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PRESENTAZIONE

Questa pubblicazione é la testimonianza di un percorso di formazione - promosso
dai Servizi all'infanzia del Comune di Firenze - su Interculturalita e prevenzione de-
gli stereotipi che ha coinvolto, nell'arco di due anni, le figure professionali che lavo-
rano in tutti i nidi d'infanzia fiorentini a gestione diretta, indiretta e in convenzione.

Da sempre il Comune di Firenze si & impegnato a pit livelli per costruire un‘offerta
educativa territoriale comune all'interno del sistema dei servizi 0-3 e questo per-
corso di formazione rappresenta un tassello importante in tale direzione, proprio
perché ha contribuito a fornire strumenti e metodologie di lavoro comuni. Attivare
tale coerenza significa credere nella possibilita di costruire un linguaggio condiviso
tra tuttii soggetti che svolgono un ruolo educativo nei servizi all'infanzia della citta,
partendo dal presupposto che la formazione in servizio deve conseguire obiettivi
di apprendimento e di crescita professionale, ma garantire anche lo sviluppo del
sistema servizi all'infanzia, migliorandone la qualita.

L'investimento nella formazione del personale ha permesso, permette e permet-
tera negli anni di garantire a tutti - bambine, bambini e famiglie - proposte edu-
cative al passo con i tempi e in grado di rispondere ai diversificati bisogni. Acqui-
sire competenze in ambito interculturale vuol dire prendere consapevolezza dei
cambiamenti socio-culturali della nostra citta e tutti coloro che lavorano nei servizi
alla prima infanzia hanno il diritto/dovere di affrontare tali cambiamenti in modo
professionale.

Bambini e bambine provenienti da pit Paesi del mondo, ma anche bambine e bam-
bini immigrati di seconda generazione, sono oggi tra gli utenti dei nidi cittadini e i
Progetti educativi promossi nei servizi devono tener conto di questa realta.

I nidi costituiscono di fatto dei contesti multiculturali all'interno dei quali ogni bam-
bino, ogni bambina e ogni famiglia deve essere accolta nella propria unicita. Tra i
progetti volti a favorire I'accoglienza delle famiglie immigrate voglio ricordare La
(Carta servizi, redatta in pit lingue, con la quale il Comune di Firenze esplica il pro-
prio impegno per il buon funzionamento del sistema integrato dei servizi educativi
0-3 anni.

Voglio quindi ringraziare tutti coloro — I'équipe docente, le coordinatrici pedagogi-
che, gli educatori, le educatrici, gli esecutori, le esecutrici, gli operatori cucinieri, le
operatrici cuciniere — che con il loro contributo hanno partecipato a questo percor-
so di formazione interculturale, affinché la nostra citta possa continuare a vivere in
un clima di tolleranza e rispetto reciproco tra le diverse identita.

Cristina Giachi
Assessora all' Educazione







PER UNA COMPETENZA
INTERCULTURALE

Percorso di formazione

rivolto al personale dei servizi

alla prima infanzia di Firenze

La condizione umana ha un legame originario e irriduci-
bile con la diversita, con la varieta, con la molteplicita dei
linguaggi, dei punti di vista, dei comportamenti. La diversi-
ta non si definisce solo fra culture, diverse appunto, o fra
individur: caratterizza anche ogni cultura, ogni individuo.
(Mauro Ceruti, 2014, p.15),

®Ceo

| Servizi alla prima infanzia del Comune di Firen-
ze stanno assumendo nel tempo una connotazione
multiculturale, data la presenza sempre pit nume-
rosa di bambini e bambine provenienti da altri Paesi
del Mondo: dal 2012 a oggi siamo passati dal 14% dei
frequentanti al 20%.
Prima di entrare in merito alla formazione é impor-
tante riflettere su quel principio di psicologia dello
sviluppo che evidenzia come le esperienze, che cia-
scun essere umano vive nei primi anni di vita, siano
fondamentali per la costruzione dell'identita. «In par-
ticolare, i primi cinque anni di vita, rappresentano un
periodo molto importante poiché le dinamiche psico-
sociali che in esso si realizzano condizionano, carat-
terizzano e predeterminano la costruzione dell’iden-
tita in quanto nucleo stabile della personalita capace
di sostenere la variabilita delle esperienze»
(Roberta Natale, 2009, p.6).

Oggi le «relazioni pertinenti per I'identita di unindi-
viduo non avvengono in un unico spazio, ma in spazi
molteplici e intrecciati in cui locale e globale, simboli-
co e virtuale, presente, passato e futuro interagisco-
no in forme assai diversificate»

(Mauro Ceruti, 2014, p.15); proprio per questo diven-
ta sempre piu necessario costruire contesti educativi
capaci di accogliere le diversita in un‘ottica intercultu-
rale, luoghi dove a ciascuno viene data la possibilita

Anna Tomaselli

di espandersi e arricchirsi nell'intreccio di molteplici
culture, esperienze e linguaggi.

Nidi d'infanzia e Spazi gioco sono contesti educativi
allinterno dei quali i bambini e le bambine si formano
e vivono esperienze che contribuiscono a costruire la
loro identita. A tal fine assume fondamentale impor-
tanza "attrezzare” le diverse figure professionali alla
gestione della complessita.

@Ceo0

Tra le finalita perseguite dai piani educativi zona-
li (P.E.Z), previsti all'interno del PIGI 2012-2015, la
Regione Toscana evidenzia la necessita di promuo-
vere iniziative finalizzate a rafforzare e potenziare il
sistema a livello locale attraverso la formazione del
personale (0-3) e prevede la copertura dei costi per la
realizzazione di percorsi di formazione relativi all'ac-
coglienza della diversita.

A partire da questi presupposti e per sostenere
la qualita dei servizi alla prima infanzia della citta, il
Servizio Servizi all'infanzia del Comune di Firenze,
utilizzando anche i finanziamenti regionali, ha garan-
tito per gli anni educativi 2012-2013 e 2013-2014
la formazione a 579 persone. Un percorso di 16 ore
rivolto al personale dei servizi alla prima infanzia
progettato a partire da un reale bisogno formativo,
quello di sostenere e creare professionalita con com-
petenze interculturali. Una formazione che ha coin-
volto l'intero sistema dei servizi educativi 0-3 anni
della citta, cosi da garantire una coerenza educativa
territoriale.

La scelta del coordinamento pedagogico € stata
quella di affidare la formazione del personale al

Coordinatrice pedagogica servizi educativi 0-3 Comune di Firenze




COSPE, agenzia con esperienza pluriennale in ambito
interculturale che aveva evidenziato, quale principa-
le obiettivo formativo, la conoscenza dei nuovi bisogni
educativi legati a una realta sociale interculturale dove
coesistono differenti modelli educativi, sostenendo il per-
sonale dei servizi nei rapporti con le famiglie attraverso
l'individuazione e la realizzazione di strategie e strumenti
comunicativi in grado di migliorare l'alleanza educativa
tra nido e famiglia.

Una formazione che ha favorito |a riflessione e la
messa in discussione delle abitudini mentali e com-
portamentali - dei singoli partecipanti e dei gruppi di
lavoro - e che ha stimolato le persone a interrogarsi
sul proprio agire quotidiano (ad esempio quando si
sceglie un libro & importante domandarsi: chi lo ha
scritto?, in che anno e stato scritto?, che messaggio
vuole comunicare l'autore?, quali immagini e quali
parole sono state scelte?, una persona appartenente
alla cultura di cui si parla ci si riconosce?...) e a cercare
nuove soluzioni per rispondere a nuovi bisogni.

Attraverso questo percorso educatori/educatrici,

esecutori/esecutrici e operatori/operatrici cucinie-
ri/e hanno avuto la possibilita di affinare le proprie
competenze teoriche, pratiche e relazionali, nel dif-
ficile percarso di costruzione di una professionalita al
passo con i tempi, e con un contesto in continua tra-
sformazione, ma anche in grado di gestire le diverse
individualita che in esso prendono forma ed entrano
in relazione.
L'obiettivo é stato quello di fornire strumenti per la
creazione di luoghi di educazione cooperativa: con-
testi d'inter-relazione e integrazione, di accoglienza
delle diverse identita e di arricchimento reciproco tra
culture, partendo dalla considerazione che ogni bam-
bino/bambina e ogni famiglia sono unici e che la di-
versita é un fattore di ricchezza; ben consapevoli che
«la vitalita di ogni cultura, di ogni civilta di ogni collet-
tivita, di ogni singola persona sta in un equilibrio di-
namico fra chiusura e apertura, fral'espressione della
singolarita e della particolarita di ciascuna e I'accetta-
zione degli apporti creativi che provengono a ognuna
di esse dall'esterno» (Mauro Ceruti, 2014, p.15).

Per agire un'educazione cooperativa non esiste una
ricetta, ciascun servizio, ogni anno, dovra progettare
e sperimentare percorsi di esperienza contestualiz-
zati in grado di rispondere ai bisogni dell'utenza e di
accogliere nuovi e originali saperi che ogni famiglia,
bambino e bambina possono portare all'interno del
servizio.

Tipologie di progetti realizzati nei servizi

» |aconoscenza tra culture attraverso il cibo, la mu-
sica, la danza;

» ['allestimento di angoli simbolici con oggetti pro-
venienti da pit parti del Mondo;

» il racconto di fiabe delle diverse tradizioni e la
lettura di libri che narrano storie di vari Paesi del
mondo, anche in pit lingue;

» l'organizzazione di feste relative a ricorrenze
e tradizioni di tutte le culture che fanno parte
dell'utenza del servizio;

» la documentazione rivolta alle famiglie in pit lin-
gue (un esempio: il cartello di accoglienza e ben-
venuto multilingue);

» |a creazione della biblioteca multiculturale per le
famiglie.

Questa pubblicazione diventa quindi uno strumen-
to di lavoro molto importante sia per lasciare trac-
cia del percorso di formazione svolto nell'arco di due
anni, anche a coloro che non vi hanno partecipato,
sia «per diffondere buone pratiche e sviluppare un
senso di appartenenza a un sistema pit vasto in cui
riconoscersi, per integrarsi e costruire una rete sia
all'interno dell’ente e del servizio, sia all'esterno nel
territorio» (Tomaselli, Zocchi, 2009, p. 26).
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La formazione vista

con uno SgUCII‘dO esterno

Le figure professionali che operano nel campo dell'e-
ducazione devono disporre di strumenti utili per sa-
per leggere il tempo e il contesto nel quale vivono e
fornire risposte adeguate ai nuovi bisogni formativi.
Esistono varie concezioni di educazione data la plu-
ralita delle famiglie che oggi frequentano i servizi
degli asili nido e alle quali € fondamentale po-
ter dare voce e ascolto, creando dei legami
che uniscano mondi all'apparenza diversi.
E in questa prospettiva che il Cospe, gra-
zie al sostegno del Comune di Firenze, ha
promaosso un percorso formativo biennale
sulle tematiche interculturali rivolto a tutte

le figure professionali che prestano servi-
zio presso le strutture per bambini e bam-
bine fino a 3 anni di eta. La formazione ha
contribuito a fornire ai partecipanti alcune
basi conoscitive sulle realta di provenienza e
sulle nuove realta che si sono venute forman-
do con i processi migratori, nella prospettiva di
rafforzare il ruolo dell'asilo nido come luogo d'in-
contro e scambio tra persone dai vari background
linguistico - culturale, organizzato negli spazi e tempi
in maniera congrua e attenta alle dinamiche plurilin-
gue e interculturali.

