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PRESENTAZIONE

La realtà dei cittadini e delle cittadine migranti ed in particolare dei  cittadini più piccoli e

delle cittadine più piccole, è molto cresciuta nella zona pisana per dimensioni e importanza, come del

resto in  tutto il Paese. La Toscana è riconosciuta come regione accogliente per storia, attitudine socia-

le di chi la abita, opportunità di crescita e sviluppo della cultura, della democrazia e della cittadinanza.

Con la convinzione che le diversità culturali che riescono a vivere insieme e riconoscersi reciprocamen-

te nel rispetto dello stesso sistema di regole e norme condivise, siano semi per la crescita e lo sviluppo

di una società più abile e ricca.

Pur tra molte difficoltà, le Scuole e chi le fa funzionare, personale ausiliario, insegnanti e diri-

genti hanno operato e operano con grande impegno, professionalità e senso di cura divenendo una

importante realizzazione della società multiculturale. Anche le iniziative sul territorio sono numerose, gli

interventi rimangono tuttavia ancora piuttosto frammentati, conducendo a soluzioni spesso parziali.

La Conferenza dei Sindaci per l'Educativo e la Società della Salute con i sei comuni della zona

pisana, Calci, Cascina, Pisa, S. Giuliano Terme, Vecchiano e Vicopisano sono convinti che ci sia bisogno

di interventi di supporto sistematici e integrati per territorialità, competenze e cultura, mirati a realiz-

zare le condizioni per una pratica della cittadinanza interculturale e del corrispondente sistema  di dirit-

ti e doveri. Per questo la Conferenza e la Società della Salute hanno adottato un programma articolato,

finanziato dalla Regione Toscana, dal Fondo Sociale Europeo e cofinanziato dal Comune di Pisa, dalla

Provincia di Pisa e dal Consiglio Scolastico Provinciale, che prevede interventi destinati a bambini e

bambine, ai loro genitori e ai docenti e alle docenti delle scuole dell'obbligo dell'area. Di questi inter-

venti fanno parte anche la Guida per le famiglie e quella per le scuole che qui presentiamo nella secon-

da ristampa aggiornata.

La guida è stata originariamente pubblicata dal Comune di Roma insieme al CIDI di Roma

anni fa, rivista nel 2005 e quindi adattata e stampata dal Comune di Pisa nel 2007 su iniziativa

dell'Assessorato alle Politiche Socioeducative e Scolastiche in collaborazione con la Società della Salute

della Zona Pisana come uno degli strumenti di un complesso di azioni  sul territorio per l'accoglienza,

l'inserimento e il successo scolastico dei bambini e delle bambine di famiglie migranti. La guida si era

rivelata utile sia per gli e le insegnanti che per i genitori che provengono da tanti Paesi altri. Noi ringra-
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ziamo quindi il Comune di Roma per averci dato la possibilità di adattare le guide alle esigenze del

nostro territorio.

In particolare la "Guida per le famiglie" vuole essere uno strumento per favorire la parteci-

pazione consapevole delle famiglie alla vita della scuola e alla crescita equilibrata e il più possibile feli-

ce dei loro figli e delle loro figlie, ed allo sviluppo delle loro abilità. Quella per gli e le insegnanti vuole

offrire un supporto di sistema, sia pure molto semplice, al complesso lavoro di educazione intercultu-

rale che viene svolto sul campo ogni giorno.

La scuola rimane un luogo cruciale per le politiche di accoglienza ed integrazione sociale dei

bambini e delle bambine e deve sempre più acquisire la capacità di essere strumento di mobilità socia-

le. Rimuovere gli ostacoli alla piena realizzazione delle potenzialità di ognuno è uno dei compiti più deli-

cati e difficili a cui tutti, ciascuno nel proprio ruolo e con le proprie competenze, dobbiamo cercare di

adempiere con tutte le energie di cui siamo capaci.

Maria Luisa Chiofalo
Presidente della Conferenza dei Sindaci dell’Educativo - Zona Pisana

Valentina Settimelli

Presidente della Società della Salute - Zona Pisana

Pisa, Ottobre 2008
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INTRODUZIONE

“Che cosa alimenta la nostra intolleranza verso lo straniero? Che cosa ci irrita

in lui, cosa disturba il nostro equilibrio psichico? Gli stranieri possono appari-

re e agire come noi, ma c’è qualcosa di insondabile…qualcosa in “loro” più che

loro stessi che li rende non del tutto umani, “alieni” nel senso preciso che que-

sto termine ha acquisito nei film di fantascienza degli anni cinquanta…” 
SLAVOJ �I�EK, sloveno 

Non parlare la propria lingua materna: abitare sonorità, logiche separate dalla

memoria notturna del corpo, dal sonno agrodolce dell’infanzia. Portare den-

tro di sé come una cripta segreta, o come un bambino handicappato –amato e

inutile- quel linguaggio di un tempo che sbiadisce e non si decide a lasciarvi

mai” 
JULIA KRISTEVA, bulgara 

“Possiamo scoprire gli altri in noi stessi...l’io è un altro” 
TZVETAN TODOROV, russo 

La parola canguro ha una origine curiosa e simpatica. Alcuni etnologi, vedendo-
ne un gruppo e non conoscendone il nome indigeno, si rivolsero, con quel poco
che sapevano della lingua locale e molto gesticolando, ad un gruppo di nativi.
Questi, per la verità un po’ disorientati, risposero con una parola che venne regi-
strata dai presenti europei come “kangaroo”. Qualche tempo dopo, altri ricer-
catori che praticavano meglio la lingua indigena scoprirono che la “parola” era
in realtà una richiesta: “Che vuoi?”. Questo aneddoto, riportato dal filosofo slo-
veno �i�ek in un suo testo sul nazionalismo, è emblematico. Pur disposti dalla
ricerca etnografica all’ascolto della differenza, quei primi studiosi commisero
una ingenuità tipica degli europei. Diedero per scontato che la pratica del nomi-
nare ciò che vediamo, l’atto dell’indicare per chiedere appunto il nome, fosse-
ro universali. Insomma, non basta la buona fede per giustificare la presunzione
che caratterizza la nostra cultura e che ci fa pensare che tutti debbano vedere
il mondo con i nostri occhi. Se non lo fanno, abitano sicuramente uno stadio
dello “sviluppo” che noi cataloghiamo come primitivo. Un po’ bambini, un po’
idioti. (Un piccolo inciso: la parola idiota ha anche essa un destino singolare che
segnala un pregiudizio. Nel corso del suo uso passa dal significato di “chi possie-
de un idioma ristretto” a quello, a noi tutti noto, di “debole mentale, inesper-
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to”). Se vogliamo affrontare correttamente il problema degli immigrati e della
loro accoglienza, dobbiamo rovesciare radicalmente questo modo di pensare. 
Da sempre popoli interi si sono spostati per le vie del mondo. Pacificamente,
alla ricerca di migliori condizioni di vita, oppure per curiosità, per nutrire il
proprio spirito. Aggressivamente, in armi, talvolta per ragioni di sopravvivenza,
altre volte per sete di conquista. Nessun popolo può vantare una “purezza” di
origini, oppure costumi e stili di vita non contaminati da altre culture. 
In Italia, ma anche negli stessi paesi da cui provengono i cittadini stranieri che
arrivano da noi, la storia ha mescolato le lingue, le abitudini, i racconti, le cre-
denze, la religione. Tutta la storia umana dimostra che dallo scambio fra le cose
che ci rendono differenti nascono un pensiero nuovo e una umanità attiva.
Quando uno straniero arriva in Italia ha spesso dei pregiudizi, delle opinioni non
verificate su ciò che vi troverà. Si dice che gli italiani siano cordiali, tolleran-
ti…E’ drammatico fare esperienza che non sempre, non dovunque, è così.
L’Italia è un paese grande, dalla storia complicata, che si è unificato in una sola
nazione solo di recente, un paese dalle tante anime. Lo straniero fa l’esperien-
za del razzismo, frutto di ignoranza e di paura, soprattutto se è poco garanti-
to, se è povero, se non ha strumenti culturali, se non sa la lingua italiana, non
legge e non scrive nella propria o non conosce lingue considerate veicolari, par-
late un po’ dovunque, come l’inglese o lo spagnolo. Per far fronte alla minac-
cia dell’isolamento, della solitudine, per timore del disprezzo e anche della
caduta del sogno di una vita migliore, lo straniero cerca di legarsi al suo grup-
po. Spesso è venuto in Italia con altri connazionali, oppure sa dove cercarli. Il
gruppo, la comunità di appartenenza, è importante, è una fonte di sicurezza,
soprattutto quando la migrazione è stata un esodo doloroso e una fuga. Ma que-
sto sentimento non può far dimenticare la necessità di mettersi alla prova, di
cercare amici, di sperimentare il proprio senso di appartenenza anche fra gli
italiani, sebbene sia molto difficile mantenere un equilibrio fra il bisogno di non
perdere le radici, di dare senso alla nostalgia, e quello di capire dove si è fini-
ti, anche facendo qualche rinuncia, correndo qualche rischio. 
Per i bambini la questione è ancora diversa: per un verso più facile, per un altro
più complicata. Più facile, perché il bambino è ancora poco condizionato da
abitudini, è disponibile alla scoperta. Ha dalla sua parte l’arma formidabile del
gioco per integrarsi nei gruppi e trovare degli amici. I bambini imparano facil-
mente e curano più in fretta il dolore prodotto dall’abbandono della terra nata-
le. Ma sono anche più fragili. Possono avvertire, oltre al trauma dell’esodo,
anche quello di vivere in famiglie sradicate e con troppi problemi di sopravvi-
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venza perché gli adulti possano dedicarsi a loro. La famiglia straniera deve,
come vedremo in seguito, mantenere il legame fondamentale con la lingua d’o-
rigine, ma deve anche fare in modo che il bambino non trovi fra sé e i nuovi
compagni troppi ostacoli. 
I bambini stranieri rispettano regole e divieti, che - incomprensibili per i com-
pagni italiani - rappresentano per loro abitudini di vita che non si possono
infrangere nemmeno per una volta. Regole di comportamento su cui non si può
derogare. Tante volte queste cose impediscono al bambino di fare amicizia, di
essere accolto in altre famiglie, di comprendere che, se siamo differenti, la dif-
ferenza non è ostilità. 
Prima di affrontare la questione dell’accoglienza degli alunni stranieri nelle
nostre scuole, che deve necessariamente avvenire su diversi piani: affettivo-
emozionale, relazionale e cognitivo, si deve porre un problema più generale,
che attiene all’orientamento pedagogico della scuola stessa. 
La questione che sta sullo sfondo è: che vuol dire avere un orientamento peda-
gogico interculturale? 
La capacità di una scuola di accogliere alunni che vengono da lontano non
dipende soltanto da fattori contingenti (aver programmato il lavoro e individua-
to strumenti e risorse), ma ha a che fare con l’atteggiamento più complessivo,
con il clima generale presente in tutta la scuola, e che quindi non riguarda sol-
tanto alcuni alunni e alcuni insegnanti, ma tutti gli alunni e tutti gli insegnan-
ti. 
L’educazione interculturale va considerata infatti un valore che appartiene a
tutta la scuola, non solo agli alunni stranieri e agli insegnanti che se ne occu-
pano. 
Dunque l’orientamento verso un’educazione interculturale, cioè la capacità da
parte della scuola di operare una mediazione fra le diverse culture e etnie pre-
senti nella nostra società e di attivare punti di contatto e di comunicazione fra
di esse, costituisce una scelta di valore che è la cornice entro cui sviluppare la
riflessione e l’azione pedagogica specifica rivolta ai bambini stranieri. 
Proviamo ora a porci una domanda imbarazzante. Con i bambini, a scuola, con
i nostri figli, abbiamo mai avvertito il disagio di trovarci di fronte all’Altro? A
qualcuno che ci turba con comportamenti che, non solo non condividiamo, ma
non comprendiamo? Questi suscitano in noi un’ansia come per qualcosa di vago,
che vorrebbe affiorare alla memoria e di cui non riusciamo a inquadrare bene
il disegno. L’adulto è sempre in equilibrio precario. E la “maturità” stessa è un
segno controverso dell’essere adulti, un processo attraverso il quale costruia-
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mo noi stessi e che tuttavia mantiene una traccia di incompiutezza. Che ci
espone, se solo vista come rischio di perderci e di ritrovarci bambini, a vere
malattie dell’anima. Eppure, questa fragilità nella costruzione della personali-
tà adulta contiene anche un’immensa potenzialità, la possibilità di continuare
a crescere, a imparare. 
Insegnare significa essere una sorta di “professionisti” di questo confine fra
maturità e immaturità. 
Se così non fosse, gli insegnanti non saprebbero ascoltare e capire i bambini. In
generale, e non solo i bambini stranieri. Anzi, il bambino straniero diventereb-
be una specie di stendardo della paura più profonda, che impedisce l’ascolto e
la “compassione” verso l’Altro. Non li capirebbe, l’insegnante, e non potrebbe
dialogare con la loro differenza, né tanto meno inserirli nel gruppo e produrre
comportamenti di apprendimento. Questo può succedere laddove non c’è
ascolto verso “tutti” e verso “ciascun” bambino. In fondo, lo straniero-bambi-
no ci apre all’urgenza di un problema, ad una sua irrinunciabile attualità, cioè
al rapporto fra mondo adulto e infanzia giocato sulla comprensione come espe-
rienza, come percorso mai davvero terminato. 

(a cura degli estensori del testo originale)
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L’ACCOGLIENZA

PER ORIENTARSI: UN QUADRO

GENERALE DI RIFERIMENTO 

Accogliere, ascoltare, accompa-

gnare 

Sono queste alcune delle parole più
importanti del lavoro scolastico in gene-
rale e dunque, a maggior ragione, del
lavoro interculturale. 
Se è vero, infatti, che qualsiasi percorso
formativo rappresenta, nella relazione
interpersonale, culturale e didattica, un
viaggio che è insieme progetto e utopia,
linearità e complessità, certezza e dub-
bio, navigazione su mari tranquilli e
sfida, consolidamento delle proprie
conoscenze e ricerca, il lavoro intercul-
turale potenzia e accentua questa
dimensione, perché pone, accanto alle
domande consuete, nuovi interrogativi. 
Gli allievi migranti ci chiedono infatti
qualcosa di più e di diverso: di fare spa-
zio al loro diritto ad una appartenenza
linguistica, culturale, religiosa e di esse-
re disponibili a mettere in discussione il
nostro punto di vista. Ciò comporta un
grande investimento in termini intellet-
tuali, morali, culturali, nella prospettiva
che, a partire anche dalla cultura della
scuola, la cultura di un mondo interdi-
pendente diventi patrimonio e senso
comune. 
Il lavoro interculturale coinvolge in
prima persona i docenti, ma è la scuola

tutta, dal capo d’istituto al personale
ausiliario, che deve riconoscersi e con-
frontarsi con l’accogliere, l’ascoltare,
l’accompagnare. L’allievo migrante deve
sapere e sentire che è l’intero contesto
che si occupa di lui, della sua presenza,
della sua realtà e della sua storia, spes-
so al centro di pregiudizi, di superficiali-
tà, di razzismo. 
Il lavoro interculturale a scuola si radica
sul terreno della pratica formativa, di
tipo pedagogico-didattico, ma anche su
quello dell’analisi sociale e del confron-
to sui valori, ed acquisisce maggiore
rilevanza se muove dalla consapevolezza
dell’importanza strategica del suo ruolo. 
Gli insegnanti e gli operatori della scuo-
la debbono perciò attrezzarsi a ricono-
scere pienamente il rilievo di questa
problematica, perché ad essa venga
dato adeguato spazio nel Piano
dell’Offerta Formativa e nelle loro prati-
che quotidiane. 

Bambini e ragazzi migranti: chi

sono? 

I bambini stranieri che nascono o che
arrivano in Italia hanno percorsi di vita,
storie e biografie differenti. 
Coloro che vi giungono per ricongiunger-
si alle loro famiglie si ritrovano a vivere
dopo anni di distacco con il padre o con
la madre, divenuti nel frattempo quasi
degli estranei, poiché la separazione ha
scavato distanze e provocato fratture. 
Se si tratta poi di ragazzi e di adolescen-
ti che si riuniscono ad un nucleo familia-
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re, questo diventa forzatamente il loro
solo mondo e l’unico spazio di identifi-
cazione, proprio nel momento evolutivo
in cui dovrebbero andare verso l’ester-
no, intessere relazioni con il gruppo dei
pari, ricercare e costruire uno spazio per
sé al di fuori della casa. 
E ancora, ci sono i bambini che arrivano
in seguito alle adozioni internazionali,
bambini che sono in qualche modo desti-
nati all’assimilazione, alla rimozione di
parti di sé. 
Altri ancora hanno a che fare, già all’in-
terno della famiglia, con la gestione delle
differenze e con un “pezzo” di storia di
migrazione, poiché sono i figli delle cop-
pie miste, abituati fin da piccoli ad esse-
re ponte e passerella tra due mondi. 
Alcuni bambini ed adolescenti sono arri-
vati in Italia da soli per sfuggire alla
guerra, a situazioni di vita drammatiche,
alla miseria, ai rischi e ai pericoli della
sopravvivenza. 
Infine, una parte significativa di bambi-
ni stranieri è nata in Italia ed essi sono
presumibilmente destinati a diventare in
futuro cittadini a pieno diritto del paese
che li vede crescere. 
Sono bambini “nuovi” che i genitori
guardano con orgoglio misto a timore
per la progressiva erosione delle radici e
per la difficoltà a condividere la storia
familiare. 
Ciò che caratterizza e accomuna questi
giovani rispetto agli altri, pur nella
diversità delle loro storie, è il vissuto
della “migrazione”, intesa non solo

come spostamento da un luogo di vita a
un altro, ma anche come cambiamento
profondo e ridefinizione del sé. 
Mettendo per ora da parte le differenze
per luoghi di provenienza, cultura,
etnia, possiamo individuare diversi livel-
li nei quali indagare e riconoscere la
particolarità dell’esperienza: 

- a livello di percezione spazio-tem-
porale, nella sua storia evolutiva il
giovane migrante deve conciliare
dentro di sé il senso di perdita e di
separazione dalle figure parentali di
riferimento, dai luoghi e dagli spazi
del suo primo vissuto. Anche se è
nato nel Paese di residenza, questa
dimensione psicologica la vive lo
stesso, perché rimane legato alle
sue relazioni parentali estese e alla
sua terra d’origine attraverso i geni-
tori. I riferimenti a spazi e tempi
altri che circondano la sua esistenza
gli fanno percepire un senso di prov-
visorietà nel qui ed ora, ed un senso
di attesa. Può anche provare disagio
e vergogna, se l’atteggiamento della
sua famiglia è quello di denigrare il
Paese d’origine, di volerlo annullare
dalla propria esperienza. 

- a livello di percezione corporea,
deve confrontare il modo con cui
vive nella sua casa, i suoi gesti, la
sua motricità, il modo di parlare o di
vivere il corpo degli altri, il modo
con cui gli altri vengono accolti, con
lo spazio corporeo della comunità
accogliente. 
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- a livello di percezione socio-econo-
mica, viene messo in crisi il riferi-
mento al prestigio del capo-famiglia
e alla collocazione originaria della
famiglia; il capo-famiglia spesso non
è più così potente quando si riduce
la sua capacità di sostegno economi-
co e il suo ruolo sociale. Nei raccon-
ti di molti adolescenti eritrei, soma-
li, egiziani – segnala Duccio
Demetrio – si ritrovano lo sgomento
e il disagio vissuti nel momento in
cui la figura paterna è apparsa fragi-
le e incompetente di fronte ai servi-
zi, agli operatori, agli insegnanti del
nuovo Paese. 

- a livello linguistico, che è anche
quello della comunicazione non-ver-
bale e della dimensione culturale
della lingua, la percezione della dif-
ferenza è immediata e avvertita
come l’ostacolo fondamentale. 

