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NOTA EDITORIALE
(a cura dell’'Unita italiana di Eurydice)

Il presente rapporto accoglie la traduzione di tutta I'analisi comparativa dello studio (capi-
tolidala4), compresa una sintesi dei principali risultati, I'introduzione, i riferimenti biblio-
grafici e un glossario, che presenta le definizioni pil comunemente utilizzate nell'ambito
dell'educazione alla cittadinanza, oltre a riportare la Classificazione internazionale standard
dell'istruzione (ISCED). La Table of Figures (Indice delle figure) e gli Acknowledgements
(Ringraziamenti) non sono stati inclusi in questa pubblicazione e sono reperibili nella ver-

sione originale inglese del rapporto'.

Gli allegati, cui il testo rimanda con frequenza, sono disponibili solo in versione elettronica,
ininglese, e sono consultabili nella sezione 'Pubblicazioni’' del sito dell'Unita italiana di Eury-

dice (cfr. eurydice.indire.it).

1 Commissione europea/EACEA/Eurydice, 2017. Citizenship Education at School in Europe 2077. Rapporto
Eurydice. Lussemburgo: Ufficio delle pubblicazionidell’'Unione europea. Lo studio & stato pubblicato dall’Agenzia
esecutiva per listruzione, gli audiovisivi e la cultura (EACEA, Education and Youth Policy Analysis) nel mese di
ottobre del 2017.






CODICI, ABBREVIAZIONI E ACRONIMI

Codici dei paesi

EU/EU-28 Unione europea NL Paesi Bassi
AT Austria
BE Belgio PL Polonia
BE fr Belgio - Comunita francese PT Portogallo
BE de Belgio - Comunita tedesca RO Romania
BE nl Belgio - Comunita fiamminga Sl Slovenia
BG Bulgaria SK Slovacchia
cz Repubblica ceca FI Finlandia
DK Danimarca SE Svezia
DE Germania UK Regno Unito
EE Estonia UK-ENG Inghilterra
IE Irlanda UK-WLS Galles
EL Grecia UK-NIR Irlanda del Nord
ES Spagna UK-SCT Scozia
FR Francia EFTA/SEE e paesi candidati
HR Croazia BA Bosnia-Erzegovina
IT Italia FY* ex-Repubblica jugoslava di Macedonia
cY Cipro IS Islanda
LV Lettonia LI Liechtenstein
LT Lituania ME Montenegro
LU Lussemburgo NO Norvegia
HU Ungheria RS Serbia
MT Malta TR Turchia

FY*: codice raccomandato dal servizio affari legali del Consiglio dell’Unione europea.
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Codici statistici

| Dati non disponibili (=) Non pertinente
Abbreviazioni e acronimi
CoE Consiglio d’Europa ISCED Classificazione internazionale standard
dell’istruzione

EACEA | Agenzia esecutiva per listruzione, gli | IVET Istruzione e formazione professionale
audiovisivi e la cultura iniziale

ICCS Indagine internazionale sull'educa- UNESCO Organizzazione delle Nazioni Unite per
zione civica e alla cittadinanza I'educazione, la scienza e la cultura

IEA Associazione internazionale per la

valutazione del rendimento scolastico
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SINTESI

Nel presente rapporto, l'educazione alla cittadinanza € intesa come un‘area disciplinare, che
viene promossa nelle scuole per favorire la convivenza armoniosa e lo sviluppo recipro-
camente costruttivo delle persone e delle comunita di cui esse fanno parte. Nelle societa
democratiche, I'educazione alla cittadinanza aiuta gli studenti a diventare cittadini attivi,
informati e responsabili, desiderosi e capaci di assumersi responsabilita per loro stessi e le

loro comunita a livello locale, regionale, nazionale e internazionale.

Al fine di raggiungere tali obiettivi, l'educazione alla cittadinanza deve aiutare gli studenti a
sviluppare conoscenze, competenze, atteggiamenti e valori in quattro macro-aree di com-

petenze’:
1) interazione efficace e costruttiva con gli altri;
2) pensiero critico;
3) agire in modo socialmente responsabile; e
4) agire democraticamente.

L'educazione alla cittadinanza coinvolge non soltanto I'insegnamento e I'apprendimento di
argomenti pertinenti in classe, ma anche le esperienze pratiche acquisite attraverso attivita
svolte a scuola e nella societa nel suo complesso, che sono pensate proprio per preparare gl

studenti al loro ruolo di cittadini.

In tale processo di apprendimento, docenti e dirigenti scolastici svolgono un ruolo fonda-
mentale. La formazione e il supporto che essi ricevono sono pertanto centrali per lo svilup-

po efficace dell’educazione alla cittadinanza.

2 Tali macro-aree di competenza, cosi come sviluppate nel presente rapporto, si basano sul quadro di
riferimento dell’UE sulle competenze sociali e civiche (Parlamento europeo e Consiglio, 2006), sulle competenze
del Consiglio d’Europa per una cultura democratica (Consiglio d’Europa, 2016), sull’analisi della letteratura in
materia di competenze di cittadinanza (Ten Dam et al., 2010) e sulla verifica empirica di alcune di queste aree di
competenza (Ten Dam et al. (2017).
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Il quadro concettuale: obiettivi e strumenti dell’educazione alla cittadinanza nelle scuole

OBIETTIVI

Apprendimento formale, informale e non formale

Agire in modo socialmente
responsabile

Interazione efficace e costruttiva Formazione iniziale degli insegnanti, sviluppo

professionale continuo e supporto alle scuole

Pensiero critico

Obiettivo generale del presente rapporto & fornire un quadro attuale e completo delle
politiche nazionali in materia di educazione alla cittadinanza nelle scuole europee, in un
momento in cui viene sempre pil spesso richiesto ai sistemi di istruzione e formazione di

promuovere questa area di apprendimento.

Il rapporto si compone di quattro capitoli, ciascuno dedicato a vari aspetti dell’educazione
alla cittadinanza: 1. Organizzazione e contenuti del curricolo; 2. Insegnamento, apprendi-
mento e partecipazione attiva; 3. Valutazione degli studenti e valutazione della scuola; e
4. Formazione degli insegnanti, sviluppo professionale e supporto. | capitoli sono sequiti da
quattro casi di studio riguardanti recenti iniziative politiche nel settore dell'educazione alla

cittadinanza in Belgio (Comunita fiamminga), Estonia, Francia e Austria.

Il rapporto si basa su dati qualitativi forniti dalla Rete Eurydice sulle normative e sulle racco-
mandazioni ufficiali in materia ed & integrato dai risultati emersi dalla letteratura scientifica.
Esso non analizza I'attuazione di normative e raccomandazioni e, di conseguenza, non esa-
mina in che modo l'educazione alla cittadinanza venga offerta nella pratica a livello scola-
stico. | dati relativi ai casi di studio sono stati raccolti tramite interviste con gli attori chiave

coinvolti in tali iniziative politiche.

Risultati generali

L'analisi contenuta nel presente rapporto mostra che, nella maggior parte dei paesi euro-
pei, i curricoli nazionali tendono ad avere una portata ampia abbracciando la maggior parte

delle competenze relative all’agire in modo socialmente responsabile, al pensiero critico
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e alle interazioni interpersonali. Normative che promuovono la partecipazione di studenti
e genitori alla gestione scolastica, specialmente nell’istruzione secondaria generale, sono
poi state introdotte quasi ovunque. Inoltre, nella maggior parte dei paesi i docenti ricevono
materiali orientativi e altri tipi di risorse che li aiutano nell’insegnamento e nell’apprendi-

mento dell’educazione alla cittadinanza in classe.

In altre aree, tuttavia, esistono differenze sostanziali tra le politiche nazionali che posso-
no incidere sull’attuazione concreta dell’educazione alla cittadinanza nelle scuole. Nono-
stante i progressi compiuti negli ultimi anni, quasi la meta dei paesi non si &€ ancora dotata
di normative o raccomandazioni sullo sviluppo delle competenze in materia di educa-
zione alla cittadinanza dei futuri insegnanti durante la formazione iniziale (ITE). Inoltre,
sebbene la maggior parte delle autorita educative organizzi o sostenga opportunita di
sviluppo professionale continuo per gliinsegnanti, in questo ambito di apprendimento le

opportunita simili per i dirigenti scolastici sono piuttosto limitate.

Le autorita educative non hanno poi neanche pubblicato sistematicamente linee guida per
gliinsegnanti sulle modalita di valutazione degli studenti per quanto riguarda l'educazione
alla cittadinanza. In poco piu di un terzo dei sistemi educativi, non esistono normative o rac-
comandazioni di livello centrale che indichino metodiidonei da utilizzare per la valutazione

in classe in questa area di apprendimento.

Infine, il rapporto mostra che, nell’istruzione e formazione professionale iniziale organizza-
tain ambito scolastico, le autorita educative attribuiscono meno importanza all’educazione
alla cittadinanza rispetto a quanto avviene nell’istruzione generale. Cio include un numero
piu limitato di approcci al curricolo utilizzati per insegnare questa area di apprendimento,
meno materiale orientativo per i docenti e meno raccomandazioni per quanto riguarda la
partecipazione degli studenti ai consigli scolastici o la rappresentanza dei genitori negli or-

gani di governo della scuola.

Nonostante tali differenze, 'educazione alla cittadinanza sembra essere una questione at-
tualmente al centro dell’attenzione in numerosi paesi europei. Recentemente, alcuni paesi
hanno aumentato le ore di insegnamento per quanto riguarda l'offerta obbligatoria di edu-
cazione alla cittadinanza nell’istruzione generale. Una materia obbligatoria a sé stante & sta-
ta infatti introdotta in Belgio (Comunita francese), mentre Grecia e Finlandia hanno esteso
il numero di anni in cui viene insegnata come materia obbligatoria distinta. In vari paesi, in

cuiil curricolo dell’educazione alla cittadinanza é stato rivisto negli scorsi anni, altre riforme
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correlate sono state introdotte oppure sono in corso di attuazione e riguardano gli ambiti
della partecipazione studentesca (Francia e Finlandia), I'introduzione di una specializzazio-
ne in educazione alla cittadinanza per i docenti (Comunita francese del Belgio, Danimarca,
Irlanda e Lussemburgo) e la disponibilita di materiale orientativo e di supporto (Francia, Ita-
lia, Cipro e Lussemburgo). In due di questi sistemi educativi — Comunita francese del Belgio
e Francia — tali sviluppi sono avvenuti nel contesto delle attuali strategie di livello elevato
dedicate alla promozione dell'educazione alla cittadinanza nelle scuole (si veda Allegato 1,

disponibile solo in versione elettronica in inglese).

Infine, ma non ultimo per importanza, il tema resta prioritario a livello europeo, in particolare
grazie a quanto realizzato dal gruppo di lavoro Istruzione e formazione 2020 della Commissio-
ne europea sulla “promozione della cittadinanza e dei valori comuni di liberts, tolleranza e non
discriminazione attraverso l'istruzione”. Tali riforme e sviluppi, in corso di realizzazione, con-
tinueranno a incidere sull’educazione alla cittadinanza nelle scuole in Europa e richiederanno,

pertanto, ulteriori analisi al fine di valutare il loro impatto negli anni a venire.

Principali risultati tematici

¢ | contenuti del curricolo sono multidimensionali, ricchi e adatti a ciascun livello di
istruzione

L'educazione alla cittadinanza fa parte dei curricoli nazionali dell’istruzione generale in tutti
i paesi. Lo studio ha confermato che I'educazione alla cittadinanza & molto piu del semplice
insegnare agli studenti la struttura costituzionale di un paese. Tutti i paesi hanno curricoli
ambiziosi per sviluppare una serie di competenze, tra cui quelle relative all’interazione effi-
cace e costruttiva con gli altri, all’agire in modo socialmente responsabile, all’agire demo-

craticamente e al pensiero critico.

La maggioranza dei paesi include nei propri curricoli responsabilita personale, cooperazio-
ne e comunicazione a tuttiilivelli diistruzione. Per quanto riguarda I'area delle competenze
relative al “pensiero critico”, la maggioranza dei paesi analizzatiin questo contesto promuo-

"

ve |""esercizio della capacita di giudizio” da parte degli studenti a tutti i livelli. Altre com-
petenze, come la “creativita”, sono con maggiore probabilita insegnate ai livelli primario e
secondario inferiore, mentre la capacita di fare domande e le competenze analitiche ten-
dono a essere pil coltivate nelle scuole secondarie superiori. E interessante notare come

un‘ampia maggioranza di paesi tratti il tema del rispetto, inteso in senso generale come
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il rispetto di opinioni e convinzioni diverse oppure, in particolare, come il rispetto di altre
culture e religioni o di diritti umani. Nonostante i diritti umani siano una tematica affrontata
a tutti i livelli di istruzione, la maggior parte dei curricoli dell’educazione alla cittadinanza
cerca di promuovere un senso di appartenenza alla comunita nel suo complesso, soprattut-
to durante I'istruzione primaria. Vale la pena sottolineare che partecipazione, rispetto della
democrazia e delle regole e conoscenza delle istituzioni politiche figurano tra le competen-

ze politiche citate esplicitamente con maggiore frequenza.

Nel complesso, le competenze relative allo sviluppo personale e alle interazioni interperso-
nali degli studenti vengono promosse soprattutto nelle scuole primarie. Il pensiero critico,
invece, & solitamente coltivato nell’istruzione secondaria inferiore, mentre I'apprendimen-

to di un modo di agire democratico avviene a livello secondario superiore.

+* La maggior parte dei paesi utilizza obiettivi specifici per esprimere gli obiettivi del
curricolo

Le autorita educative di livello superiore hanno vari mezzi a loro disposizione per esprimere
gli obiettivi del curricolo, che sono pensati per guidare le scuole e i docenti. Esse possono
decidere di stabilire finalita generali, che fungono solo da linee guida generiche, oppure
scegliere di offrire indicazioni pili dettagliate formulando obiettivi specifici e/o risultati di
apprendimento. Il rapporto mostra che la maggior parte dei paesi europei non si limita a
definire finalita generali, ma indica anche obiettivi specifici (30 sistemi educativi su 42) o
risultati di apprendimento (28). Un numero non inferiore a 19 paesi europei utilizza un insie-
me dei tre tipi di indicazioni relative al curricolo: finalita generali, obiettivi specifici e risultati

di apprendimento (si veda la figura 1.6).

** Leducazione alla cittadinanza & solitamente integrata in altre materie

Nei paesi europei, nell’istruzione generale vengono utilizzati tre approcci principali per in-
tegrare I'educazione alla cittadinanza nel curricolo: essa pud essere impartita come mate-
ria a sé stante, puo essere integrata in materie obbligatorie o aree di apprendimento piu
ampie, come le scienze sociali o lo studio delle lingue, oppure puo essere considerata un
obiettivo cross-curricolare che tutti gli insegnanti devono perseguire. La maggior parte dei
sistemi educativi utilizza un approccio integrato o cross-curricolare e molti si avvalgono di
entrambi in tutti i livelli dellistruzione generale (si veda la figura 1.1). Questo implica che

una percentuale significativa di docenti si aspetta di essere coinvolta nell'educazione alla
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cittadinanza. Con minore frequenza, l'educazione alla cittadinanza viene offerta come ma-
teria obbligatoria a sé stante e, laddove si segua tale approccio, essa & pit comune a livello

secondario.

@,

¢ Quando l'educazione alla cittadinanza é offerta come materia a sé stante, esistono
differenze sostanziali tra paesi nella durata dell’'offerta formativa

L'enfasi sull’educazione alla cittadinanza come materia obbligatoria a sé stante nell’istruzio-
ne generale varia notevolmente tra i 20 sistemi educativi esaminati (si veda la figura 1.2). |
periodi pill lunghi di insegnamento si osservano in Estonia, Francia, Slovacchia e Finlandia,
dove la cittadinanza come materia a sé stante viene insegnata, per ogni anno scolastico, per
un minimo di sette e un massimo di dodici anni scolastici. All'estremo opposto, le materie
obbligatorie in Croazia, Cipro e Turchia sono offerte solo in un anno dell’istruzione gene-
rale. Queste differenze sostanziali si riflettono, a loro volta, nelle raccomandazioni sulle ore
medie di insegnamento nell’intero ciclo diistruzione generale, che vanno da sei ore in Cro-

aziaa 72 orein Francia (si veda la figura 1.4).

++» Raccomandazioni sulla partecipazione di studenti e genitori alla governance delle
scuole esistono quasi ovunque

| consigli studenteschi sono canali importanti attraverso i quali tutti gli studenti possono
vivere I'esperienza pratica del processo democratico fin dalle primissime fasi dell’istruzione.
Possono anche rappresentare canali attraverso cui le persone coinvolte possono sviluppare
competenze trasversali, come il lavoro di squadra, la fiducia e la sicurezza in sé, che possono
aiutarle a fare la differenza nel mondo che le circonda. Inoltre, coinvolgere i genitori nelle
scuole puo aiutare a sviluppare una cultura scolastica democratica e inclusiva, che promuo-

va un senso di responsabilita condivisa.

Nei paesi europei, le raccomandazioni relative ai consigli studenteschi del livello secondario
inferiore e superiore e alla rappresentanza dei genitori negli organi di governo della scuola
sono quasi universali. Per l'istruzione primaria, le raccomandazioni sul coinvolgimento dei
genitori negli organi di governo della scuola sono molto diffuse (le uniche eccezioni sono
rappresentate da Finlandia e Svezia, che consentono I'autonomia scolastica in tale ambito),
ma sono molte meno quelle sulla partecipazione degli studenti attraverso i consigli studen-

teschi.
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** La maggior parte dei paesi fornisce agli insegnanti linee guida per la valutazione
degli studenti nell’educazione alla cittadinanza

La valutazione, che costituisce parte integrante dell’insegnamento e dell’apprendimento,
& solitamente considerata un compito particolarmente complesso nell’'ambito dell’educa-
zione alla cittadinanza, non soltanto per I'ampio ventaglio di obiettivi curricolari assegnati
alla materia, ma anche per i vari contesti in cui viene svolta nelle scuole. Ventisei sistemi
educativi forniscono ai docenti linee guida ufficiali sulla valutazione in classe, che si appli-
cano all'educazione alla cittadinanza (si veda la figura 3.1). Entrambi i metodi di valutazione
tradizionali, come i test a scelta multipla e metodi alternativi considerati particolarmente
idonei nel contesto dell’educazione alla cittadinanza, come la valutazione basata su progetti
o l'autovalutazione/valutazione tra pari, sono raccomandati praticamente in equal misura
(siveda la figura 3.2). Tuttavia, la valutazione del portfolio, che figura anche tra i metodi di
valutazione indicati come particolarmente adatti per I'educazione alla cittadinanza, € men-

zionata nelle linee guida nazionali di otto paesi solo per I'istruzione primaria e secondaria.

%+ Le prove nazionali vengono organizzate per lo piu a fini certificativi

Oltre alle linee guida per la valutazione continua degli studenti, anche I'inclusione dell’edu-
cazione alla cittadinanza nelle prove nazionali puo aiutare a evidenziare I'importanza della
materia nonché a migliorare la continuita del processo di apprendimento. Tuttavia, € impor-
tante che le prove nazionali nell'ambito dell’educazione alla cittadinanza siano pensate con
attenzione, in modo da considerare adeguatamente tutte le dimensioni chiave di questa
complessa materia, ovvero I'acquisizione di conoscenze teoriche, lo sviluppo di competen-
ze come capacita analitiche e pensiero critico e I'adozione di alcuni valori e atteggiamenti,

qualiil senso ditolleranza e la partecipazione.

Le prove nazionali aventi ad oggetto l'educazione alla cittadinanza vengono svolte ad un
certo punto dell’istruzione generale in 17 sistemi educativi (si veda la figura 3.3). E interes-
sante notare che una valutazione standardizzata in tale area viene effettuata non soltanto
nei sistemi educativi in cui l'educazione alla cittadinanza & insegnata come materia obbliga-
toria a sé stante, ma anche nei paesi in cui essa viene offerta nell’'ambito di altre materie e/o

come tema cross-curricolare.

Nella maggior parte dei casi, le prove nazionali sull’educazione alla cittadinanza mirano a sin-

tetizzare i risultati consequiti dagli studenti alla fine dell’'anno scolastico, prima di rilasciare
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certificati o di prendere decisioni formali sulla promozione dello studente al livello succes-
sivo di istruzione. Tuttavia, otto sistemi educativi (Belgio - Comunita fiamminga, Repubblica
ceca, Estonia, Spagna, Francia, Lituania, Slovenia e Finlandia) effettuano tali prove per valu-
tare il sistema educativo nel suo complesso e/o le singole scuole, al fine di rilevare miglio-
ramenti dell'insegnamento e dell'apprendimento nell’area dell'educazione alla cittadinanza
e non per prendere decisioni sul percorso dello studente. In Estonia, & in corso lo sviluppo

di prove nazionali per migliorare le competenze sociali e civiche (si veda il caso di studio 3).

0

“* Nonostante i progressi realizzati in alcuni paesi, in altri sussistono ancora notevoli
vuoti normativi per quanto riguarda la formazione iniziale degli insegnanti di
educazione alla cittadinanza

Cliinsegnanti specializzati in educazione alla cittadinanza possono facilitare l'offerta del-
la stessa come materia distinta, nonché favorire lo sviluppo di conoscenze e capacita in
ambito scolastico, in particolare aiutando i docenti non specialisti nell’insegnamento del-
la materia. Mentre nel 2010/11 era possibile specializzarsi in educazione alla cittadinanza
solo nel Regno Unito (Inghilterra) nel corso della formazione iniziale degli insegnanti,
oggi tale possibilita esiste in altri quattro sistemi educativi (Belgio - Comunita francese,
Irlanda, Lussemburgo e Paesi Bassi) e, dall’autunno 2017, anche in Danimarca. Inoltre, altri
sette paesi — Repubblica ceca, Estonia, Lettonia, Lituania, Austria, Polonia e Slovacchia —
preparano i potenzialiinsegnanti nel corso della formazione iniziale al ruolo di insegnanti
semi-specialisti di educazione alla cittadinanza. In altre parole, essi sono specializzati in
educazione alla cittadinanza e lo sono anche in altre tre materie fino ad un massimo di tre

(siveda lafigura 4.2 a).

Un altro modo in cui le autorita educative influenzano la formazione iniziale degli insegnanti
& quello di stabilire una serie di competenze particolarmente importanti per I'educazione
alla cittadinanza e di assicurarsi che tutti i futuri docenti della scuola primaria e/o secondaria
le acquisiscano prima di completare la formazione. Nove sistemi educativi hanno definito
le competenze specificamente collegate all’educazione alla cittadinanza, che tutti gli inse-
gnanti devono acquisire. Infatti, i soggetti interessati intervistati per il caso di studio rela-
tivo alle riforme in Francia hanno concluso che il quadro di riferimento delle competenze,
stabilito per la formazione iniziale degli insegnanti, era percepito come utile per garantire
che tutti gli insegnanti ottenessero le conoscenze, le abilita, le attitudini e i valori necessari
per occuparsi di un‘area di insegnamento trasversale come quella dell'educazione civica e

morale (siveda il caso di studio 4).
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L'insieme di competenze definito, tuttavia, non attribuisce lo stesso peso a ciascuna del-
le dimensioni considerate essenziali per i docenti di tale area di apprendimento. Le linee
guida di livello superiore di un numero relativamente pil alto di paesi si concentrano sulla
conoscenza da parte degliinsegnanti di cio che deve essere insegnato, sulla loro capacita di
pianificare le relative attivita di apprendimento e sulle abilita sociali necessarie per coinvol-
gere studenti, genitori, colleghi e la comunita locale. Un numero inferiore di paesi, tuttavia,
fa riferimento alle competenze relative alla capacita dei docenti di valutare e di migliorare le
pratiche diinsegnamento e apprendimento, oltre che alla loro comprensione e conoscenza
dei valori che sono al centro dell’educazione alla cittadinanza, come democrazia, stato di

diritto, diritti umani e uguaglianza.

Nonostante i molti sviluppi positivi, 17 sistemi educativi non dispongono ancora di norma-
tive o raccomandazioni di alcun tipo sullo sviluppo delle competenze dei futuri insegnanti
di educazione alla cittadinanza per mezzo della formazione iniziale e lasciano, pertanto, agli
istituti di istruzione superiore il compito di decidere come sopperire a tale carenza. Essi
includono una serie di paesi (Grecia, Croazia, Cipro, Finlandia, Bosnia-Erzegovina, ex-Re-
pubblica jugoslava di Macedonia e Turchia), in cui la cittadinanza & offerta come materia
obbligatoria a sé stante. Inoltre, solo 13 dei 36 sistemi educativi in cui l'educazione alla citta-
dinanza ha uno status cross-curricolare (che implica che tutti gli insegnanti debbano con-
dividere la responsabilita di erogare tale materia) hanno definito le eventuali competenze
relative a tale materia, che devono essere acquisite da tutti i futuri insegnanti della scuola

secondaria.

®

«* La maggior parte dei paesi fornisce materiali orientativi e di supporto per I'educazione
alla cittadinanza

| materiali orientativi e di supporto messi a disposizione degli insegnanti costituiscono
un‘altra parte fondamentale dello sviluppo della capacita a livello scolastico di impartire 'e-
ducazione alla cittadinanza. Ad esempio, durante la fase pilota del nuovo curricolo per I'e-
ducazione alla cittadinanza in Austria, i docenti hanno evidenziato I'importanza di mettere
a disposizione materiali orientativi (si veda il caso di studio 1). Tale aspetto & stato rafforzato

anche dalle recenti riforme occorse in Francia, Italia, Cipro e Lussemburgo.

Nell'area dell’educazione alla cittadinanza, i materiali orientativi e di supporto vengono for-
niti con maggiore frequenza agli insegnanti di tutti i livelli dell’istruzione generale e inclu-

dono indicazioni sulla materia, manuali sul curricolo nazionale, leggi o decreti ministeriali
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e quadri di riferimento delle competenze. Molti paesi indirizzano, inoltre, verso siti web e
centri dirisorse online sviluppati a livello nazionale, nonché verso risorse disponibili a livello

internazionale come quelle del Consiglio d’Europa o dell’lUNESCO.

+»+ Attivita di sviluppo professionale continuo sull’'educazione alla cittadinanza dedicate
ai dirigenti scolastici vengono organizzate o sostenute solo dalle autorita educative
di livello superiore di una minoranza di paesi

Anche i dirigenti scolastici hanno un ruolo importante da svolgere per favorire I'adozione
di un approccio chiaro e coerente, che promuova I'educazione alla cittadinanza in classe
e a scuola. Sebbene le autorita educative di livello superiore di circa due terzi dei sistemi
educativi europei siano coinvolte nell’'offerta di attivita di sviluppo professionale continuo
peridocentinell’area dell’educazione alla cittadinanza (si veda il capitolo 4, figura 4.3), esse
offrono opportunita simili ai dirigenti scolastici solo in 14 paesi europei — Bulgaria, Estonia,
Irlanda, Spagna, Francia, Croazia, Italia, Cipro, Lettonia, Lituania, Paesi Bassi, Austria, Polonia
e Slovenia. Le attivita di sviluppo professionale continuo per i dirigenti scolastici si concen-
trano principalmente sulla promozione dell’educazione alla cittadinanza nelle scuole attra-
verso il curricolo, su una cultura scolastica democratica, sul lavoro con i genitori, sulle atti-
vita extra-curricolari e sull’incoraggiare la cooperazione tra i docenti, cosi che I'educazione
alla cittadinanza possa essere sviluppata efficacemente come argomento cross-curricolare
(sivedalafigura 4.4).

