabili-
tà, dei migranti, delle persone lgbti+, delle persone che vivono in condizio-
ni di povertà economica e culturale. S’intende, così, rimettere in discussione, 
decostruire persino, il significato e la portata dei lemmi che si situano nello 
spettro più ampio della dimensione interculturale dell’educazione favoren-
done una interpretazione rinnovata, che la proietti nella complessità della 
realtà sociale e la renda più aderente ai principi costituzionali.
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1 
Comunità pedagogiche inclusive  

ed educazione alla democrazia

Nei capitoli di questo libro si affronta da diverse prospettive, 
tra pedagogia e diritto, il tema di un’educazione alla democra-
zia e alla cittadinanza planetaria (Morin, 1999) che trae spun-
to da una riflessione su un concetto assai controverso, quello 
di comunità, oggi al centro di molteplici saggi e studi di di-
verso orientamento. Si tratta di un tema cruciale per i nostri 
mondi separati, caratterizzati da una «individualizzazione di 
massa» (Baricco, 2018) che ha accompagnato la rivoluzione 
digitale, entrata nelle nostre vite in assenza di regole d’uso, 
di alfabetizzazione etica, trovandoci impreparati, “analfabeti”, 
come sottolineava Marshall McLuhan in un testo importante 
per capire i nuovi media del xx secolo, Understanding Media: 
The Extensions of Man (1964).

A questo tema Livia Romano ha dedicato nel 2022 un vo-
lume che parte dalla controversa definizione di un termine, di 
origine latina, talvolta accostato a un termine greco, koinonia, 
che solo in parte coincide con esso. Communitas ha un’etimolo-
gia complessa (Devoto, 1968; Calonghi, 1975; Ernout, Meillet, 
1985; Calzascia, 2022), che ci porta nell’area semantica del do-

Introduzione*
di Monica Ferrari e Giuditta Matucci

* La presente Introduzione è frutto del confronto e della condivisione del-
le due autrici. Tuttavia, il par. 1 è da attribuire a Monica Ferrari, il par. 2 a 
Giuditta Matucci.
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no, del dovere e dell’ufficio (munus), ma anche del senso iden-
titario e del bene comune, recando tuttavia con sé, nei diversi 
secoli e contesti, l’implicito rischio dell’esclusione dell’altro: la 
comunità, ieri come oggi, può condividere la rete di significati 
che la legittima non solo in un interscambio di valori che si con-
trappone al proprium individuale ma anche in uno spazio sicuro 
da condividere in senso esclusivo (cfr. Romano, 2022a; Triani, 
2024). Proprio da qui occorre partire per discutere di una co-
stellazione discorsiva esplorata in saggi e studi quali, ad esempio, 
Community di Zygmunt Bauman (2001), che ci aiuta a riflettere 
su identità (Remotti, 2021; 2025), riconoscimento, meritocra-
zia nella nostra società globale, preda, più o meno consapevole, 
di meccanismi esclusivi ed escludenti, non ultima un’ideologia 
meritocratica capace di selezionare sulla base di rapporti di for-
za e di preparare così alla gestione del potere costruendo nuove 
disuguaglianze. Tale ideologia viene disegnata in senso distopi-
co da Michael Young nel noto romanzo The Rise of Meritocra-
cy (1958); nella concretezza del nostro mondo viene oggi avver-
sata dai “comunitaristi” (tra cui si ricorda qui solo il nome di 
Michael Sandel, 2020), mentre un dibattito internazionale sot-
tolinea la necessità di analizzare con cura il termine “meritocra-
zia” nei suoi usi correnti (cfr. Ferrari, Maranesi, 2023).

Ma la costellazione discorsiva che ruota intorno a “comu-
nità”, come emerge chiaramente in questo nostro libro, inclu-
de il concetto di polis e di civitas, di cittadinanza, insomma; 
concetto che rimanda in ottica democratica alla questione dei 
diritti in senso inclusivo e non esclusivo, come sottolinea un 
vasto dibattito internazionale (cfr., solo ad esempio in ambito 
pedagogico e per una bibliografia, Cambi, 2021; e inoltre San-
terini, 2010; Polenghi, Fiorucci, Agostinetto, 2018). Questo è 
anche il tentativo e nel contempo il contributo di novità del 
presente volume, che prova a declinare il termine nelle inter-
sezioni, anzitutto, seppure non solo, tra pedagogia e diritto, ri-
prendendo quel tema della «comunità di destino planetario» 
che sviluppa un nuovo senso di appartenenza all’umanità tutta 
e più in generale a un cosmo che la ricomprende. Il tema è espli-
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citamente ricordato nelle Indicazioni nazionali per il curricolo 
della scuola dell’infanzia e del primo ciclo d’istruzione del 2007 e 
del 2012, oggi soggette a un processo di revisione che non sem-
bra per il momento riprendere tale prospettiva nei materiali di 
lavoro aperti alla discussione pubblica e diffusi nel marzo 2025, 
come ricordato da Silvia Illari nel cap. 21. Scriveva infatti Edgar 
Morin (1999, trad. it. pp. 120-1):

La comunità di destino planetario permette di assumere e realiz-
zare quella parte dell’antropoetica che concerne la relazione fra 
l’individuo singolo e la specie umana in quanto tutto. La comunità 
di destino deve lavorare affinché la specie umana [...] si sviluppi in 
Umanità, ossia coscienza comune e in solidarietà planetaria del ge-
nere umano [...]. L’Umanità [...] si è radicata in una “Patria”, la Terra 
[...]. L’Umanità ha cessato di essere una nozione solamente ideale, 
è divenuta una comunità di destino, e solo la coscienza di questa 
comunità può condurla a una comunità di vita.

Dunque la costellazione di termini che ruota intorno al lem-
ma “comunità” è assai complessa, come mostrano anche i ca-
pitoli di questo stesso volume che analizza diversi modi di de-
clinare tale concetto. Inoltre in queste pagine si discute molto 
di comunità scolastica, tema al centro del dibattito pedagogi-
co nazionale e internazionale non solo in riferimento ai sape-
ri dell’educazione civica in quanto “materia” propria di una 
certa “cultura” istituzionale articolata in un canone (sul tema 
della cultura della scuola si rinvia al pionieristico e fondativo 
studio di André Chervel, 1998). Di cittadinanza a scuola, ol-
tre che di educazione alla cittadinanza e di Costituzione, ci 
parla infatti Franco Cambi nel 2021, in un periodo segnato 
dalla tragica esperienza della pandemia, in cui è certo cresciu-
ta la “voglia di comunità”, ma anche il senso di una comunità 

1. Si precisa che la lavorazione del volume si è conclusa al momento della 
pubblicazione della nuova versione delle Nuove indicazioni 2025 per la scuola 
dell’infanzia e del primo ciclo di istruzione; non si è dunque potuto discutere 
di questa versione.
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perduta e di un progressivo isolamento dell’individuo, oltre 
che di una perdita di tante certezze, alimentando così un’in-
sicurezza diffusa assai pericolosa per la vita delle democrazie.

Nel Dizionario di pedagogia e di didattica, diretto da Do-
menico Simeone, si dedica un’intera voce a “comunità” (Tria-
ni, 2024), discutendo di educazione nella comunità, educa-
zione della comunità, educazione alla comunità, mentre si 
diffonde un dibattito sul ruolo dell’analisi pedagogica (Fer-
rari, Morandi, 2024), capace di disambiguare i meccanismi 
espliciti e latenti che nei secoli hanno costruito, anche me-
diante “finzioni giuridiche”, una società in cui l’ordine era 
fondato sulla legittimazione della diseguaglianza. Si pensi alla 
finzione giuridica, studiata da Marc Bloch (1924) e da Ernst 
H. Kantorowicz (1957), che sta alla base della giustificazione 
della diversità costitutiva – e dunque del diritto di sovrani-
tà – dei re di Francia e d’Inghilterra nel corso del Medioevo e 
della società di antico regime. 

Da più parti si sottolinea che il secondo Novecento ci 
apre a un nuovo concetto di comunità di vita associata, fon-
dato sui diritti dell’uomo e del cittadino, come ricordano la 
nostra Costituzione e la nota dichiarazione universale, diffu-
se nello stesso anno. Ne discutono, in questo volume, Andrea 
Gratteri, Giorgio Grasso e Silvia Illari.

Il Novecento non è insomma solo il secolo di due terribili 
guerre mondiali; è anche il secolo, ce lo ricorda Livia Roma-
no nel suo libro del 2022 e nel cap. 3 di questo volume, in cui 
nascono nuovi laboratori pedagogici, fondati su comunità di 
pratiche inclusive, mentre si definisce il concetto di “comu-
nità di pratiche” (Perla, 2013) anche in termini di meccani-
smi di apprendimento cooperativo. Tali meccanismi non ri-
guardano solo la scuola ma, anche e soprattutto, altri tipi di 
organizzazione umana e ogni momento della nostra vita con 
gli altri. Etienne Wenger, Richard McDermott e William M. 
Snyder, che nel 2002 pubblicano Cultivating Communities of 
Practice pensando soprattutto ad ambienti lavorativi extra-
scolastici e alla formazione dei practitioners, sottolineano il ri-
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schio che tali comunità possano implodere in sé stesse e chiu-
dersi, travolte da una serie di “lati oscuri”.

A tutto questo ci introduce il presente volume, che po-
stula, al fondo, una necessaria educazione alla grande comu-
nità inclusiva, eterogenea, interculturale a cui tutti apparte-
niamo senza distinzioni e partizioni, così importante per la 
sopravvivenza delle nostre democrazie. Si tratta di un’idea di 
comunità aperta al dialogo e plurale che postula un’idea di 
società fondata su un nuovo concetto di appartenenza capace 
di andare al di là delle frontiere che spesso invece, purtroppo, 
tendono ancora a chiudersi, suscitando conflitti, guerre, cata-
strofi, disperazione e povertà. Anche per questo è importante 
continuare a riflettere insieme su ciò che sta invece alla base 
della democrazia inclusiva e liberante, che, come ricorda John 
Dewey in Democracy and Education (1916), non è solo una 
«forma di governo» quanto piuttosto un modo di vivere in-
sieme in comunità aperte ed educate in tal senso:

Una democrazia è qualcosa di più di una forma di governo. È pri-
ma di tutto un tipo di vita associata, di esperienza continuamente 
comunicata. L’estensione nello spazio del numero di individui che 
partecipano a un interesse in tal guisa che ognuno deve riferire la 
sua azione a quella degli altri e considerare l’azione degli altri per 
dare un motivo e una direzione alla sua equivale all’abbattimento di 
quelle barriere di classe, di razza e di territorio nazionale che impe-
divano agli uomini di cogliere il pieno significato della loro attività 
(Dewey, 1916, trad. it. p. 95). 

Questo volume, come tutti gli altri della serie, vuole quindi 
essere un’opportunità di dialogo per mantenere aperto lo spa-
zio del confronto libero, della riflessione critica, dell’analisi 
pedagogica e culturale in ottica diacronica, tra ieri e oggi e 
con uno sguardo al futuro che si vorrebbe costruire (Ferrari, 
2023a; Matucci, 2025a; 2025b).

La lettura del volume di bell hooks, Teaching Communi-
ties: A Pedagogy of Hope (2003), apre proprio a questa pedago-
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gia della speranza per il futuro cara a Paulo Freire; vi si discute 
di una “educazione democratica” centrata sul dialogo, invitan-
doci a «condividere la conoscenza evitando nel contempo di 
rafforzare le strutture di dominio esistenti (di razza, genere, 
classe e gerarchie religiose» (bell hooks, 2003, trad. it. p. 81), 
al fine di costruire comunità in apprendimento amorevoli e ri-
spettose della diversità che ci accomuna e ci fa reciprocamente 
appartenenti.

2 
Costruire comunità in contesti multiculturali

“Comunità”, dice Marco Aime, è una delle tante “parole- 
trappola” del nostro tempo (Aime, 2019, p. 7), un termine am-
piamente utilizzato nel linguaggio corrente, di cui tutti credono 
di sapere il significato, ma che nasconde, invero, questioni mol-
to complesse. Tra queste: come costruire comunità in contesti 
globalizzati? Quali le risposte negli scenari sovranazionali e in 
quello nazionale? Sono temi che toccano da vicino il delicato 
rapporto fra multiculturalismo e interculturalismo, in buona 
parte esplorati nel precedente volume Pluralismo. Una coesione 
sostenibile (Camerlengo, 2025). Inoltre, qual è il ruolo della co-
munità educante e, più in generale, delle agenzie che attendono 
a finalità educative (famiglia, scuola...) nelle tante sfide imposte 
dall’avvento della società multiculturale? Quali gli strumenti 
in grado di rispondere ai molteplici e variegati bisogni presenti 
nella realtà sociale? Può esserlo l’educazione civica nell’ambito 
di percorsi volti alla costruzione di una cittadinanza consape-
vole; tema, questo, che riporta in discussione il modello della 
solidarietà fra “estranei” teorizzato da Jürgen Habermas (1996), 
secondo cui chi appartiene a minoranze stanziate sul territorio 
continua a mantenere le proprie peculiarità identitarie, pur ri-
conoscendosi nello sfondo comune dell’ordinamento statuale. 
Ma fino a che punto tale modello può funzionare?

Possono esserlo le soft skills, quelle competenze trasver-
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sali, quali empatia, cura, partecipazione, che stimolano il ri-
spetto dell’altro da sé e lo sviluppo del senso di appartenenza 
in senso inclusivo e non esclusivo (Matucci, 2023, p. 13). So-
no tutte misure che richiedono sensibilità e competenze non 
sempre presenti fra i docenti, complice un sistema di forma-
zione che, almeno in Italia, per il ciclo secondario, si è più 
volte interrotto e riconfigurato, tendendo così, più o meno 
implicitamente, a privilegiare quasi esclusivamente la prepa-
razione disciplinare, a discapito della riflessione sulla relazio-
ne educativa e sulla formazione iniziale nel rapporto con il 
tirocinio (Ferrari, Morandi, Casale, Windheuser, 2021).

Sullo sfondo, il rischio che sorgano comunità “antipe-
dagogiche” (Romano, 2022a, p. 142), che interferiscono con 
gli obiettivi educativi e di inveramento della persona cui so-
no predestinate: problema non dissimile, se si vuole, da quel-
lo che viene denunciato nel mondo del diritto, a margine del 
principio pluralista, là dove si paventa il timore di formazioni 
sociali “anticostituzionali”, che agiscono in direzione contra-
ria agli scopi promozionali, di sviluppo della personalità uma-
na, e alla funzione di trasformazione sociale che sono chia-
mate ad assolvere nel più ampio progetto inscritto negli artt. 
2 e 3, comma 2°, della Costituzione. La stessa giurisprudenza 
costituzionale ha confermato più volte l’esigenza di vigilare 
sui rischi di degenerazione che si accompagnano al ricono-
scimento delle formazioni sociali (e alla primazia che le ha 
storicamente caratterizzate come entità gerarchicamente so-
vraordinate rispetto alle loro componenti individuali): così, 
la sentenza della Corte costituzionale 494/2002, per cui la 
Costituzione «non giustifica una concezione della famiglia 
nemica delle persone e dei loro diritti» (approfondimenti in 
Matucci, 2021, pp. 55 ss.). 

Sullo sfondo, ancora, la dicotomia fra comunità “aper-
te” e inclusive e comunità esclusive ed escludenti, «prigioni 
identitarie» (Romano, 2022a, p. 141) che segnano il confine 
con il diverso, lo “straniero”, separando il noi dall’altro (Aime, 
2019, p. 16). Il bisogno di comunità può essere invocato, infat-
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ti, con finalità diverse. Basti anche solo pensare al significato 
che esso ha assunto, e continua ad assumere, in caso d’emer-
genza: un conto è l’esigenza di ripristinare le relazioni e quel 
senso di appartenenza che durante la pandemia sono rimasti 
inevitabilmente “sospesi”, alimentando (oppure creando nuo-
ve) situazioni di disagio sociale; un conto è assumere atteg-
giamenti di “chiusura” innanzi all’incedere dei flussi migra-
tori, contravvenendo agli obblighi di solidarietà (e di prote-
zione dell’altro) che gravano su tutti gli ordinamenti statuali 
nell’ambito della comunità internazionale. Quello stesso bi-
sogno che, in occasione dell’emergenza sanitaria, ha portato 
soluzioni innovative, quali i “patti educativi di comunità” in-
trodotti dal ministero dell’Istruzione nel 2020, su ispirazione 
freiriana, con l’intento di aprire la scuola al territorio, recu-
perando le sue capacità aggregative, di presidio, di “conteni-
mento” e di promozione sociale, viene reinterpretato in sen-
so escludente da chi, sulla base di presunte ragioni di sicurez-
za nazionale che attanagliano la società, promuove politiche 
ostili all’accoglienza e all’integrazione.

Discutere di comunità diventa, dunque, prioritario per 
chi intraprenda un itinerario di ricerca volto a ripensare i 
percorsi di educazione civica e di educazione interculturale, 
disambiguando parole che, nel lessico comune, sono spesso 
fraintese o caricate di significati contrari allo spirito della no-
stra Costituzione. Diverso, intanto, è il rapporto fra comuni-
tà e società, direbbe Cosimo Laneve (1994, p. 84), rileggendo 
Tönnies (1887): «La comunità è il luogo ove il singolo, nel 
contesto dei rapporti intersoggettivi, si realizza e si qualifica 
pienamente come persona. Nella società partecipa prevalente-
mente come individuo». Cosa fare, dunque, nell’era dell’in-
dividualismo più esasperato, perché l’invocazione del biso-
gno di comunità si esprima comunque nel rispetto dei princi-
pi costituzionali di inclusione e di promozione sociale? Que-
sto l’interrogativo sul quale si apre la riflessione all’interno 
del nostro volume, mettendo in dialogo, anzitutto, il mondo 
del diritto con quello della pedagogia. 
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1 
Un concetto diffuso

“Comunità” è una parola che compare nella Costituzione 
soltanto nel testo, e nel particolare contesto, dell’art. 43 con 
riferimento alla nazionalizzazione di imprese in favore di 
«comunità di lavoratori o di utenti» e nell’aggettivazione 
“comunitario/a” degli artt. 117 e 120 che richiamano, secon-
do la vecchia denominazione, l’ordinamento e la normativa 
dell’Unione Europea. Apparentemente il dato testuale non è 
quindi di grande aiuto nella ricerca dell’inquadramento costi-
tuzionale della comunità e delle sue diverse sfaccettature.

L’idea di comunità, però, è diffusamente presente nel-
la Costituzione e non potrebbe essere altrimenti, soprattutto 
nell’accezione di comunità politica. Il riferimento è, innanzitut-
to, al popolo dell’art. 1, il detentore della sovranità, che per esse-
re identificato con una concreta comunità di persone richiede 
un rinvio ai criteri che definiscono l’acquisto della cittadinanza.

Prima di toccare questo aspetto vorrei tornare, per un 
momento, al testo della Costituzione che ci permette di co-
gliere un’importante apertura attraverso la costante presenza 
di alcuni lemmi che hanno l’evidente funzione di includere 
tutti e di non escludere nessuno. “Tutti”, talvolta in forma di 
aggettivo e talaltra in forma di pronome, compare nella Co-
stituzione in senso pregnante molte volte, sedici, e ad esso si 
accompagna “nessuno”, che può essere conteggiato come pro-
nome almeno cinque volte con il significato che qui interessa.

Presentazione
Tutti e nessuno: la comunità  

dei cittadini nella Costituzione  
repubblicana
di Andrea Gratteri
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La frequenza di questi termini è un buon indicatore del 
senso di comunità che accompagna la Costituzione, con la 
non casuale funzione di allargare senza esclusioni la platea di 
coloro che sono titolari dei diritti inviolabili dell’uomo. Inol-
tre, alcune di queste norme costituzionali assumono un signi-
ficato particolare in relazione all’idea di comunità politica, 
composta di cittadini attivi e partecipi. Ne sono un esempio 
l’art. 3 e l’art. 22. All’art. 3 leggiamo che «Tutti i cittadini 
hanno pari dignità sociale e sono eguali davanti alla legge» 
mentre all’art. 22 la Costituzione stabilisce che «Nessuno può 
essere privato, per motivi politici, della capacità giuridica, del-
la cittadinanza, del nome».

La comunità politica, composta da cittadini che diventano 
anche elettori e – se pure con sempre minor frequenza – votan-
ti, rappresenta il tessuto sociale su cui insiste il popolo detentore 
della sovranità e ha, pertanto, una funzione essenziale nell’or-
dinamento costituzionale. È la comunità politica sottostante al 
corpo elettorale a creare le condizioni per mettere in connessio-
ne l’individuo e lo Stato, a legare libertà e autorità nel quadro 
delle regole e delle decisioni assunte nelle forme e nei limiti della 
Costituzione come ci ricorda il comma 2° dell’articolo 1.

In termini sociologici e filosofici si potrebbe affermare 
che la cittadinanza è un campo all’interno del quale valgo-
no determinate regole che portano all’eguaglianza dei diritti, 
mentre all’esterno di quel campo eguaglianza e diritti assu-
mono un’intensità minore. In termini logici si potrebbe par-
lare di un insieme che si caratterizza per l’essenzialità della 
condivisione di questa eguaglianza dei diritti, che al contrario 
manca in alcuni suoi aspetti a chi da questo insieme è escluso.

2 
Le questioni al centro del dibattito

La Costituzione non si preoccupa di definire i criteri di ac-
quisto della cittadinanza e lascia, secondo una razionale or-
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ganizzazione del sistema delle fonti, che sia il legislatore or-
dinario a stabilire queste fondamentali regole. Sul piano co-
stituzionale troviamo solo quell’impronta di principio volta 
all’inclusione, ma nessun indicatore di quali debbano essere 
i canoni su cui incentrare l’operato del Parlamento, di cui in 
concreto non è facile dare un giudizio positivo. 

La legge 5 febbraio 1992, n. 91, che regola la materia, può 
a tutti gli effetti essere considerata una legge vecchia. Non so-
lo, e non tanto, perché sono passati più di trent’anni dalla sua 
adozione, ma perché abbiamo di fronte una legge che è na-
ta vecchia. Le modalità di trasmissione e acquisto della cit-
tadinanza svolgono una funzione determinante nell’ordina-
mento costituzionale poiché determinano le caratteristiche e 
i contorni della società in cui viviamo. Che comunità siamo? 
Che comunità abbiamo scelto di essere? Sono queste le doman-
de a cui deve rispondere una legge sulla cittadinanza.

A tali domande il legislatore del 1992 risponde guardan-
do a un passato in cui vede l’immagine di un paese caratte-
rizzato da una forte spinta migratoria. Vede milioni di con-
nazionali che, innanzitutto per ragioni economiche, sono 
emigrati all’estero e che ritiene di dover proteggere attraverso 
l’inclusione, con la perpetuazione di un rapporto di cittadi-
nanza che leghi loro e i loro discendenti all’Italia.

Al netto di ogni valutazione di carattere politico e ideale, 
questa valutazione è però offuscata da una visione retrospet-
tiva: sulla base dei dati dell’istat, in Italia il saldo migratorio 
è sostanzialmente in pari a partire dagli anni Settanta del xx 
secolo. Poi, sul finire degli anni Ottanta e con i primi anni 
Novanta si apre un nuovo trend che, per via del parziale ri-
entro degli espatriati e soprattutto dei nuovi flussi migratori 
(è del 1991 la prima grande immigrazione di massa dall’Alba-
nia), trasforma l’Italia da luogo di emigrazione ad approdo 
dell’immigrazione.

La comunità che vive sul territorio dello Stato è compo-
sta da un numero crescente di stranieri, nonostante la mio-
pia di un legislatore che, rispondendo alla seconda domanda, 
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nega che questa possa essere la comunità politica dei cittadi-
ni. Il criterio principale di trasmissione della cittadinanza, 
secondo la legge 91/1992, è lo ius sanguinis, non accompa-
gnato da nessun limite di carattere temporale o territoriale; 
mentre lo ius soli svolge una funzione residuale in favore de-
gli stranieri neomaggiorenni nati e vissuti in Italia, insieme 
alla norma che disciplina la concessione della cittadinanza 
allo straniero residente da almeno dieci anni sul territorio 
italiano e a quella relativa all’acquisto della cittadinanza per 
matrimonio.