L’universo linguistico del bambi-

no e del ragazzo migrante 

“Una lingua, voglio dire la lingua mater-
na in cui siamo nati e abbiamo imparato
a orientarci nel mondo, non è un guan-
to, uno strumento usa e getta. Essa
innerva la nostra vita psicologica, i
nostri ricordi, associazioni, schemi men-
tali. 
Essa apre le vie al co-sentire con gli altri
e le altre che la parlano ed è dunque la
trama della nostra vita sociale e di rela-
zione, la trama, invisibile e forte, dell’i-
dentità di gruppo” (Tullio De Mauro,

1996). 
La lingua materna, che è dunque lingua
affettiva, è la lingua parlata prevalente-
mente dall’allievo migrante prima del
suo ingresso a scuola; l’interazione con
gli adulti parlanti italiano è fino a quel
momento pressoché inesistente, ad
eccezione dell’esposizione passiva al lin-
guaggio della televisione, che costitui-
sce anche per i giovani stranieri il passa-
tempo più diffuso e più a lungo pratica-
to. Infatti, anche l’uso da parte dei geni-
tori di parole e espressioni mutuate dal-
l’italiano viene percepito dal giovane
migrante non come introduzione alla
seconda lingua, bensì come naturale
componente della lingua dei genitori. 
Il vocabolario, dunque, basato esclusiva-
mente sulla lingua materna, include solo
alcuni transfert inconsapevoli dall’italia-
no, ricavati prevalentemente dal lin-
guaggio dei genitori e della televisione,
oppure, nel caso di preadolescenti, dalla
necessità di comunicare a coetanei i più
elementari bisogni. 
La lingua degli insegnanti suona nei
primi giorni di scuola come un insieme
confuso e incomprensibile. Solo dopo
qualche mese, l’allievo straniero che
interagisce quotidianamente con l’ita-
liano a scuola è in grado di usare formu-
le che esprimono domande, desideri,
sentimenti, soddisfazioni o insoddisfa-
zioni, prima con i coetanei e poi ripor-
tandole anche all’interno della famiglia.
Le sue prime espressioni in italiano sono
di natura fortemente imitativa. 
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Solo successivamente, in seguito all’in-
fluenza esercitata dalla scuola, dal grup-
po dei pari e dall’ambiente, i due siste-
mi linguistici iniziano a confrontarsi. 
Le distanze e i contrasti tra le due lingue
possono essere la causa di conflitti: la
lingua materna rischia di divenire una
lingua di cui vergognarsi, perché rappre-
senta una differenza avvertita come
marginalità sociale. Ciò è evidente nel
rapporto con i coetanei italofoni, che
avvertono come anormale chi da un lato
parla una lingua strana e irriconoscibile,
e dall’altro non ha competenza nell’ita-
liano: i nomignoli poco rispettosi, gli
epiteti, gli scherzi e i rifiuti ne sono la
conseguenza. Tanto forte diviene il con-
flitto, che una strategia di difesa diven-
ta il mimetismo, allora Mohamed diven-
ta Mimmo e Salwa diventa Silvia. 
La perdita della lingua materna, spesso
accettata anche nelle comunicazioni
familiari, è perdita della possibilità di
dare sfumature e spessore alle relazioni
affettive, di esprimere emozioni e senti-
menti, di narrare e di dare voce all’im-
maginario. 
D’altra parte, se l’essere bilingue è rela-
tivamente facile nell’infanzia, dove è
inteso quasi come un gioco, con il prose-
guire dell’età diventa problematico con-
servare questa condizione. 
“Il meccanismo che conduce i figli degli
immigrati a dimenticare la lingua dei
genitori è poco conosciuto e ancora
scarsamente indagato. Inoltre, i com-
portamenti sembrano essere diversifica-

ti secondo l’appartenenza etnica e le
scelte linguistiche delle famiglie. Così, i
bambini cinesi appartenenti a famiglie
rigidamente monolingui nella lingua d’o-
rigine, sembrano mantenere a lungo la
distinzione tra i due sistemi e i due
mondi linguistici e culturali. Più com-
plessa la situazione dei minori arabofoni
e africani che sembrano in genere posse-
dere nella lingua materna una compe-
tenza solo passiva: capiscono i genitori
che si rivolgono loro in arabo e in tigri-
no, ma parlano in italiano.” 
(Duccio Demetrio, Graziella Favaro,
1999). 

L’appartenenza religiosa e con-

fessionale 

Non vi è dubbio che la religione di
appartenenza costituisca una compo-
nente rilevante del personale “bagaglio
culturale” di ciascun allievo e che possa
essere anche un “contenitore” impor-
tante di quelle credenze care e familia-
ri, che si intende mantenere e difende-
re. 
Parlando, tuttavia, degli allievi della
fascia dell’obbligo, bisogna considerare
che c’è una differenza nel modo di vive-
re l’appartenenza religiosa tra i più pic-
coli (scuola elementare) e i più grandi. 
Nei primi, la dimensione religiosa si
identifica con i modi di vita quotidiani e
della vita familiare: pratiche prestabili-
te, regole alimentari, feste da rispetta-
re, o anche superstizioni. 
Tra i ragazzi più grandi, a partire dalle

14



ultime classi della scuola media, comin-
ciano a manifestarsi i segni di una certa
consapevolezza di appartenenza religio-
sa. Gioco, vita di gruppo e identità reli-
giosa si fondono soprattutto tra coloro
che frequentano sia luoghi di culto veri
e propri che luoghi comunque connessi
alla socialità. 
Dal punto di vista delle relazioni oriz-
zontali all’interno della classe, il fattore
religioso può cominciare ad essere in
questa fase un fattore di contrasto, spe-
cialmente se accompagnato da uno spi-
rito di evangelizzazione o di crociata,
anche se ciò avviene molto raramente. 
In realtà, l’intricato formarsi di simpatie
e antipatie, amicizie e inimicizie,
alleanze, litigi e rappacificazioni è poco
influenzato, nella scuola dell’obbligo,
dalla diversità di religione e molto più
dalle altre diversità, culturali e sociali,
che entrano normalmente in campo
nella vita di relazione di questa fascia di
età scolare. 
Ma, poiché la classe non è solo un luogo
di relazioni spontanee, la presenza di
norme istituzionali e la funzione del
docente costituiscono elementi impor-
tanti da considerare. 
Per quanto riguarda gli aspetti istituzio-
nali, gli allievi di religione non cattolica
si scontrano nel nostro paese con un pre-
ciso tipo di sistema scolastico, in cui non
è previsto l’insegnamento di religioni che
non siano quella cattolica e che può rac-
chiudere in sé potenziali condizioni di
disagio. Dalla professionalità dei docenti

deriva in larga parte il clima che si crea
in una classe e il loro ruolo di mediatori
culturali acquista particolare rilievo per
quanto riguarda la dimensione religiosa.
Una visione non gerarchica delle religio-
ni, l’offrire spiegazioni scientifiche e lo
scoraggiare chiusure e preclusioni colle-
gate a stigmi corporei o antropologico-
culturali aiuta tutti gli allievi a maturare
un pensiero aperto e flessibile, proble-
matico e antidogmatico. 
Appare logico pensare infatti che, nel
caso in cui nel ragazzo straniero fosse
già operante un tipo di educazione reli-
giosa fortemente radicata, un clima sco-
lastico poco idoneo non farebbe che
legittimare atteggiamenti integralisti o
fondamentalisti, anziché concorrere a
metterli in crisi. 

PER UNA PRATICA

DELL’ACCOGLIENZA

Inserire, integrare, interagire 

Parole con valenze profondamente
diverse, indicano tuttavia la gradualità
di un percorso. 
Se, infatti, inserire, nella sua freddezza
un po’ burocratica e amministrativa,
vuol dire introdurre un elemento estra-
neo in un corpo compatto o presunto
tale, è ragionevole definire in questi ter-
mini il momento iniziale in cui un bam-
bino, un ragazzo straniero chiede di
entrare in una classe, in un contesto
scolastico e di trovarvi un suo posto. 
Integrare, invece, fa pensare piuttosto a
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un processo in cui l’estraneo, subito o
gradualmente, comincia a sentirsi meno
estraneo e comincia a essere vissuto dal
contesto ospitante come meno stranie-
ro. Fanno parte di questa fase le azioni
che mirano ad agevolare la comunicazio-
ne con la classe di accoglienza. 
Interagire significa mettere in moto un
insieme di azioni e di risposte, di richie-
ste e di contrattazioni con il nuovo corpo
sociale. E’ l’interazione la nozione chia-
ve di una strategia veramente intercul-
turale. L’interazione educativa implica
un dialogo, una reciproca presentazio-
ne, un dichiarare che al di là delle diffe-
renze e distanze esiste la possibilità di
un incontro, di uno scambio, di un pro-
getto. 
L’accoglienza, per essere realmente
tale, deve prevedere tutti e tre questi
aspetti (inserire, integrare, interagire). 
Accoglienza è quindi un termine e un
concetto “plurale” che si riferisce, al
tempo stesso, oltre che alle procedure,
agli aspetti burocratici, alla normativa:
alle relazioni, agli atteggiamenti e ai
messaggi (piano relazionale); alle emo-
zioni e agli affetti (piano affettivo); ai
saperi e alla didattica (piano cognitivo). 

La fase dell’accoglienza 

Se la parola “accoglienza” rappresenta
un valore costante nel percorso formati-
vo, se l’accogliere deve cioè costituire
un dato pedagogico di fondo, è altret-
tanto vero che la fase dell’accoglienza
identifica in modo specifico il momento

iniziale in cui un bambino o un ragazzo
straniero e la sua famiglia entrano in
contatto con la scuola italiana, con gli
insegnanti e i dirigenti scolastici, con il
personale amministrativo e ausiliario. 
In questo momento iniziale i punti di
attenzione da considerare sono i seguen-
ti: 
AMMINISTRATIVO-BUROCRATICO

- le procedure di iscrizione e la rac-
colta della documentazione (la sco-
larità precedente, lo stato di salute,
la situazione giuridica e familiare,
classe di inserimento). 

FORMATIVO

- le capacità e i bisogni specifici di
apprendimento 

- i percorsi didattici individualizzati 
- la programmazione di classe 

COMUNICATIVO

- l’informazione e la comunicazione tra
la scuola e la famiglia straniera

- gli aspetti non verbali della comuni-
cazione 

- il ricorso eventualmente a interpreti
e mediatori culturali per facilitare la
comunicazione e superare le diffi-
coltà linguistiche. 

RELAZIONALE

- il “clima” e la relazione per ridurre
l’ansia, la diffidenza, la distanza
dell’allievo e della famiglia 

- i momenti iniziali di socializzazione
del neo-arrivato e ai rapporti con i
compagni 

- le eventauali situazioni di rifiuto,
non accettazione, chiusura. 
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SOCIALE

- i contatti con enti e associazioni del
territorio per collaborazione 

- l’acquisizione di materiali, risorse e
testi presso centri di documentazio-
ne e attraverso contatti con altre
scuole che da più tempo hanno inse-
rito alunni stranieri. 

L’inserimento nella scuola

dell’infanzia 

La frequenza della scuola dell’infanzia
da parte delle bambine e dei bambini
stranieri rappresenta un elemento molto
positivo al fine dell’inserimento e del
successo nel percorso scolastico succes-
sivo. 
Questo livello di scuola per la maggior
parte dei bambini dell’immigrazione
costituisce il primo ambito nel quale
portano le loro differenze: linguistiche,
religiose, culturali, di vita quotidiana. 
Le immagini prevalenti della scuola dell’in-
fanzia diffuse tra genitori immigrati e le
loro aspettative disegnano un servizio che
si configura: 

- come un luogo di assistenza e di
cura dei più piccoli, nei casi in cui la
madre e il padre lavorino o quando
si devono occupare di un nuovo
nato; 

- come un ambiente ludico e protetti-
vo, flessibile nei tempi e nella rego-
lamentazione, “uno spazio sempre
aperto come la casa, senza orari
prestabiliti, perché le cose serie
cominciano solo con la scuola ele-

mentare”; 
- come il primo “gradino” di un per-

corso educativo basato sul rigore e
sulla disciplina, l’ambito entro il
quale il bambino apprende le norme
sociali e i comportamenti corretti. 
La scuola dell’infanzia italiana viene
considerata “troppo permissiva e
priva di regole” dai genitori che
nutrono questa aspettativa; 

- come occasione di apprendimento
linguistico della seconda lingua fun-
zionale al successivo inserimento
nella scuola dell’obbligo; 

- come sede privilegiata di socializza-
zione e adattamento alla nuova
realtà perché il bambino “impara a
stare con gli altri bambini, così si
abitua alla scuola”. 

L’inserimento, dunque, riguarda preva-
lentemente la relazione con le aspetta-
tive – come abbiamo visto variegate –
della famiglia, che vive con “ansia” il
momento in cui il bambino entra in con-
tatto con una istituzione “altra”. 
Compito della scuola, in questo caso, è
quello di esplicitare i motivi che regola-
no comportamenti e atteggiamenti, ren-
dere chiare le sue finalità e i suoi obiet-
tivi, indirizzare il confronto tra i sistemi
culturali e valoriali. 
Questo confronto riguarderà anche il
campo degli stili di accudimento e delle
tecniche di puericultura. Se la differen-
za non viene vissuta in termini di reci-
proca conoscenza, può divenire terreno
di conflitti o di esclusione. 
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Incontro di infanzie.

Riti e modalità di cura
In questi racconti, raccolti dalle insegnanti in una scuola dell’infanzia, le due mamme ripercorrono

alcuni riti e abitudini seguite nei primi anni di vita dei loro bambini. Riti e comportamenti che si

ritrovano a volte anche qui, nel paese di immigrazione. 

Alcune di queste abitudini hanno a che fare con credenze tradizionali; in altri casi si tratta invece di

riti di natura religiosa o di modalità particolari di contatto madre/bambino. 

Raccogliere testimonianze e racconti relativi agli aspetti culturali specifici delle “varie infanzie” signi-

fica conoscere e conoscersi, poter approfondire modalità di cura differenti e stabilire confronti, ritro-

vando analogie e differenze. 

Sahar racconta: 
Anche in Egitto, come in Italia, tante tradizioni e abitudini riferite al tempo dell’infanzia e della cura

dei bambini stanno scomparendo. Molte cose che sanno fare mia madre e le mie zie, io, ad esem-

pio, non so farle e così si perdono. 

Vi racconto alcuni riti e abitudini tradizionali che io ho seguito anche in Italia con i miei due bam-

bini. 

Un primo rito molto importante si fa subito dopo la nascita del bambino ed è legato alla religione. Il

padre del bambino pronuncia nell’orecchio destro, e poi nel sinistro, le parole della “chiamata alla

preghiera” (adhan). Così il bambino sarà un buon musulmano e seguirà la via giusta durante tutta

la sua vita. 

Nei primi giorni di vita, il bambino viene spesso massaggiato con olio di oliva appena tiepido (ted-

lik). Per eliminare la peluria eventuale e ammorbidire la pelle del viso, si massaggia invece a lungo

con il latte della mamma. 

Per rendere gli occhi luminosi e purificarli si mette il khol che è la stessa polvere che usano mette-

re le donne per bellezza. 

Non si possono tagliare le unghie per tutto il primo anno di vita. 

Quando si tagliano i capelli per la prima volta, tradizionalmente si deve lasciare un ciuffo dei capel-

li con i quali il bambino è venuto al mondo. Il ciuffo dei “vecchi capelli” si può lasciare sulla som-

mità della testa o sulla nuca. In genere, i bambini vengono portati alla moschea per il primo taglio

di capelli. 

Quando cade il primo dentino, si deve gettarlo in direzione del sole e pronunciare queste parole:

“Prendi il dente brutto e dammene uno bello e forte”. 

Tutti i bambini egiziani vengono circoncisi (tahara, che vuol dire purificazione/purezza). 

Questo rito viene seguito sia dai musulmani, sia dai cristiani del mio paese. Un tempo i bambini

venivano circoncisi quando avevano otto/nove o più anni e questo si fa ancora in alcuni paesi.

Ricordo ancora la festa della circoncisione dei miei fratelli che avevano più o meno quell’età. Oggi

invece i bambini vengono circoncisi quando sono piccolissimi così non sentono dolore e l’operazio-

ne è semplice. Mio figlio Ahmed è stato circonciso ad una settimana, in ospedale. Di solito i bambi-

ni vengono portati alla moschea per compiere questo rito verso i 3/4 mesi di età o entro i primi anni

di vita. 



L’inserimento nella scuola del-

l’obbligo: entrare nella relazione 

L’iscrizione alla classe viene definita in
base alla scolarità pregressa, desunta da
un certificato di studi o dall’autocertifi-

cazione prodotta dai genitori o dai tuto-
ri, e sulla base dei seguenti altri criteri: 

• La disseminazione delle presenze
nella varie classi: le circolari consi-
gliano un inserimento diffuso, in
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Ecco una breve traccia per raccogliere

i racconti e le testimonianze delle mamme

Riti d’infanzia

Traccia per l’intervista con le mamme 

Che cosa si fa nel suo paese quando nasce un bambino (cerimonie, feste, riti, abitudini...) 

Che cosa ha fatto qui in Italia quando è nato suo figlio? 

Chi ha scelto il nome del suo bambino? Che cosa significa? Nella tradizione, chi sceglie il nome?

Come si sceglie? Ci sono i soprannomi? Il suo bambino ha un soprannome? 

Che cosa si fa nei primi mesi di vita dei bambino:massaggio (come, con che cosa, chi lo fa, per quan-

to tempo...)cure del corpo: unghie, capelli, occhi, pelle...alimentazioneabbigliamento, portafortu-

na…

Il primo dentino che “cade”: che cosa si fa..

Come avviene lo svezzamento? Chi aiuta la mamma ?

Ci sono riti di tipo religioso che coinvolgono i bambini?

Ci sono feste particolari rivolte ai bambini?

Quali sono i personaggi fantastici che fanno paura ai bambini del suo paese?

Ricorda una piccola fiaba o una ninna nanna adatta a bambini piccoli? Provi a raccontarla. 

da A scuola con…, cit.

Charito racconta: 
Da noi (nelle Filippine) il bambino dorme sempre a pancia in su e non viene mai forzato nei movi-

menti. Quando impara ad afferrare le cose, come vuole la tradizione, gli vengono poste davanti una

matita e una moneta; se prende la prima, sarà colto, se prende i soldi, sarà ricco. Le prime unghie,

tagliate dopo il primo compleanno, vengono nascoste vicino ad una scala per proteggerlo dalle cadu-

te. 

Cento giorni dopo la nascita al bambino viene dato qualcosa di dolce da mangiare perché nella vita

le sue parole siano gentili; alla bambina invece viene dato qualcosa di amaro perché non sia troppo

sdolcinata. 

da A scuola con…, vademecum per l’accoglienza delle bambine e dei bambini stranieri nei servizi

educativi per l’infanzia, Regione Emilia Romagna, Giunti, Firenze 1996 



modo da non superare le quattro-
cinque unità di alunni stranieri per
classe 

• Il raggruppamento delle presenze in
una stessa classe, qualora vi siano
alunni appartenenti allo stesso grup-
po nazionale 

Qualsiasi sia la scelta operata
dall’Ufficio all’atto dell’iscrizione quel-
lo che conta, come si è detto, è il clima
del contesto al quale prestare più cura
da parte degli insegnanti. 
Spesso l’allievo straniero si inserisce in
un gruppo già precostituito, in cui espe-
rienze e progetti comuni hanno creato
un clima di relazione e di lavoro.
Il bambino straniero, da parte sua,
entrando in una qualsiasi classe della
scuola dell’obbligo si trova contempora-
neamente di fronte a più difficoltà:

- deve imparare le regole del gioco:
apprendere a relazionarsi con l’inse-
gnante e i compagni (e ciò può avve-
nire in modo anche molto diverso da
come è abituato a fare se già ha
avuto una scolarizzazione), capire
come comportarsi nelle diverse
situazioni 

- deve apprendere la lingua per la
comunicazione quotidiana 

- deve apprendere la lingua della
scuola, quella formalizzata, neces-
saria a leggere, scrivere e studiare. 

In questo “viaggio iniziatico” egli è solo;
privodella presenza dei genitori, non ha
parole perchiedere e chiarirsi.
Come si può rendere più facile questo

momento?
Il nuovo arrivato…

• deve sentirsi atteso: potrà trovare
un posto già pronto per lui, cartello-
ni di benvenuto, segni di ospitalità. 

• ha bisogno di essere conosciuto e
riconosciuto: una cartina o foto del
suo paese gli diranno che gli altri
sanno già qualcosa di lui 

• ha bisogno di costruirsi degli anco-
raggi: testi, disegni, immagini, l’uso
di alcune parole della sua lingua
possono facilitargli la comprensione
di alcuni momenti della giornata
scolastica

• ha bisogno di essere informato rego-
larmente e gradualmente dei diversi
aspetti e momenti della vita scola-
stica, di padroneggiare i tempi e gli
spazi del quotidiano. 

L’impressione da parte del bambino di
entrare in un mondo sconosciuto e inde-
cifrabile può generare malintesi e
incomprensioni, malessere e de-motiva-
zione. L’esistenza degli impliciti cultura-
li, confini e spazi dentro i quali ciascuno
di noi cresce, deve essere quindi ricono-
sciuta dalla scuola.
E’ possibile, per esempio, che l’atteg-
giamento amicale dell’insegnante risulti
poco comprensibile ad allievi stranieri
che hanno una diversa esperienza del
proporsi del docente nella relazione di
classe, così come può risultare piuttosto
strano o addirittura poco accettabile lo
stimolo ad intervenire autonomamente
nel contesto scolastico. 
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Le risorse da mettere in campo 

LA COMMISSIONE ACCOGLIENZA

La maggior parte degli allievi stranieri
viene inserita all’inizio dell’anno scola-
stico, ma altri arrivano ad anno scolasti-
co già iniziato o addirittura inoltrato.
E’ utile costituire presso ogni scuola una
commissione per l’inserimento dei bam-

bini o ragazzi stranieri, formata da inse-
gnanti che abbiano già esperienza o che
siano sensibili e interessati al problema,
e possibilmente anche dal dirigente sco-
lastico.
La commissione accoglienza si occupa di:

• elaborare un progetto d’istituto da
inserire nel Piano dell’offerta for-
mativa che può prevedere anche
una fase di formazione per i docenti

e/o per il personale della scuola
• curare le fasi di intervento: fase di

osservazione; prove di rilevazione
della situazione iniziale (non verbali
e non connotate dal punto di vista
culturale); inserimento nella classe
e nella sezione; accertamento dei
bisogni; organizzazione del labora-
torio linguistico….

• coordinare il lavoro nelle classi
• prendere contatti con altre scuole

che facciano analoghe esperienze
• raccogliere materiali didattici ed

esperienze
• elaborare una mappa delle risorse

del territorio e stabilire contatti con
i centri territoriali, con le associazio-
ni, il volontariato, le comunità immi-
grate, gli enti locali, così da poter
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Atteggiamenti diversi

Xiao Lin è arrivata pochi mesi fa dalla Cina ed è inserita nella scuola elementare. Oggi è arrivata in

classe una nuova insegnante. Ha sgridato Xiao Lin perché non la guardava in faccia mentre era alla

lavagna. I compagni di Xiao Lin hanno preso le difese della bambina e hanno spiegato all’insegnan-

te che in Cina i bambini non guardano negli occhi l’insegnante (e gli adulti in genere) in segno di

rispetto. 

