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1. La lifelong education tra globalizzazione 
e complessità

1. Nuovi saperi per la post-modernità

La rete di relazioni tra persone, società e popoli, tra umani e non, intes-
suta dalle globalizzazioni, si mostra in una complessità misteriosa, incer-
ta, spesso inintellegibile. Essa necessita, per essere compresa, di un’ana-
lisi che percorra in modo interdisciplinare i suoi diversi campi semantici 
ed epistemici, che dirimi il complexus individuandone fili, trame e nodi. E 
di un approccio problematico che, pur consapevole dei suoi limiti e dei li-
miti della/e ragione/i, “dell’incompiutezza e della incompletezza di ogni 
conoscenza”1, consenta alle persone di comprendere i tratti di un mondo 
nuovo e di esprimere un condiviso, consapevole impegno per tras-formarlo. 
Ciò è particolarmente rilevante nelle società multiculturali, segnate da plu-
rali centri simbolici, valori, credenze e ideali2, in cui la complessificazione 
avvolge i diversi gruppi culturali in una oscura coltre di segni e linguaggi 
ignoti. Nuove grammatiche devono essere inderogabilmente apprese dall’e-
terogeneo universo dei vecchi e nuovi cittadini che condividono i territo-
ri per accompagnarli nella comprensione dei rapidi e continui mutamenti in 
cui sono immersi.

Un’autentica sfida formativa determinata da più emergenze. In primo 
luogo, quella di garantirne la coesione sociale contrastando con saperi dif-
fusi il conflitto tra alterità tra loro ignote scaturente dai riti e miti delle cul-
ture in forzoso contatto. È nell’oscurità cognitiva, infatti, che proliferano i 
miti di quell’insieme di “radici” (autocnie, appartenenze collettive, memo-
rie, tradizioni), definite dagli storici e dagli antropologici “folkloristiche in-

1. E. Morin, Introduzione al pensiero complesso, trad. it. Sperling & Kupfer, Milano, 
1993, p. 3.

2. Cfr. E. Shils, The Academic Ethic, University of Chicago Press, Chicago, 1984.
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venzioni” che, pur non essendo reali come fenomeni, diventano matrici di 
reali azioni di persone, gruppi e popoli che su tali invenzioni orientano le 
loro rappresentazioni, sentimenti, idee e comportamenti. I miti etnico-cul-
turali guidano atteggiamenti e comportamenti, di singoli, ma anche di go-
verni, che sono tanto più di rifiuto dell’alterità, quanto più essa è rivestita 
di diversità etniche, culturali, religiose, soprattutto quando gli “altri” entra-
no in comunità umane a vocazione identitaria chiusa che percepiscono l’al-
terità come un virus contaminatore della (presunta) “purezza” del sangue3, 
o del territorio, o delle antiche radici. È questo il fondamentale disagio del-
le società pluriculturali del pianeta. Nelle società europee, ormai tutte mul-
ticulturali, l’immigrato resta un estraneo a cui, nella migliore delle ipotesi, 
si riconosce nello spazio pubblico la sua diversità culturale e “identitaria”, 
ma la sua immagine di “straniero” è restituita riflessa dallo specchio defor-
mante di un’idea mitica dell’identità. Lo sguardo degli autoctoni è fisso su 
figurazioni del diverso percepito con caratteri diacronicamente stabili, asto-
rici, immutabili, che ne oscurano la permanente riformulazione determina-
ta dalle sue dimensioni relazionali (col mondo, con le alterità) e, dunque, la 
sua natura instabile e dinamica.

In secondo luogo, quella di costruire/ri-costruire i nuovi saperi, abilità 
e competenze atti a garantire ai cittadini i livelli di istruzione e formazio-
ne necessari per inserirsi nel mutevole mercato del lavoro contemporaneo. 
Conciliare nella formazione i bisogni di crescita integrale della Persona 
umana, che sono non solo culturali e/o professionalizzanti, ma anche esi-
stenziali, etici e affettivi rappresenta, dunque, una sfida per i sistemi educa-
tivi delle società contemporanee.

L’Europa è stata il primo continente ad avvertire la necessità di un mi-
glioramento quali/quantitativo dei processi formativi (formali, non-formali, 
informali) e ad avviare una lunga serie di riforme finalizzate a realizzare la 
“società della conoscenza diffusa”, nella quale l’educazione accompagna le 
persone per tutta la vita. Condizionato da sollecitazioni provenienti da di-
versi soggetti (economici, politici, sociali), spesso poco conciliabili, il pro-
cesso mostra elementi contraddittori ed ambigui, ma anche importanti po-
tenzialità pedagogiche, soprattutto riguardo alla lifelong education.