** Rispetto all’istruzione generale, nell'lVET in contesto scolastico viene attribuita
un’attenzione minore all’educazione alla cittadinanza

Nella maggior parte delle aree oggetto del presente rapporto, € possibile rilevare differenze
nel modo in cui l'educazione alla cittadinanza viene affrontata nell’IVET in contesto scolasti-

co, rispetto all’istruzione generale.

In un terzo dei sistemi educativi, gli approcci curricolari all’educazione alla cittadinanza uti-
lizzati nell’istruzione generale non vengono impiegati nell IVET oppure sono utilizzati in
misura minore. A seconda dei paesi, tali differenze implicano quanto segue per gli studenti
dell'lVET: un numero minore di materie obbligatorie e facoltative che integrano l'educa-
zione alla cittadinanza; assenza dell’'educazione alla cittadinanza come materia facoltativa
a sé stante; minore offerta di materie obbligatorie a sé stanti o moduli; e, infine, assenza o

numero inferiore di temi cross-curricolari relativi all’'educazione alla cittadinanza.
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Soltanto Belgio (Comunita fiamminga), Croazia, Lettonia, Lituania, Polonia, Slovenia e Re-
gno Unito (Inghilterra) prevedono che alcuni studenti dell’IVET in contesto scolastico siano
sottoposti a prove nazionali nell’area dell'educazione alla cittadinanza. Anche le normati-
ve e le raccomandazioni sulla partecipazione di studenti e genitori sono sistematicamente
meno diffuse nell'IVET rispetto all’istruzione generale (si vedano le figure 2.4 e 2.5). Infine,
un numero notevolmente inferiore di sistemi educativi mette a disposizione materiali di

orientamento e di supporto per gli insegnanti dell'IVET (si veda la figura 2.1).
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INTRODUZIONE

Contesto politico

L’Europa si trova oggigiorno di fronte a sfide importanti. Problemi socio-economici, estre-
mismo violento e mancanza di fiducia nei processi democratici sono tra le minacce pili gravi
ai principi di pace, giustizia, democrazia, rispetto dei diritti umani, liberta, uguaglianza, tol-
leranza e non discriminazione, principi ampiamente condivisi in Europa. In tale contesto,
I'istruzione e la formazione rivestono un ruolo importante per coltivare il rispetto reciproco
e i valori fondamentali, oltre che per favorire I'inclusione e I'uguaglianza. L'educazione alla
cittadinanza, in particolare, sta diventando un tema chiave in molti sistemi educativi. Essa
ha lo scopo di aiutare i giovani a diventare cittadini attivi, informati e responsabili, deside-
rosi e capaci di assumersi responsabilita per loro stessi e le loro comunita e di contribuire al

processo politico.

Promuovere 'educazione alla cittadinanza nelle scuole, infatti, costituisce un obiettivo di
lunga data della cooperazione europea nel settore dell’istruzione. Le competenze civiche e
sociali figurano tra le otto competenze chiave identificate nel 2006 dal Parlamento europeo
e dal Consiglio dell’Unione europea come essenziali per i cittadini che vivono in una societa
basata sulla conoscenza®. Inoltre, la promozione dell’'uguaglianza, della coesione sociale e
della cittadinanza attiva attraverso l'istruzione scolastica rappresenta anche uno dei princi-
pali obiettivi del presente decennio nel contesto del quadro strategico per la cooperazione

europea nell’ambito dell’istruzione e della formazione (ET2020)*.

Sulla scia degli attentati terroristici del 2015 di Parigi e Copenaghen, la Dichiarazione di Pa-

3 Raccomandazione 2006/962/CE del Parlamento europeo e del Consiglio, del 18 dicembre 2006, relativa a
competenze chiave per I'apprendimento permanente, GU L 394, 30.12.2006.

4 Conclusioni del Consiglio del 12 maggio 2009 su un Quadro strategico per la cooperazione europea
nell’istruzione e nella formazione (“ET 2020”), GU C 119, 28.5.20009.
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rigi firmata dai Ministeri dell’istruzione dell’'UE e dalla Commissione europea ha invitato ad
agire a livello europeo, nazionale, regionale e locale per rafforzare il ruolo dell’istruzione
nel promuovere la cittadinanza e i valori comuni di liberta, tolleranza e non discriminazio-
ne (Commissione europea, 2015a). Essa ha enfatizzato, inoltre, la necessita di rafforzare la
coesione sociale e di aiutare i giovani a diventare membri responsabili, attivi e dalla mente
aperta di una societa europea diversa e inclusiva, definendo obiettivi comuni per gli Stati

membri ed esortando I’'UE ad assicurare lo scambio di idee e buone pratiche.

Monitorare gli obiettivi della Dichiarazione costituisce una priorita chiave per la coopera-
zione europea in materia di istruzione e formazione®. Le azioni a livello dell’'UE e degli Stati
membri si stanno concentrando sulle quattro aree identificate nella Dichiarazione, metten-
do in evidenza I'importanza dell'educazione alla cittadinanza. Tali aree sono: (i) assicurare
I'acquisizione delle competenze sociali, civiche e interculturali da parte di bambini e gio-
vani, promuovendo i valori democratici, i diritti fondamentali, I'inclusione sociale, la non
discriminazione e la cittadinanza attiva; (ii) incrementare lo sviluppo del pensiero critico e
dell’alfabetizzazione ai media; (iii) incoraggiare I'istruzione dei bambini e dei giovani svan-
taggiati; e (iv) promuovere il dialogo interculturale attraverso tutte le forme possibili di ap-

prendimento, in cooperazione con altre politiche e parti interessate pertinentié.

Altri documenti politici dell’lUE pubblicati piu di recente includono le conclusioni del Con-
siglio sull’istruzione, che si concentrano su particolari questioni relative all'educazione
alla cittadinanza, quali il ruolo del settore della gioventl in un approccio integrato e inter-
settoriale per “prevenire e combattere la radicalizzazione violenta dei giovani” (Consiglio
dell’Unione europea, 2016a), lo sviluppo dell’alfabetizzazione ai media e del pensiero critico
attraverso l'istruzione e la formazione (Consiglio dell’'Unione europea, 2016), e che si foca-
lizzano sull'inclusione nella diversita al fine di conseguire un’istruzione di qualita per tutti”
(Consiglio dell’Unione europea, 2017). Inoltre, una comunicazione della Commissione sul
sostegno alla prevenzione della radicalizzazione che porta all’'estremismo violento é stata
pubblicata nel mese di giugno 2016 (Commissione europea, 2016) e stabilisce una serie di

iniziative a supporto dell'impegno profuso dagli Stati membri in vari ambiti politici, dalla

5 Relazione congiunta 2015 del Consiglio e della Commissione sull’attuazione del quadro strategico per
la cooperazione europea nell’istruzione e nella formazione (ET 2020) — Nuove priorita per la cooperazione
europea nel settore dell’istruzione e della formazione. GU C 417, 15.12.2015, pp. 25-35.

6 Vedere anche l'opuscolo di Eurydice sugli sviluppi successivi della Dichiarazione di Parigi (Commissione
europea/EACEA/Eurydice, 2016b).
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promozione dell’istruzione inclusiva e dei valori comuni, alla lotta alla propaganda estremi-

stica online e alla radicalizzazione nelle carceri.

Non da ultimo, dal 2016, il gruppo di lavoro Istruzione e formazione 2020 sulla “promozione
della cittadinanza e dei valori comuni di liberta, tolleranza e non discriminazione attraverso
I'istruzione” offre un forum per lo scambio di idee sulle questioni politiche chiave eviden-
ziate nella Dichiarazione di Parigi, con particolare attenzione alla cittadinanza, ai valori fon-
damentali e alla non discriminazione nei diversi settori dell’istruzione e della formazione
(concentrandosi sui giovani ma anche sugli adulti, e sui genitori in particolare). Il Gruppo
aiuta gli Stati membri a identificare e attuare misure per raggiungere gli obiettivi a livello
nazionale in linea con la Dichiarazione, offrendo opportunita per I'apprendimento tra pari
e lo scambio di buone pratiche. Inoltre, sulla base della condivisione delle esperienze di
successo o meno, fornira anche indicazioni politiche sui principi generali applicabili agli altri
Stati membri. Esso ha sviluppato (e continua ad aggiornare) un compendio online di buone

pratiche perillustrare come tali principi possano essere attuati nella pratica.

Negli ultimi decenni, anche le organizzazioni internazionali hanno promosso lo sviluppo
dell’educazione alla cittadinanza e svolto ricerche in questo settore. Il Consiglio d’Europa,
ad esempio, ha recentemente pubblicato i risultati del suo secondo monitoraggio sull’attua-
zione della Carta sull’'educazione alla cittadinanza democratica e ai diritti umani (Charter on
Education for Democratic Citizenship and Human Rights Education), che é stata adottata da
tutti gli Stati membri nel mese di maggio 2010 (Consiglio d’Europa, 2017). Inoltre, nel 2016,
esso ha dato alle stampe anche un quadro di riferimento denominato “Competenze per una
cultura democratica: vivere insieme da pari in societa culturalmente diverse” - Competen-
ces for democratic culture: Living together as equals in culturally diverse societies (per ul-
teriori informazioni, siveda il successivo paragrafo sul quadro concettuale). Analogamente,
I"'UNESCO ha promosso attivamente |'idea dell’educazione alla cittadinanza su scala globale
attraverso il suo modello sull’educazione alla cittadinanza globale (Global Citizenship Edu-
cation Model)’. Infine, 'Associazione internazionale per la valutazione dei risultati didattici
(IEA) ha condotto una quarta indagine sulle competenze civiche e sociali nel 2016 (Schulz,
IEA, 2016), volta a studiare in che misura i giovani sono preparati ad assumere il loro ruolo di

cittadini, che ha interessato 15 paesi membri della rete Eurydice.

7 http://en.unesco.org/gced
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Quadro di riferimento concettuale

Nel presente rapporto, il termine “educazione alla cittadinanza” siintende comprensivo non
soltanto dell'insegnamento e dell’'apprendimento di questioni relative alla cittadinanza in
classe, ma anche di esperienze pratiche acquisite attraverso attivita svolte in ambito scola-
stico e nella societa nel suo complesso, volte a preparare gli studenti al loro ruolo di cittadini
delle democrazie in cui vivono. Il quadro concettuale si basa sui documenti chiave dell’UE,
del Consiglio d’Europa e delle Nazioni Unite. Inoltre, esso tiene conto anche della recente

letteratura scientifica e riconosce la diversita dei sistemi educativi e delle priorita in Europa.

La fluidita dell’'educazione alla cittadinanza

L'educazione alla cittadinanza & un concetto ampio e fluido. Essa comprende “la conoscen-
za e la comprensione delle istituzioni e dei processi formali della vita civile” (Schulz, IEA,
2010, p. 22), ma confinarla all'insegnamento tradizionale dell’educazione civica equivarreb-

be a sottostimare la sua ampiezza e la sua importanza.

Il primo passo per comprendere cos’e I'educazione alla cittadinanza é capire la sua funzio-
ne, che non & altro che colmare il divario tra I'individuo e la comunita. Questi due concetti
non sono soltanto distinti, ma anche in contrapposizione I’'uno con l'altro. Gliinteressi e le
preferenze dell’individuo e della comunita non sempre coincidono. Talvolta, arrivano per-
sino a scontrarsi con conseguenze disastrose, come ha dimostrato I'esperienza storica dei
regimi totalitari, del terrorismo e del razzismo oppure dell’'anomia e dell’apatia politica®.
L'educazione alla cittadinanza, pertanto, € prima di tutto un mezzo per aiutare gli individui
a capire che fanno parte di una comunita o, per essere pit precisi, un insieme di comuni-
ta, che vanno da quelle pil piccole a livello locale, a quelle piu ampie a livello nazionale e
globale. In secondo luogo, essa aspira a dotare gli studenti delle competenze che consen-
tono di promuovere contemporaneamente gli interessi dell’individuo e della comunita,

permettendo cosi lo sviluppo armonioso di entrambi.

Ovviamente, la comprensione di quelle che sono le competenze giuste varia nel tempo e

nello spazio. Fattori come il tipo di costituzione politica, il livello di ricchezza economica, il

8 Terrorismo, razzismo e totalitarismo sono qui menzionati come esempi estremi di abusi contro gli individui
commessi da o in nome di una comunita. Allo stesso modo, I'apatia politica e 'anomia rappresentano esempi
estremi in cui gli interessi dell’individuo vengono perseguiti a spese di quelli della comunita.
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livello di stabilita socio-politica, la coesione nazionale e le relazioni internazionali pacifiche,
esercitano tutti una notevole influenza sulla comune comprensione di quelle che sono le
competenze pil rilevanti e utili per un cittadino. Tuttavia, tutti questi fattori variano tra pa-
esi e cambiano nel tempo, motivo fondamentale per il quale I'educazione alla cittadinanza

€ un concetto fluido.

La fluidita dell’educazione alla cittadinanza e associata anche all’esistenza di pit di una de-
finizione e di un modello di cittadinanza’. Per le finalita del presente studio, la cittadinanza
puo essere intesa come “quell’insieme di pratiche (giuridiche, politiche, economiche e cul-
turali) che definiscono una persona come un membro competente della societa” (Turner
1993, p. 2). Tale definizione ampia puo abbracciare i diversi modelli di cittadinanza identifi-
cati dagli studiosi (cfr. Hyslop-Margison e Sears, 2006; Biesta, 2011; Keating, 2014)™.

Una tipologia abbastanza comune di modelli di cittadinanza, adottata anche nella ricerca
condotta dal Centro comune di ricerca dell’lUE (Hoskins et al., 2015), distingue tra tipi di
cittadinanza liberali, comunitari e cosmopoliti. Il modello liberale, che Keating (2014) divi-
de a sua volta in socio-democratico e neo-liberale, enfatizza i diritti del singolo e la parita.
Secondo la tradizione politica liberale, lo Stato, nel migliore dei casi, agisce come garante
dei diritti dei cittadini (Keating 2014, p. 45) o, nel peggiore, pone una minaccia alla liberta
del singolo. In entrambii casi, il liberalismo prevede cheil ruolo (e le dimensioni) dello Stato
debba essere ridotto al minimo, e che I'educazione alla cittadinanza rifletta con tutta pro-

babilita tale visione dello Stato.

A differenza della cittadinanza liberale, i tipi comunitari di cittadinanza incoraggiano i citta-
dini a considerarsi parte integrante, se non organica, della societa organizzata e a parteci-
pare attivamente a essa. Lo Stato non & un mero garante di diritti, bensi il mezzo attraverso
il quale le persone, cosi come i cittadini, posso realizzare appiéno il loro potenziale e quello
della societa organizzata. Come nel modello liberale, esistono ulteriori suddivisioni. Una cit-
tadinanza comunitaria liberale da priorita alla comunita culturale rispetto a quella politica;

una cittadinanza repubblicana civica mette al primo posto la partecipazione alla comunita

9 Esiste, inoltre, un’altra fonte di fluidita concettuale che deriva dalla variazione dei criteri per concedere
la cittadinanza. Come & ben noto, anch’essi variano nel tempo e tra regioni. Tale questione non viene qui
affrontata poiché non incide direttamente sull’educazione alla cittadinanza. Normalmente, gli studenti seguono
I'educazione alla cittadinanza indipendentemente dal fatto che siano cittadini formali del paese in cui vivono.

10 Per una panoramica dei vari modelli di cittadinanza, vedere Doganay (2012).
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politica o alla sfera pubblica; e la cittadinanza comunitaria conservativa attribuisce impor-

tanza all’identita collettiva e alla moralita (Keating 2014, pp. 47-48).

Keating (2014) e altri (e.g. Linklater, 1998; Delanty, 2000; Hoskins et al., 2015) identifica-
no un’altra categoria di cittadinanza, segnatamente, quella cosmopolita o post-nazionale.
Contrariamente alla cittadinanza liberale o comunitaria, quella cosmopolita e post-nazio-
nale va oltre i limiti dell’identita politica e collettiva della nazione-Stato. Da un lato, tale mo-
dello e interessante per I’Europa moderna, per via dei processi di globalizzazione e integra-
zione europea e del fatto che i paesi europei stanno diventando sempre pit multiculturali.
Dall’altro, i modelli di cittadinanza post-nazionale vengono criticati perché poco specifici
(Delanty, 2000), utopistici o inadatti (Auer, 2010) (Auer, 2010)".

Dal momento che non vi & un tipo di cittadino ideale, non esiste nemmeno un unico tipo di
educazione alla cittadinanza. La ricerca empirica ha dimostrato che vari paesi europei enfa-
tizzano aspetti o tipi diversi di cittadinanza attraverso I'educazione. Ad esempio, Hoskins et
al. (2015, p. 431) sostengono che nei paesi nordici “gli insegnanti danno priorita alla promo-
zione del pensiero critico autonomo nell’educazione alla cittadinanza. [...] Le democrazie a
medio termine con una tradizione civica repubblicana, come I'ltalia e la Grecia, ottengono
risultati piu positivi sui valori della cittadinanza e sulle attitudini partecipative. Questo av-
viene anche per alcuni paesi ex-comunisti che conservano nozioni etniche di cittadinanza.
Inoltre, precedenti studi di Eurydice (Eurydice, 2005; Commissione europea/EACEA/Eury-
dice, 2012a) hanno mostrato che I'educazione alla cittadinanza in Europa viene offerta da
numerosi sistemi educativi diversi, ciascuno con i propri mezzi, strutture, priorita e metodi.
Non sorprende, quindi, che la letteratura scientifica identifichi o promuova diversi modelli
di educazione alla cittadinanza. Spesso, tali modelli hanno pil somiglianze che differenze

(cfr. Ten Dam, 2011; Doganay, 2012; Hoskins et al., 2015), ma rimangono distinti®.

E chiaro, pertanto, che la comprensione di cid che dovrebbe veicolare I'educazione alla cit-
tadinanza e in che modo, non & comune a tutte le societa. Per questo motivo, essa deve es-
sere vista nel contesto sociale pilampio in cui & inserita. A tal riguardo, Kerr (1999) identifica

un numero di fattori contestuali e strutturali che influenzano I'educazione alla cittadinanza.

11 Utopistici perché presuppongono uno Stato sovrano globale che non esiste (ancora) e inadatti perché non
riescono ad arginare il populismo e il nazionalismo etnocentrico crescentiin Europa (Auer, 2010).

12 Per i lettori interessati, Dodanay (2012) fornisce un’analisi di alcuni dei modelli esistenti e risulta utile a tal
riguardo anche il lavoro di Keating (2014) e di Geboers et al. (2013).
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| fattori strutturali si riferiscono all'organizzazione del sistema educativo, ai valori e obiettivi
educativi e agli accordi di finanziamento (Kerr 1999, p. 8). Le condizioni contestuali rinviano
alla tradizione storica del paese, alla posizione geografica, alla struttura socio-politica, al
sistema economico e alle tendenze globali. Keating et al. (2009) e Keating (2014) ricono-
scono, inoltre, le tendenze globali, come l'europeizzazione e la globalizzazione, che hanno

un impatto sul modo di concepire e sviluppare I'educazione alla cittadinanza.

Einteressante notare che il rapporto tra educazione alla cittadinanza e democrazia & bidire-
zionale. Una democrazia ben funzionante puo dipendere dall’educazione alla cittadinanza
nella misura in cui & capace di trasmettere agli studenti le competenze necessarie per pen-
sare e agire democraticamente, ma il rapporto opera anche nell’altra direzione. L'educazio-
ne alla cittadinanza tende a fiorire quando opera nel quadro di una democrazia. Il paragrafo
che segue fa luce su questo punto, collocando I'educazione alla cittadinanza e il suo svilup-

po nel contesto storico.

L'educazione alla cittadinanza nel contesto storico

Per i filosofi classici, tutta I'istruzione era essenzialmente educazione alla cittadinanza nel
senso che individui ben istruiti erano destinati a essere bravi cittadini. In particolare, Platone
concepiva i destini degli individui e la societa organizzata come inestricabilmente legati e in-
terconnessi. Dato che la sua societa organizzata utopistica non era intesa come una democra-
zia, egli non aveva piani ambiziosi per I'educazione dei cittadini comuni. Tuttavia, immagino
indicazioni elaborate per I'educazione dei gruppi che riteneva dovessero governare la societa
organizzata. Come ben noto, ne La Repubblica, Platone (1987) distinse tre classi: i guardia-
ni-governanti (re-filosofi), i guardiani-ausiliari (che avevano principalmente compiti esecutivi)
eil resto (i produttori). Egli dedico particolare attenzione all'educazione dei re-filosofi, perché

avevano il compito di guidare lo Stato e i cittadini verso la migliore vita possibile.

Per Aristotele, il destino del cittadino € legato a quello della societa organizzata in cui vive.
Il cittadino, rappresentando una parte integrante della societa organizzata, non puo vivere
o prosperare senza la comunita e le sue istituzioni (la societa organizzata) e viceversa. Per-
tanto, la salute e il benessere della societa organizzata non possono essere separati da quelli
dell’individuo. Ne consegue, che il cittadino dovrebbe pensare e comportarsi in modo da
valorizzare non soltanto i suoi interessi personali, ma anche quelli della societa organizzata

nel suo complesso.
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L"educazione”, spiega Aristotele (1944, p. 635) nella Politica (§1887a), “dovrebbe essere
adattata alla particolare forma di costituzione, dal momento che il particolare carattere che
appartiene a ciascuna costituzione preserva la costituzione stessa in generale e la stabilisce
originariamente - ad esempio, lo spirito democratico promuove la democrazia e lo spirito
oligarchico promuove l'ocligarchia”. In altre parole, secondo Aristotele, l'obiettivo dell’edu-
cazione non dovrebbe essere semplicemente dotare gli studenti di alcune conoscenze e
abilita che saranno loro utili come individui, ma anche formarli come cittadini adatti allo
“spirito” della costituzione della loro societa organizzata. Una societa organizzata democra-
tica necessita di tipi diversi di cittadini rispetto a quelli di una non democratica. Pertanto, la

loro educazione dovrebbe essere, di conseguenza, diversa.

Heather (2002) rileva che il destino dell’educazione alla cittadinanza e quello della cittadi-
nanza democratica sono collegati. Pertanto, nel contesto storico delle citta-stato greche
e specialmente della democratica Atene, educare i cittadini a partecipare alla politica e a
comportarsi di conseguenza era logico. Tuttavia, poiché il mondo delle citta-stato ha la-
sciato gradualmente spazio a quello degli imperi, I'educazione alla cittadinanza ha iniziato
il suo declino, poiché “prima della fine del | secolo d.C. [...], la cittadinanza attiva, distinta
dal suo status giuridico, aveva ceduto all’inefficacia sotto il peso dell’autocrazia imperiale”
(Heather2002, p. 459). Nei secoli successivi, I'attenzione degli eruditi si & spostata dall’edu-
cazione dei cittadini democratici al modo di consigliare I'imperatore. Definendo gli attributi
del re ideale o lodando le virtu del governatore, gli studiosi dell'impero romano speravano

di educare coloro che erano al potere ad essere buoni governatori, piuttosto che cittadini®.

L'educazione politica, sotto forma di consigli su come essere un governante modello,
raggiunse il suo apice tra il Xlll e il XVI secolo (Nemo, 2013). Durante tale periodo, fiori la
cosiddetta letteratura “dello specchio dei principi”. Tali trattati erano pensati per riflet-
tere le caratteristiche del governante ideale e istruirlo su come avrebbe dovuto compor-

tarsi nei confronti dei suoi sottoposti, amici e nemici e con gli altri governanti e principi*.

13 Ad esempio, Dione Crisostomo (ca. 40-120 d.C.) identifico prudenza, temperanza, giustizia, onniscienza,
filantropia e fortezza come le qualita chiave per le quali il re ideale dovrebbe lottare (Nemo 2013, pp. 361-362). Allo
stesso modo, Eusebio di Cesarea (ca. 260-340 d.C.) affermo nella sua orazione panegirica all'imperatore romano
Costantino che “attraverso la conoscenza conil divino, egliveste la sua anima di indumenti ricamati con temperanza
e giustizia, pieta e virtu restanti, il vero abito che si addice a un sovrano” (citato in Nemo 2013, p. 375).

14 L'esempio piu noto ditalitrattati & “Il principe” di Machiavelli (Machiavelli, 2008) originariamente pubblicato
nel 1532. Tale trattato € noto per insegnare al governante a mettere il suo regno al di sopra di qualunque cosa,
non evitando I'uso della forza o dell’inganno, laddove necessario.
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Durante il lungo intervallo tra la fine dell’epoca classica e I’alba dell’llluminismo, le idee classi-
che sulla cittadinanza e sull'educazione alla stessa non si estinsero del tutto (Heather, 2002).
Nella misura in cui i libri di Platone e Aristotele erano ancora studiati, le loro rispettive idee
su cittadinanza ed educazione rimasero in vita. Tuttavia, fu solo quando I'ancien régime in
Europainizio a crollare alla fine del XViiI secolo che I'educazione alla cittadinanza fu presa nuo-
vamente sul serio e trattata in modo sistematico. Locke, e specialmente Voltaire, Rousseau e
Montesquieu, si espressero ferventemente a favore della sovranita popolare, della nazione,
della cittadinanza e di una costituzione. La nozione di virty, “specialmente nella sua forma ci-
vica” (Heater 2002, p. 461), sviluppata originariamente da Aristotele, fu riscoperta da Voltaire
e dagli altri philosophes. Pertanto, nell’eta delle rivoluzioni in Europa e nell’America del nord,

riemerse la necessita dell’'educazione alla cittadinanza (Heater 2002, p. 460).

E opportuno notare che nel XVl secolo si riteneva che I'educazione alla cittadinanza aves-
se un contenuto piu limitato rispetto all’epoca classica. Da un lato, ampliare I'accesso all’e-
ducazione era volto a promuovere alcuni dei valori della nuova epoca tra i nuovi cittadini,
come la moralita laica, la virtu politica repubblicana, il rispetto per la legge e I'identita na-
zionale. Dall’altro, I'educazione alla cittadinanza non era pili I'educazione olistica che gli stu-
diosi classici avevano in mente. Al contrario, I'educazione dei cittadini assomigliava all’edu-
cazione civica, che prevedeva 'insegnamento delle basi dell'ordine costituzionale del paese

e della storia, oltre a instillare un senso di lealta nazionale

Apprendendo dagliinsegnamenti tratti dai casi di Francia, Inghilterra e Stati Uniti, Heater
(2002) conclude che nel XIX e XX secolo, I'educazione alla cittadinanza era incentivata
da una serie di fattori, tra cui, in particolare, I'estensione del diritto di voto, il crescente
sentimento di status di nazione indipendente, le preoccupazioni relative all’immoralita
personale e civica nelle citta industriali sempre pil grandi e I'integrazione dei migranti.
In tutti e tre i paesi, instillare un senso di patriottismo era un compito fondamentale
dell’educazione alla cittadinanza, che ben si sposava con le priorita educative pit am-
pie dei secoli passati in Europa. Come hanno affermato Keating et al. (2009 p. 146), “i
progetti per la costituzione di nazioni del XVIII e XIX secolo strinsero un legame stretto
e potente tra la legittimita della nazione-stato e i cittadini, in particolare nelle societa

occidentali”®.