Concetti trasversali per entrambi i cicli di formazio-
ne sono stati il movimento e l'intercultura. Entrambi
sono caratteristiche quotidiane della vita umana e di
ogni societa in generale. Il movimento indica il quoti-
diano cambiamento di cui ogni persona, e quindi ogni
societa, fa esperienza nella propria vita; I'intercultura
concerne, invece, la prospettiva attraverso cui simi-
li esperienze umane di movimento e cambiamento
vanno lette e interpretate.

La formazione é stata svolta grazie agli interventi
di formatori e formatrici esperti in tematiche inter-
culturali e plurilingue e organizzata in tre moduli,
ciascuno incentrato su un focus specifico. Ogni mo-
dulo ha previsto la compresenza di un formatore o
di una formatrice e della figura di una tutor che "fa-
cilitasse” il percorso in aula. All'interno del progetto
“Bambini in movimento” ho potuto “osservare” tutti e
dodici i gruppi aula che ogni sabato mattina a parti-
re da gennaio fino a giugno 2013 hanno partecipato
alla formazione, mentre nell'ambito di "Esperienze di
quotidiana interculturalita” ho svolto il ruolo di tutor

Chiara Pagni

| PROGETTI COSPE

La formazione sulle tematiche interculturali pro-

mossa dal Cospe si € svolta per I'a.e. 2012-13 con il
progetto “Bambini in Movimento” e per I'a.e. 2013-14 con
il progetto “Esperienze di quotidiane interculturalita”. Ogni
corsista ha frequentato 12 ore di corso suddivise in 3 moduli che
in parte li hanno coinvolti in attivita di piccolo gruppo di lavoro ed
in parte in gruppo aula. Ogni modulo ha previsto la rilevazione delle
ricadute attese e attraverso lezioni frontali, animazioni, giochi di ruolo

e simulazioni si é cercato di riflettere assieme su:
» | concetti di identita, cultura e culture.
= Relazioni interculturali e dinamiche di gruppo.

» Comunicazione/dialogo interculturale, premessa per una forte alleanza nido-famiglia.

» Metodologie interculturali.

= Dall'antirazzismo alla decostruzione consapevole di stereotipi e pregiudizi.

= Migrazioni e modelli di interazione urbana.

Inoltre, all'interno del progetto “Esperienze di quotidiane inter-

sn

culturalita” si sono previste alcune ricadute dei gruppi di lavoro
nei servizi in cui i corsisti operano: i corsisti hanno dedicato
due ore pomeridiane a un incontro cui ogni servizio edu-
cativo ha partecipato in separata sede svolgendo

attivita specifiche che saranno delineate nei
prossimi paragrafi.

OO0

d'aula per quattro gruppi aula.

La presenza di una tutor che fosse una “osserva-
trice” esterna ha permesso non solo I'affiancamen-
to del formatore per garantire il coinvolgimento e
la partecipazione attiva dei partecipanti, ma anche
I'opportunita di monitorare costantemente I'attivita
e di verificare in corso d'opera tutto I'impianto for-
mativo - progettuale proposto ai fini di una ricalibra-
tura degli interventi quando opportuno per i gruppi
aula successivi. In simili vesti ho avuto l'occasione di
osservare con occhio critico e obiettivo i destinatari
del corso formativo, le loro dinamiche all'interno delle
attivita proposte e le loro numerose e preziosissime
osservazioni.

Durante gli incontri sono state raccolte le osser-
vazioni da parte dei partecipanti per metterle a con-
fronto e tracciare gli elementi utili per sviluppare
strumenti e migliorare il legame educativo fra asili
nido e famiglie, indipendentemente da vari fattori
quali la lingua parlata, l'origine, il censo, ecc. In tale
prospettiva al termine di ogni incontro il tutor, in ac-




cordo con il formatore o la formatrice, sottoponeva
insieme al questionario di valutazione un modulo in
cui si richiedeva di segnalare in forma anonima un'i-
dea o una domanda che si sarebbe voluto proporre o
chiedere durante il corso ma che per questioni lega-
te al tempo non si era potuto fare. Abbiamo raccolto
moltissimi feedback, per il 75% positivi e per il 25%
negativi.

Dall'analisi emerge quanto constatato anche du-
rante la formazione: molte persone richiedevano
pill tempo a disposizione per poter approfondire le
tematiche principali, ritenendo le 12-14 ore di corso
un tempo non sufficiente per una tematica cosi vasta
come quella dell'interculturalita. Tuttavia, il corso ha
soddisfatto le loro aspettative poiché ha permesso di
mettere in discussione il proprio modo di rapportar-
si con le famiglie che si rivolgono al servizio dei nidi.
Uno degli obiettivi di base del'intero corso era infatti
quello di dare la possibilita ai partecipanti di mettersi
in discussione per poi costruire una nuova consape-
volezza di sé e degli altri.

Un'altra richiesta che ci é stata frequentemente
fatta era quella di entrare pit nel dettaglio circa il
modo di vivere, parlare e pensare di gruppi di per-
sone provenienti da quei paesi del mondo maggior-
mente rappresentati negli asili nido. Simile richiesta,
tuttavia, non @ stata soddisfatta dal momento che
le attivita di formazione interculturale che il Cospe
promuove da anni & mirata non tanto a dare risposte
certe a simili domande, ma a dare spunti di riflessione
su una tematica che riguarda I'agire quotidiano di cia-
scuno di noi. Le tematiche interculturali devono poter
offrire spunti di riflessione e non illusione di certezze
che rischiano di creare ulteriori stereotipi basati sul
paese d'origine, sul fattore linguistico ecc.

Di seguito, alcuni dei commenti raccolti, in forma
anonima, a margine degli incontri:

Uscita dagli incontri avevo tante domande. Domande
su quante cose non so delle altre culture. Mi piacerebbe
avere questi input e tante informazioni sulle diverse cul-
ture senza cadere negli stereotipi. Mi piacerebbe avere
uno strumento, come un libro, che mi faccia capire il modo
migliore per “mediare” o comunque facilitare le relazioni o
semplicemente la comprensione. Comunque, anche se di
sabato matting, é stato un corso molto interessante che
mi ha dato modo di partecipare attivamente.

Ho molto apprezzato limpostazione del corso: tra-
smettere e mostrare come poter assumere punti di vista e
modalita di pensiero diverse dalle proprie solite, piuttosto
che spiegare e passare ai presenti contenuti solo teorici,
Credo che questi incontri possano essere considerati come
un’introduzione al tema dell'intercultura nel quotidiano, da
approfondire e ampliare. Penso che i piccoli esempi pratici
di vita quotidiana di persone di altre culture siano riusciti,
meglio di tante parole, a permetterci di identificarci e met-
terci nei panni di una persona che giunge in ltalia da altri
Paesi (calendario cinese, sussidiario marrocchino ecc)

Avrei voluto approfondire alcune tematiche riguardanti
il rapporto nido-famiglia:
- la comunicazione nido-famiglia e le dinamiche per far si
che questo avvenga nel miglior modo possibile;
- come capire meglio la realta delle famiglie mantenendo
discrezione e rispetto.

Aver avuto pia tempo per fare in gruppo la program-
mazione del libro!

Come adulti educanti abbiamo il dovere e piacere di
insegnare ai giovani il rispetto dellalterita. [La] Diversita
[é da considerarsi] come [una] ricchezza. Aprirsi all'altro é
crescere. Abbattere i muri che ci separano ci unisce[...]

Il corso mi ha aiutato a mettere in discussione il mio
modo di lavorare, soprattutto per quelle cose che faccio
in automatico ma che in realta vengono dalla mia cultu-
ra senza pormi il problema se sia una cosa positiva nella
formazione dei bambini. Avrei preferito avere degli spunti
su come poter fare sentire i bambini pia accolti, cosi da
migliorare nel concreto il mio lavoro.

Web: http:/www.cospe.org/
Sede: Via Slataper, 10 - 50134 Firenze
Tel. +39 055 473556
Fax +39 055 472806
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Quotidiana diversita,
intercultura, etnografia

Verso la fine degli anni ‘90, quando svolgevo con
entusiasmo il ruolo di “cultural broker” (cfr. Gob-
bo 2012b) organizzando seminari interdisciplinari
nell'ambito del corso pedagogico che allora insegna-
vo all'Universita di Padova, avevo scelto di intitolare
la seconda raccolta di tali incontri La quotidiana di-
versita (Gobbo, Tommaseo Ponzetta, a cura di, 1999).
Con il chiudersi del decennio, e del secolo, la societa
italiana si apprendeva definitivamente “multicultura-
le" e, inaltre, grazie alla prospettiva dell'intercultura,
riconosceva le differenze — fossero esse culturali, re-
ligiose, linguistiche — come risorse preziose per un'e-
ducazione intesa a favorire il confronto, la riflessione,
la consapevolezza critica versi i modi e i valori propri
e altrui.

Perché — chiedevo nei corsi universitari che inse-
gnavo, o nelle occasionali conferenze cui ero invitata
— & soltanto ora, quando giovani e famiglie immigra-
ti sono ormai parte della nostra quotidianita, che ci
apprendiamo “multiculturali*? Aggiungevo che, pur
considerando soltanto alcuni salienti aspetti della
storia della nazione italiana, questa, con le sue molte
lingue locali, la sua pluralita e complessita religiosa,
le disuguaglianze di opportunita e diritti (il lavoro, la
scuola, il genere), la "scelta” di migrare dei suoi citta-
dini (oltre oceano, verso il Nord d'Europa, o quello ita-
liano nel secondo dopoguerra) non testimoniava for-
se di una "quotidiana diversita” su cui esercitarsi oggi
in preparazione dei futuri compiti educativi e di uno
scenario socio-culturale trasformato? Attraverso il
lavoro sulla nostra diversita quotidiana, mi sembra-
va che si sarebbe potuto evitare il sempre evocato,
ma di rado criticamente esaminato, “essenzialismo
culturale” che assegnava alle culture di quegli altri,
sempre pit numerosi nelle classi scolastiche italia-
ne, una compattezza a-storica, a-sociale e a-palitica
(davvero non esisterebbe la stratificazione sociale nei
paesi di emigrazione? davvero i cittadini che da quegli
stati-nazione emigrano, o fuggono, sono tutti mem-
bri di gruppi etnici?), esigente invece una ben diversa
attenzione teorica e metodologica. Lintercultura non
poteva non essere interdisciplinare, e non accoglie-
re le prospettive teoriche dell'antropologia culturale
e dell'educazione (cfr. Gobbo 2000a, 2004b, 2004c,
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2011, 2012b; Gobbo, a cura di, 1996, 2003, 2007;
Gobbo, Simonicca, a cura di, 2014), e la loro moda-
lita di ricerca — I'etnografia — che, da sempre, sono
comparative, con questo intendendo non soltanto la
comparazione tra aspetti di diverse culture, ma an-
che I'esercizio di auto-riflessione e presa di coscienza
che ben conosce chi faccia ricerca etnografica.

