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9. L’ importanza interculturale nell’oggi. La (nostra)
Karima

di Luca Agostinetto

1. Intendere realta e alterita

La realta € oggi multiculturale. Possiamo affermare che a ben vedere
lo & sempre stata (Kilani, 1994; Damiano, 1998), oppure possiamo por-
re I’accento sulle dinamiche che recentemente hanno accelerato i pro-
cessi di scambio e di meticciamento (anche) culturale (Giddens, 2000;
Beck, 2008). Il dato di realtd non muta: da qualsiasi lato osserviamo la
questione, la multiculturalita si palesa tanto nelle interrelazioni tra so-
cieta quanto nelle venature interne ad ogni societa, non gia come mero
aspetto superficiale ma come sistema capillare che irrora di sé il tessuto
umano e culturale.

E dunque un difetto intellettuale quello di pensare la multiculturalita
come una dimensione esogena (e/o epifenomenica) alla societa, al qua-
le evidentemente la ragione (almeno quella del senso comune) non rie-
sce a rimediare. La questione é tutt’altro che secondaria: la discronia tra
un ben supponibile carattere di realta e una comune percezione di real-
ta, ha una decisiva influenza sulla dimensione umana e sociale (idee,
letture, comportamenti), vale a dire proprio sugli aspetti di realta che
riguardano le scienze sociali, la pedagogia e quindi I’educazione. Se in-
fatti adottiamo una visione (una pre-occupazione) educativa, la discro-
nia menzionata diventa decisiva e assume i contorni di un primo ed ine-
ludibile compito di una pedagogia interculturale.

Per svolgere il ragionamento che ci si propone € utile partire da un
paio di casi che esemplificano I’evidenza sia della realta multiculturale
sia dei nostri limiti di riconoscimento, comprensione e significazione
della stessa.
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Il primo caso é quello che sta maggiormente a cuore al Centro studi
per I’America Latina. E un lato della multiculturalita che, proprio per-
ché apparentemente estrinseco, tende a nascondere le implicazioni in-
terne alla nostra societa. Eppure la lettura pedagogica dovrebbe essere
ben avveduta in tal senso: la relazione non sostituisce i soggetti di rela-
zione, ma al contrario li implica fino a risignificarne i tratti.

La complessita, I’originalita, I’eterogeneita del mondo latinoameri-
cano sono sponde relazionali imprescindibili di cui le societa contem-
poranee (ed in particolare quelle occidentali) non possono fare a meno.
Tale relazionalita impone I’esercizio del dialogo e la continua rilettura
di quell’incontro, che la storia ha lungamente distorto, al fine di attribu-
ire un senso ed un corso alla contemporaneita. In questo quadro artico-
lato, la pedagogia traccia una specifica direttrice interpretativa, spo-
stando in primo piano i soggetti del dialogo: non sono le culture ad in-
contrarsi, come non sono le civilta a scontrarsi (Aime, 2004), ma sono
le persone con diverse appartenenze culturali (e di genere, e di idee, e
di sensibilita, e di storia, etc.) a potersi incontrare. E forse, oggi piu che
mai, questa chiave interpretativa d’ordine pedagogico € ancor piu ne-
cessaria poiché all’incremento della disponibilita di incontri interperso-
nali (in cio, anche, interculturali) pare non corrisponda una reale capa-
cita di incontro. E quel che e ancora piu grave, non trova corrisponden-
za nemmeno la capacita di riconoscimento della stessa possibilita
dell’incontro.

Il secondo caso che si intende porre a riflessione € di genere decisa-
mente diverso e ben evidenzia il piano relativo alla nostra liberta e alea-
torieta di comprensione dell’alterita culturale. Si tratta di un episodio
emerso nel corso di una lezione di pedagogia interculturale rivolta a
studenti del quarto anno di Scienze della formazione primaria, e ripor-
tato da una studentessa che gia lavora presso una scuola dell’infanzia.