3. Scrive Remotti: “… quando c’è di mezzo la ‘purezza’ della nostra essenza (finta, im-
maginata), non c’è molto da attendere perché il sangue (reale) cominci a scorrere”. F. Re-
motti, L’ossessione identitaria, Laterza, Roma-Bari, 2010, p. XII.
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2. Le politiche educative della UE

I primi atti di una politica educativa comune dell’UE presentano una di-
chiarata matrice economica riscontrabile in tutti i documenti ufficiali. Nei 
Trattati di Roma (1957) i Paesi fondatori dell’Unione si limitano a generici 
impegni circa l’obiettivo di fornire ai cittadini europei un’istruzione e una 
formazione di qualità – circoscritta alla sola formazione professionale e di 
esclusiva competenza degli Stati membri nei contenuti e nell’organizzazio-
ne – nella prospettiva “di promuovere il miglioramento delle condizioni di 
vita e di lavoro” e di favorire “l’armonizzarsi dei sistemi sociali”. Nell’art. 
126 del paragrafo relativo all’“Istruzione, formazione professionale e giova-
nile”, al comma 2, si vincolano – riduttivamente – gli Stati membri a:

 – sviluppare la dimensione europea dell’istruzione, segnatamente con l’apprendi-
mento e la diffusione delle lingue degli Stati membri; 

 – favorire la mobilità degli studenti e degli insegnanti, promuovendo tra l’altro il 
riconoscimento accademico dei diplomi e dei periodi di studio;

 – promuovere la cooperazione tra gli istituti d’insegnamento;
 – sviluppare lo scambio di informazioni e di esperienze sui problemi comuni dei 

sistemi di istruzione degli Stati membri;
 – favorire lo sviluppo degli scambi di giovani e di animatori di attività socioedu-

cative;
 – incoraggiare lo sviluppo dell’istruzione a distanza.

La priorità conferita all’economia è evidente nell’art. 127, nel quale la 
Comunità si assegna il compito di rafforzare e integrare le azioni degli Sta-
ti membri relative alla formazione professionale, la quale resta, però, di 
esclusiva competenza degli Stati membri nei contenuti e nell’organizzazio-
ne. Al comma 2 gli Stati si impegnano a:

 – facilitare l’adeguamento alle trasformazioni industriali, in particolare attraverso 
la formazione e la riconversione professionale;

 – migliorare la formazione professionale iniziale e la formazione permanente, per 
agevolare l’inserimento e il reinserimento professionale sul mercato del lavoro;

 – facilitare l’accesso alla formazione professionale e a favorire la mobilità degli 
istruttori e delle persone in formazione, in particolare dei giovani;

 – stimolare la cooperazione in materia di formazione tra istituti di insegnamento 
o di formazione professionale e imprese;

 – sviluppare lo scambio di informazioni e di esperienze sui problemi comuni dei 
sistemi di formazione degli Stati membri.

Nei decenni successivi, di fronte alla svolta formidabile indotta dalla 
mondializzazione e dalle sfide derivanti dalla nuova economia globale fon-
data sulla conoscenza, l’Unione Europea diventa sempre più consapevole 
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del fatto che il suo livello di benessere dipende dalla qualità dei suoi siste-
mi di istruzione e formazione. Se l’economia è sempre più intrisa di cono-
scenza ed è, in parte, essa stessa pura conoscenza affrancata dai prodot-
ti materiali, la competizione col resto del mondo non può che basarsi sullo 
sviluppo qualitativo e quantitativo del sapere. In questa direzione spingono 
dalla fine degli anni Ottanta le Confindustrie europee.

