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Riassunto

Tra i diversi fattori che, da un punto vista pedagogico e educativo, co-determi-
nano la realizzazione di una comunita inclusiva, assumono grande valore la si-
nergia e la concertazione tra le istituzioni scolastiche e le famiglie degli edu-
candi/discenti. Tuttavia, oggi, il patto educativo ¢ diventato anche un patto in-
terculturale, che ha il dovere e la responsabilita di cogliere nelle differenze di
etnia e di provenienza geografica delle bambine e dei bambini le risorse e il
potenziale di sviluppo in nuce in tutte/i e in ciascuna/o. Il presente contributo
propone una riflessione di matrice interculturale e pedagogico-critica sul ruolo
determinante che la Scuola italiana deve assumere nel processo di superamento
delle immagini, delle ideologie e degli atteggiamenti di superiorita dell’uomo
bianco/occidentale nei confronti del nero, del diverso, dello straniero, divulgati
anche attraverso i libri scolastici di testo nel corso del Novecento. Nella seconda
parte dell’articolo, inoltre, viene illustrata 1’esperienza pratica di progettazione
di un’unita didattica/laboratoriale funzionale all’accoglienza dei tanti alunni
stranieri che, ogni anno, arrivano in Italia e vengono inseriti in percorsi di istru-
zione, per promuoverne I’inclusione attraverso 1’apprendimento e il migliora-
mento dell’italiano come seconda lingua.
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Abstract

Among the factors that, from a pedagogical and educational point of view,
contribute to the realization of an inclusive community, the synergy and
collaboration between educational institutions and pupils’/learners’ families has
a great value. However, today, the educational covenant become an intercultural
covenant, which has the duty and responsibility to grasp in the differences of
ethnicity and geographic origin of children the resources and developmental
potential inside each one. This paper proposes a cross-cultural and pedagogical-
critical reflection on the decisive role that Italian school must assume in the
process of overcoming the images, ideologies, and attitudes of superiority of the
white/Western man towards the black, the different, the foreigner, popularized
also through school textbooks during the 20th century. In the second part of the
article, moreover, the practical experience of designing a teaching
unit/workshop for the reception of the many foreign pupils who, every year,
arrive in Italy and are included in educational pathways, to promote their
inclusion through learning and improving Italian as a second language, is
illustrated.

Keywords: postcolonial pedagogy, inclusion, interculturality, didactics, critical
pedagogy, emancipation.

Articolo sottomesso: 08/04/2024, accettato: 06/05/2024

1. Introduzione: per una pedagogia dell'incontro nelle differenze

Dall’avvento della societa di massa in poi, e per tutto il XX secolo, il fon-
damento filosofico dell’unita ha ceduto il passo al paradigma della differenza
(Cambi, 2019). Contestualmente, la progressiva esacerbazione delle differenze
— etniche, religiose, culturali, ideologiche — di cui si sono nutrite le derive tota-
litariste e i regimi dittatoriali, prima, e le politiche espansionistiche e neocolo-
niali degli Stati occidentali, poi, ha contribuito a scrivere, in poco meno di un
secolo, alcune delle pagine piu tragiche della storia dell’'uvomo. Oggi, in una
post-modernita globalizzata che, in principio, sembrava avere superato la logica
delle differenze, andando verso una visione del mondo aperta, multiculturale e
pluralista, assistiamo a rigurgiti d’odio razziale che mettono pericolosamente a
rischio I’accoglimento della diversita, I’inclusione, il diritto all’integrazione e
la garanzia di una coesistenza non violenta tra i popoli.

A partire da queste premesse, ¢ altrettanto evidente 1’urgenza di formare le
nuove e future generazioni affinché sviluppino un pensiero critico fondato sulla
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decostruzione dei pregiudizi e sul rifiuto degli stereotipi razziali, culturali e di
genere. Un tale processo di interiorizzazione del valore delle differenze, e di
arricchimento generato dall’incontro con “I’altro”, oltre ad essere necessario
risulta, ormai, inevitabile. Basti pensare a come, anche nel nostro Paese, i con-
testi scolastici sono caratterizzati da un’elevata eterogeneita etnica (ISTAT,
2023), e come questa induca, giocoforza, a confrontarsi, sul piano pedagogico
e educativo, con le differenze di provenienza geografica e culturale dei bambini
e delle bambine che compongono i gruppi classe. Gli insegnanti, da questo
punto di vista, hanno una opportunita pit unica che rara: riappropriarsi del ruolo
pubblico — di cui sono stati gradualmente spogliati — di intellettuali con la fun-
zione (e la responsabilitd) di contribuire al rinnovamento di una cultura politica
democratica.

Su questo tema, gia Henry Giroux (2011), nel commentare le riflessioni
dello storico della letteratura americana John Brenkman sulle contraddizioni
culturali della tradizione democratica, sottolineava che:

Sebbene nelle democrazie liberali vi sia la possibilita di un confronto importante
sulle questioni dei diritti, liberta, partecipazione, autogoverno e cittadinanza, questo
¢ stato storicamente mediato dalla ‘tradizione malata e deviata’ dell’esclusione di
razza e di genere, dell’ingiustizia economica e dal consolidarsi di una democrazia
formalistica e ritualizzata, che ha beffato la promessa di partecipazione condivisa

(p. 108).

Da qui, la necessita di un approccio interculturale e pedagogico-critico come
motore dello sviluppo di nuovi linguaggi democratici ¢ nuove forme di resi-
stenza, tramite la riflessione e la coscientizzazione delle possibilita di «trasfor-
mazione delle relazioni esistenti di subordinazione e oppressione» (/vi, p. 109).
Una riflessione pedagogica, in altri termini, promotrice di quel dialogo che, at-
traverso 1’esercizio della fiducia reciproca, consente di avventurarsi assieme
nell’ignoto e di andare oltre gli interessi particolari dei partecipanti ambendo,
antiteticamente, all’empatia e alla con-cordia (Panikkar, 2002). Ed ¢ proprio a
partire dal dialogo — in primis, quello tra le istituzioni scolastiche e, quindi, tra
gli insegnanti, le figure educative e le famiglie straniere — che ¢ possibile co-
determinare la realizzazione di una comunita inclusiva. In questo senso, il patto
educativo, divenuto oggi un patto interculturale, assume un nuovo e¢ fondamen-
tale valore:

sia nei confronti delle bambine e dei bambini stranieri e delle loro famiglie, per
le quali lo spazio scolastico costituisce uno dei pochi se non 1’unico contesto pub-
blico in cui non solo conoscere e appropriarsi della cultura del Paese di approdo ma
in cui essere riconosciuti su un piano di pari dignita con le altre famiglie [...]; sia
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nei confronti delle famiglie italiane e del loro avvicinamento alla consapevolezza di
vivere in una societa multiculturale (Guerzoni, 2012, pp. 54-55).