15 Sul rapporto tra educazione e nazionalismo vedere, ad esempio, Hobsbawm (1989) e Smith (1991).
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| secoli che corrispondono al XX e all'inizio del XXI non hanno eliminato la fluidita dal con-
cetto di educazione alla cittadinanza. Casomai, I’hanno accentuata. La globalizzazione, nel-
le sue varie manifestazioni (economiche, culturali, tecnologiche, ecc.), ha reso owvio il fatto
che I'educazione alla cittadinanza non puo piu riguardare soltanto la creazione di cittadini
intesa in senso limitato, strettamente nazionale (e nazionalistico). Nella misura in cui “ingiu-
stizia e inequaglianza nel mondo, globalizzazione e migrazione, timori per I'impegno civico
e politico, deficit giovanile, fine della guerra fredda e del movimento antidemocratico e
razzista [sic]” hanno contribuito a far crescere l'interesse per l'educazione alla cittadinanza
(Doganay, 2012), si puo affermare che gli stessi fattori abbiano influenzato le aspettative
riposte nella stessa e, di conseguenza, il suo contenuto e/o la sua offerta'. Inoltre, la fonda-
zione di nuove istituzioni internazionali attive sui temi dell’istruzione, come UE, Consiglio
d’Europa e Nazioni Unite, pud anch’essa aver esercitato una qualche influenza sul conte-
nuto e/o sull'offerta dell’educazione alla cittadinanza (Rauner, 1999; Philippou et al., 2009;
Keating, 2014). Sebbene il legame tra educazione alla cittadinanza e nazionalismo sia tutto-
ra valido secondo alcuni studiosi (ad esempio, Zajda, 2009), I'educazione alla cittadinanza
moderna e destinata a essere diversa. Sia i mezzi a disposizione delle autorita educative
che le sfide cui le societa europee devono rispondere sono diversi da quelli delle epoche

precedenti.

L'educazione alla cittadinanza nel presente rapporto

Questo studio intende presentare i vari approcci all’educazione alla cittadinanza in Europa
in tutta la loro diversita e ricchezza. Di conseguenza, sarebbe stato un errore restringere il
modo di intenderla quando lo scopo del rapporto € includere quanti piti approcci possibili
alla materia. Ciononostante, dal momento che lo studio si basa su teorie, € stato necessario

operare delle scelte.

Innanzitutto, il rapporto si basa sui documenti di politica internazionale e sulla ricerca acca-
demica (ad esempio, Maslowski et al., 2009; Ten Dam et al., 2011; Hoskins et al., 2015), che
vedono la cittadinanza e/o I'educazione alla cittadinanza in termini di competenze. In parti-

colare, il rapporto attinge dal “Quadro di riferimento europeo sulle competenze chiave per

16 Sulla nozione di educazione alla cittadinanza globale e sugli obiettivi del suo curricolo, vedere Zahabioun
et al. (2013). Per un approfondimento sui problemi concettuali riguardanti I'educazione alla cittadinanza post-
nazionale, vedere Marshall (2009).

34



I'apprendimento permanente” dell’UE, che include una serie di competenze chiave civiche
e sociali” e anche dal lavoro del Consiglio d’Europa, che si & alungo occupato di educazione
alla cittadinanza (Keating et al., 2009). A sequito dell’adozione della “Charter on Educa-
tion for Democratic Citizenship and Human Rights Education” (Consiglio d’Europa, 2010),
il Consiglio d’Europa ha sviluppato un sofisticato modello di competenze, che “consente
all'individuo di partecipare effettivamente e adequatamente alla cultura della democrazia”
(Consiglio d’Europa 2016, p. 12). Non da ultimo, anche I'UNESCO (2015) fa affidamento sul

concetto di competenze per il suo modello Global Citizenship Education.

In secondo luogo, sebbene sembri esistere un ampio consenso sul fatto che I'educazione
alla cittadinanza debba fare riferimento allo sviluppo di alcune competenze, non c’& accor-
do sull’identita o sulla composizione di tali competenze. Pertanto, sia I'UE (Parlamento eu-
ropeo e Consiglio, 2006) (*) che il Consiglio d’Europa (2016) affermano che le competenze
sono composte da elementi relativi a conoscenze, abilita e attitudini. Il Consiglio d’Europa
(2016), tuttavia, vi aggiunge una quarta dimensione, ovvero i valori. Doganay (2012) colloca
attitudini, valori e disposizioni sotto lo stesso tetto, Ten Dam et al. (2011) sostituisce i valori
(o disposizioni) con le riflessioni, Keating (2014) mantiene i valori ma scarta le attitudini,
Hoskins et al. (2015) conservano i valori e aggiungono la giustizia sociale come dimensio-
ne delle competenze civiche, mentre Maslowski et al. (2009) utilizzano una terminologia
del tutto diversa, parlando invece di valori della cittadinanza e di competenze normative e
dell’agire. Dal momento che il concetto di attitudine € affine a quello di valore o disposizio-
ne e poiché anche il concetto di riflessione non é troppo lontano da quello di conoscenza,
il presente rapporto segue il quadro di riferimento europeo sulle competenze chiave per

I'apprendimento permanente che distingue solo tra conoscenze, abilita e attitudini.

17 “Queste includono competenze personali, interpersonali e interculturali e riguardano tutte le forme di
comportamento che consentono alle persone di partecipare in modo efficace e costruttivo alla vita sociale e
lavorativa, in particolare alla vita in societa sempre piu diversificate, come anche di risolvere i conflitti laddove
necessario. La competenza civica dota le persone degli strumenti per partecipare appieno alla vita civile
grazie alla conoscenza dei concetti e delle strutture sociopolitici e all'impegno a una partecipazione attiva e
democratica”. Raccomandazione 2006/962/CE del Parlamento europeo e del Consiglio, del 18 dicembre 2006,
relativa a competenze chiave per I'apprendimento permanente, GU L 394.30.12.2006, pp. 16-17.
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Figura 1: Tipologia di approccio all’educazione alla cittadinanza

Minimalista Massimalista

Debole Solido

Esclusivo Inclusivo

Elitario Attivista

Educazione civica Educazione alla cittadinanza

Formale Partecipativo

Guidato dai contenuti Guidato dai processi

Basato sulle conoscenze Basato sui valori

Trasmissione didattica Interpretazione interattiva

Piu facile da raggiungere e misurare nella pratica Piu difficile da raggiungere e misurare nella pratica

Fonte: Kerr (1999, p. 12).

In terzo luogo, lo studio adotta l'opinione secondo cui potrebbero esistere vari approcci
all’educazione alla cittadinanza. Come sostiene Kerr (1999), diversi approcci all’educazione
alla cittadinanza possono essere collocati in un continuum teorico che va da tipologie di
approccio minimaliste a massimaliste (si veda la figura 1). Nella pratica, forse non esiste al-
cun paese che combini tutte le caratteristiche di una delle due tipologie ideali di approccio.
Ciononostante, la figura aiuta a illustrare che in alcuni paesi I'educazione alla cittadinanza
potrebbe tendere verso un modello di diffusione delle conoscenze pit tradizionale e toc-
care un numero limitato di argomenti, mentre, in altri, essa potrebbe essere intesa in senso
piu ampio, abbracciando unampia gamma di temi e basandosi su una varieta di metodi di

apprendimento.

In quarto luogo, l'attuale rapporto prende in considerazione il fatto che, nel contesto sco-
lastico, I'educazione alla cittadinanza puo essere veicolata non solo tramite un apprendi-
mento formale (ovvero I'insegnamento in classe), ma anche attraverso esperienze di ap-
prendimento informali (Maslowski et al., 2009; Sundstrém e Fernandez, 2013) e non formali
(Jansen et al., 2006). Geboers et al. (2013) hanno rilevato che le attivita extra-curricolari ed
extra-scolastiche hanno un impatto, anche se non cosi ampio o chiaro come quello dell’ap-
prendimento curricolare. Pertanto, nel presente rapporto, I'educazione alla cittadinanza si
spinge oltre I'insegnamento in classe, comprendendo aspetti dell’insegnamento informa-
le, come la cultura scolastica, il clima in classe, le strutture di partecipazione, e gli aspetti
dell’apprendimento non formale, come la partecipazione a iniziative di volontariato o a pro-

getti artistici ed eventi sportivi.
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Infine, &€ owvio che l'unita di analisi non puo essere soltanto il discente, perche per quan-
to riguarda I'apprendimento scolastico, gli insegnanti svolgono un ruolo indispensabile nel
processo di apprendimento (Salema, 2005) e il fatto di cercare di migliorare 'offerta di edu-
cazione alla cittadinanza fornendo supporto ai docenti e alle scuole & un aspetto esaminato

dal presente studio.

Figura 2: Il quadro concettuale: obiettivi e strumenti dell’educazione alla cittadinanza nelle scuole

OBIETTIVI MEZZ|
/ Apprendimento formale, informale e non formale

\ Formazione iniziale degli insegnanti, sviluppo
professionale continuo e supporto alle scuole

Agire in modo socialmente
responsabile

Interazione efficace e costruttiva

Pensiero critico

Fonte: Eurydice.

Lo studio, ovviamente, non indica quali dovrebbero essere i contenuti dell’educazione alla
cittadinanza e quali competenze andrebbero persequite. Tuttavia, a causa dell’elevato nu-
mero di competenze potenzialmente rilevanti®®, e al fine di facilitare il lavoro delle persone
che hannorisposto al sondaggio, sono state identificate quattro macro-aree di competenze.
Come illustra la figura 2, lo studio concepisce I'educazione alla cittadinanza come una ma-
teria che mira alla promozione di conoscenze, abilita e attitudini che portano a (i) interagire
in modo efficace e costruttivo con gli altri, (ii) pensare in modo critico, (iii) agire in modo
socialmente responsabile e (iv) agire democraticamente. Tali macro-aree di competenza
sono state concepite dopo aver preso in considerazione il quadro di riferimento dell’'UE sul-
le competenze sociali e civiche (Parlamento europeo e Consiglio, 2006 (%)), le competen-
ze del Consiglio d’Europa per una cultura democratica (Consiglio d’Europa, 2016), I'analisi
della letteratura in materia di competenze di cittadinanza (Ten Dam et al., 2010) e la verifica
empirica di alcune di queste aree di competenza (Ten Dam et al. (2011). Esse bilanciano I'a-

spetto sociale e comunitario della cittadinanza (interagire con gli altri, agire in modo social-

18 Il Consiglio d’Europa (2016, pp. 69-70) identifica ben 55 competenze relative a una cultura della democrazia.
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mente responsabile) con quello individuale e liberale (pensiero critico)”, riconoscendo al
contempo le connotazioni democratiche che ruotano intorno al concetto di cittadinanza

(agire democraticamente).

In sintesi, il rapporto di Eurydice del 2017 sull'educazione alla cittadinanza a scuola in Europa
si basa su un quadro di riferimento concettuale che ¢ il pit ampio possibile, al fine di inclu-
dere tutti i tipi di educazione alla cittadinanza esistenti in Europa nel 2016/17. Come rilevato
in precedenza, i contenuti e gli obiettivi dell'educazione alla cittadinanza possono variare.
Alcuni paesi possono dare pil risalto al fatto di garantire che gli studenti abbiano le necessa-
rie conoscenze, abilita e attitudini per essere cittadini attivi e socialmente responsabili. Altri,
possono dare priorita all'interazione efficace e costruttiva all’interno delle comunita e tra di
esse oppure dedicare maggiore attenzione allo sviluppo di caratteristiche personali, come
il pensiero critico. Naturalmente, € anche concepibile che alcuni paesi europei abbraccino
tutte le macro-aree di competenza della cittadinanza e/o altre aree di competenza che non
sono state qui menzionate esplicitamente. Indipendentemente dai contenuti, l'educazione
alla cittadinanza restringe il divario tra I'individuo e la comunita, idealmente in modo da

promuovere gli interessi dell'una accrescendo al contempo la liberta dell’altro.

Obiettivi e contenuti

All'interno del quadro di riferimento concettuale descritto sopra, I'obiettivo generale del pre-
sente rapporto ¢ illustrare in modo aggiornato e completo la situazione dell'educazione alla
cittadinanza a scuola in Europa. Esso fornisce una panoramica delle politiche nazionali nel
settore dell’educazione alla cittadinanza in tutti i paesi europei esaminati (si veda di sequito
I'ambito del rapporto), descrivendo cosi |'attuale stato dell'educazione alla cittadinanza (anno
scolastico 2016/17), ma anche le principali riforme intervenute rispetto al precedente rapporto
di Eurydice sull'educazione alla cittadinanza (Commissione europea/EACEA/Eurydice, 2012a).
Laddove possibile, i dati dei rapporti del 2012 e del 2017 vengono comparati. Inoltre, il presente
rapporto illustra alcune risposte politiche nazionali alle priorita emergenti, inclusi la gestione
della maggiore diversita sociale e dell'estremismo violento, il miglioramento del pensiero criti-
co e la promozione dell’alfabetizzazione ai media. Tuttavia, € importante tenere presente che
esso non analizza I'attuazione di regolamenti e raccomandazioni e, di conseguenza, non mo-

stra necessariamente come viene erogata l'educazione alla cittadinanza a scuola nella pratica.

19 Sul pensiero critico come competenza per la cittadinanza, vedere, ad esempio, Ten Dam e Volman (2004).
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Il rapporto & strutturato in quattro capitoli, ciascuno dei quali affronta un diverso aspet-
to dell’educazione alla cittadinanza a scuola in Europa (vedere qui di sequito). Gli specifici
esempi di politiche e pratiche nazionali presentati nel rapporto forniscono illustrazioni pra-
tiche delle affermazioni generali fatte nell’analisi comparativa oppure mostrano eccezioni a
quella che & considerata una tendenza generale nei paesi. Ciascun capitolo presenta risul-
tati desunti dalla letteratura scientifica nonché un caso di studio su una recente iniziativa

politica interessante relativa al tema discusso nel capitolo.

Il capitolo 1fornisce una panoramica su come l'educazione alla cittadinanza sia integrata nei
curricoli nazionali. Lofferta puo assumere la forma di un tema cross-curricolare da includere
in tutte le materie scolastiche, una materia scolastica a sé stante e dedicata (con un nome
diverso da un paese all’altro) o un argomento integrato in altre materie (come scienze sociali,
lingue, ecc.). Vengono poi presi in considerazione i tempi di insegnamento raccomandati per
le materie obbligatorie specificamente dedicate all'educazione alla cittadinanza. Il capitolo
include anche un confronto dell'educazione alla cittadinanza nei curricoli nazionali, rispet-
tivamente dell’istruzione secondaria generale e dell'lVET in contesto scolastico. La seconda
parte del capitolo 1si occupa dei contenuti del curricolo. In primo luogo, essa esamina se le
linee guida ufficiali di livello superiore siano emanate come finalita generali, obiettivi specifici
o risultati di apprendimento. Successivamente, viene affrontata la metodologia sequita per
I'analisi dei contenuti dei curricoli, inclusa la presentazione delle singole competenze di citta-
dinanza e la loro classificazione in quattro aree di competenza pil ampie (interazione effica-
ce e costruttiva con gli altri, pensiero critico, agire in modo socialmente responsabile e agire
democraticamente). La restante parte del capitolo esamina come si sviluppa la distribuzione
delle aree di competenze di cittadinanza tra i livelli di istruzione e come sono organizzate le

singole competenze trailivelli diistruzione e i percorsi e tra i vari paesi.

Il capitolo 2 esamina I'insegnamento e I'apprendimento dell’educazione alla cittadinanza.
Il primo paragrafo comprende un’analisi dei casi in cui le autorita di livello superiore forni-
scono raccomandazioni e materiali orientativi per favorire I'apprendimento curricolare, con
approfondimenti sui tipi di approcci pedagogici forniti durante I'indagine. Il secondo para-
grafo utilizza tale approccio per presentare I'apprendimento extra-curricolare, esplorare le
raccomandazioni di livello superiore sui tipi di attivita didattiche, mappare i programmi di
apprendimento extra-curricolare sostenuti a livello nazionale e illustrare specifici esempi
tratti da vari sistemi educativi. Infine, l'ultimo paragrafo allarga la prospettiva per fornire una

panoramica del coinvolgimento di studenti e genitori nella gestione della scuola attraverso
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i consigli degli studenti e gli organi di governo della scuola. Esso opera un confronto con
i risultati dello studio del 2012, illustrando le tendenze relative al coinvolgimento nei vari

livelli diistruzione, dalla scuola primaria all'lVET in contesto scolastico.

Il capitolo 3 considera la valutazione degli studenti e I'ispezione della scuola in relazione all’e-
ducazione alla cittadinanza. Il primo paragrafo presenta una breve panoramica della lettera-
tura scientifica relativa alle principali questioni che ruotano attorno alla valutazione degli stu-
denti nell'ambito dell’educazione alla cittadinanza. Il secondo paragrafo contiene un‘analisi
comparativa delle linee guida ufficiali fornite agli insegnanti per valutare gli studenti nel cam-
po dell'educazione alla cittadinanza. Il terzo descrive, invece, le principali caratteristiche delle
prove nazionali nell’area dell’educazione alla cittadinanza. Infine, il capitolo analizza se e come

le questioni relative alla cittadinanza vengano considerate nella valutazione scolastica esterna.

Il capitolo 4 presenta una panoramica dei regolamenti e delle raccomandazioni di livello
superiore esistenti, oltre che alcune pratiche utilizzate in Europa che mirano a promuovere
le competenze professionali dei docenti per I'educazione alla cittadinanza e a fornire loro la
relativa istruzione, formazione e assistenza. | paragrafi successivi all’analisi della letteratura
presentano, innanzitutto, le politiche relative alla formazione iniziale dei docenti responsa-
bili dell'educazione alla cittadinanza e, in secondo luogo, le attivita di sviluppo professionale
continuo esistenti nell’area dell'educazione alla cittadinanza organizzate e/o sostenute dal-
le autorita educative di livello superiore a beneficio di insegnanti e dirigenti scolastici. Il ca-
pitolo si chiude poi con la presentazione di altre misure di supporto, come centri di risorse,
reti e sitiweb, messi a disposizione degliinsegnanti e dei dirigenti scolastici per promuovere

la realizzazione dell’educazione alla cittadinanza nelle scuole.

Infine, informazioni pit dettagliate sulle politiche e sulle misure nazionali relative ai vari temi

discussi nei quattro capitoli del rapporto sono disponibili negli allegati®.

Ambito di applicazione

Il rapporto fornisce informazioni su tutti i paesi che fanno parte della rete Eurydice?, ad ec-
cezione dell’Albania, pari a un totale di 42 sistemi educativi, e comprende i livelli ISCED 1,2 e

3 dell’istruzione scolastica, sia per quanto riguarda i programmi generali che quelli profes-

20  Cliallegati sono disponibili solo online in lingua inglese: http://dx.publications.europa.eu/10.2797/1072.

21 http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/index_en.php
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sionali in ambito scolastico. L'ambito di applicazione € pertanto allargato rispetto al prece-
dente rapporto Eurydice sull’educazione alla cittadinanza (Commissione europea/EACEA/
Eurydice, 2012), che era limitato all’istruzione primaria e secondaria generale. L'inclusione
dell’lVET in contesto scolastico é rivolta allo studio delle differenze nell’offerta formativa di
educazione alla cittadinanza tra i vari percorsi dei sistemi educativi, prendendo in conside-
razione le limitazioni alla raccolta dei dati dovute all'autonomia istituzionale in tale settore.
L'anno di riferimento & il 2016/2017.

| dati Eurydice sono limitati alle scuole del settore pubblico, con I'eccezione delle tre co-
munita del Belgio e dei Paesi Bassi, in cui gli istituti privati dipendenti dal governo ricevono
una quota significativa delle iscrizioni scolastiche e seguono le stesse regole delle scuole

pubbliche. Pertanto, essi sono inclusi nell’analisi.

Metodologia

Le informazioni sulle politiche e sulle misure emanate dalle autorita educative di livello su-
periore sono state raccolte dalla rete Eurydice utilizzando un questionario predisposto da
Erasmus+: Education and Youth Policy Analisis Unit - I'unita dell'Agenzia esecutiva per I'i-
struzione, gli audiovisivi e la cultura (Education, Audiovisual and Culture Executive Agency
- EACEA), che coordina la rete Eurydice.

Le raccomandazioni ufficiali, i regolamenti nonché le strategie o i piani d’azione nazionali

sono stati le principali fonti di informazione per rispondere a tale questionario.

| casi di studio sono stati selezionati sulla base delle informazioni ricevute dalle unita na-
zionali di Eurydice riguardo alle loro recenti riforme in ciascuna delle quattro principali di-
mensioni analizzate nei capitoli del rapporto (curricolo dell'educazione alla cittadinanza,
approcci di insegnamento e apprendimento, valutazione degli studenti e delle scuole e
sviluppo professionale e supporto). Essi sono stati realizzati intervistando i relativi attori,
ovvero i principali soggetti interessati a livello nazionale coinvolti nello sviluppo e nell’at-
tuazione (laddove opportuno) dell’iniziativa politica in esame, in ciascuno dei quattro paesi
selezionati. Le interviste sono state condotte in un arco di tempo che va da marzo a maggio

2017 e i risultati ottenuti sono stati integrati da un‘analisi dei relativi documenti ufficiali.

Inoltre, il rapporto presenta alcune delle questioni chiave identificate nell’attuale letteratura

scientifica sul concetto e sui contenuti dell’educazione alla cittadinanza, sull’insegnamento
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efficace, sugli approcci di apprendimento e sulla valutazione in questa area, nonché sugli
elementi chiave della preparazione e del supporto fornito ai docenti responsabili dell’inse-
gnamento dell’educazione alla cittadinanza.

La preparazione e la stesura del rapporto sono stati coordinati da Erasmus+: Education and
Youth Policy Analysis Unit e verificati da tutte le unita nazionali di Eurydice. Tutti coloro che

hanno contribuito al rapporto sono citati alla fine del rapporto.
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Capitolo1
ORGANIZZAZIONE E CONTENUTI DEL CURRICOLO

Il presente capitolo analizza i curricoli nazionali relativi all’'educazione alla cittadinanza. Esso
studia le modalita di integrazione di tale area di apprendimento all’'interno dei curricoli na-
zionali ed esamina i contenuti dei curricoli dal punto di vista delle finalita generali, degli

obiettivi specifici e dei risultati di apprendimento.

Il termine “curricoli nazionali” & stato interpretato in senso ampio, per indicare documenti uffi-
ciali di orientamento emanati dalle autorita di livello superiore, che includono programmi di stu-
dio oppure alcuni dei sequenti aspetti: contenuti didattici, obiettivi di apprendimento, obiettivi
deirisultati di apprendimento, obiettivi da conseguire, linee guida sulla valutazione degli studen-
ti o programmi di studio. In alcuni paesi, sono stati presi in considerazione anche alcuni decreti
normativi specifici. In un determinato momento, all'interno di un paese, puo essere in vigore
pit di un tipo di documento di orientamento contenente indicazioni relative all'educazione alla
cittadinanza, ciascuno dei quali puod imporre livelli diversi di obbligo, che le scuole sono tenute a
rispettare. Ad esempio, essi possono contenere consigli, raccomandazioni o regolamenti. Tut-
tavia, indipendentemente dal livello di tale obbligo, essi stabiliscono un quadro di riferimento di
base all'interno del quale le scuole sviluppano le attivita di insegnamento in modo da soddisfare

le esigenze degli studenti (Commissione europea/EACEA/Eurydice 2011, p. 41).

Nell’esaminare gli aspetti organizzativi dei curricoli dell’educazione alla cittadinanza, il pa-
ragrafo 1.1 identifica tre approcci che non si escludono necessariamente a vicenda. L'edu-
cazione alla cittadinanza puo essere offerta come tema cross-curricolare o come materia a
sé stante oppure puo essere integrata in altre materie o aree di apprendimento. Il presente
paragrafo esamina anche se le materie attraverso le quali I'educazione alla cittadinanza vie-
ne insegnata siano obbligatorie per tutti gli studenti o meno. Il paragrafo 1.2 presenta in-
formazioni sui tempi di insegnamento dedicati all'educazione alla cittadinanza, ma soltanto
quando essa costituisce una materia obbligatoria a sé stante. Mentre le informazioni con-

tenute nei paragrafi precedenti si concentrano sugli studenti dell’istruzione generale dei
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livelli primario e secondario, il paragrafo 1.3 offre una comparazione tra 'offerta per questi

studenti e quella disponibile nell'IVET in contesto scolastico.

Il paragrafo 1.4 esamina innanzitutto la natura delle linee guida emanate dalle autorita educa-
tive sull'educazione alla cittadinanza per verificare se contengono finalita generali, obiettivi
specifici o risultati di apprendimento, mentre il paragrafo 1.5 analizza le quattro macro-aree di
competenze di cittadinanza e, in particolare, esamina come sono distribuite tra i livelli ISCED.
Questo paragrafo si conclude poi con I'analisi di come le specifiche componenti di tali aree di

competenza siano distribuite non soltanto tra i livelli di istruzione, ma anche tra i paesi.

A. Organizzazione

A differenza della matematica o delle lingue, I'educazione alla cittadinanza non costituisce
una materia scolastica tradizionale riconosciuta sistematicamente come tema a sé stante
nei curricoli stabiliti dalle autorita di livello superiore. Essa € spesso definita in termini di
competenze civiche e sociali che, come le altre competenze cross-curricolari o “trasversali”
(COM, 2012), quali quelle digitali, imprenditoriali o quelle relative all’ “imparare a imparare”,
hanno una vasta applicazione e sono legate a molte materie del curricolo nel suo insieme. Di
conseguenza, l'educazione alla cittadinanza non é stata integrata nei curricoli nazionali allo

stesso modo delle materie tradizionali (si veda Halash e Michel, 2011).

Esistono tre principali modalita diintegrazione dell’educazione alla cittadinanza nei currico-

li nazionali (Eurydice, 2005 e Commissione europea/EACEA/Eurydice, 2012a):

e  Tema cross-curricolare: gli obiettivi, i contenuti o i risultati di apprendimento dell’e-
ducazione alla cittadinanza sono pensati per essere trasversali nel curricolo e tutti gli

insegnanti sono responsabili di tale offerta disciplinare.

e  Tema integrato in altre discipline: gli obiettivi, i contenuti o i risultati di apprendimen-
to dell’educazione alla cittadinanza sono inclusi nel curricolo di materie o aree di ap-
prendimento pit ampie, spesso in relazione all'area umanistica/delle scienze sociali.
Tali materie o aree di apprendimento pil ampie non contengono necessariamente una

componente distinta dedicata all'educazione alla cittadinanza.

e  Materia a sé stante: gli obiettivi, i contenuti o i risultati di apprendimento dell’'educa-
zione alla cittadinanza sono inseriti in una disciplina a sé stante, con una chiara delimi-

tazione, dedicata principalmente alla cittadinanza.
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Una sfida importante per I'integrazione delle competenze trasversali all’interno di materie
quali 'educazione alla cittadinanza & rappresentata dal miglioramento del loro status, per
allinearle di pit alle competenze tradizionali basate sulle discipline (Commissione europea/
EACEA/Eurydice, 2012b).

1.1. Approcci all’educazione alla cittadinanza nei curricoli nazionali

A ciascun livello dell’istruzione generale, la gran parte dei paesi prevede I'educazione alla cit-
tadinanza per tutti i giovani (si veda la figura 1.1), anche se essa non & necessariamente offerta
in ogni anno (per informazioni complete sull'educazione alla cittadinanza per ogni anno e li-

vello diistruzione, siveda l'allegato 2, disponibile solo in versione elettronica inglese).

Figura 1.1: Approcci all'educazione alla cittadinanza in base ai curricoli nazionali dell’istruzione pri-
maria e secondaria generale (ISCED 1-3), 2016/17

ISCED 1 ISCED 2 generale

ISCED 3 generale

Tema cross-curricolare

Tema integrato in altre materie obbligatorie/
aree di apprendimento

Materia obbligatoria a sé stante

Tutti e tre gli approcci

Nessun approccio che la preveda come tema
cross-curricolare, tema integrato o materia
obbligatoria a sé stante

H 208 m

Fonte: Eurydice.
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Nota esplicativa

La maggior parte dei paesi integra I'educazione alla cittadinanza nei curricoli attraverso varie modalita e gli
approcci utilizzati possono variare tra i livelli di istruzione o in determinati anni. Per informazioni esaustive
sull’educazione alla cittadinanza in ciascun livello diistruzione, si veda l'allegato 2, disponibile solo in versio-
ne elettronica inglese.