Anche Wen Wen viene dalla Cina ed è in Italia da due anni. Racconta che la cosa che l’ha meraviglia-

to e disorientato di più nei primi giorni di scuola è stato il lavoro di gruppo. “In Cina – dice – ognu-

no lavora per sé, deve riuscire da solo, ci sono sempre i voti; non si lavora in gruppo”. 

Karim viene dal Marocco e frequenta la terza elementare. Non riesce ancora a chiamare la sua inse-

gnante per nome, come fanno gli altri bambini; gli sembra di offenderla. 

Ancora adesso, dopo quattro mesi dal suo arrivo, si ritrae impaurito quando l’insegnante gli si avvi-

cina troppo. Avverte la vicinanza fisica come una possibile minaccia e non come un segno di affetti-

vità. 

da Demetrio-Favaro: Bambini stranieri a scuola, cit. 



contare su collaborazioni in caso di
necessità di traduzioni, relazioni con
le famiglie immigrate, informazioni
sui paesi d’origine, ecc. La commis-
sione accoglienza propone al Collegio
Docenti i criteri per l’inserimento e
la formazione delle classi.

I MEDIATORI CULTURALI

Talvolta è possibile che la scuola riesca
ad ottezione; prove di rilevazione della
situazione nere, mediante impegni
assunti dai Comuni nel-iniziale (non ver-
bali e non connotate dal l’ambito del
diritto allo studio o perché è stato
punto di vista culturale); inserimento
nella possibile reperire risorse economi-
che e culturali classe e nella sezione;
accertamento dei da parte dell’Ufficio,
la presenza di mediatori bisogni; orga-
nizzazione del laboratorio lin-culturali.
Sono prevalentemente rappresentanti
delle associazioni e delle comunità degli
stranieri; entrano sulla scena educativa
nei momenti di “passaggio” svolgendo
funzioni e attività diverse, secondo le
esigenze espresse dalla scuola o dagli
utenti stranieri. Sono figure e funzioni
ricche di potenzialità, creatività e pro-
poste, da utilizzare non solo nelle fasi di
emergenza, ma come occasioni privile-
giate per interrogarsi, cambiare l’orga-
nizzazione della scuola, introdurre
nuovi saperi e punti di vista.
L’esperienza e l’apporto del mediatore
culturale possono contribuire a creare
spazi di mediazione tra universi di rap-

presentazione diversi, tra passato e
futuro, tra sé e l’altro, tra cultura di
origine e cultura di accoglienza. 

UNO SPAZIO MULTICULTURALE NELLA

BIBLIOTECA DELLA SCUOLA

E’ uno strumento importante di lavoro se
contiene: 

• testi sui paesi d’origine dei gruppi di
immigrati presenti sul territorio 

• fiabe e libri, anche bilingui, di quei
paesi 

• testi e studi sull’immigrazione in
Italia e, in particolare, sulla presen-
za dei bambini e delle famiglie 

• testi e materiali per l’insegnamento
dell’italiano come seconda lingua 

• testi e materiali di educazione inter-
culturale 

• materiali di tipo multimediale:
films, documentari, registrazioni di
narrazioni, di canti, filastrocche,
fiabe, poesie, ecc. 

IL PRONTO SOCCORSO LINGUISTICO

Per comunicare con l’allievo che non
conosce l’italiano è utile predisporre un
piccolo vocabo lario di base nella sua
lingua d’origine. Le parole di questo
“ponte” linguistico dovrebbero designa-
re persone e oggetti della scuola, azioni
ripetute nel quotidiano, inviti, sollecita-
zioni e gratificazioni dell’insegnante.
Nel predisporre questo “pronto soccorso
linguistico” l’insegnante potrà farsi aiu-
tare dai mediatori culturali, da tradutto-
ri, ecc. 
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Scuola e famiglia: 

una relazione da costruire 

La relazione tra scuola e famiglia immi-
grata è uno degli anelli fondamentali per
un positivo inserimento. 
Le difficoltà linguistiche, la limitata cono-
scenza dell’italiano, possono ridurre la
possibilità delle famiglie straniere di
seguire il processo di inserimento dei pro-
pri figli, di comprendere i messaggi della
scuola, di rispondere in maniera puntuale
agli avvisi e alle richieste. Alcune famiglie

immigrate inoltre tendono a evidenziare
distanza e distinzione tra lo spazio della
scuola e quello privato della famiglia:
intendono con ciò marcare, attraverso la
non ingerenza, fiducia e rispetto verso gli
educatori e l’istituzione. Questo compor-
tamento viene spesso letto dagli operato-
ri scolastici come delega, disinteresse,
difesa del proprio mondo. 
D’altra parte, l’immagine ideale che la
scuola ha del genitore è quella di chi
partecipa ma non è invadente, di chi
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ITALIANO ARABO CLASSICO MAROCCHINO 
maestra Mù allima Mù allima 

andiamo linazhab ialla nemsceu  

questo hàza heda 

così hèkara hakka 

siediti iglem (m) glea (m) 

iglisi (f) ghilsi (f)

vieni qui ta’aala ila huna agi lhina 

aspetta intazer stannei 

mangia col (m) col (m) 

culì (f) colì (f) 

silenzio! sucùt! sucùt! 

buono taièb bhin 

cattivo carih khàieb 

bello giamìl zuin 

brutto basceaa khàieb 

giochiamo linafa’ab ialla lo abu 

guarda inzur sciùf 

bravo mugtahed. mugtahed. 

brava mugtahida. mugtahida. 

dai! (esclamazione) hàia! ialla! 

fai così if al hècaza dir heda 

io ho fatto questo ana fu altu haza ana dert haza 

basta cafà safì 

stai calmo ehda tèhedni 

vai via izab min huna sir fhàlak



continua a casa il lavoro intrapreso a
scuola, di chi condivide valori e messag-
gi trasmessi. 
Il fenomeno dell’immigrazione costituisce
per la scuola un’occasione per ripensare la
relazione con le famiglie, ripensare il suo
modo di essere servizio e di essere spazio
pubblico di una società accogliente attra-
verso numerosi momenti di negoziazione e
di confronto. 

• Essere servizio significa intrapren-
dere tutte le azioni che favoriscano
l’accesso al servizio stesso: guidare
alle scelte, presentando chiaramen-
te tutte le opzioni possibili, facilita-
re il rapporto con gli altri servizi ter-
ritoriali dotandosi, ad esempio, dei
loro indirizzi e orari, di moduli, di
indicazioni precise e aggiornate. 

• Essere spazio pubblico di una società
accogliente significa favorire gli incon-
tri e agevolare lo scambio tra le fami-
glie autoctone e quelle immigrate. 

ECCO ALCUNI SUGGERIMENTI

- organizzare serate in cucina; 
- organizzare una festa in occasione di

una ricorrenza “altra” e chiedere ai
genitori stranieri, protagonisti del-
l’iniziativa, di spiegare i motivi e i
significati di riti, gesti, cibi; 

- valorizzare i saperi e i saper fare dei
genitori stranieri; 

- invitare i genitori stranieri che lo
desiderano a parlare del loro paese
e della loro cultura a tutti gli stu-
denti; 

- avere un’attenzione particolare nei
confronti dell’aggregazione e del-
l’incontro con le madri immigrate,
che vivono spesso in una condizione
di solitudine, privilegiando incontri
informali sul cancello o sulla porta
della scuola; ecc. 

Per facilitare la comunicazione con le
famiglie, soprattutto nella fase di prima
accoglienza, è importante che la scuola
preveda momenti specifici di incontro e
particolari sussidi. 
Una scuola che facilita l’inserimento e la
relazione, cerca di rimuovere gli ostaco-
li linguistici che possono sorgere nella
prima fase. Predispone materiali pluri-
lingue per i genitori, colloca sui muri
della scuola scritte di benvenuto e avvi-
si in varie lingue. 
Le difficoltà linguistiche impediscono in
molti casi alle famiglie immigrate di
seguire l’inserimento del figlio, com-
prendere messaggi, avvisi e richieste
della scuola. Per superare questo osta-
colo, può essere utile realizzare un
“pacchetto di messaggi di routine”, tra-
dotti nelle lingue più diffuse. Gli avvisi
dovrebbero riguardare in particolare il
calendario scolastico, le riunioni con le
famiglie, attività extrascolastiche, ecc. 

La valorizzazione della lingua

d’origine

Le finalità della nostra Costituzione e l’o-
biettivo di una serena integrazione posso-
no essere perseguiti attraverso interventi
che tengano conto di alcune priorità:
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• prestare attenzione ai manuali e ai
materiali didattici in uso nelle scuole
per eliminare l’immagine negativa e
gli stereotipi sui differenti gruppi etni-
ci e culturali.

• favorire in ogni modo il possesso della
prima lingua che deve essere vissuto
come un arricchimento dell’identità
che non confligge con le competenze
che si acquisiscono nella seconda lin-
gua.

E’ molto importante, per alimentare il
rapporto con la propria lingua d’origine,
che i bambini non smettano di parlarla e
scriverla raccontando tutto ciò che desi-
derano.
La valorizzazione delle lingue familiari
può avvenire attraverso:

- la raccolta di canzoni, filastrocche,
conte, giochi dei vari paesi

- la presenza in classe di racconti e

libri bilingui
- la “visibilità” delle diverse lingue

nei cartelloni, saluti, nomi dei bam-
bini…

- unità didattiche sulle varie scritture
e alfabeti

- una presentazione da parte dell’a-
lunno straniero di alcuni aspetti
della sua lingua materna

- una presentazione di prestiti lingui-
stici tra le varie lingue

Qualora vi sia una esplicita richiesta
delle comunità, o il numero di presenze
lo renda necessario, può essere opportu-
no chiedere l’istituzione di corsi relativi
alla lingua d’origine in funzione del raf-
forzamento dell’identità dei minori di
origine straniera.
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Incidenti interculturali
- X. porta il bambino a scuola, quasi non mi guarda e scappa subito senza chiedere mai niente… 

- Il padre di C. non ha ancora capito come funziona la scuola e pensa che ci sia uniformità di meto-

dologie e organizzazione in tutto il paese… 

- Z. non frequenta mai il venerdì pomeriggio, forse per motivi religiosi… 

Gli incidenti interculturali, piccoli o grandi, le situazioni di malinteso, incomprensioni e distanza

sono occasioni importanti per interrogarsi, rivedere le modalità comunicative, confrontare le proprie

spiegazioni con altri.. 

Per evitare il rischio di proporre spiegazioni che si richiamino sempre ad una presunta distanza cul-

turale (“Loro fanno così”, “Hanno un’altra cultura”) può essere efficace e corretto ricercare insie-

me interpretazioni diverse di uno stesso fatto per poterle confrontare, smontare, verificare…

Esplicitare il perché delle nostre regole e ricercare insieme il perché di atteggiamenti e comporta-

menti non in linea con la norma è un buon punto di partenza per la negoziazione e il cambiamen-

to reciproco. 

da A scuola con…, cit. 



Lingua e comunicazione come

fattori di inserimento 

Le situazioni linguistiche delle allieve e
degli allievi stranieri al momento del

loro inserimento a scuola presentano
diversità che dipendono, oltre che dal
livello di conoscenza della lingua italia-
na, anche dal livello di scolarizzazione. 
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La proposta didattica, articolata in otto momen-

ti, si propone di far conoscere e valorizzare le

altre lingue, attraverso attività di scoperta e di

ricerca, in collaborazione con gli alunni venuti

da lontano. 

1. TANTI BAMBINI, TANTI NOMI 

- Il gioco delle firme: confrontiamo le firme e le

varie scritture (caratteristiche individuali, dif-

ferenze e somiglianze) 

- I nomi dei compagni di classe stranieri: come

si scrivono 

- Il significato dei nomi 

- Il significato di cognomi e soprannomi 

- Diamo un nome a… personaggi immaginari

venuti da lontano 

2. UN SOLO ALFABETO, TANTE LINGUE 

- Come si dice in inglese…? 

- ..in spagnolo? 

- ..in francese? 

- Costruiamo un gioco dell’oca linguistico con

alcune parole tradotte nelle lingue presentate. 

3. ALTRE SCRITTURE, ALTRI ALFABETI 

- Come si dice in cinese…? 

- ..in arabo…? 

- ..in…..? 

- Direzione, caratteristiche, segni di altre  scrit-

ture 

- Proviamo a scrivere in..(cinese,  arabo..). 

- Costruiamo una tombola linguistica con le

parole straniere apprese 

4. LE PAROLE VIAGGIANO… 

- I prestiti linguistici dalle altre lingue 

* dall’inglese 

* dal francese 

* dallo spagnolo 

* dall’arabo

- I prestiti linguistici dall’italiano ad altre lingue 

5. LA SCRITTURA DEI NUMERI 

- Evoluzione nella storia 

- I numeri in paesi diversi 

- Leggiamo le date scritte in modi diversi 

6. LE SCRITTE SUI MURI 

- Cerchiamo nella città insegne, scritte, avvisi

scritti in altre lingue. Cosa significano? In

quale lingua sono scritti? 

7. STORIE DELL’ALTRO MONDO 

- Raccolta di canzoni, filastrocche, poesie e

fiabe di altri paesi scritte nella lingua d’origi-

ne e tradotte in italiano. 

8. COSTRUIAMO UN LIBRO BILINGUE O PLURI-

LINGUE 

- Raccolta di fiabe e narrazioni di altri paesi

scritte nella lingua d’origine e in italiano 

da G. Favaro, A scuola insieme, cit.. 

Alfabeti e scritture.

Una proposta di unità didatticaper valorizzare le lingue



Le difficoltà nell’affrontare il problema
dell’insegnamento dell’italiano come
seconda lingua si accrescono con l’innal-
zamento del livello di scolarizzazione. 
Mentre i numerosi bambini stranieri che
vengono inseriti nella scuola dell’infan-
zia, anche senza avere avuto precedenti
contatti con la lingua italiana, si muovo-
no in un contesto che è comunque in
forte evoluzione linguistica, le comples-
sità aumentano già a partire dalla scuo-
la elementare quando alla lingua orale si
unisce quella scritta, per poi divenire
ancora più forti quando, nella scuola
media e superiore, l’importanza della
conoscenza della lingua per studiare
diventa un fattore fondamentale del
percorso di apprendimento. 
E’ importante, per un buon inserimento,
che l’insegnante costruisca una biografia
linguistica dello studente straniero. 

IL BILINGUISMO

Il buon apprendimento della seconda lin-
gua non è legato alla perdita della
prima, ma, al contrario, dipende dal suo
sviluppo. Certe abilità linguistico-cogni-
tive di livello ‘alto’, in particolare, sono
facilmente trasferibili tra L1 e L2. Ad
esempio, se un bambino ha imparato a
raccontare gli eventi accuratamente, a
compiere ragionamenti astratti, a dare
descrizioni complete nella L1, non dovrà
imparare di nuovo queste abilità nella
L2: basterà che le trasferisca. Per que-
sto è necessario che i bambini che stan-
no ancora completando il proprio svilup-

po linguistico-cognitivo non perdano la
prima lingua: essi devono infatti prose-
guire in essa lo sviluppo delle funzioni
‘superiori’ (nel senso di Vygotsky) del
linguaggio e dell’intelligenza, mentre
sviluppano la L2. 
Inoltre, come già detto, perdere la lingua
materna ha negative conseguenze sul
piano affettivo, dell’identità e delle rela-
zioni affettive all’interno della famiglia. 
Dunque, il monolinguismo in L2 non sem-
bra portare alcun vantaggio. Il bilingui-
smo, al contrario, oltre all’indubbio van-
taggio di conoscere due lingue anziché
una, rende tendenzialmente più capaci
di assumere il punto di vista degli altri,
di operare con il pensiero divergente, di
compiere ragionamenti astratti, specie
sul linguaggio. 

L’ITALIANO COME SECONDA LINGUA

Per gli studenti immigrati, l’italiano non
è né lingua d’origine, né lingua stranie-
ra, ma seconda lingua, poiché viene
appresa nel luogo e nel contesto in cui è
lingua d’uso e di scolarità. Le modalità,
i ritmi, le condizioni di apprendimento
di una seconda lingua sono diversi dal
percorso di apprendimento di una lingua
straniera. L’italiano si impara anche al
di fuori della scuola, per strada, giocan-
do, guardando la televisione, parlando
con amici e compagni. L’allievo non ita-
lofono si trova in una condizione
“mista”: impara la seconda lingua a
scuola, in maniera esplicita e intenzio-
nale, in modo programmato e guidato,
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ma nello stesso tempo entra nel nuovo
codice attraverso l’ambiente, i media, i
coetanei, in modo implicito e inconscio.
Nell’apprendimento della seconda lin-
gua, inoltre, subentrano elementi emo-
tivi, aspetti valoriali e culturali, che
appaiono molto distanti nell’apprendi-
mento di una lingua straniera.

OCCORRE UN INPUT COMPRENSIBILE PER

APPRENDERE L2 

Solo ciò che si riesce anche minimamen-
te a comprendere può servire per l’ap-
prendimento. 
La comprensibilità può derivare dalla
semplicità delle strutture linguistiche, ma
anche da fattori non verbali concomitanti
(gesti, tono di voce, immagini, contesto).
L’input più utile è quello che si trova nella
“zona di sviluppo prossimale”  (Vygotsky),
cioè è appena un po’ più avanzato delle
capacità di chi sta apprendendo. 
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MODALITA’ ORGANIZZATIVE DI UN LABORATORIO LINGUISTICO

TIPO DELL’INTERVENTO ORARIO E CALENDARIO DESTINATARI

Insegnamento intensivo di
L2 con orario fisso

2 ore al giorno
5 giorni settimanali per
tutto l’anno scolastico
“fuori” dalla classe

Tutti gli alunni stranieri
inseriti, suddivisi in gruppi
in base al livello di compe-
tenza e alla classe fre-
quentata

Insegnamento intensivo di
L2 con orario “a scalare”
L’intervento è suddiviso in
fasi e diversificato per
livelli 

L’intervento è suddiviso in
fasi e diversificato per
livelli

1° livello
Durante la prima fase (2-3
mesi): 2 ore al giorno per 5
giorni settimanali, fuori
dalla classe. 
Durante la seconda fase (3
o più mesi): 2 ore al giorno
per 3 giorni fuori dalla
classe; 2 ore al giorno per
2 giorni, sostegno “den-
tro” la classe. 

2° livello 
L’orario è quello previsto
nella seconda fase per il
primo livello. 

Gli alunni sono suddivisi in
2 livelli: 
1° livello 
Alunni di recente immigra-
zione non italofoni. 
2° livello 
Aluni stranieri italofoni,
con problemi linguistici
relativi alla strutturazione
della frase, alla lettura-
scrittura, alla lingua “della
scuola”. 

da Demetrio-Favaro: Bambini stranieri a scuola, cit. 



SEQUENZE DIAPPRENDIMENTO

La formazione di sistemi linguistici sem-
pre più vicini a quello della lingua d’ar-
rivo (interlingue) non procede a caso:
certe strutture vengono regolarmente
apprese prima di altre. 
Nella prima fase si acquisiscono soprat-
tutto espressioni che servono per stabili-
re e mantenere relazioni (saluti, formu-
le di cortesia, direttivi, sollecitatori di

attenzione, ecc.), che sono legate al
contesto qui ed ora, ed è naturale in
questa fase l’assenza di segnali gramma-
ticali (suffissi verbali, articoli, preposi-
zioni) che saranno appresi successiva-
mente. 

ALCUNI BAMBINI INIZIALMENTE HANNO UN

PERIODO DI SILENZIO

Esistono molti stili di apprendimento
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Promemoria di osservazione
Comunicazione non verbale 

- espressioni del volto

- movimenti delle mani

- movimenti del corpo

- postura del corpo (chinato, eretto, piegato lateralmente….)

- orientamento del corpo (rivolto verso l’interlocutore, girato parzialmente o completamente)

- distanza interpersonale (in generale e in diversi tipi di circostanze)

Tra verbale e non verbale 

- suoni vocali non verbali (hm, ah, eh….) 

- tono di voce 

- rapporto tra parole e azioni non verbali (di sostituzione, di accompagnamento) 

Il sistema linguistico 

- fonetica (i suoni prodotti) 

- patrimonio lessicale (quante parole conosce? In quali aree di significato prevalenti?) 

- capacità di costruzione di frasi (conoscenze grammaticali e sintattiche) 

- uso di formule non analizzate, cioè di frasi fatte di largo impiego comunicativo, quali “come si chia-

ma”, “cosa hai fatto”, “tocca a me”, ecc… 

- notare le differenze tra competenze attive (produzione) e passive (comprensione). 

L’uso della lingua 

- come, per fare cosa, vengono usate le espressioni linguistiche (parole e frasi)? nello stesso modo

dei parlanti nativi o in modo diverso? 

- pause tra le frasi: ci sono? di quale durata? come vengono vissute? chi si dà da fare per riempirle? 

- di ripetizione delle espressioni altrui: l’alunno ripete le parole degli altri? con che frequenza? per

fare cosa? 

- fenomeni di correzione: ci sono? quanto? chi corregge? che tipo di correzioni vengono fatte: nel lessico,

nella grammatica, nella fonologia? come reagisce il bambino alle correzioni? 