Da un lato, pertanto, occorre ribadire I’importanza della Scuola nella sua
funzione di mediazione interculturale e di inclusione sociale; dall’altro, & fon-
damentale sostenerne gli sforzi attraverso politiche educative e sociali lungimi-
ranti, che prevedano, ad esempio, la progettazione di percorsi di accoglienza,
cosi come di specifiche attivita di orientamento e di supporto alle famiglie di
stranieri/immigrati per facilitare il percorso scolastico dei propri figli, i quali,
nella stragrande maggioranza dei casi, partono da una posizione di svantaggio
iniziale — innanzitutto, dal punto di vista linguistico — rispetto ai coetanei ita-
liani (Fiorucci, 2012). E necessario, cioé, garantire a chi arriva nel nostro Paese,
soprattutto alle bambine e ai bambini, il senso di appartenenza a una comunita
aperta e accogliente, che dimostri di essere disposta, sempre e comunque, ad
avere a cuore il futuro delle generazioni piu giovani, indipendentemente dalla
provenienza geografica.

2. La pedagogia postcoloniale come riconoscimento della diversita e ri-
fiuto della contrapposizione oppressori-oppressi

La visione pedagogica postcoloniale ci fornisce una ulteriore definizione del
concetto di interazione come arricchimento reciproco nell’incontro tra soggetti
appartenenti a culture differenti. Questa definizione ci permette di capire come
una simile pedagogia abbia alla base I’interazione tra sistemi di pensiero, in
modo tale che le popolazioni non europee — in particolare, quelle del sud del
mondo — superino il “mito” dell’uomo bianco. Bisogna, innanzitutto, cercare di
rivedere i contenuti ereditati dal periodo colonialista, cosi che il pensiero euro-
peo, che ¢ stato dominante, lasci spazio al pensiero dei colonizzati. La respon-
sabilita della pedagogia ¢ stata, per un lungo periodo, quella di aver spesso pri-
vilegiato un solo punto di vista, ovvero la prevalenza dell’uomo bianco/occi-
dentale sul nero/straniero, negando la diversita della cultura e della sensibilita
dei popoli del sud del mondo. Nonostante la fine del colonialismo sia avvenuta
a meta del Novecento, la pedagogia prevalente ¢ rimasta spesso incentrata sui
modelli occidentali; essa puo essere definita pedagogia neocoloniale in cui lo
straniero (e, in particolare, il nero) continua ad essere un soggetto subalterno
(Cftr. Elamé, 2011, pp. 211-212). L’obiettivo della nuova pedagogia ¢ superare
la contrapposizione oppressori-oppressi attraverso i processi di riconoscimento
dell’altro e di sé nell’altro. Elamé ci spiega che la pedagogia postcoloniale pog-
gia su due pilastri.
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Il primo pilastro consiste nel dare voce agli oppressi, attraverso la metodo-
logia “coscientizzante”, gia teorizzata da Paulo Freire, ovvero, un approccio
che aiuti a prendere consapevolezza della propria situazione storica e personale
(Cfr. ivi, p. 212). In questa ottica le persone colonizzate, devono diventare con-
sapevoli della propria storia per liberarsi dalla paura e dall’insicurezza ed ac-
quisire un’autonomia di pensiero che superi gli stereotipi sugli stranieri. La fi-
nalita ¢ rendere coscienti le popolazioni non europee di poter ragionare secondo
la propria modalita di pensiero, liberandosi dalla dicotomia nero/bianco e nor-
malizzando modelli di pensiero differenti da quello europeo. L’autonomia di
pensiero che si € creata tra uomo nero € uomo bianco, infatti, deve essere sosti-
tuita con una modalita di pensiero in cui le persone con diversita etnica e cul-
turale possano convivere pacificamente in un’ottica di scambio e arricchimento
reciproco.

I1 secondo pilastro riguarda la decostruzione mentale degli oppressori, i
quali, operando spesso in modo implicito, non si accorgono nemmeno che il
loro discorso, le loro rappresentazioni e i loro schemi mentali sono egemonici,
al punto di condizionare I’altro (Ibidem). E importante che tutti, ex colonizzati
ed ex colonizzatori, diventino consapevoli degli stereotipi costruiti nel periodo
storico della colonizzazione, decostruendoli, per capirne 1’infondatezza; cio ¢
possibile solo mettendosi in contatto e dialogando con il diverso:

[...] Iesistenza umana non pud essere muta, silenziosa, nemmeno puod nutrirsi
di false parole, ma di parole veritiere, con cui gli uomini trasformano il mondo.
Esistere, umanamente, ¢ pronunciare il mondo, ¢ modificarlo. Il mondo pronunciato
diventa, a sua volta, per i soggetti che ’hanno pronunciato, problematizzato, esi-
gendo da loro di essere pronunciato nuovamente. Non ¢ nel silenzio che gli uomini
si fanno, ma nella parola, nell’azione-riflessione (Freire, 1979, p. 78).