Per ragioni di comparabilita, la figura si concentra sulle materie che sono obbligatorie per tutti gli studenti;
se la materia associata all'educazione alla cittadinanza e facoltativa per gli studenti o per le scuole, essa non
viene presa in considerazione.

Note specifiche per paese

Belgio (BE fr): per I'ISCED 1, la figura 1.1 mostra soltanto la situazione nelle scuole che offrono la possibilita di
scegliere tra diversi corsi di religione e studi morali. Dal 2017/18 in tali scuole viene anche insegnata una ma-
teria obbligatoria a sé stante ai livelli ISCED 2 e 3. Nelle altre scuole, i contenuti e gli obiettivi dell’educazione
alla filosofia e alla cittadinanza devono essere acquisiti/raggiunti attraverso tutte le materie.

Spagna: secondo il curricolo di base stabilito dal Ministero dell’istruzione, della cultura e dello sport ap-
plicabile a livello nazionale e integrato dalle Comunita autonome nella loro giurisdizione, I'educazione alla
cittadinanza & un tema cross-curricolare ed & integrata in altre materie obbligatorie in ciascun livello ISCED
dell’istruzione generale. Inoltre, alcune Comunita autonome (ad esempio, I’Andalusia al livello ISCED 1 e
I’Extremadura al livello ISCED 2) offrono I'educazione alla cittadinanza come materia obbligatoria a sé stante.

Portogallo: dal 2017/18 € in corso la sperimentazione dell’insegnamento di una nuova materia obbligatoria
a sé stante “cittadinanza e sviluppo” negli anni che vanno dal quinto al nono, che si svolge in 230 gruppi di
scuole pubbliche e private (che comprendono circa la meta del numero totale di istituti).

Regno Unito (ENG): nella figura non & indicato il requisito dilegge che prevede che tutte le scuole dei livelli
ISCED 1, 2 e 3 offrano un curricolo “equilibrato e ampio” che “promuova lo sviluppo spirituale, morale, cul-
turale e fisico degli alunni a scuola e nella societa” poiché non prescrive alcun contenuto specifico. Per gli
studenti degli anni che vanno dal settimo all’'undicesimo, & obbligatorio un programma di studio dedicato
alla cittadinanza, organizzato come materia a sé stante, nelle scuole sovvenzionate e che pud opzionalmen-
te essere utilizzato dalle academies (scuole autonome finanziate con fondi pubblici, frequentate da circa il
70% degli studenti della scuola secondaria®). Tuttavia, nell'ambito della loro autonomia, le scuole possono
decidere I'approccio da seguire.

Svizzera: perilivelli ISCED 1e 2, le informazioni si basano sul Plan d’études romand, il curricolo che si applica
soltanto ai cantoni di lingua francese.

| due approcci pit diffusi sono l'integrazione di aspetti dell’educazione alla cittadinanza in
altre materie e la sua indicazione come obiettivo cross-curricolare. Essi si ritrovano in alme-
no trenta sistemi educativi a tutti i livelli dell’istruzione primaria e secondaria generale. Al
contrario, 'educazione alla cittadinanza € prevista come materia obbligatoria a sé stante in
un numero molto pit ridotto di sistemi educativi: 7 a livello primario, 14 a livello secondario

inferiore e 12 a livello secondario superiore.

Per I'insegnamento dell'educazione alla cittadinanza viene solitamente utilizzata una combi-
nazione degli approcci sopra menzionati (si veda la figura 1.1). Il modello pit diffuso prevede di

seguire un approccio integrato abbinato a una parte di insegnamento come tema cross-cur-

22 https://www.gov.uk/government/uploads/system/uploads/attachment_data/file/623124/SFR28_2017_
Main_Text.pdf
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ricolare. Esso si applica a 23 sistemi educativi su 42 esaminati nel presente rapporto a livel-
lo primario e a 20 sistemi educativi a livello secondario inferiore e superiore. Oltre a tali due
approcci, in sei sistemi educativi a livello primario, in otto a livello secondario inferiore e in
sei a livello secondario superiore, I'educazione alla cittadinanza viene insegnata anche come
materia obbligatoria a sé stante. | restanti paesi organizzano I'educazione alla cittadinanza sul-
la base di un unico approccio oppure sulla base di combinazioni alternative, vale a dire come

materia cross-curricolare e a sé stante oppure come materia integrata e a sé stante.

L'educazione alla cittadinanza e offerta come opzionale a sé stante in alcuni paesi e in alcuni
livelli di istruzione, eventualmente in aggiunta all’'offerta formativa obbligatoria oppure come
unica opzione formativa offerta. Pertanto, la Spagna al livello primario e la Serbia in tutto il
ciclo dellistruzione generale, prevedono materie separate per I'educazione alla cittadinanza
sotto forma di materie a opzione obbligatoria® alternative alla religione. In Serbia, tale offerta
di educazione alla cittadinanza & I'unica proposta, mentre in Spagna essa & integrata anche
in varie materie obbligatorie. Irlanda, Polonia, Slovenia, Montenegro e Turchia, dopo I'inse-
gnamento obbligatorio per tutti gli studenti del o dei precedenti anni scolastici, offrono varie
materie opzionali a sé stanti sull’educazione alla cittadinanza nella scuola secondaria inferiore
e/o superiore generale. In Finlandia, gli studenti dell’istruzione generale secondaria superiore
possono scegliere di sequire un corso in “studi sociali”, oltre ai tre corsi sulla stessa materia
obbligatori per tutti durante tale livello di istruzione. La Romania offre varie materie opzionali
a sé stanti a ciascun livello, oltre all'offerta di materie obbligatorie separate ai livelli primario e
secondario inferiore. Infine, in Norvegia, dove non esiste una materia obbligatoria a sé stante
per l'educazione alla cittadinanza, le materie facoltative “democrazia pratica” e “politica: in-

dividuo e societa” vengono offerte rispettivamente ai livelli secondario inferiore e superiore.

| paesi offrono anche materie opzionali che integrano elementi di educazione alla cittadi-
nanza, solitamente disponibili al livello secondario. Tuttavia, in Belgio (Comunita francese e
tedesca), Germania (nella maggior parte dei Ldnder), Ungheria, Malta, Polonia e Slovacchia,
le materie come etica e/o educazione religiosa, che integrano elementi di educazione alla
cittadinanza, vengono offerte come materie a opzione obbligatoria durante I'intero ciclo di
istruzione generale. E interessante notare che, in Lussemburgo, la materia “vita e societa”,
che ha sostituito le due materie su morale e religione precedentemente esistenti, & stata
progressivamente introdotta come singola disciplina obbligatoria per tutti durante l'intero

ciclo diistruzione generale a partire dal 2016/17.

23 Le materie a opzione obbligatoria sono materie che tutte le scuole devono offrire tra le materie facoltative.
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In sintesi, € raro che l'educazione alla cittadinanza non sia specificata nei curricoli di livello supe-
riore per ciascun livello di istruzione generale, come tema cross-curricolare oppure con un ap-
proccio che la prevede come materia a sé stante 0 come materia integrata obbligatoria. Tuttavia,
cio avviene in Irlanda al livello secondario superiore, in Bosnia-Erzegovina nelle scuole primarie,
nel Regno Unito (Inghilterra) per Iistruzione primaria, le academies e gli ultimi due anni dell’i-
struzione secondaria superiore e in Serbia nell’intero ciclo di istruzione generale. L'approccio
scelto da Irlanda e Serbia nei livelli di istruzione sopra indicati consiste nel rendere opzionale I'e-
ducazione alla cittadinanza per gli studenti. Nel Regno Unito (Inghilterra), € necessario rilevare
che oltre ai requisiti generali stabiliti dalla normativa (si veda la nota specifica per paese della
figura.), & previsto un programma di studi sulla cittadinanza non obbligatorio che le scuole pri-
marie possono scegliere di sequire per soddisfare i requisiti generali. Lapproccio da seguire per

I'offerta formativa non & prescritto per tutti gli anni e per tutti i tipi di scuola.

1.1.1. L'educazione alla cittadinanza come tema cross-curricolare obbligatorio

Lo status e lo scopo dei temi cross-curricolari sono spesso stabiliti nei documenti sul curri-
colo nazionale, all'interno di paragrafi che non trattano materie specifiche. Queste possono
includere sezioni introduttive, anche se & possibile che vi siano paragrafi specifici dedicati
ad abilita, competenze o temi cross-curricolari. In alternativa, le linee guida cross-currico-
lari relative all'educazione alla cittadinanza possono essere presenti nei documenti tematici
di livello superiore o nelle circolari che integrano i curricoli. Ad esempio, in Austria, I'edu-
cazione alla cittadinanza rappresenta un principio educativo cross-curricolare in tutti i tipi
di scuole, anni e materie, come specificato nel documento “L’'educazione alla cittadinan-
za nelle scuole”. La Germania presenta un approccio unico per quanto riguarda lo status
cross-curricolare dell’educazione alla cittadinanza. Sebbene i curricoli delle materie siano
definiti a livello di singolo Land, vari documenti ufficiali relativi all'educazione ai diritti uma-

ni?*, all'educazione interculturale?®, all’'educazione alla democrazia®, all’alfabetizzazione ai

24 https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/1980/1980_12_04-
Menschenrechtserziehung-englisch.pdf

25  http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/1996/1996_10_25-Interkulturelle-
Bildung.pdf

26 http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2009/2009_03_06-Staerkung_
Demokratieerziehung.pdf
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media? e all'educazione storica e politica® si applicano a tutti i Ldnder e, pertanto, rendono

I'educazione alla cittadinanza un tema cross-curricolare nell’intero sistema.

Sebbene I'approccio cross-curricolare all'educazione alla cittadinanza sia spesso abbinato
ad altri approcci (materia a sé stante o integrata in altre discipline) (si veda la figura 1.1),
sei sistemi educativi si occupano di tale area di apprendimento definendo solo gli obiettivi
cross-curricolari e lasciando che la sua attuazione venga decisa a livello di singola scuola.

In Belgio (Comunita fiamminga), i team delle scuole secondarie sono collettivamente responsabili di deci-
dere come attuare i vari obiettivi curricolari di ampio respiro che riguardano I'educazione alla cittadinanza
(ad esempio, assumersi responsabilita, mostrare rispetto, essere critici, ecc.), nonché altri obiettivi pit spe-
cifici (ad esempio quelli relativi al contesto politico e giuridico).

In Danimarca, i curricoli dell”istruzione secondaria superiore prevedono che sia i programmi di istruzione
che la cultura scolastica debbano aiutare a preparare gli alunni alla partecipazione, alla co-responsabilita, ai
diritti e alle responsabilita in una societa libera e democratica.

In Croazia, le scuole dei livelli ISCED 1e 2 sono tenute a sviluppare il curricolo di educazione alla cittadinanza
del 2012*” come tematica cross-curricolare e interdisciplinare, ma possono decidere diinsegnare I'educazio-
ne alla cittadinanza come materia a sé stante.

"

In Ungheria, il Curricolo nazionale di base rende I""educazione alla cittadinanza attiva e alla democrazia”
un’attivita chiave da sviluppare nell’intero sistema educativo e lascia alle scuole la liberta di integrare gli
“studi sulla madrepatria” come materia obbligatoria a sé stante a livello primario.

In Portogallo, in conformita con le linee guida specifiche emanate nel 2012, I'educazione alla cittadinanza
deve essere attuata come area curricolare trasversale. Essa puo essere implementata anche attraverso lo
sviluppo di progetti e attivita, nell’ambito dei rapporti tra scuola e comunita, oppure come materia obbliga-
toria a sé stante nelle scuole di livello primario e secondario inferiore. Secondo la nuova strategia nazionale
per I'educazione alla cittadinanza, introdotta a settembre 2017, & in corso di sperimentazione una nuova ma-
teria chiamata “cittadinanza e sviluppo”, insegnata come materia obbligatoria a sé stante al secondo e al ter-
zo ciclo dellistruzione generale e come area cross-curricolare nel resto del percorso diistruzione generale.

In Islanda, nel curricolo nazionale per I'istruzione generale di livello secondario superiore, democrazia e
diritti umani sono definiti come pilastri fondamentali di tale livello di istruzione e costituiscono parte inte-
grante di tutte le materie e delle attivita scolastiche.

Alcuni paesi dedicano tempi specifici del curricolo ad attivita di apprendimento che devono
aiutare ad implementare gli obiettivi cross-curricolari di educazione alla cittadinanza.

Ad esempio, in Grecia, secondo il Quadro di riferimento del curricolo multitematico per I'istruzione obbli-
gatoria, due o tre ore di insegnamento a settimana sono dedicate ad attivita basate su progetti interdiscipli-
nari relative a una serie di argomenti importanti per I'educazione alla cittadinanza, tra cui “partecipazione

27 http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2012/2012_03_08_
Medienbildung.pdf

28  http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2014/2014_12_11-Empfehlung-
Erinnerungskultur_englisch.pdf

29  http://www.azoo.hr/images/Kurikulum_gradanskog_odgoja_i_obrazovanja.pdf
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alle attivita scolastiche ed extra-scolastiche”, “utilizzo dei media”, “parita di genere”, “comunicazione e inte-
razione interculturale” e tematiche ambientali.

In Finlandia, le scuole di ciascun livello di istruzione generale sono tenute a realizzare moduli di apprendi-
mento multidisciplinari relativi all'educazione alla cittadinanza, in cui gli alunni svolgono un ruolo attivo nella
pianificazione dei contenuti e dei processi di apprendimento.

1.1.2. Materie obbligatorie a sé stanti o integrate

In Europa, nei curricoli nazionali dell’istruzione primaria e secondaria generale, I'educazio-
ne alla cittadinanza é solitamente integrata in altre materie o aree di apprendimento, invece

che essere trattata come una materia a sé stante® (si veda la figura 1.2).

Infatti, in 19 sistemi educativi, I'educazione alla cittadinanza & integrata in altre materie o in
aree di apprendimento obbligatorie senza comparire nel curricolo come materia a sé stan-
te. Inoltre, € opportuno notare chein Irlanda, Cipro e Norvegia, le materie obbligatorie a sé
stanti sono ora state soppiantate da approcci integrati, prima o dopo I'anno di riferimento
dei dati utilizzati nel presente rapporto (2016/17). Inoltre, in Spagna, la riforma nazionale
dellistruzione del 2013 ha eliminato I'obbligo per tutte le Comunita autonome di offrire una
materia obbligatoria a sé stante durante tutta I’istruzione generale ed esse sono ora libere
di decidere la propria politica in materia.

In Irlanda, I'ex materia a sé stante “educazione civica, sociale e politica” insegnata durante I'istruzione se-
condaria inferiore fino al 2016/17 € diventata parte dell’area di apprendimento obbligatoria “benessere” a
partire dal 2017/18.

A Cipro, i contenuti della materia obbligatoria a sé stante “educazione civica” insegnati al nono anno fino al
2014/15 e al dodicesimo anno fino al 2016/17, vengono offerti a partire dal 2017/18 da altre materie, ovvero
principalmente da “storia” e “Grecia moderna”.

In Norvegia, la materia obbligatoria “attivita del consiglio degli alunni” precedentemente insegnata a livello
secondario inferiore, & stata eliminata dai curricoli dal 2012/13. | temi che riguardano il coinvolgimento e la
partecipazione degli studenti sono stati integrati nella materia “studi sociali”.

In altri 17 sistemi educativi, l'educazione alla cittadinanza é sia integrata in altre materie/
aree di apprendimento obbligatorie, che offerta come materia a sé stante. Tuttavia, solo in
Francia tale combinazione di approcci & presente in tutti gli anni dell’istruzione generale.
Un approccio combinato simile & stato progressivamente adottato anche in Belgio (Comu-

nita francese) dal 2016/17, nelle scuole che offrono la possibilita di scegliere tra vari corsi

30 Perun‘analisisimile e antecedente dell’integrazione dell’educazione alla cittadinanza nei curricoli nazionali
dei paesi europei, vedere Bozec, 2016.
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di religione e studi morali. In 13 dei paesi in cui viene utilizzato un approccio combinato?,
I'educazione alla cittadinanza viene insegnata come parte integrante di altre materie per un
periodo pit lungo rispetto a quello in cui essa viene offerta come materia obbligatoria a sé
stante, che inizia negli anni superiori dell’istruzione primaria o durante l'istruzione secon-
daria generale. Una situazione ancora diversa si osserva comunque in Romania e Slovac-
chia, dove i due approcci sono utilizzati in modo alternato: I'educazione alla cittadinanza &

integrata in altre materie nei primi anni di scuola per poi diventare una materia a sé stante.

Infine, in Croazia, Regno Unito (Inghilterra)® e Bosnia-Erzegovina, I'educazione alla citta-
dinanza viene offerta come materia obbligatoria a sé stante senza essere integrata in altre

materie obbligatorie.

Figura 1.2: L'educazione alla cittadinanza insegnata come materia obbligatoria a sé stante o inte-
grata in altre materie obbligatorie in base ai curricoli nazionali dell’istruzione primaria e secondaria
generale (ISCED 1-3), 2016/17

Anni

L

—H
[ [ ] ]

[2[2]e]2|e]o|~|=|o|s]2|3]a]2

. Materia obbligatoria a . Integrata in altre materie obbli- Fine dell’lSCED 3

sé stante gatorie/aree di apprendimento generale

Fonte: Eurydice.

Nota esplicativa
La figura 1.2 si limita a citare le materie obbligatorie per tutti gli studenti negli anni presi in considerazione.
Essainclude I'educazione alla cittadinanza come tema cross-curricolare soltanto quando essa & menzionata

31 Bulgaria, Estonia, Irlanda, Grecia, Cipro, Lituania, Lussemburgo, Polonia, Slovenia, Finlandia, ex-Repubblica
jugoslava di Macedonia, Montenegro e Turchia.

32 Siveda la nota specifica per paese della figura 1.2.
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nei documenti del curricolo delle materie specifiche (si veda la figura 1.1). Per informazioni esaustive sull’e-
ducazione alla cittadinanza per ognianno e livello diistruzione generale, si veda |'allegato 2 (disponibile solo
in versione elettronica inglese).

Note specifiche per paese

Belgio (BE fr): per I'ISCED 1, la figura 1.2 mostra soltanto la situazione delle scuole che offrono la possibilita di
scegliere tra diversi corsi di religione e studi morali. Dal 2017/18 in queste scuole viene anche insegnata una
materia obbligatoria a sé stante al livello secondario. Nelle altre scuole, i contenuti e gli obiettivi dell'educa-
zione alla filosofia e alla cittadinanza devono essere raggiunti attraverso tutte le materie.

Irlanda e Cipro: dal 2017/18, le materie obbligatorie a sé stanti indicate nella figura 1.2 sono state integrate in
aree di apprendimento pil ampie.

Spagna: le informazioni sulle materie in cui € integrata I'educazione alla cittadinanza riflettono il curricolo
di base del Ministero dell’istruzione, della cultura e dello sport che si applica a livello nazionale e che & in-
tegrato dalle Comunita autonome nella loro giurisdizione. La materia obbligatoria a sé stante si basa sulle
informazioni fornite dall’Andalusia (per il quinto anno) e dall’Extremadura (per I'ottavo anno).

Polonia: la materia “conoscenza della societa” deve essere insegnata in uno dei tre anni del livello ISCED 3
generale, a discrezione del dirigente scolastico.

Portogallo: dal 2017/18 & in corso la sperimentazione dell'insegnamento di una nuova materia obbligatoria a
sé stante “cittadinanza e sviluppo” negli anni che vanno dal quinto al nono in 230 gruppi di scuole pubbliche
e private (che comprendono circa la meta del numero totale diistituti).

Romania: quello indicato come primo anno del livello ISCED 1 nella figura1.2 corrisponde all'anno preparatorio.

Slovenia: durante il percorso diistruzione del livello ISCED 3, sebbene non esistano materie obbligatorie a sé
stanti nell’area della cittadinanza, tutti gli studenti devono seguire un modulo su “cultura della cittadinanza”
e un altro su “educazione alla pace, alla famiglia e alla non violenza”.

Finlandia: a livello secondario superiore dell’istruzione generale, gli studenti hanno la possibilita di decidere
glianniin cui completare i tre corsi obbligatori in studi sociali.

Regno Unito (ENG): per gli studenti degli anni che vanno dal 7° all’11°, nelle scuole sovvenzionate e obbliga-
torio un programma di studi per la cittadinanza previsto come disciplina a se stante. Finché i contenuti sono
coperti, le scuole possono decidere I'approccio da sequire. Il programma di studio puo essere utilizzato in
modo facoltativo dalle academies (scuole autonome finanziate con fondi pubblici, frequentate da circa il
70% degli studenti della scuola secondaria).

Svizzera: per i livelli ISCED 1 e 2, le informazioni si basano sul Plan d’études romand, che & il curricolo che si
applica soltanto alle regioni di lingua francese.

Offerta formativa che prevede una materia a sé stante

Il livello secondario sembra essere quello preferito per una materia obbligatoria a sé stante

sull’educazione alla cittadinanza. Nove sistemi educativi la offrono infatti solo a livello se-

condario inferiore (Irlanda fino al 2016/17, Lituania, Slovenia, ex-Repubblica jugoslava di Ma-

cedonia e Montenegro) o soltanto a livello secondario superiore (Bulgaria, Croazia, Cipro

fino al 2016/17 e Lussemburgo). Inoltre, in Polonia, Slovacchia, Regno Unito (Inghilterra)® e

Bosnia-Erzegovina, I'educazione alla cittadinanza viene offerta come materia obbligatoria a

sé stante nei livelli secondario inferiore e superiore.

33 Siveda la nota specifica per paese della figura 1.2.
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Un numero minore di paesi prevede una materia obbligatoria a sé stante prima dell’istru-
zione secondaria. Estonia, Francia e Finlandia sono gli unici paesi che iniziano a offrire una
materia a sé stante a livello primario e continuano senza interruzione per tutta l'istruzione
secondaria generale. Tuttavia, in Finlandia, dove la materia a sé stante denominata “studi
sociali”, precedentemente obbligatoria dal livello secondario inferiore, viene insegnata a
tutti gli studenti a partire dal quarto anno dal 2016/17, & prevista per gli studenti la flessibilita
di scegliere I'anno o gli anni in cui sequire i corsi di studi sociali al livello secondario supe-
riore. Inoltre, una materia obbligatoria a sé stante viene offerta in alcuni anni dell’istruzione
primaria e secondaria inferiore in Romania, dell’istruzione primaria e secondaria inferiore e
superiore in Grecia, dell’istruzione primaria in Turchia e in tutti gli anni dell’istruzione pri-
maria nelle scuole che consentono di scegliere tra vari corsi di religione e studi morali in

Belgio (Comunita francese).

Il numero di anni in cui una materia obbligatoria a sé stante viene insegnata durante il ciclo
diistruzione generale varia sostanzialmente tra paesi e va da dodici anni fino a un anno (si

veda la figura1.2).

Dal 2017/18, sia la Francia che il Belgio (Comunita francese)** detengono il numero mag-
giore di anni in cui viene offerta I'educazione alla cittadinanza come materia obbligatoria
a sé stante, dal momento che tale approccio ¢ utilizzato dal primo all’ultimo anno dell’i-
struzione generale soltanto in questi due paesi. Seguono Estonia, Slovacchia e Finlandia,
con rispettivamente sette, otto e da sette a nove anniin cui l'educazione alla cittadinanza
& obbligatoria come materia a sé stante. In Slovacchia, la materia obbligatoria a sé stante
viene insegnata in tutti gli anni dell’istruzione secondaria generale. Sia in Grecia che in
Romania, gli studenti studiano educazione alla cittadinanza come materia obbligatoria ri-
spettivamente per cinque e quattro anni, distribuiti tra I'istruzione primaria e secondaria
inferiore e/o superiore. In Polonia, per gli studenti & prevista I'educazione alla cittadinan-
za come materia obbligatoria a sé stante in quattro anni dell’istruzione secondaria infe-
riore e superiore. Il Lussemburgo la offre invece come materia obbligatoria a sé stante nei
quattro anni del livello secondario superiore, mentre nel Regno Unito (Inghilterra®), essa
& prevista anche in cinque anni del livello secondario inferiore e superiore. L'Irlanda (fino
al 2016/17) concentra l'offerta di educazione alla cittadinanza come materia obbligatoria

a sé stante nei tre anni dell’istruzione secondaria inferiore. Nei restanti paesi, I'offerta &

34 Nelle scuole che offrono la possibilita di scegliere tra diversi corsi di religione e studi morali.

35 Siveda la nota specifica per paese della figura 1.2.
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prevista per due anni (Bulgaria, Lituania, Slovenia, Bosnia-Erzegovina, ex-Repubblica ju-
goslava di Macedonia e Montenegro) oppure per un anno (Croazia, Cipro fino al 2016/17

e Turchia) dell’istruzione generale.

Materie che integrano I'educazione alla cittadinanza

In un numero ridotto di paesi, aspetti di educazione alla cittadinanza sono integrati nei curricoli
di tutte, o quasi tutte, le materie (si veda la figura 1.3). Tale approccio si osserva in Danimarca e
Lettonia nella scuola dell'obbligo, in Belgio (Comunita francese) nell’istruzione primaria e secon-
daria inferiore, a Cipro e nel Regno Unito (Irlanda del Nord) al livello secondario inferiore, oltre

chein Estonia, Finlandia e Regno Unito (Scozia) per l'intero ciclo diistruzione generale.

Figura 1.3: Materie obbligatorie che integrano I'educazione alla cittadinanza in base ai curricoli na-
zionali dell’istruzione primaria e secondaria generale (ISCED 1-3), 2016/17
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Integrata nella maggior parte delle materie
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Fonte: Eurydice.

Nota esplicativa

Lafigura1.3 mostra la materia o le materie obbligatorie per tutti, nelle quali vengono integrati elementi
di educazione alla cittadinanza. La figura include I'educazione alla cittadinanza come tema cross-cur-
ricolare soltanto quando questa stessa € menzionata nei documenti del curricolo relativi alle materie
specifiche (siveda la figura1.1). Etica ed educazione religiosa sono contrassegnate per i paesiin cuien-
trambe le materie integrano aspetti di educazione alla cittadinanza. Per informazioni esaustive sull’e-
ducazione alla cittadinanza nell’istruzione generale, si veda I’Allegato 2 (disponibile solo in versione
elettronica inglese).

Note specifiche per paese
Belgio (BE nl): I'educazione alla cittadinanza e integrata nelle scienze sociali solo a livello ISCED 1.

Repubblica ceca: la materia obbligatoria che tratta le scienze naturali, ovvero “le persone e il loro mondo”,
viene insegnata solo a livello ISCED 1.

Irlanda: I'educazione alla cittadinanza & integrata in storia, geografia e scienze solo a livello ISCED 2.

Spagna: le informazioni riflettono il curricolo di base del Ministero dell’istruzione, della cultura e dello sport
che si applica a livello nazionale e che € integrato dalle Comunita autonome nella loro giurisdizione.

Francia: I'educazione alla cittadinanza & integrata in “scienze della terra e della vita” dal livello ISCED 2.
Lituania: I'insegnamento della materia obbligatoria “economia domestica” si applica solo al livello ISCED 2.

Ungheria: I'insegnamento della materia obbligatoria “studi storici, sociali e sulla cittadinanza” inizia solo al
livello ISCED 2.

Polonia: I'insegnamento della materia obbligatoria “storia e societa” si applica solo al livello ISCED 1. Nell’istru-
zione secondaria superiore, I'educazione alla cittadinanza & integrata in “introduzione all'imprenditorialita”.

