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Ai nostri figli vorremmo lasciare un mondo 
in cui, oltre alle risorse naturali, essi possano 
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dell’umano adeguata.
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Il difficile equilibrio 
Istituzioni, spazio pubblico e funzione educativa
Fabio Mazzocchio 

Risulta assai complicato interrogarsi circa la funzione che lo Stato e le isti-
tuzioni politiche possono svolgere per l’educazione degli individui e per la loro 
formazione alla libertà di scelta e di indirizzo della propria esistenza. È oltremo-
do difficile cogliere il limite esistente tra il compito educativo dello Stato e l’in-
sopprimibile unicità dei percorsi individuali e privati dei singoli. La modernità 
ha guardato con un certo sospetto all’idea di comunità politiche che educano a 
una specifica visione della realtà, attraverso l’indicazione di riferimenti assiologici, 
percorsi di crescita, opzioni esistenziali, valori spirituali. Questo modello è stato 
superato dalla storia e il concetto di laicità della sfera pubblica ha influito molto 
anche sui processi educativi, segnando lo spartiacque tra educazione tradizionale 
ed educazione “libera” intesa come fioritura umana e ricerca del sé.

1 | Tra bene e giusto

Affrontiamo in via preliminare un nodo problematico relativo alla domanda 
circa la facoltà che lo Stato possa o meno educare a qualche forma di vita buona 
e di virtù. In prima approssimazione è utile ricordare che lo Stato moderno, che 
sta alla base degli attuali ordinamenti politici democratici, ha sciolto il legame tra 
etica e politica, avanzando da un lato l’idea di una secolarizzazione dello Stato 
(non servono legittimazioni extra-politiche) e, dall’altro, la convinzione che tra 
politica come arte del governo e morale non vi sia nessun rapporto fondativo. 
Secondo tale plesso paradigmatico, che può farsi risalire già alle impostazioni di 
Machiavelli e Hobbes, lo Stato secolare dovrebbe laicamente astenersi da proporre 
programmi di vita e morali centrate su virtù e valori. Questo campo è proprio del-
la vita privata e non dell’azione pubblica. Generalmente valutata come l’età della 
nascita della scienza politica, della sua progressiva ricerca di auto-legittimazione e 
di laica fondazione razionale, la modernità ha comportato una cesura importante 
rispetto alla fondazione etica, metafisica, teologica della dimensione sociale. Tale 
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dato si scontra però con quello che potremmo definire il carattere paradossale e, 
per così dire, “impolitico” del Moderno1. In quest’epoca, dunque, l’eclissi dell’an-
tropologia classica, che potremmo da contemporanei definire “relazionale”, lascia 
il campo a una visione cinica, fatalmente storico-pragmatica, dell’umano come 
individualità tendenzialmente antisociale: in questo senso Hobbes parlerà del 
convivere civile come costruzione artificiale e di convenzionale fondazione della 
politica2.

La discontinuità che viene introdotta tra lo stato di natura e la dimensione 
sociale implica il considerare non solo il conflitto come il dato che giustifica il 
primato del potere assoluto, ma anche che la politica stessa diventi un artificio 
utile a sedare l’istinto belligerante degli uomini, e la loro bramosa disposizione 
all’autoconservazione acquisitiva. Come ha affermato lucidamente Bobbio, la so-
cietà è creata «per sostituire, con un artificium, il prodotto difettoso della natura»3. 
Struttura posticcia e artefatta, sovrapposta alla negativa condizione originaria. 
Estranea, quindi, alla natura dell’uomo, qualificato come istintivamente mosso 
da insano egoismo.

Ora questo scenario, unito al portato individualistico del pensiero liberale, 
crea un combinato disposto che autorizza a pensare allo spazio pubblico come 
luogo della neutralità al valore e della sterilizzazione delle opzioni di senso. 
Secondo Aristotele (e il paradigma politico classico) non vi è, invece, società 
politica se questa non ha una cura particolare della virtuosità dei suoi mem-
bri4. Proprio le virtù infatti favoriscono il buon funzionamento della Polis e il 
giusto ordine della moltitudine. Non solo, ma è dovere dello Stato formare la 
virtù dei singoli nell’ottica di una loro inclusione nella totalità comunitaria5. 
Nella logica politica dell’individualismo moderno (nelle sue diverse matrici) 
il singolo non ha necessità di trovare nello spazio pubblico un luogo decisi-

1 Sul tema si vedano: R. Esposito, La modernità tra politica e «impolitico», in C. Galli (a cura di), Logiche 
e crisi della modernità, il Mulino, Bologna 1991; R. Gatti, Sul carattere impolitico del moderno: Hobbes, Locke, 
Rousseau, in L. Alici (a cura di), Forme del bene condiviso, il Mulino, Bologna 2007; M. Truffelli, L’ombra della 
politica. Saggio sulla storia del pensiero antipolitico, Rubettino, Soveria Mannelli 2008.