La chiave per superare i limiti della pedagogia tradizionale ¢, quindi, pro-
muoverne una nuova, in un’ottica interculturale. Ovvero, da un lato, rifiutando
la staticita e la gerarchizzazione delle culture e, dall’altro promuovendo il dia-
logo e il confronto paritetico, senza la costrizione, da parte dei soggetti coin-
volti, di dover rinunciare a priori a parti significative della propria identita cul-
turale (Cfr. Portera, 2014, p. 137). Il dialogo con la diversita, infatti, il confronto
e il rispetto reciproco giocano un ruolo centrale nella pedagogia postcoloniale,
in cui si supera la rivalita colonizzato-colonizzatore per restituire “dignita” a
entrambi. In questa nuova prospettiva, il modello pedagogico postcoloniale ri-
sponde all’esigenza del mondo attuale di re-inventare una nuova cultura, se-
condo cui la diversita e I’alterita sono presenti in ognuno di noi. Il principio
fondamentale della pedagogia postcoloniale ¢ 1’interconnessione tra diverse
modalita di pensiero e il dialogo tra culture diverse: promuovere ’interazione
tra appartenenze culturali diverse permettere di crescere insieme, costruire una
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nuova etica del vivere insieme e iniziare un nuovo momento storico caratteriz-
zato dalla convivenza pacifica e dalla comprensione reciproca (Cfr. Elamé,
2011, pp. 203-215).

Una modalita ampliamente utilizzata dalla pedagogia postcoloniale, per in-
staurare la conoscenza del diverso, ¢ il dialogo; il dialogo ¢ caratterizzato
dall’ascolto, che comporta un’apertura e uno sforzo di interesse nei confronti
dell’altro, per farlo sentire accolto e compreso. Il dialogo ¢ una modalita di
contatto in cui sono necessari piena consapevolezza di sé e il decentramento
dalle proprie convinzioni; avere consapevolezza di sé significa acquisire con-
sapevolezza dei valori e delle ideologie che guidano il nostro agire professio-
nale e personale. Il decentramento dai propri ideali e valori permette di mettere
in discussione le proprie certezze, per attuare modalita di pensiero flessibili e
aperte, attraverso le quali ci si pud immedesimare nella visione altrui, annul-
lando pregiudizi e riferimenti etnocentrici.

Spesso, infatti, nei contesti educativi, € non solo, quando ci confrontiamo
con un bambino con tratti etnici e culturali non italiani tendiamo ad associargli
una serie di caratteristiche che conosciamo sulla sua cultura di provenienza,
dimenticando che ¢, prima di tutto, una persona con una sua personalita e ca-
ratteristiche individuali. Questa modalita di pensiero ci induce in errore, perché
ci porta a considerare il bambino come un oggetto di conoscenza, invece do-
vremmo soffermarci sul bambino stesso, sul suo carattere ¢ sulla sua individua-
lita, considerando la provenienza etnica e culturale come uno dei tratti caratte-
ristici della sua persona. E proprio il dialogo che ci permettere di ascoltare au-
tenticamente 1’altro, per renderci consapevoli che i pregiudizi e gli stereotipi
che tendiamo ad associare ad una certa cultura, non sono universalmente validi,
ma frutto della nostra interpretazione (Bolognesi, 2013).

Giuseppe Burgio (2016) afferma che per impostare una pedagogia intercul-
turale ¢ necessaria una svolta coloniale attraverso la quale spingersi verso una
teorizzazione pedagogica in cui non solo si riconosca I’altro come soggetto au-
tonomo con cui dialogare, ma si conceda all’altro di avere voce in capitolo sulla
costruzione della propria immagine mentale. La prospettiva interculturale ¢, di
fatto, una visione occidentale; infatti, I’altro-nero rimane un oggetto di studio
delle ricerche e delle domande di “noi-bianchi”. L’altro viene costruito sull’im-
magine che i bianchi costruiscono per riuscire a comprenderlo, ma lo sguardo
con cui si esamina ’altro rimane una prospettiva occidentale. Nondimeno, oggi,
come sottolineano Crespi e Zanier (2020), nello studio dei fenomeni migratori
«le parole contano e assumono una rilevanza importante, non solo da un punto
di vista scientifico, ma anche per le conseguenze sociali di cui sono portatrici
nel definire lo status del migrante e nel garantire I’accesso ai diritti e alle op-
portunita o nell’influenzarne ’accettabilita sociale» (p. 16).
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Per riuscire a superare questo atteggiamento ¢ necessario “restituire” la pa-
rola allo straniero; non si possono mettere in discussione le conseguenze del
colonialismo sulla visione delle popolazioni non europee, fino a quando le
stesse minoranze non potranno dire la loro in materia di educazione e politiche
sociali (/bidem). La presa di parola, infatti, permette 1’emancipazione perché
«un subalterno che parla non ¢ piu tale» (Mellino, 2005, p. 80). Pretendere di
avere la possibilita di espressione sui fatti del colonialismo e del de-coloniali-
sSmo non € un processo scontato e semplice; 1 migranti che oggi vivono in Eu-
ropa, infatti, devono lottare attivamente per uscire da questa situazione. Di con-
seguenza, il lascito coloniale delle persone nere, degli stranieri, dei migranti, ¢
costituito dalla necessita di combattere per la liberta di movimento, per i diritti
e il lavoro, in modo tale da produrre nuove identita e coalizioni. Tutto questo
permette di sconfiggere quel modello di sfruttamento e inferiorita che affonda
le sue radici nel periodo storico del colonialismo. In questo senso, i migranti
riescono a formare la propria identita attraverso la resistenza culturale, ricono-
scendosi in essa e nella sua possibilita di emancipazione.

3. La pedagogia postcoloniale alla prova dei banchi di scuola italiani nella
progettazione di un’unita didattica interculturale

In questo paragrafo viene descritta I’esperienza di tirocinio presso una
scuola primaria alla quale, chi scrive, ha avuto I’opportunita di prendere parte
nel a.s. 2023/2024, durante lo svolgimento del corso TFA sostegno presso
I’Universita di Macerata. Considerando I’eterogeneita etnica e culturale che ca-
ratterizzava la classe in cui ¢ stato svolto il tirocinio, si € reso necessario pensare
a un percorso che rispondesse ai bisogni presenti nella realta specifica: acco-
gliere 1 numerosi alunni neoarrivati in Italia, per promuoverne I’inclusione at-
traverso 1’apprendimento e il miglioramento dell’italiano come seconda lingua
(L2). In un contesto classe come quello sopra descritto si € reso necessario
creare occasioni di confronto e di contatto tra le “diversita” presenti. In un con-
testo scolastico, per evitare di attribuire ai compagni pregiudizi e immagini pre-
costituite, infatti, ¢ importante confrontarsi, in modo tale da conoscere le di-
verse culture tramite le parole e i racconti dei diversi componenti della classe.