Il disallineamento sostanziale fra cittadinanza e comuni-
tà che si è venuto a creare negli ultimi decenni è sempre mag-
giore. Da un lato, aumenta il numero degli stranieri radicati 
sul territorio italiano che, inizialmente esclusi dal campo del-
la cittadinanza, possono farvi il loro ingresso solo con gran-
de ritardo; dall’altro, inesorabilmente aumenta il numero di 
coloro che pur se distanti dall’Italia, temporalmente e fisica-
mente, ne reclamano la cittadinanza in nome di uno ius san-
guinis di fatto assai annacquato. Sempre più frequentemente 
la legge 91/1992 è messa in discussione, non solo sul piano 
parlamentare ma anche in un dibattito più ampio.

È recentissima la sentenza n. 25 del 7 marzo 2025 della 
Corte costituzionale con cui è dichiarata l’illegittimità costi-
tuzionale delle norme contenute nella legge 91/1992 che su-
bordinano la concessione della cittadinanza italiana per ma-
trimonio o per naturalizzazione al possesso di un’adeguata 
conoscenza della lingua italiana, non inferiore al livello B1. 
Secondo la Corte, infatti, l’intenzione del legislatore di ri-
chiedere «un rilevante grado di integrazione dello straniero 
nella comunità nazionale» attraverso la certificazione della 
conoscenza della lingua si scontra con l’esigenza di tutelare 
alcune categorie deboli di stranieri immigrati che, a causa di 
«gravi limitazioni alla capacità di apprendimento linguistico 
derivanti dall’età, da patologie o da disabilità», devono essere 
esonerate dalla prova di conoscenza della lingua italiana.

Quali che siano, o non siano, gli sbocchi del fermento re-
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lativo al cambiamento delle norme sulla cittadinanza, è op-
portuno in questa sede ricordare tre temi aperti che – a mio 
giudizio – sono di particolare interesse.

il referendum abrogativo

La Corte costituzionale, con la sentenza 7 febbraio 2025, n. 
11, ha giudicato ammissibile la richiesta di referendum abro-
gativo di iniziativa popolare con cui si proponeva, attraverso 
l’abrogazione parziale della legge 91/1992, di dimezzare da 10 
a 5 anni i tempi di residenza legale in Italia richiesti per la con-
cessione della cittadinanza italiana allo straniero non appar-
tenente all’Unione Europea. L’esito della consultazione del 
7-8 giugno 2025 ha deluso le aspettative di chi auspicava un 
sostanziale ritorno all’antica disciplina dettata dalla legge 13 
giugno 1912, n. 555, che per lungo tempo ha regolato la mate-
ria nel nostro ordinamento secondo un canone più inclusi-
vo. La bassa partecipazione al voto, appena superiore al trenta 
per cento, e il consistente numero, più di un terzo, di elettori 
contrari all’abrogazione lasciano trasparire il carattere forte-
mente controverso di una questione che resta di grande attua-
lità nel dibattito politico.

la dubbia costituzionalità dello ius sanguinis

Il Tribunale di Bologna ha recentemente sollevato una inte-
ressante questione di costituzionalità (ordinanza del 26 no-
vembre 2024, reg. ord. n. 247/2024) con cui dubita della 
legittimità costituzionale dell’art. 1 della legge 91/1992 che, 
nel disporre che è cittadino per nascita il figlio di padre o di 
madre cittadini, non prevede alcun genere di limite. Nel caso 
concreto, il giudice si domanda se è ragionevole riconoscere 
la cittadinanza italiana ai nipoti e ai pronipoti di una cittadi-
na italiana nata in Italia nel 1874, emigrata e vissuta in Brasile, 
senza che questi abbiano mai soggiornato in Italia, nemme-
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no per brevi periodi, e senza che conoscano la lingua italiana. 
L’unico legame fra gli aspiranti cittadini e l’Italia è, quindi, 
rappresentato dalla originaria cittadinanza della loro ava.

L’udienza pubblica per la discussione è fissata per il 24 
giugno 2025 e non è possibile tenere ora conto del suo esito. 
Tuttavia, la questione è di estrema attualità e può essere con-
siderata a pieno titolo fra i presupposti che hanno spinto il 
Governo a ridefinire i criteri di trasmissione della cittadinan-
za iure sanguinis con il decreto legge 28 marzo 2025, n. 36, dal 
titolo Disposizioni urgenti in materia di cittadinanza, conver-
tito nella legge 23 maggio 2025, n. 74.

L’attribuzione della cittadinanza secondo il criterio del-
lo ius sanguinis trova la sua giustificazione nella volontà di 
assicurare la continuità della comunità nazionale secondo 
un’idea di omogeneità linguistica, storica, culturale e – se-
condo concezioni ormai superate ed incompatibili con un 
ordinamento di carattere democratico – finanche di “razza” 
e di religione. Il criterio in questione è conosciuto da una 
pluralità di ordinamenti costituzionali che, tuttavia, lo cir-
condano di cautele volte a valorizzare un effettivo legame fra 
il cittadino e la comunità nazionale. Ad esempio, nel Regno 
Unito il genitore trasmette la cittadinanza ai figli solo se ha 
vissuto sul territorio nazionale per un certo periodo di tem-
po, così come accade anche negli Stati Uniti; in altri paesi 
(Canada, Portogallo, Irlanda) la cittadinanza si trasmette ai 
nati all’estero soltanto per una generazione. La trasmissione 
senza limiti come previsto sino ad ora dalla legge italiana si 
presenta, invece, come una soluzione piuttosto rara nel pa-
norama comparato.

Il presupposto del dubbio di costituzionalità risiede, in-
nanzitutto, nella valutazione concreta del problema: sono 
milioni, ragionevolmente decine di milioni, le persone che 
vivono all’estero e che potenzialmente potrebbero ottenere 
l’accertamento dello status di cittadino italiano, per sé e per 
i propri discendenti. Nel condivisibile ragionamento del giu-
dice a quo il criterio dello ius sanguinis illimitato pone un se-
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rio dubbio di compatibilità fra l’art. 1 della legge 91/1992 e, 
innanzitutto, l’art. 1 Cost. secondo cui «la sovranità appar-
tiene al popolo». Come dobbiamo intendere il popolo? Non 
ci si può qui limitare ad una definizione di carattere formale 
per cui il popolo è l’insieme dei cittadini. È necessario guar-
dare al popolo secondo una prospettiva sostanziale, dove la 
cittadinanza è strettamente legata alla partecipazione di cia-
scuno alla comunità nazionale su cui si regge l’ordinamento 
democratico dello Stato attraverso l’essenziale elemento della 
condivisione della presenza su un territorio, che è il territorio 
dello Stato. È quindi dubbio che, di fronte alla Costituzione, 
il legislatore «possa consentire il riconoscimento della citta-
dinanza senza alcun, minimo, collegamento con la comunità 
nazionale, intesa come comunanza di linguaggio, tradizioni 
culturali e storiche, e con il territorio della Repubblica».

Strettamente connesso a questo è il secondo profilo che, 
nella prospettazione del Tribunale di Bologna, conduce ad 
un contrasto con l’art. 3 Cost. per l’irragionevolezza della so-
luzione legislativa apprestata. L’ordinanza di rimessione non 
dedica molta attenzione a questo aspetto, tuttavia la questio-
ne viene sollevata: è ragionevole consentire la trasmissione 
senza limiti della cittadinanza iure sanguinis a fronte delle si-
gnificative limitazioni previste dalla legge in tutte le altre ipo-
tesi che sempre richiedono la presenza di un solido legame fra 
la persona e l’Italia?

Prima ancora della Corte costituzionale ha indiretta-
mente risposto a questo interrogativo il Governo che con il 
decreto legge 36/2025 ha sostanzialmente ridimensionato le 
ipotesi di trasmissione automatica della cittadinanza per il 
mero fatto della discendenza, così avvicinando l’ordinamen-
to italiano alle soluzioni comunemente adottate da altri ordi-
namenti europei e rendendo, di fatto, meno anacronistica la 
legge 91/1992.

Questo intervento legislativo d’urgenza, giustificato nel 
suo preambolo sulla presa d’atto della «crescita continua ed 
esponenziale della platea di potenziali cittadini italiani che ri-
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siedono al di fuori del territorio nazionale», condiziona ora 
la trasmissione automatica della cittadinanza a chiari indici 
della sussistenza di vincoli effettivi con la Repubblica. Ai sen-
si dell’art. 1 del decreto legge 36/2025, la trasmissione della 
cittadinanza iure sanguinis è subordinata, per i nati all’estero, 
all’avere un genitore che sia cittadino e che sia nato in Italia o 
che sia stato residente in Italia per almeno due anni continua-
tivi prima della nascita del figlio o, in alternativa, all’avere un 
nonno che sia cittadino e che sia nato in Italia.

lo ius scholae

Negli ultimi anni, è stata avanzata da più parti la proposta 
di modificare la legge 91/1992 al fine di agevolare l’acqui-
sto della cittadinanza da parte dei minorenni stranieri che, 
attualmente, possono unicamente usufruire della norma che 
consente di divenire cittadini italiani a coloro che sono nati 
sul territorio nazionale e vi hanno ininterrottamente risiedu-
to fino al compimento del diciottesimo anno di età, secon-
do quanto stabilito dall’art. 4, comma 2°, della legge. Que-
ste proposte, che combinano in varia misura l’elemento del-
la nascita sul territorio italiano con la frequenza della scuola, 
nonostante il clamore e l’interesse che suscitano non hanno 
mai avuto successo. La spinta per la conservazione dello sta-
tus quo è sinora risultata prevalente rispetto allo spirito dei 
promotori di una maggiore apertura, mossi essenzialmente da 
due valutazioni di fondo. In primo luogo, è chiara l’esigenza 
di migliorare la condizione dei minori che, anche se più vul-
nerabili, si trovano a essere nettamente esclusi dalla comuni-
tà nazionale. Secondariamente, si prende atto del ruolo della 
scuola come fattore di inclusione e integrazione, capace di ac-
celerare il processo di inserimento nella comunità dei cittadi-
ni più giovani che, anche se nati stranieri, si trovano spesso a 
essere solo formalmente esclusi da quella che, a tutti gli effetti, 
considerano come la loro comunità di appartenenza. La scuo-



presentazione

23

la diventerebbe così uno strumento di inclusione a tutto ton-
do: l’ingresso dei minori nella comunità scolastica sarebbe la 
porta principale per accedere alla più vasta comunità nazio-
nale dei cittadini.

Il ruolo della comunità scolastica è centrale sia per la vita 
delle persone – alunni, docenti e famiglie – sia per la società 
complessivamente intesa, poiché la scuola è un ponte che uni-
sce gli individui in una rete di relazioni dal valore inestimabi-
le. È allora fondamentale che nessuno sia, o si senta, escluso 
dalla comunità scolastica; nella scuola nessuno è “straniero” 
(Favaro, 2011), quali che siano la sua origine e le sue esperien-
ze di vita. Non è inutile ricordare che per l’art. 34 Cost. la 
scuola è aperta a tutti. E le regole che definiscono l’acquisto 
della cittadinanza potrebbero essere aggiornate proprio per 
favorire un più rapido acquisto della cittadinanza da parte di 
chi, pur essendone privo, frequenta la scuola e contribuisce 
alla sua vita di comunità.

La legge sulla cittadinanza, inevitabilmente, traccia un 
confine fra chi è cittadino e chi non lo è, fra chi è cittadino e 
chi è straniero. Nuove norme, capaci di cogliere le trasforma-
zioni di una società composta in misura crescente da persone 
che hanno alle spalle esperienze migratorie dirette o indiret-
te, potrebbero aprire dei varchi fra quei confini e contribuire 
a rendere la scuola una comunità scolastica davvero aperta e 
non esclusiva, come è puntualmente ricordato nell’Introdu-
zione a questo volume e come sottolinea Livia Romano nel 
cap. 3.
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1.1 
Per introdurre il tema

Mi sono interrogato a lungo su come provare a declinare il 
termine “comunità” nel contesto di un volume destinato a 
una collana interdisciplinare su “Diritti e inclusione”, restan-
do nella prospettiva del diritto costituzionale e delle categorie 
concettuali che chi studia questa branca del diritto è abituato 
a utilizzare.

Per fare questo ho pensato che “comunità” rappresenti 
una nozione a cui la Costituzione italiana fa largamente ri-
ferimento, anche se il solo esplicito rimando a questo lemma 
si trova nel contesto delle nazionalizzazioni dell’art. 43, pre-
viste a favore anche di «comunità di lavoratori o di utenti» 
(così anche Gratteri nella Presentazione). Ma avrò modo di 
vedere come questo riferimento, apparentemente indiretto al 
tema, abbia in realtà più di un significato per il ragionamento 
che andrò a sviluppare.

“Comunità”, infatti, nella conosciuta formula Ubi societas 
ibi ius, si raccorda e forse si identifica con il gruppo sociale da 
cui scaturisce l’ordinamento giuridico statuale, e con tutti gli al-
tri gruppi sociali in cui si manifesta la pluralità degli ordinamen-
ti giuridici minori, ma “comunità” riporta anche naturalmente 
alle formazioni sociali dell’art. 2 Cost., al cui interno si svolge 
il principio personalista sancito da quella disposizione costitu-
zionale, forse corrispondendo, infine, anche ai corpi intermedi 
così cari alla dottrina sociale della Chiesa cattolica (e non solo).

1
Comunità

di Giorgio Grasso



giorgio grasso

26

“Comunità” è soprattutto un sostantivo che o si pone 
come apposizione a un altro nome, che ricopre la qualità di 
soggetto (nell’espressione Stato-comunità in particolare), o 
trova il suo effettivo contenuto in ragione dell’aggettivo qua-
lificativo che lo accompagna: la comunità internazionale, la 
comunità politica, la comunità scientifica, la comunità scola-
stica e così via.

Lungo questi due versanti dello Stato-comunità e delle 
tante comunità diversamente aggettivate – e che hanno parti-
colare rilievo per il diritto costituzionale – si snoderà questo 
capitolo, per poi soffermarsi nella sua parte finale su quella 
comunità scolastica al cui interno la questione dell’educazio-
ne interculturale assume uno specifico valore. 

1.2 
Lo Stato-comunità tra Costantino Mortati  

e Carlo Lavagna

Lo Stato-comunità, quindi, come punto di avvio della mia ri-
flessione.

All’interno di un volume in cui si incrociano le compe-
tenze di giuristi e di pedagogisti, ricordo, giocoforza, come 
nell’esordio di numerosi manuali di diritto costituzionale e/o 
di diritto pubblico venga esaminato da vicino l’argomento 
che ci interessa, qui limitandomi a prendere in considerazio-
ne due autorevolissimi testi su cui molti anni fa studiavano gli 
studenti dei corsi di laurea in Giurisprudenza, per poi formar-
si le giovani leve del diritto costituzionale, nella preparazione 
delle prove scritte dei concorsi per dottorato di ricerca, e che 
oggi restano ancora contributi di altissima levatura scientifi-
ca: mi riferisco alle Istituzioni di diritto pubblico di Costanti-
no Mortati e all’omonimo testo di Carlo Lavagna. 

Per Mortati, citando il primo tomo dell’opera, nell’ulti-
mo aggiornamento risalente al 1991, Stato-apparato (o Sta-
to-governo o Stato-persona) e Stato-comunità si configura-
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no come «due articolazioni dell’unità costituita dallo Sta-
to-ordinamento», che designa «la totalità degli elementi e 
dei rapporti di vita associata che si svolgono nell’ambito sta-
tuale»: il primo indica «il complesso dell’organizzazione e 
dell’attività che fa capo al potere supremo di comando, con 
la funzione di assicurare le esigenze unitarie dell’ordinamen-
to»; il secondo, che qui interessa in modo specifico, è costi-
tuito «dall’insieme dei soggetti, distinti dal primo, forniti di 
propria organizzazione per l’esercizio dei poteri di autono-
mia dei quali sono titolari», poteri che possono riguardare la 
sfera del diritto privato o essere di indole pubblicistica (Mor-
tati, 1991, p. 46).

Per Lavagna, nell’edizione più recente del suo manua-
le, quella del 1985, Stato-comunità va interpretato come 
«società statale complessivamente intesa», mentre Stato- 
governo «come insieme di organismi o istituzioni di gover-
no che, in base all’ordinamento del primo, risultino in qual-
che modo suscettibili di unificazione»; lo Stato-comunità, 
ancora, comprenderebbe sia «gli innumerevoli soggetti che 
formano la società civile», risolvendosi «in istituti i più di-
versi ed eterogenei, come le libertà, le autonomie, i diritti, le 
capacità e simili», nel nome di una concezione pluralista di 
quella società civile, sia le strutture di governo in senso stret-
to, strutture che, in un ordinamento democratico, sono «at-
te a realizzare un’effettiva partecipazione al potere dell’intera 
comunità, non un’equivoca delega di poteri» (Lavagna, 1985, 
p. 58, corsivo dell’autore).

Mortati, forse meglio di Lavagna, poi costruisce larghi 
tratti delle sue poderose Istituzioni di diritto pubblico, distin-
guendo tra una parte (la Quarta) dedicata alla struttura del-
lo Stato-persona e un’altra parte (la Sesta) rivolta a indagare, 
invece, l’organizzazione e le funzioni dello Stato-comunità: 
dalle autonomie degli enti e dei soggetti pubblici – qui ri-
comprendendovi, oltre alle autonomie degli enti pubblici ter-
ritoriali, le autonomie influenti sulla politica generale dello 
Stato: il referendum, il diritto di petizione, i partiti politici – 
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all’autonomia dei singoli (a partire dal principio di ugua-
glianza e di seguito con la ricognizione delle libertà e dei di-
ritti della Parte i del testo costituzionale) e a quella delle for-
mazioni sociali, del già citato articolo 2 Cost. 

Siamo nel secondo tomo del manuale (la cui ultima edi-
zione risale al 1976) e nelle pagine in cui Mortati parla di «co-
munità familiare», «comunità religiose», «comunità scola-
stica», «comunità del lavoro» e «comunità alloglotte», la 
sua prospettiva sembra proprio intersecare frontalmente l’ar-
gomento di questo scritto, su “comunità” quale preziosissima 
parola per l’inclusione (Mortati, 1976, pp. 1158 ss.). Queste 
comunità sono, per Mortati, formazioni sociali in cui «trova 
appagamento [l’]istinto associativo» delle personalità indi-
viduali (ivi, p. 1158), ma non tutte queste formazioni sociali 
sono frutto dell’esercizio del diritto di associazione dell’art. 
18 Cost., mescolandosi in esse elementi di volontarietà e altri 
di necessità: queste comunità sono «entità complesse, forma-
te da istituti di varia natura che, in quanto si rivolgono alle 
stesse finalità e risultano assoggettati a norme comuni, posso-
no essere raffigurati, anche se non siano legati fra loro da rap-
porti associativi, come elementi di una comunità ideale», e 
l’esempio che Mortati offre è proprio quello della «comunità 
formata dagli enti e istituti di istruzione» (ivi, p. 1159), su cui 
tornerò appena più avanti.

1.3 
Un primo “censimento” delle diverse comunità  

che il diritto costituzionale conosce

Se questa è la cornice essenziale entro cui collocare la dimen-
sione dello Stato-comunità, tenterò ora una prima “mappatu-
ra” delle tante comunità che hanno rilevanza per il diritto co-
stituzionale, provando anche a individuare un possibile sche-
ma unificante, che proprio le vicende della comunità scolasti-
ca sembrano suggerire. 
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In tale prospettiva è di particolare pregio, per quanto 
proverò ora a sostenere, la relazione di sintesi che Eduardo 
Gianfrancesco aveva presentato a settembre del 2023, a Mo-
dena, durante un interessante seminario di studio organizza-
to dall’Associazione italiana dei costituzionalisti, dedicato 
appunto a “L’istruzione come fattore di partecipazione”. 

Gianfrancesco, dopo aver sottolineato che «il tema del-
la “comunità scolastica” occup[a] una posizione centrale nel 
disegno costituzionale delle “formazioni sociali”, nelle quali 
la personalità individuale è chiamata a svolgersi nella sua pro-
gressiva maturazione» (Gianfrancesco, 2024, pp. 561-2), ag-
gancia saldamente il regime costituzionale della scuola (e le 
problematiche costituzionali poste dalla comunità scolastica) 
alla forma di Stato democratica del nostro paese, nella dialet-
tica che questa comporta tra governati e governanti, tra liber-
tà e autorità, tra libertà e potere, oltre che – ma è aspetto che 
non ha eguale rilievo in questa sede – alla forma di Stato, ma 
forse direi meglio al tipo di Stato in realtà, come sosteneva 
sempre Mortati (1991, p. 138; 1976, pp. 1508-14), per quan-
to riguarda la distribuzione territoriale del potere e il riparto 
della potestà legislativa tra i due soggetti pubblici che si oc-
cupano di istruzione ai sensi dell’art. 117 Cost., lo Stato e le 
Regioni. 

Se, sostiene ancora Gianfrancesco, nella comunità sco-
lastica, «con concretezza non facilmente ravvisabile in altri 
ambiti, libertà ed autorità convergono e convivono» (Gian-
francesco, 2024, p. 562), potrebbe essere meritevole una ve-
rifica di come, all’interno delle altre comunità di rilievo co-
stituzionale, le perenni tensioni tra libertà e potere trovino 
effettivamente compimento.

Previamente, guardando alla topografia del testo costitu-
zionale, si deve però abbinare alla parola “comunità” tutti i di-
versi aggettivi che, appunto, la qualificano costituzionalmen-
te; quegli aggettivi, infatti, come si è già sottolineato, danno 
il nome alla cosa.

Non sempre, del resto, “comunità” si accosta necessaria-
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mente a un aggettivo costituzionalmente rilevante, conser-
vando spesso un significato prevalentemente descrittivo, co-
me quando per esempio si parla in senso ampio di “comunità 
di valori”, oppure genericamente di “comunità locale”, di “co-
munità medica” ecc.

Affiancando, in primo luogo, a “comunità” l’aggettivo 
“politica” si torna certamente allo Stato, comunità politica per 
eccellenza, dentro a un ventaglio di disposizioni costituzio-
nali arroccate sull’art. 1 e attorno a cui si collocano, a presidio 
della politicità della comunità statuale, articoli quali il 48 e il 
49, il 52 e il 54, il 71 e il 75, il 138 e il 139, ma anche il 3, com-
ma 2°, e, a ben vedere, lo stesso 4, comma 2°; alla luce delle 
considerazioni che si sono appena fatte su Stato-ordinamen-
to comprensivo di Stato-governo e di Stato-comunità (alla 
Mortati) e su Stato-comunità come «società statale comples-
sivamente intesa» (alla Lavagna), si fa forse qui preferire la 
terminologia di quest’ultimo, laddove invece la contrapposi-
zione mortatiana tra Stato-governo e Stato-comunità ricon-
duce immediatamente a riconoscere al comitato promotore 
del referendum abrogativo, ex art. 75 Cost., di essere potere 
dello Stato-comunità.

Ma le comunità politiche sono anche tutte quelle che si 
radicano intorno all’art. 5 Cost. e poi all’art. 114 e che han-
no a loro fondamento l’elemento territoriale: la politicità, del 
resto, è carattere che contraddistingue, accanto alla sovranità 
statuale, anche l’autonomia costituzionalmente garantita ai 
soggetti territoriali che compongono la Repubblica: i Comu-
ni, le Province, le Città metropolitane, le Regioni. È agevole 
ricordare che, se solo si alza lo sguardo oltre il diritto costitu-
zionale italiano, nella vicina Spagna è proprio di Comunità 
autonome che si parla per identificare gli enti territoriali che 
compongono quel modello di Stato regionale.

Proseguendo in questa ideale “carrellata” di comunità for-
nite di un particolare gradiente costituzionale, anche seguen-
do l’ordine degli articoli della Costituzione, troviamo, come 
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già Mortati aveva rimarcato, due comunità al plurale: le comu-
nità linguistiche e le comunità religiose.

Le prime, chiamate in realtà da Mortati “alloglotte”, han-
no un evidente fondamento nelle forme di tutela appronta-
te dall’art. 6 e poi sviluppate nella legge 15 dicembre 1999, n. 
482, di protezione delle minoranze linguistiche storiche; tut-
tavia, credo, fornendo forse uno spunto di qualche utilità per 
il tema della comunità scolastica e della comunità educante, 
al centro del presente volume, che questa tutela, a seguito de-
gli imponenti fenomeni migratori che hanno riguardato e che 
riguardano costantemente il nostro paese, deve porsi ormai 
ben oltre le previsioni della legge, guardando alle comunità 
dei cittadini stranieri residenti in Italia: la comunità rumena, 
albanese, marocchina, cinese, ucraina, per esempio, volendo 
solo citare la provenienza delle nazionalità con un maggior 
numero di cittadini stranieri, residenti da noi, in base agli ul-
timi dati forniti dall’istat.