2 «La massima parte di coloro che hanno trattato delle repubbliche, suppongono, o pretendono, o postu-
lano, che l’uomo sia un animale atto per nascita alla società, i greci dicono zoon politikon; e su questo fonda-
mento edificano la dottrina civile. […] Questo assioma, sebbene accolto da molti, è falso, e l’errore è derivato 
da una considerazione troppo superficiale della natura umana. […] non cerchiamo per natura dei soci, ma di 
trarre da essi onore e vantaggio: questo desideriamo in primo luogo, quelli secondariamente» (T. Hobbes, De 
cive. Elementi filosofici sul cittadino (1642), I, 2; trad. it. di T. Magri, Ed. Riuniti, Roma 2005, p. 20).

3 N. Bobbio, Thomas Hobbes, Einaudi, Torino 1980, p. 37.
4 Aristotele, Politica, III, 1280 a e ss.
5 Cfr. Ivi, VIII, 1337 a e ss.



| 177

Mazzocchio F. | Il difficile equilibrio Istituzioni, spazio pubblico e funzione educativa | pp. 175-187

vo per la formazione morale e dell’identità personale. Al soggetto morale non 
occorre sul piano etico un sostegno esterno, né un patrimonio tramandato da 
condividere adeguatamente6. Vige il pluralismo morale, la gestione privatistica 
dei propri programmi di vita, l’idea che lo spazio sociale debba essere neutrale 
al valore. Secondo quest’impostazione lo Stato liberale di diritto non può che 
educare ai principi del proprio ordinamento costituzionale, considerando questi 
ultimi garanzie in senso formale e legalistico per un convivere giusto tra diversi. 
È questa, ad esempio, la posizione esplicitata anche da Rawls nella sua Teoria 
della giustizia che, come risaputo, funziona da riferimento per le attuali rifles-
sioni sulla sfera pubblica. Definiti i contorni dei principi di giustizia si possono 
in seguito evidenziare i concorrenti programmi di vita buona, in un’ottica che 
mira a disinnescare il conflitto tra visioni del mondo differenti o alternative. 
Dalla modernità comincia dunque una torsione decisiva per la comprensione 
dello spazio pubblico e del ruolo educativo dello Stato: dalla domanda sulla vita 
buona (cosa è bene essere?), alla domanda sulla vita giusta (cosa è giusto fare?). 
Si tratta di domande che segnano il confine tra l’etica delle virtù e della scelta 
(etica classica) ed etiche dell’obbligazione morale (etiche normative)7. Si conso-
lida anche la divaricazione tra vita pubblica e vita privata.

Ora, la nostra impostazione si fonda sulla convinzione teorica che le re-
gole della convivenza democratica necessitino in ultima analisi di fondamenti 
antropologici o, per meglio dire, di una antropologia personalistica. Le regole 
non possono auto-legittimarsi. Il riferimento rimane alla persona e alla sua in-
disponibile apertura all’altro nell’orizzonte del bene. Vero è che le società com-
plesse mal sopportano le prospettive fondazionali, ma è anche vero che l’era 
post-secolare che si è aperta davanti a noi ci interroga sull’esigenza di trovare il 
fondo infondato su cui edificare le basi delle relazioni tra diversi e la solidarietà 
che stringe i molti in unità. Questo ci porta a individuare nella dialettica bene-
giusto non una polarità senza sintesi, ma una virtuosa cifra del presente, che 
va continuamente composta dall’esercizio di una razionalità pubblica educata 
al dialogo e alla partecipazione. Lo Stato, a nostro avviso, in fondo ha ancora 
il dovere di concorrere alla realizzazione di questo difficile equilibrio attraverso 
l’educazione di personalità capaci di sostenere la sfida dell’inclusione e del rico-
noscimento intersoggettivo.

6 Cfr. R. Gatti, Fede, ragione e politica nella città secolare, Ave, Roma 2010, p. 41.
7 Cfr. Ivi, pp. 44 e ss.
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2 | Democrazia ed educazione

È evidente che i processi educativi hanno il decisivo ruolo, in contesti politici 
democratici, di promuovere una certa fedeltà ai principi costituzionali fondamen-
tali. È altresì evidente che il compito educativo primario è svolto dalla famiglia, la 
quale non genera solo sul piano fisico, ma anche e soprattutto sul piano spirituale 
e morale. Questa evidenza è una vera e propria «esigenza della legge naturale»8. Per 
questo le funzioni della scuola e dello Stato sono di tipo ausiliario rispetto al ruolo 
naturale della famiglia. Maritain, ad esempio, scrive: «La Scuola e lo Stato non 
devono soltanto sviluppare nei futuri cittadini le conoscenze, il sapere, la sapienza 
che corrispondono all’ideale dell’“educazione liberale”, ma devono altresì nutrire 
in essi quell’autentica e ragionata adesione alla carta democratica che è richiesta 
per l’unità stessa del corpo politico»9. Dunque, secondo questo orizzonte, il ruolo 
fondamentale è quello di educare alle virtù civiche e ai fondamenti concordati del 
vivere comune, proprio per sostenere e ispirare «la fede secolare» nella «carta del 
vivere comune»10. Tutto ciò nell’ottica della promozione della finalità generale del 
corpo politico: il bene della moltitudine.