Dungue nel 1999 sottolineavo come la diversita,
o le differenze (tanto per non rischiare di ritrovarmi
a fare nuovamente i conti con le "essenze” culturali),
fossero al centro del discorso antropologico, e come
la ricerca etnografica rappresentasse un approccio
appropriato “per individuare, descrivere e interpre-
tare i diversi, particolari, modi di vivere, ciascuno dei
quali testimonia la capacita tutta umana di creare
cultura, da un lato, e, dall'altro, di differenziarsi in
molteplici tradizioni” (Gobbo 1999, p. 8).

Rilevavo inoltre che le differenze erano “elemen-
to costitutivo dello scenario quotidiano nelle societa
complesse” perché, come aveva notato Marc Augé,
“I'altro comincia accanto a me” (1992, p. 31), ovvero
“quando ci accorgiamo, per esempio, che le credenze
e le opinioni dei nostri vicini ce li rendono profonda-
mente estranei, nonostante i molti altri aspetti che
condividiamo con essi” (Gobbo 1999, p. 8). Peraltro,
in quello che probabilmente fu il primo momento di
riflessione sul “Multi-culturalism in Education” un
illustre linguista e antropologo americano, Ward H.
Goodenough, aveva gia intitolato il suo intervento
“Multi-culturalism as the Normal Human Experien-
ce" (1976).

La sua elaborazione (che effettivamente aveva
re-interpretato il concetto di cultura alla luce di quan-
to, soltanto alcuni anni prima, era avvenuto nelle
citta, nei ghetti, nelle universita americane v. Gobbo
1977b) era stata poi ripresa da un altro illustre antro-
pologo, Harry F. Wolcott, che non casualmente si era
impegnato sui versanti dell'educazione e della meto-
dologia (Wolcott 1994, 1995, 2004), e, ancor prima,
originalmente riformulata da John U. Ogbu (1978,
1982,1990, 1991, 1994, 1996, 2003; Ogbu, Simons
1998), il quale aveva evidenziato I'importanza della
storia nel rapporto tra la diversita culturale delle mi-
noranze e la loro esperienza di scolarizzazione.




A me, che con Ogbu avevo studiato, premeva ora
trasmettere, nel contesto multiculturale italiano, che
“cogliere la diversita nostra e altrui anche nei contesti
pit familiari e dati per scontati, divenirne consapevoli
nel momento del confronto o dello scontro coni nuovi
venuti, permette di accorgersi che la diversita — lung;
dall'essere un'essenza caratterizzante un individuo
0 un gruppo (Fabietti 1995, 1997), di solito estraneo
all'ambiente e ai modi familiari — & un effetto con-
giunturale e relativo. Esso é infatti strettamente con-
nesso alla percezione che gli uni hanno degli altri, alla
storia della relazione che li lega attraverso il tempo, e
a quella del loro status saociale, e ci sollecita — come
auspicano antropologi e pedagogisti interculturali —
ad interrogare noi stessi e le nostre societa cultural-
mente e socialmente eterogenee” (Gobbo 1999, p.
9). E, inoltre, sottolineare che la “scientificita” dell'in-
terpretazione etnografica stava “non soltanto nella
chiarezza, trasparenza e pubblicita delle condizioni in
cui la ricerca é stata svolta, ma nella ‘individuazione
ed esplicitazione delle proprie valutazioni; o, in altre
parole, delle proprie emozioni, aspettative e giudizi di
valore” Il che richiedeva "all'etnografo/a di mettersiin
contatto con la dimensione delle proprie aspettative
e delle proprie paure, di prestarvi ascolto cosi come
si presta ascolto alle storie degli altri” (idem, p. 15).
Un ascolto e un'attenzione significativi (persino in-
dispensabili) sia dal punto di vista antropologico che
da quello educativo, tanto pit che la tradizione antro-
pologica e l'esperienza sul campo sono sempre state
rappresentate come un impegno ad incontrare altre
persone, ad esplorare, documentare e interpretare
vite anche profondamente differenti, e dunque come
un'esperienza intenzionale di diversita, su un "espe-
rimento di esperienza” (Piasere 1997).

Dunque, proporre un'interpretazione dell'intercul-
tura nei termini della “quotidiana diversita” non signi-
ficaridimensionare I'impatto delle differenze sui modi
abituali, o considerati tali, di fare e relazionarsi, bensi
prendere atto che esse sono sempre state tra noi. Un
punto che mi sembra suffragato dall'osservazione
di Franco Cardini il quale, a proposito del “fiorentino
colto” designato a “modello della lingua di tutti gli ita-
liani" grazie ad Alessandro Manzoni, nota come, da
un lato, venisse cosi legittimato il “ruolo del passato

fiorentino quale elemento indispensabile all'identita
d’'una nuova patria unita’, e, dall'altro, come sia “sin-
tomatico — e, in tempi d'incipiente unita europea, po-
tremmo definirlo quasi profetico — che alla scoperta
di quest'identita collaborassero tanto profondamen-
te degli stranieri” (Cardini 2007, p. 119), quali Jean
Charles Léonard Sismonde e Jean Pierre Vieussieux.
Senza dimenticare, di contro, che le differenze sociali
e culturali si esprimono (e spesso finiscono per man-
tenersi) anche attraverso la lingua — quella parlata
in casa e quella insegnata a scuola — come avevano
rilevato gli alunni della Scuola di Barbiana (1976, ed.
or. 1963).

L'adesione istituzionale all'intercultura e alla valo-
rizzazione dell'incontro tra persone con passati dif-
ferenti e intersecati futuri sottolinea anche la convin-
zione che promuovere un processo di comprensione,
e di valutazione critica e riflessiva dell'identita/diver-
sita propria e altrui sia cruciale per mettere in pro-
spettiva pregiudizi e stereotipi, e per capire come, in
molte occasioni, essi siano usati, da noi e dagli altri,
per proteggere, distinguere ma anche “etichettare”
identita e diversita. Sitratta di un orientamento peda-
gogico che implicitamente recepisce il contributo del-
la ricerca etnografica, la quale fornisce gli strumenti
metodologici (lavoro sul campo, linguaggio narrativo,
storie di vita) per cogliere la complessita sia del con-
cetto di cultura sia del processo di inculturazione, e
per evidenziare i cambiamenti culturali e individuali in
atto negli attuali contesti socio-politici. In particolare,
la ricerca etnografica condotta in ambito scolastico e
extra scolastico appare significativamente qualificata
per cogliere I'agentivita (agency) dei figli degli immi-
grati e delle loro famiglie’.

Prestando attenzione alle loro "voci’, I'etnografia
ha cosi puntualmente messo in discussione la perce-
zione di una diversita predefinita e stereotipata, e ci
ha avvertito che, paradossalmente, le culture e l'or-
ganizzazione delle scuole — come pure dei contesti
extra-scolastici — possono produrre categorizzazio-
ni (i rom, i cinesi, i romeni, ecc.) che, nel circoscrive-
re e fissare la diversita (cfr. Piasere 2007), parados-
salmente finiscono per escludere (e magari erano
state approntate per includerel). E' per questo che

Se la mia ricerca etnografica si € fin dall'inizio orientata verso la "quotidiana diversita” interna ( Gobbo 1977a, 2000b, 2000c, 20013,
2001b, 20033, 2003b, 20043, 2006, 20072, 2007b, 2009, 2012b, 2014, 2015), quella di giovani ricercatrici e ricercatori ha esplorato le
molteplici articolazione del multiculturalismo italiano (Bergamo 2014; Costa 2007, 2008, 2013, 2014; Costa, McCune, Hernandez 2014,




I'etnografia — che deve comunque essere sottratta
ai tentativi di “santificazione” — é utile, se non indi-
spensabile, per (1) individuare quel che, noi e gli altri,
prendiamo per owvio, scontato (come spesso avviene
nella quotidianita), (2) avvertire che alunni e studenti
(cosi come insegnanti e famiglie) sono impegnati in
strategie di relazione, comunicazione e/o resistenza,
come pure a (3) riconoscere e valutare le aspettative
sociali ed educative, investendo in differenti processi
di apprendimento culturale e sociale — e penso, ad
esempio, alle culture dei pari, alla cultura della rete e
alle connessioni che permette, o inventa.

®Ceo

In questa prospettiva, I'etnografia é stata spesso
definita come una modalita di ricerca che sarebbe
in grado di liberare la mente quando si sia appreso
a "guardare il mondo attraverso gli occhi degli altri”
0 a "rendere estraneo il famigliare” Non che, natu-
ralmente, sia facile osservare criticamente il nostro
quotidiano — cambiato o meno dalla presenza degli
immigrati — anche perché, non infrequentemente,
potremmo renderci conto che “si pud vivere vicini,
parlare la medesima lingua, condividere il medesimo
background etnico, [ma] una differenza di esperienza
puo portare al malinteso, alla non comprensione di
termini’, o di un altro contesto socio-culturale (Hy-
mes 1996, p. 8). Invece, e grazie a quell'indispensabi-
le attenzione e ascolto di sé che I'etnografia richiede
quando ci si relazioni agli altri, possiamo cogliere la
doppiezza delle culture (e dunque delle nostre e altrui
identita e diversita culturali): da un lato, ci rendiamo
conto che noi, e gli altri, siamo “creature culturali”
perché noi, e gli altri, possiamo divenire esseri uma-
ni solo grazie alla cultura (e al processo di incultura-
zione), che ci provvede di mezzi e idee su come svi-
luppare modi diversi di vita e interagire socialmente.
Dall'altro, e proprio grazie all'incontro con la diversita,
possiamo diventare consapevoli del provincialismo
che i nostri, e/o i loro, modi di diventare umani con-
temporaneamente producono, facendoci rischiare
di rimanere “imprigionati mentalmente” (Bohannan
1998) se, appunto, ci sottraiamo agli effetti dell'in-
contro e/o dello scontro.

Quel che, inoltre, mi sembra importante sottoline-
are — avviandomi verso la conclusione di questo bre-
ve scritto — € che coloro che le etnografe/gli etnografi
osservano, ascoltano, cui fanno domande non sono

meri “soggetti di ricerca” ma, in quanto fonti di infor-
mazione, diventano partners nella ricerca stessa, in
tal modo problematizzandola e mettendo in discus-
sione la distinzione saciale tra chi fa ricerca e chi ne
sarebbe oggetto (cfr. Hymes 1996). Per questo, I'in-
dispensabile cooperazione che ha luogo durante il la-
voro sul campo si presta ad essere interpretata come
un incontro interculturale nel quale ci si sforza, reci-
procamente, di farsi spiegare e spiegare, di capire ed
essere capiti. Il ruolo attivo che in etnografia ormai da
tempo si assegna ai soggetti della ricerca implica che
il cambiamento non riguardera, soltanto da un lato, la
competenza della ricercatrice o del ricercatore.

