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Introduzione

Elisa Frauenfelder*, Maura Striano**12

La complessità, come era stato acutamente riconosciuto agli inizi degli 
anni Novanta, in una prospettiva teoretica e socio-politica, da Cambi, Ci-
ves e Fornaca (1991) e, in una prospettiva epistemologica, da de Mennato 
(1999) costituisce la cifra della ricerca educativa e il “macroparadigma”, 
per dirla alla Morin (1993), in cui si inscrive la rifl essione pedagogica. 

Esiste, inoltre, una strettissima relazione epistemologica tra la comples-
sità, intesa come intreccio di elementi che richiedono di essere pensati in-
sieme e nelle loro relazioni, e la democrazia, che appare come una realtà 
composita e cangiante, in continua evoluzione e trasformazione.

Per questo motivo una rifl essione pedagogica sulla relazione intercor-
rente tra democrazia e processi educativi richiede di essere aperta all’inse-
gna della complessità. 

Come avvertono Frabboni e Pinto Minerva, mettendo a fuoco lo “statu-
to epistemologico” della pedagogia, il macroparadigma della complessità 
ne costituisce il “paradigma di legittimazione” e consente di delinearne 
precisamente la posizione e il ruolo nel contesto delle scienze della forma-
zione, nella misura in cui si riconoscono, come categorie costitutive del 
pensiero pedagogico, da un lato la “differenza” dall’altro il “cambiamen-
to” (Frabboni & Pinto Minerva, 2002). 

Differenza e cambiamento sono, d’altronde, le cifre che hanno carat-
terizzato e caratterizzano le trasformazioni culturali e politiche a livello 
mondiale e hanno alimentato e sostenuto anche i discorsi sulla democrazia 
e sul suo rapporto con l’educazione. 

La ricostruzione degli assetti culturali, economici, politici e sociali dopo 
la fi ne della Seconda Guerra mondiale è stata indubbiamente accompagna-
ta e sostenuta da una narrativa della ‘democrazia’ che, sebbene non fosse 
menzionata nel Documento fondativo delle Nazioni Unite nel 1945, è stata 
progressivamente riconosciuta come compito, modello, progetto e valore 
ispiratore comune (Haack, 2011). 

Questa macro-narrativa ha sostenuto a livello mondiale tre successive 
‘ondate’ di democratizzazione tra l’inizio degli anni ’50 e la fi ne degli anni 
’90. 

* Università degli Studi Suor Orsola Benincasa – Napoli (Italia).
** Università degli Studi di Napoli Federico II (Italia).
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La ‘terza ondata’, nella quale oltre alle Nazioni Unite ha giocato un ruo-
lo centrale e strategico la Comunità Europea, con signifi cative implicazioni 
di ordine economico e sociale (Huntington, 1997), ha interessato ben tren-
ta paesi tra il 1974 e il 1990 ed è stata affi ancata e sostenuta dalla narrativa 
sul ‘buon governo’ della World Bank, che ha evidenziato una positiva rela-
zione tra la democrazia (interpretata in senso neoliberale o neoliberista) e 
lo sviluppo economico (World Bank, 1992, 1994).

L’inizio degli anni Novanta e la defi nizione degli scenari post-guerra 
fredda hanno determinato, quindi, l’emergenza di una visione transnazio-
nale, che ha prodotto l’idea di una democrazia al di là dei confi ni ter-
ritoriali, una democrazia ‘globale’ (Held, 1995; Clark, 1999), ispirando 
un serrato dibattito sul ruolo degli organismi transnazionali nei processi 
di democratizzazione interni ed esterni alle diverse compagini politiche e 
territoriali. 

I processi di globalizzazione, che hanno determinato la teorizzazione di 
una versione transnazionale e cosmopolita della democrazia, implicante 
assetti costituzionali fondati su una “doppia democratizzazione” della vita 
politica all’interno e tra gli Stati, allo scopo di creare un ordine democra-
tico globale fatto di associazioni, città, regioni e nazioni e di reti interna-
zionali (Held, 1995: 234), sono stati tuttavia fortemente criticati sia dai 
‘comunitaristi’ sia dai ‘realisti’ (Gorg & Hirsch, 1998; Dahl, 1999; Saward, 
2000).