La svolta della Commissione europea matura soprattutto a seguito delle 
loro pressioni e di quelle esercitate dalla potente lobby della Tavola Roton-
da Europea degli industriali4 che, tra il 1989 e il 1997, pubblica numerosi 
documenti nei quali, riconosciuta “l’importanza strategica vitale della for-
mazione e dell’educazione per la competitività europea”5, reclama “un rin-
novamento accelerato dei sistemi d’insegnamento e dei loro programmi”6. 
Per progettare e realizzare l’auspicata riforma dei sistemi formativi eu-
ropei si chiede alle imprese, di “prender parte attiva allo sforzo educati-
vo” e alla politica “di coinvolgere le industrie nelle discussioni concernen-
ti l’educazione”7. La scelta dei soggetti decisionali non è casuale. L’ERT, 
impegnata a orientare la formazione sugli interessi strategici delle imprese 
europee, lamenta “l’influenza molto debole (dell’industria) sui programmi 
impartiti” e l’“insufficiente comprensione dell’ambiente economico, degli 
affari e della nozione di profitto” degli insegnanti, che “non comprendono 
i bisogni dell’industria”8. Sotto accusa, in particolare, sono: lo scollamento 
tra le “domande di cambiamento provenienti dall’esterno”, che reclamano 
dei lavoratori “autonomi, in grado di adattarsi ad un continuo cambiamento 
e di accettare senza posa nuove sfide”, e l’integrazione delle scuole “in un 
sistema pubblico centralizzato, gestito da una burocrazia che rallenta la lo-
ro evoluzione o le rende impermeabili” alle sollecitazioni esterne9. Per ri-
conciliare formazione e lavoro si rende necessario, a parere dell’ERT, mol-

4. L’ERT, fondata nel 1983 dalle più importanti industrie europee (tra le quali: Nestlé, 
Fiat, Volvo, Bertelsmann, BP, Lufthansa), esamina le politiche europee e formula proposte 
rispondenti ai bisogni dei diversi settori economici.

5. ERT, Rapporto Educazione e competenza in Europa, 1989.
6. Ivi.
7. ERT Rapporto 1995.
8. ERT, Rapporto 1989, cit. In realtà, già nel 1993, nel Libro Bianco sulla competitività 

e l’occupazione, la Commissione propone agli stati membri di introdurre agevolazioni fi-
scali e legali per favorire investimenti privati nell’insegnamento.

9. ERT Rapporto 1995. La CCE prende atto: “La questione centrale – scrive – è anda-
re verso una maggiore flessibilità dell’educazione e della formazione, permettendo di tener 
conto della diversificazione degli utenti e della domanda. È su un tale movimento che de-
ve ingaggiarsi, prioritariamente, il dibattito all’interno dell’Unione […] I sistemi più decen-
tralizzati sono quelli più flessibili, che si adattano più in fretta e permettono di sviluppare 
nuove forme di partenariato” [CCE 1995].
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tiplicare i partenariati tra le scuole e le imprese e far sì che “la popolazione 
europea [si impegni] in un processo di apprendimento permanente” perché 
“sarà necessario che tutti gli individui che imparino, si muniscano di stru-
menti pedagogici di base proprio come fanno con una televisione”10.

Il processo è avviato dal Trattato di Maastricht11, nel quale l’Unione si 
impegna a contribuire “allo sviluppo di una educazione di qualità”, pur 
senza orientarsi verso una comune politica educativa e lasciando ai singo-
li Stati membri le scelte relative al “contenuto dell’insegnamento e all’or-
ganizzazione del sistema educativo, nonché delle loro diversità culturali e 
linguistiche”12. Nel paragrafo relativo all’Istruzione, formazione professio-
nale, gioventù, all’art. 126, la Comunità si impegna a favorire: la diffusio-
ne delle lingue degli Stati membri; la mobilità degli studenti e degli inse-
gnanti; il riconoscimento accademico dei diplomi e dei periodi di studio; lo 
sviluppo degli scambi di giovani e di animatori di attività socio educative; 
a promuovere la cooperazione tra gli istituti d’insegnamento; a sviluppa-
re lo scambio di informazioni e di esperienze sui problemi comuni dei si-
stemi di istruzione degli Stati membri; a incoraggiare lo sviluppo dell’istru-
zione a distanza13.

Nel successivo articolo il Trattato chiede agli Stati membri di rafforzare 
e integrare le politiche di formazione professionale degli Stati membri per: 
facilitare l’adeguamento alle trasformazioni industriali (in particolare at-
traverso la formazione e la riconversione professionale); migliorare la for-
mazione professionale iniziale e la formazione permanente, onde agevolare 
l’inserimento e il reinserimento professionale sul mercato del lavoro; faci-
litare l’accesso alla formazione professionale e favorire la mobilità degli 
istruttori e delle persone in formazione, in particolare dei giovani; stimo-
lare la cooperazione in materia di formazione tra istituti di insegnamento 
o di formazione professionale e imprese; sviluppare lo scambio di informa-
zioni e di esperienze sui problemi comuni dei sistemi di formazione degli 
Stati membri14.