Come la pedagogia interculturale ci spiega, € necessario dare parola ad ogni
bambino in modo tale che abbia 1’occasione di raccontare ai compagni una pic-
cola parte di sé. Il prerequisito fondamentale per raccontarsi agli altri, attraverso
artefatti e aspetti culturali significativi, ¢ assumere consapevolezze di sé, del
proprio aspetto e della propria cultura di origine, diversa dalla cultura del con-
testo italiano. Attraverso la cultura nella quale si cresce e si nasce, infatti,
ognuno struttura la propria personalita e acquisisce le competenze necessarie
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per entrare in contatto con ’altro. Nondimeno, non esistono societa improdut-
tive dal punto di vista culturale e non vi sono culture al di fuori delle societa e
dei sistemi sociali (Cfr. Parricchi, 2021, p. 105). E importante considerare il
bambino straniero secondo due aspetti: il primo interessa I’essere bambino; il
secondo si riferisce al suo essere straniero. Non considerare questo duplice
aspetto significa negare la cultura di origine e considerarlo solo un bambino o
solo uno straniero, senza dare importanza ai bisogni tipici dell’infanzia.

Alcune fasi di osservazione in classe mi hanno fatto notare come, nonostante
gli alunni presentassero caratteristiche melaniniche molto diverse, si rappresen-
tassero utilizzando il colore rosa chiaro, dai bambini stessi definito rosa pelle.
11 problema del colore della pelle ¢ diventato I’occasione per riflettere sulla di-
versita, in modo tale da affrontare con creativita le differenze individuali (tra
cui quelle linguistiche), per farle diventare particolarita che caratterizzano
ognuno di noi. Da questo fatto, ¢ nata I’esigenza di un percorso educativo che
permettesse ai bambini la conoscenza e I’accettazione di sé, delle proprie radici
in un nuovo contesto culturale, diverso da quello della famiglia di provenienza.
Questo bisogno si ¢ intrecciato con le esigenze delle insegnanti di migliorare
I’apprendimento dell’italiano che, per gran parte della classe, € stata acquisito
come seconda lingua.

L’apprendimento dell’italiano deve essere uno strumento che permette il
confronto e la relazione con gli altri nel contesto scolastico, proprio per questo
la lingua madre non va negata o “rifiutata”. La conoscenza dell’italiano non
nega I’uso della lingua madre, che, invece, deve essere considerata un ponte per
facilitare il processo di costruzione della nuova lingua. Graziella Favaro, a que-
sto proposito, sostiene che la lingua madre ¢ una /ingua humus, un terreno fer-
tile indispensabile per dare linfa alle lingue della formazione e dell’incontro
(Lorenzini, 2024).

Attraverso il progetto di tirocinio ci si ¢ impegnati a promuovere la valoriz-
zazione del bilinguismo che caratterizzava tutti gli studenti della classe, in
modo tale da creare un’evoluzione verso il miglioramento dell’italiano (su piu
livelli), senza negare la conoscenza della lingua e della cultura di origine, al
fine di sostenere la crescita e la formazione di identita plurali e in modo tale da
evitare che gli alunni si trovassero costretti a dover scegliere di dimenticare le
vecchie appartenenze culturali per prediligere quelle nuove. Il percorso ¢ stato
pensato per I’intera classe, compresi gli alunni con disabilita, in quanto aveva
I’obiettivo di migliorare aspetti significativi nell’italiano: comprensione orale,
comprensione scritta, approfondimento della semantica delle parole, aspetti
grammaticali e riflessione linguistica. Ha permesso alle alunne e agli alunni,
inoltre, di acquisire una maggiore consapevolezza di se stessi e della propria
identita, per evitare di trovarsi nella condizione di dover scegliere un’identita
etnica piuttosto che un’altra.
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Tra le modalita operative che hanno reso possibile impostare in questo modo
il lavoro vanno citate le strategie cooperative (Cftr. Castoldi, 2015, pp. 159-161),
nelle quali i bambini che parlano la stessa lingua madre possono supportarsi a
vicenda per approfondire ’italiano e riflettere su di esso. Il progetto, che af-
frontava il tema delle diverse provenienze etniche/culturali e delle diversita so-
matiche e melaniniche, inoltre, aveva la finalita di migliorare il clima e le rela-
zioni tra gli alunni. L’obiettivo non era affermare che siamo tutti uguali, anzi, il
progetto ha voluto evidenziare le differenze di ognuno, le proprie caratteristiche
somatiche e le proprie individualita. In questo senso, far emergere le differenze
ha significato affermare la propria unicita.

3.1. Descrizione del contesto classe e modalita organizzative

La classe terza della scuola primaria in cui si € svolto il progetto, fa parte di
un istituto comprensivo della citta di Ancona' che si caratterizza per una popo-
lazione scolastica quasi totalmente di origine straniera. Gli alunni non italiani
sono nati in larga parte in Italia, ma le famiglie non risultano pienamente inse-
rite nel tessuto socioeconomico e culturale della citta. La presenza di diverse
etnie spinge il personale docente a promuovere scelte didattiche e pedagogiche,
organizzative e di gestione che favoriscano il successo scolastico di tutti gli
alunni. Una caratteristica del contesto da tenere in considerazione ¢ la “mobi-
litd” degli alunni stranieri nel corso dell’anno scolastico, che comporta 1’iscri-
zione di nuovi studenti in base ai flussi migratori.