- quanto durano le interazioni? 

da A scuola con…, cit. 



della seconda lingua. Alcuni bambini o
ragazzi preferiscono limitarsi ad ascolta-
re la nuova lingua per alcuni mesi prima
di produrre frasi. In questo periodo il
processo di apprendimento procede
ugualmente, così che, nel momento in
cui queste persone cominciano a parla-
re, le loro produzioni non sono qualitati-
vamente e quantitativamente inferiori a
quelle di chi ha parlato per tutto il
tempo dell’inserimento. 

STRATEGIE SOCIALI

Gli studenti stranieri che non parlano
bene la lingua dei loro compagni adotta-
no delle strategie per riuscire a socializ-
zare, ad interagire con gli altri. 
Tali strategie sono così sintetizzate da
Wong-Fillmore: “unisciti ad un gruppo e
agisci come se capissi quello che sta
accadendo, anche se non è vero”, “dai
l’impressione, con poche parole ben
scelte, di saper parlare la lingua”,
“conta sui tuoi amici per farti aiutare”. 

STRATEGIE COGNITIVE

Per riuscire nel difficile compito di rico-
struire le parole e le regole grammatica-
li di una lingua sconosciuta che nessuno
insegna loro esplicitamente, i bambini e
i ragazzi stranieri fanno ricorso a “stra-
tegie cognitive”, così descritte da 
Wong-Fillmore: “assumi che ciò che le
persone dicono sia direttamente rilevan-
te per la situazione presente, o per ciò
di cui stanno facendo esperienza”,
“prendi alcune espressioni che conosci e

inizia a parlare”, “cerca parti ricorrenti
nelle formule che conosci”, “usa al mas-
simo quello che hai”, “concentrati
prima sulle cose grosse; tieni i dettagli
per un secondo tempo”. 

FATTORI GENERALI CHE INFLUISCONO SUL-

L’APPRENDIMENTO DI L2 

Certi fattori generali, quelli poi che
hanno a che fare con ogni tipo di
apprendimento, influiscono anche su
quello delle seconde lingue, e sono in
gran parte responsabili degli esiti anche
molto diversi a cui esso perviene in
diversi soggetti. 
Tra i fattori più frequentemente citati
ricordiamo quelli emotivi (ansia, sicu-
rezza di sé, ecc.), quelli cognitivi (intel-
ligenza, capacità di decentrarsi, memo-
ria, ecc.), quelli motivazionali e, non
ultimo, quelli socio-culturali. 

I PROBLEMI LINGUISTICI DEGLI STUDENTI

STRANIERI

Le fasi di apprendimento della seconda
lingua possono essere gerarchicamente
ordinate secondo un principio che va dal
vicino al lontano, cioè che parte dal sog-
getto e dai suoi bisogni comunicativi più
immediati per approdare a competenze
più complesse. 
In questo processo, lo studente stranie-
ro si trova ad affrontare spesso lo stesso
tipo di difficoltà degli studenti autocto-
ni, ad esempio rispetto allo sviluppo
delle competenze linguistiche relative
alla cosiddetta lingua della scuola, ma in

30



molti casi il tempo e le risorse che ha a
disposizione sono inferiori. 
Inoltre, l’insegnante deve fare attenzio-
ne a non sottovalutare mai l’aspetto lin-
guistico: anche quando il problema lin-
guistico appare superato perché sono
venuti meno gli ostacoli superficiali
della comprensione-produzione orale, il
passaggio da una lingua contestualizzata
a una lingua astratta non è automatico
né scontato. Le carenze di apprendi-
mento delle singole materie andranno
quindi inquadrate non nell’ambito dei
problemi individuali di apprendimento,
ma ancora in quelli dell’apprendimento
linguistico. Particolarmente delicati
sono i momenti di passaggio da uno sta-
dio di interlingua a un altro. 
Proviamo ora a indicare una tassonomia: 
- apprendimento dell’italiano orale

per qui ed ora comunicare con gli
insegnanti e i compagni 

- apprendimento dell’italiano orale
per narrare, esprimere stati d’ani-
mo, riferire esperienze personali 

- apprendimento della lettura e della
scrittura 

- apprendimento della lingua della
scuola, dell’italiano funzionale alle
diverse discipline, che prevede l’uso
di molti termini settoriali, la com-
prensione e l’espressione di concetti
e astrazioni 

- riflessione linguistica sulla nuova lin-
gua, sulle sue strutture, sulla morfo-
logia 

- rapporto con la lingua d’origine. 

QUANTO TEMPO SERVE PER IMPARARE LA

SECONDA LINGUA? 

Ricerche condotte in paesi e contesti
linguistici diversi indicano che i bambini
immigrati o appartenenti alle minoranze
sviluppano abbastanza in fretta le abili-
tà superficiali e conversazionali nella
seconda lingua, ma la loro capacità di
usare la lingua scolastica continua a
essere limitata per parecchio tempo e le
abilità linguistiche necessarie a seguire
un programma scolastico vengono com-
piutamente acquisite dopo alcuni anni,
per alcuni studiosi addirittura da cinque
a sette. 
L’insegnante cura l’apprendimento e
l’acquisizione della nuova lingua rispet-
tando i tempi dell’allievo, non forzando-
lo a parlare, accettando la fase iniziale
di silenzio e le risposte non verbali. 
Un buon insegnante non lo sommerge
con input linguistici troppo difficili, ma
propone poche e graduate espressioni
per volta, secondo il criterio che una
nuova acquisizione (novum) si deve
appoggiare a un dato già sicuramente
posseduto (datum). Facilita e incoraggia
la comprensione anche attraverso l’uti-
lizzo di supporti extra-linguistici: dise-
gni, immagini, foto, oggetti, ecc. 
Inoltre modifica e semplifica il suo lin-
guaggio: 

• dal punto di vista formale, rispet-
to all’articolazione, alla pronun-
cia, al vocabolario, alla struttura
sintattica 

• dal punto di vista funzionale, rispetto
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al riferimento al contesto, al qui e
ora, all’uso costante di incoraggia-
menti e conferme, alle chiarificazio-
ni, alle ripetizioni. 

ALCUNI SUGGERIMENTI PER MODIFICARE E

SEMPLIFICARE IL LINGUAGGIO NELLA FASE

DELL’ACCOGLIENZA: 

- parlare un po’ lentamente, senza
tuttavia distorcere il ritmo del
discorso e rallentare in maniera esa-
gerata 

- articolare le parole in maniera
più chiara; eliminare le contra-
zioni 

- fare pause più lunghe alla fine
della frase 

- aumentare leggermente il tono
della voce nella pronuncia delle

parole-chiave e sottolineare l’in-
tonazione 

- cercare di utilizzare soprattutto le
parole del vocabolario di base e di
alta frequenza, riducendo l’uso
dei sinonimi 

- ridurre l’uso dei pronomi, a favore
degli specifici nomi dei referenti 

- cercare di chiarire il significato
dei termini non familiari attraver-
so le imagini, le foto, l’opposizio-
ne e i contrari, l’animazione, gli
oggetti 

- utilizzare immagini, gesti, il lin-
guaggio non verbale per facilitare
le spiegazioni 

- semplificare la sintassi, usare frasi
brevi, poche frasi coordinate,
semplici subordinazioni 
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Il tema della festa
Il tema della festa è un argomento privilegiato e presente spesso nei materiali interculturali perché

offre numerosi spunti di lavoro. Dal racconto di un’esperienza personale, si passa ad un’analisi di

una festa “nostra” e di una festa “altra” (che siano adeguate al confronto, ad esempio una festa del

ciclo dell’anno). Si arriva così ad una prima problematizzazione attraverso l’individuazione degli ele-

menti compositivi di ciascun evento (significati, riti, gesti, convivialità, espressioni, sentimenti…)

rintracciando analogie e differenze. La contestualizzazione degli atti e delle circostanze propri di cia-

scuna festa permette di “sbanalizzare” l’ovvio e di evitare i rischi del folclorismo. 

E ancora, un percorso didattico che mette al centro i diversi punti di vista può proporre ai più pic-

coli di “mettersi nei panni di…”, di reinventare le fiabe, di immedesimarsi nelle storie di altri bam-

bini; ai più grandi di esaminare fatti, problemi e avvenimenti superando uno sguardo e una valuta-

zione di tipo etnocentrico. 

Per tutti, le proposte di “spiazzamento cognitivo” e di decentramento – oltre a fornire nuovi punti di

vista, saperi e conoscenze – devono anche portare a identificarsi, affettivamente e emotivamente

negli altri e con gli altri. 

da A scuola con…, cit. 



- ridurre e controllare le nuove
informazioni, che si devono inseri-
re in un contesto noto 

- ripetere e presentare più volte
con spiegazioni esaurienti gli argo-
menti-chiave 

- accettare gli errori e i tentativi di
comunicazione iniziali; eventual-
mente riformulare ed espandere
ciò che il bambino ha detto -
segnalare in maniera chiara e
costante l’inizio e la fine delle
attività, il loro scopo, chi deve
parteciparvi…. Riprodurre la routi-
ne è importante per far capire ciò
che accade.

LA METODOLOGIA DELL’ASCOLTO

L’inserimento degli studenti immigrati
nella scuola è assicurato là dove c’è una
cultura pedagogica del far scuola. Ciò
vuol dire assumere un insieme di atteg-
giamenti formativi ideali improntati
sulla centralità del momento relaziona-
le, sull’attenzione alla storia degli altri,
sulla creatività di ogni attività educati-
va. 
Si tratta di tesi generative di ipotesi di
lavoro, che con gli stranieri assumono la
dimensione di una metodologia dell’a-
scolto, punto di forza di ogni prospetti-
va interculturale. 
Ascolto vuol dire domande di accoglien-
za, ma anche storie di vita; ascolto vuol
dire per gli insegnanti interrogarsi a par-
tire da quesiti che emergono nel corso
dell’esperienza e dare ad essi forma di

nuovi saperi. 
L’ascolto rappresenta dunque il pre-

requisito dell’incontro con i migranti,

così come è confermato da tanta let-

teratura scientifica e da tante espe-

rienze di insegnanti. 

L’ascolto può avere tre articolazioni
operative: 

1. l’ascolto autobiografico 
2. l’ascolto partecipante 
3. l’ascolto metaforico 

L’ascolto autobiografico si prefigge di
conoscere le “autobiografie” d’infan-
zia, raccontate dai protagonisti di
un’esperienza migratoria. Gli scopi di
una sollecitazione al racconto auto-
biografico sono quelli di promuovere
la narrazione di sé e l’incoraggiamen-
to a riconoscersi come individui dota-
ti di una storia di vita apprezzabile, di
ricomporre con il soggetto i pezzi
della propria vicenda esistenziale per
legarla a una trama di avvenimenti e
di altre storie, di identificare situazio-
ni vissute dal soggetto che posseggano
una rilevanza di memoria. Tra i mate-
riali inseriamo una traccia di “intervi-
sta”, che può servire per guidare il
racconto autobiografico. 
A scuola interessante è l’applicazione
del racconto ripetuto nel tempo (panel),
in modo che l’insegnante possa racco-
gliere, rispetto a uno stesso tema, i dati
di una situazione in divenire. I temi pos-
sono essere i seguenti: una giornata a
scuola (notizie riguardanti l’ambiente
scolastico); ricordi di famiglia (notizie
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relative al paese d’origine); gioco del
prima e del dopo (valutazione positiva o
negativa del paese d’accoglienza); gioco
degli occhi chiusi (immagini del paese
d’origine o altro), ecc. 
Molto utile con i bambini della scuola
elementare è l’utilizzo delle “scatole
segrete”. 
Si tratta di una o più scatole sigillate
nelle quali gli alunni periodicamente
scrivono o disegnano quanto pensano
rispetto a un determinato tema.
L’insieme dei biglietti costituiscono l’au-
tobiografia di una classe e, in didattica
interculturale, consentono di analizzare
i percorsi di accoglienza. 
L’ascolto partecipante consiste nel
seguire gli studenti stranieri (e quelli
italiani che con essi interagiscono)
entrando direttamente in contatto con
loro durante specifiche attività di lavo-
ro. 
Il presupposto è che è la relazione il
vero oggetto dell’ascolto. I due interlo-
cutori si rispecchiano reciprocamente,
l’uno reagisce all’altro in base a quanto
l’altro gli propone di fare o raccontare.
L’insegnante, mentre osserva il bambino
o il ragazzo, osserva anche se stesso
rispetto al suo modo di esprimersi, spie-
gare, consigliare e si avvale di un regi-
stratore o addirittura di una videocame-
ra per poter poi meglio analizzare il
materiale sviluppato. 
L’ascolto metaforico 

Per far emergere quanto appartiene al
nostro mondo interno ci si avvale del

metodo della metafora; la descrizione
metaforica esprime qualcosa di più e di
diverso dalla descrizione letterale. 
Le immagini o metafore possono essere
raccolte attraverso un gran numero di
sollecitazioni. Ne riportiamo alcune a
titolo esemplificativo: 

- il racconto immaginario libero 
- la reazione a una breve storia, a un

apologo…. 
- la creazione di una favola o la spie-

gazione che ad essa si può attribuire 
- l’allestimento di collages. Ad esem-

pio vengono fatte a pezzi figure di
animali ritagliate da giornali e con i
pezzi variamente scelti si compon-
gono animali immaginari. Tutti i
bambini vengono sollecitati a scrive-
re la storia del loro animale immagi-
nario che verrà poi letta in classe
con queste indicazioni di lavoro
“Questi animali vogliono trovare
degli amici: a quali animali si rivol-
geranno? Che cosa diranno gli ani-
mali terrestri comuni?”. Alla fine
l’insegnante potrà analizzare gli
atteggiamenti prevalenti. 

- la messa in scena di momenti di una
giornata qualunque 

- la risposta a domande del tipo:
“Prova a raccontare cosa c’è dentro
di te”, “Da dove vengono i tuoi
sogni?”, ecc. 

Ciò che è comune a queste tre versioni
dell’approccio all’ascolto è rappresenta-
to dallo stimolo a raccontare. La narra-
tività stimolata o libera è sempre un
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procedimento che attribuisce significati. 
Anche la narratività codificata è impor-
tante. La fiaba, ad esempio, rappresen-
ta un genere narrativo universale, attra-
verso il quale possiamo scoprire le carat-
teristiche e le differenze che connotano
un gruppo, un paese, un modo di vivere.
Le fiabe ci rimandano analogie tra con-
testi diversi e lontani: il bene e il male,
le prove e l’eroe, le tappe della vita e
della crescita, ecc. 
Il racconto e la tradizione orale racchiu-
dono una rete di significati profondi
attraverso i quali l’uomo interpreta e

spiega il mondo. 
L’immaginario, dunque, ha il potere di
congiungere trasversalmente popoli e
culture e, nello stesso tempo, di raccon-
tare la loro specificità. 
L’educazione interculturale si avvale
molto anche del gioco, del giocare. Il
giocare crea uno spazio dove tutto è
possibile. 
Come la fiaba i giochi rimescolano i lin-
guaggi umani rivelandone molte caratte-
ristiche comuni. 
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Questa traccia è stata elaborata con la consulenza dell’e-

ducatore marocchino Bendaud Mouchen nell’ambito di

una ricerca (1993-94) condotta su un gruppo di adole-

scenti della comunità marocchina e appartenente al

Seminario milanese. 

La traccia pubblicata è stata adattata per consentirne

l’applicazione a bambini e preadolescenti di altra nazio-

nalità. 

Si veda D. Demetrio, M. Castiglioni, B. Mouchen, Ricerca

dell’identità nella vita di immigrati, «Scuola e Città», otto-

bre 

1995, 10, pp. 426-435, ora in D. Demetrio (a cura di),

Nel tempo della pluralità, Firenze, La Nuova Italia, 1997. 

Esordio: «Ti chiediamo di ripercorrere l’espe-

rienza della tua partenza da... e del tuo arrivo e

permanenza in Italia». 

1) Storia della famiglia - Composizione e situa-

zione socio-economica del nucleo familiare 

• Da quale città o paesino del... provieni; 

• dove abitavi: 

- casa di proprietà in affitto; 

- casa grande / piccola; 

• che lavoro svolgono i tuoi genitori in... 

• hai dei fratelli: quanti; 

• c’è un fratello o una sorella (o più di

uno) al quale/alla quale sei più legato:

perché; 

• vivono in... 

• che cosa fanno in... (lavorano/studiano); 

• come era il rapporto con la tua famiglia. 

2) Storia del preadolescente prima di giungere

in Italia 

• Che cosa facevi in... 

- studiavi; 

- che tipo di scuole frequentavi; 

- lavoravi già qualche volta; 

- che tipo di lavoro facevi; 

• come trascorrevi il tempo libero: 

- in compagnia di amici/fratelli; 

- andavi al cinema; 

- aiutavi tuo/a padre/madre; 

- da solo; 

-altro; 

Una traccia autobiografica tra passato e presente
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• Che rapporto avevi con la religione: 

- andavi in moschea (oppure in chiesa,

al tempio); 

- pregavi a casa / non hai mai pregato; 

• C’era qualcosa che non ti piaceva del

tuo paese: 

- che cosa; 

- perché; 

3) Perché l’Italia 

• In che modo / attraverso quale canale

hai conosciuto l’Italia; 

• qualcuno ti ha parlato dell’Italia: chi; 

• in che modo ti hanno descritto l’Italia:

c’è stato qualcosa in questa descrizione

che ti ha attratto in modo particolare; 

• quali sono stati i motivi alla base della

decisione di partire; 

• in quale momento hai deciso di partire:

perché in quel momento; 

• come ti sei sentito quel giorno; 

• quali sono state le reazioni dei tuoi

familiari rispetto alla tua partenza. 

4) Storia in Italia 

• Quando sei arrivato in Italia; 

• sei arrivato con qualcuno: 

- con chi; 

- perché con questa/e persona/e; 

• a scuola i tuoi compagni e gli insegnan-

ti ti fanno delle domande relative al tuo

paese: 

- che tipo di domande; 

- chi ti rivolge queste domande; 

• rispondi generalmente a queste doman-

de; 

• che cosa provi quando ti rivolgono que-

ste domande; 

• che cosa ti piace dell’Italia: 

- la gente; 

- gli altri bambini; 

- il modo di vestirsi; 

- i piatti tipici; 

- il calcio; 

- i programmi TV; 

- il cinema; 

- la musica; 

- la lingua; 

- i monumenti; 

-altro; 

• che cosa pensavi di poter trovare in

Italia; 

• che cosa hai effettivamente trovato; 

• dove trascorri il tempo libero; 

• come lo trascorri; 

• con chi: 

- amici connazionali; 

- amici connazionali e italiani; 

-parenti 

- da solo. 

5) Rapporto con il paese di origine 

• Come è il rapporto con i tuoi familiari

rimasti in... 

• hai dei contatti con loro; 

• li senti telefonicamente: 

- in quali momenti/occasioni; 

- con quale frequenza; 

• ti capita di scrivergli: 

- in quali momenti/occasioni; 

- con quale frequenza; 

• hai avuto la possibilità di andarli a tro-

vare: 

- quando; 

- con quale frequenza; 

- con chi (da solo); 

• come trascorri il tempo quando torni

in... 

• hai la possibilità di vedere degli amici; 

• che lingua parli solitamente con loro; 

• i familiari e/o gli amici ti chiedono qual-

cosa della tua vita in Italia;

• ti chiedono di venire in Italia. 



DAI DIVERSI PAESI 
DEL MONDO 

In questa parte forniamo alcune infor-
mazioni sulla scuola nei paesi delle
comunità più presenti a Roma. 
Abbiamo raggruppato le diverse naziona-
lità in tre aree geografico-culturali: 
Europa dell’est: Albania, Romania,
Bulgaria,  Macedonia, Ucraina, Polonia,
Asia: Cina, Filippine, Sri Lanka, Africa:
Marocco, Egitto, Eritrea 
Per l’Europa dell’Est e (solo in parte)
Cina e Marocco abbiamo usato come
fonte il sito dell’Università di Venezia:
www.unive.it/progettoalias; per tutti gli
altri paesi abbiamo liberamente tratto
brani dal già citato testo di Demetrio -
Favaro: Bambini stranieri a scuola, La
Nuova Italia 1997.

EUROPA DELL’EST

I paesi ex comunisti, pur presentando un
sistema scolastico sostanzialmente iden-
tico, vanno comunque divisi in tre grup-
pi: 

a) L’Albania, paese poverissimo ed
arretrato, conobbe fino alla morte
di Enver Hoxha (1908-1985) una
politica estera, interna, economica
e dell’istruzione, isolazionista e
sciovinista 

b) La Bulgaria e la Romania presenta-
vano una situazione interna decisa-
mente più aperta, pur nei limiti
imposti dalla collocazione interna-

zionale. La Romania, in particolare,
pur penalizzando le minoranze
interne (segnatamente tedeschi e
soprattutto ungheresi), permetteva
un certo livello di scambi economi-
ci, turistici e culturali con i Paesi
occidentali piuttosto che con
l’URSS. Questo era anche funziona-
le alla latinizzazione e “riocciden-
talizzazione” di un Paese da quindi-
ci secoli circondato da Slavi. 

c) La Jugoslavia era il Paese più aperto.
I suoi cittadini potevano viaggiare
liberamente e si traducevano libri
altrimenti introvabili in URSS. Scuole
con insegnamento in lingue minori-
tarie e centri culturali autogestiti
dei vari gruppi erano diffusi in
maniera significativa. Come si è
visto in seguito però, alla fine pro-
prio in Jugoslavia il crollo del socia-
lismo ha determinato conflitti nazio-
nalistici più virulenti che altrove. 