Una prima, importante attenzione verso la costruzione di un panora-
ma culturale che armonizzi “comuni radici” e salvaguardi storiche diversi-
tà nazionali e regionali si ritrova nell’articolo 128. In esso la Comunità si 

10. ERT, Rapporto 1997.
11. Il Trattato sull’Unione Europea – meglio noto come Trattato di Maastricht dalla lo-

calità in cui è stato sottoscritto – è stato firmato il 7 febbraio 1992 dai dodici paesi membri 
dell’allora Comunità Europea. In esso sono fissate le regole politiche e i requisiti economi-
ci necessari per l’ingresso dei vari Stati nella costituenda Unione Europea.

12. Articolo 126 dell’Atto unico europeo, Maastricht 1992.
13. Ibidem.
14. Ivi, Articolo 127.
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impegna a: favorire il “miglioramento della conoscenza e della diffusione 
della cultura e della storia dei popoli europei”; la “conservazione e salva-
guardia del patrimonio culturale di importanza europea”; gli “scambi cul-
turali non commerciali”; la “creazione artistica e letteraria, compreso il 
settore audiovisivo”; la “cooperazione con i paesi terzi e le organizzazio-
ni internazionali competenti in materia di cultura”. Si avvia, in tal modo, 
un processo di progressivo orientamento di tutte le politiche educative de-
gli Stati membri, superando il modesto ruolo fino ad allora assegnato al-
la Comunità. A tal fine la UE istituisce un “gruppo di riflessione sull’Edu-
cazione e la formazione” che tra il ’95 ed il ’96 pubblica il Libro Bianco 
Insegnare e imparare: verso la società cognitiva ed esprime una serie di 
raccomandazioni volte a promuovere una comune politica europea dell’in-
segnamento.

Nei documenti del periodo, premesso che “è adattandosi alle caratteri-
stiche dell’impresa dell’anno 2000 che i sistemi d’educazione e di forma-
zione potrebbero contribuire alla competitività europea e al mantenimento 
dell’occupazione”, sono avviate diverse iniziative, tra le quali il piano d’a-
zione 1996-1998 Imparare nella società dell’informazione, finalizzato a in-
trodurre sistemicamente le tecnologie informatiche, multimediali e Internet 
nei processi di insegnamento.

L’inserimento nelle attività educative delle nuove tecnologie risponde a 
più esigenze: sostenere lo sviluppo dell’industria europea in settori a forte 
innovazione; fornire ai cittadini nuove, indispensabili competenze, innovare 
le metodologie educative; creare in Europa un mercato di massa. La Com-
missione lo dichiara apertamente, considerando promettente “questo settore 
d’attività, con lo sviluppo dei nuovi prodotti e dei nuovi servizi”, ravvisan-
do il pericolo che “un numero troppo piccolo di utenti e di ideatori pena-
lizzerebbe durevolmente l’industria europea del multimediale” e auspican-
do che “l’iniziativa europea in materia permetta alla fine di ottenere più 
rapidamente un sufficiente numero di utenti […] e di avviare la formazione 
di un reale mercato multimediale educativo europeo”15.

Da tempo gli industriali europei avevano espresso la preoccupazione 
che, in assenza di un utilizzo da parte mondo dell’educazione e della for-
mazione delle nascenti nuove tecnologie e dei loro prodotti, non si sareb-
bero poste le condizioni economiche e culturali per la creazione in Eu-
ropa mercati di massa ad esse collegati. L’ERT già dal 1994 sollecitava i 
responsabili dei dicasteri educativi ad utilizzare “soldi pubblici come cata-
lizzatore per sostenere e stimolare l’attività del settore privato” e, nel 1997, 

15. CCE 1996.
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annuncia soddisfatta che “l’uso delle tecnologie dell’informazione e della 
comunicazione nel processo educativo sta per imporre importanti investi-
menti in termini finanziari e umani”.