A inevitabili fenomeni di globalizzazione si oppongono, così, tensioni lo-
calistiche a tutela della conservazione di memorie, saperi, tradizioni, valori, 
cui si accompagna l’emergenza di nuove consapevolezze identitarie e nuo-
ve richieste di riconoscimento, in un complessivo quadro globale affl itto da 
confl itti di enorme portata e di diffi cile e lenta soluzione, dalla rarefazione 
di risorse ambientali ed economiche, da profonde crisi di ordine culturale, 
economico e sociale. 

La visione globalizzante della democrazia e le politiche a essa correlate, 
sono state inoltre contrastate, da un lato, dalla progressiva consapevolezza 
che una imposizione violenta ‘dall’esterno’ non produce effetti di demo-
cratizzazione di lungo periodo, dall’altro da tre potenti ‘contro-narrazioni’ 
alimentate dalla tesi di fondo che il discorso democratico sviluppato dagli 
organismi transnazionali non sia altro che una copertura per gli interessi 
geo-politici dell’Occidente (Cooley, 2005). 

La prima contro-narrazione (chiaramente visibile in Egitto, Turchia e in 
Iran, per esempio) enfatizza la necessità di sacrifi care i diritti dei cittadini e 
le libertà individuali per sostenere lo Stato di fronte a minacce di frammen-
tazione interne ed esterne e garantire il mantenimento dell’ordine pubblico 
e la coesione sociale; la seconda contro-narrazione, prevalentemente soste-
nuta dalla Cina, enfatizza l’incompatibilità di alcune culture con la visione 
universalistica della democrazia occidentale, ispirata a principî neoliberali 
e neoliberisti, e rivendica il riconoscimento e il rispetto delle differenze 
culturali contrastando la disseminazione di un modello democratico uni-
versale sulla base dei principî di sovranità e di non interferenza tra i diversi 
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Stati; la terza contro-narrazione, prevalentemente sostenuta dalla Russia, 
evidenzia come gli assetti democratici occidentali abbiano determinato una 
progressiva decadenza dei costumi e della cultura, il ritorno alle tradizioni 
e ai valori locali, messi in crisi dai modelli di sviluppo e di governance ispi-
rati al neo-liberalismo democratico (Habets, 2015). 

Queste ‘contro-narrazioni’, che si rinforzano reciprocamente, hanno ac-
compagnato il rallentamento della ‘terza ondata’ e l’emergenza di una ‘on-
data contraria’ ai processi di democratizzazione determinata da una serie 
di fattori interconnessi: indebolimento dei valori democratici nell’opinione 
pubblica; dure crisi economiche e recessione a livello diffuso; polarizzazio-
ne politica e sociale in riferimento ai tentativi di realizzare grandi riforme 
economiche e sociali fi nalizzate ad accelerare i processi di sviluppo eco-
nomico, sociale e umano e contrastare la crisi; confl itti di potere tra clas-
si e movimenti politici; insurrezionismo di massa, criminalità, terrorismo, 
con conseguente messa in crisi degli apparati legislativi e di ordine sociale; 
interventismo da parte di poteri esterni a carattere autoritario ed effetto 
valanga rovesciato determinato dal crollo degli assetti democratici in aree 
culturali e territoriali contigue (Huntington, 1997). 

Come evidenziato dalla ricerca più avvertita nel campo delle scienze po-
litiche e sociali, negli ultimi anni abbiamo assistito al defi nirsi di un asset-
to che si può defi nire ‘postdemocratico’ sia in Europa sia negli Stati Uniti 
(Rancière, 1995, 2002; Crouch, 2004); ciò è stato determinato da processi 
di deregolamentazione, affi evolimento dell’impatto e del potere delle or-
ganizzazioni collettive e della perdita delle loro capacità auto-regolative e 
auto-organizzative, globalizzazione, liberalizzazione, privatizzazione, che 
hanno eroso la democrazia dall’interno. Anche in contesti e in paesi in cui 
la democrazia sembra essere una tradizione culturale e una esperienza po-
litica consolidata, infatti, una combinazione di aspettative deluse da parte 
dei cittadini, una decrescente fi ducia nella politica, il ruolo dei media nell’in-
crementare e distorcere processi informativi e comunicativi, la percezione di 
una debolezza strutturale delle istituzioni, delle forme e degli strumenti di 
governo democratici a livello individuale e collettivo (Dalton, 2008) hanno 
determinato signifi cative fl uttuazioni rispetto al sostegno e al mantenimen-
to degli assetti democratici (Pharr & Putnam, 2000; Merkel, 2015).