Romania: le materie relative allo sviluppo personale sono insegnate solo al livello ISCED 1.

Slovacchia: la materia “studi sociali” che integra componenti di educazione alla cittadinanza, ovvero “la
madrepatria”, viene insegnata soltanto al livello ISCED 1.

Regno Unito (NIR): a livello ISCED 2, tutte le aree di apprendimento obbligatorie comprendono aspetti di
educazione alla cittadinanza.

Svizzera: perilivelli ISCED 1e 2, le informazioni si basano sul Plan d’Etudes romand, il curricolo che si applica
soltanto alle regioni di lingua francese.

Liechtenstein: “economia domestica” inizia a partire dal livello secondario inferiore.
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Tra i restanti paesi, le materie che pil spesso includono aspetti dell’educazione alla
cittadinanza appartengono alle scienze sociali e riguardano la societa e i rapporti tra
individui all'interno della stessa. Mentre a livello primario le scienze sociali vengono, di
solito, insegnate come materia (o area di apprendimento) specifica®, a livello secon-
dario tale area del curricolo viene piu frequentemente sviluppata attraverso materie
quali storia o geografia. Un’altra differenza tra i livelli di istruzione & che le materie ob-
bligatorie che riguardano lo sviluppo personale® sono piu spesso insegnate nel corso
dell’istruzione obbligatoria. Tra i tre livelli di istruzione generale, sia etica ed educa-
zione religiosa che lingue e letteratura sono la seconda area del curricolo piu spesso
evidenziata dai paesi poiché includono aspetti relativi all’'educazione alla cittadinanza,
sebbene si collochino molto dopo le scienze sociali. Sequono matematica e scienze e,

infine, educazione fisica.

Le materie che includono l'educazione alla cittadinanza variano in termini di importanza at-
tribuita all'largomento. In una minoranza di paesi, alcune materie includono aspetti specifici

dedicati all'educazione alla cittadinanza.

"

Ad esempio, nella Repubblica ceca, I'area di apprendimento obbligatoria “persone e societa” include |"edu-
cazione civica” negli anni che vanno dal sesto al nono e “fondamenti di educazione civica e scienze sociali”
al10° e all'11° anno.

A Cipro, nella materia “educazione alla salute”, che include I'educazione alla cittadinanza al livello primario
figura “cittadinanza attiva” tra i suoi temi principali.

In Lituania, la materia denominata “la scoperta del mondo”, che viene insegnata nei primi quattro anni
dell’istruzione primaria, include una sezione chiamata “convivenza tra persone”.

In Ungheria, la materia “studi storici, sociali e sulla cittadinanza” insegnata dal quinto al dodicesimo anno,

include sezioni dedicate alle seguenti tematiche: “conoscenze di base sulla cittadinanza”, “modelli mediatici
e istituzioni” e “conoscenze sociali”.

In Austria, I'educazione alla cittadinanza viene integrata nella materia “studi storici, sociali e sulla citta-

36 “Uomo esocieta” (Comunita fiamminga del Belgio e Bulgaria), “le persone e il loro mondo” (Repubblica
ceca), “scienze sociali” (Germania e Spagna), “studi sociali” (Lettonia, Malta, Svezia, Islanda, Montenegro,
Norvegia e Turchia), “la scoperta del mondo” (Lituania), “orientamento personale e nel mondo”, “uomo
e societd” (Paesi Bassi); “studi generali e sociali” (Austria); “storia e societa” (Polonia),”societa” (Slovenia
ed ex-Repubblica jugoslava di Macedonia), “madrepatria” (Slovacchia); “studi umanistici e scienze
sociali” (Svizzera) e “umanita e ambiente” (Liechtenstein). In Belgio (Comunita tedesca), Francia, Italia e
Lussemburgo, le “scienze sociali” sono gia insegnate attraverso storia e geografia a partire dalla scuola
primaria.

37 “Sviluppo personale” (Romania),”sviluppo personale, sociale e professionale” (Malta), “educazione sociale,
personale e alla salute” (Irlanda), “sviluppo personale e sociale, benessere e diversita culturale” e “educazione
personale e sociale” (Regno Unito - Galles), “sviluppo personale e comprensione reciproca” (Regno Unito —
Irlanda del Nord) e “abilita utili per la vita” (Liechtenstein).
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dinanza” a partire dal sesto anno (in precedenza, era integrata solo a partire dall'ottavo anno). Tale inte-
grazione assume la forma di specifici moduli: sesto anno: “leggi, norme e valori: possibilita per I'azione
politica”; settimo anno: “elezioni e voto/identita”; ottavo anno: “media e partecipazione politica/parte-
cipazione politica” (per ulteriori informazioni, vedere il caso di studio sulle recenti riforme dei curricoli
introdotte in Austria).

1.2. Tempi di insegnamento

Sebbene la stragrande maggioranza dei paesi tratti I'educazione alla cittadinanza nei cur-
ricoli nazionali a ciascun livello dell’istruzione generale, non tutti specificano il monte ore
da dedicare a tale materia. Le raccomandazioni relative ai tempi di insegnamento esisto-
no soprattutto nei paesi in cui essa e insegnata come materia a sé stante. Esse variano
notevolmente da un paese all’altro e, in alcuni, sono state di recente modificate a sequito
di riforme che hanno interessato gli approcci da utilizzare per I'insegnamento della cit-

tadinanza.

A fini comparatistici, il presente studio si concentra sulle ore di insegnamento dell’e-
ducazione alla cittadinanza offerta come materia obbligatoria a sé stante, laddove le
raccomandazioni sono generalmente pil precise. Alcuni dei paesi che hanno adottato
I'approccio integrato, hanno specificato anche le ore di insegnamento da dedicare alla
materia oppure le aree di apprendimento che includono aspetti relativi ad essa. Tuttavia,
in questi casi, non & possibile di solito identificare chiaramente le ore di insegnamento
specificamente destinate ai temi legati alla cittadinanza. Poiché lo studio e limitato alle
materie obbligatorie a sé stanti, il numero di ore presentato nella figura 1.4 potrebbe es-
sere significativamente inferiore a quello di fatto dedicato all'educazione alla cittadinan-
za. Infatti, nella maggior parte di tali paesi, I'approccio che prevede di insegnarla come
materia a sé stante non & l'unico modello in uso e le ore dedicate all’educazione alla cit-
tadinanza possono venire aumentate attraverso gli altri approcci precedentemente citati

nel presente capitolo.

In venti sistemi educativi esaminati, oltre che in alcune Comunita autonome della Spagna,
I'educazione alla cittadinanza viene insegnata come materia obbligatoria a sé stante (si veda
la figura 1.2). Le ore di insegnamento raccomandate per tale tematica possono essere indi-
cate in ciascuno dei paesi rappresentati, ad eccezione del Regno Unito (Inghilterra), dove
non e prassi specificarle per ogni area del curricolo e dove viene lasciata alle scuole la liberta
di decidere come distribuire le ore del curricolo tra le materie specifiche nell’ambito del

quadro di riferimento dell’autonomia scolastica.
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Figura 1.4: Numero minimo raccomandato di ore di educazione alla cittadinanza come materia ob-
bligatoria a sé stante durante un anno teorico nell’istruzione primaria e secondaria generale (ISCED
1-3), 2016/17
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Fonte: Eurydice.

Nota esplicativa

La figura mostra il numero minimo medio di ore (periodi di 60 minuti) I'anno da dedicare all'insegnamento
obbligatorio della cittadinanza come materia a sé stante nell’istruzione primaria e secondaria inferiore e
superiore di tipo generale. Le ore di insegnamento riportate nella figura si basano sulle raccomandazioni
nazionali per I'anno di riferimento indicato. Non sono stati presi in considerazione la ricreazione o le altre
pause di qualunque tipo, oppure il tempo riservato alle lezioni facoltative.

Le ore di insegnamento annuali sono state calcolate moltiplicando il numero di ore a settimana dedicate
alla cittadinanza per il numero di settimane di lezione dell’anno scolastico, per ciascuna classe in cui essa &
insegnata come materia obbligatoria a sé stante. Le ore di insegnamento annuali raccomandate per le classi
dello stesso livello di istruzione (rispettivamente per la scuola primaria e secondaria inferiore e superiore
generale) sono state aggiunte per ottenere il totale delle ore di insegnamento dedicate alla cittadinanza per
ciascun livello diistruzione. Il totale & stato poi diviso per il numero di anni in ogni livello di istruzione al fine
di ottenere le ore di insegnamento per anno teorico.

Note specifiche per paese

Belgio (BE fr): |a figura 1.4 si applica solo alle scuole che offrono la possibilita di scegliere tra diversi
corsi di religione e studi morali. Per ulteriori informazioni, vedere la nota specifica per paese della
figura1.2.
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Irlanda: le raccomandazioni sui tempi di insegnamento di “educazione civica, sociale e politica” nella nuova
area di apprendimento “benessere”, obbligatoria dal 2017/18, prevedono lo stesso monte ore stabilito in
precedenza (minimo 70 ore, suddivise nei tre anni dell’ISCED 2). Inoltre, le scuole dispongono di una certa
flessibilita nella possibilita di dedicare pit ore alle aree che compongono il benessere, incluse I'educazione
civica, sociale e politica, in linea con le loro priorita e le necessita degli studenti, e in tal modo il monte ore
complessivo per I'area “benessere” passera da 300 a 400 ore entro tre anni.

Spagna: la figura mostra i dati relativi al quinto anno (ISCED 1) della Comunita autonoma dell’Andalusia e
quelli relativi all'ottavo anno (ISCED 2) della Comunita autonoma dell’Estremadura.

Cipro: a partire dal 2017/18, non si applicano pili le raccomandazioni sulle ore di insegnamento della materia
obbligatoria a sé stante “educazione civica” al dodicesimo anno, dal momento che i suoi contenuti sono ora
affrontati in altre materie, principalmente storia e Grecia moderna.

Quando si compara il numero medio annuale di ore raccomandate da dedicare all'insegna-
mento dell’educazione alla cittadinanza, come materia obbligatoria a sé stante, & neces-
sario prestare attenzione, dal momento che esistono differenze strutturali sostanziali tra
paesi, come la variazione della durata dell’istruzione primaria e secondaria e il numero di

anni in cui la materia viene offerta (si veda la figura 1.2).

Nei tre livelli di istruzione esaminati, il numero medio annuale di ore dedicate all'insegna-
mento dell'educazione alla cittadinanza come materia obbligatoria a sé stante differisce
notevolmente tra i paesi europei. Tuttavia, tali differenze sono spesso relative al numero di
anni per livello diistruzione durante cuil'educazione alla cittadinanza viene insegnata come

materia obbligatoria a sé stante (si veda la figura 1.2).

Tra gli otto sistemi educativi che prevedono raccomandazioni sui tempi di insegnamento
dell’educazione alla cittadinanza a livello primario, Belgio (Comunita francese) e Francia
presentano il monte ore annuale medio pil alto (rispettivamente 25 e 35 ore I'anno). Essi
sono, inoltre, gli unici due sistemi educativi in cui I'educazione alla cittadinanza viene inse-
gnata con continuita nel corso del livello primario. Il numero minore di ore di insegnamento
in tale livello di istruzione si osserva in Estonia (4 ore), dove I'educazione alla cittadinanza
prevede una durata diun anno soltanto per tale livello diistruzione, ma tale disciplina riceve

maggiore attenzione nella scuola secondaria.

Al livello secondario inferiore, i quattro paesi in cui il monte ore medio annuale risulta
pil elevato sono Finlandia (28), Estonia (26), Irlanda (23) e Slovacchia (25), in cui I'edu-
cazione alla cittadinanza viene insegnata in ogni anno di questo livello di istruzione.
Negli altri due paesi in cui I'educazione alla cittadinanza viene insegnata per tutto il
ciclo secondario inferiore, le ore di insegnamento raccomandate sono leggermente

inferiori a 20, ovvero 18 ore in Francia e 16,5 ore in Polonia. Tra i paesi in cui essa viene
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insegnata solo per un anno in questo livello di istruzione, & interessare notare come il
monte ore annuale raccomandato sia di quasi 20 ore in Grecia, mentre risulti di 12 in

Spagna e di 6 in Bosnia-Erzegovina.

Tre dei paesi con i valori maggiori a livello secondario superiore, vale a dire Estonia, Lussem-
burgo e Finlandia, mostrano un numero raccomandato di ore che varia da 25 a 30. Tali paesi
sono anche tra quelliin cuila materia a sé stante viene insegnata con continuita durante tut-
to questo livello diistruzione, con una certa flessibilita in Finlandia (si veda la nota specifica
per paese nella figura 1.2). Negli altri due paesi con un'offerta costante al livello secondario
superiore, le ore di insegnamento raccomandate sono 18 in Francia e 14 in Slovacchia. Al
contrario, in Grecia, il valore raccomandato & di 31 ore, anche se la materia obbligatoria a
sé stante viene insegnata solo per due anni dell’istruzione secondaria superiore. Croazia,
Cipro e Polonia, in cui I'educazione alla cittadinanza viene insegnata soltanto per un anno
del livello secondario superiore, mostrano il numero raccomandato di ore pili basso, vale a

dire solo 7 ore.

Se si esamina I'intero ciclo diistruzione generale, emerge un rapporto forte tra gli elevati
livelli di ore di insegnamento nei paesi e il numero di anni in cui l'educazione alla cittadi-
nanzaviene insegnata come materia a sé stante e cio risulta evidente in tutti i livelli ISCED.
Infatti, tre dei quattro paesi con il maggior numero raccomandato di ore per I'intero ciclo
di istruzione generale, ovvero Estonia (56), Francia (72) e Finlandia (66), sono anche tra
quelli in cui I'educazione alla cittadinanza viene insegnata piu a lungo, rispettivamente
per sette, dodici e da sette a nove anni. Tuttavia, il quarto paese per monte ore, la Grecia
(57), prevede la materia obbligatoria a sé stante soltanto per la durata di cinque anni,
situazione che potrebbe indicare che viene dedicata una particolare attenzione alla ma-

teria negli anni presi in considerazione.

Se si comparano i dati attuali con quelli del precedente studio di Eurydice sull'educazione
alla cittadinanza (Commissione europea/EACEA/Eurydice 2012a, p. 26), & possibile osserva-

re importanti cambiamenti.

Alcuni dei cambiamenti che hanno riguardato le ore di insegnamento raccomandate per
le materie obbligatorie a sé stanti relative all’educazione alla cittadinanza sono dovuti a
modifiche degli approcci scelti dai paesi per affrontare tale materia. Pertanto, a Cipro e in
Norvegia le ore di insegnamento per I'educazione alla cittadinanza non sono pil racco-

mandate a livello secondario inferiore in quanto viene attualmente utilizzato un approc-
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cio integrato invece che separato. Al contrario, esistono al momento raccomandazioni
sul monte ore in Belgio (Comunita francese), per via della recente introduzione di una

materia a sé stante.

In Grecia, I'aumento delle ore di insegnamento raccomandate al livello secondario su-
periore, che ha visto il passaggio dalle 15 ore del 2010/11 alle 31 ore del 2016/17, deriva da
una maggiore attenzione all’educazione alla cittadinanza come materia a sé stante in tale
sistema educativo. Infatti, a partire dal 2013/14 viene ora insegnata una materia a sé stan-
te chiamata “educazione civica” a tutti gli studenti dell’istruzione secondaria superiore,
invece che in un solo anno, come avveniva in precedenza. La riforma del 2015 ha, inoltre,
introdotto un nuovo curricolo per tale materia nei primi due anni dell’istruzione secon-

daria superiore.

Infine, in Finlandia, le raccomandazioni relative alle ore di insegnamento della materia a sé
stante “studi sociali” sono state introdotte di recente: nel 2014 per la scuola dell’'obbligo, e
nel 2015 per listruzione secondaria superiore, nell'ambito delle riforme del curricolo vol-
te a uniformare maggiormente le basi dei curricoli locali. Tale materia &, inoltre, insegnata
attualmente a partire dal quarto anno dell’istruzione primaria, mentre prima del 2016/17
I'insegnamento era previsto solo nell’istruzione secondaria. Infine, un nuovo corso obbli-
gatorio in “studi sociali”, denominato “Finlandia, Europa e il mondo che cambia” e stato
aggiunto a livello secondario superiore ai due corsi esistenti prima del 2016/17, denominato

“societa finlandese” ed “economia”.

1.3. Curricoli dell’educazione alla cittadinanza per I'IVET in contesto
scolastico

Un confronto tra i curricoli dell'IVET in contesto scolastico e quelli dell’istruzione secon-
daria generale rivela che I'insegnamento dell’'educazione alla cittadinanza é lo stesso in en-

trambi i settori in 17 sistemi educativi sui 41 esaminati (si veda la figura 1.5).
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Figura 1.5: Differenze tra I'istruzione secondaria generale e I'IVET in contesto scolastico negli ap-
procci all’educazione alla cittadinanza specificati nei curricoli nazionali, 2016/17
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Fonte: Eurydice.

Nota esplicativa

Nel presente studio, I'ambito dell’IVET in contesto scolastico riguarda principalmente il curricolo comune
a tutti gli studenti (curricolo di base) e le materie facoltative disponibili per tutti gli studenti, indipendente-
mente dal particolare settore professionale che seguono.

La figura 1.5 considera i sequenti approcci curricolari all'educazione alla cittadinanza: insegnamento come
materia obbligatoria a sé stante, insegnamento come materia facoltativa a sé stante, integrazione in altre
materie obbligatorie, integrazione in altre materie facoltative e tema cross-curricolare. Le “differenze di ap-
proccio” riguardano non soltanto gli approcci utilizzati, ma anche i vari temi cross-curricolari che affrontano
|'educazione alla cittadinanza e/o le varie materie relative all’'educazione alla cittadinanza, nonché il loro
carattere obbligatorio o facoltativo.

Note specifiche per paese

Irlanda: non esistono programmi di IVET su scala nazionale a livello di istruzione secondaria. | programmi
disponibili di tipo professionale prevedono un'offerta formativa relativa all'educazione alla cittadinanza si-
mile a quella dell'lSCED 3 generale.

Polonia: esistono differenze negli approcci utilizzati per I'educazione alla cittadinanza tra le scuole profes-
sionali di base e quelle secondarie superiori generali, ma non tra queste ultime e le scuole tecniche di livello
secondario.

Regno Unito (ENG/WLS/NIR): I'lVET in contesto scolastico non costituisce un ramo separato dell’'offerta
formativa. Pertanto, I'approccio alla cittadinanza adottato per gli studenti che possono seguire alcuni corsi
professionali & lo stesso scelto per i corsi di istruzione generale.

Islanda: i programmi di IVET sono per la maggior parte integrati nelle scuole secondarie superiori e sequono
gli approcci all'educazione alla cittadinanza stabiliti per 'istruzione generale del livello ISCED 3.

Liechtenstein: gli studenti dei programmi di IVET frequentano le scuole in Svizzera per la parte del loro
programma organizzata in ambito scolastico.
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Nei restanti sistemi educativi, l'offerta formativa dell'educazione alla cittadinanza per gli
studenti dell'IVET in contesto scolastico € in qualche misura diversa da quella prevista per
i corrispondenti anni dell’istruzione secondaria generale. La portata delle differenze tra Ii-
struzione generale e I'IVET varia a seconda del modo in cui I'educazione alla cittadinanza
¢ integrata nei curricoli nazionali per I'istruzione generale: come materia a sé stante, inte-
grata in altre materie oppure come tema cross-curricolare. Le differenze pili importanti tra
I'istruzione generale e I'IVET si riferiscono al numero di materie che integrano elementi di

educazione alla cittadinanza, che risulta spesso inferiore nell’IVET.

In dieci paesi, & presente un numero minore di materie obbligatorie che integrano aspetti
dell’educazione alla cittadinanza nell'IVET rispetto a quanto avviene nell’istruzione
secondaria generale. Pertanto, nell'lVET che sisvolge in ambito scolastico, alcune materie
obbligatorie che integrano componenti dell'educazione alla cittadinanza nell’istruzione
secondaria superiore di tipo generale, sono facoltative in alcuni programmi di IVET di
Bulgaria e Slovenia. Il numero di tali materie obbligatorie risulta inferiore nell’IVET in
Francia, Lituania, Malta e Montenegro ed esse non vengono proprio insegnate in Grecia,
Lettonia (primo anno dell’lVET in contesto scolastico), Lussemburgo e Romania. Inoltre,
in Austria (scuole professionali a tempo parziale/tirocini) e nell’ex-Repubblica jugoslava
di Macedonia, non esistono materie obbligatorie che integrano aspetti dell’educazione
alla cittadinanza nell’IVET in contesto scolastico, ma agli studenti viene insegnata una
materia obbligatoria a sé stante relativa all’'educazione alla cittadinanza che non & prevista

nei corrispondenti anni dell’istruzione generale.

In Spagna, Ungheria e Turchia, poi, I'educazione alla cittadinanza ¢ integrata nelle materie
obbligatorie nell’istruzione generale, mentre nell'IVET fa parte di moduli che hanno pro-
babilmente una portata pil ridotta e specifica in termini di educazione alla cittadinanza.
Ad esempio, in Ungheria, mentre tutti gli studenti dell’istruzione secondaria superiore ge-
nerale devono seguire la materia “studi storici, sociali e sulla cittadinanza”, quelli dell'IlVET

seguono “sviluppo della comunita”.

E inoltre possibile mettere in evidenza le differenze che riguardano le materie facoltative
che presentano aspetti dell'educazione alla cittadinanza. Infatti, in Grecia, Spagna, Francia,
Ungheria, Malta, Romania e Slovacchia, le materie facoltative che, nella scuola secondaria
superiore generale, integrano aspetti dell’'educazione alla cittadinanza, non vengono offer-

te nelllambito del IVET. Infine, in Lettonia, Lituania e Polonia (scuole professionali di base),
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agli studenti dell'IVET viene offerto un numero inferiore di materie facoltative che includo-

no aspetti dell’educazione alla cittadinanza.

Le materie a sé stanti relative all'educazione alla cittadinanza insegnate a tutti gli studenti
nell’istruzione secondaria generale sono previste anche nell’IVET in tutti i sistemi educativi
esaminati. In Slovenia, agli studenti dell'’lVET non vengono proposti i moduli “cultura della
cittadinanza” ed “educazione per la pace, la famiglia e la non violenza” che sono obbligatori
per tutti gli studenti dell’istruzione secondaria superiore generale. In quattro paesi, i re-
quisiti relativi all'insegnamento della materia obbligatoria a sé stante sono meno stringenti
nell'IVET.

"

In Bulgaria, |"”"educazione alla cittadinanza” & facoltativa nell’ IVET in contesto scolastico.

In Grecia, “educazione civica” & insegnata al primo e al secondo anno dell’istruzione secondaria superiore
generale, ma soltanto al primo anno dell’lVET in contesto scolastico.

In Lituania, “educazione civica” & insegnata negli ultimi due anni dell’istruzione secondaria inferiore genera-
le, ma soltanto nell’'ultimo anno dei corrispondenti anni dell’IVET in contesto scolastico.

In Finlandia, agli studenti dell'IVET in contesto scolastico viene insegnata la materia a sé stante “compe-
tenze civiche e per la vita lavorativa”, che ha una portata piu specifica e limitata rispetto agli studi sociali
insegnati nell’istruzione generale.

Degli otto paesi in cui vengono offerte agli studenti dell’istruzione secondaria supe-
riore di tipo generale materie facoltative a sé stanti relative all’educazione alla cit-
tadinanza®, soltanto Polonia (scuole professionali di base), Romania e Finlandia non
prevedono tale offerta formativa nell’ambito dell’IVET. Inoltre, in Ungheria, sebbene
siano le scuole stesse a decidere se insegnare o meno la materia a sé stante nell’istru-
zione secondaria superiore generale, gli “studi sociali” sono obbligatori per tutti gli
studenti dell’IVET.

Quando l'educazione alla cittadinanza & definita come tema cross-curricolare nell’istruzio-
ne secondaria superiore generale (si veda la figura 1.1), nella stragrande maggioranza dei
paesi esaminati cio si applica anche all'lVET. Tuttavia, in quattro paesi, i requisiti per i temi
cross-curricolari relativi all'educazione alla cittadinanza sono molto piu limitati nell'IVET, ri-
spetto all’istruzione generale.

Nella Repubblica ceca, mentre cinque temi cross-curricolari rilevanti per I'educazione alla cittadinanza

” o

sono specificati per I'istruzione secondaria superiore generale (“educazione personale e sociale”, “pensare

» o« ”ou

nel contesto europeo e globale”, “educazione multiculturale”, “educazione ambientale” ed “educazione ai

38 Irlanda, Polonia, Romania, Finlandia, Montenegro, Norvegia, Serbia e Turchia.
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media”), tale numero & ridotto a due nel caso dell’'IVET (“cittadinanza democratica” ed “educazione am-
bientale”).

In Francia, i requisiti per l'istruzione secondaria superiore generale relativi al lavoro personale supervisio-
nato per I'educazione alla cittadinanza non si applicano all'lVET, mentre il “percorso dei cittadini” si applica
a entrambi i settori educativi.

In Slovacchia, i temi cross-curricolari definiti per I'istruzione generale non si applicano all’'IVET.

In Finlandia, i moduli di apprendimento multidisciplinari relativi all’educazione alla cittadinanza sono previ-
sti solo nell’istruzione secondaria superiore generale.

Inoltre, in Danimarca e Portogallo, dove I'educazione alla cittadinanza é trattata al livello
secondario superiore generale soltanto per mezzo di obiettivi cross-curricolari e dove le
scuole sono libere di decidere come attuarla, si applicano approcci diversi all'IVET.

In Danimarca, in due dei tre percorsi di IVET (ovvero il primo corso del programma di base ed Eux — che
porta a conseguire un titolo di livello secondario superiore generale), I'educazione alla cittadinanza e sem-
pre integrata nella materia obbligatoria “studi sociali”. Gli studenti dell'lVET che si iscrivono oltre 12 mesi
dopo aver terminato la scuola dell'obbligo iniziano dal secondo corso di base e non seguono “studi sociali”.

In Portogallo, per gli studenti che seguono i corsi professionali e di apprendistato I'educazione alla citta-
dinanza & prevista come materia obbligatoria a sé stante, mentre per quelli iscritti ai corsi di istruzione e
formazione, essa & integrata nelle altre materie obbligatorie del percorso didattico.

Infine, nei Paesi Bassi e in Svizzera, maggiore autonomia relativamente agli approcci da
adottare per I'educazione alla cittadinanza viene concessa all'IVET in ambito scolastico, ri-
spetto alle scuole secondarie superiori del percorso generale.

Nei Paesi Bassi, mentre I'educazione alla cittadinanza e integrata nell’area di apprendimento obbligatoria
“studi sociali” al livello secondario superiore generale, le scuole dell'lVET possono decidere se offrirla o
meno come materia a sé stante o integrarla in altre discipline.

In Svizzera, il quadro di riferimento del curricolo per I'lVET non & organizzato per materia, ma per area di
apprendimento, e le scuole godono dell’autonomia di poterlo adattare al loro insegnamento e apprendi-
mento.