Quanto alle comunità religiose, è altrettanto palese la loro 
base nell’art. 8, comma 1°, Cost., che si riferisce non a caso a 
tutte le confessioni religiose, egualmente libere dinanzi alla 
legge, e che poi trovano un regime differenziato nell’art. 7, 
per la religione cattolica, e nell’art. 8, commi 2° e 3°, per quelli 
che lungamente, nell’eredità della legislazione fascista, sono 
stati definiti “culti acattolici”. Non privo di rilievo, ai fini di 
questa mia riflessione, è anche l’art. 19, nel passaggio in cui si 
riconosce a tutti di professare liberamente la propria fede reli-
giosa, in qualsiasi forma, individuale o associata: la comunità 
che ritorna... 

In esordio ho fatto un cenno alla comunità internazionale, 
anch’essa forma di organizzazione del potere: come non cita-
re allora il riferimento che fa la Costituzione nell’art. 10 alle 
norme del diritto internazionale generalmente riconosciute e 
alle norme e ai trattati internazionali nella cui conformità va 
regolata la condizione giuridica dello straniero e, soprattut-
to, il richiamo che l’art. 11 compie alle limitazioni di sovra-
nità, che l’Italia consente, in condizioni di parità con gli altri 
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Stati, per realizzare un ordinamento che assicuri la pace e la 
giustizia tra le nazioni, promuovendo e favorendo organizza-
zioni internazionali rivolte a tale scopo? Dal 2001 anche l’art. 
117, comma 1°, assume pregnanza, stabilendo che gli obblighi 
internazionali costituiscono un limite alla potestà legislativa 
dello Stato e delle Regioni. 

L’art. 11 a sua volta, oggi raccordato ancora con l’art. 
117, comma 1°, appena citato, ha rappresentato a lungo la co-
perta, per qualcuno troppo corta, giocando con le parole, 
dell’appartenenza dell’Italia alla Comunità europea del car-
bone e dell’acciaio (ceca), alla Comunità economica euro-
pea (cee), alla Comunità europea dell’energia atomica (Eu-
ratom). Comunità quindi, anche «nell’aggettivazione» del 
medesimo art. 117 e dell’art. 120 Cost. (così Gratteri nella 
Presentazione di questo volume), benché la successiva evo-
luzione del diritto comunitario, oggi diritto europeo, abbia 
condotto a utilizzare la diversa qualificazione di Unione Eu-
ropea, lasciando, peraltro, sinora impregiudicata la soluzione 
di radicare effettivamente il soggetto politico europeo dentro 
un’autentica dimensione comunitaria, di una comunità poli-
tica europea.

1.4 
Attorno ad altre comunità di rilievo  

per il diritto costituzionale

Passando a esaminare le disposizioni della Parte i della Costi-
tuzione, molte altre comunità possono rinvenirsi, anche solo 
a una loro prima (ri)lettura.

Al di là del rimando, scontato, all’art. 18, in stretta con-
nessione con l’art. 2, benché non tutte le associazioni siano 
vere e proprie comunità e/o vere e proprie formazioni socia-
li, attualizzando al massimo grado la potenzialità espansiva 
di disposizioni come quella dell’art. 21, comma 1°, anche le 
“comunità virtuali”, come la “community” di un social media, 
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quale Facebook, trovano probabilmente usbergo nel testo co-
stituzionale.

Ma, riprendendo ancora Mortati, è alla comunità familia-
re incastonata tra gli artt. 29 e 31 del testo costituzionale che ci 
si deve in primo luogo indirizzare, per l’importanza che quel-
la società naturale – «razionale» disse Aldo Moro in un no-
tissimo intervento in Assemblea costituente1 –, fondata sul 
matrimonio, poteva assicurare alla ricostruzione democratica 
del paese e dell’intero ordinamento statutale; oggi, soddisfa-
cendo la pretesa nel godimento di diritti fondamentali che 
proprio i lavori dell’Assemblea costituente non potevano, pe-
rò, in quel momento pienamente rappresentare, per la pre-
ponderanza di altre istanze che la previsione nella Costituzio-
ne della famiglia imponeva di prendere in primaria conside-
razione, quella comunità familiare, che conserva un’essenziale 
funzione costituzionale, in virtù della legge 20 maggio 2016, 
n. 76, si estende anche alle unioni civili tra persone dello stes-
so sesso, quali «specifich[e] formazion[i] social[i] ai sensi 
degli articoli 2 e 3 Costituzione», e ovviamente alla discipli-
na delle convivenze di fatto su cui la legge stessa interviene. 
Altra questione è se possa riconoscersi eguale rilievo costi-
tuzionale alla comunità lgbtqia+ complessivamente intesa, 
in contrapposizione per esempio alla comunità eterosessuale, 
a sua volta priva di una pregnanza costituzionale, in quanto 
espressione che sembra descrivere soltanto l’insieme di perso-
ne che hanno questo o quell’orientamento sessuale.

Alla comunità scolastica ed educante degli artt. 33 e 34 si 
dedicheranno le riflessioni finali di questo capitolo, a cui già 
da ora si rinvia.

In un susseguirsi di previsioni costituzionali, si posso-
no rapidamente menzionare la comunità accademica e la co-

1. Assemblea costituente, Commissione per la Costituzione, adunanza 
plenaria, seduta del 15 gennaio 1947, pp. 102-3 (https://legislature.camera.it/_
dati/costituente/lavori/Commissione/sed012/sed012nc.pdf; ultima consulta-
zione a marzo 2025).

https://legislature.camera.it/_dati/costituente/lavori/Commissione/sed012/sed012nc.pdf
https://legislature.camera.it/_dati/costituente/lavori/Commissione/sed012/sed012nc.pdf
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munità scientifica, che si snodano tra gli artt. 33, commi 
1° e 6°, e l’art. 9. La legge 30 dicembre 2010, n. 240, evoca 
espressamente la nozione di «comunità universitaria forma-
ta dal personale docente e ricercatore, dal personale tecnico- 
amministrativo e dagli studenti dell’ateneo», nel suo art. 2, 
comma 4°, disponendo l’obbligo di dotarsi di un codice eti-
co della medesima comunità per tutte le Università che ne 
fossero (state) prive. Ai sensi di questa disposizione, inoltre, 
«il codice etico determina i valori fondamentali della comu-
nità universitaria, promuove il riconoscimento e il rispetto 
dei diritti individuali, nonché l’accettazione di doveri e re-
sponsabilità nei confronti dell’istituzione di appartenen-
za, detta le regole di condotta nell’ambito della comunità». 
Quella comunità, a differenza di altre, si vede costituzional-
mente riconosciuto il diritto di darsi un ordinamento auto-
nomo, a garanzia certamente della libertà della scienza e della 
libertà dell’insegnamento, ma anche del diritto allo studio e 
del «dovere da parte dell’istituzione di offrire agli studenti 
un servizio pubblico di livello adeguato» e del diritto al la-
voro del personale tecnico-amministrativo che con il suo im-
pegno partecipa «alla vita, allo sviluppo e alla crescita della 
comunità accademica» (Grasso, 2020, p. 99).

Ma l’elenco potrebbe continuare con la comunità di la-
voro, indagata anche da Mortati, che si struttura tra la libertà 
delle organizzazioni sindacali dell’art. 39 e il diritto di sciope-
ro dell’art. 40, senza dimenticare il peso, pur del tutto astrat-
to, per la sua completa inattuazione, del «diritto dei lavora-
tori a collaborare [...] alla gestione delle aziende» dell’art. 46, 
e il rilievo assai più concreto delle forme in cui si realizza «la 
funzione sociale della cooperazione a carattere di mutualità e 
senza fini di speculazione privata» dell’art. 45; con le comu-
nità montane, ex art. 44, comma 2°, e con le comunità isolane, 
ex art. 119, comma 6°, introdotto con la legge costituzionale 
7 novembre 2022, n. 2, a cui il testo unico sugli enti locali, il 
decreto legislativo 18 agosto 2000, n. 267, dedica gli artt. 27, 
28 e 29, rimandando poi l’ulteriore disciplina alla legislazio-
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ne regionale; con la comunità militare, che l’art. 52, comma 
3°, collega indissolubilmente allo stesso articolo 1, affermando 
che «[l]’ordinamento delle Forze armate si informa allo spi-
rito democratico della Repubblica»; ora anche con la comu-
nità sportiva rafforzata dalla recentissima introduzione nella 
Costituzione, con la legge costituzionale 26 settembre 2023, 
n. 1, di un ultimo comma nell’art. 33, secondo cui «[l]a Re-
pubblica riconosce il valore educativo, sociale e di promozio-
ne del benessere psico-fisico dell’attività sportiva in tutte le 
sue forme».

1.5 
Le comunità di lavoratori e utenti  

dell’art. 43 della Costituzione

All’inizio di questo capitolo ho evidenziato come nell’art. 43, 
nel contesto della disciplina del fenomeno delle nazionalizza-
zioni o pubblicizzazioni o collettivizzazioni delle imprese, si 
rinviene l’unica espressa menzione nella Costituzione della 
parola “comunità”, laddove si stabilisce che «[a] fini di uti-
lità generale la legge può riservare originariamente o trasfe-
rire, mediante espropriazione e salvo indennizzo, allo Stato, 
ad enti pubblici o a «comunità di lavoratori o di utenti» de-
terminate imprese o categorie di imprese, che si riferiscano a 
servizi pubblici essenziali o a fonti di energia o a situazioni 
di monopolio ed abbiano carattere di preminente interesse 
generale». Senza poter qui commentare l’intera disposizio-
ne costituzionale, ciò che preme sottolineare è che il riferi-
mento «a comunità di lavoratori o di utenti» sembra ambire 
«a decentrare la pubblicizzazione delle attività economiche, 
nel quadro dei necessari elementi di mediazione fra l’indivi-
duo e lo Stato, affidandone l’esercizio a “formazioni sociali” 
(art. 2 Cost.) dotate di un sufficiente grado di autonomia» 
(Giampieretti, 2008, p. 451). Esse, «composte dai medesimi 
lavoratori dell’impresa o da coloro che ne consumano i pro-



giorgio grasso

36

dotti», esprimono una varietà di interessi che, «concernen-
do, di regola, l’incremento dell’azienda e il miglioramento 
della produzione, indipendentemente da mire egoistiche di 
lucro o di vantaggi politici, tendono a collimare con l’inte-
resse generale» (Cattaneo, 1961, p. 348). Anche per questo 
vanno complessivamente considerate collegando l’art. 43 con 
altre previsioni costituzionali, certamente con quelle su cui 
si incardina la comunità di lavoro sopra citata, ma anche pri-
ma di tutto con l’art. 3, comma 2°, trattandosi di formazio-
ni sociali che «sono un’espressione diretta della “organizza-
zione politica, economica e sociale del Paese”, cui i cittadini 
hanno diritto di partecipare, contribuendo alla realizzazione 
della “democrazia economica”» (Giampieretti, 2008, p. 452, 
citando Umberto Pototschnig e Francesco Galgano; corsivo 
di quest’ultimo). 

1.6 
Le comunità tra libertà e potere

Ciascuna delle comunità qui soltanto tratteggiate palesa un 
diverso atteggiarsi del rapporto tra libertà e autorità, tra au-
tonomia e potere, che, in analogia a ciò che avviene più in ge-
nerale per il fenomeno associativo (ma non tutte le comunità, 
lo si ribadisce, sono associazioni), da un lato implica garan-
tire le manifestazioni di autonomia che le singole comunità 
esprimono nei confronti del potere statuale e della comunità 
politica largamente intesa, ma, dall’altro, invita a considerare 
(e a vigilare su) ciò che accade all’interno della comunità, al-
lorché essa «operi più come fattore di compressione che non 
di espansione delle personalità individuali, affinché venga ri-
pristinato nel suo seno l’equilibrio fra libertà ed autorità» 
(Mortati, 1976, p. 1158).

Lungo un continuum ideale di questo rapporto dialettico, 
recentemente definito anche «la mai sopita disputa tra indi-
vidualismo e comunitarismo» (Camerlengo, 2021, p. 6), po-
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tremmo collocare l’insieme delle diverse comunità di cui ab-
biamo fatto menzione sinora, da quelle nelle quali il momen-
to della libertà raggiunge l’apice consentito dallo stesso dirit-
to costituzionale (la comunità scientifica e accademica dell’art. 
33, sicuramente) a quelle dove la riduzione della libertà trova, 
invece, la sua massima realizzazione e dove le prestazioni per-
sonali sono imposte con grande rigore, nel rispetto della sola 
riserva di legge relativa dell’art. 23 Cost. e nonostante quanto 
affermi il già citato art. 52, ultimo comma (mi riferisco ovvia-
mente alla comunità militare). 

1.7 
La comunità scolastica  

degli artt. 33 e 34 della Costituzione

Ma lasciando da parte, nell’economia di questo capitolo, lo 
sviluppo di tutte le possibili implicazioni di questo irriduci-
bile rapporto, all’interno delle diverse comunità che si sono 
soltanto iniziate a censire, è tempo di indagare, anche con 
il piccolo bagaglio concettuale sinora accumulato, la comu-
nità scolastica ed educante degli artt. 33 e 34 Cost., così cru-
ciale in un discorso sull’interculturalità e sulle parole per 
l’inclusione. 

Tra l’obbligo per la Repubblica di istituire «scuole statali 
per tutti gli ordini e i gradi», dettando «le norme generali 
sull’istruzione», valide per tutti i tipi di scuola, e il diritto 
per enti e privati «di istituire scuole ed istituti di educazione, 
senza oneri per lo Stato», sono i due primi commi, rispetti-
vamente dell’art. 33 e dell’art. 34 Cost., a fungere da punti 
cardinali entro cui cominciare a indagare i profili costituzio-
nali della comunità scolastica: la libertà dell’insegnamento (e 
nell’insegnamento), non circoscritta soltanto all’ambito uni-
versitario – e pur con «un diverso manifestarsi di tale libertà 
a seconda della tipologia di scuola», al grado massimo per 
l’istruzione superiore, ma con una riduzione della sua «possi-
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bilità di espressione» nella scuola primaria e secondaria (An-
gelini, 2020, p. 105) –, e l’affermazione di fortissimo impatto 
anche emotivo, oserei dire, di una scuola aperta a tutti, senza 
alcuna possibile eccezione (che questo principio sia «crite-
rio interpretativo generale dell’intera disciplina costituziona-
le dell’istruzione» è rimarcato pure da Matucci, 2019b, p. 39, 
anche rileggendo Umberto Pototschnig e Marco Benvenuti). 

Due punti cardinali che, di fronte alla natura pubblica o 
privata della comunità scolastica, frutto del principio plurali-
sta a cui la Costituzione si ispira e della libertà di scelta che 
la medesima riconosce, fanno sorgere però, spontaneamen-
te, un paio di domande almeno: a) sulla possibilità che la 
libertà di insegnamento, nell’uno e nell’altro ambito, possa 
estendersi sino al punto di manifestare idee del tutto con-
trastanti «con gli ideali attinenti all’assoluto pregio della 
persona umana, che entrano a comporre la parte inviolabile 
dei principi costituzionali, sottratta alla revisione» (Morta-
ti, 1976, p. 1106), quasi ad accettare l’esistenza di quel limite 
dell’ordine pubblico costituzionale che Vezio Crisafulli ave-
va sostenuto in un suo noto saggio del 1956 (con prospet-
tiva ora ripresa da Angelini, 2020, pp. 111-2); b) su quanto 
l’affermazione, irriducibile, della scuola aperta a tutti possa 
compromettere, eventualmente, la possibilità di imprimere, 
ovviamente nel contesto della sola scuola privata, una pro-
pria specifica tendenza, con una certa matrice religiosa o cul-
turale e non un’altra. 

Si finirebbe, d’altra parte, per uscire dal perimetro di que-
sto capitolo, qualora ci si ponesse l’ulteriore domanda se il 
diritto all’istruzione, in quanto anche diritto sociale fonda-
mentale, possa pretendere che la Repubblica appronti misu-
re e prestazioni di sostegno, in virtù dell’art. 3, comma 2°, e 
forse in combinato disposto con la previsione del principio 
di sussidiarietà orizzontale dell’art. 118, comma 4°, altresì per 
garantire il diritto di scegliere un tipo di scuola o un istituto 
di carattere privato e non pubblico. 

Oltre il dato costituzionale, ricchi sono i riferimenti al te-
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ma che si trovano nella disciplina legislativa, a partire dal de-
creto legislativo 16 aprile 1994, n. 297 (Approvazione del testo 
unico delle disposizioni legislative vigenti in materia di istru-
zione, relative alle scuole di ogni ordine e grado). Il suo art. 1, 
dal titolo Formazione della personalità degli alunni e libertà di 
insegnamento, prevede (al comma 1°) che, «[n]el rispetto del-
le norme costituzionali e degli ordinamenti della scuola sta-
biliti dal presente testo unico, ai docenti è garantita la libertà 
di insegnamento intesa come autonomia didattica e come li-
bera espressione culturale del docente», e che (al comma 2°) 
«[l]’esercizio di tale libertà è diretto a promuovere, attraver-
so un confronto aperto di posizioni culturali, la piena forma-
zione della personalità degli alunni». A sua volta il successivo 
art. 2, dal titolo Tutela della libertà di coscienza degli alunni e 
diritto allo studio, stabilisce che «[l]’azione di promozione di 
cui all’articolo 1 è attuata nel rispetto della coscienza morale e 
civile degli alunni» e che a loro favore «sono attuate iniziati-
ve dirette a garantire il diritto allo studio».

Soprattutto è cruciale ai nostri fini quanto dispone l’art. 
3, intitolato alla Comunità scolastica, in base al quale «[a]l fi-
ne di realizzare, nel rispetto degli ordinamenti della scuola 
dello Stato e delle competenze e delle responsabilità proprie 
del personale ispettivo, direttivo e docente, la partecipazione 
alla gestione della scuola, dando ad essa il carattere di una co-
munità che interagisce con la più vasta comunità sociale e ci-
vica, sono istituiti, a livello di circolo, di istituto, distrettuale, 
provinciale e nazionale, gli organi collegiali», che sono poi 
disciplinati al Titolo i del medesimo decreto legislativo.

Questa previsione è stata implementata sia dal Contrat-
to collettivo nazionale di lavoro del personale del comparto 
Istruzione e ricerca del periodo 2016-18, sia da quello del pe-
riodo 2019-21, l’ultimo disponibile, con due disposizioni pra-
ticamente l’una fotocopia dell’altra (la differenza più signi-
ficativa si ritrova solo nel titolo: l’art. 24 del ccnl 2016-18 è 
intitolato Comunità educante, mentre l’art. 32 del successivo 
ccnl ha per titolo Comunità educante e democratica).
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È utile riportare interamente questa più recente disposi-
zione, che ha abrogato l’art. 24 del precedente ccnl:

1. Ai sensi dell’articolo 3 del decreto legislativo 16 aprile 1994, n. 
297, la scuola è una comunità educante di dialogo, di ricerca, di espe-
rienza sociale, improntata ai valori democratici e volta alla crescita 
della persona in tutte le sue dimensioni. In essa ognuno, con pari 
dignità e nella diversità dei ruoli, opera per garantire la formazione 
alla cittadinanza, la realizzazione del diritto allo studio, lo sviluppo 
delle potenzialità di ciascuno e il recupero delle situazioni di svan-
taggio, in armonia con i princìpi sanciti dalla Costituzione e dal-
la Convenzione internazionale sui diritti dell’infanzia, approvata 
dall’onu il 20 novembre 1989, e con i princìpi generali dell’ordina-
mento italiano. 2. Appartengono alla comunità educante il dirigente 
scolastico, il personale docente ed educativo, il direttore dei servizi 
generali e amministrativi e il restante personale amministrativo, 
tecnico e ausiliario, nonché le famiglie, gli alunni e gli studenti che 
partecipano alla comunità nell’ambito degli organi collegiali previ-
sti dal d.lgs. n. 297 del 1994. 3. La progettazione educativa e didat-
tica, che è al centro dell’azione della comunità educante, è definita 
con il piano triennale dell’offerta formativa (ptof), elaborato dal 
Collegio dei docenti ed approvato dal Consiglio d’Istituto ai sensi 
dell’articolo 3, comma 4, del decreto del Presidente della Repub-
blica 8 marzo 1999, n. 275 e sue modificazioni e integrazioni, nel 
rispetto della libertà di insegnamento. Nella predisposizione del 
Piano viene assicurata priorità all’erogazione dell’offerta formati-
va ordinamentale e alle attività che ne assicurano un incremento, 
nonché l’utilizzo integrale delle professionalità in servizio presso 
l’istituzione scolastica. I docenti partecipano, a tal fine, alle attività 
del collegio nell’ambito dell’impegno orario.

Il brano centrale della lunga disposizione contrattuale appe-
na ricordata era già presente, invero, nell’art. 1 del decreto del 
presidente della Repubblica 24 giugno 1998, n. 249, il Regola-
mento recante lo statuto delle studentesse e degli studenti della 
scuola secondaria, articolo intitolato in modo assai significa-
tivo Vita della comunità scolastica. «La scuola è luogo di for-
mazione e di educazione mediante lo studio, l’acquisizione 
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delle conoscenze e lo sviluppo della coscienza critica», recita 
il 1° comma di tale decreto, laddove il comma 2° è quasi uguale 
all’art. 32, comma 1°, del ccln sopra citato: la scuola è, infat-
ti, definita come

una comunità di dialogo, di ricerca, di esperienza sociale, informata 
ai valori democratici e volta alla crescita della persona in tutte le 
sue dimensioni. In essa ognuno, con pari dignità e nella diversità 
dei ruoli, opera per garantire la formazione alla cittadinanza, la rea- 
lizzazione del diritto allo studio, lo sviluppo delle potenzialità di 
ciascuno e il recupero delle situazioni di svantaggio, in armonia con 
i principi sanciti dalla Costituzione e dalla Convenzione interna-
zionale sui diritti dell’infanzia, fatta a New York il 20 novembre 
1989, e con i principi generali dell’ordinamento italiano. 

Nel comma 3° la comunità scolastica si apre all’esterno, per 
dialogare «con una più ampia comunità di riferimento», 
in primo luogo la comunità nazionale «alla cui unificazione 
culturale e politica la scuola ha certamente contribuito», ma 
forse anche le rispettive comunità locali (utilizzando qui uno 
spunto di Violini, 2021, pp. 113-4): essa, infatti – torno a citare 
la disposizione normativa in esame –,

interagendo con la più ampia comunità civile e sociale di cui è 
parte, fonda il suo progetto e la sua azione educativa sulla qualità 
delle relazioni insegnante-studente, contribuisce allo sviluppo della 
personalità dei giovani, anche attraverso l’educazione alla consape-
volezza e alla valorizzazione della identità di genere, del loro senso 
di responsabilità e della loro autonomia individuale e persegue il 
raggiungimento di obiettivi culturali e professionali adeguati all’e-
voluzione delle conoscenze e all’inserimento nella vita attiva.

Il comma 4°, infine, stabilisce che «[l]a vita della comunità 
scolastica si basa sulla libertà di espressione, di pensiero, di co-
scienza e di religione, sul rispetto reciproco di tutte le persone 
che la compongono, quale che sia la loro età e condizione, nel 
ripudio di ogni barriera ideologica, sociale e culturale».



giorgio grasso

42

1.8 
Qualche prima conclusione sulla comunità scolastica

Non è difficile cogliere negli ultimi passaggi citati la capaci-
tà della comunità scolastica – certamente di quella pubblica, 
mediante l’affermazione che «la scuola è aperta a tutti» – di 
rappresentare forse l’unico luogo, ancora più della comuni-
tà di lavoro, nel quale tutti coloro che appartengono a essa 
(studenti, insegnanti, famiglie, l’insieme del personale ammi-
nistrativo, tecnico e ausiliario, dal dirigente scolastico al col-
laboratore scolastico) possono incontrare “frammenti” del sa-
pere e del vivere quotidiano di gran parte delle altre comunità 
su cui mi sono soffermato in questo capitolo (le comunità re-
ligiose, per esempio, o quelle linguistiche, o ancora la comunità 
di lavoro stessa, anche pensando alle professioni dei genitori 
degli studenti e degli alunni), in una sorta di rapporto osmo-
tico tra le pareti della scuola e quelle di tutte queste altre co-
munità; ciò ben sapendo che soltanto la scuola, la scuola pub-
blica in primo luogo, ma in parte anche la scuola privata, di 
tendenza, è in grado di insegnare a “masticare” il medesimo 
linguaggio di valori, di sentimenti, di senso di appartenenza 
e di solidarietà, la forma e la sostanza, insomma, della stessa 
cittadinanza politica. 