La scuola e paritaria e, come € frequente in Italia e nel Triveneto, il
carattere confessionale dell’istituto é cattolico. Il caso é quello di una
bimba di nazionalitd marocchina, che chiameremo Karima. Come altri
bambini stranieri frequenta I’unica scuola dell’infanzia del paese nel
quale risiede. Karima e “dispensata’ dai momenti di preghiera previsti
nella quotidianita scolastica, ossia da quei momenti nei quali (ad esem-
pio, ad inizio giornata o prima del pranzo) i bambini in gruppo condivi-
dono, con la guida delle maestre, qualche semplice preghierina. Lei sta
in disparte, non dice, e delicatamente, assieme ad altri, non viene coin-

111



Quaderni del Csal - 1 ‘!};-

volta. Dopo qualche mese, dai normali incontri della scuola con la fa-
miglia, emerge un aspetto: a casa, nei momenti comunitari (per esem-
pio a tavola) Karima recita quelle preghiere che sente a scuola, coin-
volge i genitori che ora le hanno imparate e volentieri partecipano. Cosi
la “sua’ proposta diviene cosa di casa.

E un episodio che fa riflettere.

Qual ¢ il nostro sguardo sulla realta, sull’alterita, sull’alterita culturale?

Quanta “altra’ realta rischiamo di inventare, quanta alterita di non ve-
dere e quanta diversita aggiungiamo e interponiamo tra noi e gli altri?

Quanto siamo capaci di comprendere, e quindi di gestire, la diver-
sita culturale?

Karima, e la sua realta, coincide con la nostra immagine di Karima?

2. La domanda interculturale

Benché pervasiva, benché intrinseca alla societa odierna, I’alterita
culturale e ben lungi dallo svelarsi in termini univoci ed evidenti. A
fronte di una generale tendenza semplificatoria, la diversita culturale e
dimensione complessa, trasversale e dinamica. Le scorciatoie dicotomi-
che (imperniate attorno a quella fondamentale “noi-loro’) non aiutano la
comprensione del reale: servono ad altro, a rassicurare o ad allarmare,
poco a capire. Per capire sono essenziali non tanto le risposte, quanto le
domande che ci sappiamo porre, vale a dire il modo in cui interroghia-
mo (guardiamo) il reale.

L’intercultura é propriamente questo, ed € a questo che serve. Prima
ancora che una teoria pedagogica, I’intercultura € un modo di intendere
la realta, a partire dall’assunto che quest’ultima si connota per essere
fondamentalmente relazionale, come I’'uomo é essere dialogale (Buber,
1993; Milan, 2008). L’intercultura ha a che fare con un’idea di realta
che, in quanto relazionale, si fonda sull’alterita: la diversita, spiega be-
ne Hannerz (2001), non é I’eccezione ma il modo che gli uomini hanno
di stare nel mondo, il modo nel quale le societa e le culture hanno di
darsi nel mondo. In tale prospettiva la diversita (culturale, ma non solo)
non é ostacolo alla relazione, poiché é nella diversita che la relazione
prende significato.

Prima di riprendere tale aspetto nella conclusione, € bene far sostare
I’attenzione sulla possibilita dell’incontro.
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L’intercultura assume lo scambio (comunicativo, relazionale, cultu-
rale, etc.) non gia come un’acquisizione scontata, ma come un perse-
guimento sovente difficile, possibile e necessario. Anche sul piano del-
la diversita culturale, I’interrelazionalita si gioca sempre all’interno di
condizioni raramente paritetiche, e che possono inibire o inficiare
I’incontro. La compresenza di pluralita culturali lasciata a se stessa ten-
de percio a perpetrare i differenziali di potere espressi dalle parti (O-
gbu, 1999), creando un processo di incomunicabilita che rischia di ra-
dicalizzare le posizioni. Benché apparentemente la relazione possa cosi
risolversi in ragione dell’uno o dell’altro, il mancato incontro va a di-
scapito di entrambe le parti.

L’intercultura agisce su tale piano di realta, coniugando le dimen-
sioni condizionali (d’ordine sociale, culturale, economico, politico e
personale) a quelle finalistiche proprie di un approccio pedagogico (A-
gostinetto, 2008): essa vuole essere allora un orientamento alla ri-
comprensione del valore dell’alterita, dell’arricchimento che
dall’ascolto e dall’incontro dell’ Altro sempre ci puo essere. Le voci ri-
schiano d’essere flebili, I’intercultura serve a sentirci bene.

Addentrandoci brevemente in questa prima e basilare accezione di
intercultura possiamo evidenziare, come gia indicava Nanni (1992),
due principali caratterizzazioni. Rispetto ad un approccio multiculturale
(inteso come la mera registrazione della compresenza di piu culture e
appartenenze culturali in un medesimo contesto socio-territoriale) vi e
una diversa intenzionalita e un diverso modo di impostare il rapporto
tra le diverse culture.