Sintesi (A. Organizzazione)

L'analisi dei curricoli nazionali rivela che in quasi tutti i paesi, I'educazione alla cittadinan-
za deve essere offerta a tutti i giovani di tutti i livelli dell’istruzione generale. Tre sono gli
approcci principalmente utilizzati, sebbene esistano molte differenze tra paesi nel modo
di applicarli, oltre che tra i diversi livelli di istruzione. L'educazione alla cittadinanza puo
essere offerta come tema cross-curricolare, come materia a sé stante oppure puo essere
integrata in materie o aree di apprendimento pit ampie. Il modello piu diffuso prevede
di seqguire un approccio integrato abbinato ad una certa parte di insegnamento come
tema cross-curricolare. Esso si applica a 23 sistemi educativi su 42 esaminati nel presente

rapporto a livello primario e a 20 a livello secondario inferiore e superiore. Oltre a questi
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due approcci, in sei paesi a livello primario, otto a livello secondario inferiore e sei a livello
secondario superiore, I'educazione alla cittadinanza viene insegnata anche come materia
obbligatoria a sé stante. Sei sistemi educativi si occupano di tale area di apprendimento
definendo solo gli obiettivi cross-curricolari e lasciando che la sua attuazione venga de-
cisa a livello di singola scuola®. | restanti paesi organizzano I'educazione alla cittadinanza
ancora sulla base di combinazioni alternative (ad esempio, come materia cross-currico-

lare e a sé stante).

In sintesi, & raro che I'educazione alla cittadinanza non sia specificata nei curricoli di livello
superiore per ciascun livello di istruzione generale, come tema cross-curricolare oppure
come materia a sé stante o integrata obbligatoria. Tuttavia, cio avviene in Irlanda al livello
secondario superiore, in Bosnia-Erzegovina nelle scuole primarie, in Serbia nell’intero ciclo
diistruzione generale e, in parte, anche in Inghilterra, dove non esistono requisiti specifici
per l'educazione alla cittadinanza nelle scuole primarie, in quelle frequentate dagli studenti
negli ultimi due anni dell’istruzione secondaria superiore e nelle academies (tutti gli anni).
Ciononostante, aspetti della materia possono essere insegnati secondo i requisiti generali
che si applicano a ogni scuola finanziata con fondi pubblici, ovvero che il curricolo sia equi-
librato e abbia basi ampie e che promuova lo sviluppo spirituale, morale, culturale, mentale

e fisico degli alunni a scuola e nella societa.

Nel percorso diistruzione generale, le materie pili spesso citate nei documenti sul curricolo
perché includono aspetti dell’educazione alla cittadinanza sono quelle relative alle scienze
sociali, che sono anche le materie che si occupano maggiormente di societa e rapporti tra
individui e societa. Altre aree coinvolte in minore misura sono lingue, sviluppo personale,

matematica, scienze, nonché etica e studi religiosi.

Il numero di anni scolastici in cui I'educazione alla cittadinanza viene insegnata come
materia obbligatoria a sé stante nell’istruzione generale varia notevolmente tra i pa-
esi esaminati. L'offerta pit lunga (in termini di durata) di insegnamento si osserva in
Estonia, Francia, Slovacchia e Finlandia, dove vengono insegnate materie separate in
modo continuativo per un periodo di tempo che va dal settimo al dodicesimo anno.
All'estremo opposto, le materie obbligatorie in Croazia, Cipro e Turchia sono offer-

te solo in un anno dell’istruzione generale. Il numero di anni scolastici in cui le mate-

39 ISCED 1: Croazia, Ungheria e Portogallo; ISCED 2: Belgio (Comunita fiamminga), Croazia e Portogallo;
ISCED 3 generale: Belgio (Comunita fiamminga), Danimarca, Portogallo e Islanda.
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rie separate vengono insegnate nei paesi restanti varia da due a cinque e si concentra
principalmente a livello secondario. Tali differenze sostanziali nel numero di anni in cui
viene insegnata I'educazione alla cittadinanza come materia obbligatoria si riflettono
nelle raccomandazioni relative alle ore di insegnamento medie annuali, che presentano
anch’esse disparita marcate. | paesi con il maggior numero raccomandato di ore, sono
di solito anche quelli in cui I'educazione alla cittadinanza viene insegnata pit a lungo.
Inoltre, € opportuno menzionare che alcuni paesi hanno recentemente aumentato |'of-
ferta obbligatoria di educazione alla cittadinanza come materia a sé stante. Una materia
obbligatoria distinta & stata infatti introdotta in Belgio (Comunita francese), mentre
Grecia e Finlandia hanno esteso il numero di anni in cui viene insegnata la materia ob-

bligatoria a sé stante.

Gli studenti che frequentano I'IVET in contesto scolastico ricevono un'offerta formativa di
educazione alla cittadinanza simile in poco meno della meta dei sistemi educativi consi-
derati. Al contrario, nella maggioranza dei sistemi educativi, I'integrazione dell’educazione
alla cittadinanza nei curricoli nazionali differisce tra I'IVET e i corrispondenti anni scolastici
dell’istruzione secondaria generale, sebbene gli studenti dell’IVET in contesto scolastico
studino anche educazione alla cittadinanza. Le differenze pit importanti tra l'istruzione ge-
nerale e I'IVET si riferiscono al numero di materie che integrano aspetti dell’educazione alla

cittadinanza, che risulta inferiore per quest’ultima.

In dieci paesi, € presente un numero minore di materie obbligatorie che integrano aspetti
dell’educazione alla cittadinanza nell’IVET rispetto a quanto avviene nell’istruzione secon-
daria generale. In dieci paesi, le materie facoltative che, nell’istruzione secondaria superiore
generale, integrano aspetti di educazione alla cittadinanza, nell’'IVET non vengono proprio
offerte oppure sono meno frequenti. Le materie a sé stanti che si occupano di temi relativi
all'educazione alla cittadinanza insegnate agli studenti nell’istruzione secondaria generale
sono solitamente previste anche nell’'ambito dell'IVET. Tuttavia, in quattro dei paesi esami-
nati, l'offerta formativa & piu limitata nell'lVET per numero di anni, popolazione interessata
o obiettivo. Infine, quando I'educazione alla cittadinanza é definita come tema cross-curri-
colare nell’istruzione secondaria superiore generale, nella gran parte dei 32 paesi esaminati
cio si applica anche all’lVET. Tuttavia, in quattro paesi, i requisiti per i temi cross-curricolari
relativi all'educazione alla cittadinanza sono molto pit limitati nell’IVET, rispetto all’istruzio-

ne generale.
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B. Contenuti

1.4. Contenuti del curricolo: finalita generali, obiettivi specifici e risultati
di apprendimento

Le differenze nella struttura e nel funzionamento dei diversi sistemi educativi impli-
cano il fatto che ci siano anche diversita nei modi in cui le autorita educative di livello
superiore definiscono il curricolo. Per tale ragione, & stato chiesto alle unita nazionali
di Eurydice di comunicare non soltanto il contenuto del curricolo di educazione alla
cittadinanza in termini di conoscenze e abilita da trasmettere agli studenti, ma anche di
indicare il tipo di quadro di riferimento nell’ambito del quale viene applicato il currico-
lo. In particolare, le unita nazionali hanno avuto l'opportunita di specificare se le linee
guida del curricolo dell’educazione alla cittadinanza tracciano un quadro di riferimento
ampio, ovvero finalita generali, oppure se definiscono anche obiettivi specifici e/o ri-

sultati di apprendimento.

Secondo i risultati dell’indagine, tutti i paesi hanno stabilito finalita generali relative all’edu-
cazione alla cittadinanza (si veda la figura 1.6). Cio dimostra che anche se puo esistere un
certo livello di autonomia delle scuole o degli insegnanti per quanto riguarda le modalita e
i contenuti dell’educazione alla cittadinanza, tutti i paesi forniscono quanto meno istruzioni
generali per indirizzare scuole e insegnanti nel loro lavoro. Naturalmente, il livello di detta-
glio di tali finalita generali differisce tra i paesi. La maggior parte dei paesi europei che ha
partecipato allo studio si & limitata a emanare testi o elenchi di finalita generali relativamen-
te brevi sull’educazione alla cittadinanza. Cio & comprensibile, dal momento che le finalita
generali, come suggerisce il termine, mirano a fornire solo un’indicazione generale delle
aree da trattare e degli obiettivi da raggiungere. Tuttavia, Repubblica ceca, Francia, Croazia,
Austria, Polonia, Romania e Svizzera hanno tutte riportato finalita generali pil dettagliate. E
opportuno menzionare che i paesi con finalita generali pit approfondite per quanto riguar-
da l'educazione alla cittadinanza tendono ad avere un approccio piu dettagliato rispetto al
curricolo nel suo complesso. Questo significa che gli obiettivi specifici e/o i risultati di ap-

prendimento dei rispettivi curricoli sono anche relativamente pit lunghi e completi.

Sebbene tutti i paesi prevedano finalita generali per I'educazione alla cittadinanza in prati-
camente tutti i livelli di istruzione, lo stesso non pud dirsi per obiettivi specifici e risultati di

apprendimento (si veda la figura 1.6) che, in un certo modo, sono le due facce della stessa
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medaglia. | primi si riferiscono ai contenuti dell’educazione alla cittadinanza dal punto di
vista delle autorita educative della scuola o degli insegnanti, mentre i secondi riguardano
gli stessi contenuti dal punto di vista del discente (Harvey, 2004). Nell'ambito del presente
rapporto, i risultati di apprendimento sono stati definiti come la descrizione di ciod che un
discente conosce, capisce ed € in grado di realizzare al termine di un livello o modulo di
apprendimento. Essi dimostrano gli effettivi livelli raggiunti, mentre gli obiettivi formativi

definiscono le competenze da sviluppare pit in generale.

Figura 1.6: Caratteristiche del quadro di riferimento del curricolo nazionale per l'educazione alla cit-
tadinanza: finalita generali, obiettivi specifici e/o risultati di apprendimento nell’istruzione primaria
e secondaria generale e nell’IVET in contesto scolastico (ISCED 1-3), 2016/17

ISCED 1 ISCED 2 generale

D Finalita generali . Risultati di apprendimento . Non pertinente

. Obiettivi specifici .

Fonte: Eurydice.

Finalita generali, obiettivi specifici

Dati non disponibili
e risultati di apprendimento m P
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Note specifiche per paese
Danimarca e Romania: non esiste un curricolo comune per tutti gli studenti dell'IVET.

Italia: a causa dell’elevato livello di autonomia scolastica, non esistono obiettivi specifici o risultati di ap-
prendimento definiti a livello centrale.

Austria: per I'IVET, vengono presi in considerazione il curricolo delle scuole professionali a tempo parziale
e quello dei tirocini.

Secondo quanto emerso dal sondaggio, ben 28 sistemi educativi prevedono risultati di ap-
prendimento nel curricolo di educazione alla cittadinanza*®. Come mostrato nella figura 1.6,
i risultati di apprendimento sono normalmente specificati per tutti i livelli di istruzione, ma
con alcune eccezioni. Nella Comunita francese del Belgio, essi sono indicati soltanto per i
livelli ISCED 1 e 2. Tale situazione potrebbe cambiare in un prossimo futuro, dato che I'edu-
cazione alla cittadinanza comincera a essere insegnata come materia a sé stante nei livelli
ISCED 2 e3 e nell’'IVET dall’inizio dell'anno scolastico 2017/18. Come nella Comunita francese
del Belgio, i risultati di apprendimento esistono soltanto per i livelli ISCED 1 e 2 nel Regno
Unito (Irlanda del Nord) e in Danimarca, tenendo presente che non esiste un curricolo per
I'educazione alla cittadinanza comune a tutti gli studenti danesi. In Finlandia, essi sono spe-
cificati solo per I''VET e nel Regno Unito (Galles) soltanto per I'ISCED 1. Infine, la Svizzera
specificairisultati di apprendimento peril livello ISCED 1e 2 e per I'IVET, ma non per il livello
ISCED 3.

| curricoli di 20 sistemi educativi contengono sia obiettivi specifici che risultati di ap-
prendimento” e in 12 di questi essi sono definiti per tutti i livelli di istruzione. Tuttavia,
nel Regno Unito (Galles), risultati di apprendimento e obiettivi specifici si ritrovano solo
nel livello ISCED 1, mentre per i livelli ISCED 2 e 3 e I'IVET sono previsti solo obiettivi spe-
cifici. Allo stesso modo, il Regno Unito (Irlanda del Nord) definisce obiettivi specifici per
tutti i livelli ISCED, ma i risultati di apprendimento vengono delineati soltanto per i livelli
ISCED1e?2.

Il fatto che ben 20 sistemi educativi scelgano di stabilire sia obiettivi specifici e risultati di

apprendimento che finalita generali, € certamente interessante e dimostra che le autorita

40 Belgio (Comunita fiamminga e francese), Bulgaria, Danimarca, Estonia, Irlanda, Spagna, Francia, Croazia,
Cipro, Lettonia, Ungheria, Malta, Austria, Polonia, Romania, Slovenia, Slovacchia, Finlandia, Svezia, Regno Unito
(Galles e Irlanda del Nord), Bosnia-Erzegovina, Svizzera, Islanda, Montenegro, Norvegia e Turchia.

41 Cio si applica a Belgio (Comunita francese), Bulgaria, Spagna, Francia, Croazia, Cipro, Ungheria, Austria,
Polonia, Romania, Slovenia, Slovacchia, Finlandia, Svezia, Regno Unito (Galles e Irlanda del Nord), Bosnia-
Erzegoving, Svizzera e Montenegro.
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educative intendono abbinare un approccio pit tradizionale alla struttura curricolare con
uno piu recente, che si concentra maggiormente sui risultati di apprendimento. Questo,
a sua volta, puo indicare che le autorita educative sono interessate sia all'obiettivo che
I'educazione alla cittadinanza si prefigge di raggiungere, che a cio che veicola effettiva-

mente.

Infine, vale la pena menzionare il fatto che 12 sistemi educativi (Comunita tedesca del Belgio,
Repubblica ceca, Germania, Grecia, Lituania, Lussemburgo, Paesi Bassi, Portogallo, Regno
Unito (Inghilterra), ex-Repubblica jugoslava di Macedonia, Liechtenstein e Serbia) dispon-
gonodilinee guida peril curricolo che specificano finalita generali e /o obiettivi specifici, ma

non risultati di apprendimento.

1.5. | contenuti del curricolo

Per qualunque studio sull'educazione alla cittadinanza cio che & fondamentale sono i suoi
contenuti. Come precisato nel quadro di riferimento concettuale contenuto nell’introdu-
zione, i grandi sviluppi socio-politici sono andati di pari passo con i cambiamenti occorsi
nelle aspettative relative all’educazione alla cittadinanza. Ad esempio, I'estensione del dirit-
to di voto nel XIX e XX secolo spinse i governi nazionali ad adottare o adattare I'educazio-
ne alla cittadinanza al fine di preparare le persone al loro nuovo ruolo di cittadini nazionali
e di infondere in loro un maggiore senso della nazione (Hobsbawm, 1989; Heater, 2002).
L'educazione alla cittadinanza non € I'unica area dell’istruzione che é stata utilizzata dai go-
verni per raggiungere determinati obiettivi sociali o politici, ma € uno dei candidati naturali
al conseguimento di obiettivi direttamente collegati al buon funzionamento della societa
organizzata, come quello di incoraggiare i cittadini a esercitare responsabilita personali e
sociali, a partecipare alla politica e rispettare la legge. Di conseguenza, i contenuti del cur-
ricolo dell’educazione alla cittadinanza rappresentano un tema sensibile e devono essere

analizzati con attenzione.

1.5.1. Informazioni sulla metodologia

L'analisi di grandi quantita di dati qualitativi, specialmente se estratti dai curricoli delle
materie, pone una serie di difficolta. | curricoli non si prestano facilmente a un’analisi si-
stematica dei loro contenuti, pertanto i passaggi estratti dai documenti sul curricolo, che

risultano evidenti dalle risposte date al questionario Eurydice, sono stati standardizzati
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sulla base delle fasi e dei principi seguenti: (1) tutti i dati sono stati identificati; (2) i dati
irrilevanti per lo studio sono stati esclusi; (3) i dati rilevanti sono stati conteggiati solo una
volta per evitare duplicati e stime per eccesso dei risultati; (4) la quantita di dati estrat-
ta era ottimale (vale a dire che sono state estratte solo le informazioni assolutamente
necessarie), e (5) i dati estratti hanno potuto fornire un insieme di dati quanto piu vario

possibile.

Figura1.7: Aree in cui si suddividono le competenze di cittadinanza e le competenze di cittadinanza

specifiche
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costruttiva con gli altri
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responsabile

Agire democraticamente
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Capacita di vedere le cose
da prospettive diverse

Rispetto della giustizia

Rispetto della democrazia

Responsabilita

Capacita di ragionamento
e analisi

Solidarieta

Conoscenza delle istituzioni
politiche

Autonomia (iniziativa
personale)

Interpretazione dei dati

Rispetto degli altri esseri
umani

Conoscenza dei processi
politici (ad esempio, le
elezioni)

Rispetto di opinioni e
credenze diverse

Apprendimento delle
conoscenze e utilizzo delle
fonti

Rispetto dei diritti umani

Conoscenza di
organizzazioni, trattati e
dichiarazioni internazionali

Cooperazione

Alfabetizzazione ai media

Senso di appartenenza

Interazione con autorita
politiche

Risoluzione dei conflitti

Creativita

Sviluppo sostenibile

Conoscenza dei
concetti politici e sociali
fondamentali

Empatia

Esercizio della capacita di
giudizio

Salvaguardia dell’ambiente

Rispetto delle regole

Consapevolezza di sé

Comprensione del mondo
attuale

Tutela del patrimonio
culturale

Partecipazione

Comunicazione e ascolto

Capacita di fare domande

Conoscenza e rispetto delle
altre culture

Conoscenza della societa
civile o partecipazione a
essa

Consapevolezza emotiva

Conoscenza o rispetto delle
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Flessibilita o adattabilita

Non discriminazione
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Fonte: Consiglio d’Europa (2016) ed Eurydice.
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Condurre un’analisi dei contenuti che rispetti i suddetti principi dei curricoli dell'educa-
zione alla cittadinanza, derivanti da 42 sistemi educativi, anche quando si tratta di estratti
o sintesi di testi, non & facile. L’analisi automatica dei contenuti € utile per gestire grandi
quantita di dati, ma tende a commettere errori, poiché non puo sostituire la lettura attenta
e lacomprensione dei testi (Grimmer & Stewart, 2013). Date le differenze nel livello di detta-
glio e nello stile di scrittura, oltre che nei contenuti essenziali, la lettura attenta e una buona

comprensione sono particolarmente importanti nel caso di estratti tratti da curricoli*.

Pertanto, i relativi dati sono stati selezionati manualmente utilizzando un elenco di criteri
predefiniti relativi alle quattro aree di competenza di cittadinanza (interazione efficace e
costruttiva con gli altri, pensiero critico, agire in modo socialmente responsabile e agire
democraticamente), che sono stati identificati nel quadro di riferimento concettuale con-
tenuto nell’introduzione (si veda la figura 2). Le macro-aree delle competenze di cittadi-
nanza e le specifiche competenze di seguito raggruppate (si veda la figura 1.7) riflettono sia
le decisioni a livello europeo (Parlamento europeo e Consiglio, 2006*; Consiglio d’Europa,
2010; Consiglio d’Europa, 2016) che i risultati delle ricerche (Ten Dam et al., 2010 e Ten Dam
et al., 2011). In particolare, la maggior parte delle competenze specifiche & stata adattata
a partire dalle competenze del Consiglio d’Europa (2016) per una cultura democratica*. E
importante sottolineare che le liste presentate nella figura 1.7 non sono esaustive. Di con-
seguenza, i curricoli europei di educazione alla cittadinanza potrebbero includere alcune,
ma non necessariamente tutte, o soltanto, le competenze di cittadinanza menzionate nel

presente rapporto.

Il prossimo passo compiuto per semplificare il processo di analisi dei dati e, di conseguenza,
la presentazione dei risultati € stato trattare allo stesso modo i documenti di orientamento

sul curricolo, ignorando la precisa natura dell'orientamento, ovvero se indicasse finalita ge-

42 | questionari sono stati compilati in inglese o francese e sono stati codificati da analisti con ottime
competenze linguistiche in queste lingue.

43 Raccomandazione 2006/962/CE del Parlamento europeo e del Consiglio, del 18 dicembre 2006, relativa a
competenze chiave per I'apprendimento permanente, GU L 394, 30.12.2006.

44 || Consiglio d’Europa (2016) identifica 55 possibili competenze di cittadinanza. Per facilitare I'analisi, sono
state qui richiamate soltanto 41 di esse, alcune delle quali sono state leggermente adattate per corrispondere pit
da vicino alle quattro aree di competenze. Inoltre, sono state identificate altre tre competenze non legate alle
quattro macro-aree di competenze di cittadinanza: imprenditorialita, diritti e comportamento dei consumatori
e tutela della salute (fisica e mentale). Poiché esse si riferiscono solo indirettamente alla cittadinanza e
all'educazione alla cittadinanza, non sono state esaminate qui nel dettaglio.
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nerali, obiettivi specifici o risultati di apprendimento. Questo & stato essenziale anche per
garantire che nessuna delle competenze di cittadinanza passasse inosservata, indipenden-

temente dalle indicazioni fornite dalle autorita educative nazionali.

In sintesi, se si & rilevato che i curricoli nazionali contengono informazioni concettualmente
collegate alle competenze di cittadinanza indicate nella figura 1.7, la rispettiva competenza
& stata segnata come presente (ovvero le & stato attribuito un valore pari a “1”, opposto
allo “0”, valore utilizzato in caso di assenza della competenza in oggetto). Ad esempio, una
frase citata quale “disponibilita a partecipare al processo decisionale della scuola”, riportata
come uno degli obiettivi specifici del curricolo portoghese di educazione alla cittadinanza,
farebbe si che la specifica competenza “partecipazione” venisse indicata come presente.
Tuttavia, gli ulteriori riferimenti alla partecipazione verrebbero ignorati. In altre parole, il
processo di codificazione si & limitato a stabilire se una competenza fosse presente e non

quante volte comparisse nel curricolo.

Nei casi in cui I'educazione alla cittadinanza non viene insegnata in un particolare livello/
percorso diistruzione, in cuiil curricolo non € comune a tutti gli studenti di un determinato
livello/percorso diistruzione oppure in cui non esiste un percorso, la voce é stata contras-
segnata come “non disponibile”. La categorizzazione “dati non disponibili” & stata applicata
ai casi in cui le unita nazionali non sono state in grado di fornire informazioni per ragioni
tecniche, oppure per ragioni dovute all’'autonomia locale/scolastica in materia di sviluppo

dilinee guida per il curricolo.

| risultati dell’analisi dei contenuti del curricolo sono presentati in tre parti. La prima (para-
grafo 1.5.2) presenta i risultati aggregati nelle quattro macro-aree di competenza di citta-
dinanza nei vari livelli ISCED. La seconda (paragrafo 1.5.3) illustra singolarmente i risultati di
ciascuna area di competenza, partendo dall”’interazione efficace e costruttiva con gli altri”,
che include competenze relative allo sviluppo personale degli studenti e ai rapporti inter-
personali; proseguendo con la seconda area di competenza, ovvero il “pensiero critico”,
che combina capacita pratiche nel reperimento e nell’interpretazione delle informazioni ad
abilita piu astratte, come il ragionamento e la capacita di giudizio; e terminando con la terza
area, composta dall”agire in modo socialmente responsabile”, che include le conoscenze
e le attitudini che consentono agli studenti di prendere in considerazione il bene superio-

"

re e gli interessi della societa nel suo complesso, e infine dall””’agire democraticamente”,

che riguarda l'area pit direttamente collegata alla sfera politica e tratta le conoscenze e le
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capacita necessarie ai cittadini per partecipare al processo democratico. Il paragrafo 1.5.4
esamina piu da vicino la distribuzione delle componenti delle quattro aree di competenze

di cittadinanza tra i paesi.

1.5.2. Risultati dell’analisi dei contenuti del curricolo: tendenze generali

Al fine di fornire un quadro pit ampio dei contenuti dei curricoli delle competenze di edu-
cazione alla cittadinanza in Europa, sono stati sommati tutti i valori (“1”) di tutte le com-
petenze di cittadinanza segnalate e contrassegnate come presenti in un particolare livello
ISCED. Questo consente di rispondere a domande come queste: quali aree delle compe-
tenze di cittadinanza vengono considerate prioritarie dalle varie autorita educative e in qua-
li livelli scolastici di istruzione e percorsi vengono insegnate, e permette anche al lettore di
vedere come si sviluppa la scala delle priorita tra i vari livelli e le diverse aree di competenza

dell’educazione alla cittadinanza.

La figura 1.8 rappresenta il numero aggregato di competenze di cittadinanza, raggruppate
nelle quattro macro-aree, per livello ISCED. La prima cosa da notare ¢ il fatto che le quat-
tro aree di competenza dell'educazione alla cittadinanza sono presenti in tutti i livelli e i
percorsi di istruzione delle scuole. La seconda importante osservazione é che la copertura
delle aree di competenza di educazione alla cittadinanza varia tra i livelli di istruzione. Per-
tanto, al livello ISCED 1, un’enfasi relativamente maggiore viene data all””interazione efficace
e costruttiva con gli altri”, che include competenze relative allo sviluppo personale degli
studenti e ai rapporti interpersonali. Questa area di competenza ha un valore di 282, il che
significa che le competenze raggruppate in questa categoria compaiono in totale 282 volte
nei curricoli nazionali in Europa. Maggiore ¢ la frequenza, pit le competenze relative a una
particolare area di competenza sono state indicate come presentiin un curricolo o piti sono
i paesi che le includono nel curricolo dell’educazione alla cittadinanza, oppure entrambi gli

aspetti.
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Figura 1.8: Frequenza con cui si riscontrano le competenze di cittadinanza nei curricoli nazionali
dell’educazione alla cittadinanza per area di competenze nell’istruzione primaria e secondaria ge-
nerale e nell'lVET in contesto scolastico (ISCED 1-3), 2016/17
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Nota esplicativa

Il numero aggregato di competenze di cittadinanza riflette quante volte in totale le competenze di cittadi-
nanza relative a una particolare area di competenza (si veda la figura 1.7) figurano nei curricoli dell’educazio-
ne alla cittadinanza dei 42 sistemi educativi europei che fanno parte della rete Eurydice.

Tuttavia, non € il numero assoluto che conta, quanto il suo rapporto con le altre aree di
competenza di educazione alla cittadinanza. Pertanto, 282 &€ maggiore di 252, che ¢ la fre-

"

quenza di tutte le competenze relative all””’agire in modo socialmente responsabile”, la
seconda area di competenza menzionata piu frequentemente nei curricoli di educazione
alla cittadinanza delle scuole primarie in Europa. Non sorprende notare che il “pensiero

"o

critico” e I"’agire democraticamente” non compaiono in modo altrettanto preminente nei
curricolidi educazione alla cittadinanza del livello ISCED 1. Le autorita educative sembrano
modificare i contenuti dell’educazione alla cittadinanza tra i livelli di istruzione a seconda
delle capacita cognitive degli studenti, che ovviamente si sviluppano nel corso degli anni

"o

scolastici. L'”agire democraticamente”, che implica la conoscenza delle istituzioni politiche
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del paese e I'importanza della partecipazione, anche a livello scolastico (si veda il capitolo
2), € una competenza pill appropriata per gli studenti pit grandi. Allo stesso modo, il pen-
siero critico presuppone la capacita di astrazione e il pensiero analitico, entrambe abilita
che sono piti sviluppate negli studenti di eta superiore. Sono, inoltre, plausibili spiegazioni
alternative del perché le autorita educative stabiliscono obiettivi diversi per I'educazione
alla cittadinanza nei vari livelli ISCED. Ad esempio, & pit logico dotare gli studenti della
capacita di comportarsi in modo democratico verso la fine dell’istruzione secondaria, che
segna normalmente la fine della scuola dell'obbligo, dal momento che questo & il momen-
to in cui, nella maggior parte dei paesi, gli studenti diventano maggiorenni e acquisiscono
il diritto di voto alle elezioni del proprio paese. Analogamente, le autorita educative na-
zionali possono voler iniziare il percorso educativo gia con i loro studenti piu giovani per
insegnare loro precocemente come comportarsi con gli altri e come agire in modo social-
mente accettabile e responsabile, al fine diinstillare piu profondamente in loro i rispettivi

valori.