La Commissione Reiffers – e la sua promotrice Edith Cresson – raccol-
gono le sollecitazioni degli industriali16, ma è col vertice di Lisbona del 
23-24 marzo 2000 che i ministri dell’Educazione di ventuno paesi euro-
pei17 avviano un’ampia e capillare diffusione delle tecnologie informatiche 
e dell’e-Learning nelle strutture formative pubbliche. L’alfabetizzazione in-
formatica diviene una priorità. Da Lisbona arriva la richiesta pressante di 
uno “sforzo nella fornitura alle scuole di computer multimediali, uno sfor-
zo per la formazione degli insegnanti europei alle tecniche informatiche, 
lo sviluppo di servizi e software educativi europei18, nonché l’accelerazio-
ne della messa in rete di scuole e enti di formazione”19, la realizzazione di 
“partenariati tra scuole, centri di formazione, imprese e istituti di ricerca” 
e l’invito al Consiglio dei ministri dell’Educazione “a intraprendere una ri-
flessione generale sui futuri obiettivi concreti dei sistemi d’insegnamento 
centrata sulle preoccupazioni e sulle priorità comuni”.

La sintesi dei contributi dei diversi stati produrrà l’anno successivo il do-
cumento su I futuri obiettivi concreti dei sistemi di Educazione nel quale si 
affida all’e-Learning il compito di “mobilitare le comunità educative e cul-
turali così come i soggetti economici e sociali europei al fine di accelerare 
l’evoluzione dei sistemi educativi e di formazione come anche la transizio-
ne dell’Europa verso la società della conoscenza”20.

16. Nel 1995, E. Cresson, nel Libro Bianco sull’Istruzione e la Formazione, eviden-
zia con forza la “necessità di un incoraggiamento alla produzione europea di software edu-
cativi” e, in una conferenza rivolta agli industriali europei nel 1997, dichiara: “Il mercato 
europeo continua ad essere troppo ristretto, troppo frammentato. Il numero ancora trop-
po basso di utenti e creatori penalizza la nostra industria. […] Per quello era indispensa-
bile prendere un certo numero di iniziative per aiutarlo e stimolarlo. Questo è l’obiettivo 
del piano d’azione “imparare nella società dell’informazione” […]. Questo ha due ambi-
zioni principali: da una parte, aiutare le scuole europee ad accedere alle tecnologie dell’in-
formazione e della comunicazione il più rapidamente possibile e, dall’altra, accelerare l’e-
mergenza e dare al nostro mercato la dimensione di cui necessita la nostra industria”. In 
N. Hirtt, Los tres ejes de la mercantilización escolar, www.scuolidea.it/didattika/riforme_
scolastiche_e_ globalizza3.htm.

17. A esso partecipano quindici paesi già membri dell’Unione Europea, tredici paesi 
candidati e tre paesi della Zona di libero scambio europeo.

18. È necessario, per la Commissione dell’educazione, “stimolare l’emergere di un’indu-
stria europea nel multimedia e nei servizi accessibili on line […] utilizzare in Europa dei 
contenuti europei […] (con un necessario) “partenariato con l’industria”. CCE, Comunica-
to del 9 marzo 2000.

19. Comunicato di stampa della CCE del 9 marzo 2000.
20. CCE, gennaio 2001.
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L’Obiettivo 1: Migliorare la qualità dei sistemi d’istruzione e di for-
mazione, dopo una condivisibile premessa sul ruolo dell’’istruzione e del-
la formazione di strumento di “coesione sociale e culturale, nonché […] 
strumento economico considerevole, destinato a migliorare la competiti-
vità e il dinamismo dell’Europa”, e sulla necessità “di migliorare la qua-
lità della formazione degli insegnanti e degli addetti alla formazione e di 
riservare uno sforzo particolare all’acquisizione delle competenze di ba-
se che devono essere attualizzate per poter rispondere alle esigenze di svi-
luppo della società della conoscenza”, indica quali “risultati concreti da 
perseguire […]: garantire entro la fine del 2001 l’accesso per tutti gli isti-
tuti di istruzione e di formazione, a Internet e alle risorse multimediali; 
sorvegliare che entro la fine del 2002 tutti gli insegnanti interessati siano 
qualificati per quanto riguarda l’utilizzazione di tali tecnologie; aumentare 
ogni anno in maniera sostanziale l’investimento per abitante nelle risorse 
umane”21.