Il gruppo classe presenta un insieme di fragilita che necessitano di attenzioni
costanti da parte di tutti i docenti: la classe terza primaria, infatti, & costituita da
17 alunni, di cui tre alunni con disabilita e sette alunni neoarrivati in Italia (per
cui ¢ stato redatto un PDP), quattro dei quali inseriti a partire dall’a.s.
2023/2024. Gli alunni con disabilita presentano difficolta differenti, connesse
alla propria particolare condizione; due bambini presentano un disturbo del lin-
guaggio, con compromissione in produzione e in comprensione; in uno dei due
alunni questa difficolta linguistica ¢ associata a una lieve disabilita intellettiva;
nell’altro, invece, la difficolta linguistica si associa ad altri disturbi evolutivi
misti, tra cui difficolta dell’attenzione. Inoltre, in classe, ¢ presente una bambina
con un funzionamento intellettivo limite, ovvero, con potenzialita intellettive
inferiori alla norma.

Essendo una classe interamente composta da bambini che appartengono a
nazionalita differenti (nessuno di nazionalita italiana), solo una bassissima

I' A questo proposito, chi scrive desidera ringraziare gli alunni e le insegnanti della classe B
— Solidea, Manuela, Silvia, Lucia, Barbara e Nicoletta — per la loro capacita di trasmettere non
solo coraggio ma anche la speranza di poter costruire realmente una Scuola in cui essere stranieri
non sia uno stigma ma, piuttosto, un valore e una risorsa per s¢ e per gli altri.
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percentuale comprende e parla correttamente 1’italiano: cio richiede un’atten-
zione specifica su quasi ogni singolo alunno. La presenza di un contesto carat-
terizzato da tanta complessita richiede un enorme lavoro da parte degli inse-
gnanti nel trovare continue strategie e tempi per una precisa personalizzazione
di tutte le attivita proposte, a favore di molteplici e differenti bisogni educativi.
Da questo punto di vista, ¢ importante sottolineare che i problemi interculturali
sono soprattutto problemi di comunicazione e che tutto si puo ridurre ad un
riadattamento dei rispettivi codici culturali, in modo che la relazione torni ad
essere armoniosa e ci si ritrovi sulla stessa lunghezza d’onda (Cfr. Cadei, Plesa,
p- 157) In classe le docenti cercano di proporre una didattica attenta, non solo
alle specifiche esigenze degli alunni con bisogni educativi speciali, ma acces-
sibile alle diversita di un gruppo cosi eterogeneo. Pertanto, le didattiche sono
progettate pensando ad ogni studente, utilizzando diversi metodi e modalita di
approccio al bambino e prevedendo specifiche personalizzazioni, quando ne-
cessario.

Viene posta particolare cura e attenzione al setting di lavoro all’interno della
classe: la disposizione dei banchi, attraverso la creazione di piccole isole, per-
mette alle docenti di suddividersi in modo da offrire il proprio supporto in ma-
niera precisa, focalizzando 1’attenzione sulle richieste e necessita di ogni pic-
colo gruppo. Questa modalita di organizzazione del lavoro in classe € possibile
perché il corpo docente ¢ costituito da cinque insegnanti afferenti alle seguenti
discipline: italiano, storia, alternativa alla religione cattolica e musica, matema-
tica, scienze, educazione motoria, arte/immagine, geografia e tecnologia e lin-
gua inglese. A supporto della classe vi sono, inoltre, due insegnanti di sostegno,
che affiancano nella didattica i tre bambini con disabilita.

Ogni giorno, per lo svolgimento delle attivita didattiche, ogni insegnante
lavora con un piccolo gruppo, predisponendo attivita e lavori adeguati al livello
di apprendimento dello stesso. Date le singole specificita che presenta ogni
alunno, le docenti sono attente ad effettuare proposte piu esecutive, alternan-
dole ad altre piu operative, finalizzate a coinvolgere tutti i sensi o altre funzioni
corporee e cognitive, in modo da rendere la lezione piu efficace attraverso di-
verse modalita di ricezione, rappresentazione ed espressione delle competenze
da acquisire. Non solo: il compito delle docenti ¢ anche quello che Elisabetta
Musi descrive come la capacita di “aver cura delle parole”, ovvero, di verificare
se ¢ stata stabilita una circolaritd comunicativa che consenta alle bambine e ai
bambini di ribattere o accogliere inviti e incoraggiamenti, a partire dalla presa
d’atto di un’avvenuta comprensione dei messaggi veicolati (Cfr. Musi, 2022, p.
157). Allo stesso modo, quando possibile, si cerca di effettuare proposte di la-
voro per tutta la classe, attraverso metodologie differenti, al fine di offrire mol-
teplici stimoli, mantenere viva la motivazione e coinvolgere tutti in attivita si-
mili.
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Durante le lezioni viene incoraggiata la partecipazione di tutti gli alunni
dando loro la possibilita di intervenire, prendendo parola per alzata di mano,
nel rispetto delle regole di convivenza della classe. Per facilitare il processo di
inclusione di tutti i bambini e rispondere al bisogno educativo di una classe cosi
eterogenea, ¢ importante il supporto dei dispositivi multimediali come la LIM.
L’impiego di questo strumento in classe permette alle docenti di affiancare la
didattica arricchendola con 1’uso di immagini, foto, filmati che facilitano 1’ac-
cesso all’informazione e alla comprensione di tutti gli alunni, giacché essi pre-
sentano molteplici difficolta legate alla scarsa conoscenza della lingua. Inoltre,
cio permette alle insegnanti di effettuare proposte plurali prendendo in consi-
derazione canali comunicativi diversi, in modo che ogni alunno possa trovare
quella a lui piu affine.

3.2. Definizione degli obiettivi e dei contenuti del progetto di tirocinio

La finalita del progetto ¢ stata potenziare I’apprendimento dell’italiano sia
nella produzione sia nella comprensione, consentendo agli studenti di acquisire
consapevolezza di sé e della propria identita, in bilico tra una doppia apparte-
nenza culturale. Gli obiettivi di apprendimento che si ¢ inteso perseguire sono
1 seguenti:

1. migliorare la comprensione orale dell’italiano attraverso 1’ascolto di storie
e racconti, con il supporto iconico;

2. potenziare la produzione orale e scritta dell’italiano attraverso attivita di
scrittura, conversazione e racconti di esperienza di vita personale;

3. ampliare il vocabolario lessicale in lingua italiana, attraverso 1’interazione
orale o la lettura;

4. strutturare frasi e brevi testi rispettando le convenzioni ortografiche.