Il sistema scolastico in epoca

socialista 

Più precisamente il sistema scolastico in
auge nelle democrazie popolari e solo
ora in via di definitivo superamento a
ragione della dilagante standardizzazio-
ne europea promossa dalla UE ma in
armonia con le politiche del Consiglio
d’Europa, dell’OSCE e dell’OECD (orga-
nizzazioni dei Paesi sviluppati, in gran
parte europei), era sostanzialmente il
seguente: 
4 anni di scuole primarie + 4 di seconda-
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ria inferiore + 4 di secondaria superiore 
I primi 8 anni erano obbligatori
(con la prima elementare a 7 anni) 
Il liceo classico era stato abolito (ora
ripristinato); scuole tecniche articolate
in una ventina di settori; scuole artisti-
che, musicali, di arti e mestieri. 
In Jugoslavia c’erano numerose scuole di
minoranze linguistiche, presenti però
anche negli altri 
Stati. In ogni caso ovunque erano scorag-
giati, e comunque sottoposti a precisi
controlli, i contatti ed i rapporti con le
Nazioni Madri. 

La situazione attuale 

Oggigiorno i paesi della UE e quelli can-
didati, con la Convenzione di Lisbona del
11/04/1997 e la successiva dichiarazio-
ne di Bologna del 19/06/1999, si sono
accordati su un unico sistema scolastico
e di valutazione. A questo si stanno ade-
guando anche gli altri Paesi, sia quelli
dell’area AELE/EEE (Svizzera,
Liechtenstein, Islanda, Norvegia), come
anche quelli balcanici e, parzialmente,
anche quelli russi. In quelli balcanici,
massimamente in Bosnia-Erzegovina ma
in diversa misura anche negli altri, sono
presenti le Istituzioni Internazionali, a
cominciare dall’OSCE, impegnati a rifor-
mare e monitorare i programmi scolasti-
ci, i libri di testo, che ancora risentono
non solo del periodo socialista ma
soprattutto degli anni delle guerre
recenti. Stesso impegno si riscontra per
superare le scuole monoetniche (la

norma in Bosnia-Erzegovina e Kosovo),
provvedere alla necessaria edilizia sco-
lastica, favorire l’integrazione delle
varie minoranze a cominciare dai Rom. 

Le origini 

A fronte delle indubbie differenze tra
Stato e Stato, è possibile tuttavia indivi-
duare delle affinità e degli elementi di
continuità. 
Come è noto, è nel sec. XVIII° che in
tutta Europa l’istruzione cominciò ad
avere un posto nell’azione dei poteri
pubblici; si iniziò a riflettere sull’educa-
zione delle masse e sugli strumenti per
provvedervi. 
Mentre nei paesi dell’Est europeo sotto-
posti al dominio dell’impero ottomano
l’istruzione fu condizionata dall’immobi-
lismo tipico delle istituzioni di quello
Stato sovranazionale, in quelli sottoposti
al dominio asburgico già nel corso del
‘700 le riforme promosse da Maria
Teresa (1717-1780) e da suo figlio
Giuseppe II (17411790) crearono le basi
per un sistema di educazione elementa-
re generalizzato, inizialmente affidato
ai parroci, di regola gli unici letterati,
soprattutto in campagna. 

L’affermarsi delle lingue 

Nella seconda metà del sec. XVIII in
Europa centrale solo il latino e l’italiano
erano lingue complesse, a cui era sotte-
sa una solida tradizione culturale e let-
teraria; ciononostante il tedesco e l’un-
gherese, per quanto all’epoca fossero
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ancora privi di una significativa tradizio-
ne, in pochi decenni fiorirono e s’impo-
sero in Europa centrale. 
Tutte le altre lingue: romeno, albanese,
neogreco, sloveno, croato, serbo, bulga-
ro, dovettero sostenere una lunga lotta
sia per stabilizzarsi che per essere rico-
nosciute non solo a livello internaziona-
le ma anche dalle comunità che le usa-
vano correntemente. Il latino, inoltre,
era ancora lingua viva, soprattutto negli
ambienti intellettuali (ma anche lingua
ufficiale del regno d’Ungheria, che com-
prendeva anche la Slovacchia, la Croazia
e la Slavonia, il Banato, la Transilvania e
la Rutenia subcarpatica, fino al 1867). 
Grazie all’impegno certamente distinto
ma in una certa misura convergente di
ecclesiastici, eruditi, mercanti mecena-
ti, filologi nazionalisti e poeti patriotti-
ci, i vari popoli balcanici tra il XVIII° ed
il XIX° secolo si dotarono di alfabeti
certi, pubblicarono le prime grammati-
che, le prime trascrizioni del proprio
patrimonio orale come anche nuovi
poemi epici che sancissero ed esaltasse-
ro le loro identità e le loro tradizioni. 
Come si può già intuire, a differenza che
in Occidente dove fin dal XVI° sec. ave-
vano cominciato ad affermarsi gli stati
nazionali, le campagne per l’alfabetiz-
zazione nel sud-est europeo non furono
mai disgiunte da quelle per l’identità
nazionale; dato che un medesimo terri-
torio era (ed in parte è tuttora) abitato
da diversi popoli, promuovere una
determinata lingua e cultura ipso facto

creava, e crea, tensioni con le altre
comunità locali. 

La scuola elementare albanese 

Invasioni, dominazioni straniere e pover-
tà hanno fatto dell’Albania storicamente
un paese della diaspora: vi sono infatti
circa tre milioni di albanesi che abitano
in Albania e circa quattro milioni che
vivono altrove. 
In genere, gli alunni della scuola ele-
mentare indossano un grembiule nero
con un collettino bianco, siedono in ban-
chi a due posti con sedile fisso. Le clas-
si sono numerose, sono composte da 30-
36 bambini, mentre la legge ne prevede-
rebbe molti di meno; solo le prime clas-
si hanno un numero più basso, per per-
mettere all’insegnante di conoscere
meglio i suoi piccoli alunni. 
Il materiale scolastico è piuttosto pove-
ro; si usano quaderni piccoli, sia a righe
che a quadretti, non sono d’uso comune
penne o matite colorate; in prima e
seconda si usa un quaderno con le righe
più larghe, per abituare i bambini ad
avere una bella scrittura. 
L’attività didattica si svolge dal lunedì al
sabato, la domenica è festa per tutti.
Ecco le materie di studio dei quattro
anni di scuola elementare: 
I ANNO: aritmetica e abbecedario (testo
per imparare a leggere) con semplici
racconti, ginnastica; 
II ANNO: lettura e aritmetica, ginnasti-
ca, disegno e attività manuali; 
III ANNO: come sopra e conoscenze
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scientifiche (primi elementi di fisica e
scienze naturali), storia; 
IV ANNO: le stesse materie dell’anno
precedente, ma in maniera più appro-
fondita, e lingua albanese. 
Nei primi tre anni, le materie di studio
vengono svolte da un solo insegnante,
nell’ultimo anno se ne aggiungono altri
due per avviare i bambini alla scuola
media. 

Macedonia 

Il sistema scolastico nella repubblica
macedone è costituito da: scuola prima-
ria, scuola media superiore, liceo e uni-
versità. 
La scuola elementare è della durata di
otto anni. 
Le lezioni sono svolte in 331 scuole con
170.429 studenti in lingua macedone, in
128 scuole con 76.644 studenti in alba-
nese, in 36 scuole con 6.287 studenti in
turco, in 12 scuole con 637 studenti in
serbo. 
La scuola media superiore professionale
nella repubblica macedone può essere di
tre o quattro anni, più un’istruzione spe-
cialistica. 
Le lezioni nelle scuole medie superiori
sono condotte in:macedone in 92 scuole
con 76.132 studenti, albanese in 22
scuole con 14.353 studenti, turco in 4
scuole con 598 studenti.

Ucraina 

Come succedeva in altri Paesi
dell’U.R.S.S., nell’Ucraina socialista

quasi il 100% dei minori riceveva un’edu-
cazione obbligatoria e gratuita in lingua
russa per almeno 9 anni (6/7 -15/16). 
Ancora oggi i livelli di alfabetismo sono
molto alti (100% per gli uomini e 97% per
le donne) e l’educazione è tenuta in alto
conto da studenti e genitori, nonostante
la difficile situazione economica del
Paese. 
Dopo l’indipendenza, il sistema scolasti-
co ucraino ha dovuto affrontare notevo-
li difficoltà, sia per i numerosi tagli
finanziari, sia per il forte problema lin-
guistico. Sebbene la politica anti-ucrai-
na avesse fatto scendere al solo 47% l’in-
segnamento in lingua ucraina, la recen-
te politica linguistica del governo ha
fatto risalire sensibilmente tale percen-
tuale, pur nel rispetto delle diverse
minoranze linguistiche. Soprattutto nel-
l’Ucraina meridionale e orientale, il 12%
degli studenti frequenta oggi scuole e
università russe, mentre nell’Ucraina
occidentale l’istruzione avviene intera-
mente in lingua ucraina, utilizzata nel
75% delle istituzioni scolastiche. 
Oltre al russo, che resta materia di stu-
dio nel 90% delle scuole, la lingua stra-
niera più insegnata è l’inglese (in gene-
re dalla 5^ classe in poi, ma ultimamen-
te anche dalla 1^ classe). I libri di testo
vengono forniti dalla scuola e restituiti
alla fine dell’anno scolastico (ai genitori
è in genere chiesto un contributo mone-
tario solo per la cancelleria e l’eventua-
le materiale didattico aggiuntivo). 
La struttura e l’organizzazione del siste-
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ma scolastico sono sostanzialmente le
stesse della vicina Federazione Russa,
sebbene ci sia scuola anche il sabato.
Come in Bielorussia, è in atto un pro-
gressivo piano di riforma che terminerà
intorno al 2010: esso intende risollevare
le sorti della scuola, puntando sul
miglioramento delle condizioni di lavoro
degli insegnanti, sull’autonomia delle
istituzioni scolastiche, sull’istruzione
gratuita per tutti (obbligatoria per 12
anni) e su un generale aumento del
monte ore scolastico annuale. In parti-
colare, l’ampia riforma del sistema di
educazione secondaria prevede cambia-
menti nella struttura, negli scopi e nelle
attività didattiche, mediante l’aggiorna-
mento dei programmi di alcune discipli-
ne e dei metodi di insegnamento sul
modello degli odierni standard europei. 
Iniziano a comparire le prime scuole pri-
vate. 
L’istruzione è gratuita, i costi sono
coperti dallo Stato. Lo Stato garantisce
attraverso un sussidio il costo dei pasti e
dell’alloggio sia per il liceo che per l’u-
niversità. 

Polonia 

La scuola dell’obbligo in Polonia dura
nove anni, compresa la classe propedeu-
tica 0, che i bambini iniziano a frequen-
tare all’età di sei anni. Durante questo
primo anno di scuola, che costituisce in
un certo senso il prolungamento della
scuola materna, gli scolari sviluppato la
lingua orale e la matematica; la scrittu-

ra verrà introdotta l’anno seguente nella
classe prima. 
Le principali discipline di studio sono: il
polacco, la matematica, l’educazione
ambientale; in quarta, storia e geogra-
fia; in quinta, lingua straniera; nella
classe sesta, fisica e infine, nella setti-
ma classe, chimica. 
Il livello di istruzione degli immigrati
provenienti dalla Polonia è medio-alto,
ma il loro inserimento lavorativo è
dequalificato e spesso precario e irrego-
lare. Anche per questo motivo, molti
immigrati polacchi si considerano “in
transito” in Italia e sperano di poter
emigrare verso altri paesi (Canada, Stati
Uniti), dove le opportunità professionali
e le condizioni economiche appaiono
loro più favorevoli. 

ASIA

L’organizzazione della scuola

in Cina 

L’attuale sistema scolastico cinese ha
abbandonato quasi totalmente l’impron-
ta maoista ed è tornato al concetto di
formazione appartenente al periodo
precedente la Rivoluzione Culturale. 
Questo percorso all’indietro ha portato
al recupero di caratteri tipici della tra-
dizione cinese, come meritocrazie e
rispetto delle gerarchie. 
Oggi la scuola cinese è organizzata
all’incirca come la nostra in scuola
materna, elementare, media inferiore e
media superiore. E’ previsto sia il siste-
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ma 6-3-3, sia quello 5-4-3. Il sistema
maggiormente diffuso è quello 6 (ele-
mentari) più 3 (medie) soprattutto nelle
aree urbane, mentre nelle aree rurali è
maggiormente diffuso il sistema 5 (ele-
mentari) più 4 (medie). Un altro model-
lo di ispirazione sovietica presente in
particolare nelle aree periferiche è
quello che prevede nove anni di scuola
unificata senza divisioni in cicli. Le clas-
si sono molto numerose e possono esse-
re composte anche da 50-60 scolari. Si
può immaginare come un insegnante sia
costretto a ricorrere al sistema della
“meritocrazia” per gestire la classe.
Solo gli allievi migliori hanno la “fortu-
na” di sottoporre l’esercizio svolto alla
correzione dell’insegnante. 
La scuola dell’obbligo secondo una
disposizione del 1986 si estende ad un
periodo di nove anni e quindi compren-
de in linea di massima i due cicli di scuo-
la elementare e media. L’età di accesso
alla scuola elementare che in passato
era fissato a 7 anni pur essendo piutto-
sto flessibile nelle zone rurali, in teoria
è ufficialmente fissata a 6 anni compiu-
ti, in pratica però molti bambini iniziano
a frequentare la scuola solo dopo aver
compiuto gli 8 anni. Risulta interessan-
te, in questa sede, specificare come
nella provincia dello Zhejiang dalla
quale provengono la maggior parte degli
immigrati cinesi presenti in Italia, il
sistema in vigore sia quello più diffuso
cioè il  6-3. La scuola materna inizia a 3
anni e prevede la divisione dei bambini

in tre classi in base alla loro età. Nella
scuola materna solo ultimamente si è
cercato di dare più spazio ad attività
come il gioco o alle attività pratiche. I
bambini comunque ricevono già insegna-
menti di lingua, musica, arte, ginnasti-
ca, igiene e morale. Si cerca di curare
l’educazione dei bambini insegnando i
principi della modestia, dell’ordine, del-
l’altruismo. La differenza della struttura
scolastica tra aree urbane e aree rurali è
palese anche nella durata dell’anno sco-
lastico e nella distribuzione delle vacan-
ze che è piuttosto variabile. In genere
comunque l’anno scolastico è diviso in
due semestri: il primo ha inizio il primo
settembre e termina a febbraio in occa-
sione della festività per il Capodanno
cinese (che è una festa mobile ma che in
genere cade tra il 15 gennaio e il 15 feb-
braio), il secondo riprende a marzo e
termina a luglio, poi ci sono le vacanze
estive. 
La frequenza corrisponde alla nostra per
quanto riguarda la settimana, cioè 6
giorni di lezioni tra lunedì e sabato mat-
tina. Le ore di lezione variano dalle 23
minime nella scuola elementare alle 31
ore nella scuola media. Ogni lezione
dura 45 minuti ed è sempre seguita da
una pausa di 15 minuti: questo è un
sistema di distribuzione oraria applicato
a scuole di ogni grado, anche all’univer-
sità. Ogni lunedì gli scolari si recano in
cortile per la cerimonia dell’ “alza ban-
diera” e imparano già dalle elementari
un repertorio di canzoni patriottiche. Il
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piano orario dipende, come tutto il
resto, dalle peculiarità locali, ma in
linea di massima le lezioni iniziano alle 8
e terminano alle 12 e riprendono poi alle
14. 
Le cosiddette scuole modello sono tutte
a tempo pieno, e possono prevedere 27
ore di lezioni settimanali più 5 ore di
attività extracurriculari. In Cina, pur esi-
stendo una sola lingua cinese ufficiale,
la gente parla e capisce il suo dialetto
locale. La scuola deve quindi assolvere il
compito di diffondere la lingua naziona-
le, cioè quella parlata a Pechino.
Gradualmente, per facilitare l’apprendi-
mento della lingua nazionale, viene
introdotto nelle scuole elementari il pin-
yin, cioè la scrittura in lettere alfabeti-
che delle parole cinesi: gli alunni devo-
no imparare, naturalmente, anche a
scrivere in caratteri o ideogrammi, cosa
non facile, perché richiede notevole
impegno mnemonico e precisione nel-
l’esecuzione. 
La caratteristica essenziale della lingua
cinese è la sua tendenza monosillabica.
Ciascun carattere designa una sillaba e
ogni sillaba non rappresenta general-
mente che una sola unità semantica 
-una parola - (le parole, e dunque i
caratteri, possono combinarsi tra loro
per formare altre parole). Ora, anche in
italiano esistono parole monosillabe, ma
sono in numero ridottissimo accanto a
un numero impressionante di parole più
lunghe. Sono necessari, quindi, molti
suoni per esprimere una sola idea. La

nuova lingua esige sforzi di articolazione
molteplici; l’apprendimento pone pro-
blemi di memorizzazione e i fondamenti
delle nozioni linguistiche interiorizzati e
validi per la lingua d’origine sono messi
a dura prova. Una parola monosillaba,
infatti, rappresenta la simultaneità tra il
significato e il suono: non esiste un
suono privo di significato e ogni signifi-
cato può essere espresso con un unico
suono. Vi sono inoltre suoni “identici”,
ma pronunciati con toni diversi (nella
lingua cinese vi sono quattro toni), che
hanno scritture differenti e che esprimo-
no significati fra loro lontani. La sillaba
ma, a seconda del tono con cui viene
pronunciata, vuole dire, ad esempio:
madre, cavallo, lino e sgridare. 
Una parola polisillabica impone uno sfor-
zo fonetico nuovo e il suo significato si
coglie solo dopo una successione di
suoni. Il passaggio, quindi, dalla lingua
materna alla nuova lingua può provoca-
re un senso iniziale di disorientamento.
Le parole sembrano sfuggire; alcune
sembrano perfino prive di significato e
la prima impressione è che vi sia «molto
rumore senza senso, oppure molto
rumore per dire una piccola cosa». 

Filippine 

Nelle Filippine la scuola dell’obbligo
dura sei anni (da 6-7 a 13 anni) ed è arti-
colata su due livelli: quattro anni di pri-
mary e due anni di intermediate. 
Sono molto diffuse le scuole private, sia
materne, sia elementari. Scuole pubbli-
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che e private seguono comunque il cur-
riculum nazionale 
(NESC, New Elementary School
Curriculum), introdotto fra il 1983 e il
1988 e ora operativo in tutto il paese. 
Come i genitori cinesi, anche gli immi-
grati filippini - giunti in Italia in misura
rilevante nel corso degli anni Ottanta -
hanno per lungo tempo lasciato i figli nel
loro paese o li hanno riportati là picco-
lissimi se nati in Italia. Alle difficoltà
incontrate qui per crescerli, si aggiunge-
va un progetto migratorio di ritorno in
patria una volta accumulati sufficienti
risparmi e, quindi, il desiderio di far cre-
scere e studiare i figli nel proprio paese,
sia per evitare loro il trauma della
migrazione, sia per la fiducia riposta nel
sistema scolastico filippino che si richia-
ma in gran parte al modello americano.
Il cambiamento intervenuto negli ultimi
tempi, e che vede la costituzione in
Italia dei nuclei familiari, riguarda la
parte degli immigrati più stabili, che
sono riusciti a trovare un alloggio e che
prevedono di rimanere qui per un perio-
do medio-lungo. Questi decidono allora
di crescere nel paese ospite i bambini
nati in Italia o di far giungere i figli più
grandi, che non hanno più bisogno di
cure costanti. 
La comunità filippina in Italia è formata
in prevalenza da donne. Le donne immi-
grate, “anello forte” del gruppo, si sono
infatti organizzate intessendo reticoli di
aiuto e di sostegno per far giungere in
Italia altre connazionali e per favorire

l’arrivo degli uomini: mariti, figli, fra-
telli. 
La lingua ufficiale è il tagalog, dal 1979
chiamato semplicemente “filippino”,
del gruppo malese-indonesiano. Nato
dalla mescolanza tra dialetti malesi e
modi di dire spagnoli, il tagalog è parla-
to dal 55% della popolazione. In queste
isole è molto usato anche l’inglese, che
è quasi una seconda lingua, perché le
Filippine sono state una colonia ameri-
cana fino al 1942. E infatti, le Filippine
rappresentano la terza popolazione nel
mondo parlante la lingua inglese. 
E’ questa la lingua d’uso nella scuola (a
partire dalla quarta classe elementare)
ed è la lingua del commercio, della
legge, dell’amministrazione e spesso
anche dei mass media, dei luoghi di
lavoro e degli uffici. Risulta parzialmen-
te diffuso anche lo spagnolo, dal
momento che l’arcipelago rimase spa-
gnolo per più di tre secoli. L’italiano è
conosciuto in maniera ridotta anche da
coloro che risiedono qui da anni. Ciò si
spiega con il fatto che, in genere, la
comunicazione con i datori di lavoro
(peraltro spesso limitata a ordini, istru-
zioni, indicazioni pratiche) avviene in
inglese. Come per i cinesi, quindi, gli
scambi e i contatti con gli italiani sono
piuttosto limitati. Nei pochi momenti di
tempo libero inoltre i filippini si ritrova-
no fra di loro per ristabilire e rivivere
legami di amicizia e per parlare del
paese di origine. Vi è un’intensa vita di
scambi e incontri che si organizza all’in-
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terno dei numerosi momenti e ambiti
della vita associativa e comunitaria, dif-
ferenziati sulla base dell’appartenenza
politica, sindacale, religiosa e della pro-
venienza geografica e linguistica. 