La formazione, dunque, è chiamata a “rivedere le competenze di base 
che i giovani dovrebbero possedere al momento di lasciare la scuola o la 
formazione iniziale, in modo che queste includano pienamente le tecnolo-
gie dell’informazione e della comunicazione”22, divenute volano dello svi-
luppo economico e strumento di qualificazione e riqualificazione – anche a 
distanza – dei lavoratori.

Senza voler demonizzare o sminuire il ruolo che può essere svolto dal-
le nuove tecnologie nei processi di insegnamento/apprendimento, sempre 
che esse siano stimolative e integrative di quella permanente negoziazione 
cognitiva e socio-affettiva – generata dalle relazioni tra docenti e discen-
ti all’interno dei contesti di insegnamento/apprendimento – che trasforma 
i luoghi educativi in comunità di ricerca e garantisce la significatività de-
gli apprendimenti, appare evidente dalla lettura dei documenti europei che 
l’introduzione massiccia delle tecnologie risponde più a precise sollecita-
zioni delle Confindustrie europee che a motivazioni di innovazione didatti-
ca, col pericolo di “portare ad una colonizzazione del campo della forma-
zione da parte delle tecnologie elettroniche”23.

21. Ivi.
22. “Si tratterà di offrire le garanzie d’accesso alle tecnologie dell’informazione e della 

comunicazione per tutti quelli che si formano, […] la formazione all’uso di queste tecnolo-
gie, in particolare “per imparare”, assicurare la disponibilità di servizi e di prodotti multi-
mediali europei di qualità”, CCE 2000-a.

23. Cfr. M. Baldacci, F. Frabboni, F. Pinto Minerva, V.L. Plantamura, Il computer a 
scuola: risorsa o insidia? Per una pedagogia critica dell’eLearning, FrancoAngeli, Mila-
no, 2009.
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Alle competenze informatiche di base Lisbona aggiunge quelle lingui-
stiche e allo “spirito” d’impresa24. La formazione dell’uomo e del cittadino, 
come educazione alle “attitudini sociali”, è ripresa nel successivo documen-
to della Commissione delle comunità europee25, in cui la declinazione delle 
competenze sociali intese come “fiducia in se stessi, indipendenza, attitu-
dine ad assumersi rischi” congiunte a quelle relative allo spirito d’impresa 
“capacità dell’individuo a superarsi nel campo professionale”, “attitudine a 
diversificare le attività d’impresa” fa ben comprendere che la priorità non è 
più quella di aiutare la Persona a formar-si attraverso l’acquisizione dei sa-
peri, bensì quella di modellare una specifica tipologia di forza-lavoro “ade-
guata” ad un certo modello di economia e di organizzazione del lavoro.

Non è un caso, dunque, il ricorrente richiamo all’educazione a una fles-
sibilità26 che trascura le dinamiche sistemiche e si concentra sulla costru-
zione di capacità del lavoratore – sempre più costretto a una condizione di 
precarietà occupazionale – di adattarsi continuamente al cambiamento del 
posto di lavoro e del tipo di lavoro piuttosto che sull’acquisizione di specifi-
che competenze scientifiche e professionali. Il tema dell’adeguamento delle 
istituzioni scolastiche ai bisogni delle imprese e del raccordo fra formazio-
ne e prospettive occupazionali, si slargherà negli anni successivi verso più 
ideologici aspetti di conformazione degli studenti all’organizzazione del la-
voro27 producendo un manifesto dissenso dei docenti come, del resto, ave-

24. Il documento di sintesi sugli Obiettivi dell’insegnamento redatto dalla CCE nel 
2001 così definisce lo spirito d’impresa: “uno spirito attivo e reattivo che la società nel suo 
insieme si dà a valorizzare e nel quale essa deve investire. Le scuole e gli istituti di for-
mazione dovranno includere questi elementi nei loro programmi e operarsi a che i giovani 
possano entrare in questo dominio fin dalla più giovane età [… fino a] coltivare i contatti 
che intrattengono con le imprese del loro ambiente diretto allo scopo di presentare quelle 
capaci come modelli durante le lezioni dei corsi di educazione civica”.

25. CCE, Memorandum sull’istruzione e la formazione permanente, Bruxelles, 
30.10.2000.

26. La società europea, scrive Euridice: “ha bisogno di lavoratori più adattabili, sempre 
più in grado di svolgere mansioni diversificate”, [EURYDICE 1997] e, successivamente, la 
CCE afferma: “Le economie stanno evolvendo rapidamente e, per rimanere competitiva, 
l’Europa deve assicurarsi che le proprie risorse umane siano preparate al cambiamento”, 
Comunicato di stampa della CCE, 17 e 18 marzo del 2000.