N

In linea con le varie ipotesi sopra menzionate, la figura 1.8 dimostra come |"”interazione effi-
cace e costruttiva con gli altri” perda gradualmente terreno nei curricoli nazionali dell’edu-

"

cazione alla cittadinanza in Europa, mentre il “pensiero critico” e I””agire democraticamen-
te” diventino pit preminenti. La competenza “agire in modo socialmente responsabile” &
relativamente pil stabile tra i livelli di istruzione, sebbene sembri comparire meno spesso

nell’ IVET.

Nonostante il merito di rappresentare graficamente la situazione generale, la figura 1.8 non
& molto utile per tracciare lo sviluppo di ciascuna area di competenza di cittadinanza tenen-
do conto allo stesso tempo della sua relativa posizione in ciascun livello ISCED. Al tal riguar-
do sono piu utili le relative percentuali raffigurate nella tabella della figura 1.9. Essa mostra
che circa il 33% di tutte le competenze di cittadinanza nell’istruzione primaria si riferisce

N

all”’interazione efficace e costruttiva con gli altri”, che include lo sviluppo personale degli

"

studenti e i rapporti interpersonali. Tale area di competenza, insieme a quella dell””agire
in modo socialmente responsabile”, rappresenta circa i due terzi di tutte le competenze
di cittadinanza al livello ISCED 1, mentre il restante terzo e diviso tra “pensiero critico” e
“agire democraticamente”. Al livello ISCED 2, i contenuti dei curricoli nazionali sono divisi
pil equamente tra le quattro aree di competenza. Come mostra la figura 1.9, |"”interazione
efficace e costruttiva con gli altri” resta una componente importante dei curricoli di educa-

zione alla cittadinanza ma non & pil predominante.

77



Figura 1.9: Incidenza in percentuale delle aree di competenza di cittadinanza nei curricoli nazionali
dell'educazione alla cittadinanza dell’istruzione primaria e secondaria generale e dell'IVET in con-
testo scolastico (ISCED 1-3), 2016/17

IVET
. ISCED1 ISCED 2 generale ISCED 3 generale . .
(%) (in contesto scolastico)
Interazpne ef-ﬁca;e e' 23 5 o 2%
costruttiva con gli altri
Pensiero critico 19 22 22 23
Agire | ) )
gire in mod'o socialmen 2 28 29 29
te responsabile
Agire democraticamente 19 23 26 24
Totale 100 100 100 100
Totale delle competenze
di cittadinanza 855 950 902 792
(numeri assoluti)

Fonte: Eurydice.

Nota esplicativa
Le percentuali si basano sul numero aggregato di competenze di cittadinanza presentato nella figura
1.8, che riflette quante volte in totale le competenze di cittadinanza (si veda la figura 1.7) compaiono
nei curricoli dell’educazione alla cittadinanza dei 42 sistemi educativi europei che fanno parte della rete
Eurydice. Le percentuali, se sommate, non danno sempre 100 perché sono state arrotondate al numero
intero piu vicino.
“Agire in modo socialmente responsabile” prevale leggermente sulle altre aree di com-
petenze, in termini relativi e assoluti, nell’istruzione secondaria inferiore. La differenza

"

risulta ancora maggiore rispetto al “pensiero critico” e all’”’agire democraticamente” che,
come gid menzionato, sono aree affrontate soprattutto nell’istruzione secondaria. E in-
teressante notare che anche le componenti della responsabilita sociale figurano con una
frequenza relativamente maggiore al livello ISCED 3. Secondo i dati presentati nella figu-
ra 1.9, il 29% delle competenze di cittadinanza presenti nei curricoli nazionali del livello
ISCED 3 & dedicato a far aumentare la responsabilita sociale tra gli studenti, sequito da
“agire democraticamente” (26%), “interazione efficace e costruttiva con gli altri” (24%) e

“pensiero critico” (22%).

Un altro aspetto molto interessante dei contenuti dei curricoli di educazione alla cittadi-
nanza in Europa ¢ il modo in cui viene trattato il pensiero critico. Come mostra la figura 1.9,
esso compare piu spesso nei curricoli dell’istruzione secondaria e dell'IVET. La sua posizio-
ne é stabile nell'ISCED 2 e 3 e sale anche leggermente nell’IVET, sebbene la figura 1.8 dia
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I'impressione che I'attenzione per tale abilita decresca. Infatti, la frequenza del “pensiero
critico” scende effettivamente in termini assoluti, giustificando il calo nella figura 1.8, ma
non in termini relativi. Sebbene una percentuale che va dal 19% (ISCED 1) al 23% (IVET) sia
lungi dall'essere trascurabile, essa & pit contenuta di quella delle altre aree di competenze
di cittadinanza in ciascun livello diistruzione. Cio implica che le autorita educative di livello
superiore in Europa, in media, danno priorita ad altre aree di competenza di cittadinanza.
Nonostante il pensiero critico sia un’abilita indispensabile per i cittadini di una societa orga-
nizzata democratica, esso € in concorrenza con le altre competenze che le autorita educa-

tive intendono promuovere.

| curricoli dell’educazione alla cittadinanza nell’IVET seguono all’incirca lo stesso mo-
dello di quelli dell’ISCED 3. In particolare, le competenze relative alla responsabilita so-
ciale costituiscono il 29% di tutte le competenze di cittadinanza, “agire democratica-
mente” ed “interazione efficace e costruttiva con altri” rappresentano rispettivamente
il 24% e il 23%, mentre il “pensiero critico” incide per il 23%. Tuttavia, rispetto agli altri
livelli di istruzione qui riportati, il numero totale di competenze di cittadinanza in tutti
i paesi considerati & piu basso nell’'IVET (si veda la figura 1.9) e cio ¢ in parte dovuto al
fatto che mancano i dati di alcuni paesi (si veda la figura 1.6), ma il motivo pud anche
essere attribuito alla mancanza di un curricolo comune per tutti gli studenti (si veda la

figura1.5).

1.5.3. Risultati dell’analisi dei contenuti del curricolo: competenze di
cittadinanza

Finora, il paragrafo 1.5 si & concentrato sui dati aggregati tratti dall’analisi dei curricoli di
educazione alla cittadinanza. Il presente paragrafo 1.5.3 disaggrega invece le macro-aree
di competenze in modo da tracciare un quadro pil dettagliato dei contenuti del curricolo
nei 42 sistemi educativi europei che partecipano allo studio. Per tale motivo, i dati delle
figure 1.10-1.13 hanno un significato diverso rispetto a quelli delle figure 1.8 e 1.9. Nello
specifico, le quattro tabelle che seguono, una per ciascuna macro-area di competenze
di cittadinanza, presentano il numero totale di volte in cui una singola componente della
cittadinanza compare in tuttii curricoli nazionali studiati. Un numero piu alto (frequenza)
significa quindi che esistono piu paesi che riportano una particolare componente nelle
loro finalita generali, negli obiettivi specifici o nei risultati di apprendimento per I'educa-

zione alla cittadinanza.
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Due osservazioni di carattere piU generale aiutano a guardare in prospettiva i dati ripor-
tati nelle figure 1.10-1.13. La prima & che nessuno dei curricoli nazionali comprende tut-
te le competenze di cittadinanza codificate nel presente rapporto e, analogamente, che
nessuna componente singola della cittadinanza si ritrova nei curricoli nazionali. Questo
suggerisce che esiste almeno un certo grado di diversita trai curricoli nazionali. Un esame
pill attento delle differenze tra paesi & descritto nel paragrafo 1.5.4. Il presente paragrafo
si concentra sulle somiglianze tra i curricoli nazionali da un punto di vista quantitativo,
rendendo possibile dimostrare che i curricoli sulla cittadinanza hanno molto in comune.
La seconda osservazione ¢ di tipo tecnico. La codificazione non si & limitata alle singole
competenze di cittadinanza, ma é stata anche estesa alle quattro macro-aree di compe-
tenze. Un motivo e che, in alcuni casi, parti dei curricoli non menzionano esplicitamente
una particolare competenza, ma fanno riferimento in generale all’area di competenze.
L'altra ragione & che, occasionalmente, le aree di competenze vengono citate per nome,
in particolare nel caso del “pensiero critico”. Per rilevare questo tipo di informazioni, &
stato deciso di codificare tali affermazioni nello stesso modo delle singole competenze

di cittadinanza.

Ancora una volta, & importante ricordare che i curricoli nazionali non sono sempre dedi-
cati soltanto all’educazione alla cittadinanza e, pertanto, possono includere elementi che
non sono direttamente (o non sono per nulla) correlati a essa come definita nel presente
rapporto. Ad esempio, alcuni paesi hanno incluso l'educazione alla salute nell’educazione
alla cittadinanza (Belgio - Comunita francese, Francia, Cipro, Paesi Bassi, Portogallo e Re-
gno Unito - Inghilterra). Altri, hanno integrato economia (Malta, Portogallo, Romania, Slo-
vacchia, Regno Unito - Inghilterra, ex-Repubblica jugoslava di Macedonia e Liechtenstein),
imprenditorialita (Estonia, Grecia, Spagna, Croazia, Malta, Polonia, Portogallo e Finlandia)
o diritti e comportamento dei consumatori (Bulgaria, Estonia, Croazia, Cipro, Malta, Paesi
Bassi, Norvegia e Turchia). Tali temi non sono sempre analizzati in questa sede, sebbene sia
molto utile sapere che I'educazione alla cittadinanza & definita in termini ampi da alcuni pa-
esi europei®. Cio conferma il punto suggerito nel quadro di riferimento concettuale e, cioe,
che la cittadinanza e, di conseguenza, I'educazione alla cittadinanza, sono concetti fluidi,

che possono essere interpretati in pit di un modo. E chiaro, quindi, che I'educazione alla

45 L'educazione all'imprenditorialita & trattata in un altro rapporto Eurydice (Commissione europea/EACEA/
Eurydice, 2016a).
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cittadinanza non ha soltanto una dimensione politica e cio & dimostrato anche nell’analisi

delle aree di competenza di cittadinanza, riportata di sequito.

L'idea di sommare le occorrenze delle varie componenti della cittadinanza in ciascun cur-
ricolo nazionale & allettante, ma genererebbe classifiche dei paesi fondate su basi errate. E
importante tenere a mente che ciascuna componente della cittadinanza ha un proprio va-
lore non quantificabile, che non & commisurato al valore di ognuna delle altre. La presenza
di una componente non pud compensare |'assenza di un’altra e viceversa. In altri termini,
ciascuna componente della cittadinanza ha un proprio valore intrinseco e unico, anche lad-
dove il concetto che rappresenta sia riferito ad altri concetti. Pertanto, nonostante sia pos-
sibile affermare che alcune componenti siano correlate, cosa che consente di raggrupparle,
& sbagliato ipotizzare che esse possano tutte essere misurate sulla base della stessa scala.
A seconda dei criteri applicati, una componente puo essere percepita come pill importante
di unaltra. La sua assenza o presenza, quindi, non ha necessariamente lo stesso peso nor-

mativo dell’assenza o presenza di un’altra.

La seconda ragione per cui le occorrenze delle singole componenti della cittadinanza non
possono essere sommate € che, come gia rilevato, I'elenco delle competenze di cittadinan-
za qui utilizzato non ¢ esaustivo. Di conseguenza, affermare, ad esempio, che un paese in-
cluda poche competenze di cittadinanza da I'impressione fuorviante che il curricolo di tale

particolare paese sia vuoto, il che ovviamente potrebbe non essere vero.

Per evitare ogni complicazione, la conseguente analisi dei curricoli si limita a effettuare con-
fronti tra livelli ISCED. Il paragrafo 1.5.4 compara direttamente i paesi, tenendo al contempo

conto delle suddette limitazioni.

Interazione efficace e costruttiva con gli altri

L'area relativa alla competenza “interazione efficace e costruttiva con gli altri” contiene non
soltanto componenti relative ai rapporti interpersonali, ma anche allo sviluppo persona-
le (consapevolezza di sé, fiducia in sé stessi, autonomia e responsabilita). Per tale motivo,
essa, pur facendo parte dei curricoli dell’educazione alla cittadinanza, non é esplicitamente
politica. Ovviamente, la distinzione tra dimensione personale e politica & sottile. Come il-
lustrato nella figura 1.10, ben 36 sistemi educativi indicano lo sviluppo della responsabilita
personale come uno degli obiettivi (o risultati di apprendimento) dell'educazione alla cit-

tadinanza. Essere responsabili delle proprie azioni e opinioni € un tratto della personalita
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importante che, al tempo stesso, & socialmente utile. La responsabilita personale implica,
tra le altre cose, il fatto di riflettere sulle proprie attitudini, autocontrollo e un senso di re-
sponsabilita per le proprie azioni.

n

Figura 1.10: Frequenza con cui si riscontrano le competenze relative all””interazione efficace e co-
struttiva con gli altri” nei curricoli nazionali di educazione alla cittadinanza dell’istruzione primaria
e secondaria generale e dell'IVET in contesto scolastico (ISCED 1-3), 2016/17

IVET
ISCED1 ISCED 2 generale ISCED 3 generale (in contesto scola-

stico)
Ign“tealrtarzilone efficace e costruttiva con " - 8 6
Fiducia in sé 21 17 16 13
Responsabilita 36 35 30 30
Autonomia (iniziativa personale) 16 19 17 16
S;\S/Z:;o di opinioni e credenze 3 2 5 -
Cooperazione 32 29 20 21
Risoluzione dei conflitti 22 21 21 20
Empatia 20 19 18 18
Consapevolezza di sé 21 14 12 7
Comunicazione e ascolto 33 31 24 24
Consapevolezza emotiva 19 1l 9 6
Flessibilita o adattabilita 2 3 3 2
Competenze interculturali 17 20 18 14
Totale 282 259 221 200

Fonte: Eurydice.

Nota esplicativa
La percentuale si riferisce al numero di curricoli nazionali in cui compare una specifica competenza di cit-
tadinanza.

Un’altra indicazione che evidenzia come le autorita educative trattino la responsabilita per-
sonale come una competenza di cittadinanza importante ¢ il fatto che essa compare nei
curricoli di tutti i livelli di istruzione della scuola. Pertanto, a livello ISCED 2 vi sono 35 paesi
che menzionano la responsabilita nel curricolo, e 30 a livello ISCED 3 e nell’IVET. In altre pa-
role, una vasta maggioranza di sistemi educativi europei include la responsabilita personale

nei curricoli dell’educazione alla cittadinanza.
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La seconda componente pit comune in questa area di competenze a livello primario & “co-
municazione e ascolto”, che implica I'abilita di comunicare, la capacita di esprimere le pro-
prie opinioni e di sostenerle con l'aiuto di argomentazioni, oltre che quella di ascoltare con
rispetto le opinioni degli altri. Come mostra la figura 1.10, nell’istruzione primaria non meno
di 33 sistemi educativi includono tali competenze nel curricolo. Nell’istruzione seconda-
ria inferiore, “comunicazione e ascolto” compare invece in 31 curricoli nazionali. Acquisire
capacita di comunicazione e ascolto € la terza competenza pit comune nell'area di com-
petenze “interazione efficace” al livello secondario superiore. Un modello simile si osser-
va nell'IVET, in cui “comunicazione e ascolto” & menzionata in 24 curricoli ed & la seconda

componente pit comune.

Imparare a cooperare con gli altri, a scuola e fuori dalla scuola, costituisce chiaramente
un‘altra priorita che molti curricoliin Europa hanno in comune. La “cooperazione” € la terza
competenza pit diffusa nell'lSCED 1e 2, ma risulta meno preminente nell'lSCED 3 e nell IVET

(siveda lafigura1.10).

Nel complesso, I'analisi dei contenuti dell'area di competenze “interazione efficace” rivela
un modello simile tra i livelli di istruzione: in generale, le stesse competenze sono menzio-
nate in approssimativamente lo stesso numero di sistemi educativi europei (ma non neces-
sariamente negli stessi paesi) tra i livelli ISCED. Tuttavia, esiste una differenza per quanto
riguarda le competenze relative allo sviluppo personale, come consapevolezza emotiva, fi-
duciain sé o consapevolezza di sé, che sono piti comuni nei curricoli dell'lSCED 1 per poi es-
sere progressivamente menzionate in un numero inferiore di sistemi educativi nei curricoli
dei livelli superiori. Il modello, poi, non si applica nemmeno alle “competenze intercultura-
li”, che compaiono pili spesso, seppure non molto frequentemente, nel livello secondario

piuttosto che in quello primario.

Pensiero critico

Rispetto all’area di competenze “interazione efficace”, esiste una variazione legger-
mente maggiore nella distribuzione delle competenze ricomprese nella categoria
“pensiero critico”. L”esercizio della capacita di giudizio” € di gran lunga la competenza
pit comune a livello ISCED 1, sequita a poca distanza da “pensiero critico”, “capacita
di ragionamento e analisi” e “alfabetizzazione ai media” (si veda la figura 1.11). A livello

ISCED 2: il “pensiero critico” & al primo posto, mentre “esercizio della capacita di giu-
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dizio” e “comprensione del mondo attuale” sono al secondo posto e “apprendimento
delle conoscenze e utilizzo delle fonti” al terzo. Il “pensiero critico” continua a guidare
la classifica nell’ISCED 3, mentre “esercizio della capacita di giudizio” e “comprensione
del mondo attuale” sono in seconda posizione, e “capacita di ragionamento e analisi” &
terza. Infine, nell’IVET, I'ordine & “pensiero critico”, “ragionamento e analisi” e “eserci-
zio della capacita di giudizio”.

Figura 1.11: Frequenza con cui si riscontrano le competenze relative al “pensiero critico” nei curricoli
nazionali dell’educazione alla cittadinanza dell’istruzione primaria e secondaria generale e dell'IVET
in contesto scolastico (ISCED 1-3), 2016/17

scep? genersle | general
Pensiero critico 19 28 26 26
jiizar;ieté divedere le cose da prospettive 15 15 15 -
Capacita di ragionamento e analisi 19 20 23 24
Interpretazione dei dati 8 15 14 14
ﬁglﬁwzr:;r(:ljienﬂ:r;gigelle conoscenze e 15 2 51 20
Alfabetizzazione ai media 18 23 19 14
Creativita 7 17 14 13
Esercizio della capacita di giudizio 28 27 25 22
Comprensione del mondo attuale 18 27 25 19
Capacita di fare domande n 15 16 12
Totale 168 21 198 181

Fonte: Eurydice.

Nota esplicativa
La frequenza si riferisce al numero di curricoli nazionali in cui compare una specifica competenza di citta-
dinanza.

Pertanto, € possibile concludere che, per quanto riguarda le competenze relative al
pensiero critico, esistono differenze tra i livelli e i sistemi di istruzione, ma non note-
voli. In altre parole, la maggior parte dei sistemi educativi tende a favorire componenti
simili relative al pensiero critico e alcune sembrano essere importanti abbastanza da
essere incluse in tutti, o quasi, i livelli di istruzione. Prima di tutto, troviamo la capacita
di riflettere in modo critico su questioni e di scegliere tra diverse opzioni, in particola-

re quando sono coinvolte considerazioni etiche (“pensiero critico” ed “esercizio della
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capacita di giudizio”). Circa la meta dei sistemi educativi riconosce |""alfabetizzazione
ai media”, inclusa I'alfabetizzazione relativa ai social media e che riguarda il cyber-bulli-
smo, come una competenza importante, includendola nel curricolo dei livelli ISCED 1, 2
e 3. Un numero relativamente piu ridotto di paesi la insegna invece nell’IVET. La “com-
prensione del mondo attuale” o degli affari correnti fa parte del curricolo in molti paes;,
ma soprattutto nell’istruzione secondaria, e un modello simile si puo identificare anche
per “apprendimento delle conoscenze e utilizzo delle fonti”. Al contrario, la “creativita”
tende a essere promossa nelle scuole primarie e secondarie inferiori, ma soltanto in una
minoranza di paesi, poiché la maggior parte non include la promozione delle capacita

creative degli studenti.

Agire in modo socialmente responsabile

Instillare un senso di responsabilita sociale negli studenti costituisce un’altra dimensione
importante dell’educazione alla cittadinanza. Risulta facile capire il motivo per il quale le
autorita educative vorrebbero che gli studenti si diplomassero avendo acquisito un ac-
cresciuto senso di responsabilita non soltanto verso loro stessi o le persone che li circon-
dano pil da vicino (ad esempio, la famiglia e i compagni), ma anche verso la societa nel
suo complesso. Pertanto, I'area di competenze “agire in modo socialmente responsabile”
include un’ampia gamma di competenze che vanno dal rispetto delle altre persone, delle
culture, delle religioni e dei diritti umani, alla salvaguardia dell'ambiente e del patrimonio
culturale, fino al senso di appartenenza a una comunita (locale, regionale, nazionale e/o

europea) pit ampia.
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Figura 1.12: Frequenza con cui si riscontrano le competenze di cittadinanza relative all”’agire in
modo socialmente responsabile” nei curricoli nazionali dell’educazione alla cittadinanza dell’istru-
zione primaria e secondaria generale e dell'lVET in contesto scolastico (ISCED 1-3), 2016/17

SCEDl | glcle | generale VeT
Agire in modo socialmente responsabile 9 8 8 7
Rispetto della giustizia 18 21 19 22
Solidarieta 22 25 19 20
Rispetto degli altri esseri umani 32 31 28 24
Rispetto dei diritti umani 29 34 33 29
Senso di appartenenza 27 23 23 19
Sviluppo sostenibile 12 19 19 17
Salvaguardia dell'ambiente 24 21 20 19
Tutela del patrimonio culturale 17 13 15 10
Conoscenza e rispetto delle altre culture 23 26 28 24
Conoscenza o rispetto delle religioni 15 22 21 16
Non discriminazione 24 28 29 23
Totale 252 271 262 230

Fonte: Eurydice.

Nota esplicativa
La frequenza si riferisce al numero di curricoli nazionali in cui compare una specifica competenza di citta-
dinanza.

Come il pensiero critico e I'interazione interpersonale, la responsabilita sociale contiene
alcune componenti che vengono insegnate nell’arco degli anni scolastici. Ad esempio,
pili della meta dei sistemi educativi qui esaminati insegna il “rispetto per gli altri esseri
umani” e il “rispetto dei diritti umani” in generale a tutti i livelli di istruzione (si veda la
figura 1.12). Analogamente, “conoscenza e rispetto delle altre culture” vengono insegnati
agli studenti gia nei primi anni e continuano a esserlo fino agli ultimi. In particolare, 23 pa-
esi menzionano il rispetto delle altre culture (o delle persone di altre culture) nel currico-
lo del livello ISCED 1. Tale cifra sale a 26 e 28, rispettivamente per I'ISCED 2 e 3. Per quanto
riguarda l'istruzione professionale organizzata in ambito scolastico, la conoscenza o il
rispetto delle altre culture vengono menzionate in 24 curricoli. La categoria “conoscenza
e rispetto delle altre religioni” & concettualmente pit limitata. Quindi, non sorprende

troppo osservare che soltanto pochi curricoli fanno riferimento a essa, specialmente a
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livello ISCED 1 o nell’ IVET. Tuttavia, ai livelli ISCED 2 e 3 esistono rispettivamente 22 e 21
curricoli nazionali che contengono un riferimento esplicito alla necessita di capire o ri-
spettare le altre religioni. Al contrario, la “non discriminazione” & una categoria pitl ampia,
che include attitudini positive verso la parita di genere, la diversita e il pluralismo nella
societa, oltre a scoraggiare qualunque forma di discriminazione. In quanto tale, essa &
trattata nei curricoli di ben 24 sistemi educativi nell’ISCED 1, che diventano 28 nell’ISCED
2,29 nell’lISCED e scendono a 23 nell'IVET.

E interessante rilevare che i temi relativi allo “sviluppo sostenibile” tendono a essere trat-
tati ai livelli superiori dell’istruzione, mentre la “salvaguardia dell'ambiente” & pili spesso
affrontata nella scuola primaria. Lo stesso dicasi per il “senso di appartenenza”, che inclu-
de riferimenti, presenti nei curricoli, alla promozione di un senso di patriottismo e identi-
ta nazionale. Come illustrato nella figura 1.12, nella maggior parte dei sistemi educativi, la
promozione del senso di appartenenza avviene nella scuola primaria, mentre sono meno
i curricoli della scuola secondaria e dell’istruzione e formazione professionale che fanno
esplicito riferimento a tale competenza. A tal riguardo, € opportuno evidenziare un altro

aspetto.

L'educazione alla cittadinanza, specialmente nelle epoche passate, € stata associata alla
promozione dell’identita nazionale (Heater, 2002). L’analisi dei pil recenti curricoli sull’e-
ducazione alla cittadinanza rivela che, sebbene il rafforzamento del senso di patriottismo
e diidentita nazionale degli studenti sia ancora presente, essa non € ubiqua. Sono al mas-
simo 27 su 42 i sistemi educativi europei che fanno riferimento al potenziamento del senso
di appartenenza (inclusa I'appartenenza a una comunita nazionale) a livello ISCED 1, men-
tre il numero scende ai livelli ISCED 2 e 3 e nell’IVET. Tale constatazione, unita al fatto che
i moderni curricoli di educazione alla cittadinanza di molti paesi promuovono le compe-
tenze relative al pluralismo e al rispetto per le altre culture, riflette probabilmente il fatto

che I'Europa é diventata pit diversa e multiculturale.

Agire democraticamente

“Agire democraticamente” & chiaramente la pit politica delle quattro aree di competenze e
contiene aspetti che riguardano le istituzioni della democrazia, oltre che la sua attuazione
pratica. La figura 1.13 mostra che incoraggiare la partecipazione degli studenti & presente

nei curricoli di quasi tutti i sistemi educativi europei. Pertanto, in Europa, la moderna edu-
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cazione alla cittadinanza tende non semplicemente a diffondere conoscenze teoriche sulla
democrazia, ma anche a incoraggiare gli studenti a diventare cittadini attivi, capaci di par-
tecipare alla vita pubblica e politica. Oltre alla “partecipazione” in generale, € stata aggiunta
una categoria piu ristretta (“conoscenza della societa civile o partecipazione a essa”) per
determinare se vi sono paesi che si spingono oltre nell’incoraggiare gli studenti a essere
parte attiva nella societa civile. | risultati rivelano che questa & I'eccezione, piuttosto che la
regola. Soltanto sette curricoli la menzionano a livello ISCED 1, mentre il numero sale nei
livelli superiori (13 per I'ISCED 2, 18 per I'ISCED 3, e 15 per I'lVET), sebbene si tratti comunque

di una minoranza di sistemi educativi.

o

Figura 1.13: Frequenza con cui si riscontrano le competenze di cittadinanza relative all”’agire de-
mocraticamente” nei curricoli nazionali dell'educazione alla cittadinanza dell’istruzione primaria e
secondaria generale e dell’IVET in contesto scolastico (ISCED 1-3), 2016/17

ISCED 1 ISCED 2 generale | ISCED 3 generale IVET
Agire democraticamente 7 8 14 9
Rispetto della democrazia 23 28 31 29
Conoscenza delle istituzioni politiche 19 32 34 27
Conos;enza del'prc?cesm politici (ad 17 5 30 3
esempio, le elezioni)
CAonéscer\za‘(Ajl organizzazioni, trattati e » » » 1
dichiarazioni internazionali
Interazione con autorita politiche 6 6 8 8
Conoscenza fje| concetti politici e sociali 1 2 3 17
fondamentali
Rispetto delle regole 28 31 23 22
Partecipazione 32 33 33 27
Cor?oscenza della societa civile o parteci- 7 " 18 15
pazione a essa
Totale 164 224 237 193

Fonte: Eurydice.