Sono stati, quindi, definiti alcuni contenuti caratterizzanti: in primo luogo,
considerata la necessita di migliorare il livello di competenza in lingua italiana,
in un contesto caratterizzato da una forte eterogeneita etnica, ¢ stato scelto un
libro nel quale la protagonista ha tratti etnici e melaninici diversi dai tratti tipici
bianchi, per facilitare I’'immedesimazione nel racconto. L’aspetto principale del
percorso sono state attivita individualizzate e personalizzate, predisposte ba-
sandosi sul contenuto del racconto letto a puntate. Nonostante alcuni alunni
avessero una scarsa conoscenza della lingua italiana, la lettura del libro con le
relative immagini ha aiutato a comprendere il racconto e il suo significato.

Un secondo aspetto molto interessate ¢ stato dare la possibilita ad ogni bam-
bino di raccontare se stesso, a partire dal proprio nome e dall’immagine che
ciascuno restituisce agli altri di sé. Infatti, il vissuto di ogni bambino, con le
proprie esperienze ¢ diventato il contenuto principale di tutte le attivita
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laboratoriali proposte alla classe. In questo senso, la consapevolezza che si ha
di sé diventa I’occasione per farsi conoscere e riconoscere dai compagni e dalle
insegnanti, uscendo dagli stereotipi e dalle idee precostituite che si hanno sulle
culture differenti dalla nostra. A supporto di questi contenuti sono state indivi-
duate alcune metodologie didattiche per facilitare 1’individualizzazione delle
attivita.

In primo luogo, ¢ stata adottata una lettura collettiva ad alta voce con sup-
porto iconico, in modo tale che la comprensione fosse chiara a tutti gli alunni.
Le attivita di riflessione linguistica e comprensione sono state proposte a piccoli
gruppi, secondo un approccio cooperativo, in cui gli alunni lavorano insieme e
condividono ipotesi per portare a termine le attivita. Inoltre, il peer tutoring,
proposto per alcune attivita di traduzione, € servito a rafforzare, approfondire e
raffinare I’apprendimento attraverso 1’aiuto reciproco (Castoldi, 2015). I1 soste-
gno tra pari permette di consolidare gli apprendimenti, in quanto crea occasioni
di riflessione e confronto tra alunni; in questo modo, nell’interazione si crea la
possibilita di dialogare e scambiarsi idee per arrivare all’obiettivo. L’approccio
cooperativo e I’istruzione tra pari, ampliamente utilizzate nello svolgimento del
percorso, inoltre, hanno permesso ai bambini e alle insegnanti di imparare a
considerare 1’errore come una questione produttiva, dal cui € possibile com-
prendere le modalita di pensiero e ragionamento di ognuno, e applicare even-
tuali correttivi.

Le strategie didattiche utilizzate hanno promosso un maggior senso di effi-
cacia in tutti gli alunni, in particolare negli alunni con bisogni educativi speciali,
consentendo loro di partecipare attivamente alle attivita in piccolo gruppo e con
i compagni. Questo aspetto, oltre a promuovere un senso di appartenenza alla
classe, ha permesso di migliorare il senso di autoefficacia degli alunni con BES,
i quali si sono resi conto che il compito ha potuto essere svolto anche grazie al
loro contributo.

3.3. Descrizione del percorso, metodologie e materiali

Il punto di partenza del progetto ¢ stata la lettura del libro Una coperta di
parole, in cui si racconta il viaggio di una bambina che dal suo Paese di origine
si trasferisce in una citta europea nella quale deve ambientarsi e adattarsi, per-
ché tutto quello che la circonda ¢ diverso rispetto al paese dal quale proviene
(Kobald, Blackwood, 2015). Pero, attraverso 1’amicizia con una coetanea co-
nosciuta al parco, impara a conoscere quel mondo e, lentamente, strade, abita-
zioni e parole finiscono per essere assimilate e diventare familiari. Il libro in
questione ¢ interessante perché permette ai bambini con tratti diversi da quelli
bianchi di identificarsi nella protagonista, che racconta le difficolta e le emo-
zioni che questo trasferimento comporta e il bisogno di sentirsi compresi e
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accolti, ma ¢ utile anche agli altri bambini, che possono capire le difficolta e le
paure che alcuni loro coetanei sono costretti a vivere per integrarsi nella nuova
societa di appartenenza.

11 libro affronta, in maniera esplicita, temi riguardanti il colore della pelle, il
confronto culturale e I’integrazione; puo essere usato per affrontare la tematica
della migrazione perché tratta dei sentimenti e delle emozioni che suscita la-
sciare la propria terra per trovarsi in un Paese nuovo ed estremamente diverso
da quello di origine. Questa breve storia ha fatto da filo conduttore per il per-
corso didattico, durante il quale sono stati presentati esercizi e attivita di raffor-
zamento dell’italiano come L2 e attivita laboratoriali di arte e immagini.

I1 percorso ¢ stato suddiviso in 6 lezioni e il libro letto a puntate. Per garan-
tire la comprensione all’intera classe, la lettura ¢ stata supportata da immagini
e larielaborazione dei contenuti, da parte dell’insegnante, effettuata con termini
semplici e chiari. Per ampliare il vocabolario e migliorare le competenze espo-
sitive di ogni bambino, dopo la lettura, si ¢ riflettuto tutti insieme sulla sequenza
letta dall’insegnante: in questa fase, i bambini hanno potuto prendere la parola
liberamente, per riclaborare le pagine della storia lette; successivamente, ¢ stato
realizzato un vocabolario illustrato in cui sono stati annotati i significati di al-
cune parole piu rilevanti, accompagnati dalle immagini che le rappresentavano.
Ci0 ha permesso a tutti i bambini di arricchire il vocabolario e comprendere le
parole nuove.