In relazione al primo carattere, la prospettiva multiculturale intende
la compresenza di differenze culturali come un processo storico spon-
taneo, di cui si prende atto e verso il quale si cerca di adattare una pro-
posta educativa.

La lettura interculturale vede invece in quello stesso processo una
realta potenziale sulla quale costruire un progetto educativo intenziona-
le. L’interculturalita & percio «processo + progetto.

Riguardo al secondo aspetto, I’approccio multiculturale assume il
rapporto in senso oggettuale (cioe la cultura altra viene collocata
nell’asse degli oggetti da esplorare, conoscere ed utilizzare), di tipo e-
strinseco (non legato alla cultura in quanto tale, ma alla relazione che si
intende avere), cumulativo (poiché parte dalla precomprensione sba-
gliata secondo cui la diversita si configura come rigonfiamento
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dell’oggetto, addizionandosi e giustapponendosi allo stesso) ed enci-
clopedico (cioé tutto giocato sull’oggetto, sullo studio della materia).

L’ atteggiamento interculturale ribalta invece in chiave soggettiva i
medesimi termini del discorso: non pone in relazione le due culture
come oggetti, né riduce I’altra cultura ad insieme statico di elementi,
ma punta sulla dinamicita, che nasce dall’incontro, e sull’ordinarieta ar-
ricchita da altri punti di vista. Il modo interculturale di impostare il rap-
porto non sara allora oggettuale, ma soggettuale (dove le appartenenze
culturali non sono attribuzioni, bensi dimensioni inalienabili dei sogget-
ti di relazione), intrinseco (in cui la relazionalita e da riscoprire come
dimensione autentica e naturale), interattivo (nel senso che la relazione
non & assorbimento di elementi dell’altro, ma scambio e crescita dina-
mica e reciproca) ed epistemico (in quanto ricerca di una conoscenza
autentica e profonda).

3. Le condizioni per una risposta interculturale

L’intercultura non é solo un’enunciazione di principi, ma ponendo al
centro i soggetti della relazione educativa nella loro unicita individuale
e diversita culturale, essa si misura sulla complessita della pratica dia-
logale. Il termine stesso di intercultura esprime questa relazionalita:
«I’inter indica la relazione, lo scambio, lo scontro, I’insieme dei flussi
dinamici che caratterizzano gli incontri tra le persone provenienti da
culture diverse. L’inter non significa, pertanto, la semplice compresen-
za 0 convivenza, né la casuale mescolanza o confusione, ma é un pro-
getto di nuove sintesi di culture che, tenendo fede alle proprie matrici,
interfecondano ed elaborano nuovi modelli originali» (Rizzi, 1992: 55).

L’interculturalita € il progetto educativo nella realta multiculturale:
«se I’interculturalita consiste nella disponibilita ad uscire dai confini
della propria cultura per entrare nei territori di altre culture e apprende-
re a vedere, a conoscere e ad interpretare la realta secondo altri schemi
e sistemi simbolici differenziati e molteplici, essa richiede e rinvia ne-
cessariamente [...] ad un preciso progetto pedagogico». Tale progetto,
al di la delle contestualizzazioni alle singole situazioni educative, con-
tinua Pinto Minerva, rimanda ad un «importante e ambizioso» lavoro
formativo rivolto a se stessi: «quello della costruzione e dello sviluppo
di un pensiero aperto e flessibile, problematico e antidogmatico. Un
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pensiero capace di decentrarsi, di allontanarsi dai propri riferimenti
mentali e valoriali, di andare verso le altre culture per riconoscere e
comprendere le differenze e le analogie; capace, inoltre, di tornare nella
propria cultura avvalendosi dell’esperienza del confronto, per valutare
con maggiore consapevolezza la propria specificita nei suoi aspetti di
positivita e negativita» (Pinto Minerva, 2002: 15-16).