A seguito dei processi appena descritti, la democrazia – intesa come for-
ma di governo e come progetto politico sostenuto da una ideologia neo-
liberale – è entrata progressivamente in crisi evidenziando tutti i suoi limiti 
e le sue fragilità, tanto è vero che i più autorevoli e recenti report sulle con-
dizioni e sullo stato dell’arte della democrazia negli scenari internazionali 
contemporanei – come quelli redatti dall’Economist, da Freedom House e 
da Civicus – convergono nel delineare un quadro estremamente critico e 
preoccupante in cui, a fronte del riconoscimento del fatto che solo venti 
paesi nel mondo possono essere descritti come ‘democrazie’ nel senso pie-
no del termine, si registra un clima che ci colloca in una ‘età dell’angoscia’ 
e in cui la democrazia è in profonda ‘sofferenza’ e in crisi di certezze e di 
identità (TEIU, 2016; Freedom House, 2016; Civicus, 2016).
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In questo scenario si sono delineati e si delineano i discorsi (per usare 
una categoria di Foucault [2004] che ci sembra uno strumento epistemico 
effi cace e legittimo all’interno della cornice epistemologica in cui ci muo-
viamo), che hanno accompagnato la defi nizione degli assetti culturali e 
socio-politici del mondo contemporaneo.

Questi discorsi hanno costituito la matrice dei processi a cui oggi assi-
stiamo e rispetto ai quali ci interroghiamo in quanto ricercatori impegnati 
nell’esplorazione dei fenomeni educativi, che devono necessariamente esse-
re letti come fenomeni di ordine culturale, politico e sociale.

 All’interno dei suindicati processi si sono inscritti e si inscrivono le ana-
lisi e il dibattito sul ruolo dell’educazione nell’accompagnare la costitu-
zione e lo sviluppo di società democratiche, che abbiamo visto emergere e 
defi nirsi con intensità in tempi di crisi, guerra e rinnovamento.

Non a caso Democracy and Education (Dewey, 1916) che ha rappre-
sentato il testo di riferimento fondamentale per il dibattito fi losofi co e pe-
dagogico contemporaneo, fu pubblicato verso la fi ne del primo confl itto 
mondiale. A questa pubblicazione ha fatto seguito una serie di traduzioni, 
che hanno sostenuto nel tempo e in diversi contesti storico-culturali le nar-
razioni sul rinnovamento educativo in paesi come la Russia sovietica e la 
Turchia di Ataturk e successivamente, attraverso l’esperienza della seconda 
guerra mondiale, in Italia e in Spagna (Striano, 2016).

Queste narrazioni sono state accompagnate da una serie di esperienze 
e di pratiche, che in alcuni casi hanno dato vita a modelli ancora vivi e 
vitali in diversi contesti culturali e territoriali e dalle quali è scaturita una 
narrazione alternativa e complementare a quella portata avanti a livello 
istituzionale e politico. 

Si tratta di esperienze emergenti da particolari bisogni sociali ed educati-
vi, come quello di accogliere ed educare bambini senza famiglia e senza di-
mora e in condizione di disagio e di precarietà, durante o immediatamente 
dopo i tempi di guerra, o quello di nascondere e proteggere i bambini e gli 
adolescenti ebrei per impedire che fi nissero nei campi di concentramento (ci 
riferiamo, ad esempio, alle esperienze di Leone Tolstoj in Russia, di Janusz 
Korczak in Polonia, a quella del Little Commonwealth o della Summerhill 
School in Inghilterra, alle esperienze di La Guette e del Moulin Vieux in 
Francia, alla ‘repubblica’ di Bemposta in Spagna: cfr. Avet & Mialet, 2012). 