Occorre infatti ricordare che una qualita della ricer-
ca etnografica e che la cosiddetta domanda di ricerca
iniziale spesso cambia durante la ricerca medesima,
evidenziando il carattere "aperto’, “autocorrettivo”
di questo metodo che mette anche a frutto “le par-
ticolari caratteristiche dell'etnografo [che] sono esse
stesse strumenti di ricerca” (Hymes 1996, p. 13).
Dall'altro, ma anche quella dei loro partners che, non
diversamente dai primi, potranno considerare la pro-
pria identita/diversita da una, fino ad allora imprevi-
sta, prospettiva.: la richiesta di farsi insegnanti delle
loro culture implica che, rispondendovi, si interroghi-
no anche su se stessi e i propri modi. In fondo (o in
conclusione), non siamo troppo lontani da una rela-
zione o conversazione interculturali cosi come alcuni
di noi la intendono e cercano di metterla in pratica.

Galloni 20073, 2007b, 2007¢, 20082, 2008b, 2009, 20123, 2012b, 2014; Giorgis 20143, 2014b: Naclerio 2007; Peano 2007, 2013; Pescarmo-
na 2010ga, 2010b, 2012, 2014, Picca 2012; Rapana 2007; Redaelli 2007; Sansoé 2007, 20123, 2012b, 2014; Santoro 20143, 2014b; Sartore
201443, 2014b) offrendo risultati decisamente interessanti e innovativi sia dal punto di vista teorico sia di impegno educativo e di giustizia.
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Sperimentare |'antropologia

Dal punto di vista antropologico e appurato da oltre
un secolo che l'intercultura sia la normale condizio-
ne umana. Cioé, I'antropologia é nata proprio perché
il mondo é interculturale. Questa visione pero é co-
stantemente minacciata e occultata da varie tenden-
ze sviluppatesi nell'ultimo secolo, che pesano molto
sulla costruzione delle relazioni sociali: da un lato, la
mancata diffusione della materia e di una corretta
in-formazione relativa a quelle che chiamiamo 'cultu-
re' umane; da un altro, I'espandersi di tendenze eco-
nomiche e politiche alterofobe di ogni tipo e capacita
persuasiva, i cui interessi si reggono proprio sull'igno-
ranza dei fatti umani.

Ho quindi pensato un percorso interattivo con ['in-
tento di approfondire conoscenza, consapevolezza e
auto-consapevolezza sul tema 'cultura’ e 'intercultu-
ra' ed ho iniziato citando un articolo di Franz Boas del
1919, sull'importanza, o meglio la necessita dell'in-
serimento dell'antropologia nella formazione dei
giovani e la ricaduta che ha/avrebbe avuto sulla vita
sociale, sulla comprensione e gestione delle relazioni
umane quotidiane: "l'antropologia amplia lo sguardo
sui fenomeni della civilta e accresce la possibilita di
interpretare obiettivamente i nostri atteggiamenti
culturali*’. Per inciso, Boas é I'antropologo che invid
una lettera a Hitler informandolo - casomai non lo
avesse saputo - del fatto che 'le razze' non esistono.
Ovviamente Hitler non rispose.

Il laboratorio ha dunque l'obbiettivo di 'ampliare lo
sguardo, senza dimenticare di includervi noi stessi.
Elementi come la data della citazione suscitano im-
mediato interesse. Questa informazione ne introduce
un‘altra, che si sviluppa in modo interattivo, in un‘at-
tivita divertente e costruttiva, che fornisce contenuti
alla parola ‘cultura”: é la lettura collettiva - una frase
a testa - dell'articolo di un altro antropologo, Ralph
Linton, del 1936°. Anche questa data crea stupo-
re perché contrasta con le aspettative - cioé rende
visibili i nostri pregiudizi - sul fatto che l'intercultura
sia qualcosa di nuovo e necessiti chissa quali recenti
scoperte per essere 'gestita: L'articolo é il serissimo
ma comicissimo "Studio sull'uomo"” in cui l'autore
smonta pezzo pezzo, con ineccepibile correttezza

Silvia Lelli

scientifica, la credenza occidentale in una (propria,
ideale) 'purezza’ culturale. Leggerne una frase a testa
rende il gruppo artefice della decostruzione di un pre-
giudizio comune, il piti delle volte inespresso, relativo
alla credenza in 'culture' come compartimenti stagni,
non comunicanti, non reciprocamente influenzabili,
contenitori precostituiti... invece che costruiti da noi,
giorno dopo giorno, con i fatti e le parole che decidia-
mo di mettere in atto.

Questa lettura collettiva é I'inizio del lavoro cogniti-
vo di trasferimento del concetto di 'varieta (inter)cul-
turale' dall'immaterialita dell'articolo alla concretezza
dell'esperienza: il racconto di Linton é stato riportato
al qui-ed-ora della stanza, degli oggetti presenti, del-
le parole che usiamo. In particolare, dato che erano
presenti nella stanza grandi scatole contenenti og-
gettivari, le ho usate per un esperimento. Inutile dire
che questi oggetti e le scatole stesse presentavano
caratteri 'interculturali: quella del bambino romeno
era foderata con la bandiera brasiliana, quella della
bambina sudamericana era decorata con motivi Li-
berty inglesi, e cosi via, e tutte contenevano oggetti
dalle provenienze pit varie.

Dopo questa semplice osservazione le-i parte-
cipanti, senza necessita di altri stimoli, individuano
via via le componenti culturali presenti nella stanza,
toccando con mano la varieta culturale del ‘loro’ con-
testo, riconoscendo che nessuno é 'rinchiuso in una
sola cultura! Dopo pochi minuti dall'inizio dell'incon-
tro & molto chiaro che l'intercultura € la normale con-
dizione umana, e che problemi, incomprensioni e di-
saccordi tra le persone non dipendono dalla diversita
culturale, nella cui mistura viviamo senza nemmeno
farvi caso.

La domanda che ci siamo posti a questo punto e:
allora, se non dipendono dalle diversita culturali da
cosa dipendono contrasti, conflitti, difficolta d'inte-
sa? Comunico la risposta dell'antropologia, cioé che
dipendono da condizioni e trattamenti sociali, che a
loro volta dipendono da poteri politici ed economici, di
cui gli elementi culturali sono espressioni, in un com-
plesso intreccio tra micro e macrocontesti.

Certo, nei microcontesti quotidiani I'incompren-

"It [anthropology] broadens the outlook upon the phenomena of civilization, and increases the power of objective interpretation of our
cultural attitudes!" (p 42). Boas F., ‘Report on the Academic Teaking of Anthropology’, American Anthropologist, 1919, vol. 21: 41-48.

Linton R,, Lo studio dell'uvomo, Bologna, Il mulino, 1973, pp. 359-60.




sione delle reciproche lingue non aiuta... Ho fatto in
modo di porre I'accento su reciproche, per aprire alla
possibilita di concepire un ambiente plurilingue, nel
quale anche educatori e insegnanti possono cono-
scere almeno a livello elementare varie lingue, men-
tre di solito la ‘responsabilita linguistica’ é intesa a
senso unico, come esclusivo ‘dovere dello straniero!
Certamente le lingue hanno importanza nelle relazio-
ni con le famiglie, ma per ‘comunicare’ con un neona-
to forse la lingua non é l'ostacolo principale.

@Ceo

Per approfondire alcuni aspetti della diversita 'cul-
turale e linguistica' propongo il gioco della Storia di
Abigai“, concepito in modo da far emergere le diver-
genze di valori e di visioni del mondo tra le-i par-
tecipanti: il gioco crea un contesto che permette di
rilevare queste differenze e conduce a una presa di
coscienza dell'alterita che esiste anche all'interno di
un piccolo gruppo, circoscritto e definito come 'cul-
turalmente, linguisticamente e professionalmente
omogenea'; permette di sperimentare la gestione - e
soprattutto I'auto-gestione - dei contrasti che emer-
gono nelle accese discussioni su valori anche molto
divergenti, ‘allena’ alla necessita di rispetto dei punti
divista diversi dai nostri e a sviluppare pratiche di ne-
goziazione necessarie alla convivenza in un contesto
interculturale. Permette di osservare quanto sia faci-
le entrare in conflitto con le persone a noi piu vicine
per educazione, tradizioni, abitudini, lingua - colle-
gh**, vicin* di casa, amic*, fratelli, sorelle, parenti... -
proprio quelle con cui riteniamo di condividere 'una
cultura’ Quest'attivita di emersione delle diversita di
valori e punti di vista e relativa necessita di negozia-
zione rispecchia, nella dimensione micro-contestua-
le, proprio i processi storico-sociali che producono
inevitabilmente 'intercultura’

Questi percorsi che congiungono informazioni ed
esperienze agiscono a livello cognitivo e performati-
vo producendo nuove consapevolezze vissute, ‘sco-
perte’ momento dopo momento dai soggetti stessi,
che le elaborano attivamente nel contesto umano
e spaziale del loro lavoro quotidiano. Comportano
quindi - diversamente dai dettami pedagogici, teorici
o moralisti -'effetti pragmatici' capaci di decostruire
stereotipi e pregiudizi e di mettere in luce atteggia-
menti inveterati, inutili e inefficaci sul piano relazio-
nale. Anche la congiunzione ‘luogo e gruppo’ agisce
a livello simbolico-cognitivo, permettendo di col-

legare al vecchio contesto nuovi input e nuove idee
su strategie interazionali e linguistico-dialogiche che
possono modificare le estenuanti e ristrette routines
quotidiane.

Osservando come viene svolto il gioco € possibi-
le anche avere un riscontro in tempo reale del grado
in cui sta avvenendo o meno il '‘passaggio’ di queste
nuove ‘in-formazioni cognitive' e l'acquisizione di
competenze relazionali nella gestione dei conflitti di
valore; sebbene i risultati di questi percorsi non siano
del tutto visibili nellimmediato, € possibile percepir-
ne un'attuazione, una ricezione che consentira il loro
permanere nel tempo.

@0Ceo0

Il percorso procede con qualche altra informazione
antropologica, soprattutto quando essa sia richiesta,
indice del fatto che il lavoro svolto fin qui ha aperto
una curiosita ne* partecipanti - cosa che puntual-
mente accade. Queste ulteriori informazioni riguar-
dano modelli di educazione non-occidentali tratti da
vari testi etnografici, da Margaret Mead e George Ba-
teson alla pit recente Elinor Ochs®; sollevano molto
interesse e sviluppano ulteriori curiosita, domande,
comparazioni, osservazione dell'intreccio di simila-
rita e differenze e, importante, suggeriscono atteg-
giamenti di auto-osservazione e relativizzazione dei
'nostri' metodi educativi.