La comunità nel suo complesso, a sua volta, politica in 
senso ampio, «[l]a comunità tutta, dunque, deve prendere 
consapevolezza della propria responsabilità nel lavoro educa-
tivo: educare significa, appunto, accompagnare ogni persona 
a tirar fuori di sé i propri talenti e le proprie inclinazioni, af-
finché, attraverso un percorso di istruzione e formazione, gli 
stessi possano essere valorizzati e, forse, altresì offerti alla co-
munità per lo sviluppo politico, economico e sociale del Pae-
se» (Frega, 2024, p. 86).

“Comunità” può anche essere una parola che separa e non 
soltanto una parola che tiene insieme, che unisce, una parola 
inclusiva, come ben evidenziato anche da Livia Romano nel 
cap. 3.
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Tuttavia, a proposito della scuola, la scuola aperta a tutti, 
si è recentemente scritto che «nella sua organizzazione inter-
na [essa] deve fare in modo di accogliere e adattarsi alle diver-
se esigenze dell’alunno, in modo da non escludere nessuno; in 
tal senso la comunità scolastica deve dare prova di inclusività. 
Non è quindi l’alunno che si adatta alla istituzione scolastica, 
ma è la comunità scolastica che accoglie lo studente, adattan-
dosi alle sue esigenze e assecondandone e valorizzandone le 
attitudini, le inclinazioni, le doti» (Angelini, 2020, p. 124, 
corsivo mio). La scuola deve essere, insomma, «essa stessa, co-
munità, capace di accogliere tutti in modo indiscriminato, di 
aprirsi alle tante forme di diversità, di includere quanti, altri-
menti, rimarrebbero ai margini del progetto di crescita della 
società» (Matucci, 2021, p. 69).

Non è sempre una strada priva di ostacoli (e i docenti che 
insegnano nelle scuole di ogni ordine e grado, come recita 
l’art. 33, comma 2°, Cost., lo sanno bene), ma probabilmente 
è la sola strada che costituzionalmente si può percorrere.

Tuttavia, sul versante esterno, la nozione di comunità sco-
lastica di cui ci siamo occupati in questo capitolo rischia di 
diventare problematica, forse addirittura fuorviante, se per 
esempio si enfatizzasse eccessivamente l’aspetto associativo, 
volontaristico, tipico delle scuole private e della stessa sussi-
diarietà orizzontale, perché la scuola, quella pubblica almeno, 
«è qualche cosa di più importante di una semplice “forma-
zione sociale”» (Pototschnig cit. da Angelini, 2020, p. 126, 
di cui è il ragionamento), è qualcosa che va oltre, in realtà, 
la stessa dimensione comunitaria, è forse proprio, conclusiva-
mente, quell’organo costituzionale fondamentale di cui par-
lava Calamandrei nel suo notissimo intervento del 1950 (Ca-
lamandrei, 1950), il “midollo osseo” che produce, incessante-
mente, il sangue della democrazia.
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2.1 
A mo’ di introduzione

La domanda che da tempi risalenti spinge la filosofia e suc-
cessivamente tutte le scienze progressivamente individuatesi 
a interrogarsi sulla ragione per cui gli esseri umani tendono a 
unirsi in gruppi riguarda anche i cultori del diritto, in parti-
colare del diritto costituzionale, posto che senza una vita as-
sociata non sarebbe necessario un ordinamento giuridico at-
to a definire le regole per stabilire il vivere comune (Pallante, 
2018, p. 5). Basti qui ricordare il pensiero di Hobbes, per il 
quale l’uomo esce dallo stato di natura solo attraverso la sti-
pula del pactum societatis e del pactum subiectionis (Bobbio, 
1989, pp. 46-9). Tralasciando qui le motivazioni che spingo-
no gli individui alla vita comunitaria, l’assunto che si pone 
alla base delle presenti riflessioni, quale dato che compone la 
realtà – in una dimensione, se si vuole, descrittiva –, è che gli 
individui si uniscono in gruppi più o meno stabili, dando vita 
anche agli ordinamenti giuridici (Romano, 1962, pp. 25-6 ma 
anche pp. 126 e 134-5 sulla differenza tra comunità e organiz-
zazione). Si tratta di un dato di partenza che assume specifico 
rilievo per una riflessione, in prospettiva costituzionalistica, 
che coinvolga l’educazione civica. Tale dato rende necessario 
anzitutto tentare di chiarire cosa sia la comunità, in una di-
mensione giuridico-costituzionale.

In via preliminare deve evidenziarsi che, sebbene il termi-
ne “comunità” sia particolarmente in uso nel diritto e circoli 
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sin dall’Alto Medioevo, epoca caratterizzata dalla frammen-
tazione dell’autorità in una rete di libere comunità fondate su 
legami sociali, su tradizioni e valori condivisi (o più semplice-
mente interessi economici) e organizzate a fornire (soprattut-
to) protezione in un mondo in cui il singolo – da individuo 
isolato – era esposto a gravi pericoli, di ogni genere (Grossi, 
1995), da allora lo stesso termine è stato impiegato in contesti 
giuridici assai eterogenei. Si aggiunga che, proprio per questa 
ragione, per lungo tempo esso non ha assunto un significa-
to giuridico preciso e ancora oggi sfugge a facili definizioni 
o classificazioni, venendo impiegato per designare entità tra 
loro anche notevolmente diverse: basti pensare alle comunità 
montane, alla Comunità europea (ora ue), alla comunità in-
ternazionale, allo Stato-comunità, alle comunità territoriali, 
e altri usi ancora, come già ampiamente illustrato da Giorgio 
Grasso nel cap. 1. 

Peraltro, la problematica definitoria del termine “comu-
nità” supera i limitati confini delle scienze giuridiche, come 
illustrato ampiamente anche da Livia Romano nel cap. 3. Ri-
chiamando solamente una delle prime definizioni che sono 
state date di tale concetto, si può fare riferimento a quella, 
fornita dal sociologo Ferdinand Tönnies, per il quale esiste 
una certa differenza tra società e comunità, data dal fatto che 
la seconda non ha un centro di potere organizzato, ma è costi-
tuita da un gruppo di persone che stanno insieme e vi parte-
cipano in forma sostanzialmente paritaria, per il solo fatto di 
avere qualcosa in comune (Monaco, 1961, p. 319).

Tornando all’ambito giuridico, in via di prima approssi-
mazione può essere utile operare una distinzione tra i concet-
ti di Stato, società e comunità. 

Lo Stato è una forma di espressione complessa di vita 
associata. All’interno dello Stato, cui corrisponde una data 
società, vivono gruppi più ristretti di individui, che soven-
te vengono definiti “comunità”. Profonda è la differenza tra 
il concetto di società e quello di comunità: la società è una, 
complessiva, e definisce la vita collettiva di tutti i consociati; 
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le comunità che popolano un ordinamento giuridico, invece, 
sono potenzialmente infinite e comunque molte, collocando-
si in un contesto pluralista, tanto che uno stesso individuo 
appartiene contemporaneamente a più comunità (Pallante, 
2018, pp. 57 ss.).

Nelle comunità poi emerge una dimensione di omogenei-
tà, data dal fatto che i suoi membri si identificano in un obiet-
tivo o interesse comune; mentre nella società si mantengono 
le differenze, poiché questa è composta da soggetti autonomi, 
ma anche da gruppi – comunità – in cui si aggregano gli in-
dividui.

Se si guarda al testo della Costituzione, come già illustra-
to da Giorgio Grasso nel cap. 1, è da notare che il termine 
“comunità” ricorre una sola volta, all’art. 43, e viene utilizza-
to per designare le «comunità di lavoratori o di altri utenti» 
cui, unitamente allo Stato e agli enti pubblici, la legge può 
attribuire in via originaria o trasferire, tramite espropri, deter-
minate imprese o categorie di imprese. Una previsione oltre-
modo lacunosa, che rimette al legislatore il compito di offrire 
una definizione giuridica a tali tipologie di comunità (Cat-
taneo, 1961, p. 349), senza aver dato luogo ad alcun seguito 
normativo.

Nonostante l’unico riferimento esplicito al termine sia 
contenuto nell’art. 43 Cost., è comunque possibile scorge-
re il concetto di comunità, intesa come gruppo di individui 
uniti per il soddisfacimento di un bisogno comune, anzitutto 
nella formulazione dell’art. 2 Cost., secondo la quale, come è 
noto, la Repubblica riconosce i diritti inviolabili dell’uomo 
che afferiscono alle «formazioni sociali» nelle quali l’indi-
viduo sviluppa compiutamente la propria personalità. Ed in-
vero, guardando alle teorizzazioni della migliore dottrina del 
diritto costituzionale e pubblico (ma non solo), emerge con 
forza come il termine “comunità” ricorra proprio quale sino-
nimo dell’espressione di cui all’art. 2 Cost., spesso utilizzato 
per designare quei gruppi o corpi intermedi che popolano lo 
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Stato pluralista e che in esso assumono anche una dimensione 
propriamente giuridica e costituzionale.

Lo stesso Pietro Rescigno, nell’introduzione a un volu-
me del 1987 intitolato Persona e comunità, chiarisce come la 
linea editoriale seguita sia stata quella di un «libro di diritto 
dedicato alle formazioni sociali» (Rescigno, 1987, p. ix). Nel 
pensiero di Rescigno le società intermedie (anche chiamate 
comunità intermedie) sono strutture sociali nelle quali grup-
pi ristretti di individui esprimono i propri bisogni, avendo la 
funzione di mediare tra lo Stato e il singolo (posizione peral-
tro criticata da Satta e condivisa da Tarello, come ricorda lo 
stesso Rescigno; ivi, pp. ix ss.).

Per Rescigno, la previsione costituzionale dell’esistenza di 
comunità intermedie – le formazioni sociali – implica il rifiu-
to dommatico e giuridico tanto dell’assolutismo statale quan-
to del liberalismo classico e l’affermazione del pluralismo, che 
compendia in sé tutte quelle comunità che perseguono inte-
ressi collettivi, a loro volta da non confondere con gli interessi 
della generalità o della totalità dei cittadini (ivi, pp. xix-xx).

La dimensione comunitaria emerge poi in numerosi al-
tri articoli della Costituzione: il diritto di associazione, il ri-
conoscimento positivo del fenomeno religioso, le minoran-
ze linguistiche, i sindacati, la famiglia. In particolare, l’art. 29 
Cost. oscilla tra una visione individualista (i diritti dei coniu-
gi) e una visione comunitarista (la tutela dell’unità familiare 
e la concezione della famiglia quale «società naturale fonda-
ta sul matrimonio»), frutto del cambiamento culturale inne-
scato dalla sovrapposizione di questi due paradigmi (Pallante, 
2018, pp. 19-20).

Come osserva Massimo Luciani, nel modello di demo-
crazia pluralista del Novecento adottato nell’Europa conti-
nentale «la dis-articolazione pluralistica della società è data 
per scontata e non si pensa che occorrano meccanismi di sem-
plificazione; si punta, invece, su alcuni soggetti sociali inter-
medi (partiti e sindacati su tutti) per strutturare la doman-
da sociale [...] e mantenere attivo il collegamento tra società 
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civile e società politica» (Luciani, 2014, p. 2). Dunque, nel-
lo Stato costituzionale di democrazia pluralista, cui risponde 
il modello italiano, le comunità – i gruppi intermedi – sono 
elementi strutturali che vanno a comporre la società.

2.2 
Cenni al pensiero di Costantino Mortati, Aldo Moro 

ed Emmanuel Mounier

Il concetto di comunità, in una prospettiva di diritto costitu-
zionale, acquista forte risalto e frequente impiego nel pensie-
ro di Costantino Mortati, studioso, Padre costituente, giudice 
della Corte costituzionale, per il quale la «vita comunitaria», 
ossia il contatto che ciascun essere umano instaura con l’altro 
per soddisfare quei bisogni che trascendono le sue singole ca-
pacità, è ciò che «eleva l’individuo a persona» (Mortati, 1971, 
p. 8). Si noti anche che per Mortati lo Stato non deve interferire 
e anzi deve garantire il libero formarsi delle comunità interme-
die, le quali hanno il fine ultimo del «comune elevamento» e 
consentono la partecipazione di tutti i cittadini alla vita comu-
ne (ivi, p. 77). Il costituzionalista della Sapienza distingue due 
tipologie di comunità intermedie, quelle su base volontaria e 
quelle a base istituzionale, cioè che esercitano un dato potere 
su una parte del territorio statale. Le seconde, a differenza delle 
prime, sono a partecipazione “necessaria” e non soddisfano so-
lo singoli bisogni, ma tutti gli interessi considerati propri dalla 
popolazione di quel territorio. Tra le comunità intermedie del 
tipo “associazione”, ossia costituite su base volontaria, Morta-
ti annovera anzitutto la famiglia fondata sul matrimonio, de-
finita «cellula elementare necessaria, principium urbis, in cui 
l’uomo trova il primo impulso per educarsi al sentimento del-
la solidarietà» (Id., 1962, p. 894; sull’argomento si veda anche 
Romano, 1962, pp. 131-7). A questa si aggiungono le comunità 
di lavoro; le comunità religiose; le associazioni culturali (com-
prese le istituzioni o comunità scolastiche; Mortati, 1962, pp. 
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898 ss.). Inoltre, è da ricordare che Mortati dedica un suo sag-
gio allo Stato-comunità, espressione con cui si fa riferimento 
all’insieme degli individui, singoli o associati tra loro, in con-
trapposizione all’espressione “Stato-autorità”, che designa le 
modalità con cui il potere è organizzato, distribuito ed eserci-
tato (ivi, pp. 82-5).

Leggendo nell’insieme queste osservazioni, appare evi-
dente come nel pensiero di Mortati le comunità intermedie 
rappresentino il necessario e indispensabile collegamento tra 
lo Stato, quale ente dotato di sovranità, e la società, in quanto 
costituite da gruppi di individui che operano congiuntamen-
te per la realizzazione dei propri bisogni e il raggiungimento 
dell’armonia sociale. In questi termini, Mortati si riferisce di 
frequente ai partiti politici (Illari, 2024), ma non manca altre-
sì di rilevare come «cellule elementari di vita collettiva» – le 
comunità – consentano al singolo di sentirsi «organicamente 
collegato» allo Stato, trovandovi «il primo stimolo a pensare 
e volere politicamente» (Mortati, 1957, p. 16). 

Particolarmente interessante, nella prospettiva del con-
cetto di comunità che qui si affronta, è la visione che Aldo 
Moro promosse, dapprima in Assemblea costituente e succes-
sivamente come ministro della Pubblica Istruzione, dell’edu-
cazione civica (e in particolare dell’insegnamento della Co-
stituzione) quale mezzo che avrebbe contribuito alla costru-
zione di una collettività criticamente consapevole.

Moro, infatti, fu il primo firmatario di un ordine del gior-
no proposto in Assemblea costituente l’11 dicembre 1947 con il 
quale si affermava la volontà che la nuova Carta costituzionale 
trovasse «senza indugio adeguato posto nel quadro didattico 
della scuola di ogni ordine e grado, al fine di rendere consapevole 
la nuova generazione delle raggiunte conquiste morali e socia-
li che costituiscono ormai sacro retaggio del popolo italiano»1.

Aldo Moro pensava all’educazione «come sviluppo pro-

1. Assemblea costituente, Atti, cccxxviii, seduta pomeridiana di giove-
dì 11 dicembre 1947, p. 3076, corsivo mio (https://documenti.camera.it/_da 

https://documenti.camera.it/_dati/Costituente/Lavori/Assemblea/sed328/sed328.pdf
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gressivo della personalità mediante una adeguata cognizione 
del proprio io e del mondo» tanto che il fanciullo deve poter 
ricevere un’educazione che non comprometta quella «for-
mazione dell’uomo», nella quale si risolve per lui l’afferma-
zione di dignità che è la base di ogni Costituzione democra-
tica2. Per Moro, dunque, l’educazione è un diritto che si lega 
indissolubilmente alla dignità dell’individuo, ma assume an-
che una dimensione collettiva, dal momento che lo Stato do-
vrebbe garantire, ai bisognosi e meritevoli, tutti i gradi della 
formazione «a vantaggio della persona e della collettività»3. 
Secondo il Padre costituente, l’istruzione garantita dallo Sta-
to deve soddisfare non solo l’interesse individuale di tutti alla 
conoscenza e all’educazione, ma anche l’interesse «più squi-
sitamente collettivo» alla preparazione dei singoli ad assume-
re funzioni sociali4.

È importante soffermarsi sulla visione che Aldo Moro ci 
restituisce in riferimento alla funzione dell’istruzione, una 
visione che potremmo definire comunitaria, poiché l’indivi-
duo è considerato anche membro della collettività, intesa nel 
suo essere corpo sociale. Occorre poi notare che nel delinea-
re, all’interno della sua relazione alla i sottocommissione, il 
rapporto tra scuola pubblica e privata, emerge il primo cenno 
all’educazione civica. Moro, infatti, riconosce che le scuole 
private «non prescindano dalla necessità di impartire ai pro-
prio allievi una adeguata educazione civica e che si ispirino a 
quei criteri morali che sono a fondamento dell’ordine sociale 
che lo Stato realizza»5. 

ti/Costituente/Lavori/Assemblea/sed328/sed328.pdf; ultima consultazione a 
marzo 2025).

2. Commissione per la Costituzione, i sottocommissione, Relazione del 
deputato Moro Aldo su i principi dei rapporti sociali (culturali), p. 45, corsivo mio 
(https://legislature.camera.it/_dati/costituente/lavori/relaz_proposte/I_
Sottocommissione/06nc.pdf; ultima consultazione a marzo 2025).

3. Ivi, p. 46, corsivo mio.
4. Ivi, p. 48, corsivo mio.
5. Ivi, p. 49.

https://documenti.camera.it/_dati/Costituente/Lavori/Assemblea/sed328/sed328.pdf
https://legislature.camera.it/_dati/costituente/lavori/relaz_proposte/I_Sottocommissione/06nc.pdf
https://legislature.camera.it/_dati/costituente/lavori/relaz_proposte/I_Sottocommissione/06nc.pdf
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Pare qui interessante soffermarsi ancora sul pensiero di 
Moro in riferimento alla dialettica tra individuo e collettivi-
tà, richiamando le teorie di Emmanuel Mounier, che tanto ha 
influito sul pensiero di molti Padri costituenti. Il filosofo cat-
tolico francese elabora il concetto di «Rivoluzione personali-
sta e comunitaria», affermando che la sfida del «secondo Ri-
nascimento» (che avrebbe coinvolto le società europee negli 
anni successivi alla guerra) sarebbe stata quella di far convive-
re personalismo e comunitarismo (Mounier, 1935, trad. it. p. 
92). Egli, infatti, riteneva che l’individuo del suo tempo vives-
se in una sorta di «anonimato del mondo impersonale» (ivi, 
trad. it. p. 94) e che solo prendendo coscienza della sua «vita 
anonima» avrebbe compiuto il primo passo «dell’iniziazio-
ne alla comunità» (ivi, trad. it. p. 95). Egli affermava che «se 
il noi è per la comunità quello che l’io è per la persona, nel 
momento in cui la persona si coglie come un atto vivente [...] 
e si afferma come realtà, è sicuro che ci troviamo al primo sta-
dio della comunità» (ivi, trad. it. p. 97).

Secondo Mounier la debolezza dell’individualismo sta 
nell’essere privo di una volontà comune, mentre il comunita-
rismo si distingue proprio per l’esistenza di alcune caratteri-
stiche comuni (ideali, abitudini, riferimenti) che costituisco-
no una sorta di “frontiera” all’interno della quale l’individuo 
si sente sicuro (ibid.). Per Mounier, però, l’individuo non per-
de la sua importanza di fronte alla comunità, tutt’altro: non 
può esserci una comunità senza «persone solidamente costi-
tuite» (ivi, trad. it. p. 101), dunque il personalismo è ciò che 
lega “persona” e “comunità”.

Come non scorgere, dunque, in questa ultima riflessione 
del filosofo francese, quanto ripreso dal pensiero di Aldo Mo-
ro quando rifletteva sulla formazione morale, civica, culturale 
dell’individuo come strumento (anche) di crescita della co-
munità (nazionale) nella quale egli è inserito.

Guardando alla Costituzione, lo stesso art. 34 Cost., il 
quale garantisce il diritto all’istruzione, presenta un collega-
mento alla dimensione comunitaria della cittadinanza, quale 
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strumento per riconoscersi parte di una stessa collettività (De 
Cesare, 2024, p. 75); concetto peraltro ribadito anche dalla 
Corte costituzionale nella sentenza 8 giugno 1983, n. 173, lad-
dove afferma che l’art. 34 «ravvisa nell’istruzione l’intero pa-
trimonio della collettività sociale».

Questa visione dell’educazione, individuale e collettiva 
allo stesso tempo, riemerge poi nella premessa al D.P.R. 13 
giugno 1958, n. 585, proposto dall’allora ministro della Pub-
blica Istruzione Moro, che introduceva, per la prima volta, 
l’insegnamento dell’educazione civica nelle scuole. 

Qui è possibile leggere come l’obiettivo fosse quello di 
creare una «mutua collaborazione» tra scuola e vita associa-
ta e lo strumento per favorire questa integrazione reciproca è 
rappresentato appunto dall’educazione civica la quale, guar-
dando proprio al termine “civica”, «si proietta verso [...] i 
principi che reggono la collettività e le forme nelle quali essa 
si concreta» (D.P.R. 585/1958, allegato). 

È evidente, dunque, come l’educazione civica avrebbe do-
vuto rispondere a quello che sembrava essere un compito del-
la scuola: formare un individuo consapevole che avrebbe poi, 
con tale consapevolezza, operato nella  –  e a vantaggio del-
la – collettività.

Sull’ampiezza del dibattito relativo al tema della comuni-
tà nel corso del Novecento in ambito filosofico e soprattutto 
pedagogico rimando al cap. 3 di Livia Romano. 

2.3 
L’evoluzione normativa dell’insegnamento  

dell’educazione civica

Fu così che nel 1958 venne introdotto l’insegnamento dell’e-
ducazione civica nelle scuole secondarie di secondo grado, 
due ore al mese obbligatorie, affidate all’insegnante di storia 
e senza valutazione, i cui contenuti erano incentrati prevalen-
temente sull’analisi della Costituzione.
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Col passare del tempo obiettivi e contenuti dell’educa-
zione civica sono mutati, così come l’insegnamento ha assun-
to denominazioni diverse: «educazione alla convivenza de-
mocratica» (1985), «educazione alla legalità» (1993), «edu-
cazione civica e cultura costituzionale» (1996), «educazione 
alla convivenza civile» (2003), «cittadinanza e Costituzio-
ne» (2008) (Illari, 2016, pp. 446-7; quanto al vasto dibattito 
pedagogico sul tema di cittadinanza e costituzione cfr., solo 
ad esempio, Santerini, 2001; 2010; Corradini, 2009; Corra-
dini, Mari, 2019). 

Insieme alla denominazione, come si diceva, sono mutati 
anche i contenuti, includendo aspetti della vita pubblica con-
nessi con l’appartenenza dell’Italia alla Comunità (poi Unio-
ne) europea e a quella internazionale (Illari, 2016, p. 447).