Tutte queste esperienze, sviluppate in contesti culturali, politici e terri-
toriali molto diversi tra loro, hanno in comune una serie di caratteristiche: 
rispondono a bisogni sociali di ricostruzione e di riparazione; sono orienta-
te da un ideale regolativo, ovvero la defi nizione di un modello di ordine so-
ciale ‘ideale’ in alternativa o in opposizione a quello presente o prefi gurano 
la costruzione di un nuovo ordine futuro; nascono al di fuori della cornice 
dell’educazione pubblica; sono ricche di idee, intuizioni, principî pedagogi-
ci, ma non forniscono una elaborazione di modelli, teorie, indicazioni sul 
piano scientifi co o su quello delle pratiche. 

Sebbene molte di esse abbiano una forte relazione con il movimento del-
le Scuole Nuove sviluppato nella seconda metà del XX secolo, ciascuna ha 
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rappresentato o rappresenta una esperienza unica e peculiare, che non può 
essere classifi cata o inscritta all’interno di una specifi ca cornice o teoria 
pedagogica o in una specifi ca ideologia.

Un tema centrale è il riconoscimento della libertà di scelta e della capa-
cità di auto-governo dei bambini e degli adolescenti ai quali viene chiesto 
di condividere con gli adulti la responsabilità delle scelte educative e di 
gestione. 

I contesti educativi sono quindi concepiti come piccole comunità e mi-
cro-società, che hanno una vita autonoma e auto-suffi ciente, ma rappre-
sentano, allo stesso tempo, un esempio di impegno democratico nella vita 
della comunità e della società in senso ampio. 

Sebbene sviluppate in risposta a peculiari e specifi che sfi de sociali ed 
educative, queste esperienze, nel loro complesso, hanno contribuito a co-
struire una trama di riferimento comune che è quella della ‘educazione 
democratica’ in cui si innesta una narrazione pedagogica peculiare e spe-
cifi ca. 

All’interno di questa cornice si inscrivono oggi esperienze come quella 
della Summer Hill School in Inghilterra, della Sudbury School negli Stati 
Uniti, della Hadera Democratic School in Israele, che rappresentano mo-
delli replicati in altri contesti, alle quali si accompagna una varietà di espe-
rienze originali, documentate e condivise all’interno di network interna-
zionali, che si confi gurano come vibranti comunità di pratiche educative. 

La narrazione dell’‘educazione democratica’ è spesso associata a nar-
razioni ‘alternative’, ‘libertarie’ o ‘descolarizzanti’, che condividono una 
visione estremamente critica del sistema scolastico statale, rappresentato 
come anti-democratico nella sua natura, organizzazione, gestione e strut-
tura e nella visione educativa a cui si ispira. 

Nondimeno alcune esperienze, come quella della scuola Da Ponte in 
Portogallo, che è una scuola pubblica, evidenziano la possibilità di costru-
ire un ponte tra le due narrazioni, anche sulla base di altre analoghe espe-
rienze in Francia e negli Stati Uniti. 

Vero è che l’appello all’educazione democratica è sempre stato, ed è 
ancora, parte di una narrativa secondaria, se la confrontiamo con quel-
la dominante, ispirata a principî neo-liberali e orientata essenzialmente a 
soddisfare le richieste del mercato; nondimeno esso sta diventando sempre 
più infl uente proprio a causa delle tensioni sociali e della crisi della demo-
crazia con cui ci stiamo duramente confrontando a livello internazionale 
(Hoskins, 2008).

Esiste, tuttavia, il rischio concreto che essa non venga utilizzata come 
istanza di rinnovamento sul piano culturale, sociale e politico, ma asservita 
a logiche e a obiettivi funzionali alla riproposizione di una idea e di un 
modello di democrazia che, come abbiamo visto, si dimostra ormai logoro 
e vuoto di signifi cato negli scenari attuali.

D’altronde il sistema della scuola pubblica è sfi dato da una serie di ten-
sioni contrastanti, che devono essere esplorate e risolte per poter effi cace-
mente rispondere alla domanda educativa per la democrazia, che non può 
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essere evasa se non ci si interroga sul ruolo e sulla funzione dell’educazione 
e della scolarizzazione nella società contemporanea.