La conclusione 'ufficiale’ riguarda proprio questo
aspetto; partendo infatti dall'illustrazione del meto-
do diricerca etnografico usato dagli antropologi - che
ci ha permesso di acquisire qualche conoscenza in
pil sulla complessita culturale umana - faccio notare
che esso e utile anche a* insegnanti, in due modi: da
un lato, con la lettura di interessanti etnografie, che
ampliano la nostra visione del mondo; da un altro,
perché applicare questo tipo di ‘curiosita; di 'osserva-
zione partecipante’ nei nostri contesti di lavoro, inclu-
dendovi noi stessi, permette di osservare il contesto
- comprese le relazioni con i genitori e con il territo-
rio - e un'auto-osservazione del proprio comporta-
mento, fornendo elementi importanti per migliorare
le nostre interazioni. Permette di conoscere elementi
culturali e relazionali a cui noi stiamo contribuendo
e che quindi possiamo co-gestire: in particolare, da
eventuali diversita di 'origine’ o 'radicate nel passato;
si sposta I'attenzione sulla diversita dei punti di vista
realmente presenti, si creano atteggiamenti di com-

Tratta dalla pubblicazione Educare ai diritti umani, Amnesty International, Palermo, 2007.
Per evitare connotazioni di genere I'autrice ha scelto di sostituire la desinenza con un asterisco.
Ochs E., Linguaggi e culture. Lo sviluppo delle competenze comunicative, Carocci, Roma, 2006.




prensione e interesse per la negoziazione. Si rivelano
elementi di un ambiente ‘normalmente intercultu-
rale, che osservati e compresi rendono le relazioni
meno imprevedibili, stressanti, ansiogene’.

Amnesty International (2007), Educare ai diritti
umani, Palermo.

Boas F. (1919), "Report on the Academic Tea-

ching of Antropology", American Antropologist, vol.
21, pp. 41-48.
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Scolastiche Bruno Mondadori, Milano.
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La storia di Abigail

= Abigail deve raggiungere Gregorio, di cui & innamoratissima,
che vive sulfaltra sponda di un grande fiume, ma un‘alluvione
ha distrutto tutti i ponti e f'unico modo di attraversare il fiume &
la barca di Simbad. Abigail chiede allora a Simbad di

fraghettaria sull'altra

per poter incontrare Gregorio:

Simbad accetta, ma all'unica condizione di fare I'amore con lei

prima di

Abigail, non sq:endo cosa fare, si rivolge a sua per

chiedere consiglio, ma lei le risponde

non vuole

personali e che focca a lei
Abigail, disperata, accetta di fare
. Appena attraversato il fiume Abigail

corre da Gregorio e gli racconta 'accaduto, ma lui si arrabbia
e la caccia fuori di casa.
Uscendo dalla casa di Gregorio, Abigail incontra Cio
un buon amico di Gr , e gli racconta la sua storia:
Giovanni disapprova il comportamento di Gregorio, va a casa
sua e lo aggredisce sotto lo sguardo soddisfatto di Abigail.

Poi Giovanni e Abigail se ne vanno insieme.

Caronia L., "Costruire le differenze. Immagini di straniero e situazioni educative', in Nigris E., (a cura di), Educazione interculturale,
Ed. Scolastiche Bruno Mondadori, Milano, 1996.




Narrare, narrarsi... Idee e pratiche
per un‘educazione interculturale a partire

dal metodo narrativo

Tutto é narrazione... se per narrazione si intende I'u-
mano tentativo di comunicare il proprio vissuto, pas-
sato o presente, individuale o collettivo che sia!

Se trasmettiamo concetti logici e conoscenze cari-
candoli di vissuti emotivi, noi non informiamao...
noi narriamo!

La narrazione assume significato se qualcuno
ascolta, per questo possiamo definirlo un processo
collettivo. Quindi, la narrazione é ascolto, emozione
e relazione. In ambito educativo, la narrazione é lo
strumento privilegiato per attivare pratiche intercul-
turali. In questo contesto, utilizziamo il termine inter-
culturale in senso ampio: educare all'interculturalita
non significa soltanto conoscere I'altro con le sue
differenze culturali, ma con cio si intende soprattut-
to educare alla curiosita, alla capacita di affrontare la
complessita e il meticciato come condizione “natura-
le” della convivenza fra individui diversi, significa non
fermarsi all'ovvio e al pregiudizio.

Significa sviluppare concetti di interdipenden-

za senza negare cio che ciascuno di noi €, é stato e
sara. E' importante valorizzare l'identita di ciascuno
perché, come ci insegna Senghor, se ciascuno di noi
ha radici forti -proprio come I'albero-, allora non ha
paura di tendere i propri rami verso I'alto o, metafori-
camente, verso l'altro.
La narrazione é interazione, condivisione, apprendi-
mento e memoria. Non é sufficiente parlare dell'altro,
occorre dar voce all'altro per realizzare efficaci prati-
che interculturali.

Nei nidi d'infanzia, se osserviamo i bambini, ci ac-
corgiamo subito che essi comprendono storie ancor
prima di imparare a parlare e assumono pit facilmen-
te concetti logici se questi sono inseriti in una storia.
Pensiamo, ad esempio, alla loro capacita di mettersi
nei panni degli altri attraverso il processo di identifi-
cazione con i personaggi di fiabe e racconti.

Con il metodo narrativo favoriamo I'empatia e pra-
tichiamo il decentramento. Mi piace pensare che sia
possibile affrontare concetti antropologici complessi,
utilizzando attivita narrative come mediazione, anche
nei nidi per l'infanzia. Cio che rende una sfida il “me-
stiere dell'educatore”, infatti, sta proprio nella sua ca-
pacita di tradurre @ minimi termini essenziali concetti
astratti complessi e saperli trasformare in attivita

Monica Mezzini

semplici, concrete e simboliche. Prendiamo ad esem-
pio il concetto di interdipendenza. Posso “tradurre” |l
termine astratto di "legame” con nastro o corda e far
sperimentare anche al bambino pitl piccolo I'effetto di
essere trainato e quello di attirare a sé i compagni che
sono attaccati al nastro. lo posso cadere, far cadere
0 sostenere, oppure possiamo muoverci insieme per
andare in una stessa direzione... In pratica, non é ne-
cessario dire: “Oggi parliamo di interdipendenza” per
trasmettere il concetto e sperimentarne gli effetti.

Analogamente, possiamo favorire il contrasto del
pregiudizio attraverso attivita ludiche, con l'aiuto
di personaggi presi a prestito dalle fiabe che non si
comportano secondo le aspettative: la strega brut-
ta é gentile e buona con i bambini, la bella fata é di-
spettosa e bugiarda. Il mostro € timido, vuole giocare
e cerca di fare amicizia. La letteratura per l'infanzia
contemporanea é ricca di personaggi e storie che si
prestano a tale uso. (Cfr. bibliografia a pp. 27,28,29)

Se all'interno di un'istituzione educativa intendia-
mo sviluppare competenze interculturali, dobbiamo
necessariamente porre l'attenzione sul vissuto e
sulle competenze che gli adulti che lavorano in tale
contesto sanno mettere in gioco.

Infatti, la relazione educativa non & mai neutrale, so-
prattutto quando sono in ballo i valori, le credenze e
le emozioni personali, quali la paura, la diffidenza, ma
anche la fiducia e la curiosita.

Praticare intercultura significa quindi anche met-
tere in discussione se stessi. Leducatore deve es-
sere disponibile a riflettere sui propri atteggiamenti
educativi e a condividere con gli altri adulti coinvolti
nell'azione educativa gli obiettivi e lo “stile” che ['i-
stituzione si pone. Non di meno é importante dare
spazio e ascolto ai genitori, coprotagonisti dell'alle-
anza educativa che nasce e si sviluppa nell'incontro
interculturale.

Lo scambio interculturale pud essere favorito dalle
narrazioni reciproche, dove l'ascolto, I'osservazione e
la sospensione del giudizio dell'educatore diventano
strumenti fondamentali per il successo dello sviluppo
di competenze interculturali, in particolare negli adul-
ti. Concretamente, € necessario coinvolgere i genitori
in attivita di narrazione su azioni e tradizioni legate ai
paesi d'origine, ad esempio, attraverso percorsi ludici




e di narrazione sul significato e sulle modalita di attri-
buzione dei nomi, o attraverso lo scambio di pratiche
culturali di cura e maternage.

E' buona pratica che ogni nido componga una pro-
prig, ricca, biblioteca di testi di letteratura per I'infan-
zia, utili a sviluppare le competenze finora descritte,
ma importantissime risultano anche le narrazioni vi-
venti alle quali attingere per rendere efficace la pro-
pria azione, soprattutto in ambito interculturale.

Mai come in questo momento si sente |'esigenza
di una scuola che educhi all'ascolto, al rispetto dell'io
e dell'altro, alla cura di cio che € nostro, cioé di tutti.

La scuola é e deve essere un luogo e un processo
di crescita insieme. A scuola si cresce con gli altri, si
impara gli uni dagli altri e il Nido &, per definizione, un
luogo di accoglienza reciproca e di crescita collettiva.
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La crescita plurilingue di bambine

e bambini in nidi interculturali

Gli obiettivi principali di un programma intercul-
turale e multilingue in un contesto educativo sono:
I'equita, ovvero pari opportunita per tutti i bambini;
un approccio multiculturale che sostiene il pluralismo
culturale al posto di assimilazionismo e segregazione
culturale®; I'attenzione al processo attraverso il qua-
le una persona sviluppa un atteggiamento multicul-
turale; la prevenzione e il contrasto di ogni forma e
manifestazione di razzismo, pregiudizio e discrimina-
zione.

Per raggiungere questi obiettivi, il progetto europeo
a cui il presente testo fa riferimento”, ha evidenziato
come sia prioritario trasformare I'ambiente educativo
nel suo complesso:
» ['atteggiamento di chi opera in contesti educativi;
» |e aspettative nei confronti di bambini e bambine,
famiglie e gruppi linguistici o nazionali;
» |e strategie educative;
» il clima del gruppo di bambini.

Nei nidi come nelle scuole, infatti, spesso € presen-
te un “curriculum nascosto”'® che impedisce ad alcu-
ni gruppi di bambini di sviluppare appieno il proprio
potenziale (compresi coloro la cui prima lingua non é
quella ufficiale del paese in cui crescono, se il curri-
culum non fornisce le stesse opportunita di appren-
dimento). Queste bambine e questi bambini spesso
non ricevono nella loro prima lingua gli stessi input
che ricevono i loro coetanei perché manca loro tutta
quella componente che di solito si sviluppa all'interno
dei nidi e poi delle scuole frequentati; oppure edu-
catori ed educatrici talora vivono situazioni di ansia
rispetto al fatto di essere capiti o di capire (anche se

Maria Omodeo

la situazione di un neonato di madrelingua italiana
inizialmente non é diversa). Allo stesso modo, pit
avanti nella sua vita, un bambino che a casa parla una
lingua diversa da quella standard nazionale, trovera
insegnati che potrebbero nutrire basse aspettative di
successo nei suoi confronti, erroneamente convinto
che il fatto di essere esposto a due lingue costitui-
sca per lui un ostacolo: in quesiti casi I'insegnamento
tende a focalizzarsi sull'apprendimento lessicale e
grammaticale piuttosto che sullo sviluppo del senso
critico e su uno spontaneo uso creativo della lingua,
prima o seconda che sia.