È da ricordare che un’evoluzione significativa dell’inse-
gnamento dell’educazione civica si ebbe tra gli anni Settan-
ta e Ottanta del Novecento, dapprima attraverso il decreto 
ministeriale 9 febbraio 1979, relativo ai nuovi programmi per 
la scuola media, che, nel delineare gli obiettivi da perseguire 
nelle varie aree disciplinari, inserì l’educazione civica nell’am-
bito denominato «Storia, educazione civica, geografia», af-
fermando che la funzione «a partire dai suoi primari motivi 
di educazione morale e civile, è quella di far maturare il senso 
etico come fondamento dei rapporti dei cittadini, di rendere 
coscienti del compito storico delle generazioni e dei singoli, di 
promuovere una concreta e chiara consapevolezza dei proble-
mi della convivenza umana» (D.M. 9 febbraio 1979, corsivo 
mio). Per il raggiungimento di tali obiettivi, lo studio della 
Costituzione era ritenuto fondamentale e preponderante, de-
clinato nel senso di favorire la riflessione «sui valori umani 
e sociali insiti nell’esperienza di vita comunitaria dell’alunno 
(la famiglia, il gruppo, la comunità scolastica...)» (ibid., cor-
sivo mio). 

Se è pur vero che sul finire degli anni Settanta l’insegna-
mento dell’educazione civica appare eticamente connotato 
(sono infatti espliciti i richiami alla morale, alla coscienza e 
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all’etica), occorre rilevare che, al contempo, si giova di una 
visione fortemente collegiale – comunitaria, se si vuole – del 
metodo di insegnamento: benché affidata all’insegnante di 
materie letterarie, l’educazione civica richiede l’impegno e la 
convergenza unitaria di tutto il Consiglio di classe in sede di 
programmazione didattica, da condividere poi con i livelli su-
periori (il Collegio dei docenti e il Consiglio di istituto; Pa-
nizza, 2019).

Con le indicazioni contenute nel D.P.R. 12 febbraio 1985, 
n. 104, il ministero della Pubblica Istruzione coglie il carat-
tere multidisciplinare della materia (che in questo periodo 
prende il nome di «educazione alla convivenza democrati-
ca») e nell’elaborazione dei programmi scolastici delle scuole 
elementari viene inserita, accanto alle materie di storia e geo-
grafia, quella degli «studi sociali», la quale avrebbe fornito 
una prima conoscenza dell’organizzazione della società dal 
punto di vista istituzionale e politico, con particolare atten-
zione alle origini della Costituzione (Illari, 2016, p. 451).

La cosiddetta riforma Moratti del 2003 (legge 28 marzo 
2003, n. 53) si inserisce nel mutato assetto istituzionale deter-
minato dalla modifica del Titolo v della Costituzione, avve-
nuta ad opera della legge costituzionale 18 ottobre 2001, n. 3, 
sull’autonomia regionale. È da questo momento in avanti che 
l’educazione civica (al tempo denominata «educazione alla 
convivenza civile») inizia a essere suddivisa tra tutti gli ambi-
ti disciplinari con l’obiettivo di conferirle carattere onnicom-
prensivo (ivi, p. 452).

Il decreto legislativo 19 febbraio 2004, n. 59, che attua la 
legge delega dell’anno precedente, ma soprattutto la circolare 
ministeriale 5 marzo 2004, n. 29, suddividono l’insegnamen-
to dell’educazione alla convivenza civile nella scuola primaria 
in sei educazioni: alla cittadinanza, stradale, ambientale, alla 
salute, all’alimentazione, all’affettività, senza però conferirle 
autonomia all’interno del ventaglio delle materie scolastiche, 
bensì accentuandone il carattere trasversale (ibid.; cfr. Sante-
rini, 2010). Com’è facile comprendere, il collegamento più 
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immediato con lo studio della Costituzione è qui rappresen-
tato dall’educazione alla cittadinanza, mentre risulta meno 
presente nelle altre educazioni (Panizza, 2019).

La stessa modalità organizzativa è stata seguita negli an-
ni a venire fino alla cosiddetta riforma Gelmini (legge 30 ot-
tobre 2008, n. 169), con la quale l’educazione civica diventa 
autonomo ambito di insegnamento, che nel primo ciclo di 
istruzione è inserito nell’area disciplinare storico-geografica, 
mentre nel secondo ciclo confluisce all’interno dell’area di-
sciplinare storico-sociale. In questo contesto all’educazione 
civica è assegnato un monte ore definito e prevede una va-
lutazione finale propria della disciplina (Illari, 2016, p. 453). 
Si segnala altresì che questa riforma è la prima a eliminare il 
termine “educazione” dal nome della materia, che diventa ora 
«cittadinanza e Costituzione» (Panizza, 2019).

La legge 169/2008 recepisce gli impegni assunti dall’Ita-
lia nel contesto europeo in materia di «competenze chiave» 
(sulla base della raccomandazione del Parlamento europeo e 
del Consiglio, 18 dicembre 2006), cioè quelle finalizzate a svi-
luppare la cittadinanza attiva, l’inclusione sociale e l’occupa-
zione. Proprio dal punto di vista della cittadinanza gli obietti-
vi posti dal quadro europeo miravano a collegare tale concet-
to – di rilevanza nazionale e sovranazionale – alla conoscenza 
delle fondamenta dell’ordinamento democratico repubblica-
no, nell’ottica di promuovere comportamenti, scelte morali e 
atti idonei al raggiungimento di una convivenza umana soli-
dale (Illari, 2016, p. 455).

Da questi brevi cenni all’evoluzione della disciplina in te-
ma di insegnamento dell’educazione civica si nota come essa 
abbia sempre conservato quella finalità comunitaria che, par-
tendo dallo sviluppo e dalla consapevolezza del ruolo dei sin-
goli, giungesse alla formazione del cittadino pronto a operare 
all’interno dei diversi gruppi intermedi nei quali egli svolge 
la sua personalità.

La disciplina attualmente in vigore è contenuta all’inter-
no della legge 20 agosto 2019, n. 92, che ha previsto la rein-
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troduzione dell’insegnamento dell’educazione civica nelle 
scuole di primo e secondo ciclo, il quale, come si diceva, era 
stato sostituito nel 2008 dall’insegnamento di «cittadinanza 
e Costituzione». In particolare, all’articolo 1, comma 1°, sono 
elencate chiaramente le sue finalità: contribuire «a formare 
cittadini responsabili e attivi e a promuovere la partecipazio-
ne piena e consapevole alla vita civica, culturale e sociale [ed 
economica] delle comunità, nel rispetto delle regole, dei di-
ritti e dei doveri». Come si può subito notare, in questo pri-
mo articolo viene espressamente menzionato il termine “co-
munità”.

Dal punto di vista dell’organizzazione, l’insegnamento 
prevede 33 ore curricolari annue, con valutazioni periodiche 
e finali (art. 2, comma 6°); alla base trova la conoscenza dei 
contenuti della Carta costituzionale (art. 4), che restano il 
fondamento dell’insegnamento dell’educazione civica, i qua-
li devono essere introdotti sia nella scuola dell’infanzia, sia 
in quella del primo e del secondo ciclo di istruzione. Si parla 
dunque di materia universale, ma anche di materia «trasver-
sale» (art. 2, comma 1°). In ragione della pluralità e della mol-
teplicità degli obiettivi e delle competenze attese non ascrivi-
bili a una sola disciplina, come era la storia nel 1958, tutte le 
materie del curriculum scolastico contribuiscono all’insegna-
mento dell’educazione civica.

Tornando per un attimo alla formulazione dell’art. 1, 
comma 1°, della legge 92/2019, troviamo tra le sue finalità 
(anche) quella del rispetto delle regole, dei diritti e dei dove-
ri. Alla luce di tale indicazione, appare allora utile abbozzare 
una riflessione in merito all’applicabilità della disposizione 
all’interno di una società complessa, quale quella in cui vi-
viamo.

Il primo spunto di riflessione deriva da un dato di fatto 
e cioè che la società contemporanea è caratterizzata da un 
elevato grado di multiculturalismo, dove le scuole sono il ri-
flesso e il contenitore di comunità multiculturali: non solo 
la comunità dei discenti si compone ormai di diverse culture 
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(Frega, 2023, pp. 19-36), ma anche la stessa comunità edu-
cante (dal corpo docente al personale tecnico, amministra-
tivo e ausiliario). La formulazione di questo articolo viene 
dunque calata all’interno di una comunità scolastica molto 
diversa da quella a cui l’insegnamento dell’educazione civi-
ca si rivolgeva agli albori della Costituzione (Matucci, 2023, 
p. 14) e che convive altresì con altre formazioni intermedie, 
profondamente eterogenee, all’interno dell’attuale comuni-
tà politica statuale. 

La disomogeneità sociale che si trasferisce all’interno del-
le comunità intermedie fa sì che anche il rispetto dei diritti e 
dei doveri venga percepito diversamente dagli appartenenti 
alla medesima comunità: proprio per questo motivo una delle 
sfide dell’educazione civica – così come delineata nella legge 
92/2019 – è quella di educare all’appartenenza una comunità 
che non è più omogenea come invece lo era quella del tempo 
in cui Aldo Moro disegnava i primi lineamenti dell’educazio-
ne civica. 

L’analisi e il commento critico della Costituzione, come 
si diceva, sono certamente rimasti uno degli elementi prepon-
deranti dell’insegnamento dell’educazione civica e quest’ul-
tima legge ha l’intento di rafforzare un simile legame (art. 4, 
comma 1°), ma una tale affermazione chiama in causa la se-
conda riflessione che nasce dalla lettura del testo normativo 
e cioè quella che riguarda una finalità non ben dichiarata ma 
ricavabile per via interpretativa: l’educazione civica dovrebbe 
infatti rispondere alle emergenze sociali che la comunità sta-
tuale si trova ad affrontare (come fa notare Sobrino, 2022, pp. 
268-9, il quale rileva come già nelle intenzioni della riforma 
Gelmini  –  e del governo Berlusconi  –  vi fosse quella di at-
tribuire all’insegnamento di Cittadinanza e Costituzione il 
compito di riportare l’“ordine” e la “disciplina”, in contrasto 
all’allora emergente fenomeno del bullismo).

L’educazione civica diventa allora una sorta di contenito-
re (di molto altro): l’educazione alla cittadinanza, l’educazio-
ne alla salute, al risparmio, al rispetto dell’ambiente devono sì 
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far crescere la persona all’interno della comunità statuale, ma 
sono principalmente finalizzate alla soluzione (o prevenzio-
ne, si potrebbe dire) di problemi sociali che si sono nel tempo 
stratificati.

2.4 
Le Linee guida per l’insegnamento dell’educazione civica 

del 2024

La legge in esame ha previsto un periodo iniziale di applica-
zione della disciplina in cui l’organizzazione dell’insegna-
mento sarebbe stata definita a livello di istituto e poi, in un 
secondo momento, il ministero avrebbe provveduto all’ema-
nazione di specifiche linee guida per l’insegnamento dell’e-
ducazione civica, cui tutti gli istituti avrebbero dovuto uni-
formarsi. Nell’attesa del decreto ministeriale, le scuole non 
sono rimaste prive di indicazioni, potendo riferirsi (come 
previsto dall’art. 3 della legge 92/2019) a tutta una serie di 
documenti vigenti (Indicazioni nazionali per il curricolo delle 
scuole dell’infanzia e del primo ciclo di istruzione, Indicazioni 
nazionali e nuovi scenari, Indicazioni nazionali per i licei e le 
linee guida per gli istituti tecnici e professionali).

Con il decreto ministeriale 22 giugno 2020, n. 35, il mini-
stero dell’Istruzione ha emanato le linee guida di cui all’art. 3 
della legge 92/2019 (Linee guida per l’insegnamento dell’edu-
cazione civica, allegato A)6. Di questo testo colpisce immedia-
tamente la consistenza: in sole sette pagine sono infatti con-
densate le indicazioni nazionali per l’insegnamento dell’edu-
cazione civica, la quale si sarebbe dovuta svolgere intorno a 
tre nuclei concettuali principali: Costituzione, diritto (nazio-

6. Reperibili online all’indirizzo https://www.mim.gov.it/documents/ 
20182/2432359/All.+A+Linee+guida_insegnamento_educazione+civica.
pdf/d525412a-4461-3dba-a8a6-c455984c728d?version=1.0&t=15934 
99140853 (ultima consultazione a marzo 2025).

https://www.mim.gov.it/documents/20182/2432359/All.+A+Linee+guida_insegnamento_educazione+civica.pdf/d525412a-4461-3dba-a8a6-c455984c728d?version=1.0&t=1593499140853
https://www.mim.gov.it/documents/20182/2432359/All.+A+Linee+guida_insegnamento_educazione+civica.pdf/d525412a-4461-3dba-a8a6-c455984c728d?version=1.0&t=1593499140853
https://www.mim.gov.it/documents/20182/2432359/All.+A+Linee+guida_insegnamento_educazione+civica.pdf/d525412a-4461-3dba-a8a6-c455984c728d?version=1.0&t=1593499140853
https://www.mim.gov.it/documents/20182/2432359/All.+A+Linee+guida_insegnamento_educazione+civica.pdf/d525412a-4461-3dba-a8a6-c455984c728d?version=1.0&t=1593499140853
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nale e internazionale), legalità e solidarietà; sviluppo soste-
nibile, educazione ambientale, conoscenza e tutela del patri-
monio e del territorio; cittadinanza digitale. Secondo le linee 
guida ministeriali, le tematiche afferenti a ogni nucleo sono 
già presenti negli insegnamenti impartiti in base ai program-
mi nazionali: si trattava dunque di «far emergere elementi 
latenti negli attuali ordinamenti didattici» come, a titolo me-
ramente esemplificativo, poteva risultare la promozione della 
lotta alle mafie nell’ambito di insegnamento della Costitu-
zione ma anche delle discipline letterarie e filosofiche.

Da ultimo, è utile segnalare gli obiettivi che le linee gui-
da del 2020 assegnavano all’educazione civica nella scuo-
la dell’infanzia, con riferimento al «graduale sviluppo della 
consapevolezza della identità personale, della percezione di 
quelle altrui, delle affinità e differenze che contraddistinguo-
no tutte le persone, della progressiva maturazione del rispetto 
di sé e degli altri» in una visione d’insieme che dal singolo 
arrivava a comprendere la comunità scolastica di riferimento, 
con una particolare attenzione all’inclusività e alla tolleranza.

Il riferimento attuale della disciplina è però contenu-
to nelle Linee guida per l’insegnamento dell’educazione civi-
ca emanate con decreto ministeriale del 7 settembre 2024, n. 
183, firmato dall’attuale ministro dell’Istruzione e del Merito 
Giuseppe Valditara. La vicenda che coinvolge l’emanazione 
di queste nuove linee guida merita di essere brevemente ri-
chiamata.

Lo schema di decreto ministeriale è stato preventivamen-
te sottoposto all’attenzione del Consiglio superiore della 
pubblica istruzione (cspi), il quale ha espresso parere negati-
vo nella seduta plenaria n. 131 del 28 agosto 2024. Si ricorda, 
qui, brevemente che il cspi è organo di garanzia dell’unitarie-
tà del sistema nazionale dell’istruzione, con compiti di sup-
porto nell’esercizio delle funzioni di governo, per ciò che ri-
guarda l’istruzione universitaria, gli ordinamenti e i program-
mi scolastici, l’organizzazione generale dell’istruzione, non-
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ché lo stato giuridico del personale (secondo quanto previsto 
dall’art. 1, comma 3°, lett. q, della legge 15 marzo 1997, n. 59).

All’interno del suo parere, il cspi rilevava innanzitutto 
che «il testo delle Linee guida ex D.M. 35/2020, ormai as-
sunto dalle scuole e oggetto di approfondita attività di forma-
zione, non richiedeva particolari revisioni, eccetto le necessa-
rie sistemazioni in riferimento a specifiche novità normative 
intervenute»7, trovando altresì che il documento risultasse 
«appesantito» da «espressioni retoriche [...] nella costru-
zione del curricolo di Educazione civica»8.

A livello contenutistico, la critica del cspi si sposta sulla 
caratterizzazione individualista che le nuove linee guida for-
nirebbero all’insegnamento dell’educazione civica: prenden-
do ad esempio l’ambito dell’educazione finanziaria, le indi-
cazioni ministeriali valorizzerebbero eccessivamente la tutela 
del patrimonio privato, a svantaggio di tutti quei percorsi at-
tivabili con istituti pubblici e privati al fine di incrementare 
nella popolazione studentesca «conoscenze e competenze di 
cittadinanza economica e di stimolare l’acquisizione di valori 
di responsabilità e di sostenibilità nella gestione del denaro»; 
in tal modo sarebbe possibile fornire agli studenti gli stru-
menti per interpretare la realtà economico-finanziaria, con 
l’obiettivo di favorire «scelte autonome e consapevoli relati-
vamente alle questioni di lavoro, imprese, prezzi, redditi, con-
sumi, risparmi, investimenti»9.

Senza addentrarsi ulteriormente nei dettagli del parere 
espresso dal cspi, ciò che più colpisce dal punto di vista del 
diritto costituzionale è la critica che viene mossa al linguaggio 
utilizzato per veicolare determinati contenuti. Partendo dalla 

7. Il parere, intitolato Parere sullo schema di decreto ministeriale di adozio-
ne delle Linee guida per l’insegnamento dell’Educazione civica e relative Linee 
guida, in attuazione dell’art. 3 della legge 20 agosto 2019, n. 92, è reperibile onli-
ne all’indirizzo https://www.mim.gov.it/archivio-pareri (ultima consultazio-
ne a marzo 2025). Cit. a p. 2.

8. Ivi, p. 3.
9. Ivi, p. 4.

https://www.mim.gov.it/archivio-pareri
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rilevata «mancanza di un riferimento alla relazione sociale 
tra individuo e collettività, che trova significato e centralità 
nel pieno sviluppo della persona umana che la Costituzio-
ne riconosce nella seconda parte dell’art. 3», il cspi trovava 
«anacronistici e impropri» i riferimenti, nel testo, a chi “è ri-
masto indietro” o non conosce la nostra lingua10. A parere del 
cspi, inoltre, manca un «riferimento esplicito all’educazione 
contro ogni forma di discriminazione e violenza di genere»11.

Con il decreto ministeriale 183/2024, come si diceva, le 
nuove Linee guida per l’insegnamento dell’educazione civica 
sono state adottate ufficialmente e il ministero dell’Istruzio-
ne e del Merito ha recepito solo parzialmente i rilievi mossi 
allo schema di decreto dal cspi. Nel D.M. si legge infatti che 
il ministero ha ritenuto di accogliere le richieste formulate dal 
cspi che «non limitano le prerogative dell’Amministrazio-
ne nella definizione dei criteri generali» e, in particolare, di 
accogliere i rilievi circa la riformulazione di alcuni traguardi 
di competenza e obiettivi di apprendimento, con ciò respin-
gendo molte delle richieste di modifica avanzate dal cspi nel 
suo parere.

Passando dunque all’analisi dei contenuti del testo che è 
stato approvato in via definitiva, le linee guida contengono 
le indicazioni per l’insegnamento dell’educazione civica in 
tutte le scuole, di ogni ordine e grado, al fine di fornire un 
quadro coerente e una visione omogenea della metodologia 
attraverso la quale il ministero intende perseguire gli obiettivi 
specificati nella legge 92/2019. 

Per gli aspetti che sono di maggiore interesse in questa 
sede, è da sottolineare ancora una volta il carattere trasversale 
attribuito all’educazione civica, dal momento in cui è la legge 
stessa a ribadire la necessità di sviluppare competenze civiche 
nell’ambito dei contenuti di ogni materia e che, al contempo, 

10. Ivi, p. 3 (corsivo mio).
11. Ibid.
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non sia possibile ricondurre l’educazione civica ad una singo-
la disciplina. 

Anche in questo documento viene confermata la triparti-
zione dell’area tematica oggetto dell’insegnamento, in linea 
con le indicazioni ministeriali del 2020: Costituzione, svilup-
po economico e sostenibilità, cittadinanza digitale.

Come sarà facile comprendere, questi tre ambiti sono 
molto vasti e comprensivi di aspetti diversi che possono es-
sere inerenti all’educazione civica. Le linee guida, dunque, 
ripropongono un problema che si era già evidenziato nella 
legge 92/2019, per come essa disegna l’insegnamento dell’e-
ducazione civica, legato all’ampiezza dei contenuti: basti so-
lo pensare al primo ambito, quello cioè dedicato allo studio 
della Costituzione (Panizza, 2019, parla di «ampiezza disar-
mante»; Vesperini, 2019, p. 554). Secondo le indicazioni mi-
nisteriali, dunque, i docenti dovrebbero, in 33 ore annue, af-
frontare il tema a partire dalla comunità locale (dov’è situato 
l’istituto scolastico), per arrivare alla dimensione nazionale 
e alle altre formazioni intermedie, dalla comunità statuale, 
all’Unione Europea e anche alla comunità internazionale, 
tutte definite, appunto, con il termine “comunità” (cfr. l’in-
teressante riferimento di Giorgio Grasso, nel cap. 1, alle “co-
munità politiche” ex artt. 5 e 114 Cost. le quali legiferano, in 
regime di competenza concorrente, in materia di scuola, ex 
art. 117 Cost.).

L’innovazione che si coglie leggendo queste indicazioni 
ministeriali sta invece nella scelta del metodo: nella parte de-
dicata ai principi ispiratori dell’educazione civica si parla in-
fatti di un metodo «esperienziale», il quale era già stato an-
ticipato, invero, dalla legge 92/2019. Si tratta di un approccio 
didattico-metodologico che ha come finalità quella di «valo-
rizzare attività di carattere laboratoriale, casi di studio, semi-
nari» a partire da eventi di attualità ma anche dalle esperien-
ze vissute dagli studenti e dalle studentesse «e che concorro-
no a comporre il curricolo di educazione civica, grazie anche 
ad una loro rilettura critico-riflessiva e alla loro discussione 
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sotto la guida del docente e nel confronto reciproco tra pari, 
ovvero nel confronto esperienziale fra studenti». 

Riflettendo su questi ultimi rilievi appare opportuno sof-
fermarsi su un aspetto importante, basilare potremmo dire, 
della scuola: la libertà di insegnamento ex art. 33 Cost. (Grat-
teri, 2016, pp. 287-9). Così come delineato, infatti, l’insegna-
mento dell’educazione civica sembra concedere al corpo do-
cente più ampi spazi di manovra in tema di approcci e metodi 
didattici, non essendo essi sottoposti, durante lo svolgimen-
to di questa attività trasversale, alla rigidità della programma-
zione didattica tipica delle discipline scolastiche, bensì poten-
do gestire tempi e metodi di insegnamento in maniera, se si 
vuole, anche maggiormente creativa (del resto anche Giorgio 
Grasso si sofferma, nel cap. 1, sull’importanza della libertà 
di insegnamento all’interno della comunità scolastica qua-
le fondamentale aspetto della libertà di espressione, benché 
temperata in maniera diversa a seconda dei diversi gradi di 
istruzione).

Oltre a educare studentesse e studenti alla vita politica al 
fine di padroneggiare con consapevolezza il concetto di rap-
presentanza, l’importanza del diritto di voto e dei doveri civi-
ci, le linee guida affermano anche che nello studio della Costi-
tuzione possono rientrare tematiche riguardanti l’educazione 
alla salute, la protezione della biodiversità, la protezione ci-
vile, l’educazione alimentare, il contrasto alle dipendenze da 
droghe, fumo e alcol, l’educazione finanziaria, e altre ancora.

Quello sin qui delineato è il quadro (sintetico) che si rife-
risce al solo ambito tematico legato allo studio della Costitu-
zione. Ricordiamo, però, che l’educazione civica comprende 
altri due ambiti: sviluppo economico e sostenibilità, cittadi-
nanza digitale. 

Per quanto concerne il primo dei due ambiti, le linee gui-
da rimandano immediatamente all’Agenda 2030 elaborata 
dall’onu (Risoluzione 70/1 del 15 settembre 2015) e al cosid-
detto Green Deal europeo elaborato dalla Commissione nel 
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201912, ma, nel descrivere gli obiettivi da perseguire, il richia-
mo ad alcuni principi costituzionali appare chiaro: si parla 
infatti di «valorizzazione del lavoro, come principio cardi-
ne della nostra società» e dell’iniziativa economica privata 
quale «parte fondamentale di una educazione alla cittadi-
nanza», ravvisandosi così il riferimento al principio lavorista 
(artt. 1 e 4 Cost.) e alla finalità sociale dell’iniziativa econo-
mica (art. 41 Cost.). 