Inoltre, come avverte Biesta (2007), la richiesta di educare alla o per la 
democrazia è sostanzialmente una richiesta mal posta da una prospettiva 
pedagogica, sia in quanto si focalizza sulle competenze individuali e non 
sui contesti, sia in quanto considera la democrazia come obiettivo e non 
come strumento del lavoro educativo. 

Gli scenari culturali in cui si inscrive questa narrazione emergente regi-
strano un profondo ripensamento dell’identità della democrazia (nel suo 
impianto e nella sua tradizione liberale e liberista) e del ruolo che essa 
svolge nel promuovere processi di sviluppo umano e sociale, tenendo conto 
che, come è stato ampiamente riconosciuto da tutti gli organismi interna-
zionali, affi nché possano affermarsi pienamente, i processi di democratiz-
zazione devono essere accompagnati da solidi processi di rinnovamento 
culturale e di crescita individuale e collettiva, processi realizzabili soltanto 
attraverso l’educazione. 

L’appello per una versione ‘deliberativa’ della democrazia (Bessette, 
1980; Bohman & Rehg, 1997; Cohen, 1997; Dryzek, 2010; Fishkin & 
Laslett, 2003; Guttman & Thompson, 2002), orientata allo sviluppo di 
forme di comunicazione e di consenso razionalmente regolate, funzionali 
all’organizzazione della sfera pubblica, è stato contrastato dal riferimento 
a una versione ‘radicale’ e ‘agonistica’ della vita democratica (Laclau & 
Mouffe, 1985), fondata sull’idea che i processi di costruzione di un or-
dine sociale realmente democratico debbano necessariamente implicare 
una continua messa in discussione delle relazioni di potere più o meno 
occulte esistenti nel tessuto sociale, attraverso il riconoscimento del ruolo 
che giocano le differenze e le diverse forme di dissenso; inoltre, la necessità 
di includere una varietà di prospettive e di voci nel discorso democratico 
implica il riferimento a una versione di democrazia “dialogica” (Giddens, 
1994) e “inclusiva” (Young, 2002) e l’identifi cazione della necessità di 
utilizzare procedure di “ascolto” autentico a sostegno di processi di “ri-
conoscimento”, “rappresentazione” e “riconciliazione” (Dobson, 2014; 
Clark, 1999). 

Infi ne, da più parti e in modo sempre più diffuso, viene a essere tematiz-
zato il ruolo che la cosiddetta ‘società civile’ gioca nei processi di nascita, 
sviluppo e mantenimento di un ordine sociale democratico (Barber, 1998; 
Diamond, 1994), in cui i cittadini possano essere educati all’impegno poli-
tico e alla partecipazione (Bahmueller & Patrick, 1999). 

Non a caso una delle sfi de prioritarie riconosciute dall’Unesco, dalle Na-
zioni Unite e dalla Unione Europea è quella di “assicurare la democrazia 
attraverso l’educazione” come riconosciuto nel Consiglio d’Europa in un 
articolato e congiunto piano di implementazione e sviluppo dei processi 
educativi negli Stati membri (CE, 2016).

In che modo può l’educazione rispondere a questa sfi da?
È possibile, come ci chiede il titolo del Symposium, “educare alla demo-

crazia” negli scenari globali?
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Questa domanda richiede necessariamente di aprire la rifl essione peda-
gogica al contributo di altri saperi intesi, deweyanamente, come ‘fonti’ che 
consentono di inscriverla all’interno di un’analisi di scenario e di un’analisi 
di contesto, costruite tenendo conto di fattori di ordine culturale, economi-
co, politico, sociale e storico. 

Attraverso il riferimento a una molteplicità di saperi ‘altri’, la ricerca 
educativa è chiamata quindi a utilizzare un approccio ‘multilivello’, allo 
scopo di defi nire uno sfondo teoretico su cui defi nire e interconnettere idee, 
modelli e teorie e attraverso cui identifi care le diverse forme di discorso che 
orientano e sostengono i processi e le pratiche dell’educazione negli attuali 
scenari culturali, politici e sociali (Striano, infra).