Nota esplicativa
La frequenza si riferisce al numero di curricoli nazionali in cui compare una specifica competenza di citta-
dinanza.

Ovviamente, i curricoli nazionali includono anche la “conoscenza delle istituzioni politi-

che” e la “conoscenza dei processi politici”, oltre che le nozioni pit astratte che rientrano
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nella “conoscenza dei concetti politici e sociali fondamentali”. Tuttavia, tale tendenza si
osserva nell’istruzione secondaria, quando gli studenti sono un po’ pit grandi di eta. Nel-
la scuola primaria, pit della meta dei curricoli nazionali punta a instillare negli studenti il
valore delle regole e la necessita di rispettarle (“rispetto delle regole”). Cio & vero anche
nell’istruzione secondaria inferiore, ma nel livello secondario superiore e nell’ IVET I'at-
tenzione per tale aspetto tende a scemare. Promuovere la partecipazione € un aspetto
su cui la maggioranza dei paesi si concentra sin dai primi anni dell’istruzione. Nella scuola
primaria e secondaria, piu di 30 paesi menzionano la “partecipazione” nei loro curricoli,
ma nell'IVET tale numero scende a 27 (si veda la figura 1.13). Infine, a livello secondario,
un numero considerevole di curricoli nazionali si occupa anche di temi legati alle orga-
nizzazioni internazionali, specialmente I'UE e i trattati internazionali, in particolare quelli
dell’lONU, come la Dichiarazione universale dei diritti umani (“conoscenza di organizza-
zioni, trattati e dichiarazioni internazionali”). Sorprendentemente, tale tendenza non &
comune in tutti i sistemi educativi esaminati. Sarebbe facile attribuirne il motivo al fatto
che non tutti i paesi qui considerati sono membri dell’lUE ma, come rivela il paragrafo

successivo, questa non puo essere la sola ragione.

1.5.4. Risultati dell’analisi dei contenuti del curricolo: differenze tra paesi

Il presente paragrafo approfondisce ulteriormente i risultati dell’analisi dei contenuti del
curricolo. Le figure 1.14-1.17 consentono al lettore di vedere quali specifiche componenti di
ciascuna area di competenze siano menzionate in ogni livello ISCED dei curricoli dell’'educa-
zione alla cittadinanza nei sistemi educativi coinvolti nello studio. Tale quadro, comunque,
potrebbe non rendere pienamente giustizia alla ricchezza di informazioni contenute nei
curricoli nazionali, sebbene sia I'unico modo per presentare i dati in modo ordinato, ren-

dendo al contempo possibili i confronti tra paesi.

Naturalmente, la diversita dei 42 sistemi educativi si riflette non soltanto sui contenuti del
curricolo dell’educazione alla cittadinanza, ma anche sulla disponibilita dei dati. Eccezion
fatta per i sistemi educativi in cui I'educazione alla cittadinanza non viene insegnata e per
i quali, di conseguenza, non esistono dati, in alcuni paesi I'elevato livello di autonomia di
scuole o regioni incide sula disponibilita di dati. In particolare, i Paesi Bassi hanno indicato
I'elevato livello di autonomia scolastica come il motivo per il quale e stato impossibile co-

municare i risultati dell’'apprendimento. Allo stesso modo, I'ltalia ha evidenziato che spetta
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alle scuole definire gli obiettivi specifici o i risultati di apprendimento per I'educazione alla
cittadinanza. Il Regno Unito (Scozia) ha riferito che esiste un “curriculum per I'eccellenza”
(“Curriculum for Excellence”), le cui modalita di offerta e di gestione dei contenuti sono
determinate dalle autorita locali o dalle scuole. Nel caso della Spagna, I'autonomia regio-
nale non si & tradotta in una mancanza di dati, bensi il contrario. L'unita Eurydice spagnola
ha comunicato i dati del curricolo sia a livello nazionale che regionale. Tuttavia, per evitare
complicazioni nella rappresentazione grafica, vengono illustrate graficamente solo le com-
petenze menzionate nei curricoli spagnoli di livello nazionale. | dati riferiti alle tre regioni
autonome (Catalogna, Castiglia-La Mancia e Galizia) sono menzionati nelle note specifiche

per paese delle figure.

Interazione efficace e costruttiva con gli altri

La figura 1.14 consente di osservare non soltanto che un’ampia maggioranza di sistemi
educativi promuove esplicitamente “responsabilitad”, “comunicazione e ascolto” e “co-
operazione” nei rispettivi curricoli di educazione alla cittadinanza, ma anche per quali
paesi non risulta essere cosi. Ad esempio, a livello ISCED 1, la Comunita fiamminga del
Belgio, i Paesi Bassi e la Bosnia-Erzegovina non fanno riferimento esplicitamente al fatto
che gli studenti debbano imparare a essere individui responsabili. Anche a livello ISCED
2, i Paesi Bassi non menzionano la “responsabilita”, sequiti anche da Estonia, Lussem-
burgo, Regno Unito (Irlanda del Nord) e Islanda; mentre la Comunita fiamminga del
Belgio e la Bosnia-Erzegovina non la includono invece nel livello secondario inferiore.
Nell'lVET e specialmente nell’ISCED 3, la maggioranza e leggermente pil risicata, come

illustrato nella figura 1.14.

90



Figura 1.14: Distribuzione nei vari paesi delle competenze relative alla “interazione efficace e co-
struttiva con gli altri” nei curricoli nazionali dell’educazione alla cittadinanza dell’istruzione primaria
e secondaria generale e dell'IVET in contesto scolastico (ISCED 1-3), 2016/17
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Fonte: Eurydice.

La figura 1.14 consente, inoltre, di individuare facilmente quali paesi includono le compe-
tenze meno comuni. Ad esempio, essere flessibili e in grado di adattarsi al mutare delle
circostanze & una competenza che si ritrova solo in pochi paesi, segnatamente, Repubblica
ceca (ISCED 3), Croazia (ISCED 3 e IVET), Romania (ISCED 2), Finlandia (tutti i livelli), Regno
Unito - Irlanda del Nord (ISCED 2) e Serbia (ISCED 1).

La “consapevolezza emotiva” & un‘altra competenza che viene menzionata meno di fre-
quente nei curricoli nazionali. Essa compare per lo piti nell'lSCED 1 e nei seguenti sistemi
educativi: Belgio (Comunita fiamminga e francese), Bulgaria, Repubblica ceca, Spagna,
Francia, Croazia, Cipro, Paesi Bassi, Austria, Portogallo, Slovenia, Slovacchia, Finlandia, Re-

gno Unito (Galles e Irlanda del Nord), Liechtenstein, Serbia e Turchia. Di questi, soltanto
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Belgio (Comunita fiamminga e francese), Repubblica ceca, Spagna, Francia, Croazia, Cipro,
Paesi Bassi, Slovacchia, Finlandia e Liechtenstein continuano a promuoverla nell’ISCED 2.
Belgio (Comunita fiamminga e francese), Repubblica ceca, Francia, Croazia, Cipro e Finlan-
dia insegnano consapevolezza emotiva anche a livello ISCED 3, accomunati per tale livello
con la Comunita tedesca del Belgio e I'lrlanda. Belgio (Comunita francese), Irlanda, Fran-
cia, Croazia e Finlandia sono gli unici paesi che promuovono anche lo sviluppo emotivo
nell'lVET, mentre I'ex-Repubblica jugoslava di Macedonia tratta la consapevolezza emotiva

esclusivamente in tale percorso.

Figura 1.14 (segue): Distribuzione nei vari paesi delle competenze relative alla “interazione efficace
e costruttiva con gli altri” nei curricoli nazionali dell'educazione alla cittadinanza dell’istruzione pri-
maria e secondaria generale e dell'IlVET in contesto scolastico (ISCED 1-3), 2016/17
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Fonte: Eurydice.
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Note specifiche per paese
Danimarca e Romania: non esiste un curricolo comune per tutti gli studenti dell'IVET.

Germania: i dati sono tratti dalle risoluzioni della Conferenza permanente dei ministri dell’istruzione e degli
affari culturali.

Spagna: ulteriori competenze sono indicate nei curricoli a livello regionale. | sequenti esempi sono tratti
dai curricoli delle Comunita autonome. Catalogna: responsabilita (ISCED 1 e 3), cooperazione (ISCED 2),
risoluzione dei conflitti (ISCED 1-3), empatia (ISCED 1 e 2), comunicazione e ascolto (ISCED 1 e 3) e consa-
pevolezza emotiva (ISCED 1 e 2). Galizia: responsabilita (ISCED 1-3), autonomia (ISCED 1 e 3), rispetto delle
opinioni diverse (ISCED 1), cooperazione (ISCED 1e 2), risoluzione dei conflitti (ISCED 1e 3), empatia (ISCED
1), consapevolezza di sé (ISCED 2) e comunicazione e ascolto (ISCED 1 e 3). Castilla-La Mancia: fiducia in
sé (ISCED 3), responsabilita (ISCED 1-3), autonomia (ISCED 1-3), rispetto delle opinioni diverse (ISCED 1e 2),
cooperazione (ISCED 1-3 e IVET), risoluzione dei conflitti (ISCED 1-3), consapevolezza emotiva (ISCED 1 e 2)
e flessibilita (ISCED 3).

Austria: per I'lVET, vengono presi in considerazione i curricoli delle scuole professionali a tempo parziale e

dei tirocini.
Essere autonomi (“autonomia”), inclusa la propensione a essere propositivi e a prendere
I'iniziativa, pud essere associato allo sviluppo personale, ma ha anche implicazioni sociali
e politiche. Di conseguenza, & interessante notare che relativamente pochi paesi includo-
no tale competenza nel loro curricolo dell’educazione alla cittadinanza. Nell'ISCED 1, essi
comprendono Belgio (Comunita francese), Repubblica ceca, Irlanda, Grecia, Francia, Cro-
azia, Ungheria, Paesi Bassi, Austria, Portogallo, Finlandia, Svezia, Regno Unito (Inghilterra
e Galles), Norvegia e Serbia. Nell'ISCED 2, si ritrovano pressocheé gli stessi paesi, ad ecce-
zione di Grecia e Regno Unito (Inghilterra e Galles), ma con I'aggiunta di Belgio (Comunita
fiamminga), Cipro, Slovenia, Islanda, Liechtenstein e Montenegro. Nell’ISCED 3 e nell’IVET
I'elenco cambia nuovamente di poco (si veda la figura 1.14). Infine, Spagna e Svizzera pro-
muovono I'autonomia personale soltanto nell'ISCED 3 e nell'IVET, mentre la Turchia solo a

livello ISCED 3 e la Slovacchia unicamente nell’IVET.

Il “rispetto di opinioni e credenze diverse” € una componente particolarmente importan-
te di questa area di competenze. E essenziale che gli studenti siano in grado di riconosce-
re che possano esserci opinioni in contraddizione con le loro, e che debbano rispettarle,
anche se scelgono di contestarle. Tale competenza aiuta, da un lato, a mantenere un cli-
ma pacifico allinterno della classe e a scuola e, dall’altro, a sperimentare una convivenza
armoniosa con le altre persone e tra i diversi tipi di comunita al di fuori della scuola. La
figura 1.10 ha rivelato che, sebbene il “rispetto di opinioni e credenze diverse” non figuri
nei curricoli di tutti i paesi europei, esso € comunque presente nella maggioranza dei
sistemi educativi, specialmente a livello primario e secondario inferiore. Nella figura 1.14

& comunque possibile vedere quali paesi lo promuovano nel loro curricolo. Inoltre, la fi-
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gura 1.0 trasmette I'impressione generale che gli stessi sistemi educativi che insegnano
il rispetto per le opinioni diverse a livello ISCED 1, facciano altrettanto nell’lISCED 2, ma
non necessariamente. In particolare, Estonia, Polonia, Regno Unito (Inghilterra), Serbia e
Turchia affrontano tale tema nell’istruzione primaria, ma non nell’istruzione secondaria
inferiore. Al contrario, Bulgaria, Cipro, Romania ed ex-Repubblica jugoslava di Macedonia
lo trattano a livello ISCED 2 ma non nell’ISCED 1.

Pensiero critico

Essere in grado di pensare criticamente consente ai cittadini di riflettere sul mondo che
li circonda, di metterlo in discussione e di criticarlo. Il pensiero critico, inoltre, include la
riflessione sul proprio paese e sulle relative istituzioni. Di conseguenza, esso & potenzial-
mente controverso, il che implica che meno paesi potrebbero essere disposti a investire su
tale competenza. La figura 1.9 ha indicato che le competenze relative al pensiero critico, da
un punto di vista comparatistico, compaiono meno frequentemente nei curricoli nazionali
dell'educazione alla cittadinanza, mentre la figura 1.11 ha mostrato che esistono variazio-
ni non soltanto tra i livelli ISCED, ma anche tra le componenti dell’area di competenze del
“pensiero critico”. La figura1.15, invece, sintetizza tutte le informazioni disponibili, rendendo
possibile il confronto tra i vari aspetti di questa competenza nei diversi paesi e livelli ISCED.
L'analisi transnazionale che e descritta di seguito si concentra sulle variazioni esistenti tra i
livelli ISCED e, in particolare, sui casi eccezionali. Prima di cio, tuttavia, & utile identificare i
paesi che menzionano il “pensiero critico” esplicitamente nel curricolo dell’educazione alla

cittadinanza.

Nel paragrafo 1.5.2 (si veda la figura 1.8), & stato sottolineato che i paesi che scelgono di svi-
luppare le facolta degli studenti associate al pensiero critico, tendono a farlo dopo il livello
primario, pur con una serie di eccezioni (Comunita francese e tedesca del Belgio, Repubbli-
ca ceca, Germania, Irlanda, Francia, Cipro, Ungheria, Malta, Austria, Portogallo, Romania,
Slovenia, Slovacchia, Finlandia, Svezia, Svizzera, Montenegro e Norvegia). Gli altri paesi che
menzionano esplicitamente il pensiero critico nei loro curricoli dell'ISCED 2 e 3 si possono
trovare nella figura1.15. In questa sede, vale la pena sottolineare che coltivare il pensiero cri-
tico ed essere espliciti rispetto a esso non e qualcosa di limitato all’istruzione generale, ma
si estende anche all’istruzione e formazione professionale organizzata in ambito scolastico.

In particolare, Belgio, Repubblica ceca, Germania, Grecia, Francia, Ungheria, Malta, Paesi
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Bassi, Austria, Polonia, Portogallo, Slovenia, Slovacchia, Svezia, Regno Unito (Inghilterra,
Calles e Irlanda del Nord), Bosnia-Erzegovina, ex-Repubblica jugoslava di Macedonia, Islan-
da, Montenegro e Norvegia menzionano tutti il “pensiero critico” come una competenza

rilevante anche per gli studenti dell’ IVET.

Figura 1.15: Distribuzione nei vari paesi delle competenze relative al “pensiero critico” nei curricoli
nazionali dell’educazione alla cittadinanza dell’istruzione primaria e secondaria generale e dell'IVET
in contesto scolastico (ISCED 1-3), 2016/17
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Fonte: Eurydice.

Note specifiche per paese
Danimarca e Romania: non esiste un curricolo comune per tutti gli studenti dell'IVET.

Germania: i dati sono tratti dalle risoluzioni della Conferenza permanente dei ministri dell’istruzione e degli
affari culturali.

Spagna: ulteriori competenze sono indicate nei curricoli a livello regionale. | sequenti esempi sono tratti dai
curricoli delle Comunita autonome. Catalogna: pensiero critico (ISCED 1 e 3), capacita di vedere le cose da
prospettive diverse (ISCED 2), ragionamento e analisi (ISCED 1), esercizio della capacita di giudizio (ISCED 2 e
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3), comprensione del mondo attuale (ISCED 3) e capacita di fare domande (ISCED 3). Galizia: pensiero critico
(ISCED 1 e 2), capacita di vedere le cose da prospettive diverse (ISCED 3), ragionamento e analisi (IVET) ed
esercizio della capacita di giudizio (ISCED 1-3). Castiglia-La Mancia: pensiero critico (ISCED 1-3), capacita
divedere le cose da prospettive diverse (ISCED 3), ragionamento e analisi (ISCED 3) e apprendimento delle
conoscenze e utilizzo delle fonti (ISCED 2).

Austria: per I'IVET, vengono presi in considerazione i curricoli delle scuole professionali a tempo parziale e

dei tirocini.
La “capacita di fare domande” non & necessariamente la componente meno comune dell’a-
rea di competenze del pensiero critico, ma ha connotazioni che assicurano che essa si di-
stingua. Essere in grado di porre domande, ma anche di mettere in discussione le convin-
zioni consolidate o le autorita stabilite e le loro decisioni attribuisce a tale competenza una
valenza politica. A livello ISCED 1, solo 11 sistemi educativi europei la promuovono e, nello
specifico, Belgio (Comunita francese e tedesca), Francia, Cipro, Ungheria, Malta, Finlandia,
Svezia, Regno Unito (Galles), Svizzera e Turchia. L'elenco di paesi aumenta a livello ISCED 2
(Comunita iamminga e francese del Belgio, Grecia, Francia, Croazia, Cipro, Lituania, Un-
gheria, Malta, Paesi Bassi, Austria, Portogallo, Finlandia, Svezia e Svizzera), e ancora a livello
ISCED 3 (Belgio, Irlanda, Spagna, Francia, Croazia, Cipro, Ungheria, Malta, Austria, Porto-
gallo, Finlandia, Svezia, Regno Unito - Galles) e Svizzera). Nell'IVET, soltanto 12 paesi inclu-
dono la “capacita di fare domande” nel loro curricolo: Belgio (Comunita francese), Irlanda,
Francia, Croazia, Lituania, Ungheria, Malta, Austria, Finlandia, Svezia, Regno Unito (Galles)

e Svizzera.

Tra le componenti meno comuni, la “creativita” si distingue perché associata all’originalita,
alla spontaneita e all'indipendenza. Come per la “capacita di fare domande”, non sorprende
che la maggior parte dei paesi europei scelga di non includerla nei curricoli dell'educazione
alla cittadinanza. Come illustrato nella figura 1.15, a livello ISCED 1 essere creativi & una com-
petenza promossa da Belgio (Comunita fiamminga e francese), Bulgaria, Repubblica ceca,
Spagna, Francia, Cipro, Malta, Paesi Bassi, Polonia, Portogallo, Slovacchia, Finlandia, Svezia,
Montenegro e Serbia. Nell'ISCED 2, si ritrovano nuovamente gli stessi paesi, ad eccezione di
Spagna, Montenegro e Serbia, ma con 'aggiunta di Austria, Regno Unito (Irlanda del Nord)
e Turchia. Nell’lSCED 3, soltanto Belgio (Comunita fiamminga e francese), Bulgaria, Repub-
blica ceca, Francia, Malta, Austria, Polonia, Portogallo, Slovacchia, Finlandia e Svezia fan-
no riferimento alla creativita nel curricolo dell’educazione alla cittadinanza. Non da ultimo,
Belgio (Comunita francese), Bulgaria, Spagna, Francia, Malta, Austria, Portogallo, Slovenia,

Slovacchia, Finlandia, Svezia e Bosnia-Erzegovina includono tale competenza nell’IVET.
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Agire in modo socialmente responsabile

Instillare un senso di equita e spingere gli studenti a privilegiare e rispettare la giustizia (“ri-
spetto della giustizia”) & presente in approssimativamente lo stesso numero di curricoli nei
livelli ISCED (si veda la figura 1.12).

"

Figura 1.16: Distribuzione nei vari paesi delle competenze relative all”’agire in modo socialmente
responsabile” nei curricoli nazionali dell’educazione alla cittadinanza dell’istruzione primaria e se-
condaria generale e dell'IVET in contesto scolastico (ISCED 1-3), 2016/17
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Fonte: Eurydice.
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Figura 1.16 (seque): Distribuzione nei vari paesi delle competenze relative all””agire in modo social-
mente responsabile” nei curricoli nazionali dell'educazione alla cittadinanza dell’istruzione primaria
e secondaria generale e dell'IVET in contesto scolastico (ISCED 1-3), 2016/17
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Fonte: Eurydice.

Note specifiche per paese (Figura 1.16)
Danimarca e Romania: non esiste un curricolo comune per tutti gli studenti dell'IVET.

Germania: i dati sono tratti dalle risoluzioni della Conferenza permanente dei ministri dell’istruzione e degli
affari culturali.

Spagna: ulteriori competenze sono indicate nei curricoli a livello regionale. | sequenti esempi sono tratti
dai curricoli delle Comunita autonome. Catalogna: agire in modo socialmente responsabile (ISCED 1 e 3),
rispetto della giustizia (ISCED 1 e 2), solidarieta (ISCED 1 e 3), rispetto degli altri esseri umani (ISCED 1 e 2),
salvaguardia dell’ambiente (ISCED 1), conoscenza e rispetto delle altre culture (ISCED 2 e 3) e non discrimi-
nazione (ISCED 1). Galizia: rispetto della giustizia (ISCED 2), solidarieta (ISCED 2), rispetto degli altri esseri
umani (ISCED 2), rispetto dei diritti umani (ISCED 1-3), senso di appartenenza (ISCED 2), sviluppo sostenibile
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(ISCED 3), conoscenza e rispetto delle altre culture (ISCED 1) e non discriminazione (ISCED 2). Castiglia-La
Mancia: rispetto della giustizia (ISCED 3), solidarieta (ISCED 2), rispetto degli altri esseri umani (ISCED 2),
sviluppo sostenibile (ISCED 3), conoscenza e rispetto delle altre culture (ISCED 1) e non discriminazione
(ISCED 2).

Austria: per I'lVET, vengono presi in considerazione i curricoli delle scuole professionali a tempo parziale e
dei tirocini.
L'impressione che ne emerge & che un gruppo fisso di sistemi educativi promuova questa
particolare componente in tutti i livelli di istruzione, ma cio non risulta corretto. La Polonia
tratta tale competenza soltanto a livello ISCED 1 (si veda la figura 1.16). Montenegro e Nor-
vegia insegnano il “rispetto della giustizia” a tutti i livelli, ad eccezione dell'lSCED 2, mentre
Italia e Lituania soltanto nell’'lISCED 2 e nell’IVET, la Romania solo ai livelli ISCED 2 e 3, |la Bo-

snia-Erzegovina unicamente nell’ISCED 2 e nell’IVET e la Turchia solo ai livelli ISCED 1 e 3.

Nel paragrafo 1.5.3 & stato evidenziato che i sistemi educativi tendono a promuovere
un “senso di appartenenza”, ovvero |'appartenere a una comunita (locale, regionale,
nazionale e/o europea) pit ampia (si veda la figura 1.12) e anche che non tutti i paesi uti-
lizzano I'educazione alla cittadinanza perincoraggiare I'identita nazionale, almeno non
secondo le indicazioni ufficiali di livello superiore. La figura 1.16 rivela che i sistemi edu-
cativi promuovono un “senso di appartenenza” e indica in quale livello di istruzione cio
accade. Al livello ISCED 1, si tratta di Belgio (Comunita francese), Bulgaria, Germania,
Irlanda, Francia, Croazia, Italia, Cipro, Lettonia, Lituania, Ungheria, Malta, Austria, Por-
togallo, Romania, Slovenia, Slovacchia, Finlandia, Svezia, Regno Unito (Galles e Irlanda
del Nord), Svizzera, ex-Repubblica jugoslava di Macedonia, Liechtenstein, Montene-
gro, Serbia e Turchia. Al livello ISCED 2, il numero di paesi & leggermente inferiore ed
essi includono segnatamente Belgio (Comunita francese), Repubblica ceca, Germania,
Irlanda, Francia, Croazia, Italia, Cipro, Ungheria, Malta, Portogallo, Romania, Slovenia,
Slovacchia, Finlandia, Svezia, Regno Unito (Galles e Irlanda del Nord), Svizzera, ex-Re-
pubblica jugoslava di Macedonia, Islanda, Liechtenstein e Montenegro. Al livello ISCED
3, il gruppo di paesi € ancora pit ristretto: Belgio (Comunita francese), Repubblica ceca,
Germania, Irlanda, Francia, Croazia, Cipro, Lussemburgo, Ungheria, Malta, Portogallo,
Romania, Slovenia, Slovacchia, Finlandia, Svezia, Regno Unito (Galles), Bosnia-Erzego-
vina, Svizzera, ex-Repubblica jugoslava di Macedonia, Liechtenstein, Montenegro e
Serbia. Infine, nell'lVET essi includono soltanto Belgio (Comunita francese), Repubbli-
ca ceca, Germania, Irlanda, Francia, Croazia, Italia, Lettonia, Ungheria, Malta, Slovenia,

Slovacchia, Finlandia, Svezia, Regno Unito (Galles), Bosnia-Erzegovina, Svizzera, Mon-
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tenegro e Serbia. Questo significa che ci sono otto paesi in cui I'identita collettiva non
€ menzionata nel curricolo dell’educazione alla cittadinanza per nessun livello di istru-
zione. Si tratta di Danimarca, Estonia, Grecia, Spagna (tranne che a livello regionale),

Paesi Bassi, Polonia, Regno Unito (Inghilterra) e Norvegia.

L'analisi del curricolo ha dimostrato che I'educazione alla cittadinanza e percepita come
strumentale nella maggior parte dei paesi europei per insegnare agli studenti la necessita di
rispettare gli altri. Sebbene I'area di competenze “interazione efficace” includa il “rispetto di
opinioni e credenze diverse” (si veda la figura 1.10), I'area relativa alla responsabilita sociale
si spinge oltre nell'insegnare il rispetto non soltanto per gli esseri umani in generale, ma
anche per le diverse culture e, in una certa misura, le religioni (si veda la figura 1.12). Molti
paesi fanno di piu e cercano di insegnare agli studenti i diritti umani, spesso impartendo
conoscenze sulla Dichiarazione universale dei diritti umani dell’ONU. Soltanto la Comunita
tedesca del Belgio non menziona esplicitamente i diritti umani nel curricolo. Tutti gli altri
sistemi educativi trattano il rispetto dei diritti umani in almeno un livello diistruzione, men-
tre la maggior parte li affronta a tutti i livelli ISCED, sebbene sia piit comune nell’istruzione

secondaria.

Un altro aspetto interessante dell’educazione alla cittadinanza e che spesso comprende
una dimensione ecologica. In altre parole, 29 paesi trattano la “salvaguardia dell’am-
biente” o lo “sviluppo sostenibile” nel curricolo. Quest’ultimo tema, essendo relativa-
mente pil specialistico, si ritrova in meno sistemi educativi, ovvero: Belgio (Comunita
fiamminga e francese), Repubblica ceca, Germania, Irlanda, Spagna (a livello regionale).
Francia, Croazia, Cipro, Lettonia, Malta, Paesi Bassi, Austria, Portogallo, Slovenia, Fin-
landia, Svezia, Regno Unito (Galles), Svizzera, ex-Repubblica jugoslava di Macedonia,

Islanda e Liechtenstein.

Analogamente, “conoscenza o rispetto delle religioni” € un tema pil ridotto, rispetto
a “conoscenza e rispetto delle altre culture”. Di conseguenza, meno sistemi educativi
lo includono nel loro curricolo e diversi paesi che lo fanno, non lo insegnano a tutti i
livelli di istruzione. La Comunita fiamminga del Belgio, quindi, fa riferimento alla tol-
leranza religiosa e/o alla consapevolezza nell’ISCED 2, mentre la Comunita tedesca ai
livelli ISCED 1 e 3. La Bu