27. “È generalmente ammesso – scrive la Commissione – che le istituzioni scolastiche 
e gli istituti di formazione debbano stabilire dei legami con il mondo delle imprese. In nu-
merosi paesi, tali legami sono inerenti la presenza di partenariati sociali nell’organizzazio-
ne e della formazione e rappresentano con ogni evidenza una componente essenziale del 
processo volto a garantire la capacità d’inserimento professionale. Nondimeno le imprese 
locali sono una risorsa per altri aspetti: forniscono una indicazione quanto ai bisogni futu-
ri di qualificazione nell’area interessata, rappresentano una fonte d’informazione potenzia-
le per i discenti quanto al modo di funzionare del mondo delle imprese, ecc.”. Documento 
“Obiettivi futuri dell’insegnamento in Europa”, CCE 2001.



18

va già previsto la Commissione28. Per rafforzare il raccordo tra istruzio-
ne/formazione e mondo economico la Commissione europea apre la scuola 
ai privati sia attraverso partenariati con le imprese (che saranno negli anni 
successivi continuamente sollecitati)29 sia col sostegno a una crescente pri-
vatizzazione.

2.1. La lifelong education nelle politiche europee

È di questo che ha bisogno l’Europa? Andare oltre la sola preoccupa-
zione di incentivare lo sviluppo economico attraverso una più ampia dif-
fusione della conoscenza per realizzare, invece, le condizioni culturali e 
strutturali dentro le quali sia possibile vivere tutti quei processi educativi 
attraverso i quali “l’umanità elabora se stessa, in tutti i suoi vari aspetti”30 
come diritto fondamentale di ogni Persona in tutti i luoghi e i tempi del-
la sua esistenza non dovrebbe essere il fondamentale compito della UE e 
dei singoli Stati? Consapevoli che un tale percorso non può esaurirsi nell’i-
struzione scolastica e che richiede il superamento delle barriere tra educa-
zione formale, non formale e informale, il Parlamento Europeo e il Consi-
glio d’Europa, avviano – con il Trattato di Maastricht (1992)31, il Consiglio 
europeo di Essen (1994) e il Consiglio europeo di Amsterdam (1997) – un 

28. Non a caso la Commissione invita i docenti a “riflettere sul problema di sapere se 
le loro posizioni nel rapportare le imprese e i partenariati stranieri con il sistema d’inse-
gnamento siano ancora valide all’alba del nuovo millennio. […] Per la società potrebbe es-
sere opportuno incoraggiare un tale interesse piuttosto che escluderlo. I sistemi educativi 
dovranno riesaminare le loro pratiche per determinare ciò che la partecipazione delle im-
prese potrebbe insegnargli al fine di motivare i discenti e di dare alle istituzioni scolasti-
che o agli istituti di formazione una nuova prospettiva”. CCE 2001.

29. L’anno successivo il gruppo di lavoro Reiffers affermerà che “la liberazione del pro-
cesso educativo resa in questo modo possibile sfocerà in un controllo da parte di fornitori 
educativi più innovativi che non le strutture tradizionali” e, sei anni dopo la Commissione 
ribadirà che: “La maggiore libertà di cui dispongono i dirigenti permette loro di conclu-
dere un tipo diverso di partenariati con i poteri pubblici, [partenariati] che non siano so-
lo bilaterali ma multilaterali e che inglobino non solo gli altri soggetti del mondo dell’e-
ducazione e della formazione (come le università, le scuole ordinarie o altre istituzioni 
scolastiche), ma anche organismi privati come le imprese”. Rapporto sugli Obiettivi con-
creti futuri, CCE 2001.

30. M.A. Manacorda, Storia dell’educazione dall’antichità ad oggi, ERI, Roma, 1983, 
p. 8.

31. Il Trattato di Maastricht, firmato dai paesi facenti parte dell’allora Comunità Euro-
pea il 7 febbraio 1992 ed entrato in vigore il 1º novembre dell’anno successivo, perseguiva 
quali obiettivi: il rafforzamento della legittimità democratica delle istituzioni e il miglio-
ramento della loro efficacia, lo sviluppo della dimensione sociale della CE, l’instaurazione 
dell’unione economica e monetaria e di una comune politica estera e di sicurezza.
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processo generale di riflessione sull’educazione permanente, che produr-
rà nel decennio 1995/2006 un riorientamento strategico delle politiche di 
istruzione e formazione degli adulti32.