Sri Lanka 

In Sri Lanka la scuola dell’obbligo dura
11 anni (da 5 a 15 -16 anni) ed è suddi-
visa in tre gradi: la scuola elementare (5
anni), la scuola secondaria inferiore (3
anni) e la secondaria superiore 
(3 anni). L’insegnamento della lingua
inglese viene introdotto a partire dalla
quarta classe elementare con un numero
di ore che progressivamente aumenta. 
I bambini provenienti da questa isola
sono apparsi di recente sulla scena del-
l’immigrazione straniera in Italia e,
come i piccoli filippini, sono in forte
aumento. Essi appartengono sia alla
componente singalese (la grande mag-
gioranza) della popolazione, di religione
buddista; sia alla componente tamil, di
religione induista. 
Per questi ultimi, soprattutto a partire
dal 1983 (con l’intensificarsi dello scon-
tro e del conflitto tra i due gruppi e la
persecuzione dei tamil), l’esodo si è
connotato anche come richiesta di rifu-
gio per motivi politici, oltre che per dif-
ficoltà economiche. In quel periodo sono
giunti in Europa circa 70.000 rifugiati
tamil. L’esodo da Sri Lanka si è intensifi-
cato nel corso degli anni Ottanta; le
mete privilegiate degli emigranti erano
rappresentate in precedenza soprattutto

dai paesi di lingua inglese (Gran
Bretagna, Canada, Stati Uniti); ma le
grandi difficoltà di ingresso regolare nei
due paesi extraeuropei e la chiusura
delle frontiere da parte della Gran
Bretagna, hanno fatto sì che il flusso si
indirizzasse anche verso altri paesi euro-
pei, tra i quali vi è l’Italia. 
La partenza riguarda a volte interi nuclei
familiari e coinvolge da subito anche le
donne e i bambini. Gli immigrati prove-
nienti da Sri Lanka si concentrano soprat-
tutto nelle grandi città, in particolare a
Roma e a Milano. Qui svolgono lavori
domestici, a volte anche in coppia; sono
occupati nelle imprese di pulizia, oppure
(gli immigrati irregolari) svolgono man-
sioni precarie e marginali senza regolare
contratto. Il loro livello di scolarità è
medio-alto ed è quindi molto diffusa la
conoscenza della lingua inglese, della
quale si servono per comunicare nei luo-
ghi di lavoro. I bambini immigrati sono
tendenzialmente bilingui singalese-ita-
liano o tamil-italiano; fra i piccoli nati in
Italia, vi è invece una forte tendenza al
monolinguismo in italiano e alla perdita
progressiva della lingua familiare, non-
ostante gli sforzi di mantenimento messi
in atto dai genitori. 

AFRICA

Dai paesi del Nord Africa provengono
molti bambini arabi presenti in Italia.
Essi hanno in comune una stessa appar-
tenenza religiosa all’Islam (se si eccet-
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tua un piccolo numero di egiziani di reli-
gione copta) e una stessa lingua scritta:
l’arabo classico, ma hanno anche diver-
se lingue parlate. 
I bambini arabi sono abituati ad una
metodologia autoritaria, in molte scuole
sono ancora in vigore le punizioni corpo-
rali (solitamente bacchettate), e per
questo motivo il cambiamento che si
trovano a vivere li può indurre ad assu-
mere atteggiamenti pericolosi se non
controllati. 
Nella scuola italiana l’autorità ha lascia-
to spazio a metodi più morbidi, ad un
clima talvolta confidenziale, di simpatia
e affetto senza, d’altra parte, trascura-
re disciplina e rispetto delle regole.
Questo cambiamento per i bambini ita-
liani è ormai un dato di fatto e questo
modo di stare a scuola è abitudine, per i
bambini arabi no, e la differenza può
essere per loro scioccante: dopo un
primo periodo di disorientamento
potrebbero interpretare il nuovo
ambiente come lassista e lasciarsi anda-
re a comportamenti irriverenti e esage-
ratamente vivaci. 
Altro problema può essere legato al non
essere abituati a mangiare in mensa per-
ché sono rare le scuole arabe che preve-
dono una mensa scolastica. In questo
caso ci possono essere problemi di adat-
tamento a mangiare fuori di casa e
soprattutto a mangiare in modi poco
familiari (con le posate, su più di un
piatto) e cibi talvolta non riconoscibili o
conosciuti. A questo si può aggiungere la

diffidenza dei bambini verso la carne
per motivi religiosi. 
Il tema dell’orgoglio affiora nel momen-
to in cui i bambini rifiutano le correzio-
ni a penna rossa sul loro quaderno,
oppure se sbagliano ci restano molto
male e non amano che la cosa succeda
davanti a tutti. 
Particolare attenzione si deve avere dai
dodici anni in su, soprattutto per i
maschi, in quanto in alcuni paesi arabi,
ad esempio in Marocco, è permesso
cominciare a lavorare a questa età: in
una situazione di disagio come quella
dell’immigrazione si può verificare a
maggior ragione che i ragazzini arabi
comincino a cercarsi un lavoro (in nero)
per dare un aiuto in famiglia e smettano
di frequentare la scuola. 

La lingua araba 

L’arabo classico non rappresenta la lin-
gua materna di nessuna nazione e non
viene mai utilizzato nella comunicazione
quotidiana. Ciascun paese utilizza per la
comunicazione orale una lingua diffe-
rente da quella dell’altro e nelle intera-
zioni formali e informali non esiste alcu-
na circostanza durante la quale i due
interlocutori si mettano a parlare l’ara-
bo classico. Esso viene quindi impiegato
solo per gli usi ufficiali. Costituisce la
lingua scritta, colta, che è rimasta sot-
tomessa per secoli a norme intangibili
per assicurare la diffusione del messag-
gio coranico e dei valori della civiltà
arabo-musulmana. 

46



Nell’arabo classico si contano 28 fonemi:
25 consonanti, 3 vocali e 2 semivocali, la
w e la y, assimilate alle consonanti. 
La grafia della maggior parte delle lette-
re varia leggermente secondo la posizio-
ne (isolate, associate alla lettera prece-
dente, poste tra due lettere, associate
alla lettera seguente). Non esistono let-
tere maiuscole. La hamza, trascritta
come un apostrofo, può essere conside-
rata come una vera e propria lettera. 
Il verbo arabo si distingue formalmente
dal nome e si riconosce grazie a un indi-
catore di persona, prefisso o suffisso alla
base radicale. Il sistema verbale privile-
gia inoltre l’espressione dell’aspetto e
distingue il processo compiuto da quello
incompiuto. 
La categoria del nome incorpora sostan-
tivi e aggettivi e la determinazione si
esprime solo con l’articolo definito.
Esistono due generi: il maschile e il fem-
minile, e tre numeri: il singolare, il
duale e il plurale. 
L’ortografia araba indica quasi esclusiva-
mente le consonanti attraverso un segno
grafico per ogni fonema. Si scrive da
destra a sinistra. 
La lingua araba rappresenta un forte
elemento di identificazione e di appar-
tenenza: è una lingua storica, prestigio-
sa ed è soprattutto la lingua “sacra” in
cui si è espressa la parola di Dio, la lin-
gua del Corano. L’arabo ha quindi una
duplice valenza: è una lingua di prestigio
e un segno dell’identità. È anche la lin-
gua ufficiale di sedici paesi dell’Africa,

del Medio Oriente e dell’Asia.
Inoltre ha “prestato” il proprio alfabeto
ad altre lingue asiatiche e mediorienta-
li, come l’urdu e il farsi. 
Le lingue orali, legate a diverse realtà
linguistiche, sono state caratterizzate
da evoluzioni continue nel tempo e nello
spazio; rispondevano e rispondono ancor
oggi alle necessità di comunicazione
nella vita quotidiana, sia per le persone
colte, sia per gli analfabeti. 
Oggi, un immigrato egiziano comprende
solo in parte e con difficoltà un immigra-
to proveniente dal Marocco che parla
l’arabo marocchino. 
Viceversa, in genere, l’arabo egiziano
viene compreso in misura maggiore, poi-
ché le televisioni arabe da tempo tra-
smettono film egiziani, sicché l’egiziano
è diventato comprensibile in tutto il
Maghreb. Il grado di somiglianza e di
reciproca comprensione tra le varietà di
arabo parlato decresce inoltre in base
alla distanza geografica tra i paesi. 
Dalla fine del XIX secolo, grazie all’im-
pulso delle élite moderniste del Medio
Oriente, l’arabo scritto ha conosciuto un
forte rinnovamento, che lo ha trasfor-
mato in una grande lingua di civiltà
moderna, in grado di garantire la comu-
nicazione tecnica e culturale. Questi
interventi hanno modificato anche il
rapporto tra l’impiego scritto e le sue
varianti orali. Così, in ogni situazione
linguistica si creano livelli intermedi: da
un lato c’è oggi la lingua araba mediana,
o arabo moderno standard, utilizzata

47



dalla stampa, dai mezzi audiovisivi e
nelle comunicazioni formali dagli strati
colti della popolazione; dall’altro gli usi
più o meno formali delle varianti dialet-
tali. 

Il berbero 

Mentre in Egitto e nei paesi dell’oriente
arabo quasi tutti gli abitanti parlano l’a-
rabo, nel Maghreb la lingua berbera è
diffusa in diverse regioni, specialmente
nelle zone montuose. Più del 30% degli
abitanti del Marocco parla il berbero,
nelle varie parlate locali, e risiede in
particolare nelle località del Rif, del
Medio e Alto Atlante, nella piana del
Sous. Berbero, in realtà è un termine
straniero che i berberi stessi non usano.
Esistono nomi diversi per indicare i vari
dialetti: shlceuh, a sud del Marocco,
tamazigt, nel Marocco Centrale, riffano,
cabilo, chaoui ecc. 
Nel Marocco, il berbero dovette prece-
dere la lingua degli invasori conosciuti
dalla storia. 
Oggi chi è berberofono facilmente è
anche bilingue in arabo marocchino,
dato l’impiego dell’arabo nella vita
sociale, nella scuola, negli uffici ecc. 
A livello regionale, il berbero ha un ric-
chissimo vocabolario soprattutto per
alcuni campi semantici riferiti ad attivi-
tà agricole, alla natura, alle coltivazioni
(ad esempio, vi sono 46 diversi nomi per
definire il dromedario). A partire dal
1960 vi furono vari tentativi di scrivere il
berbero; viene utilizzato a questo scopo

l’alfabeto arabo nel Marocco e un alfa-
beto a base latina nella Cabilia. 

Le scuole coraniche 

La scuola coranica svolge un’importante
funzione di assistenza dei minori duran-
te i giorni e i periodi di chiusura della
scuola elementare e media. 
Non si tratta di una vera e propria scuo-
la strutturata, quanto di un luogo in cui
si impara a recitare e ripetere a memo-
ria il Corano. 
Solitamente in ogni villaggio vi è un
anziano che tiene la scuola coranica,
talvolta assistito da un aiutante più gio-
vane. 

Marocco 

Il Marocco può essere definito come una
società plurilingue. Vi coesistono infatti
tre sistemi linguistici principali: l’arabo
(nelle due varietà, quella classica e
quella moderna standard e i numerosi
dialetti); il berbero (con numerose ver-
sioni dialettali) e il francese. Il grado di
plurilinguismo raggiunto dagli individui e
dai vari gruppi dipende naturalmente da
vari fattori: l’origine geografica ed etni-
ca, il livello di scolarizzazione, la resi-
denza in una zona rurale o urbana. Così,
nei grandi centri urbani l’arabo e il fran-
cese sono utilizzati e praticati dai
marocchini che hanno un livello di scola-
rità elevato. 
Nelle zone rurali predominano, invece,
l’arabo e il berbero, secondo le regioni e
le zone. 
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L’arabo, come abbiamo visto, è la lingua
ufficiale del paese, quella dei mass
media e della scuola. Esso gode di gran-
de prestigio, sia presso i marocchini di
lingua araba, sia presso i berberi, poiché
è associato al Corano e all’Islam ed è
visto come un simbolo di unità. E’ anche
la lingua di alfabetizzazione comune,
utilizzata nella comunicazione scritta.
Benché vi siano differenze tra la lingua
parlata (l’arabo marocchino) e la sua
forma scritta, le strutture fonologiche,
sintattiche e semantiche di base sono
fortemente legate. Il berbero, lingua
delle popolazioni nomadi presenti in
Marocco prima della conquista da parte
degli arabi (avvenuta nell’ottavo secolo
dopo Cristo), non ha, invece, alcuna
somiglianza sintattica o semantica con
l’arabo. 
Fa parte della famiglia delle lingue
camitiche, mentre l’arabo è una lingua
semitica. La maggior parte degli adulti
berberi è spesso anche bilingue in arabo
marocchino. Inoltre, la scuola, i mass
media, lo spostamento verso i centri
urbani hanno accresciuto il livello di
bilinguismo. Vi sono, quindi, molti bam-
bini berberi che imparano a leggere e
scrivere in una lingua (l’arabo classico)
che non ha alcuna somiglianza con la
loro lingua materna. 
L’apprendimento della lingua francese,
come seconda lingua di alfabetizzazio-
ne, inizia in genere dalla terza classe
elementare. L’insegnamento consiste in
otto ore settimanali di apprendimento

della lettura-scrittura e questo continua
fino alla fine della scuola primaria. La
lingua francese diviene più importante
nella scuola secondaria e all’Università,
dove certe discipline sono ancora inse-
gnate in questa lingua. Per molti bambi-
ni marocchini appartenenti ai due con-
testi linguistici (arabo e berbero), il con-
tatto con l’alfabeto e con la scrittura
inizia già nel periodo pre-scolare, nella
scuola di “iniziazione linguistica”, oltre
che di insegnamento religioso, che ha
sostituito in città la tradizionale scuola
coranica. Nelle zone rurali, invece, la
scuola coranica continua a rappresenta-
re il solo tipo di educazione pre-scolare
accessibile. In essa insegna ancora l’in-
segnante (fqih) eletto dall’assemblea
del luogo. 
L’esperienza della scuola coranica può
iniziare a 3-4 anni. Qui i bambini seguo-
no varie attività di apprendimento in un
clima di rigida disciplina, rigorosa come
quella della scuola elementare e avvie-
ne il primo incontro con l’arabo classico
attraverso i materiali scritti e gli eserci-
zi di ripetizione orale proposti dal mae-
stro. Ai bambini berberi inoltre la scuola
dell’infanzia fornisce i primi contatti
intensivi con l’arabo marocchino grazie
agli scambi e alla comunicazione con gli
altri bambini. Questo contesto è quindi
molto favorevole allo sviluppo del bilin-
guismo precoce. 
La riforma del 1985 ha portato la scola-
rizzazione obbligatoria a 9 anni, suddivi-
sa in due cicli: il primo ciclo (scuola ele-
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mentare) di 6 anni e il secondo ciclo di 3
anni. La scuola elementare inizia a 6
anni; l’orario settimanale è di circa 30
ore, suddiviso in 6 ore giornaliere. Una
giornata scolastica tipo è così suddivisa:
4 ore di lezione alla mattina e due al
pomeriggio. 
Ci sono due giorni di riposo settimanale:
la domenica (nhar el-had) e il venerdì
(el-jma) e non viene fornito il servizio
mensa. 

Per i primi due anni c’è un solo inse-
gnante e viene insegnato l’arabo classi-
co come lingua base; dal terzo anno gli
insegnanti diventano due poiché viene
introdotto l’insegnamento del francese
come seconda lingua. 
Questo processo di arabizzazione coin-
volge tutti gli ordini di scuola marocchi-
ni, mentre l’università non è ancora
“arabizzata”, per l’enorme difficoltà a
reperire libri di testo in lingua araba,
per tutte le facoltà. 
Nella scuola elementare, oltre all’arabo
classico e all’educazione religiosa isla-
mica, vengono insegnate varie materie
come nella scuola italiana; le principali
sono: matematica, storia, geografia. 
In Marocco esistono ancora numerosi
problemi relativi all’istruzione, infatti il
tasso di analfabetismo, pur essendo
sceso in questi ultimi anni, è ancora di
circa il 50%. 
I programmi di studio sono nazionali, ma
vi è una notevole differenza tra città e
campagna. Nelle aree extraurbane le

scuole sono talvolta carenti di attrezza-
ture, e si tratta nella maggioranza dei
casi di prefabbricati; il livello dell’atti-
vità didattica è abbassato inoltre dal-
l’accorpamento degli alunni di età diver-
se nella stessa classe. Nelle zone rurali è
molto alto il tasso di analfabetismo e
maggiore è la dispersione scolastica;
questi fenomeni diminuiscono notevol-
mente nelle aree meno svantaggiate
economicamente: Casablanca, Tangeri,
Fez. 

Egitto 

La giornata scolastica incomincia piutto-
sto presto per le nostre abitudini, alle
7,30 o alle 8. A quell’ora tutti gli alunni
si ritrovano insieme per assistere all’al-
zabandiera e per cantare l’inno naziona-
le egiziano. Le lezioni iniziano subito
dopo. 
Che cosa si studia? Lingua araba, storia,
geografia, matematica, scienze e reli-
gione: ragazzi musulmani e cristiani che
stanno insieme in classe durante tutte le
lezioni seguono corsi diversi di religione.
Alcune ore settimanali sono dedicate
alla ginnastica e alla musica, sotto la
guida di insegnanti specialisti che però
non sono presenti in tutte le scuole e
mancano particolarmente in quelle di
campagna. Si svolgono anche altre atti-
vità, quali la lettura in biblioteca, la col-
tivazione di orti e giardini, corsi di infor-
matica ecc. 
Le lezioni finiscono alle 12,30. Quando
l’orario è 8-14 è prevista la pausa di
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un’ora per consumare lo spuntino che
ogni scolaro si porta da casa. 
E giorno di festa è il venerdì. Gli studen-
ti di religione cristiana sono autorizzati
ad assentarsi da scuola per le loro festi-
vità importanti, ma le lezioni proseguo-
no regolarmente. 
L’anno scolastico va dalla metà di set-
tembre alla fine di maggio; il mese di
giugno è riservato agli esami. In gennaio
le scuole chiudono per due settimane
circa: tale vacanza divide l’anno scola-
stico in due parti uguali. Gli insegnanti
elementari, in buona parte donne, ven-
gono preparati a livello di scuola supe-
riore, che in Egitto ha durata quinquen-
nale; comunque, vi sono anche inse-
gnanti con laurea universitaria, la quale
peraltro è prevista dalla riforma. In ogni
classe operano più docenti. Il numero di
libri di testo adottati varia a seconda
delle classi, comunque ce n’è uno per
ogni materia o gruppo di materie. 
Nei testi viene dato molto spazio all’e-
ducazione civica, a nozioni di igiene per-
sonale e a indicazioni di comportamento
e buona educazione. 
Un’altra caratteristica che si riscontra
nel testi di storia è il riferimento alle
vicende recenti dell’Egitto, fin quasi ai
giorni nostri e un intento quasi agiogra-
fico nell’illustrazione dell’operato delle
personalità politiche. In generale, tutti i
testi sono molto essenziali dal punto di
vista grafico. 
In Egitto vi è però una buona produzione
di materiale editoriale per l’infanzia, in

particolare di storie tradizionali e popo-
lari, ma anche di racconti di autori
moderni e contemporanei. 
Oltre agli insegnanti, nelle scuole sono
presenti spesso anche gli “assistenti
sociali” che seguono gli alunni con pro-
blemi economici e familiari e che orga-
nizzano e sovrintendono anche ad attivi-
tà ricreative e socializzanti come gite e
giornalini scolastici. In molte scuole, con
l’aiuto di questo operatore, gli alunni
gestiscono dei piccoli bar che vendono
bibite e merendine; i piccoli gestori
ottengono dei premi o piccoli compensi
alla fine dell’anno scolastico. 
L’assistente sociale ha cura anche di
favorire l’abitudine al risparmio nei
bambini e gestisce opportune iniziative
riguardanti libretti di risparmio persona-
li. 
I minori egiziani appartengono, in gene-
re, alla religione musulmana, ma vi è un
gruppo significativo di immigrati di reli-
gione copta ortodossa. Il sistema scola-
stico egiziano prevede una durata della
scuola dell’obbligo di otto anni (fino a
qualche anno fa era di sei anni), suddivi-
sa in scuola elementare (5 anni) e in
scuola preparatoria (3 anni). Lo Stato ha
compiuto inoltre notevoli sforzi per
incentivare la scolarizzazione fino ai
livelli più elevati, sia per gli uomini che
per le donne, anche se il tasso di analfa-
betismo rimane elevato, soprattutto fra
le donne e fra gli egiziani che abitano
nelle zone rurali. 
Il Kuteb, la scuola coranica, è del tutto
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simile, nell’impostazione e nella disci-
plina a quella marocchina. Una differen-
za significativa tra i due sistemi scolasti-
ci riguarda la diversa importanza attri-
buita all’apprendimento di una seconda
lingua europea. Mentre nel Marocco,
l’insegnamento della lingua francese,
orale e scritta, inizia già dalla terza ele-
mentare e occupa otto ore settimanali,
in Egitto, l’inglese o il francese vengono
insegnati a partire dalla scuola seconda-
ria (VI classe) e per un numero di ore più
ridotto. 
Accanto alle scuole pubbliche, esistono
numerosissime scuole private a paga-
mento che si stanno diffondendo sempre
più, pur restando sotto il controllo dello
Stato. Funzionano anche scuole speri-
mentali, molto ricercate, nelle quali
tutti i corsi vengono svolti in lingua
inglese, tranne naturalmente le lezioni
di lingua araba e lo studio del Corano. 
I libri per tutti gli ordini di scuola sono
acquistati dagli alunni e il loro costo non
è irrilevante. La comunità egiziana pre-
sente nel nostro paese è una delle più
radicate e “mature”. E’ infatti dalla
metà degli anni Settanta che l’arrivo di
giovani provenienti soprattutto dalle
grandi città del Cairo e di Alessandria si
fa consistente. Gli immigrati egiziani
hanno trovato lavoro nei ristoranti, nei
bar, nelle pizzerie, nei panifici, nei gara-
ge, nelle imprese di pulizia, nell’edilizia
e nelle fonderie. La comunità, all’inizio,
era formata esclusivamente da uomini di
età compresa fra i 25 e i 35 anni, gene-

ralmente in possesso di un titolo di stu-
dio superiore. Solo in seguito hanno
cominciato ad arrivare anche le donne,
immigrate in Italia subito dopo il matri-
monio e hanno fatto la loro comparsa
anche i bambini. 
Essi sono in grande maggioranza nati in
Italia. 