La defi nizione di uno sfondo teoretico richiede di affrontare in prima 
istanza “questioni di contesto” attraverso una chiave di lettura fi losofi ca, 
che ci consente di confrontarsi con la “crisi di legittimità dell’idea di demo-
crazia”, ricalibrando il tema del rapporto individuo-società nei termini di 
una concezione della democrazia come “ideale regolativo”, allo scopo di 
“favorire una pratica fi losofi ca ed educativa che possa ‘illuminarne’ le pos-
sibilità di sopravvivenza e di implementazione nel mondo contemporaneo” 
(Calcaterra, infra). 

In questa prospettiva la proposta di Calcaterra, recuperando il magiste-
ro deweyano, è quella di operare una “ri-descrizione” dell’idea di demo-
crazia, messa profondamente in discussione nei suoi fondamenti e nelle 
sue possibilità di operazionalizzazione negli attuali scenari, attraverso una 
mossa euristica con la quale “abdicare alla manovra di sovrapposizione di 
idea e realtà che sottende il discredito immediato dell’ordinamento demo-
cratico” (Calcaterra, infra).

Questa mossa ha forti implicazioni di ordine epistemologico ed etico, 
nella misura in cui si riconoscono, da un lato, la natura problematica, 
incerta, progettuale e prospettica della democrazia, frutto esemplare di 
“criteri logici e valoriali che nascono e si sviluppano lungo le contingenze 
storiche”, costantemente a rischio di dissoluzione e, dall’altro, lo “spazio 
etico della responsabilità individuale e sociale per la sua sopravvivenza” 
(Calcaterra, infra). 

È all’interno di questo spazio che viene, quindi, a giocarsi il ruolo dell’e-
ducazione in quanto presidio di “edifi cazione culturale” e “impegno etico” 
a sostegno del costante monitoraggio e della costante rivitalizzazione del-
le condizioni di possibilità della democrazia, deweyanamente intesa come 
forma di vita associata e comunicata. 

Il ruolo dell’educazione e della scuola come “avamposto di ricostruzione 
personale e sociale”, che consente di ri-descrivere in termini nuovi e diversi 
le forme di vita associata, viene evidenziato sapientemente da Kennedy, 
attraverso un’analisi costruita attingendo a fonti antropologiche, psicodi-
namiche e storiche.

Originariamente nata come fattore di “sconvolgimento” e come di-
spositivo “contro-culturale”, a fronte dei modelli dominanti nelle cultu-
re pre-moderne, a partire dal XIX secolo la scuola si è progressivamente 
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trasformata in un “apparato di Stato dedicata al bio-potere e alla gover-
namentalità”, diventando di fatto il presidio di “socializzazione e norma-
lizzazione” per un villaggio globale, al cui interno esercita la funzione di 
“istituzione dedicata alla riproduzione delle strutture sociali, politiche, 
economiche, di classe” (Kennedy, infra). 

A fronte di un movimento che ha progressivamente condotto la scuola 
pubblica a diventare un “avamposto coloniale dello Stato delle multinazio-
nali”, privandola quindi del suo potenziale de-costruttivo e ri-costruttivo 
della dinamica individuo-società, snodo costitutivo di tutti i processi di de-
mocratizzazione, Kennedy si sofferma in particolare sulla narrativa alter-
nativa dell’educazione democratica, sviluppata intorno al movimento delle 
Scuole Nuove, rintracciando in essa potenzialità che possono sostenere lo 
sviluppo di nuove forme di vita associata e di cittadinanza.

L’analisi di Kennedy evidenzia, infatti, come proprio la storia della “de-
mocrazia come pratica emancipativa”, insieme a una ridefi nizione della 
relazione adulto-bambino, siano le condizioni di possibilità della ri-emer-
genza dell’archetipo della scuola come contro-cultura, incarnato nell’e-
sperienza delle Scuole Nuove, che si confi gurano come spazio di dialogo 
intergenerazionale e come incubatore di pratiche di democrazia diretta 
(Kennedy, infra), costruendo una contro-narrativa che va a innervare crea-
tivamente e provocatoriamente i discorsi sull’educazione democratica.