Di fronte a questa linearita concettuale emerge spesso uno scarto,
quasi uno strappo, tra teoria e pratica. A dire il vero tale difficolta di
coniugazione tra teoria e prassi - tanto ricorrente in quanto legata allo
stesso statuto epistemologico della pedagogia (Dalle Fratte, 2004; Bal-
dacci, 2010 -, nel campo interculturale si declina in molti aspetti e pro-
blematiche. Uno di questi aspetti, in qualche modo primario, € quello
relativo all’attribuzione della ‘proprieta interculturale’. Spesso nella
prassi si € soliti intendere I’intercultura come la caratteristica di un con-
testo nel quale le diversita ci paiono incontrarsi e dare luogo a sintesi
armoniose, arricchenti o comunque non conflittuali. In questo senso, &
facile concepire I’intercultura (come I’integrazione) una sorta di pro-
prieta del contesto, ossia una disposizione dei soggetti che lo connota-
no. Tale visione appare ingenua e deresponsabilizzante: piu che essere
un requisito ‘esterno’ all’educatore (come all’insegnante o al formato-
re) e una condizione che quest’ultimo, a partire dalle diversita in gioco,
ha la possibilita di promuovere attraverso la propria lettura ed il proprio
agire professionale. L’interculturalita va quindi intesa come I’esito di
un processo complesso a carattere educativo.

Se, diversamente, concepissimo I’intercultura come una caratteristi-
ca derivante solo dalla natura della situazione considerata (dalla “vici-
nanza’ o dalla compatibilita data delle parti), avremmo ben poco da fa-
re in prospettiva educativa. Incontro ed integrazione sarebbero legati
semplicemente alla ‘“tipologia’ della diversita culturale in gioco: arrive-
remmo quindi a definire i tipi ed i gradi di diversita culturale che po-
trebbero essere considerati “‘compatibili’ dal punto di vista intercultura-
le, come, di contro, saremmo portati ad isolare quelli ‘incompatibili’,
quelli cioe che sono destinati a scontrarsi e a finir per creare solo pro-
blematiche. Si capisce bene la pericolosita di una posizione del genere:
da una parte vi sarebbero diversita ‘buone’, che non abbisognerebbero
di null’altro se non di loro stesse per pervenire ad un incontro ed
all’elaborazione di modelli relazionali reciprocamente arricchenti (ri-
proponendo di fatto la posizione del melting pot); dall’altra si arrive-
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rebbe all’assurdo di stilare ipotetiche tassonomie di incompatibilita tra
le diversita (diversita ‘cattive’), fornendo cosi una sponda giustificatri-
ce a separatismo, fatalismo e conflittualita. Si produrrebbe allora un de-
terminismo, tanto ingenuo quanto pericoloso, nel quale le diversita
vengono intese in senso statico ed i rapporti tra le stesse in senso defini-
to (e definibile).

Va sottolineato, inoltre, che tale genere di lettura implicherebbe una
concezione statica delle condizioni, comprese quelle attribuite alla di-
versita culturale. Nuovamente la soluzione si legittima come esogena:
date e segnate determinate diversita (in termini di compatibilita e in-
compatibilita) la lettura e il comportamento possono essere determinati
e valere, per cosi dire, in termini costanti.

Per uscire da questa possibile lettura distorsiva va innanzitutto con-
siderato che le condizioni e i soggetti in gioco sono diversi e complessi:
nella pratica educativa, formativa o didattica, oltre all’educatore e
all’istituzione (formale o meno) nella quale egli si colloca, vi sono a-
spetti non riducibili alla sola, e gia di per sé complessa, dimensione del-
la diversita culturale. Vi sono soggettivita e individualita, vi € un conte-
sto d’appartenenza (d’origine) ed un contesto di riferimento successivo
(d’accoglienza), vi sono visioni dell’altro e visioni di se stessi in chiave
integrativa e oppositiva. Vi sono bisogni personali, sociali ed economi-
ci, vi sono istanze politiche ed istituzionali. Allo stesso tempo individu-
alita, appartenenze culturali, contesto e condizioni non possono essere
considerati in senso statico (Fabietti, 1998; Portera, 2006), ma vanno
riconosciuti all’interno di una processualita dinamica e interrelazionale.

Il lavoro educativo, a partire dalla possibilita di cambiamento (che
nella persona e educabilitd), si gioca tutto sulle processualita di evolu-
zione e di crescita. Allo stesso modo, I’educazione interculturale lavora
sulla complessita dei processi multiculturali e sull’indirizzo positivo
delle dinamiche di incontro e scontro, di contrasto e di scambio: tutto
cio non malgrado I’evolutivita dei contesti, delle identita, delle condi-
zioni e delle diversita culturali, ma proprio in ragione di questa stessa
evolutivita, che in termini pedagogici € da intendersi come potenzial-
mente orientabile.