Riflessioni:
Quali termini di solito vengono appresi in famiglia e quali al
nido (es: colori, forme ...)?
Quali termini che definiscono i cibi sono stati appresi in
famiglia e quali al nido o a scuola da te stesso/a o da un tuo
figlo/a?
Un bambino o bambina che a casa segue uno stile alimentare
diverso da quello del nido, dove apprende i termini che gli/le
servono per parlarne con il gruppo dei pari?

Nel 1871, I'antropologo Tylor defini la cultura come
“quel complesso insieme che include le conoscen-
ze, le credenze, le arti, la morale, le leggi, i costumi
e ogni altra capacita e abitudine acquisita dall'uo-
mo in quanto membro di una societa” (E. B. Tylor,
1958). Definizioni pit recenti di cultura sono invece
pill incentrate sulla condivisione di conoscenza e di
sistemi di credenze, piuttosto che sulle abitudini e
sui comportamenti. Spradley e McCurdy (1975) defi-
niscono la cultura come “la conoscenza acquisita che
le persone usano per interpretare l'esperienza e per

L'assimilazione & il processo per cui un gruppo culturale é assorbito da un altro. Il pluralismo culturale, a differenza dell'assimilazione non
pretende che i bambini che non parlano la lingua ufficiale di un paese la apprendano a scuola a spese della propria lingua, né tanto meno inco-
raggia la separazione dei bambini nelle scuole a seconda della loro lingua madre. Ci sono varie condizioni necessarie per lo sviluppo del plura-
lismo culturale nelle scuole: aspettative positive di educatori ed insegnanti nei confronti di tutti, un ambiente di apprendimento che incoraggi
una positiva interazione fra i gruppi e un curriculum che valorizzi i contributi, gli usi e le lingue di tutti i gruppi e non solo di quelli dominanti.

Il progetto a cui si fa ampio riferimento nel presente articolo & "Effective teaching and learning for minority-language children in pre-scho-
ol", sostenuto dalla Commissione Europea. Capofila del progetto era I'Associazione Internazionale Step by Step (ISSA), organizzazione non
governativa fondata in Olanda nel 1999, che unisce individui ed organizzazioni in un network per promuovere principi di democrazia e parte-
cipazione di genitori e comunita nell'educazione prescolare dei bambini. Il Cospe era partner e valutatore del progetto.

Secondo la definizione di Nieto (1996, p.42) per “curriculum nascosto” s'intendono quei messaggi che sebbene non siano parte del
curriculum ufficiale, hanno ugualmente un impatto sugli alunni. Questi messaggi spesso contraddicono le politiche e gli obiettivi ufficiali
della scuola, rispetto ai quali possono avere un impatto molto pit forte. Per esempio, anche se gli insegnanti e le scuole affermano di essere
impegnati a favore di una educazione equa, in realta le scuole riflettono e riproducono la stratificazione in classi sociali della societa. Razzi-
smo, classismo e altre forme di discriminazione (incluso l'avere attese pit basse per alcuni alunni e pitl alte per altri) rendono inappropriato
I'ambiente dell'apprendimento per molti studenti.




generare comportamento saociale” Infine, il concetto
pill recente di cultura la vede come un sistema condi-
viso di conoscenze e credenze, che configura le per-
cezioni umane e genera il comportamento sociale, in
linea con la definizione di educazione multiculturale
perché include lo sviluppo di standard muiltipli di per-
cezioni, credenze, azioni e valutazioni. L'antropologo
Ulf Hannerz (1992, pagg. 15, 16) descrive la cultura
come “significato collettivamente, socialmente orga-
nizzato" distribuito in maniera diseguale (nel senso
che alcune persone hanno pitl competenze culturali
di altre). La diffusione del termine “multiculturalita”
nella pratica educativa ha aiutato a cambiare il con-
cetto omogeneo di cultura della maggioranza ed oggi
si parla di “culture” piuttosto che di “cultura presu-
mibilmente condivisa da chiunque appartenga ad un
gruppo o ad una nazione”: una delle principali cause
di questo cambiamento sono stati i movimenti politici
delle minoranze che sono riusciti a portare all'atten-
zione dei gruppi pitl avvantaggiati di cittadini le richie-
ste di equita sulla base del riconoscimento della di-
versita. In seguito, molti sociologi hanno riconosciuto
non solo l'esistenza di differenze culturali all'interno
di uno stato e il loro ruolo e contributo positivo, ma
anche diresistenze interne dovute alla stratificazione
sociale.

In contrasto con il tradizionale concetto della cul-
tura come singolare, l'antropologo Goodenough
(1976, p.5) ha argomentato che il multiculturalismo
é la normale esperienza umana, come evidenzia nel
suo articolo Francesca Gobbo anche nel presente vo-
lume. Tutti gli esseri umani vivono in quello che per
loro @ un mondo multi-culturale, nel quale consa-
pevolmente riconoscono gruppi di altri cui spettano
diverse attribuzioni culturali. Nel processo di appren-
dimento, le persone inevitabilmente scoprono di non
poter avere le stesse aspettative da parte di tutti. |
bambini imparano che le aspettative dei loro genito-
ri e degli altri adulti non sono le stesse rispetto alle
aspettative dei loro compagni di gioco. Ci sono diversi
ruoli-aspettative che si accompagnano a diverse re-
lazioni e situazioni sociali. Ognuna di queste diverse
aspettative costituisce una diversa cultura che deve
essere appresa.

[l multiculturalismo ci insegna che siamo tutti so-
cialmente, culturalmente, linguisticamente collocati,
influenzati per esempio dalla cultura (o dalle culture)
in cui siamo nati e / o cresciuti —anche se in maniera
non definitiva e con la costante possibilita di cam-
biare. La gamma della diversita culturale & pit am-
pia in societa complesse, nelle quali la competenza
multiculturale ha un ruolo importante nell'accesso al
potere e ai privilegi. Le persone inventano costante-
mente cultura, la mantengono, riflettono su di essa

e la trasmettono. La flessibilita con cui ci muoviamo
in queste situazioni e quello che crea opportunita per
noi nella vita e che ci da pit accesso al potere e ai
privilegi.

Riflessioni:
Potete dire di “appartenere” ad una determinata cultura?
Quanto vi permette di avere piu accesso al potere e a privilegi
il fatto di essere in grado di spaziare attraverso
diverse culture?
Chi non é in grado di spaziare attraverso diverse culture e
perché?

| genitori sono i primi educatori dei bambini: si tratta
di un processo che avviene gia prima della scolarizza-
zione, accanto alla scolarizzazione e anche a dispetto
della scolarizzazione. Questo processo non si conclu-
de mai poiché tutti noi - anche da anziani - siamo
coinvolti in un processo di formazione continua.

Il processo educativo comincia gia quando i genitori
fanno delle ipotesi sul sesso del nascituro, conside-
razioni sulla sua posizione all'interno della famiglia,
decidono il nome da dare, ecc.. Facendo questo, in
misura maggiore o minore, fanno uso delle loro co-
noscenze, delle loro aspettative ed esperienze. La fa-
miglia e la comunita svolgono un ruolo fondamentale
nell'educazione del bambino trasmettendogli schemi
culturali e la capacita di apprenderli, anche inconsa-
pevolmente.

Riflessioni:
Pensate ad esempi ed esperienze che avete avuto con la
trasmissione culturale. Per esempio, quali sono i nomi che per-
sone da voi conosciute hanno dato a bambini appena nati? In
che misura questi erano indicatori di continuita a discontinuita
culturale? (Nel dare il nome é seguita la tradizione oppure la
cultura pop e dei media é diventata pit importante cosi che il
nome del bambino é pit legato al presente che al passato?)
Come avete risposto ai bisogni e alle attese di bambini appena
nati?
Chi si prende cura di loro nella vostra famiglia?
Fra le persone che conoscete e che hanno bimbi piccoli o bim-
be piccole, hanno tutti lo stesso modo di stare con figli e figlie,
parlando e giocando con loro?
Nella vostra famiglia al momento della nascita di un nuovo
bimbo, tutti seguono le stesse modalita di presentarlo in fami-
glia e in societa? Chi sceglie il nome del neonato?
Che influenza ha sui bambini un differente comportamento?

Lingua e cultura sono strettamente intrecciate. |
bambini imparano molto presto che Ia lingua da loro
parlata li identifica come memobri di un determinato
gruppo. Secondo Piper (1998, p. 7), i bambini acqui-
siscono la loro prima lingua all'interno della loro so-




cieta di parlanti. Imparano la lingua al fine di diventare
parte di quella societa, e il loro apprendimento im-
plica una serie di funzioni saciali del linguaggio” Ada
(1998, p. 183) rinforza questo concetto, affermando
che "il linguaggio & un segno di identificazione, di ap-
partenenza”

Dobbiamo dare adeguata considerazione a tale
processo educativo al di fuori del nido e poi della
scuola, perché linsegnamento e |'apprendimen-
to della lingua ne é fortemente influenzato, a livello
familiare e comunitario. E' stato riscontrato che la
discontinuita fra la cultura della famiglia e della co-
munita e la cultura dei servizi educativi e della scuola
(spesso modulati sulla maggioranza) possono causa-
re basse performance, fallimenti, esclusione o autoe-
sclusione di gruppi minoritari.

Una discontinuita nel linguaggio pud essere un pro-

blema per molti bambini e pud essere dovuta alla dif-

ferenza tra:

» dialetto e lingua nazionale

= versione non standard della lingua parlata a casa e
versione standard

» diverso riconoscimento ricevuto dalle diverse lin-
gue presenti nello stesso ambiente sociale (come
nel caso delle societa multiculturali caratterizzate
dalla presenza di minoranze interne, immigrati,
rifugiati, oltre che dalla differenziazione in classi

sociali che spesso si riflette anche negli schemi di

comunicazione, nel vocabolario e nell'uso di forme

linguistiche piti o meno elaborate).

Le bambine e i bambini gia prima di arrivare al nido
attraversano un processo educativo molto intenso e
cio che imparano e che viene loro insegnato ha una
valenza emotiva importante, perché é considerato
come desiderabile, e quindi oggetto di aspettative e

motivo di ricompensa, dalla famiglia e dalla comunita.

Riflessioni:
In quale modo la vostra lingua riflette la vostra cultura?
Quali esempi di discontinuita nel linguaggio esistono nel
vostro paese?
Quali sono le cose che avete imparato da bambini che potreb-
bero essere diverse da quanto appreso a scuola?