Nei documenti del periodo, pur in presenza di una perdurante, asimme-
trico rilievo attribuito alle istanze economiche e a quelle sociali, è possibile 
cogliere una progressiva importanza attribuita all’istruzione e alla forma-
zione permanente quali efficaci risorse per contrastare l’esclusione socia-
le33. Già nel documento che designa il 1996 come “European Year of Life-
long Learning”34 si sollecitano gli stati membri ad ampliare le possibilità 

32. Di esso ricordiamo come tappe fondamentali: il Libro Verde sull’innovazione 
(1995); il Libro Bianco “Insegnare e Apprendere. Verso la Società Conoscitiva” (1996); 
l’“Anno europeo per l’istruzione e la formazione lungo il corso della vita” (1996); il Ver-
tice di Lussemburgo (1997); la “Conferenza internazionale sull’educazione degli adulti” di 
Amburgo (1997); il Consiglio europeo di Lisbona (2000); il “Memorandum sull’istruzio-
ne e la formazione permanente”, Bruxelles (2000); la Comunicazione della Commissione 
“Realizzare uno spazio europeo dell’apprendimento permanente”, Bruxelles (2001); la “Co-
municazione della Commissione UE “Parametri di riferimento europei per l’istruzione e la 
formazione: seguito al Consiglio europeo di Lisbona” (2002); la “Comunicazione sulla va-
lutazione dell’implementazione del Programma Education & Training 2010” (2003); la Co-
municazione della Commissione Europea “La nuova generazione dei Programmi di istru-
zione e formazione comunitari dopo il 2006”, (2004); la “Comunicazione al Consiglio di 
primavera” COM (2005); il Programma comunitario di Lisbona “Azioni per la crescita e 
l’occupazione”, COM (2005); la Comunicazione della Commissione su “Politica di coesio-
ne a sostegno della crescita e dell’occupazione: linee guida della strategia comunitaria per 
il periodo 2007-2013” (2005); la Raccomandazione del Parlamento europeo e del Consi-
glio relativa alle competenze chiave per l’apprendimento permanente (2006); le “Conclu-
sioni della Presidenza” del Consiglio europeo (2006); la programmazione 2007-2013 del 
Fondo Sociale Europeo (2006); la Decisione n. 1720/2006/CE: “Programma di istruzio-
ne e formazione durante l’intero arco della vita 2007/2013” (2006); la Comunicazione del-
la Commissione “Educazione degli adulti: non è mai troppo tardi per apprendere” (2006). 
Vedasi: http://ec.europa.eu/education/index_en.htm.

33. Occorre, però, rilevare che il processo di innovazione e di espansione delle offerte 
formative procede a rilento e con notevoli scarti tra i diversi Stati, come denuncia la Rela-
zione sul rapporto della Commissione europea relativo all’attuazione, i risultati e la va-
lutazione globale dell’Anno europeo dell’istruzione e formazione lungo l’arco della vita 
(1996), Parlamento europeo, Commissione “Cultura, educazione, media e sport”, 14 luglio 
2000, p. 20.

34. Decisione n. 2493/95/CE del 23.10.1995 del Parlamento e del Consiglio europeo. 
“L’espressione ‘istruzione e formazione permanente’ (lifelong learning), vale a dire lungo 
l’intero arco della vita, sottolinea la durata della formazione: si tratta infatti di una forma-
zione costante o ad intervalli regolari. Il neologismo ‘lifewide learning’ (istruzione e for-
mazione che abbraccia tutti gli aspetti della vita) completa il quadro e sottolinea l’estensio-
ne ‘orizzontale’ della formazione che può aver luogo in tutti gli ambiti e in qualsiasi fase 
della vita”. Vedasi: Lifelong Learning and Lifewide Learning, Agenzia nazionale dell’edu-
cazione, Stoccolma, gennaio 2000. “Tale dimensione mette ulteriormente in luce la com-
plementarità dell’apprendimento formale, non formale e informale […]. Tuttavia, l’istru-
zione e la formazione permanente (lifelong learning) sono tuttora diversamente definite, a 
fini diversi, secondo il singolo contesto nazionale. Gli ultimi studi disponibili rivelano che 
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