Decisamente esplicito è, invece, il richiamo all’art. 9 
Cost., così come di recente modificato (legge costituziona-
le 11 febbraio 2022, n. 1), laddove le linee guida inseriscono 
«l’educazione alla salute, alla protezione della biodiversità e 
degli ecosistemi, alla bioeconomia» all’interno del secondo 
ambito tematico dell’educazione civica, con un riferimento 
specifico all’«interesse delle future generazioni».

Per quanto riguarda la cittadinanza digitale (art. 5, legge 
92/2019), essa viene definita nelle linee guida come la «capa-
cità di un individuo di interagire consapevolmente e respon-
sabilmente con gli sviluppi tecnologici in campo digitale». 
In questa sintetica definizione sono in realtà compresi molti 
aspetti che l’educazione civica dovrebbe affrontare: l’utilizzo 
della rete (con particolare attenzione ai contenuti che vengo-
no condivisi), la prevenzione del cyberbullismo, l’apprendi-
mento dei metodi di ricerca finalizzati all’individuazione di 
fonti attendibili e molti altri aspetti ancora. 

Non è il caso in questa sede di approfondirli tutti, ma il ri-
chiamo serve a rendere l’idea della vastità e dell’eterogeneità 
dei contenuti che, nelle intenzioni del legislatore, l’educazio-
ne civica è chiamata ad affrontare.

Dal punto di vista della studiosa del diritto costituziona-
le, uno dei profili che presenta maggiori criticità all’interno 
delle linee guida è quello che assegna all’educazione civica il 
compito di favorire l’inclusione degli alunni con background 

12. https://commission.europa.eu/strategy-and-policy/priorities-2019- 
2024/european-green-deal_it (ultima consultazione a marzo 2025).

https://commission.europa.eu/strategy-and-policy/priorities-2019-2024/european-green-deal_it
https://commission.europa.eu/strategy-and-policy/priorities-2019-2024/european-green-deal_it
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migratorio nella scuola italiana, sulla base dei principi costi-
tuzionali in tema di uguaglianza e tutela della persona (artt. 
2 e 3, comma 2 Cost.; Matucci, 2016a; 2016b, p. 305). Non si 
dimentichi il vastissimo dibattito nazionale e internazionale 
sul tema dell’inclusione, non a caso una delle parole chiave 
del presente progetto prin 2022. Si tratta di un dibattito che 
ha caratterizzato a livello internazionale la seconda metà del 
Novecento e che in Italia ha accompagnato la difficile realiz-
zazione, nei fatti, della scuola della Costituzione (Matucci, 
Rigano, 2016; Ferrari, Matucci, Morandi, 2019). Nel contem-
po si è sviluppata la riflessione della pedagogia interculturale 
(cfr. per una sintetica rassegna Ferrari, 2023b; 2025a) che og-
gi sottolinea non solo il concetto di diversità come risorsa in 
pari dignità, ma la costitutiva eterogeneità che accompagna 
la vita e la cultura umana (Matucci, 2025a; 2025b), così biso-
gnosa di cura e solidarietà. Tutto questo ci ha insegnato che il 
termine “integrazione” è ben diverso dal concetto di inclusio-
ne e di costitutiva eterogeneità nel reciproco rispetto.

L’insegnamento dell’educazione civica si presterebbe 
dunque, nelle linee guida del 2024, ad essere strumento per i 
docenti nel lavoro di promozione dell’integrazione, «produ-
cendo nei suoi esiti coesione civica e senso della comunità ed 
evitando che anche in Italia si verifichino fenomeni di ghet-
tizzazione urbana e sociale». In tal senso, «le Linee Guida 
per l’insegnamento dell’educazione civica offrono una corni-
ce efficace entro la quale poter inquadrare temi e obiettivi di 
apprendimento coerenti con quel sentimento di appartenen-
za che deriva dall’esperienza umana e sociale, del nascere, cre-
scere e convivere in un Paese chiamato Italia»13. Non tutta la 
comunità discente è però nata e cresciuta in Italia e questo è 
uno degli aspetti problematici rilevati dalla lettura delle indi-
cazioni ministeriali. 

Sin dai primi anni dell’infanzia e nell’ottica dello svilup-
po della personalità, il ruolo della scuola e dell’educazione ci-

13. Linee guida per l’insegnamento dell’educazione civica, p. 3.
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vica è anche quello, secondo il ministero, «di svelare il signi-
ficato del ricchissimo patrimonio culturale e ambientale del 
paese nel quale si vive, dei suoi territori e delle sue comunità». 
L’educazione civica può, dunque, «proficuamente contribui-
re a formare gli studenti al significato e al valore dell’apparte-
nenza alla comunità nazionale, che è comunemente definita 
Patria, concetto peraltro espressamente richiamato e valoriz-
zato dalla Costituzione»14.

Quest’ultima affermazione, dal punto di vista della stu-
diosa di diritto costituzionale, si presta a un’ulteriore rifles-
sione in merito all’elaborazione teorica e alle finalità che le 
linee guida trasmettono. 

Il concetto di comunità entro cui si vorrebbe ricompren-
dere tutti gli scolari è ascrivibile a quello di “patria”, come so-
pra richiamato, in riferimento alla comunità dello Stato ita-
liano. Forse rileva allora la mancanza, all’interno del testo, di 
un richiamo esplicito alle culture e alle tradizioni di quei pa-
esi molto diversi dall’Italia ma che entrano in contatto, per il 
tramite di una società multiculturale, con tutte le comunità 
intermedie che oggi la compongono.

Questo senso della patria a cui fanno riferimento le linee 
guida è – a ben vedere – delineato nella stessa Costituzione, 
ad esempio, negli articoli 52 (dovere di difesa della patria) e 59 
(sui senatori a vita che possono essere designati dal presiden-
te della Repubblica quando abbiano illustrato la patria). Tale 
sentimento patriottico, però, viene declinato nelle linee gui-
da in maniera diversa da quello che potrebbe essere definito 
il “patriottismo costituzionale” avviatosi dalla fine degli anni 
Novanta grazie anche a un presidente della Repubblica, Car-
lo Azeglio Ciampi, il quale iniziò a collegare la lettura della 
Costituzione ai simboli della Repubblica come la bandiera e 
l’inno nazionale. 

Per una maggiore completezza, dunque, avrebbe potuto 
inserirsi un riferimento all’educazione interculturale (Fer-

14. Ibid. (corsivo mio).
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rari, 2023b; 2025a, pp. 12-3), considerando anche l’apertura 
che, nel concetto di patriottismo costituzionale veicolato da 
Ciampi, veniva mostrata nei confronti delle culture che en-
trano a far parte della comunità nazionale. Nel suo celebre 
discorso a Reggio Emilia, infatti, Ciampi faceva esplicito ri-
ferimento al momento in cui cittadini di origine straniera di-
ventano italiani per loro stessa volontà: «è un momento im-
portante della vita della nostra comunità che, forse, dobbiamo 
celebrare con maggiore intensità»15.

2.5 
Le Nuove indicazioni 2025 per la scuola dell’infanzia  

e del primo ciclo di istruzione

Dopo aver passato in rassegna i principali interventi normati-
vi sull’insegnamento dell’educazione civica e aver tratteggia-
to il quadro operativo definito dalle linee guida del settem-
bre 2024, è utile richiamare un recente documento, piutto-
sto articolato (153 pagine), con il quale il ministero dell’Istru-
zione e del Merito intende aprire il dibattito pubblico circa 
la definizione dei nuovi curricoli per le scuole dell’infanzia 
e del primo ciclo di istruzione, per aggiornare le indicazio-
ni attualmente in vigore risalenti al 2012 (D.M. 16 novembre 
2012, n. 254, Indicazioni nazionali per il curricolo della scuola 
dell’infanzia e del primo ciclo di istruzione, emanate ai sensi 
dell’art. 1, comma 4°, del D.P.R. 20 marzo 2009, n. 89). In 
tali Indicazioni ricorreva esplicitamente il richiamo a quell’i-
dea di «comunità di destino planetario» teorizzata da Edgar 
Morin che orientava tutto il paragrafo dedicato al tema della 
cittadinanza e, più in generale, l’intero testo del 2012 (Morin, 
1999, trad. it. p. 120).

15. Intervento del presidente della Repubblica Carlo Azeglio Ciampi, 
2004, in https://presidenti.quirinale.it/elementi/183164 (ultima consultazio-
ne a marzo 2025; corsivo mio).

https://presidenti.quirinale.it/elementi/183164
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L’11 marzo 2025 è stata diffusa dal ministero dell’Istru-
zione e del Merito la prima bozza delle Nuove indicazioni 
2025. Scuola dell’infanzia e Primo ciclo di istruzione. Materiali 
per il dibattito pubblico, redatta da un’apposita Commissione 
tecnica, composta da studiosi di area pedagogica (esperti di 
didattica e di curricolo scolastico) e studiosi esperti delle va-
rie discipline, con il coordinamento della professoressa Lore-
dana Perla. Il testo ha suscitato un dibattito aperto e assai vi-
vace16 e ciò che emerge da una prima lettura è certamente un 
forte richiamo al concetto di comunità. Si dà infatti partico-
lare risalto alla scuola come «comunità educante» in grado 
di «sperimentare curricoli flessibili, aperti alla partecipazio-
ne delle famiglie, degli enti territoriali, delle università», con 
la capacità di «diversificare attività, spazi e tempi in funzio-
ne dell’inclusione scolastica e dell’attiva partecipazione degli 
studenti»17. Dunque una comunità aperta, pronta a ricevere 
gli stimoli esterni provenienti dalla comunità locale (fami-
glie, istituzioni e imprese) ma anche a trasferire sul territorio 
le competenze acquisite (sul concetto di comunità scolastica 
aperta cfr. cap. 1).

Più ampio e generico appare invece il concetto di «co-
munità scolastica», la quale comprende studenti, genitori e 
insegnanti legati dal noto patto di corresponsabilità, il quale 
lega la scuola alle famiglie per il raggiungimento degli obietti-
vi comuni che sono realizzabili attraverso il sistema educativo 
scolastico18. 

In una recente occasione di incontro (28 marzo 2025), 
promossa dalla testata giornalistica online Tuttoscuola.com e 
dalla Fondazione Agnelli, la professoressa Perla ha avuto mo-
do di sottolineare proprio l’importanza di «rinsaldare il pat-

16. https://www.mim.gov.it/-/pubblicato-il-testo-delle-nuove-indica-
zioni-per-la-scuola-dell-infanzia-e-primo-ciclo-di-istruzione-materiali-per-il-
dibattito-pubblico (ultima consultazione a marzo 2025).

17. Ivi, p. 11.
18. Ivi, p. 9.

https://www.mim.gov.it/-/pubblicato-il-testo-delle-nuove-indicazioni-per-la-scuola-dell-infanzia-e-primo-ciclo-di-istruzione-materiali-per-il-dibattito-pubblico
https://www.mim.gov.it/-/pubblicato-il-testo-delle-nuove-indicazioni-per-la-scuola-dell-infanzia-e-primo-ciclo-di-istruzione-materiali-per-il-dibattito-pubblico
https://www.mim.gov.it/-/pubblicato-il-testo-delle-nuove-indicazioni-per-la-scuola-dell-infanzia-e-primo-ciclo-di-istruzione-materiali-per-il-dibattito-pubblico
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to di alleanza con le famiglie» in quanto tramite l’unione di 
«scuola e famiglie [...] dalla parte dei bambini» è possibi-
le «fronteggiare le sfide di un mondo complesso» (il video 
dell’incontro è disponibile sul canale YouTube di Tuttoscuo-
la.com). 

Sembra esservi dunque un ritorno alla valorizzazione del-
la famiglia come prima formazione sociale (comunità) a par-
tire dalla quale si sviluppa la personalità dell’individuo, che 
in seguito trova nella scuola – la seconda formazione sociale 
con cui viene in contatto – terreno di crescita culturale e di 
formazione umana.

Le Nuove indicazioni all’attenzione delle scuole si presen-
tano come un documento alquanto consistente e articolato: 
dopo una prima parte dedicata alla composizione della Com-
missione tecnica e alle premesse culturali, il testo illustra le 
finalità che la scuola dell’infanzia e del primo ciclo intende 
perseguire, delinea il profilo dello studente attraverso l’elen-
cazione puntuale delle competenze attese alla fine del primo 
ciclo di istruzione e prosegue dettagliando l’articolazione 
dei curricoli scolastici, differenziando tra quelli che vengo-
no definiti «campi di esperienza» nella scuola dell’infanzia 
e «discipline» per il primo ciclo di istruzione. La struttura 
fa quindi riferimento a indicazioni e orientamenti redatti in 
precedenza, ma ne differisce nella sostanza in non pochi pas-
saggi. In riferimento al tema della comunità oggetto del pre-
sente volume non ci si ricollega al concetto “comunità di de-
stino planetario” presente nelle Indicazioni del 2012 (per un 
primo commento ai contenuti delle Nuove indicazioni può 
farsi riferimento a Ianes, 2025).

Il filo rosso che lega tutte le sezioni del testo nella versio-
ne dell’11 marzo 2025 – dalle premesse culturali alla descri-
zione dei curricoli disciplinari – sembra essere rappresentato 
dall’educazione civica, alla quale viene dato ampio risalto in 
quanto materia che, al contempo, attraversa e unisce le altre. 
Le proposte per i nuovi curricoli scolastici, infatti, non man-
cano di contenere frequenti richiami all’educazione civica e 
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allo studio della Costituzione, in continuità e in attuazione 
(come espressamente e diffusamente dichiarato nel docu-
mento) con le linee guida del 2024 e con l’orientamento ideo- 
logico di tale testo del 2024. 

2.6 
Alcune osservazioni conclusive

L’analisi sin qui svolta, in ragione delle numerose comunità 
che popolano l’ordinamento giuridico, spinge a una riflessio-
ne critica sul ruolo dell’educazione civica, per come delineata 
nella legge 92/2019 e nelle linee guida del 2024.

Al fine di formare il senso di appartenenza alla comuni-
tà, da quella locale a quella internazionale, sarebbe utile pro-
muovere una conoscenza della Costituzione italiana aperta, 
così come viene definito lo stesso testo costituzionale sulla 
base dell’articolo 11. Un’apertura funzionale ad accogliere le 
diverse comunità che, col tempo, stanno entrando a far parte 
della società civile nazionale, senza che sia necessario mettere 
da parte la conoscenza della storia della comunità locale, dei 
suoi simboli, della bandiera e dell’inno nazionale. Anzi: si-
mili conoscenze sono senz’altro utili per far sentire parte di 
questa ampia comunità anche coloro che per ragioni storiche 
e sociali non sono di origine italiana ma che vivono in Italia e 
contribuiscono allo sviluppo della società.

Tornando ad alcune considerazioni iniziali, come la cor-
rispondenza tra società e ordinamento giuridico (ubi societas, 
ibi ius), alla luce di quanto sopra esposto sembra piuttosto di 
poter dire che sia la presenza del diritto a favorire lo svilup-
parsi della società. Una tale considerazione deriva dal fatto 
che il diritto non è un mero elenco di regole organizzative per 
il vivere civile, ma garantisce altresì la tutela dei diritti e il ri-
conoscimento dei doveri di tutti i consociati. 

Una cultura costituzionale di democrazia classica, fonda-
ta su una Costituzione aperta, deve dunque considerare an-
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che la presenza di diverse tradizioni che possono, oggi, convi-
vere all’interno di uno stesso ordinamento (basti pensare alla 
cosiddetta cultural defense, come spiega Cavaggion, 2015). Vi 
sono infatti tradizioni nelle quali la presenza del diritto non 
è particolarmente accentuata, così come altre realtà si carat-
terizzano per avere regole giuridiche basate sulla religione e 
altre ancora prevedono regole di condotta, ritenute comun-
que obbligatorie (sulla pluralità degli ordinamenti giuridici si 
rimanda ancora a Romano, 1962, pp. 106 ss.).

All’interno di questo variegato panorama di tradizioni 
giuridiche (e non), l’elemento che sembra collegarle tutte è 
quello della comunità. Pare utile allora richiamare la rifles-
sione svolta da Andrea Gratteri (nella Presentazione) circa la 
mancata coincidenza tra comunità e cittadinanza, fenomeno 
che è facile osservare soprattutto all’interno del contesto sco-
lastico, dal quale però provengono importanti spunti per un 
possibile (e ampiamente dibattuto) aggiornamento della di-
sciplina normativa in tema di acquisto della cittadinanza (co-
me il cosiddetto ius scholae). Così come è condivisibile l’os-
servazione di Giorgio Grasso, nel cap. 1, quando parla della 
peculiare capacità della comunità scolastica di venire in con-
tatto con tutte le altre comunità esistenti – di lavoro, lingui-
stiche, religiose – e di promuovere fin da subito un linguaggio 
condiviso di valori e spirito di appartenenza alla medesima 
comunità.

Volendo trarre alcune parziali conclusioni, mediante una 
riflessione globale sui concetti sin qui richiamati, sembra evi-
dente che la scuola e l’educazione civica svolgano un ruolo 
fondamentale per costruire un senso di appartenenza alla co-
munità che vada oltre il concetto di cittadinanza e oltre le 
mura scolastiche: una scuola che sappia diffondere valori po-
sitivi e inclusivi, non per imporre un’omogeneizzazione eti-
camente e moralmente connotata ma, anzi, per sintetizzare al 
suo interno le differenze che attraversano la società, compo-
sta da moltissime comunità, tutte differenti tra loro. 

Per realizzare questa sintesi, l’utilizzo di un approccio in-
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terculturale (sulla differenza tra multiculturalismo e intercul-
tura cfr. Piciocchi, Strazzari, 2023b, pp. 1-3) allo stare insie-
me e al fare comunità potrebbe essere funzionale al raggiun-
gimento degli obiettivi dell’educazione civica. Del resto un 
simile approccio è stato promosso, sin dagli anni Novanta, 
all’interno della scuola ma anche a livello internazionale con 
la Convenzione unesco del 2005 sulla protezione e promo-
zione delle diversità delle espressioni culturali e con il Libro 
bianco sul dialogo interculturale del Consiglio d’Europa del 7 
maggio 2008 dal titolo Vivere insieme in pari dignità (Palum-
bo, 2020, p. 132, nota 4, il cui contributo è ricco di riferimenti 
bibliografici utili all’approfondimento del tema).

L’approccio interculturale si presta a una didattica delle 
differenze che rifiuta l’omologazione dei valori o la loro clas-
sificazione, per prediligere invece l’educazione alla pratica del 
rispetto reciproco e della solidarietà, ispirati dall’appartenen-
za alla medesima comunità, dunque dalla condivisione di va-
lori e obiettivi comuni.

In conclusione, con lo sguardo della costituzionalista, è 
ancora all’art. 2 della Legge fondamentale che è necessario fa-
re riferimento, laddove si rinviene al contempo il principio 
personalista – che pone l’individuo al centro dell’impianto 
costituzionale – e il principio solidarista, il quale ravvisa nella 
comunità l’elemento principale entro il quale favorire il pieno 
sviluppo della personalità umana.
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3.1 
La comunità tra assenza e desiderio

La nostra epoca è attraversata da molte sfide educative, fra le 
quali la crisi della comunità appare tra le più urgenti. Si tratta di 
una questione pedagogica e politica che riguarda soprattutto la 
perdita di una eredità di senso da parte delle giovani generazio-
ni (Romano, 2022a, p. 5) oltre che una perdita di fiducia nella 
propria capacità di intervenire in prima persona nel modificare 
il proprio futuro. Sintomo di questo venir meno del senso di 
un’etica comunitaria è la diffusa tendenza all’individualismo 
esasperato che porta a vivere la propria esistenza come dentro 
un “tunnel di vetro”, metafora di un individualismo che allonta-
na dall’appartenenza originaria a una comunità umana e stori-
ca (Romano, 2024). Come chiarito da Monica Ferrari nell’In-
troduzione, si tratta di una “individualizzazione di massa” o di 
un “narcisismo collettivo” che prevale nelle nostre società dove 
comunicare non sempre corrisponde a interagire, incontrare e 
ascoltare l’altro (Han, 2019). 

Si è scelto di discutere di “comunità” a partire dal dibatti-
to in educazione tra xx e xxi secolo in quanto l’analisi peda-
gogica guarda alla “questione comunità” a partire da un’evi-
denza: nonostante ognuno venga al mondo dentro comunità, 
non sempre queste realtà sono educative, poiché in esse non 
si promuove la formazione della persona orientata al bene co-
mune. Pertanto, un discorso sulla comunità come spazio edu-
cativo impone di distinguere questa da quelle forme di vita as-
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sociata che si presentano chiuse, poiché guidate da una logica 
individualistica dove la consegna di un ideale di vita buona è 
come obliata (Romano, 2022a, p. 6). E per “vita buona” si in-
tende qui quel concetto di eudaimonia che affonda le sue ra-
dici nell’antichità greca, rimeditata poi dall’umanesimo, ma 
che ha ancora molto da dire al nostro presente incerto, trava-
gliato da conflitti e guerre (Ferrari, 2025b).

I più recenti dati emersi da indagini psico-sociali sulle fa-
miglie italiane da un lato registrano legami poco comunitari, la 
tendenza a rifugiarsi nel privato e poco interesse per le questio-
ni civiche e politiche, dall’altro lato restituiscono il diffondersi 
di un nuovo desiderio di comunità conseguente alla sua assenza 
(Bauman, 2001). Scrive Zygmunt Bauman: «Il genere di incer-
tezza, di oscure premonizioni, e paura del futuro che perseguita 
uomini e donne nel fluido e sempre cangiante ambiente sociale 
in cui le regole del gioco cambiano a partita già iniziata o senza 
preavviso o indicazioni precise, non unisce i sofferenti, ma al 
contrario li divide» (ivi, trad. it. p. 48).

Ma di quale genere di comunità si auspica oggi il ritorno 
in un’epoca dominata da individualismo, spettacolarizzazio-
ne della vita privata, esaltazione della comunicazione virtua-
le e dell’intelligenza artificiale, velocità, precarietà e senso di 
solitudine? Non certo di una comunità intesa come via di fu-
ga dalla realtà, né come luogo di chiusura identitaria guidato 
da una logica immunitaria difensiva di fronte alla minaccia 
rappresentata dall’incontro sempre più difficile tra culture 
differenti. Si tratta piuttosto di una comunità da conquistare 
quale spazio dove recuperare una dimensione etica della vita 
associata, coltivando il riconoscimento reciproco e una “con-
vivialità delle differenze” intesa come rispetto di una comune 
umanità differente (Illich, 1971; Bello, 2022; Vitellozzi, 2018). 

Dando voce a una inedita “voglia di comunità”, agli esordi 
degli anni Duemila Bauman scriveva che la comunità era scom-
parsa e che nel mondo occidentale non vi erano più luoghi ca-
ratterizzati da relazioni autentiche e da stili di vita relaziona-
li, empatici, solidali da sostituire a comunità chiuse incentra-
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te unicamente sulla realizzazione dell’ego. La comunità non 
era più considerata l’alternativa positiva alla società, luogo di 
maggiore coesione spontanea e naturale tra le persone rispetto 
a una società vista quale luogo artificiale che favoriva la fram-
mentazione individualistica tra le persone, secondo la nota in-
terpretazione del sociologo tedesco Ferdinand Tönnies (1887). 

Veniva così messa in evidenza l’originaria ambiguità del 
termine “comunità”, di essere cioè «un concetto assai contro-
verso», «di cui tutti credono di sapere il significato, ma che 
nasconde, invero, questioni molto complesse», dicono Mo-
nica Ferrari e Giuditta Matucci nell’Introduzione. Un concet-
to connesso, come ben sottolinea Bauman, a quelli di cultura 
e di identità, questioni chiave affrontate anche in due diversi 
volumi a cura di Giuditta Matucci legati al progetto di ricerca 
al quale appartiene anche il presente testo (Matucci, 2025a; 
2025b). A ben guardare, il termine “comunità” ha un signi-
ficato polisemico e ambivalente, com’è confermato dalla sua 
radice etimologica insieme greca e latina. Pur essendo connes-
sa al termine koinonia, la parola communitas ha un significato 
molto diverso: koinonia (da koinos, come in molti ricordano) 
indica, secondo alcuni, l’appartenenza del singolo a uno spa-
zio di norma delimitato dove questi viene al mondo e svilup-
pa il proprio percorso di vita; communitas, al contrario, indica 
uno spazio aperto all’interscambio con l’altro, dove si rinun-
cia a un proprium esclusivo (Romano, 2022a, pp. 26-7).