Avolte nella cultura maggioritaria dominante com-
portamenti, valori e credenze di gruppi minoritari
sono ignorati, sminuiti o esclusi dal processo educa-
tivo, cosicché nidi e scuole possono diventare “posti
estranei” agli occhi di gruppi culturali diversi. Mol-
to spesso, in tante parti del mondo, educazione ed
istruzione hanno comportato I'adattamento e I'as-
similazione alla cultura dominante o maggioritaria

delle abitudini individuali, confinate all'ambito d'uso
privato. Ogni istituzione & dominata dalle idee e dalle
norme prodotte dai gruppi che controllano la distri-
buzione del potere e delle risorse all'interno di una
determinata societa: si pud concludere che tutta I'e-
ducazione é politica. Fredrickson (1996, p. 16) affer-
ma che questo accade perché “teorie, strutture, pra-
tiche e contenuti sono storicamente e culturalmente
situate e percid mai neutrali. In ogni epoca si da per
scontato che l'educazione promuova gli assunti cul-
turali politici ed economici, le relazioni sociali e le con-
dizioni di vita favorite e privilegiate”

Riflessioni:
Pensate in quali modi nidi e scuole veicolano messaggi
politici.
Che cosa potrebbe far parte del “curriculum nascosto” nel
vostro nido o nella scuola dell'infanzia che frequenteranno i
bambini dei vostri gruppi?

Il linguista nordamericano Cummins (1996) con-
sidera l'esclusione dei gruppi linguistici e culturali
minoritari come rapporti “coercitivi” di potere che la
cultura dominante mette in atto per mantenere la di-
visione delle risorse, del potere e dello status sociale.
Si tratta dell'esercizio di potere da parte di un gruppo
dominante a scapito di un gruppo subordinato.

Paulo Freire chiama la svalutazione dell'identita di
gruppi meno potenti, nel caso in cui questi ultimi in-
teriorizzino l'idea di inferiorita, come “invasione cul-
turale” La lingua e la cultura degli “altri gruppi” sono
considerate come devianti e la soluzione é “correg-
gere” i bambini, facendo in modo che si comportino
come membri del gruppo dominante, portandoli a
parlare (solo) la lingua della cultura dominante, con
una competenza il pitl possibile pari a quella di chi &
madrelingua. Spesso questo tipo di approccio pro-
duce vergogna nei confronti della propria cultura, un
basso livello di autostima, o rabbia contro se stessi o
contro gli altri gruppi.

Cummins (1996) afferma inoltre che il rifiuto della
lingua e della cultura di bambini e alunni di gruppi mi-
noritari riflette la pit ampia subordinazione, da par-
te della societq, di culture e lingue diverse da quelle
del gruppo dominante. Ogbu (1978, 1992) sottolinea
come in molte societa gli studenti che hanno pitl pro-
blemi sono quelli che vengono da comunita che sono
state discriminate e considerate inferiori dal gruppo
dominante.

Riflessioni:
Ci sono casi in cui i bambini nel nido dove operate possono
venire indotti — sia pure involontariamente — a sentirsi inferiori
per come parlano, o per quello che fanno?




Per sviluppare nei bambini una concezione posi-
tiva di se stessi e della propria identita individuale e
di gruppo, educatori ed educatrici devono ripensare
anche alle proprie aspettative culturali e linguistiche,
sostenendo i bambini nel loro processo di aggiunta
di nuovi elementi al proprio repertorio linguistico e
culturale, in relazione al nuovo ambiente educativo,
senza far loro sentire il bisogno di rinunciare a quelli
propri e della propria famiglia. Anche qualora questi
bambini avessero un iniziale svantaggio linguistico,
devono avere la possibilita di dimostrare le proprie
conoscenze e capacita in modi diversi, inclusi compiti
non verbali. Inoltre, non dovrebbero mai essere messi
in condizione di dovere scegliere tra le abitudini della
loro famiglia e dei loro amici e quelle della scuola.

Dovrebbe essere legittimato in modo chiaro che
bambine e bambini nati in famiglie di diversa origine
possono avere modi diversi di esprimersi. Anche se
il comportamento di un bambino pud essere diver-
so da quello di un altro, questi comportamenti sono
una espressione del livello di comprensione che ha
raggiunto la bambina o il bambino. Invece di giudicarli
come scorretti o da correggere, educatori ed inse-
gnanti devono usare l'informazione ottenuta attra-
verso |'osservazione, per sostenere ognuno verso le
nuove mete educative da raggiungere.

Il termine educazione multiculturale e stato usa-
to in modi diversi per definire diverse strategie ed
approcci educativi (Banks, 1998). Queste strategie
vanno dalla pratica ampiamente diffusa di attivita
in classe che introducono feste ‘etniche’ e religiose,
cibo, musica, tradizioni culturali ecc., fino ad un ap-
proccio pit ad ampio raggio che implica un ripensa-
mento totale dell'ambiente educativo. Il primo ap-
proccio e stato chiamato “pedagogia couscous” in
Francia ed ltalia, “sari, samosas and steel bands”
nel Regno Unito, “eroi e vacanze"” in America del nord.
Il contenuto multiculturale € presentato come attivi-
ta extra che possono coinvolgere genitori e/o visita-
tori, lasciando inalterati la struttura e gli obiettivi del
servizio. Benché I'obiettivo esplicito di queste attivita
sia dare adeguato riconoscimento alle diversita, in
realta puo rafforzare gli stereotipi e le concezioni er-
rate sui gruppi (come ad esempio I'idea che tutti co-
loro che condividono una determinata origine nazio-
nale abbiano gli stessi usi, costumi, religione, lingua).
Si finisce spesso per banalizzare anche le questioni
legate alle difficolta che alcuni gruppi hanno sostenu-
to contro discriminazione e potere. Questa strategia

mantiene il punto di vista della maggioranza, spesso
oppressiva nei confronti degli immigrati e degli altri
gruppi minoritari che vivono in una nazione.

Il secondo approccio, invece, parte dalla consa-
pevolezza che per far si che nei servizi educativi e
nelle scuole sia rispecchiata la diversita culturale, &
necessaria una profonda riforma dei servizi stessi.
L'obiettivo di questa strategia € non solo riconoscere
la diversita, ma anche ridurre i pregiudizi e le discri-
minazioni nei confronti di immigrati e di altri gruppi
minoritari, a prescindere dal fatto che siano rappre-
sentati nel nido o nella scuola. Incltre, promuove at-
tivamente uguali opportunita per tutti, rivolgendosi
direttamente ai cittadini perché prendano posizione
e facciano concretamente qualcosa per garantire
maggiore equita nell'educazione. In questo senso,
I'educazione multiculturale comprende anche I'affer-
mazione della diversita, cosi come questione fonda-
mentale di giustizia sociale.

Anche i bambini pit piccoli sono consapevoli delle
ingiustizie presenti nella loro vita (per esempio: “Per-
ché Luigino pud fare questo e io no?"), imparano mol-
to presto chi ha il potere in ogni situazione e come
si devono comportare a seconda delle differenze di
potere. Se non prendiamo coscienza delle ragioni di
queste differenze nel trattamento di diverse perso-
ne, allora stiamo tacitamente accettando lo status
quo. Ad esempio, € corretto il modo in cui le persone
di diverso colore sono — o non sono — raffigurate nei
libri dei nostri bambini? E giusto che Eva possa par-
lare la lingua della sua famiglia a scuola, mentre ad
Ali non é permessao? (Pit tardi quello stesso bambi-
no o bambina, a scuola, si chiedera “E' giusto che Eva
possa scegliere su che cosa incentrare il suo studio,
mentre io devo fare esercizi di grammatica con I'in-
segnante?”) | bambini — per quanto piccoli — devono
essere a conoscenza dei propri diritti, cosi come dei
diritti degli altri e devono essere incoraggiati a riven-
dicarli consapevolmente. Devono anche imparare a
risolvere i conflitti accettandoli come parte inevitabile
di ogni gruppo (o societa).

| programmi di educazione multiculturale posso-
no avere diversi tipi di obiettivi che vanno ben defi-
niti. Una delle parole chiave che emerge spesso da
educatori ed educatrici come punto di partenza di
un approccio interculturale e “tolleranza’, concetto
che come costruzione politica e sociale, esiste gia
da tempo (basta vedere Locke e Stuart Mill tra altri).
Siamo pero diventati via via consapevoli del fatto che

Rispettivamente, il tipico vestito indiano, uno snack indiano e orchestre, tipiche dei Caraibi, che scatenano ritmi irrefrenabili battendo

su tamburi ricavati da bidoni di benzina.




Utilizzare i bambini Dare per scontato

come interpreti, che un bambino o

soprattutto con i ragazzo conosca la

loro genitori lingua ufficiale del
SUo paese

Utilizzare interpreti Dare per scontato
improvvisati che tutti i cittadini
| di una stessa

N origine parlino la
. stessa lingua

)

Che significa:
valorizzare anche le competenze
in L1, ma senza “fari”?

mN BAMBINO DI |+ Dristinto il bambino passa
SOLITONONHA 7 43 yna lingua all’'altra a
L'IDEA CHE seconda degli interlocutori
ESISTA UNA e porta avanti in parallelo
LINGUA le acquisizioni linguistiche
‘PIU" SUA”: senza confonderle. Nel
Non ha quindi senso momento in cui lo si fa
chiedergli: “come si riflettere sulla varieta
dice nella tua linguistica, puo subentrare
lingua...?” la mescolanza, perché non
€ piu un parlare naturale.




la tolleranza da sola non protegge alcuni gruppi dal
diventare vittima di forme pill o meno evidenti, pit
0 meno consapevoli di emarginazione ed esclusio-
ne (si pensi ad es. ai rom nelle nostre citta), quando
non addirittura di persecuzioni e genocidi (si pensi
agli armeni). Oggi si da quindi anche importanza al
riconoscimento della diversita, come risorsa naturale
(bio-diversita) e come risorsa umana. Oggi sappiamo
che quando parliamo di diverse culture non possiamo
ordinarle gerarchicamente: ognuna ha il suo valore, e
dovrebbe essere considerata dal suo punto di vista;
la diversita che esiste tra le culture é positiva e de-
siderabile.

Non é sufficiente “tollerare” gli altri. Molti ricerca-
tori ed educatori sottolineano che bisogna sviluppare
I'empatia nei confronti degli altri (quando questi "al-
tri" siano visti come "appartenenti” ad altre culture).
Quello che si intende con empatia € agire concreta-
mente per comprendere che espressioni culturali
diverse si sono sviluppate da contesti, aspirazioni,
bisogni diversi e in contesti storici, sociali e geografici
diversi. Lempatia include la capacita di comprendere i
sentimenti di quelle persone e la capacita (o il tentati-
vo) di guardare il mondo anche dal loro punto di vista.

In questa prospettiva, parlare di empatia o solida-
rieta implica la capacita di riconoscere i diritti degli
altri e di appoggiare la loro richiesta di giustizia so-
ciale. Qui comincia la partecipazione civica attiva e la
cooperazione perché ci sia posto per la nostra visione
del mondo e per quella di altri. Il coinvolgimento at-
tivo nella difesa di un altro cosi come del nostro, é
I'obiettivo ideale e omnicomprensivo dell'educazione
multiculturale.

Riflessioni:
Qual e attualmente il vostro approccio all'educazione multi-
culturale?
Quali sono i vostri obiettivi attuali per le bambine e i bambini
dei vostri nidi?
Potete cambiare o modificare il vostro approccio perché sia
pit socialmente costruttivo?

Dobbiamo riconoscere sia il rischio di conformita
culturale che di etnocentrismo, che possono essere
entrambi presenti in qualsiasi processo educativo,
cosi come I'egemonia culturale della maggioranza nel
processo educativo stesso.