Lo Stato democratico però, ricorda ancora Maritain, non può imporre nessun 
credo e nessuna opzione filosofica o valoriale, proprio perché fondato sul principio 
della pluralità delle visioni del mondo e delle concezioni morali. Per questo il riferi-
mento rimane ai principi democratici basilari, centrati sul riconoscimento dei diritti 
inalienabili dell’individuo e, come scrive, su «principi pratici sui quali i membri del 
corpo politico hanno accettato di fondare la loro vita comune, malgrado la diversità 
o l’opposizione delle loro tradizioni spirituali e delle loro scuole di pensiero»11. Lo 
scopo dello Stato (e della scuola) è quindi quello di promuovere unità nell’adesione 
ai principi comuni, pur nella molteplicità delle sensibilità. Il pluralismo delle attuali 
società avanzate non è solamente un fatto descrivibile sul piano sociologico (o mo-
rale), ma è uno dei fondamenti del vivere liberale. Le differenti sensibilità, infatti, 
sono sostenibili in un contesto di libertà che riconosce dei principi di fondo su cui 
far convergere la vita sociale e quella dei singoli. Questi sono appunto alla base 
di ogni esercizio di libertà sociale, anzi perimetrano e corroborano questo eserci-
zio. Pensare a una democrazia sterilizzata circa i valori fondamentali è un autentico 

8 J. Maritain, Man and the State (1951); trad. it. di L. Frattini, L’uomo e lo Stato, Marietti, Genova 2003, 
p. 118.

9 Ivi.
10 Ivi.
11 Ivi.
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ossimoro. Sul piano della società dei diritti la coscienza individuale mantiene la 
priorità sull’autorità della legge, ma a quest’ultima deve sempre riferire il proprio 
campo di esplicazione ed esercizio. Per questo la libertà sociale non può essere iso-
lata dall’orizzonte del bene comune. Vita buona, dunque, in un contesto regolato 
dall’ordine generale delle leggi, non è bene privato o privilegio singolare, né somma 
e massimizzazione di utilità (interessi, servizi pubblici, buoni costumi, monopolio 
della forza, ecc.). Essa piuttosto, sempre secondo l’autore: «Implica altresì l’integra-
zione sociologica di tutto ciò che vi è di coscienza civica, di virtù politiche e di senso 
della legge e delle libertà, di prosperità materiale e di ricchezze spirituali, di sapienza 
ereditaria inconsciamente operante, di rettitudine morale, di giustizia, di amicizia, 
di felicità, di virtù e di eroismo nella vita individuale dei membri del corpo politico, 
nella misura in cui tutte queste cose sono, in un certo modo, comunicabili e fanno 
ritorno a ciascun membro, aiutandolo a perfezionare la propria vita e la propria 
libertà di persona»12. 

In questa specifica direzione teorica, lo Stato non si sostituisce all’intero corpo 
politico, ma ne rappresenta una sua parte (seppur importante e per certi versi 
difficilmente sostituibile per la democrazia), quella parte che ha il compito di 
mantenere e produrre le leggi, garantendo l’ordine civile, amministrando la vita 
pubblica e concorrendo al benessere dei cittadini. Nel suo essere un insieme in-
tegrato di istituzioni, esso svolge un’importante funzione regolatrice e di integra-
zione. Però è utile qui ricordare che i tentativi storici di preordinare il bene dello 
Stato al bene degli individui sono stati fallimentari e hanno posto in essere sistemi 
politici violenti e intolleranti. Lo Stato è a servizio del bene più alto della comu-
nità sociale, che è tale per la naturale tendenza degli essere umani a completarsi 
nella relazione con altri.