Se, al contrario, ponessimo in secondo piano, o trascurassimo del
tutto, da un lato le soggettivita nelle appartenenze culturali, dall’altro
I’evolutivita delle identita, la dinamicita dei vissuti e dei comportamen-
ti culturali, le condizioni contestuali e le comunanze della condizione
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umana, sarebbe il lavoro educativo che finirebbe per non avere alcuno
spazio, poiché non concederebbe ai soggetti alcuno spazio di crescita e
di cambiamento.

Se la possibilita-disponibilita all’incontro & un assunto pedagogico,
questa non sta nell’una o nell’altra situazione multiculturale (per quanto
le condizioni contestuali possano, in ragione anche delle individualita e
delle situazioni storiche, favorirla 0 meno): per non rimanere intrappo-
lati nel determinismo e nel fatalismo e dalla evolutivita delle diversita
che € necessario partire, come terreno di mediazione, come luogo di in-
contro possibile sul quale deve esercitarsi lo specifico del lavoro educa-
tivo e interculturale.

Il ribaltamento € netto: da condizione contestuale e statica
I’intercultura e letta come ‘pro-getto’ trasformativo e responsabilita
pedagogica (Agostinetto, 2009).

4. Per (non) concludere

Quali sono dungue le domande e le condizioni di risposta della pe-
dagogia interculturale in grado di chiarire e orientare evolutivamente la
realta multiculturale?

Certamente vanno rifuggite le visioni semplicistiche e preconcette,
le letture statiche e le soluzioni precostituite. L’interculturalita € un
percorso di ricerca, di conciliazione, di significazione e di arricchimen-
to tra le diversita: piu che uno stato € necessario essere in grado di svi-
luppare la capacita di sostegno (nella mutevolezza delle condizioni con-
testuali) di tale processualita.

Cio é possibile a partire da un necessario riconoscimento: nelle cir-
costanze multiculturali le evoluzioni sono gia in corso e vanno recupe-
rate le processualita a carattere integrativo, per quanto piccole e nasco-
ste esse siano. In prospettiva pedagogica cio € fondamentale poiché la
crescita (anche interculturale) si fa sulle potenzialita, non sulle man-
canze, ed é precipuo compito dell’educazione la loro intuizione, solleci-
tazione e inveramento.
rima sta giocando?

Quali quelle della realta che la circonda (i suoi compagni di scuola,
la sua famiglia...)?

117



Quaderni del Csal - 1 ‘!};-

E come queste possono fattivamente entrare nei nostri intendimenti
interculturali?

Rispondendo a queste domande ci possiamo accorgere che la nostra
immagine dell’alterita (culturale, religiosa, sociale) spesso assume una
diversita che é gia cambiata, ma se sfugge il cambiamento perdiamo la
possibilita di accompagnarlo.

Ecco dunque dove agisce una lettura interculturale: nel piano degli
scambi in atto, delle relazioni in divenire e delle disposizioni integrati-
ve. Leggere (intendere) le evolutivita in chiave pedagogica (ossia se-
condo la prospettiva di un assunto finalistico e di una intenzionalita
pratica) significa poterle assumere nel quadro teorico-procedurale di un
progetto educativo. Se il nostro sguardo € invece incapace di cogliere i
segni di un’evolutivita positiva e si irrigidisce nella piu facile presup-
posizione di una immaginata alterita, allora viene meno la possibilita
sia di un progetto educativo congruente (aderente a quella realta), sia di
quegli appigli concreti che fondano I’impresa educativa: le capacita in
nuce ed in essere delle persone.

E questo il sano dubbio che ci pone il caso di Karima, e che ci obbliga
su una domanda solo apparentemente banale e del tutto fondante qualsia-
si intento e possibilita educativa: corrisponde la nostra idea di Karima
con la realta del suo corso evolutivo, di quei passi (gia) integrativi?

Ossia, siamo sicuri che la ‘nostra’ Karima sia proprio Karima?

E se no?

Senza I’onesta e la lungimiranza del porci autenticamente tale fon-
damentale quesito non possiamo sperare di fare educazione intercultu-
rale, ma solo di applicare un’astratta idea di interculturalita, che pero e
ben altra cosa: non solo e non tanto in chiave epistemologica quanto
per i risultati a cui perviene.
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