Infatti, il lemma “comunità” indica la comunanza tra un 
insieme di persone che condividono un fine di diversa natu-
ra, che può essere culturale, religioso, politico: tale termine si 
collega a communis, che richiama il condividere (cum) in un 
percorso di interscambio sociale. Non si dimentichi il signi-
ficato della parola munus, “dono” e “incarico”, che nel lemma 
commune indica, secondo Calonghi (1975), la compartecipa-
zione di un bene. A differenza del termine immunis, essere li-
bero da un obbligo, communis indica ciò che è comune a mol-
ti (Calonghi, 1975; Ernout, Meillet, 1985), possiamo dire forse 
anche il vivere un’esperienza sociale di condivisione. 
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È possibile oggi constatare come nelle società tardo- 
moderne i significati originari del termine “comunità” siano 
stati ribaltati, trasformandosi «nel loro opposto simmetrico; 
la comunità nell’immunità, la comunicazione nella chiac-
chiera, il comune nel proprio» (De Petra, 2010, p. 14; Roma-
no, 2022a, p. 16). A questo proposito, va notato come quello 
di comunità debba essere inteso come un concetto flessibile, 
che può riguardare «tutto e il contrario di tutto», avere «un 
significato forte e stabile, ma anche uno debole e instabile» 
(Tramma, 2009, p. 14), poiché è vista ora come luogo inclu-
sivo dove le diverse soggettività vengono integrate, ora come 
uno spazio di difesa esclusiva e di chiusura identitaria (Roma-
no, 2022a, p. 17). Sempre Bauman mette in guardia contro la 
ricerca di una sicurezza che costruisce barriere e innalza mu-
ri, e afferma: «sentirsi sicuri fa apparire il terrificante ocea-
no che separa “noi” da “loro” una sorta di invitante piscina» 
(Bauman, 2001, trad. it. p. 137).

3.2 
La comunità come vocazione umana  

nella riflessione pedagogica

L’esistenza di forme differenziate di comunità va interpreta-
ta tenendo conto dei processi di globalizzazione che, secon-
do la riflessione sociologica, hanno inaugurato quella che Ul-
rich Beck definiva “società del rischio” (Beck, 1986), dove un 
crescente processo di individualizzazione conduce a un pro-
fondo senso di solitudine. A ben vedere, la globalizzazione 
da un lato promuove l’omologazione del mondo dal punto 
di vista economico e tecnologico, dall’altro lato provoca co-
me reazione, secondo Giacomo Marramao, «un processo di 
progressiva diaspora delle identità» (Marramao, Orlando, 
2006, pp. 17-8); un mondo dove realtà locali e realtà globa-
li si scontrano. Così nascono fenomeni di isolamento, di al-
lontanamento degli individui dalla comunità, potremmo dire 
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anche fenomeni di decostruzione del senso stesso della par-
tecipazione, della cooperazione, della solidarietà umana (cfr. 
Romano, 2022a, pp. 18-9). Nella realtà contemporanea tutto 
sembra liquido, come aveva anticipato Bauman agli inizi del 
Duemila, poiché le relazioni umane sono sradicate dai pro-
pri luoghi socio-culturali di appartenenza, diventando fragi-
li e precarie. Inoltre, in un mondo tendenzialmente globale 
e multiculturale, le istituzioni tradizionali – Stato, famiglia, 
scuola – vengono messe in crisi a vantaggio di nuove forme di 
vita associata, ad esempio delle communities, comunità virtua-
li che inaugurano un nuovo modo di comunicare e di incon-
trarsi. In ragione di questi cambiamenti, l’uomo contempora-
neo vive una crisi identitaria che è anche comunitaria, poiché 
lo porta a privilegiare stili di vita improntati all’egoismo, al 
materialismo, alla solitudine piuttosto che creare spazi dove 
coltivare relazioni umane affettive e sociali. 

Una conferma di questa crisi è data dal diffondersi di pic-
cole realtà comunitarie che, invece di essere inclusive, insi-
stono su una soggettività chiusa orientata da interessi mate-
riali che comporta esclusivismo e insofferenza per il diverso, 
«secondo la logica del “noi e loro”» (Romano, 2022a, p. 21). 
Non di rado un paradigma educativo esclusivo ha prevalso 
nei secoli in realtà orientate da logiche imperialiste e colonia-
liste (cfr. Ferrari, Morandi, 2024) che hanno fatto comunità 
proprio in nome dell’esclusione dell’altro, dello straniero, del 
diverso, del nemico e che hanno a lungo cercato di legittima-
re la disuguaglianza in nome del primato sociale di alcuni che 
avevano percorso il cammino dell’educazione esclusiva (cfr. 
Ferrari, 2020). Per questo Francesco Remotti mette in luce 
l’uso in senso escludente fatto nel corso del tempo della paro-
la “identità” che, come si diceva, è una di quelle che sono sta-
te poste al centro di questo itinerario di ricerca, e sottolinea 
come il concetto di identità sia stato costruito e inventato in 
senso esclusivo, al fine di «dare contro alle somiglianze» che 
ci affratellano (Remotti, 2025, p. 54).

Di fronte a queste sfide, la pedagogia orientata, al contra-
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rio, in prospettiva partecipativa e democratica, rispettosa di 
tutti e ciascuno, foriera di proposte liberatrici, avverte l’ur-
genza di avviare progetti educativi che riconoscano la comu-
nità come destino dell’umanità, grazie al quale soggetti plura-
li e aperti favoriscano l’incontro, il riconoscimento, il rispet-
to, il dialogo, ponendo la cura del bene comune quale fine 
educativo irrinunciabile (cfr. Mancini, 2004). Nella prospet-
tiva pedagogica democratica, in ragione dell’appartenenza 
originaria di ogni essere umano a mondi della vita comunita-
ri, la comunità è da intendersi come una “vocazione umana” e 
come uno spazio al di fuori del quale non è possibile la forma-
zione della persona (Romano, 2022a, p. 45) nella sua comple-
tezza plurale. In particolare, una comunità può essere consi-
derata educativa in tal senso volto all’umanizzazione, per dir-
la con Paulo Freire, quando è guidata dalla logica del dono, 
com’è il caso di quei luoghi dell’educazione, come la scuola 
e la famiglia, dov’è possibile che si creino relazioni educative 
e continui scambi di beni. In questo caso, la comunità divie-
ne “empatica”, poiché dà voce al bisogno educativo di ricono-
scimento reciproco, ovvero a quel bisogno che ognuno ha da 
un lato di essere accolto nella sua singolarità, dall’altro lato 
di accogliere l’altro incondizionatamente (ivi, p. 47) grazie 
a un dialogo, a un ascolto che ci fa costantemente aperti al 
cambiamento.

Tra le scienze pedagogiche, la pedagogia di comunità in-
daga le condizioni che favoriscono il diffondersi di luoghi di 
cura delle “ferite educative”, spazi di reciprocità e condivisio-
ne, comunità orientate al bene comune, a una vita buona che 
non è riferita solo al singolo individuo, ma anche a tutti i sog-
getti che interagiscono e comunicano dentro un orizzonte 
comunitario. Ricercando nuove forme di partecipazione so-
ciale, la pedagogia è interessata a costruire spazi e pratiche di 
comunità centrate sulla corresponsabilità, al fine di favorire 
l’“avvenimento della persona”, cioè la piena realizzazione di 
ognuno nel rispetto di tutti, piuttosto che la soddisfazione di 
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desideri momentanei tipici dell’individualismo e dell’edoni-
smo che sembrano oggi prevalere (ivi, p. 59). 

Per la pedagogia dell’accoglienza, la comunità è un luo-
go educativo quando in essa prevale la cura del bene comu-
ne, una cura sui che non è da intendersi come una pratica 
individuale ma come una pratica sociale mediante la quale 
l’educando avvia un cammino di autoscoperta che include 
anche l’altro e la realtà circostante (Foucault, 1984). Quel-
lo della cura di sé è un paradigma pedagogico che fonda la 
comunità educativa, portandosi oltre l’idea di un individuo 
chiuso all’altro e promuovendo un equilibrio tra sfera pub-
blica e sfera privata, affinché ognuno possa ritrovare il pro-
prio “essere insieme” in modo autentico e corresponsabile 
(Romano, 2022a, p. 53). Perché si possa rifondare il proprio 
senso di appartenenza all’umanità, riflettendo su un cer-
to concetto di humanitas (cfr. E. Romano, 2014) capace di 
accogliere l’altro e non di ribadire supremazia. Domandia-
moci quindi se le nostre comunità e le nostre scuole stanno 
percorrendo questo cammino oppure no, se il fine in vista è 
quello della promozione di pratiche di inclusione o di esclu-
sione, sovente celate nel fare quotidiano (Ferrari, Morandi, 
2024; Zoletto, 2023).

Fare comunità, formando al bene comune, vuol dire 
educare alla cura della persona quale luogo di relazioni che 
fa dell’altro, del tu, il proprio centro, come sostiene Buber 
(2012, pp. 61 e 258), che afferma: «La parola fondamentale 
io-tu fonda il mondo della relazione». E ancora: «La per-
sona umana, che voglia o no ammetterlo, che voglia o no 
prenderlo sul serio, appartiene alla comunità in cui è nata o 
in cui è capitata». Ma questo appartenere a una comunità 
non significa e non può voler dire disgregazione e frammen-
tazione; la comunità in senso esclusivo rivela, secondo Bu-
ber, il proprio limite. Solo l’incontro con l’altro incoraggia, 
secondo Buber, il soggetto chiuso ad aprirsi, aiutandolo ad 
autoeducarsi a un modus vivendi comunitario ma non in sen-
so esclusivo oppure omologante (Romano, 2022a, pp. 53-4). 
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Scrive Buber (2012, pp. 79-80): «L’uomo diventa io a con-
tatto con il tu. Ciò che sta di fronte viene e si dilegua, eventi 
di relazione si condensano e si disperdono, e in questo scam-
bio, ogni volta accresciuta, si fa chiara la coscienza di quell’e-
lemento che rimane uguale fra i due». Per questo egli parla 
di “conversazione autentica” che implica “conferma” e “accet-
tazione” dell’altro (ivi, p. 311).

Alla luce di tale obiettivo, occorre anche ripensare l’e-
ducazione civica come educazione comunitaria, un’educa-
zione che «non può oggi che essere strettamente connessa 
con l’educazione internazionale, con l’apertura alla cono-
scenza e alla simpatia per tutti i popoli» (Capitini, 1968, 
p. 277), formando così cittadini planetari (Morin, Ciurana, 
Motta, 2018). A ben guardare, si tratta di una nuova idea 
di cittadinanza, dove ogni cittadino è responsabile nei con-
fronti degli altri cittadini, non alza più muri ma al contra-
rio auspica la costruzione di una grande comunità umana. 
Per la ricerca pedagogica l’educazione alla cittadinanza va 
pensata come un’educazione di comunità che, ricollocando 
i processi di globalizzazione in un’ottica di lungo periodo, 
orienta lo sguardo verso la cura di un bene comune, forman-
do un cittadino capace di affrontare i problemi che affliggo-
no il pianeta, partendo dalle realtà locali e assumendo una 
responsabilità consapevole nei confronti dei problemi na-
zionali e internazionali.

È per questo che la pedagogia di comunità assume oggi su 
di sé nuovi compiti, ovvero rispondere a sfide e bisogni educa-
tivi di una società che presenta cambiamenti sempre più velo-
ci, legami fragili, incertezza, rischio e inquietudine, promuo-
vendo nelle istituzioni sociali progetti formativi comunitari 
in funzione partecipativa e democratica.

Scrive Edgar Morin che si deve tendere verso una «co-
munità di destino planetario» perché solo così si sviluppe-
rà «l’Umanità» intesa come «coscienza comune e solida-
rietà planetaria del genere umano» (Morin, 1999, trad. it.  
p. 120).
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3.3 
Pratiche comunitarie nel Novecento pedagogico

La pedagogia di comunità ha una storia che affonda le pro-
prie radici nel primo Novecento, periodo in cui la comunità 
riceve una crescente attenzione e, grazie al movimento per l’e-
ducazione nuova e all’attivismo pedagogico, si va chiarendo 
sempre più come luogo educativo.

Al fine di realizzare spazi non più ispirati a un modello 
educativo autoritario, alcune scuole occidentali, infatti, assu-
mono una struttura comunitaria che risponde al nuovo biso-
gno di dar voce al bambino e più in generale al soggetto in 
apprendimento. Si tratta di esperienze pionieristiche di edu-
cazione nuova che inaugurano “il secolo dell’infanzia”, poiché 
offrono un modello educativo puerocentrico che rispetta le 
fasi evolutive degli educandi, «le caratteristiche psico-fisiche 
dell’età, gli interessi e i bisogni specifici» (Chiosso, 2012, p. 
46; Romano, 2022a, p. 90). Sappiamo che numerosi saggi e 
studi si interrogano su questa svolta delle riflessioni pedago-
giche e didattiche e si domandano poi se davvero, con le sue 
luci e le sue ombre, il Novecento fu, come scriveva Ellen Key, 
il “secolo del bambino” (cfr. ad esempio Gecchele, Polenghi, 
Dal Toso, 2017). 

Eppure tali laboratori innovativi dell’educare fiorirono 
nel “secolo breve”. Comune è, in questi esperimenti di scuola 
“nuova”, l’interesse per il rapporto tra la scuola e l’ambiente 
circostante al fine di superare l’isolamento che caratterizza-
va la scuola elitaria dell’ancien régime concepita come luogo 
di protezione, di chiusura, sovente di esclusione e di discipli-
namento secondo un paradigma che, nonostante il monito 
di Rousseau, ha separato scuola e vita anche alla fine del Set-
tecento con la nascita dell’istruzione “pubblica” e nel corso 
dei secoli successivi fino a oggi. Non è un caso che nel 2014 
Edgar Morin scriva Insegnare a vivere, riprendendo la tesi di 
Rousseau. 

Eppure tante sono le scuole che, tra Ottocento e Nove-
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cento, trasformano il collegio in una comunità, come la New 
School di Cecil Reddie (1858-1932) e la Comunità Scout di 
Robert Baden-Powell (1857-1941) in Inghilterra, la Lander-
ziehungsheime (“Casa di educazione”) di Hermann Lietz 
(1868-1919) e la Freie Schulgemeinde (“Libera comunità sco-
lastica”) di Gustav Wyneken (1875-1964) in Germania, l’Éco-
le des Roches di Edmond Demolins (1852-1907) in Francia, 
spazi che favoriscono i rapporti umani, coinvolgendo tutti 
in attività pratiche che preparano l’educando alla vita favo-
rendone una crescita armonica. Queste scuole rispondono a 
un’esigenza di rinnovamento dell’educazione che non riguar-
da solo l’infanzia ma anche i giovani. Per loro si progettano 
e si realizzano realtà educative configurate come comunità 
aperte, luoghi da vivere pienamente per apprendere la soli-
darietà, il senso della responsabilità e un rapporto sano con la 
natura (Chiosso, 2012, pp. 52-9; Romano, 2022a, p. 91).

Anche se non si può non riconoscere alle più diverse 
“scuole nuove” (tra ieri e oggi) il merito di avere inaugurato 
sovente un modo comunitario di educare, si tratta comunque 
di esperimenti in cui non sempre è presente il riferimento a 
una teoria pedagogica sistematicamente fondata che precede 
la nascita della scuola stessa e che tuttavia sempre la accom-
pagna in una pratica meditata e radicalmente innovativa che 
spesso cresce nella sua concreta realizzazione, rilanciando la 
teoria stessa. Tra le tante esperienze di questo genere, lega-
te a una teorizzazione nota a livello internazionale, ricordo 
ad esempio la University Laboratory School di John Dewey 
(1859-1952), la Maison des petits di Édouard Claparède (1873-
1940), l’École de l’Ermitage di Ovide Decroly (1871-1932), la 
Casa dei bambini di Maria Montessori (1870-1952), ispirate 
a una pedagogia di orientamento attivistico (Chiosso, 2012) 
che critica l’idea stessa di scuola e propone un diverso model-
lo che è comunitario. 

Dewey, col suo esperimento, si fa interprete dei continui 
cambiamenti presenti nella società americana del primo No-
vecento, denunciando il rischio del venir meno di relazioni 
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autentiche, tipiche delle piccole comunità rurali, a favore di 
relazioni impersonali favorite da contesti anonimi come le 
grandi metropoli. Poiché la democrazia, piuttosto che essere 
una forma di governo, è una forma di vita associata, la scuola 
deve diventare una comunità democratica in miniatura, un 
laboratorio in cui ognuno impara a vivere in modo democra-
tico, dove includere l’altro rispettando le sue ragioni (Dewey, 
1915, trad. it. pp. 2-5). La scuola, dice Dewey, deve essere una 
comunità aperta che promuove l’intelligenza creativa e inco-
raggia il confronto tra opinioni diverse, un luogo che comu-
nica con la società facendone una «grande comunità» dal-
le dimensioni umane, perché solo partendo dalla comunità 
si può costruire una vera democrazia. Secondo Dewey, la co-
munità è la chiave della democrazia, poiché essa è

l’idea della vita in comunità di per se stessa. È un ideale nell’unico 
intelligibile senso di ideale: ossia tendenza e progresso di una cosa 
esistente estesi fino al loro limite finale, concepiti come compiuti, 
perfetti. Siccome le cose non raggiungono questa compiutezza ma 
subiscono nella realtà deviazioni e interferenze, la democrazia, in 
questo senso, non è un fatto e non lo sarà mai. Ma in questo senso 
neppure esiste o è mai esistito nulla che sia una comunità nella sua 
piena misura, una comunità scevra da elementi estranei. L’idea, ov-
vero l’ideale di una comunità, implica, tradotti in atto, fenomeni 
di vita associata, esenti da fattori limitativi e di turbamento, e con-
templati al limite del loro sviluppo. Ogni qualvolta le conseguen-
ze di un’attività collettiva siano ritenute benefiche da ognuno dei 
partecipanti a questa attività, e la consapevolezza dei benefici che 
se ne trarranno è tale da indurre a volere ed agire con energia, af-
finché questi benefici vengano ad esistere, proprio perché essi sono 
condivisi da tutti, vi è comunità. L’idea della democrazia è chiara 
coscienza di una vita collettiva, con tutte le sue conseguenze. Solo 
partendo dal fatto della comunità, afferrando questo fatto col pen-
siero onde precisarne e illuminarne gli elementi costitutivi si può 
raggiungere un’idea della democrazia che non sia utopistica. I con-
cetti e le parole d’ordine che si associano tradizionalmente all’idea 
di democrazia assumono un significato veritiero e determinante 
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solo quando sono visti come tratti e caratteri di un’associazione 
attuante, nella pratica, le caratteristiche che servono a definire una 
comunità (Dewey, 1927, trad. it. p. 117).

Nell’attivismo pedagogico, l’educando viene posto al centro 
della relazione educativa e dell’ambiente pensato per lui, di-
venendo protagonista della comunità educativa, di una scuo-
la che egli vive come una casa, idea condivisa dai pedagogisti 
dell’Institut Jean-Jacques Rousseau come Claparède e Adolphe 
Ferrière (1879-1960) che, in modo simile a Dewey, auspicano la 
costruzione di una scuola come laboratorio di democrazia. In 
questi autori è presente una pedagogia di comunità che insiste 
sull’importanza di costruire un ambiente a misura di bambino 
che prepari alla vita attraverso la vita, rispettando i tempi di ap-
prendimento, le inclinazioni e le potenzialità di ogni educando 
(Chiosso, 2012, p. 75). È la “scuola attiva”, così si intitola un vo-
lume di Ferrière (1922), una comunità aperta situata in campa-
gna dove, in un’atmosfera familiare, si svolgono pratiche edu-
cative di gruppo, manuali, fisiche, intellettuali, morali, un labo-
ratorio in cui si impara la democrazia. Queste le caratteristiche 
presenti nella Casa dei bambini che, in Italia, viene realizzata da 
Maria Montessori nel 1907, dove i bambini avviano un cammi-
no di formazione che, oltre a renderli consapevoli del proprio 
sé, li avvicina agli altri risvegliando in loro il senso sociale. Essi, 
infatti, imparano la cura di sé e dell’ambiente su misura in cui 
vivono, sviluppando creatività, intelligenza e spirito comunita-
rio grazie alla pratica condivisa di piccoli lavori quotidiani (Ro-
mano, 2022b).

Nel secondo dopoguerra questo interesse pedagogico per 
la comunità va crescendo e in Italia si inaugura una vera e pro-
pria stagione comunitaria in cui si diffondono pratiche comu-
nitarie al fine di costruire la democrazia, idea che, grazie alla 
lezione deweyana, viene introdotta nel mondo della scuola. 
Diverse sono le sperimentazioni di comunità educative: Al-
do Capitini (1899-1968), Adriano Olivetti (1901-1960), An-
gela Zucconi (1914-2000), don Lorenzo Milani (1923-1967), 
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Danilo Dolci (1924-1997) sono alcuni degli interpreti e dei 
realizzatori di comunità di lavoro e di vita che hanno lasciato 
un segno nella storia della pedagogia del Novecento. Non si 
dimentichi che alla cooperazione si intitola il Movimento di 
Cooperazione Educativa sorto nel 1951 sulle orme della pro-
posta di Célestin Freinet. Si tratta di buone pratiche che fan-
no della comunità un luogo di liberazione dove sperimentare 
nuovi modi per coinvolgere tutti i cittadini nella costruzione 
di una democrazia partecipata (Romano, 2022a, pp. 105-6).

Le comunità di Capitini, i Centri di orientamento socia-
le (cos) del 1944 e i Centri di orientamento religioso (cor) 
del 1952 sono luoghi di pratiche educative per gli adulti dove 
ognuno “ascolta e parla”, dialogando e formandosi alla non-
violenza e all’altruismo (L. Romano, 2014). Nella proposta 
pedagogica capitiniana, poiché tutti gli esseri umani hanno 
come proprio destino la comunità, è compito dell’educazio-
ne aiutarli a riscoprire la propria natura relazionale; e questo è 
possibile rendendo tutti i luoghi dell’educare comunitari, an-
che la scuola e la famiglia il cui compito è formare le giovani 
generazioni (Romano, 2022a, pp. 106-8). 

La scuola deve essere, secondo Capitini, un laboratorio di 
omnicrazia dove si costituiscono autogoverni, si creano orga-
ni di discussione e si propongono programmi aperti, abituan-
do tutti al dialogo costruttivo (Capitini, 1968, p. 120; Roma-
no, 2022a, p. 109). Se la scuola-comunità è espressione della 
compresenza e centro vivo di liberazione, in essa gli alunni 
non devono vivere la democrazia come se fosse un gioco, ma 
devono realizzare pratiche di vita partecipata che la trasfor-
mino radicalmente. Come la scuola, anche la famiglia è una 
microcomunità dove si vivono gli affetti autentici e l’altrui-
smo, poiché «essa è una delle forme di realizzazione dell’e-
quilibrio tra ciò che è proprio e ciò che è altrui, tra il vicino e 
l’altrui» (Capitini, 1999, pp. 138-9; Romano, 2022a, p. 112). 
I centri creati da Capitini sono pertanto comunità educative 
dove si costruisce una democrazia creativa in cui tutti si in-
contrano nel segno della nonviolenza, dell’altruismo e della 
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socievolezza, per costruire la società del futuro. Scrive Capi-
tini (2016, p. 67): «L’educazione moderna si svolge non sol-
tanto lungo la linea di passaggio del centro dell’educazione 
dall’educatore all’educando, ma anche lungo quella di una 
coscienza sempre più precisa dell’educarsi insieme».

Anche Adriano Olivetti, nella sua fabbrica di Ivrea, mette 
in campo pratiche di comunità trasformando la fabbrica, disu-
manizzante e alienante, in un luogo di riscatto dei lavoratori e 
del territorio. È possibile interpretare il piano politico olivettia-
no come un progetto pedagogico ispirato alle filosofie perso-
nalistiche di Jacques Maritain ed Emmanuel Mounier, che ve-
dono nella “comunità concreta” il luogo che rende possibile in 
ottica liberale e democratica l’avvento della persona e la conci-
liazione tra il mondo materiale e il mondo spirituale (Olivetti, 
2013, p. 59; Romano, 2022a, p. 114). Scrive Adriano Olivetti:

Per il lavoratore e per il cittadino, i fini nella nuova economia delle 
Comunità sono, ben inteso, qualcosa di vivo e di vitale, qualcosa 
che mentre si perfeziona la propria personalità accompagna la pro-
pria vocazione, qualcosa che contribuisce al proprio progresso ma-
teriale, tuttavia non impedisce di volgere l’animo verso una meta 
più alta, verso qualcosa che non sarà un fine individuale, un profit-
to personale né proprio né altrui, ma sia un contributo alla vita del-
la comunità, ben diritto sul cammino della civiltà e del progredire 
umano (Olivetti, 2014, p. 44).