La forza di questa teoria strumentalista dello Stato risiede nel riconoscerne 
la fondazione personalistica e comunitaria: al centro dell’attività delle Istituzioni 
politiche c’è la persona e la forza dei legami comunitari che essa, per tensione na-
turale, stringe con altri e ricerca come momento etico della propria esistenza. Van-
no, dunque, respinte – per motivi differenti – sia una idea assoluta dello Stato (di 
matrice hobbesiana, inverata dalle monarchie assolute e dai regimi totalitari), sia 
un’idea solo formalistica della sua sostanza (come quella sostenuta ad es. da Kel-
sen, colpevole di aver tolto lo Stato dalla sua collocazione autentica nel complesso 
del corpo politico, facendone una vera e propria astrazione formal-giuridica da 
identificare con la legge e l’ordinamento giuridico)13. L’assolutismo, in particolare, 

12 Ivi, p. 15-16.
13 Cfr. H. Kelsen, General Theory of Law and State (1945); trad. it. a cura di S. Cotta e R. Treves, Teoria 

generale del diritto e dello Stato, Etas, Milano 1980.
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disgrega il legame fondamentale per la democrazia tra il popolo e le istituzioni 
rappresentative, favorendo una certa estraneità dei cittadini alla vita politica. 

Esso non riconosce, come indica efficacemente Maritain, che «il popolo è la 
sostanza stessa, la libera e vivente sostanza del corpo politico. Il popolo è al di sopra 
dello Stato, il popolo non è per lo Stato, ma lo Stato è invece per il popolo»14.

Ora è evidente che nella relazione tra istituzioni dello Stato e cittadini intercorro-
no legami fiduciari fondamentali, che frequentemente sono esposti alla fragilità e al 
rischio della crisi. Ciò capita quando si creano le condizioni storico-politiche di una 
perdita di stima del popolo nei confronti dei luoghi della rappresentanza politica e 
nei confronti di quanti svolgono il compito della responsabilità storica di gestione 
dello Stato. La crisi della fiducia non solo affievolisce la volontà di partecipare alla vita 
comune, ma crea rotture profonde nell’ethos democratico. Molte sono le cause. Tra 
queste, certamente elementi scatenanti una tale perversa dinamica possono essere con-
siderate, da un lato, la cattiva gestione del vivere comune e, dall’altro, l’incapacità della 
classe dirigente di offrire modelli all’altezza del ruolo e del compito assegnato. Tutto 
ciò si semantizza come rottura del patto di rappresentanza, crisi del valore simbolico 
delle Istituzioni politiche e bisogno di un’etica pubblica condivisa e praticata. Sul pia-
no strettamente educativo, la pedagogia indiretta che può essere offerta dalla buona 
vita delle Istituzioni viene svilita e mortificata nella sua stessa essenza. Le “buone” Isti-
tuzioni, infatti, sono protese verso una vita pubblica sana in cui la dinamica del Bene 
comune introduce un codice indiretto che educa i soggetti a operare cooperativamen-
te. In questo orizzonte, la vita pubblica e la solidarietà tra estranei sono corroborate da 
una funzione pubblica che opera nel senso del Bene condiviso.

Si apre così davanti a noi il vasto campo tematico dell’educazione etico-po-
litica. Sul piano di una filosofia dell’educazione orientata alla dimensione socia-
le, la formazione alla vita comune riguarda un’esigenza di accordo tra tensioni 
soggettive o egocentriche dell’individuo (istinti, bisogni, inclinazioni, desideri di 
realizzazione) e tensioni (eterocentriche) provenienti dall’esterno dalla vita sociale, 
con cui l’io individuale deve fare i conti in modo diretto (nei legami relazionali 
ravvicinati) e indiretto (nelle relazioni lunghe o tra estranei). L’io, dunque, si tro-
va in questa dialettica positiva tra tensione personale e esposizione all’altro15. La 
persona, infatti, ha un compito verso sé in quanto realizzazione autentica del suo 
essere proprio, e compiti verso gli altri riguardanti l’esercizio dei doveri e l’apertu-
ra cooperativa per la fioritura umana e sociale16.

14 Maritain, L’uomo e lo Stato, p. 29.
15 Cfr. G. M. Bertin, Educazione alla ragione. Lezioni di pedagogia generale (1968), Armando, Roma 1995, 