Eritrea 

Il livello di scolarità è differenziato
secondo l’età e il sesso: fra le donne di
trent’anni e oltre, è molto elevato il
tasso di analfabetismo; mentre sono sco-
larizzati a livello medio, o medio-alto, i
giovani di età inferiore, soprattutto
maschi. 
Anche i bambini eritrei, come i piccoli
arabofoni, tendono a “dimenticare” la
lingua tigrigna e a diventare monolingui
in italiano. La comunità eritrea ha cer-
cato - e cerca in vari modi - di mantene-
re vivi, presso le nuove generazioni, i
legami con la terra e con la famiglia di
origine. Vengono, per questo, organizza-
ti numerosi momenti di aggregazione
per i ragazzi e i giovani, corsi di lingua
tigrigna, colonie estive e momenti di
vacanze che coinvolgono i bambini eri-
trei sparsi in varie città italiane. 
A causa della sua collocazione geografi-
ca, la regione oggi chiamata Eritrea è
stata spesso luogo di passaggio e di inse-
diamento di popolazioni diverse. Anche
oggi le etnie conviventi sul suo territorio
parlano ognuna la propria lingua.
Tuttavia la grande maggioranza della



popolazione appartiene alle nazionalità
tigrigna e tigrè e parla le lingue omoni-
me, lingue sorelle derivanti, come l’a-
marico degli etiopi, dall’antico Ge’ez (si
pronuncia ghez) che rimane ancora nel-
l’uso liturgico della Chiesa ortodossa del
paese. 
In particolare, il tigrigna, parlato preva-
lentemente dalle popolazioni dell’alto-
piano, è compreso abbastanza diffusa-
mente. Del resto tigrigna e tigré condi-
vidono l’alfabeto e gran parte del voca-
bolario anche se la seconda ha strutture
più arcaiche e quindi più vicine al Ge’ez;
essa inoltre è una lingua prevalentemen-
te orale, essendo scarsi i testi letterari
scritti. 
Fin quasi alla metà del secolo scorso, la
letteratura tigrigna era quasi esclusiva-
mente orale poiché per la scrittura,
appannaggio di una ristretta classe di
ecclesiastici e nobili, si ricorreva al
Ge’ez. Furono i missionari europei e in
seguito gli italiani, che trascrissero il tigri-
gna utilizzando l’antico alfabeto. Nacque
così una letteratura tigrigna. A partire dal
1941, con il protettorato inglese e fino
alla fine degli anni Cinquanta ci fu una
fioritura letteraria, furono recuperati e
trascritti racconti, narrazioni, proverbi e
altro, che fino ad allora erano stati tra-
smessi solo oralmente. 
L’annessione dell’Eritrea all’Etiopia
troncò violentemente questo periodo: il
tigrigna fu bandito dalle scuole e ne fu
proibito l’uso nelle occasioni pubbliche
e sui documenti, a vantaggio dell’amari-

co. Ma, sia privatamente nelle zone
occupate dall’esercito etiopico, sia
nelle zone liberate e nei paesi di immi-
grazione, gli eritrei non hanno mai smes-
so di coltivare la loro lingua, istituendo
corsi di alfabetizzazione anche per gli
adulti. 
La lingua tigrigna ha un alfabeto di 30
lettere corrispondenti ad altrettanti
suoni, alcuni dei quali non hanno il cor-
rispondente in italiano. 
Ogni lettera subisce sette possibili modi-
fiche (o per aggiunta di piccoli segni o
per sottrazione) cui corrispondono
altrettante variazioni di pronuncia. 
Un’altra lingua usata in Eritrea è l’arabo
che è parlato da alcune popolazioni abi-
tanti lungo le rive del Mar Rosso, ma è
anche compreso da altre che professano
la religione islamica. 
Questa lingua si è diffusa in Eritrea por-
tata dai mercanti arabi che, per secoli,
hanno fatto da tramite tra le popolazio-
ni dell’altopiano e quelle dei paesi cir-
costanti. Essi vi hanno diffuso così, insie-
me, religione e lingua. Nel tigrigna tro-
viamo parole di origine araba come, ad
esempio, il più comune saluto Selam,
che vuol dire pace. 
Attualmente le lingue ufficiali
dell’Eritrea sono il tigrigna e l’arabo, ma
nei notiziari radiofonici si usa anche il
tigré. I film proiettati nei cinematografi,
molto frequenti, sono per lo più sottoti-
tolati in inglese o direttamente in ver-
sione inglese. 
L’esodo degli eritrei dal loro paese, ini-
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ziato già alla fine degli anni Sessanta, è
legato alle vicende di una terra che ha
lottato per anni per l’autonomia e l’indi-
pendenza dall’Etiopia e che ha - anche a
causa dello stato di guerra 
-a lungo protratto una situazione econo-
mica drammatica. Sono stati, quindi,
fattori di tipo economico (ricerca di
migliori condizioni di vita), ma anche
richieste di rifugio politico e di fuga
dalla guerra ad avere spinto una gran
parte degli eritrei a fuggire dalla loro

terra. La scelta dell’Italia come paese di
immigrazione è stata sorretta da fattori
di vicinanza culturale per il passato
coloniale che ha legato il nostro paese
all’Eritrea per oltre quarant’anni. È
dovuta anche alla possibilità di trovare
qui lavoro nel settore domestico e que-
sta opportunità ha fatto sì che giunges-
sero nel nostro paese, in una fase inizia-
le, solamente le donne.
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Normativa

Le fonti internazionali

Lo Stato nazionale rimane la base della
tutela di una serie significativa di diritti
sociali, politici e civili, ma per il discor-
so complessivo che affrontiamo in que-
sta Guida sono fondamentali i codici
internazionali. Anche se il principio che
esistano diritti inalienabili dell’individuo
risale alle rivoluzioni francese e ameri-
cana, la pratica di pattuire fra Stati
alcune regole di comportamento etico
sociale diventa ricorrente nel secondo
dopoguerra.
I codici internazionali in materia di dirit-
ti umani sono diventati una fonte di
autorità in qualche modo autonoma, che
può anche revocare la legittimità dello
Stato che li viola, nei confronti del quale
possono essere emanate condanne e
inflitte sanzioni. In alcuni casi il loro
valore è solo consuetudinario. I patti
elencati sono stati trasformati in leggi
dello Stato Italiano.
Dichiarazione universale dei

diritti dell’uomo

(Nazioni Unite 10 dicembre 1948)
Convenzione europea dei diritti

dell’uomo (1950)
Legge 4 agosto 1995 n. 848
Convenzione internazionale con-

tro il razzismo

Legge 13 ottobre 1975, n. 654
Convenzione sui diritti dell’infanzia

(1989)

Legge 27 maggio 1991, n. 176

La legislazione italiana

La Costituzione Italiana, entrata in vigo-
re il 1° gennaio 1948, è il testo fonda-
mentale che regola tutti i diritti nel
nostro paese, perché costituisce la fonte
primaria di qualsiasi legge emanata in
Italia, e anche perché è fondativa dei
principi che dovrebbero ispirare la con-
dotta dei cittadini italiani in materia di
convivenza. I primi dodici articoli, deno-
minati appunto Principi fondamentali,
sono alla base di qualsiasi ragionamento
sull’accogliena e sul diritto di cittadi-
nanza, definito unicamente dall’appar-
tenenza al genere umano e al consesso
civile del Paese.
Nata dopo gli orrori etnici della seconda
guerra mondiale, la sua lettura costitui-
sce un momento importante di riflessio-
ne, soprattutto per chi svolge il ruolo di
insegnante e di mediatore culturale, per
i quali è essenziale anche conoscere le
leggi sull’immigrazione.
Il dibattito politico impone che si affron-
tino con senso di equità le problemati-
che economiche e culturali legate al
fenomeno del flusso migratorio.

Le disposizioni più recenti

C.M. 8/9/1989, n. 301

Inserimento degli alunni stranieri nella

scuola dell’obbligo. Promozione e coor-

dinamento delle iniziative per l’eserci-

zio del diritto allo studio

C.M. 22/7/1990, n. 205, La scuola del-

l’obbligo e gli alunni stranieri.

L’educazione interculturale
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Pronuncia del CNPI 24/3/1993,
Razzismo e antisemitismo oggi: il ruolo

della scuola

C.M. 2/3/1994, n. 73 Il dialogo inter-

culturale e la convivenza democratica

Legge sull’immigrazione n. 40 del 6
marzo 1998, art.36
Decreto legislativo del 25 luglio 1998,

n. 286 “Testo unico delle disposizioni

concernenti la disciplina dell’immigra-

zione e norme sulla condizione dello

straniero”

Decreto del Presidente della

Repubblica del 31 agosto 1999, n. 394

sull’iscrizione scolastica
C.M. n. 155/2001 attuativa del CCNL
del comparto scuola: fondi aggiuntivi

per retribuire le attività di insegnamen-
to
C.M. n. 160/2001 Attivazione di corsi ed
iniziative di formazione per minori stra-
nieri
Legge 30 luglio 2002 n. 189 cosi detta
Bossi-Fini che non modifica le regole per
l’iscrizione degli alunni che continuano
ad essere disciplinate dal Regolamento
394 del 1999
C. M. n. 24 1/3/2006 Linee guida

per l’integrazione degli alunni

stranieri

(dal volume: Alunni con cittadi-

nanza non italiana, Anno

Scolastico 2005-2006, Ministero
P.I.)
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SITOGRAFIA minimamente ragionata

A cura di Marcella Binchi ed Elisa Bianchi

www.almaedizioni.it
propone materiali per l'insegnamento dell'italiano L2 anche da scaricare dalla rete. 

www.cestim.it/argomenti/06scuola/06scuola-l2.htm#l2
Scheda sull'insegnamento dell'italiano L2, con molti link suddivisi per argomento. Si segnala in parti-

colare la sezione sui testi disciplinari semplificati e su quelli di facile lettura.

www.centrocome.it/homemenu
In questo sito si trovano moltissimi materiali utili: dalla normativa a progetti e supporti.

www.comune.bologna.it/istruzione/cd-lei/materiali.php
Materiali didattici scaricabili prodotti dal Centro di Documentazione CD/Lei del Comune di Bologna.

www.cospe.it
Oltre ad essere un centro che svolge azioni nel campo dell'immigrazione in generale, offre anche servi-

zi su 'territorio e scuole' che comprendono educazione linguistica, laboratori, mediazione etc.

www.crocusproject.net
Corsi di lingua a distanza non solo di italiano L2, ma anche di albanese, arabo, cinese e romeno.

www.dienneti.it/risorse/italiano/stranieri.htm
Sitografia ragionata sui corsi di italiano come L2 liberamente scaricabili dalla rete. 

elearning.unistrapg.it/mailman/listinfo/italiano_l2
Lista di discussione sull'italiano L2 gestita dall'Università per Stranieri di Perugia.  

www.eurydice.com
L'integrazione scolastica dei bambini immigrati in Europa.

www.initonline.it/
Quadrimestrale gratuito per insegnanti di italiano come lingua straniera. Scaricabile dalla rete in for-

mato pdf. 

www.irre.toscana.it
propone il lavoro in rete ed offre molti materiali per l'italiano L2, oltre a progetti e formazione.

Si segnala il vademecum per gli operatori CTP che ha diversi moduli di italiano L2.

www.istruzione.it
si trova tutta la normativa e la formazione degli insegnanti.

www.italicon.it
Sito del consorzio interuniversitario ICoN, che offre alle scuole abbonamenti speciali per le risorse didattiche.

www.pianetascuola.it/juveniliascuola
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Materiali didattici scaricabili in formato pdf, collegati al testo per la scuola secondaria di S. Branciforte

- P. Diadori - F. Lumbaca - F. Molinar Sì, lo so!

L'italiano di base, Firenze, Le Monnier, 2006

www.progettotrio.it
E' il portale della formazione a distanza della Regione Toscana.

Cercare in catalogo corsi e poi Ciao che è il progetto di italiano L2.

sd2.itd.ge.cnr.it/links.php
Il Servizio di Documentazione Software Didattico, dedicato anche alle lingue straniere (Cinese, Arabo,

ecc.) e all’Italiano Lingua 2, presenta una grande quantità di materiali scaricabili gratuitamente.

www.unipi.it/studenti/offerta/scuole/ssis/
Cliccare 'scuola di specializzazione, materiali in rete, Corso L2.

Si trovano documenti, corsi e bibliografia per l'insegnamento dell'italiano L2.

www.unistrasi.it
L'Università di Siena offre corsi e certificazioni di Italiano L2.

www.unive.it/progetto 
Il progetto ALIAS, portale molto ricco su intercultura e lingue con una sitografia esaustiva.

Tutti i siti dei Comuni (in particolare Roma, Genova, Torino, Milano, Prato) hanno numerosi progetti e

documenti utili sull'inserimento dei bambini di cittadinanza non italiana.
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A S S O C I A Z I O N E  D E I  M E D I A T O R I  L I N G U I S T I C I  E  S O C I O -

I N T E R C U L T U R A L I   

 

 

Il PROTOCOLLO DI ACCOGLIENZA : UNO STRUMENTTO CHE 

FAVORISCE L’INTEGRAZIONE DEGLI ALUNNI STRANIERI   
 

a cura di Aleksandra Caci Beqaj e Katia Campens 
 

INTRODUZIONE 

 

 
L’ AMIC, associazione dei Mediatori linguistici e socio-interculturali nasce a Pisa nel 2003 con le 
finalità di favorire l’integrazione degli immigrati stranieri in tutti gli ambiti della società civile 
nella provincia di Pisa. 
I mediatori aderenti all’Associazione provengono da vari paesi quali : Albania, Belgio, Brasile, 

Italia, Macedonia, Marocco, Polonia, Romania, Russia, Senegal, Ucraina, hanno condiviso un iter 
formativo e ottenuto la qualifica regionale del Tecnico Qualificato in Mediazione Linguistico 
Culturale. 
Il Protocollo di Accoglienza per alunni non italofoni che proponiamo all’attenzione dei Consigli 
d’Istituto delle scuole della Provincia di Pisa, è stato progettato  dall’AMIC alcuni anni fa e 
presentato alla Giornata Provinciale dell’Intercultura nell’anno 2006. Elaborato con la preziosa 
collaborazione di alcuni insegnanti delle scuole dell’infanzia elementari e medie è stato rivisto 
sulla base degli standard qualitativi richiesti dall’attuale legislazione tenendo conto delle "Linee 
guida" emanate dal MIUR (3/2006). Pensiamo che sia  importante che la scuola di oggi 
nell’accogliere  alunni provenienti da paesi diversi possa dotarsi di uno strumento organizzativo e 
gestionale che costituisca un quadro di riferimento comune all’interno dell’istituzione scolastica e 
assicuri continuità ed efficacia agli interventi, evitando i rischi della frammentarietà e settorialità di 
fronte alla complessità delle situazioni e dei problemi. 
 
 
“A” COME ACCOGLIENZA 

 

Uno dei temi che rende cruciale il momento attuale vissuto dalla scuola e dalla società in generale 
è senza dubbio quello dell’accoglienza delle “nuove minoranze” e in particolare dei bambini e dei 
ragazzi che vengono da lontano. 
Il modello specifico italiano, che si delinea a partire dai principi e dalle indicazioni contenuti nella 
normativa, disegna una scuola che si può definire dell’integrazione e delle pari opportunità, 

dell’attenzione e della valorizzazione delle differenze culturali e linguistiche 

 L’accoglienza a scuola degli alunni che vengono da lontano rappresenta dunque il momento 
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fondamentale di avvio di un nuovo progetto di vita e di appartenenza, che si compie all’interno di 
‘altre’ parole e ‘altri significati’;e di un’ulteriore migrazione nella migrazione per i genitori che 
devono combinare e reinterpretare aspettative, messaggi educativi e nuovi riferimenti. 
Con il termine ACCOGLIENZA si devono intendere attenzioni, temi, percorsi diversi. Essa 
rappresenta il primo passo di un progetto di integrazione e di scambio interculturale e investe  
aspetti di tipo: 

� burocratico – amministrativo 
� linguistico e comunicativo 
� educativo e didattico 
� relazionale e affettivo 

 
Accogliere gli alunni stranieri e le loro famiglie nella scuola significa infatti presentabne la realtà 

scolastica, le regole e il  progetto; sostenere l’iter burocratico necessario all’iscrizione e alla 

scelta tra le diverse opzioni; raccogliere informazioni sulla storia personale e scolastica 

dell’alunno, rivedere il modello organizzativo  prevedendo dispositivi e risorse in grado di 

rispondere ai bisogni linguistici e di apprendimento. 

Significa anche sostenere l’inevitabile fase di disorientamento e smarrimento vissuta da bambini e 

ragazzi catapultati altrove, spesso senza essere stati coinvolti nella decisione del viaggio. 

Accogliere l’alunno straniero significa formalizzare il rapporto dell’alunno e della sua famiglia con 
la scuola. Gli ambiti in cui tale rapporto si sviluppa riguardano tre aree: 
 
AREA AMMINISTRATIVA: 

 

- L’ISCRIZIONE: L’obbligo scolastico riguarda anche i bambini stranieri, le iscrizioni 
possono essere fatte in qualsiasi momento dell’anno. Gli alunni che non hanno 
documentazione anagrafica o in posizione di irregolarità, vengono iscritti con riserva in 
attesa di regolarizzazione. L’iscrizione con riserva non pregiudica il conseguimento dei 
titoli conclusivi dei corsi di studio delle scuole di ogni ordine e grado. L’iscrizione con 
riserva non costituisce un requisito per la regolarizzazione. 

- LA DOCUMENTAZIONE: devono essere presentati i documenti per l’iscrizione che sono: 
La domanda d’iscrizione, il permesso di soggiorno, i documenti anagrafici, documenti 
sanitari, documenti scolatici. 
 

AREA COMUNICATIVO – RELAZIONALE: 

 

La collaborazione con i genitori risulta molto importante per il raggiungimento del successo 
scolastico pertanto è importante facilitare il dialogo facendo ricorso a mediatori culturali o ad 
interpreti. 
 
AREA EDUCATIVO-DIDATTICA: 

Per approfondire e rilevare dati relativi al bambino straniero e alla sua famiglia è opportuno fissare 
un incontro successivo all’iscrizione. 
Il colloquio serve per comunicare informazioni sull’organizzazione della scuola, sulle modalità del 
rapporto scuola-famiglia che faciliti la raccolta di informazioni sulla situazione familiare e sulla 
storia personale e scolastica dell’alunno, nonché sulle aspirazioni educative della famiglia. 
Importante, a tal proposito, è la figura del mediatore culturale per creare un clima sereno di 
comunicazione reale. 
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INDICAZIONI OPERATIVE 

 
 
L’obiettivo del documento è quello di presentare orientamenti culturali ed educativi, dare suggerimenti 
di carattere organizzativo e favorire l’integrazione e la riuscita scolastica. 
 

1. Un equilibrata distribuzione della presenza degli alunni stranieri: 

 
L’orientamento più diffuso è di favorire l’eterogeneità delle cittadinanze nella composizione delle 
classi, piuttosto che formare classi omogenee per provenienza territoriale o religiosa degli stranieri. 
Specifiche esigenze didattiche possono richiedere la formazione temporanea di gruppi omogenei. 

 
2. L’orientamento: 

 
Le istituzioni scolastiche devono assicurare agli studenti stranieri un percorso orientativo completo e 
continuativo affinché essi possano provvedere in modo adeguato alle proprie scelte scolastiche e 
lavorative. 
 

3. I mediatori linguistici e culturali: 

 
Il mediatore culturale ha specifici compiti quali: 
 

- accoglienza, tutoraggio e facilitazione; 
- mediazione nei confronti degli insegnanti: fornisce loro informazioni sulla scuola dei paesi di 

origine, sulla storia personale e scolastica del singolo alunno; 
- interpretariato e traduzione ( avvisi, documenti orali e scritti) nei confronti delle famiglie, 

assistenza e mediazione negli incontri dei docenti con i genitori soprattutto nei casi 
problematici; 

- proposte e percorsi didattici di educazione interculturale, condotti nelle diverse classi, che 
prevedano momenti di conoscenza e valorizzazione dei paesi, dell’ culture e delle lingue 
d’origine. 