È il progetto di una democrazia fondata sulla comunità ciò 
che fa della fabbrica uno spazio di educazione democratica e 
di formazione personale dove ognuno è chiamato a farsi pro-
tagonista della propria crescita umana e professionale, risco-
prendo il lavoro come vocazione. Infatti, nella comunità di 
Olivetti il lavoratore entra in contatto con la propria umanità 
grazie alla promozione di varie iniziative culturali, quali cine-
ma, biblioteca, asili, colonie e scuole professionali dove non 
si impara solo il mestiere ma anche a diventare persone consa-
pevoli e responsabili (Romano, 2022a, p. 116).
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Il progetto comunitario olivettiano viene condiviso e spe-
rimentato da Angela Zucconi, grazie al suo lavoro nel Centro 
di educazione professionale per assistenti sociali (cepas), la 
prima scuola laica di servizio sociale in Italia che ella dirige 
dal 1949. L’assistente sociale, principale protagonista del pro-
getto di sviluppo comunitario della società italiana, non de-
ve svolgere solo un lavoro di assistenza, egli è anche un edu-
catore che promuove risorse ed energie individuali, che deve 
scomparire quando il suo assistito ritrova la propria autono-
mia (Zucconi, 1951; Romano, 2022a, p. 119). In questo pro-
getto comunitario, nuovo valore viene assegnato all’educazio-
ne civica intesa come educazione comunitaria che forma ogni 
cittadino a una partecipazione consapevole alla vita sociale in 
quanto soggetto di storia. Un posto importante, nei progetti 
comunitari della Zucconi, acquista anche la famiglia in quan-
to unica vera comunità su cui «fondare la nostra azione per lo 
sviluppo della comunità», poiché essa è un primario punto di 
riferimento per promuovere un’educazione consapevolmente 
aperta al senso della comunità e dunque al dialogo e all’incon-
tro (Belotti, 2011, p. 227; Romano, 2022a, p. 120). 

Anche Barbiana, la scuola popolare di don Lorenzo Mi-
lani, è un esempio di comunità educativa dove sono centrali il 
lavoro di gruppo, il dialogo con il mondo esterno e la forma-
zione di una coscienza politico-civile. Don Milani, negli anni 
Cinquanta, pensando che l’ingiustizia sociale sia un male che 
va combattuto perché offende Dio, decide di creare una scuola 
a tempo pieno che accoglie gli ultimi e la trasforma in una co-
munità di cura, lo dice il famoso motto “I care”, dove si impa-
ra l’uguaglianza e si prepara il riscatto di tutti (ivi, pp. 120-4). 
Ciò che sorregge questa scuola è una pedagogia di comunità e 
di liberazione simile alla pedagogia degli oppressi sperimenta-
ta da Paulo Freire (1921-1997) in Brasile negli stessi anni, che si 
concretizza attraverso pratiche di alfabetizzazione che mirano 
alla “coscientizzazione”, al passaggio da una coscienza ingenua, 
che si adatta passivamente alla realtà, a una coscienza critica 
che osserva la realtà interpretandola e che dunque può cambia-
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re la storia. Scrive Freire (1968, trad. it. p. 60): «La pedago-
gia dell’oppresso, come pedagogia umanistica e liberatrice, avrà 
due momenti distinti. Il primo, in cui gli oppressi scoprono il 
mondo dell’oppressione e si impegnano nella prassi a trasfor-
marlo; il secondo, in cui, trasformata la realtà oppressiva, que-
sta pedagogia non è più dell’oppresso e diventa la pedagogia 
degli uomini che sono in processo di permanente liberazione».

Ciò che accomuna Freire, don Milani, Capitini, Olivetti, 
Zucconi, Dolci è l’idea che l’individuo libera sé stesso (e il 
mondo) solo grazie all’istruzione (per la democrazia), aspet-
to peraltro cruciale in quello che diverrà l’“approccio delle ca-
pacità” (Nussbaum, 2010). È questa la ragione per cui a Bar-
biana si studia sempre, anche la domenica, 365 giorni l’anno, 
dice don Milani, e tutti lo fanno volontariamente piuttosto 
che lavorare nei campi. 

Barbiana è una comunità che valorizza la persona dell’a-
lunno, aiutandolo a sviluppare le proprie qualità poste al ser-
vizio del bene comune, e dove non “si fanno le parti uguali 
tra disuguali” (Scuola di Barbiana, 1967, p. 55). A Barbiana si 
costruiscono opportunità, si rispettano e valorizzano le diver-
sità e i percorsi di ognuno in pari dignità, eliminando le diffe-
renze di classe grazie alla crescita comune a scuola e ponendo 
al centro l’alunno che va istruito per affrontare la vita e non 
per essere un contenitore di nozioni imposte dall’alto, come 
viene chiarito in Lettera a una professoressa: «finora avete fat-
to scuola con l’ossessione della campanella, con l’incubo del 
programma da finire prima di giugno. Non avete potuto al-
largare la visuale, rispondere alla curiosità dei ragazzi, porta-
re i discorsi fino in fondo. Così è finito che avete fatto tutto 
male e siete rimasti scontenti voi e i ragazzi. È la scontentezza 
che v’ha stancato non le ore» (ivi, p. 85).

Un progetto di riscatto degli ultimi, quello di don Mila-
ni, che ha in mente anche Danilo Dolci, il quale vuole riscat-
tare contadini e pescatori in Sicilia mediante un lavoro di co-
munità. Dolci, in sintonia con Freire e Capitini, crede in un 
cambiamento che possa partire dalla gente, da tutti e da cia-



3. la “comunità” nella ricerca pedagogica 

91

scuno. Si vorrebbe così modificare la società per costruire una 
nuova comunità fondata sulla non violenza, sulla solidarietà, 
sulla cooperazione, sulla compartecipazione, sul dialogo e l’a-
iuto reciproco che significano reciproco riconoscimento (Ba-
rone, Mazzi, 2008; Romano, 2022a, p. 125). Per questa ragio-
ne, dagli anni Settanta, egli dà vita a un centro sperimentale, il 
Borgo di Dio, dove mette a punto una pedagogia di comunità 
incentrata sul dialogo maieutico. Poiché vede nell’educazio-
ne l’unica possibilità di un cambiamento radicale, Dolci chia-
ma “centro educativo” la scuola di Mirto che apre nel 1974, 
volendo sottolineare la differenza tra l’educazione tradizio-
nale e il lavoro di comunità che vi vuole realizzare. Mirto è, 
infatti, una comunità di ricerca comune, dove avviene un ap-
prendimento autogenerativo che conduce a un modo creati-
vo di abitare il mondo. Ed è grazie alla creatività, intesa come 
forza trasformatrice, che l’educazione di comunità può resti-
tuire il potere a tutti, restituendo loro la fiducia per un futuro 
migliore in cui si realizzi una vera democrazia.

Il merito dei protagonisti della stagione comunitaria del 
secondo dopoguerra, ricordata brevemente e senza pretesa di 
esaustività, è di avere valorizzato la comunità come un possibile 
modello educativo nuovo a cui guardare per avviare la ricostru-
zione democratica di un’Italia ferita da vent’anni di dittatura e 
dal conflitto mondiale. Si tratta di un interesse pedagogico per 
la comunità che si mantiene vivo e riceve particolare attenzione 
alla fine degli anni Settanta, quando nel 1972 viene introdotto 
in Europa, tramite il Rapporto Faure, il concetto di “comuni-
tà educante” collegato all’idea di cambiamento radicale della 
scuola che i movimenti di contestazione giovanile reclamano. 
La scuola, accusata di essere un apparato ideologico di Stato 
(De Giorgi, 2020), di avere un “programma occulto” come al-
tre istituzioni del sociale (Illich, 1971), va secondo alcuni abo-
lita e secondo altri sostituita con una scuola aperta alla società, 
comunitaria quindi, idea recepita dai Decreti delegati del 19741, 

1. I Decreti delegati del 31 maggio 1974, pubblicati sul supplemento ordi-
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che ambiscono a trasformare la scuola italiana. In tali decreti si 
manifestano nuove immagini di gestione collegiale della “co-
munità” scolastica, forse anche di formazione e di ricerca peda-
gogica (Rizzi, 1975; Romano, 2022a, p. 129). Gestita democra-
ticamente, questa scuola coinvolge tutti nelle decisioni – fami-
glie, studenti, docenti –, promuove la cultura popolare, di tutti 
e per tutti perché tutti hanno pari dignità, interagisce con la so-
cietà, comunica e lavora in sinergia con altre agenzie di socializ-
zazione, quali fabbriche e aziende, organizza la didattica attra-
verso una programmazione educativa flessibile e sperimentale 
che utilizza le tecnologie dell’istruzione più innovative (Volpi, 
1987; Romano, 2022a, p. 130).

Attraverso questi cambiamenti si tenta di fare della scuo-
la un luogo di formazione integrale, come suggerisce la pe-
dagogia del tempo che vede nella comunità un’idea regola-
tiva che favorisce la costruzione di una democrazia sostan-
ziale attraverso l’educazione. Significativa è, a tal proposito, 
l’introduzione, nel 1958, dell’insegnamento dell’educazione 
civica nell’istruzione secondaria al fine di promuovere l’e-
thos repubblicano e comunitario nell’istituzione scolastica 
(Sani, 2004, p. 61; cfr. Romano, 2022a, p. 136). Una scelta, 
questa del ministro dell’Istruzione Aldo Moro – commen-
tata e discussa anche da Silvia Illari nel cap. 2 –, che viene 
fatta in seguito a un dibattito fra politici e pedagogisti intor-
no al ruolo dell’educazione nella costruzione di una socie-
tà democratica. Siamo nell’epoca in cui tale dibattito ha al 
centro il tema della scuola come comunità di vita associata 
capace di divenire fondamento di una società fondata sui va-

nario 239 della “Gazzetta Ufficiale della Repubblica italiana” del 13 settembre 
1974, segnano un deciso cambio di rotta nella scuola italiana all’indomani del 
Sessantotto. Con i D.P.R. in questione si provvede all’«istituzione e riordina-
mento degli organi collegiali» della scuola (n. 416), si predispongono nuove 
norme relative allo stato giuridico del personale (n. 417) e più in generale si 
introducono nuove disposizioni al riguardo (nn. 418 e 420). Fondamentale è 
il n. 419 che introduce nella e per la scuola italiana nuove idee e nuovi enti in 
tema di «sperimentazione e ricerca educativa».
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lori portanti della democrazia: il dialogo, la partecipazione, 
la cooperazione (Corradini, 1975; Romano, 2022a, p. 137).

Di fatto è lungo (e non ancora concluso) il cammino in-
trapreso dal nostro paese per costruire, dopo il 1948, la scuola 
della Costituzione che è anche la scuola di tutti e di ciascuno, 
di una comunità inclusiva e democratica, aperta a tutti. Lo si 
sottolinea in tanti e diversi studi, tra pedagogia e diritto (Ma-
tucci, Rigano, 2016; Ferrari, Matucci, Morandi, 2019; Matuc-
ci, 2019a, 2019b). Questo interesse da parte della pedagogia di 
orientamento democratico e inclusivo per la comunità edu-
cativa, crescente tra la fine del Novecento e il nuovo millen-
nio, è dovuto al bisogno diffuso di «rispondere ai processi di 
frammentazione propri di tutte le società ad alta complessi-
tà mediante la riproposta della comunità come centro di ri-
aggregazione» (Dalle Fratte, 2012, p. 127; Chiosso, 2001, pp. 
279-80; Romano, 2022a, pp. 138-9).

Eppure, nonostante questa attenzione alla comunità da 
parte dei pedagogisti e più in generale di coloro che credo-
no e lavorano per una scuola per tutti e di tutti, ancora oggi è 
diffusa una grave povertà educativa che il passaggio della co-
munità dal mondo reale a quello artificiale sta ulteriormente 
amplificando. È in corso una decostruzione della realtà uma-
na, come emerge dall’acceso dibattito in corso sull’intelligen-
za artificiale, decostruzione che va verso una virtualizzazione 
della comunità che comunque continua a essere ricercata dal-
la pedagogia contemporanea come spazio indiscusso di co-
struzione di relazioni autentiche (Rivoltella, 2019, p. 133; Ro-
mano, 2022a, p. 139).

3.4 
Le comunità tra inclusione ed esclusione

Riportando lo sguardo sulla realtà sociale contemporanea, 
poiché oggi si tende a vivere dentro comunità che sembrano 
educative in senso partecipativo e democratico ma che, a ben 
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vedere, non lo sono, è necessario avviare processi educativi 
che rendano queste comunità empatiche, spazi di cura educa-
tiva dove è favorito l’avvenimento personale.

Si pensi ad alcune comunità che caratterizzano la nostra 
società, con le loro ambivalenze: le comunità virtuali, prese 
non solo tra realtà della vita e inganno ma anche tra condivi-
sione e individualizzazione (Baricco, 2018); le comunità spiri-
tuali nel rapporto tra accoglienza e intolleranza; le comunità 
familiari, che possono insegnare il dialogo o atteggiamenti di-
fensivi; le comunità scolastiche, che possono divenire impor-
tante occasione di accoglienza o chiudersi in sé stesse; le co-
munità multiculturali, non sempre interculturali e inclusive 
(Romano, 2022a, p. 142). Sappiamo che il termine “inclusio-
ne”, infatti, è giovane se inteso in senso rispettoso dell’etero-
geneità come risorsa e non solo riferito alla disabilità (Ferrari, 
Matucci, Morandi, 2019).

Amplificato nel corso della pandemia, l’uso del mondo 
virtuale offerto dalle communities ha costretto a vivere sempre 
di più always on, cioè in una «perenne condizione di connes-
sione con gli altri e con la rete» (Di Bari, 2020, p. 49; Ro-
mano, 2022a, p. 143). Su questi temi e sulla mancanza di un 
luogo reale comune dove crescere insieme si è molto discusso, 
tra pedagogia e diritto (Laneve, 2020). La diffusione delle co-
munità virtuali è oggetto di interesse della pedagogia che si 
interroga sul loro valore formativo, auspicando di poter pro-
muovere in esse un’educazione dialogica che abbia come fine 
la partecipazione e la solidarietà. Ciò che conta nella comuni-
cazione è l’intenzionalità e la responsabilità di chi utilizza un 
dispositivo elettronico, che può scegliere in base a due logi-
che opposte: una individuale, che porta all’isolamento, l’altra 
comunitaria, che vuole il dialogo e la solidarietà (Rivoltella, 
2019, p. 129; Romano, 2022a, p. 145). 

Nella prospettiva pedagogica, la comunità virtuale può 
essere guidata dall’idea di condivisione, diventando così un 
luogo dove imparare la solidarietà e l’altruismo (Maffeis, 
2019, p. 39). Pertanto, per trasformare la community in com-
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munitas, occorre promuovere pratiche educative orientate a 
un agire inclusivo, mediante le quali imparare a convivere con 
lo sguardo altrui al quale si è esposti e acquistare consapevo-
lezza delle relazioni umane.

Anche le comunità spirituali, come anticipato, presenta-
no spesso delle ambiguità, soprattutto se degenerano in sette 
religiose chiuse e intolleranti. Quali sono, invece, gli aspetti 
che le possono rendere educative al reciproco riconoscimento 
e all’accoglienza dell’altro? Una costante è il riferimento a un 
maestro spirituale, presente o assente, che rappresenta il nu-
cleo della comunità. Tra maestro e discepolo si crea una rela-
zione incentrata sulla cura educativa, sul dialogo empatico e su 
un ideale di vita buona condiviso all’interno della comunità 
(Bellingreri, 2020, p. 76; Romano, 2022a, p. 148). Inoltre, la 
comunità spirituale è un luogo in cui viene condiviso l’amore, 
dove tutti i discepoli ricercano la verità e, nel fare questo, oltre-
passano l’io e si aprono a Dio, al mondo, alla vita, alla verità, 
agli altri e al proprio sé. Si tratta di un processo di cura educati-
va, favorito dalle molte pratiche svolte all’interno della comu-
nità, che avvia il passaggio dall’individuo alla persona: si fa qui 
riferimento alla profonda condivisione, nel fare e nella medi-
tazione, di ogni aspetto della vita, del lavoro, della preghiera. Il 
percorso di ricerca intrapreso da ognuno è insieme individuale 
e comunitario, capace di condurre, proprio per questa condi-
visione e compartecipazione, a un nuovo senso di sé, aprendo 
alla cura e all’alterità come valore di fondo di tutto il proprio 
percorso esistenziale (Romano, 2022a, p. 149). 

Da più parti si sottolinea che una comunità che nell’at-
tuale società ha un ruolo importante è la scuola; d’altro can-
to lo si può evincere anche dalla normativa e in particolare 
dalla normativa scolastica oltre che dal diritto costituzionale, 
ampiamente discussi in questo stesso volume, e non ultimo 
da una lunga tradizione di ricerca sull’idea di scuola. Tutta-
via, oggi tale idea di scuola può essere intesa da un lato come 
un bene comune regolato principalmente da leggi del merca-
to, diventando un’azienda formativa, dall’altro lato come un 
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luogo dove formare a una cittadinanza attiva, affermandosi 
come laboratorio di bene comune (Bertagna, 2009, pp. 17-
20; Baldacci, 2019; Romano, 2022a, p. 150). A ben vedere, in 
molti casi la scuola non è una comunità educativa in senso 
partecipativo, conviviale e democratico, un luogo piacevole e 
formativo alla comune umanità, mentre dovrebbe al contra-
rio rappresentare lo stato d’animo di coloro che la frequenta-
no, dare voce a tutti e a ciascuno (Bertagna, 2020; Romano, 
2022a, p. 151). Essa è ancora in non poche realtà una “scuola-
apparato”, modello che negli anni Settanta veniva aspramente 
criticato da Ivan Illich, poiché la considerava una scuola inca-
pace di soddisfare le esigenze culturali, educative e religiose 
della comunità civile, facendosi portavoce della classe socia-
le che detiene il potere politico ed economico e che usa l’i-
struzione per mantenere dei privilegi (Illich, 1971). C’è an-
che oggi un movimento silenzioso di protesta nei confronti 
di questa scuola, che si manifesta col rifiuto dell’istituzione 
scolastica, come avviene tra quei genitori che scelgono l’home 
schooling istruendo i propri figli a casa. Anche se si tratta di un 
fenomeno che non sempre riceve consensi, l’home schooling è 
il sintomo di un malessere e di uno stato di crisi che la scuola 
oggi vive poiché essa non è orientata al bene comune, non è 
una comunità empatica (Di Motoli, 2020).

Questione, questa dell’assenza di un riferimento al be-
ne comune, che riguarda anche la famiglia, dove si tratta di 
condividere un bene che «non è di tipo aggregativo, non è la 
somma dei beni individuali privati, ma è invece un bene di ti-
po relazionale, che consiste nel condividere delle relazioni da 
cui derivano sia i beni individuali, sia i beni della comunità» 
(Donati, 2018, p. 40; Romano, 2022a, p. 153). Gli studi pe-
dagogici sulla famiglia la interpretano come «un sistema di 
relazioni educative» (Pati, 2014, pp. 101-12; Romano, 2022a, 
p. 153), una comunità che dà voce all’originaria natura rela-
zionale di ognuno, che consiste nel ricercare il rapporto con 
l’alterità senza la quale sarebbe impossibile un cammino di 
formazione personale. Ciò che contraddistingue la comunità 
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familiare è la relazionalità e l’apertura ed è per questo che es-
sa può essere definita «il bene relazionale primario della so-
cietà», capace di interagire e di intrattenere continui scambi 
con l’ambiente circostante (Donati, 2018, p. 41). La ricerca 
pedagogica, pur registrando una crisi della famiglia che oggi 
si presenta come diverse «figure di famiglia» (Becchi, 2008) 
alle quali dare ascolto, voce e parola, sottolinea che si tratta di 
una comunità di soggetti in relazione e dunque di qualcosa 
di più di un’agenzia del sociale dove le persone condividono 
spazi, luoghi, circostanze della vita. A ben guardare, nella ri-
flessione pedagogica, la famiglia può divenire una microco-
munità orientata dalla logica del dono, dove può prevalere il 
metodo educativo della “conversazione ininterrotta”, dialogo 
empatico che fa della famiglia un luogo generativo privilegia-
to (Bellingreri, 2014, p. 185; Romano, 2022a, p. 155). 

Infine, una comunità che va ricordata è quella multicultu-
rale, ovvero le molte comunità etniche che sono presenti nel 
nostro paese e che vanno comprese assumendo due sguardi: il 
punto di vista del migrante e l’opinione del paese ospitante. 
Nel primo caso la comunità è un luogo in cui i migranti vivo-
no una “doppia appartenenza”, al nuovo paese ospitante e al 
proprio paese di origine a cui si riferiscono per i processi di 
identificazione. Ne parla a lungo, tra gli altri, Davide Zoletto 
in un volume dal titolo Il gioco duro dell’integrazione. L’inter-
cultura sui campi di gioco (Zoletto, 2010, pp. 73 ss.), analizzan-
do i “campi di gioco plurilingui” animati dalle seconde gene-
razioni di persone con background migratorio.

Più in generale, di quali comunità si tratta quando si ha 
a che fare con gruppi di persone che hanno esperito percor-
si di migrazione anche molto diversi? Si tratta di communi-
ties without propinquity, “comunità senza prossimità” in cui 
il migrante deve fare un continuo lavoro di traduzione di lin-
guaggi, culture, norme, simboli (Ambrosini, 2008, pp. 68-70; 
Romano, 2022a, p. 156). Da anni la pedagogia interculturale 
riflette su queste comunità distinguendo la prospettiva multi-
culturale da quella interculturale: la prima prende atto di una 
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situazione, ovvero la presenza di due o più culture nello stes-
so spazio di vita; l’altra, invece, auspica che tali realtà diven-
tino interculturali, caratterizzate cioè da dialogo, confronto, 
interazione, solidarietà, riconoscimento reciproco e pratiche 
di cura educativa (cfr. a titolo esemplificativo Zoletto, 2023; 
2002; Portera, 2022; Macinai, 2020).

Dalla breve panoramica su alcune comunità presenti nel-
la nostra società emerge che “comunità” è un termine che non 
sempre corrisponde a uno spazio educativo in senso demo-
cratico e partecipativo, poiché essa può chiudersi in sé stessa, 
generando processi identitari che promuovono l’individuali-
smo, l’egoismo e il possesso, piuttosto che l’apertura e l’altru-
ismo. E sappiamo quanto sia pericoloso il concetto di identità 
se usato in senso esclusivo, come è stato chiarito nel corso dei 
lavori svolti in occasione del prin 2022 Universal Design for 
Education: Legal Perspective for a New Conception of Intercul-
tural Education a cui il presente volume è dedicato, dove tra 
le parole per l’inclusione “identità” viene considerata un ter-
mine chiave (Remotti, 2025). 

Pertanto, quando una comunità può essere ritenuta edu-
cativa in senso inclusivo? Nella prospettiva pedagogica non si 
tratta di una realtà preesistente, ma di un percorso condiviso, 
dove ognuno partecipa insieme agli altri a un progetto edu-
cativo comune. La comunità è realmente educativa quando 
diventa empatica, uno spazio in cui ognuno è coautore, vi-
vendo un’esperienza in cui si può crescere insieme nel reci-
proco rispetto inaugurando uno spazio capace di accogliere 
e far germinare ciò che è bene per tutti, nessuno escluso, nel-
la sua legittima eterogeneità (Bellingreri, 2017, p. 520; Roma-
no, 2022a, p. 159). È questo il tipo di comunità che la scienza 
pedagogica, orientata in senso democratico e partecipato alla 
fioritura dell’umano (Nussbaum, 2010), predilige in vista di 
un ampio progetto che dia voce al crescente bisogno di co-
munità quale luogo in cui avvenga la consegna di un ideale di 
“vita buona” da trasmettere alle nuove generazioni.
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