p. 142.
16 Cfr. J. M. Finnis, Natural Law and Natural Rights (1988); trad. it. di F. Di Blasi, Legge naturale e diritti 
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L’educazione democratica deve essere tesa a un antidogmatismo metodico 
che, come afferma Giovanni M. Bertin, impedisca al soggetto morale «di assume-
re come criteri di azione principi attinti passivamente dalla tradizione, dalla classe 
sociale di appartenenza, da dottrine a struttura dogmatica»17. In questo senso, 
l’azione educativa tenderà alla promozione dell’esperienza umana integrale, spin-
gendo la persona verso una apertura universale alla differenza. Lo Stato – come 
abbiamo già detto – nella sua funzione educativa ha il compito non semplice di 
contribuire alla diffusione dei principi cardine su cui è esso stesso fondato. Po-
tremmo, da questo punto di vista, parlare di formazione ai principi fondamentali 
delle carte democratiche. Una sorta di pedagogia costituzionale che ritenga pos-
sibile, nel tempo della fine delle grandi narrazioni ideologiche e dell’autonomia 
post-secolare individuale, promuovere una cultura dei valori fondativi della vita 
comune, centrati sul riconoscimento inalienabile dei diritti fondamentali della 
persona. Ciò si traduce nell’opera storico-culturale di continua scoperta della tes-
situra assiologia che innerva la vita politica e che indirizza all’interesse generale, 
attraverso il compimento dei personali programmi di vita dei cittadini. Solidarie-
tà, responsabilità, dinamica dei diritti, giustizia, libertà, pace: valori questi a cui 
serve continuamente rinnovare creativamente l’adesione e a cui lo Stato – contri-
buendo all’educazione informale del soggetto – attraverso le sue funzioni culturali 
e (formalmente) attraverso la scuola, deve orientare nel percorso di crescita civica 
dei suoi membri18. Per tal motivo lo Stato non può trascurare l’impegno per una 
scuola che assolva al suo compito di trasmissione di conoscenze e che aiuti gli in-
dividui e la società a incrementare in modo progressivo il tasso di democraticità19. 
In particolare promuova la partecipazione dei cittadini alla vita pubblica abili-
tando alla collaborazione per fini comuni, rendendo la vita comunitaria sempre 
meno autoritaria e aperta a un pluralismo sociale sostanziale che affermi, non solo 
formalmente, il primato della persona.

Sul piano dell’educazione personale è opportuno sviluppare nei membri della 
società politica due atteggiamenti fondamentali: la disponibilità verso l’altro e la 
cura per i beni comuni; il coraggio come via interiore che evita l’egoistico perse-

naturali, Giappichelli, Torino 1996, p. 25.
17 Bertin, Educazione alla ragione, p. 145.
18 Cfr. i contributi presenti in AA.V.V., Istruzione bene comune. Idee per la scuola di domani, Passigli, Firenze 

2011. Invece circa la distinzione tra educazione formale (offerta dal sistema scolastico e formativo pubblico), 
educazione informale (legata ai processi educativi attivati nel soggetto dall’insieme degli imput offerti dall’am-
biente circostante e dal sistema sociale nel suo insieme) e non-formale (offerta dalle realtà associative emergenti 
nella società civile), rinviamo al Documento UNESCO Nell’educazione un tesoro (1997).

19 Cfr. G. Barone, G. Vecchio, Il diritto all’istruzione come «diritto sociale», ESI, Napoli 2012.
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guimento di fini privati nelle forme del narcisismo, dell’edonismo, della volontà 
di potenza20. Disponibilità è sinonimo di tolleranza e rinuncia all’affermazione 
assoluta di sé: «La disponibilità – segnala ancora Bertin – impedisce di conside-
rare l’altro come oggetto, come mezzo, come funzione dell’io, ma anche di un 
fine trascendente, sia pure questo il progresso sociale; ed impedisce l’alienazione 
dell’altro in strutture impersonali (il progresso) o spersonalizzanti (la massa)»21. 
Le tendenze egoistiche se, per un verso, sono legate a una cattiva disposizione 
dell’io, per altro verso sono la fonte di molte dinamiche di decostruzione sociale, 
soprattutto quando gli egoismi trovano collettori comunitari all’interno del corpo 
politico e si dispongono in modo da essere volano di azioni globali anti-coesive e 
ingiuste. La disponibilità però non va intesa secondo l’angolatura tradizionalistica 
di una filosofia dell’educazione dei buoni sentimenti, ma va piuttosto intesa come 
condizione per l’azione cooperativa e come generatrice informale di buone prassi 
di sviluppo nella solidarietà. Lo Stato dovrebbe garantire quelle condizioni fonda-
mentali o quella ecologia sociale22 tali da offrire agli individui il terreno su cui edifi-
care la capacità di autonomia e il senso dell’appartenenza responsabile. Per questo 
l’opposizione tra il principio di autorità e il principio di libertà viene risolta quan-
do la soggettività riconosce la forza legittima dell’autorità intesa come struttura 
formale e informale di liberazione personale dagli impulsi egocentrici. Il rispetto 
della legge e delle norme non sarà inteso come sottomissione cieca a una volontà 
esterna, percepita come impropria ingerenza sui progetti di vita individuale, ma 
come perimetro di esplicitazione della libertà nella legalità23. Le istituzioni poli-
tiche possono favorire alcune condizioni per una cittadinanza responsabile, che 
percepisce il principio di legalità come elemento imprescindibile del farsi sociale 
dell’azione soggettiva: a) la stabilità delle leggi e la loro accettabilità razionale; b) 
la trasparenza e correttezza dei comportamenti delle strutture in cui si articolano 
le funzioni dello Stato; c) l’efficienza dei procedimenti governativi e delle strutture 
che garantiscono i diritti sociali, politici e civili; d) l’armonica composizione dei 
poteri dello Stato e il loro operare secondo la logica dell’interesse generale. È pur 
vero che nella nostra prospettiva la dimensione autentica della legalità si esprime 

20 Su questi temi sono interessanti le considerazioni offerte da R. Sennett in The Fall of Public Man (1974); 
trad. it. di F. Gusmeroli, Il declino dell’uomo pubblico, Bruno Mondadori, Milano 2006.