  
4. La valutazione 

Per il consiglio di classe che deve valutare alunni stranieri inseriti nel corso dell’anno 
scolastico – per i quali i piani individualizzati prevedono interventi di educazione 
linguistica e di messa a punto curricolare - diventa fondamentale conoscere, per quanto 
possibile, la storia scolastica precedente, gli esiti raggiunti, le caratteristiche delle scuole 
frequentate, le abilità e le competenze essenziali acquisite. In questo contesto, che privilegia la 
valutazione formativa rispetto a quella “certificativa” si prendono in considerazione il percorso 
dell’alunno, i passi realizzati, gli obiettivi possibili, la motivazione e l’impegno e, soprattutto, le 
potenzialità di apprendimento dimostrate. In particolare, nel momento in cui si decide il passaggio o 
meno da una classe all’altra o da un grado scolastico al successivo, occorre far riferimento a una 
pluralità di elementi fra cui non può mancare una previsione di sviluppo dell’alunno. 
(vd. Linee Guida C.M.n.24, 1/3/2006) 
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PREMESSO QUANTO SEGUE:  
Vista la L. n. 59 del 15.03.1997, delega al Governo per il conferimento di funzioni e compiti alle 
Regioni ed agli Enti Locali;  
Visto il D.Lgs n: 112 del 31.03.1998, circa il conferimento di funzioni e compiti amministrativi alle 
Regioni ed agli Enti Locali;  
Visto il DPR n. 275 del 08.03.1999, che detta norme in materia di autonomia delle istituzioni 
scolastiche;  
Visto il DPR n. 394 del 31.08.1999, art. 45 (istruzione scolastica), che attribuisce al Collegio dei 
Docenti numerosi compiti deliberativi e di proposta in relazione all’iscrizione ed inserimento degli 
immigrati;  
Vista la circolare ministeriale n.24 del 1 marzo 2006; 

 

SI DELIBERA  
Il presente protocollo di accoglienza per sostenere ed attivare la prassi amministrativa, educativa, 
didattica, sociale e culturale posta in essere dall’inserimento di alunni neo-arrivati, stranieri e non, nelle 
scuole Primarie e Secondarie di I e II Grado delle Provincia di Pisa.  
Si conviene inoltre di promuovere la costituzione di un archivio – Banca Dati – volta alla trasferibilità 
delle risorse, ove tutti i docenti possono reperire informazioni e materiale didattico.  
 

 
PROTOCOLLO DI ACCOGLIENZA  

Il PROTOCOLLO D’ACCOGLIENZA è un documento che viene deliberato dal Collegio dei 
Docenti.  
Questo protocollo nasce dall’esigenza di definire pratiche condivise all’interno dei vari Istituti in tema 
di accoglienza degli alunni che chiedono di frequentare le nostre scuole anche in corso d’anno.  
La sua attuazione consente di rendere operative in modo operativo le indicazioni normative contenute 
nell’art. 45 del DPR n° 394 del 31.08.1999, intitolato “ISCRIZIONE SCOLASTICA”.  

 

SCOPI  DEL  PROTOCOLLO  
 • Definire pratiche condivise all’interno delle scuole in tema di accoglienza sia per gli alunni 

stranieri; 
 • facilitare l’ingresso degli alunni tutti nel sistema scolastico e sociale nel quale saranno inseriti.  
 • sostenere gli alunni neo-arrivati nella fase di adattamento al nuovo contesto;  
 • ridurre il grado di vulnerabilità degli alunni e degli insegnanti rispetto alla crisi del cambiamento;  
 • costruire un “clima favorevole” all’incontro con le altre culture e con le “storie” di ogni bambina, 

bambino, ragazza, ragazzo;  
 •promuovere la comunicazione e la collaborazione fra scuola e territorio sui temi 

dell’ACCOGLIENZA, delle RELAZIONI INTERCULTURALI, del RAPPORTO SCUOLA-
FAMIGLIA.  

 

 

 

 

Modello di Protocollo di accoglienza a 

scuola di alunni di cittadinanza non italiana 
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Il PROTOCOLLO delinea prassi condivise di carattere:  
 • AMMINISTRATIVO e BUROCRATICO (iscrizione)  
 • COMUNICATIVO e RELAZIONALE (prima conoscenza)  
 • EDUCATIVO - DIDATTICO (proposta di assegnazione alla classe, accoglienza, relazioni  
   interculturali, italiano come lingua altra – se necessario-)  
 • SOCIALE (rapporti e collaborazione con il territorio)  
 

 

 

LA COMMISSIONE ACCOGLIENZA  
 

Il PROTOCOLLO prevede l’istituzione formale di una 
COMMISSIONE ACCOGLIENZA/INTERCULTURA  come articolazione del Collegio dei 
Docenti all’interno di ogni singolo plesso dell’Istituto.  
 
Le competenze della Commissione saranno di carattere:  
CONSULTIVO, GESTIONALE e PROGETTUALE  

 
La Commissione si riunisce nel caso di inserimento di alunni neo-arrivati, per progettare azioni 
comuni, per monitorare progetti esistenti, per operare in raccordo tra le diverse realtà istituzionali.  
L’istituzione FORMALE di un gruppo di lavoro come articolazione del Collegio dei Docenti segnala 
l’impegno dell’Istituto in questo campo ed evidenzia l’ASSUNZIONE COLLEGIALE DI 
RESPONSABILITÀ.  
 

 

 

 

COMPOSIZIONE:  

 

  

  
  
  
  
  
  
 

 
• DIRIGENTE SCOLASTICO  
• DOCENTE VICARIO  
• COORDINATORE DI PLESSO  
• REFERENTE INTERCULTURA 
• TECNICO QUALIFICATO IN MEDIAZIONE LINGUISTICO 
  CULTURALE(mediatore linguistico culturale) 
• DOCENTI  
 

   
 

COMPITI:  
 

  

  
  
  
 

 
• Consultivi e progettuali  
• Accoglienza degli alunni nella scuola (relazione scuola/famiglia; 
  osservazione proposta di assegnazione alla classe)  
• Monitoraggio dell’esistente  
 

 

INCONTRI:  
 

  

  
 

 
• La Commissione si riunisce in caso di inserimento di alunni neo- 
 arrivati durante la settimana che precederà l’inserimento.  
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ISCRIZIONE  
L’iscrizione, primo passo dell’ACCOGLIENZA di un alunno neo-arrivato e della sua famiglia, è 
affidata per la sua specificità agli UFFICI DI SEGRETERIA i quali: 
 • iscrivono i minori  
 • raccolgono i documenti anagrafici e sanitari, quelli relativi alla residenza o al permesso di 

soggiorno, alla precedente scolarità (se esistente) o eventuali autocertificazioni  
 • avvisano tempestivamente il coordinatore della scuola interessata dall’inserimento, al fine di 

favorire le successive fasi di ACCOGLIENZA  
 
  

  
       
MATERIALI: 

           
   
 

 
• Moduli d’iscrizione, in più lingue  
• Scheda di presentazione della scuola in generale 
• Scheda di presentazione dell'Istituto 

 
 

 

PRIMA CONOSCENZA  
Oltre agli aspetti amministrativi occorre raccogliere una serie di informazioni di merito sull’alunno, che 
consentano di adottare decisioni adeguate, sia sulla classe in cui deve essere inserito, sia sui percorsi di 
facilitazione che dovrebbero essere attivati.  
La prima conoscenza può articolarsi in un incontro con i genitori e un colloquio con l’alunno, 
eventualmente alla presenza del mediatore linguistico.  
Da questi primi incontri potrà emergere una significativa, per quanto iniziale, BIOGRAFIA 

DELL’ALUNNO.  

 

LA COMMISSIONE ACCOGLIENZA:  
 • Effettua tempestivamente un colloquio con la famiglia, coinvolgendo un docente della ipotetica 

classe di inserimento;  
 • forniscono ai genitori stranieri materiali in più lingue per una prima informazione sul sistema 

scolastico ; 
 • raccoglie una serie di informazioni sull’alunno, sulla sua frequenza scolastica precedente, sulla 

sua biografia linguistica ; 
 • compila una iniziale biografia scolastica dell’alunno ; 
 • facilita la conoscenza della nuova scuola. 
   
 

 
 

  

MATERIALI: 

  
  
 

 
• Traccia del primo colloquio con la famiglia (Allegato A)  
• Scheda di presentazione dell’Istituto  
• Schede informative della scuola nei paesi di origine degli aluni  

stranieri                 
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PROPOSTA DI ASSEGNAZIONE ALLA CLASSE  
I criteri di riferimento per l’assegnazione alla classe devono essere indicati nel Protocollo di 
Accoglienza e deliberati dal Collegio dei Docenti sulla base di quanto previsto dall’art. 45 del DPR n° 
394 del 31.08.1999.  
I minori stranieri soggetti all’obbligo scolastico vengono iscritti alla classe corrispondente all’età 
anagrafica, salvo che la Commissione non proponga una classe diversa, tenendo conto:  

 a) dell’ordinamento degli studi del Paese di provenienza dell’alunno, che può determinare 
l’iscrizione ad una classe immediatamente inferiore o superiore rispetto a quella corrispondente 
all’età anagrafica  

 b) dell’accertamento di competenze, abilità e livelli di preparazione dell’alunno  
 c) del corso di studi eventualmente seguito dall’alunno nel Paese di provenienza  
 d) del titolo di studio eventualmente posseduto dall’alunno  

 
Sono evidenti i margini di flessibilità attribuiti alle scuole e la delicatezza del compito che il Collegio 
dei Docenti può assegnare al gruppo che si occupa dell’accoglienza.  
 

LA COMMISSIONE ACCOGLIENZA:  
 • esaminati gli elementi raccolti dal colloquio con la famiglia e dall’osservazione del nuovo/a  
    alunno/a,  
 • sentiti gli insegnanti interessati dall’inserimento  
 
Individua e propone al DIRIGENTE SCOLASTICO la classe e la sezione di inserimento, motivando la 
proposta.  
Spetterà al Dirigente la conferma di assegnazione alla classe e l’informazione dell’avvenuto 
inserimento alle famiglie della classe con comunicazione scritta.  

 

INSERIMENTO NELLA CLASSE  
La decisione sull’assegnazione a una classe viene accompagnata dall’individuazione dei percorsi di 
facilitazione, che potranno essere attuati sulla base delle risorse disponibili.  
Nel PROTOCOLLO vengono indicate le tipologie di intervento che la scuola annualmente è in grado 
di attivare sia attingendo a risorse professionali ed economiche interne sia mediante accordi e 
convenzioni con Enti Locali ed Associazioni.  
 
 
INTEGRAZIONE NEL PERCORSO DELL'ISTRUZIONE 

 
 Principi generali 
1 . L’inserimento dell'alunno all'interno della classe prescelta sarà graduale per favorire il contatto con i 
compagni e gli insegnanti, evitando di tenere l'alunno fuori dalla classe per un numero elevato di ore; 
2. gli insegnanti di classe e gli insegnanti che lavorano sul progetto stranieri devono incontrarsi almeno 
una volta ogni due mesi per svolgere una programmazione comune; 
3. il coinvolgimento delle famiglie verrà ricercato nella fase iniziale dell'inserimento con eventuale 
suporto dei  Mediatori Linguistici Culturali. 
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L’EQUIPE PEDAGOGICA  
 • sensibilizza la classe all’accoglienza del nuovo/a compagno/a  
 • favorisce la conoscenza degli spazi della scuola  
 • favorisce la conoscenza dei tempi e dei ritmi della scuola  
 • favorisce l’integrazione nella classe, promuovendo attività di piccolo gruppo, cooperative learning 

in un contesto multiculturale  
 • individua modalità di semplificazione o facilitazione linguistica per ogni disciplina per gli alunni 

stranieri  
 • privilegia inizialmente quelle discipline (attività motoria, artistica, musicale) che permettono al/la 

ragazzo/a di condividere l’attività col gruppo classe  
 • rileva i bisogni specifici di apprendimento  
 • elabora, se necessario, percorsi di lingua italiana . 
  
 - Strumenti e risorse 
A tutte le classi che hanno alunni stranieri saranno forniti, su richiesta,una sorta di pronto soccorso 
plurilingue “Parole per accogliere” e vocabolari bilingue. 
Soprattutto nei primi tempi, potrebbe essere coinvolto con la funzione di tutor un mediatore linguistico-
culturale. 
Si costituirà un archivio (cartaceo e informatico) di testi semplificati di argomenti appartenenti a varie 
discipline, esercitazioni, schemi e sintesi, lezioni tradotte in altre lingue, indicazioni bibliografiche, così 
come una biblioteca specifica. 
 
    - Fase della frequenza successiva 

Il principale obiettivo del primo anno di attività dell’alunno neoarrivato è l'apprendimento o il 
consolidamento della lingua italiana, cui è necessario destinare tempo e risorse umane impostando un 
progetto specifico (laboratorio di italiano L2) valorizzando anche, ove possibile, la lingua e la cultura 
d'origine. 
Sul versante delle materie di studio vale quanto recita il comma 4 dell’art. 45 del D.P.R. 
394/1999, che qui si riporta, ripreso dalle Linee Guida già citate. 
 Il collegio dei docenti definisce, in relazione al livello di competenza dei singoli alunni stranieri il 
necessario adattamento dei programmi di insegnamento; allo scopo possono essere adottati specifici 
interventi individualizzati o per gruppi di alunni per facilitare l'apprendimento della lingua italiana, 
utilizzando, ove possibile, le risorse professionali della scuola. Il consolidamento della conoscenza e 
della pratica della lingua italiana può essere realizzata altresì mediante l'attivazione di corsi intensivi di 
lingua italiana sulla base di specifici progetti, anche nell'ambito delle attività aggiuntive di 
insegnamento per l'arricchimento dell'offerta formativa. 
Il Collegio docenti delega i Consigli di classe interessati a individuare le possibili forme di 
“adattamento dei programmi di insegnamento”; tra le forme possibili i Consigli di classe possono 
adottare le seguenti sintesi di esperienze : 
● la temporanea esclusione dal curriculum di alcune discipline che presuppongono una più specifica 
competenza linguistica (in loro luogo verrebbero predisposte attività di primo insegnamento o 
consolidamento linguistico); 
● la riduzione degli obiettivi e dei contenuti del programma di alcune discipline, in modo da 
permettere, ove possibile, il raggiungimento degli obiettivi minimi disciplinari; 
● la sostituzione di parti del programma con altre più consone alla formazione dell’alunno. 
 - L'italiano come seconda lingua 
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Il laboratorio di italiano L2 prevede in genere tre livelli (di cui tener conto alla luce della situazione 
concreta): 
1. primo insegnamento, con l'obiettivo che l'alunno acquisisca una padronanza strumentale della lingua 
italiana; 
2. il consolidamento delle abilità acquisite per migliorare la capacità espressiva e comunicativa, con 
l'obiettivo che l'alunno raggiunga una padronanza linguistica che gli permetta di esprimersi 
compiutamente e inserirsi a pieno titolo nel nuovo codice comunicativo; 
3. l'apprendimento della lingua per studiare, con l'obiettivo che l'alunno sappia utilizzare la lingua per 
agire nel contesto delle discipline di studio. 
In quest'ultima fase si pongono le basi per l'acquisizione di un metodo di studio basato sulla 
comprensione profonda del messaggio e non solo sulla sua memorizzazione. 
 
 - La valutazione 

In generale ogni valutazione iniziale, in itinere, finale, non può che essere strettamente collegata al 
percorso di apprendimento proposto agli alunni. Quello predisposto per gli alunni stranieri neoarrivati è 
necessariamente personalizzato e sostenuto da interventi specifici per l’apprendimento della lingua 
italiana. I risultati potranno essere raggiungere in tempi diversi. 
La normativa di cui al riportato comma 4 dell’art. 45 del DPR n° 394 del 31 agosto 1999, non accenna 
alla valutazione, tuttavia l’adattamento dei programmi di insegnamento allude necessariamente ad un 
adattamento anche della valutazione. Le "Linee guida" emanate dal MIUR (3/2006) approfondiscono 
l’argomento e danno indicazioni più precise. 
A seconda della data di arrivo dell’alunno e delle informazioni raccolte in sede di prima accoglienza 
sulle sue abilità e conoscenze la valutazione del I quadrimestre può: 
• non essere espressa in quanto l’alunno si trova nella fase della prima alfabetizzazione della lingua 
italiana; 
• essere espressa in base al personale percorso di apprendimento: le attività dei corsi laboratoriali di 
alfabetizzazione, sostegno, recupero (attraverso test d’ingresso, in itinere e finali) diventano parte 
integrante della valutazione di italiano o anche di altre discipline (previo accordo con i docenti 
interessati) nel caso in cui durante tali attività sia possibile l’apprendimento di contenuti ( attività di 
italiano L2 
per lo studio); 
• essere espressa solo in alcune discipline, ovvero in quelle scientifiche e pratiche, meno legate alla 
lingua, come ed. fisica, disegno, attività laboratoriale di fisica, chimica, ecc, matematica, in alcuni casi 
lingua straniera. 
• Per quanto riguarda, le materie i cui contenuti sono più discorsivi e presentano maggiore difficoltà a 
livello linguistico, qualora alla fine del primo quadrimestre non vengano raggiunte competenze 
linguistiche sufficienti ad affrontare l’apprendimento dei contenuti anche semplificati, potrà non esserci 
valutazione, mentre il verbale di scrutinio chiarirà le motivazioni di tale scelta. 
Nel caso che l’alunno abbia una buona conoscenza di una lingua straniera, essa potrà essere utilizzata, 
temporaneamente, come lingua veicolare per l’acquisizione dei contenuti e l’esposizione degli stessi, 
previa la predisposizione di opportuni materiali di verifica e di valutazione. 
Nel II quadrimestre la valutazione dev’essere formulata perché costituisce la base per il passaggio o 
meno alla classe successiva. 
Non dovrà esserne trascurato il carattere formativo; la valutazione sommativa non potrà quindi essere 
semplice media delle misurazioni rilevate, ma dovrà tenere in considerazione in modo particolare il 
percorso dell’alunno, la progressione nell’apprendimento, gli obiettivi possibili, nonché la motivazione, 
la partecipazione, l’impegno. 
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Sarà inoltre opportuno prendere in considerazione la situazione di particolare svantaggio linguistico e 
rispettare i tempi di apprendimento peculiari dell’italiano lingua seconda. 
 
 
 

COLLABORAZIONE CON IL TERRITORIO  
 
Per promuovere la piena integrazione dei ragazzi nel più vasto contesto sociale e per realizzare un 
progetto educativo che coniughi insieme pari opportunità con il rispetto delle differenze, la scuola ha 
bisogno delle risorse del territorio, della collaborazione con servizi, associazioni, luoghi di 
aggregazione, biblioteche e, in primo luogo, con le Amministrazioni Locali, per costruire una rete di 
intervento che rimuova eventuali ostacoli e favorisca una cultura dell’accoglienza e dello scambio 
culturale.  
 

 

 

IL DIRIGENTE SCOLASTICO  
 • Diffonde presso le famiglie, le Amministrazioni Locali di pertinenza e quanti ne fossero 

interessati, il presente Protocollo e il materiale informativo di “contatto” a chi proviene da altre 
realtà;  

 • contatta le associazioni che operano sul territorio;  
 •stabilisce contatti annuali d’incontro per favorire lo scambio di conoscenze e per affrontare 

tematiche concrete;  
 • attiva collaborazioni con le Amministrazioni Locali per costruire percorsi di formazione, per 

proporre servizi (Centri di Documentazione) ed esperienze comuni (Corsi di formazione).  
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Allegato A  
TRACCIA COLLOQUIO CON LE FAMIGLIE  
DATI PERSONALI  

Nome Cognome…………………………………  

M   F  

Anno di nascita e luogo…………………………  

…………………………………………………..  

 

Paese di origine…………………………………. 

Data di arrivo in Italia…………………………... 

Precedente percorso di migrazione…………... 

…………………………………………………... 

LA FAMIGLIA  

Padre …………………………………………….  

Lavoro…………………………………………… 

Madre……………………………………………. 

Lavoro…………………………………………… 

Fratelli…………………………………………… 

…………………………………………………...  

Altri componenti…………….…………………... 

…………………………………………………..  

ABITAZIONE  

Via…………………………..………..…N°……  

Telefono……………………………………….  

Necessità di trasporto     SÌ      NO  

STORIA SCOLASTICA DELL’ALUNNO  

Ultima classe frequentata……………………….. 

Dove: …………………………………………… 

Atteggiamento (se rilevabile) nei confronti 
dell’attività scolastica 
………………………………………... 

Materie preferite:………………………………..  

…………………………………………………... 

Difficoltà incontrate:……………………………. 

…………………………………………………... 

Gradimento:……………………………………... 

…………………………………………………... 

TEMPO LIBERO  

Sport……………………………………………... 

Dove:…………………………………………….. 

Amicizie…………………………………………. 

Giochi……………………………………………. 

Letture…………………………………………… 

Altro……………………………………………... 
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SITUAZIONE LINGUISTICA  

Madre Lingua……………………………………  

Conoscenza della madre lingua:  

ORALE SCRITTA  

Altre lingue……………………………………… 

Parla la lingua italiana:     SÌ    NO  

Capisce la lingua italiana: SÌ    NO  

Scrive la lingua italiana:    SÌ    NO  

LA COMMISSIONE PROPONE  

L’INSERIMENTO NELLA CLASSE  

……………….  

 

 

 

Gli allegati nelle varie lingue si potranno trovare a partire da Gennaio sui siti dei 

Comuni della zona e della provincia 

Gli allegati nelle varie lingue si trovano sul sito del Comune di Pisa,

Portale delle scuole:

www.comune.pisa.it/doc/istruzione/doc/immigrazione.htm
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