A questo punto della lezione, la classe ¢ stata divisa in gruppi omogenei e
sono state proposte attivita individualizzate per il raggiungimento di obiettivi
diversi in base al livello di ogni singolo gruppo: esercizi di rilettura, scrittura,
comprensione scritta o orale (anche per immagini), esercizi di riflessione lin-
guistica o di grammatica (completamento di frasi, frasi da correggere, ecc.) ine-
renti al passo della storia letto precedentemente. Dopo essersi assicurati che
tutti avessero compreso la sequenza letta, la classe ¢ stata suddivisa a coppie di
alunni con medesima provenienza e sono stati proposti esercizi di traduzione
dall’italiano alla madrelingua (e/o viceversa). Questa attivitd ha permesso di
consolidare alcune regole grammaticali di base in italiano.

Terminata la lettura dell’intero libero, a queste attivita di italiano, dalla
quinta lezione in poi, sono state affiancate altre tipologie di attivita laboratoriali
piu coinvolgenti, prima fra tutte: il laboratorio sul proprio nome e il suo signi-
ficato. Il nome, infatti, ¢ un tratto distintivo della propria persona che ci rende
unici e riconoscibili agli altri, per questo ¢ importante riflettere su tale aspetto
e sui significati di ogni nome. Cio ¢ stato fatto attraverso domande poste alle
famiglie di origine, in particolare ai genitori. Con I’aiuto delle tecnologie (com-
puter, LIM, tablet), inoltre, ¢ stata data ai bambini la possibilita di fare alcune
ricerche per capire il significato e 1’origine del proprio nome, per poi esporre i
risultati alla classe.
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In un ulteriore appuntamento, la classe ¢ stata divisa in piccoli gruppi etero-
geni e ogni bambino ha avuto la possibilita di raccontare qualcosa di s¢, della
propria storia e delle aspettative future, proprio come la protagonista del rac-
conto. In ultimo luogo, ogni bambino ha realizzato un autoritratto, a partire
dalla possibilita che ciascuno aveva di guardarsi allo specchio per osservare il
proprio colore della pelle e i propri tratti somatici, capire quale fosse la tecnica
piu adeguata e ricreare il colore piu adatto. Di seguito si descrivono in modo
piu dettagliano le sequenze didattiche.

3.4. Sequenze didattiche

Nella prima lezione ¢ stato introdotto il percorso portato avanti per i due
mesi successivi. E stato mostrato loro il libro, spiegata la metodologia di lettura
a “puntate”, e illustrate le attivita connesse con il racconto. Le prime 4 lezioni
sono state strutturate con una “scaletta didattica” simile. Per permettere di
creare un clima sereno e disteso, le insegnanti hanno svolto i momenti di lettura
in cerchio, seduti per terra, in un angolo abbastanza ampio dell’aula. Il cambio
del setting ha reso 1’attivita piu coinvolgente, e cio ha permesso ai bambini con
una scarsa comprensione dell’italiano di intuire che stava per iniziare il mo-
parte del libro e, per rendere il processo di comprensione dell’ascolto chiara a
tutti, la lettura ¢ stata supportata da immagini. Il supporto iconico era costituito
dalle immagini del libro stesso, ma anche da palette in cui sono stati raffigurati
i protagonisti della storia. Inoltre, prima della lettura di ogni nuovo passo, le
insegnanti hanno promosso un breve riassunto delle lezioni precedenti.

Nella seconda fase della lezione, ¢ stata promossa una discussione guidata
in modo tale da assicurarsi che la comprensione fosse chiara a tutti. Le inse-
gnanti hanno posto agli studenti delle domande-stimolo di differente livello,
chiedendo semplicemente i nomi dei protagonisti o articolando domande piu
complesse sui fatti accaduti. Calibrare la difficolta delle domande secondo i
diversi livelli presenti in classe, ha permesso a tutti i bambini di essere in grado
di rispondere e intervenire, chiedendo la parola. Successivamente, si ¢ focaliz-
zata ’attenzione sui nuovi vocaboli incontrati durante la lettura, scrivendoli alla
lavagna e chiedendo alle bambine e ai bambini il significato degli stessi. Attra-
verso una riflessione collettiva, i bambini, con il supporto dell’insegnante, sono
giunti alla definizione, che hanno poi trascritto su un piccolo quaderno affian-
cando ad essa un’immagine o un disegno per facilitarne la comprensione.

In una terza fase della lezione, la classe ¢ stata suddivisa in piccoli gruppi
da quattro/cinque bambini. Questo ha facilitato le proposte di attivita, infatti,
ad ogni gruppo ¢ stata assegnata un’attivita adeguata al livello di competenza
linguistica, in riferimento al testo letto. Ogni gruppo, inoltre, € stato seguito e
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supportato da una delle insegnanti di classe. Al piccolo gruppo dei neoarrivati
in Italia, sono state proposte attivita di lettura di semplici parole o brevi frasi
incontrate durante il racconto della storia, ed esercizi in cui collegare nuove
parole all’immagine da colorare che ne rappresentava il significato. Ai bambini
che conoscevano meglio la lingua italiana, invece, sono stati proposti esercizi
in cui si chiedeva di riordinare le sequenze per immagini con breve descrizione
di ognuna di esse; esercizi di comprensione con domande a risposta chiusa
(vero/falso o scelta multipla) e attivita di rielaborazione orale per riassumere la
parte di storia letta durante la mattinata.

Ai bambini con una buona conoscenza della lingua italiana, invece, sono
state proposte attivita di comprensione scritta con domande a risposta aperta,
attivita di riflessione linguistica in cui correggere gli errori grammaticali, atti-
vita in cui si chiedeva di ordinare le sequenze (immagine con breve frase) e
ampliarle con altre informazioni che sono rimaste impresse, ¢ attivita di espo-
sizione orale per riassumere la storia letta. In questa fase ¢ stato possibile divi-
dere i bambini a coppie con medesima provenienza etnica proponendo loro at-
tivita di traduzione dall’italiano alla madrelingua per consolidare le regole di
base dell’italiano. Sono state fornite schede con immagini della storia e sem-
plici frasi in italiano, il cui significato poteva essere dedotto dal supporto ico-
nico, cosi da garantire a tutti la traduzione in madrelingua.