21 Bertin, Educazione alla ragione, p. 149.
22 Espressione più volte usata nelle riflessioni etico-politiche di Benedetto XVI. Nella prospettiva del Pon-

tefice «senza verità, senza fiducia e amore per il vero, non c’è coscienza e responsabilità sociale, e l’agire sociale 
cade in balia di privati interessi e di logiche di potere, con effetti disgregatori sulla società, tanto più in una 
società in via di globalizzazione, in momenti difficili come quelli attuali», Caritas in Veritate, n. 5.

23 Cfr. Bertin, Educazione alla ragione, p. 152.
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nel costante riferimento alla vita morale (la coscienza individuale e le scelte relati-
ve a un programma di vita buona) e all’etica pubblica (i rapporti con il noi della 
comunità politica); non si tratta di formale adesione a norme, ma di cogliere in 
esse il senso etico del bene condiviso e del legame di fiducia che lega gli attori 
sociali e i membri del corpo politico in una solidarietà che trascende i fini privati 
e la logica del particolare.24

3 | L’età del potere fragile

Uno degli elementi originari dei legami sociali è certamente la fiducia25. Essa 
sul piano politico non può essere scollegata dalla credibilità delle istituzioni: credi-
bilità e fiducia sono due elementi dinamici, co-essenziali per la praticabilità delle 
relazioni personali, la costruzione del sé e le relazioni che caratterizzano l’esplici-
tarsi della propria identità sociale. Nei rapporti con le istituzioni la credibilità di 
esse condiziona in positivo o in negativo la possibilità della fiducia e, soprattutto, 
contribuisce all’attivazione di processi volti alla condivisione della responsabilità. 
La credibilità del resto è custodita dal retto agire degli attori sociali a cui è riferita 
e si regge su alcuni elementi fondamentali: a) la qualificazione posseduta (com-
petenze e abilità possedute e utili al ruolo); b) la legittimazione sociale ottenuta 
(l’autorizzazione comune a svolgere un determinato ruolo e occupare lo spazio di 
autorità che a questo è legato); c) l’onestà e la correttezza di chi incarna in un de-
terminato momento storico la funzione istituzionale; d) il tasso di coinvolgimen-
to personale con il compito svolto; e) la trasparenza dei processi in atto, in quanto 
elementi che realizzano compartecipazione comunicativa alle dinamiche di scelta 
e responsabilità tra le parti interessate (nel linguaggio economico gli stakeholder)26. 
A questo va aggiunto il valore simbolico che una determinata comunità politica 
assegna alle sue istituzioni rappresentative. La fiducia, evidenzia De Sandre, come 
risposta alla credibilità «è l’assunzione di un’aspettativa positiva rispetto all’agire 
di altri, si basa su elementi di conoscenza e affettivi, nonostante possa sembrare 
e talvolta sia davvero unilaterale, di fatto è comunque relazionale, inter-attiva. È 
una apertura di credito di fatto sempre sottoposta a prova, dal cui esito può essere 

24 Rinviamo alle considerazioni svolte su questo tema al volume curato da F. Viola, Forme della Coopera-
zione. Pratiche, regole, valori, il Mulino, Bologna 2005.

25 Cfr. L. Alici, Fidarsi. All’origine del legame sociale, Edizioni Meudon, Portogruaro 2012.
26 Cfr. I. De Sandre, Credibilità rispetto trasparenza. Crisi della credibilità, perdita di fiducia, in “Servitium”, 

n. 198, 2011.
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rinforzata o indebolita o annullata»27. È noto che anche secondo Simmel la fiducia 
rappresenta «una delle forze sintetiche più importanti della società»28.