Dal canto suo Ueno, sulla scorta di un’analisi dei cambiamenti culturali, 
economici e politici che in Giappone, a partire dagli anni Ottanta, hanno 
posto alla scuola nuove sfi de, propone un ripensamento del ruolo e della 
funzione della scuola pubblica a servizio dello sviluppo di forme di demo-
crazia diffusa (Ueno, infra). 

Lo snodo cruciale è la defi nizione dello spazio educativo come spazio 
di “cura” e di “reciprocità”, signifi cativamente connesso con le altre di-
mensioni dell’esperienza di vita individuale e collettiva, sulla base di una 
“visione innovativa della sfera pubblica e della democrazia nella scuola” 
(Ueno, infra).

Recuperando la nozione deweyana di “pubblico”, inteso come “ciò che 
organizza l’azione sociale e media tra vita, sistemi sociali e spazio di azio-
ne”, Ueno defi nisce lo spazio della scuola come spazio “pubblico”, in cui 
la democrazia si defi nisce come “processo continuo in cui ricostruisce, ri-
scopre, re-investiga e ricrea se stessa” (Ueno, infra). 

Essa diventa quindi “un principio educativo” ma anche “la base del-
le politiche educative”, consentendo di riconoscere come complementari 
“eguaglianza di esiti” ed “eguaglianza di opportunità” per tutti e per cia-
scuno e consente di ripensare l’educazione attraverso molteplici prospetti-
ve: assegnando valore all’apprendimento in funzione della ricostruzione e 
dello sviluppo sociale; ridefi nendo gli spazi e le forme dell’apprendimento 
in chiave dialogica, interattiva, collaborativa e partecipativa; facendo uso 
di forme di esperienza estetica e di produzione artistica a servizio dell’ap-
prendimento e dell’educazione; ricostruendo lo spazio di apprendimento 
come spazio di “cura” e di relazione intima e reciproca con altri soggetti; 
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promuovendo l’apprendimento sulla base di un ideale di “comunità demo-
cratica”. 

La proposta è quindi quella che si possa realizzare una trasformazione 
dei processi educativi “reinterpretando la relazione tra mondi della vita e 
sistemi sociali, fra libertà e uguaglianza, fra Stato e mercato” (Ueno, infra), 
al fi ne di determinare una effi cace ridefi nizione degli assetti politici e so-
ciali. 

Se la democrazia può essere intesa, deweyanamente, come spazio di co-
municazione, condivisione e co-costruzione di esperienze e di signifi cati, 
l’affermarsi delle nuove tecnologie della comunicazione e della informazio-
ne può minarlo alla radice, avverte infi ne Oliverio (infra). La sfi da di una 
educazione alla o per la democrazia può quindi essere vinta solo se si rico-
nosce nella democrazia come forma di comunicazione e di vita comunita-
ria un dispositivo educativo che possa sostenere “modi pedagogicamente 
fecondi di transazione con le nuove tecnologie” (Oliverio, infra).

Riconoscendo come elemento essenziale alla democrazia l’impegno eu-
ristico e indagativo, Oliverio evidenzia inoltre la necessità di promuovere 
“la coltivazione di abiti di pensiero critico”, che riconoscano come condi-
zione essenziale di un’autentica comunicazione in chiave democratica la 
possibilità del confronto con una pluralità di prospettive e punti di vista, 
che consentono di tessere sempre nuove trame di signifi cati condivisi o 
condivisibili (infra).

Queste suggestioni appaiono particolarmente signifi cative in uno scena-
rio culturale e politico in cui si delinea l’affermarsi di una “politica della 
post-verità” (di cui è esempio evidente il processo che ha portato alla ele-
zione di Donald Trump alla presidenza degli Stati Uniti), fondata su model-
li di interazione e di discussione auto-referenziali, dicotomici, polarizzati 
e non sostenuti da una postura dialogica, critica ed euristica in merito agli 
oggetti e alle questioni di confronto politico in una prospettiva autentica-
mente democratica.

Educare alla democrazia o meglio attraverso la democrazia signifi ca, 
allora, coltivare forme di “intelligenza sociale” (in senso deweyano) a so-
stegno di un “impegno congiunto in percorsi di indagine necessari per af-
frontare in maniera intelligente le problematiche sociali” (Oliverio, infra)1. 
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