Le ultime due lezioni sono state le piu coinvolgenti, infatti, hanno riguardato
laboratori artistici sulla propria identita. Durante la quinta lezione, in partico-
lare, ¢ stata programmata un’attivita sul proprio nome, giacché il primo passo
per assumere consapevolezza su di sé e sulla propria identita ¢ partire dal nome
che ci distingue e differenzia da tutti gli altri. Divisi in piccoli gruppi eterogenei
per livello di conoscenza della lingua italiana, i bambini hanno svolto una ri-
cerca per indagare 1’origine del proprio nome, che poteva essere ampliata po-
nendo domande alle proprie famiglie/ai propri genitori. Per questa questa era
previsto 1’uso di tablet, LIM e personal computer, in modo tale che i bambini
con meno dimestichezza potessero essere supportati dai piu bravi nell’utilizzo
dei dispositivi tecnologici. Il nome proprio ha un significato coerente con le
proprie radici etniche e culturali, per questo, condividere il significato del nome
significa condividere con gli altri una parte di sé e delle proprie origini. Questa
attivita ha consentito di promuovere 1’incontro tra le diverse culture presenti in
classe e lo scambio interculturale. L’esito delle ricerche e delle interviste ai ge-
nitori ¢ stato condiviso con i compagni durante la lezione successiva e poi tra-
scritto da ogni alunno su post-it appesi in classe in uno spazio dedicato.

L’ultima lezione ¢ stata dedicata alla realizzazione di un autoritratto: in cer-
chio, ogni bambino ha avuto 1’occasione di osservarsi allo specchio, focaliz-
zando ’attenzione sui propri tratti somatici ¢ melaninici. Prima di realizzare il
ritratto, ¢ stata promossa una riflessione collettiva sulle differenze individuali,
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cercando di fare in modo che ogni bambino fosse consapevole delle proprie
caratteristiche fisiche. In particolar modo, si ¢ cercato di portare la riflessione
sui tratti somatici e sui diversi colori della pelle, sottolineando come questi rap-
presentino soltanto alcune delle possibili sfumature e tentando di annullare
I’idea per cui ogni colore equivalga a una potenziale stigmatizzazione. Attra-
verso questo percorso si ¢ voluto riflettere sulle radici dei bambini stranieri,
facendo in modo che il vissuto migratorio potesse trasformarsi in una possibilita
in piu per farsi conoscere e conoscere gli altri, piuttosto che essere considerato
come un’esperienza difficile e faticosa. L’identita personale, infatti, si costrui-
sce attraverso I’integrazione di vissuti ed esperienze diverse, che devono essere
accolte e condivise nel gruppo.

Il bambino straniero, in bilico tra due culture, deve sentire che nei nuovi
contesti, la cultura di origine € considerata e valorizzata come uno degli aspetti
della persona; in questo senso, il bambino, futuro adulto, puo riuscire ad affer-
marsi nella societa senza tradire i valori e le modalita di pensiero che sceglie di
condividere, rispettando ogni tipo di diversita.

4. Considerazioni finali

Il percorso didattico appena descritto ¢ ricco di elementi pedagogici e edu-
cativi volti a favorire I’inclusione, la comprensione interculturale e la costru-
zione dell’identita personale dei bambini della classe, soprattutto in quelli che
hanno esperienze migratorie o che si trovano in contesti multiculturali. Una
delle componenti piu significative di questo percorso ¢ stata I’attenzione posta
sulla creazione di un ambiente accogliente e disteso durante le prime fasi delle
lezioni, facilitando cosi I’assimilazione e la partecipazione attiva degli studenti.

La struttura delle lezioni, organizzate in modo progressivo, ha permesso agli
insegnanti di adattare gli insegnamenti al livello di competenza linguistica di
ogni singolo bambino, garantendo un coinvolgimento attivo e una compren-
sione adeguata del materiale didattico utilizzato. In particolare, 1’approccio
multidisciplinare, che integra la lettura con attivita artistiche e riflessioni
sull’identita personale, offre agli studenti diverse modalita di espressione e di
apprendimento. Inoltre, I’accento posto sul significato dei nomi e sulla condi-
visione delle radici culturali favorisce un senso di appartenenza e di accetta-
zione reciproca all’interno della classe, offrendo a tutti «la possibilita di espri-
mere tutta I’incertezza, il timore e i desideri che [le bambine ¢ i bambini] cu-
stodiscono fra le maglie della loro esperienza di vitay» (Deluigi, 2012, p. 180).

La suddivisione degli studenti in piccoli gruppi di lavoro, con attivita diffe-
renziate in base al livello linguistico, ¢ stata un’ottima strategia per favorire la
partecipazione di tutti gli studenti e garantire un apprendimento personalizzato.

174

Copyright © FrancoAngeli
This work is released under Creative Commons Attribution - Non-Commercial —
No Derivatives License. For terms and conditions of usage please see: http://creativecommons.org



Education Sciences & Society, 1/2024 ISSN 2038-9442, ISSNe 2284-015X

L’inclusione delle famiglie attraverso interviste sui nomi dei bambini ha contri-
buito a creare un legame tra scuola e comunita, rafforzando il senso di apparte-
nenza degli studenti. Infine, il culmine del percorso, con la realizzazione di au-
toritratti, ha offerto agli studenti I’opportunita di esplorare e celebrare la propria
identita personale, incoraggiando 1’accettazione delle differenze individuali e
la valorizzazione della diversita culturale.

Va specificato che, al momento della scrittura del presente contributo, il ti-
rocinio non si ¢ ancora concluso. Pertanto, non ¢ stato possibile ottenere una
restituzione puntuale dei risultati di apprendimento che, in ogni caso, verra ef-
fettuata al termine dell’esperienza. Tuttavia, in sintesi, si ritiene che la sistema-
tizzazione di percorsi educativi-didattici con le caratteristiche appena descritte
abbia le potenzialita per rappresentare una buona pratica di progettazione in-
clusiva e interculturale, promuovendo la consapevolezza di sé e degli altri, I’ac-
cettazione delle differenze e la costruzione di un ambiente scolastico positivo e
stimolante per tutti gli studenti.
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