Schematicamente potremmo definire le prospettive legate all’individualismo 
o all’utilitarismo (sociale, etico, economico) come delle prospettive che attestano 
il centro dell’azione fiduciaria solo nella singolarità. Non si riconosce la fonda-
mentalità dell’altra persona come radice costitutiva della mia identità e del mio 
benessere. Le prospettive relazionali, invece, riconoscono il primato delle relazioni 
fiduciarie: affermano che l’elemento fiduciario (sia in senso interpersonale, sia 
in senso sociale) investe le scelte, le azioni e gli stessi valori del nostro esistere 
quotidiano. Si possono così distinguere due livelli del fenomeno fiduciario: uno 
sistemico o impersonale che riguarda l’aspettativa positiva relativa al contesto so-
ciale, la sua stabilità in senso politico-istituzionale, economico e di giusto ordine 
delle relazioni sociali; un altro è, invece, quello personale in senso stretto: riguar-
da aspettative di correttezza, lealtà, sincerità, affetto, amicizia, etc.29. Sul piano 
sistemico-generale un atto fiduciario esemplare in democrazia è quello relativo 
all’elezione dei rappresentanti del popolo. Quel legame fiduciario è però spezzato 
quando le speranze riposte nel patto di rappresentanza vengono negativamente 
dissolte e disattese per qualche motivo o quando è la stessa dinamica che lega 
cittadini e istituzioni a entrare in crisi per i molteplici fattori, che comportano 
la disaffezione partecipativa o persino fenomeni inquietanti come il populismo e 
l’antipolitica30. Del resto «l’erosione della fiducia dei cittadini nei loro dirigenti e 
nelle istituzioni politiche è diventata uno dei fenomeni più studiati dalla scienza 
politica negli ultimi vent’anni»31. Sul piano della pedagogia sociale questa «crisi 
dei depositari della fiducia»32 è un’autentica ferita al processo di promozione del 
bene comune che le istituzioni (e chi le incarna) si sono impegnate a compiere. 
Con Habermas possiamo affermare che «la condizione in cui si trova una demo-
crazia si può accertare solo sentendo il polso del suo spazio pubblico politico»33. 

27 Ivi, p. 21.
28 G. Simmel, Soziologie (1908); trad. it. di G. Giordano, Sociologia, Edizioni di Comunità, Milano 1989, 

p. 299.
29 Cfr. G. Gasparini, Fiducia e sfiducia. Le strutture sociali e le persone, in “Servitium”, CXCVIII, 2011, p. 

57.
30 Su questo si veda M. Truffelli, L’ombra della politica. Saggio sulla storia del pensiero antipolitico, Rubbet-

tino, Soveria Mannelli 2008.
31 P. Rosanvallon, La contre-démocratie: la politique à l’âge de la défiance (2006); trad. it. di A. Bressolin, La 

politica nell’era della sfiducia, Citta Aperta, Troina 2009, p. 11.
32 Alici, Fidarsi , p. 84. Si veda sulla crisi dei legami fiduciari anche il cap. I.
33 J. Habermas, Zwischen Naturalismus und Religion. Philosophisches Aufsätze (2005), Suhrkamp Verlag, 

Frankfurt am Main; trad. it. Parte I di M. Carpitella, La condizione intersoggettiva, Laterza, Roma-Bari 2007, 
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L’interruzione del circuito della fiducia e del legame dialogico che lega le compo-
nenti del sistema democratico è un esito che mette a rischio la fragile comunanza 
che orienta all’interesse generale i fini privati. La tenuta dello spazio pubblico 
viene messa a dura prova.

Possiamo altresì rilevare che il tempo e la società contemporanea sono segnati 
da una certa fragilità che investe non solo i destini esistenziali, ma anche le or-
ganizzazioni sociali, le istituzioni politiche, le convenzioni sociali. Ciò riguarda 
anche la figura dell’autorità nei suoi vari aspetti34. L’autorità e il suo esercizio 
presuppongono la libertà dell’attore e di chi è legato a esso, altrimenti diventa 
costrizione e dispotismo. Nella dinamica educativa l’autorità è fonte di matura-
zione personale e sociale, essa in qualche modo agevola il percorso di abilitazione 
all’esercizio consapevole della libertà. In questo senso si può parlare di funzione 
generativa dell’autorità. Sul piano etico più l’io incontra un tu maturo nel proprio 
esercizio della libertà, più è in grado di riconoscere in lui autorevolezza. Ciò porta 
i soggetti a comprendere che si nasce liberi, ma questa libertà nel suo esercizio 
fattivo diventa adeguata nel tempo grazie a relazioni asimmetriche di natura libe-
rante. Nell’ambito politico l’autorità afferisce a chi è investito da funzioni e poteri 
di comando, indirizzo e controllo. La sua volontà si esercita però nei  limiti della 
sua legittimazione data dalla legge, intesa come espressione democratica del volere 
del corpo politico. Perciò, scrive Schermi: «L’autorità, infatti, non sarebbe altro 
che il soggetto deputato e riconosciuto nell’esercizio di un certo potere»35; in que-
sto senso possiamo affermare che il tema dell’autorità rimane legato a doppio filo 
al tema del potere. Nella prospettiva generale di questo contributo la questione 
centrale rimane quella riguardante, per usare le parole di Mounier, «la legittimità 
del potere esercitato dall’uomo sull’uomo»36. «Il potere infatti – continua l’au-
tore francese – può fondarsi unicamente sulle finalità ultime della persona, deve 
rispettarla e incoraggiarla»37. Ne consegue che non può essere tollerato un abuso 
di potere dello Stato sull’individuo o su una comunità, per questo la tradizione 
democratica prevede la limitazione, la distinzione e il bilanciamento dei princi-
pali poteri politici. Ma ciò non basta se non si crede nello «statuto pubblico della 
persona»38, accettando e promuovendo il riconoscimento dei suoi inalienabili di-

p. 18.
34 Cfr. S. Biancu, Vivere al tempo dell’autorità fragile, in “Proposta educativa”, 3/2012.
35 M. Schermi, L’autorità. Appunti di educazione civile, in “Proposta educativa” 3/2012, p. 12.
36 E. Mounier, Le Personnalisme (1949); trad. it. di A. Cardin, Il personalismo, AVE, Roma 2004, p. 149.
37 Ivi, p. 150.
38 Ivi.
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ritti. La democrazia è il tentativo di bilanciare potere politico e libertà degli indi-
vidui. Al riguardo, Mounier scrive: «Essa è, in realtà, la ricerca di una forma di go-
verno che si articoli sulla spontaneità delle masse, per assicurare la partecipazione 
dei soggetti all’ordine oggettivo del potere»39. Certamente il potere in sé non è né 
buono, né cattivo: descrive la possibilità di fare o non fare qualcosa, è sinonimo di 
facoltà e appartiene a chi ha autorità, anzi potremmo dire che è il cuore stesso di 
ogni autorità esercitata40. Sul piano politologico e morale serve altresì esplicitare la 
domanda circa i limiti del potere. Si tratta di interrogare sul piano etico la relazio-
ne io-altro. Il potere è legittimo quando è autorizzato, regolato, finalizzato al bene 
dell’altro; altrimenti genera conflitto, ingiustizia, prevaricazione, disordine. Solo 
l’esercizio del potere in vista del bene delle persone e del corpo politico può essere 
considerato come buono. Esso è infatti classificabile nel segno dell’azione comu-
nicativa e non dell’agire strategico o strumentale (Habermas). Ovvero un agire 
che riconosce che nell’altro non posso stimare un mezzo per fini propri, ma che 
esso concorre alla realizzazione di rapporti segnati da giustizia, simmetria e bene 
comune. Ne discende un duplice impegno per la politica e per la pedagogia, come 
chiarisce ancora Schermi: «Alla politica spetta il compito di provare a tracciare 
quel “limite” entro il quale è possibile esercitare il potere occorrente per la “città”, 
e, quindi, di determinare le “figure d’autorità” pre-disposte a questo esercizio. […] 
Alla pedagogia spetta il compito di avviare ciascuno nell’esercizio del ruolo ora 
di responsabile ora di affidato, già nell’incontro interpersonale, quale occasione 
di crescita nell’alveo delle capacitazioni dell’esser-per-sé-e-con-gli-altri, quale tratto 
inestinguibile dell’identità relazionale e pubblica di ciascuno»41. La democrazia in 
fondo prevede e invera l’idea etica e pedagogica che è possibile diventare se stessi 
solo insieme ad altri. Essa – come è stato lucidamente evidenziato da Dewey – 
comporta sia «la necessità per ogni uomo maturo di partecipare alla formazione 
dei valori che regolano la convivenza sociale», sia la consapevolezza che «chiun-
que faccia parte delle istituzioni sociali deve partecipare alla loro produzione e 
direzione»42. Nella visione del pensatore americano «la democrazia e l’educazione 
stanno in una relazione reciproca», nel duplice senso che la democrazia è di per 
sé un principio educativo e che essa non può realizzarsi pienamente nello spazio 
sociale senza il concorso dell’educazione43. Solo nelle forme sociali il soggetto tro-

39 Ivi, p. 151.
40 Cfr. Schermi, L’autorità, p. 12.
41 Ivi, p. 17.
42 J. Dewey, Problems of Men (1946); trad. it. di G. Preti, Problemi di tutti, A. Mondadori, Milano 1950, p. 

86.
43 Cfr. Ivi, p. 62.



| 187

Mazzocchio F. | Il difficile equilibrio Istituzioni, spazio pubblico e funzione educativa | pp. 175-187

va la sua autentica libertà e la sua realizzazione, perché a fondamento dello Stato 
democratico non c’è l’atomismo sociale, ma «la fede nella capacità della natura 
umana, la fede nell’intelligenza umana e nella forza dell’esperienza associata in 
forme di collaborazione»44.

44 Ivi, p. 87.