Riconoscere, affermare, o celebrare la diversita e la
sua cruciale importanza nell'educazione di tutti (e non
solo delle minoranze) significa in ogni caso agire in un
contesto storicamente, politicamente, socialmente
e culturalmente stratificato che spesso genera con-
flitti. Le differenze linguistiche e culturali dovrebbero

essere riconosciute e affermate. Allo stesso tempo
dobbiamo riconoscere e riflettere sull'esistenza di
processi storico-politici e di politiche distributive che
possono aver ostacolato, limitato o segregato culture
e linguaggi diversi da quelli egemoni. Dobbiamo sem-
pre chiederci perché i diversi gruppi siano o no inte-
grati. Quali conflitti si creano e mantengono lo sta-
tus quo? Quali schemi e comportamenti del gruppo
maggioritario sono al centro dell'etnocentrismo e del
conformismo culturale? Per evitare una "romanticiz-
zazione" delle nostre stesse radici culturali, non dob-
biamo dimenticare che se da una parte ci rendono
umani, dall'altra quando le vediamo come intoccabili
ci possono rendere “provinciali” (nella migliore delle
ipotesi) o addirittura razzisti (nella peggiore). Questa
é una delle ragioni pitl importanti per cui una educa-
zione multiculturale, con la sua enfasi sulla compren-
sione dei diversi punti di vista, delle intenzioni e delle
ragioni altrui, dovrebbe non solo essere benvenuta in
nidi e scuole, ma anche attivamente cercata. Come
é stato sottolineato nei suoi interventi da Francesca
Gobbo, la cultura non é fissa o immutabile; pud e do-
vrebbe essere soggetta a critiche per non diventare
uno stereotipo.

Anche il nostro progetto educativo, come altri, &
situato culturalmente. Essere consapevoli di questo
non significa diminuire I'importanza di questo o di
altri progetti, né del loro "invito” al cambiamento. In
ogni caso, non dovremmo mai pensare che abbiamo
trovato le risposte per combattere le ingiustizie, né
dovremmo mai smettere di riflettere sul contesto
culturale, linguistico e sociale dei nostri sistemi e pro-
grammi educativi.

Dobbiamo inoltre prendere in considerazione il fat-
to che molta della letteratura, delle indicazioni pra-
tiche e delle attivita a cui facciamo riferimento sono
state elaborate in nazioni (per esempio ltalia o altri
paesi dell'Europa Occidentale), e per dei destinatari,
che possono essere diversi da quelli con cui ci con-
frontiamo nel nostro lavoro. Anche se ci sono aspetti
universali in ogni processo educativo, ogni progetto e
situato culturalmente e quindi dovrebbe “interroga-
re" i principi educativi che consideriamo tradizionali,
la precedente formazione a cui un educatore o edu-
catrice ha preso parte, la pratica pedagogica preva-
lente, la conoscenza e gli assunti dati per certi.

Piper (1998, p.93) rileva come ci siano due modi
di diventare bilingue: apprendimento della lingua
spontaneo oppure formale. Per i bambini piccoli, si
puo parlare di bilinguismo domestico o scolastico.
Piper, inoltre, sostiene che “i bambini che appren-
dono due lingue alla nascita non stanno imparando




nessuna delle due come seconda lingua, ma stanno
imparando due madrelingue”. Questo avviene so-
prattutto quando i genitori sono di madrelingua di-
versa e crescono i loro figli secondo il principio “una
persona - una lingua” (Baker 1993, 69): ogni genitore
si rivolge al bambino nella propria lingua madre. Fa-
cendo questo, I'attaccamento del bambino ai genitori
si sviluppa anche attraverso le lingue e se il rapporto
e buono con entrambi i genitori, i bambini diventano
facilmente competenti in due lingue.

Sviluppare il bilinguismo al nido e poi a scuola &
un processo diverso per vari motivi. Prima di tutto,
i bambini hanno gia ricevuto degli input linguistici di-
versi da quelli che trovano al nido. L'ambiente edu-
cativo del nido (e ancor pit quello scolastico) é pit
strutturato di quello familiare e quindi il tipo di lingua
che il bambino imparera sara piti formale e struttura-
to di quella acquisita nell'ambiente familiare, legata
soprattutto al contesto, sequenziale e intuitivo.

Rimane aperta, sia per I'ambiente scolastico che
per quello familiare, la sfida a rafforzare a lungo ter-
mine le lingue minoritarie, spesso messe in pericolo
dalla dominazione delle lingue maggioritarie. Alcuni
studi mostrano che i bambini di famiglie in cui i ge-
nitori parlano entrambi lingue minoritarie, hanno un
miglior risultato nel bilanciare entrambe le lingue (Ar-
nberg 1991, p. 32). Questo richiede che, in prospet-
tiva, genitori e istituzioni educative siano in grado di
fornire un ambiente linguistico e un supporto di al-
fabetizzazione anche in lingua materna. Questo di-
venta molto importante nel caso di lingue minoritarie
discriminate e nel caso in cui i bambini percepiscano
il fatto che la lingua dominante é considerata come
pill importante e "migliore” Se questi bambini non
ricevono un forte supporto linguistico all'interno del-
le loro famiglie e, allo stesso tempo, nelle istituzioni
educative — sia nella loro lingua materna, sia nella
lingua del paese in cui vivono — rischiano di non di-
ventare competenti in entrambe le lingue.

I nidi o le scuole multiculturali sono ambienti in cui
tutti i bambini di madrelingua diversa e di differente
provenienza socioeconomica si sentono benvenuti e
incoraggiati a realizzare appieno il proprio potenzia-
le. In societa linguisticamente variegate, I'educazione
bilingue e una componente necessaria e nelle scuole
I'insegnamento dovrebbe avvenire quanto pitl possi-
bile sia nella lingua ufficiale che in quelle native.

D'altro canto, cosi come il termine “educazione
multiculturale” ha assunto vari significati, cosi anche
il termine “educazione bilingue”. Esistono sperimen-
tazioni e programmi che riflettono i tentativi, all'in-
terno del sistema educativo, di gestire il multilingui-

smo di alcuni gruppi della societa. Linvestimento in
questi programmi varia significativamente in relazio-
ne allo status sociale dei gruppi e a seconda della filo-
sofia che ne é alla base. Le diverse filosofie possono
essere collocate in un punto diverso fra I'assimilazio-
ne culturale e il pluralismo culturale, a volte con pro-
grammi di lingua non affermati esplicitamente.
Esempio: Nel Quebec (Canada) I'immersione linguistica
nel francese, lingua della maggioranza dei bambini che
parlano inglese come lingua materna, ha avuto succes-
so. Un approccio simile con bambini figli di immigrati di
madrelingua turca in Germania ha fallito e I""immersio-
ne" linguistica dei bambini con background linguistico
familiare turco nella lingua tedesca é risultata essere una
“"sommersione". "Piuttosto che un rapido tuffo in una se-
conda lingua nell'ambito del corso regolare dell'educazio-
ne, la sommersione da I'idea di come l'alunno sia gettato
in acque profonde con I'aspettativa che impari a nuotare
il piti presto possibile senza I'aiuto di un galleggiante o di
speciali lezioni di nuoto. Il linguaggio della piscina sara
la lingua della maggioranza. (..) Gli alunni possono an-
negare, annaspare o nuotare.” (Baker 1993, 154). Molti
figli di immigrati turchi hanno fallito perché non hanno
sviluppato né un livello di tedesco tale da avere successo
nel sistema scolastico, né hanno migliorato le loro abilita
linguistiche in L1.

Una comparazione pit attenta dei due approcci rivela
non solo le differenze nel contesto e nello status sociale
degli apprendenti e delle loro lingue ma anche nelle filo-
sofie sottostanti, che hanno portato a risultati diversi. In
Canada, i bambini di madrelingua inglese hanno avuto la
prospettiva di migliori opportunitd divenendo bilingui in
francese. Si deve anche notare che anche se in Quebec il
francese e la lingua della maggioranza, l'inglese € comun-
que la lingua della maggioranza nella nazione canadese.
Chi parla inglese in Quebec ha molte opportunita perché
tale lingua sia rafforzata e valorizzata dal contesto.

In Germania, la “sommersione” di bambini figli di immi-
grati nel tedesco mirava a rimpiazzare la loro lingua ma-
terna con la lingua della maggioranza, con il sottinteso
fine dell'assimilazione. In Canada, gli alunni hanno avuto
insegnanti bilingui che non solo hanno svolto il ruolo di
modelli di bilinguismo, ma hanno anche garantito che
gli alunni arrivassero a comprendere il contesto anche
se non ancora competenti in francese. In Germania, gli
insegnati erano tedeschi che non conoscevano la prima
lingua dei bambini e che non potevano quindi aiutarli a
gestire gli sforzi nella loro seconda lingua.

Non tutti i cosiddetti “programmi di educazione bi-
lingue” promuovono la competenza nelle due lingue.
Alcuni promuovono la competenza nella seconda lin-




Primi anni di vita

Cfr. Balboni P. E., Cosk D., Vedovelli M. (2014), Il diritto al plurilinguismo, Unicopli, Milano.

gua dei bambini utilizzando la loro lingua madre solo
nelle prime fasi del processo di apprendimento, inte-
se come “transizione” dalla prima alla seconda lingua:
si ricorre ad educatori bilingui solo per promuovere il
monolinguismo nella seconda lingua.

Esempio: | bambini Rom in Slovacchia frequentano asili
slovacchi e apprendono lo slovacco nell'ambito scolasti-
co. Il sistema supporta il desiderio dei genitori Rom che i
loro figli diventino competenti in slovacco, che é la lingua
dominante e la lingua delle istituzioni educative ufficiali.
Spetta alle famiglie promuovere il romané, la prima lin-
gua dei bambini. Mentre i bambini diventano piti o meno
competenti in romane, il loro successo nell'acquisire lo
slovacco, una volta entrati nel sistema di istruzione, va
messo in relazione al loro spesso scarso successo nel
sistema scolastico: molti alunni rom abbandonano la
scuola o sono bocciati a causa della loro scarsa cono-
scenza dello slovacco e — quindi — di altri contenuti. E'
interessante notare come nel sud della Slovacchia, i ge-
nitori rom mandano i loro bambini in asili della minoran-
za ungherese. Qui i bambini rom imparano l'ungherese
con risultati migliori di quanto succeda per lo slovacco
e I'ungherese arriva perfino a sostituire il romane. Una
spiegazione puo essere il fatto che le famiglie rom possa-

no sentirsi pitl vicine alla minoranza ungherese in Slovac-
chia, che lotta efficacemente per i propri diritti di mino-
ranza, mentre lo status sociale troppo basso dei rom e la
discriminazione che subiscono compromette il successo
delle loro proteste.

Il bilinguismo additivo é l'idea di aggiungere una
seconda lingua alla lingua materna che si va svilup-
pando nel bambino e punta alla competenza in en-
trambe le lingue. Per i bambini di minoranze lingui-
stiche, questi programmi puntano al mantenimento
della prima lingua mentre la lingua dominante viene
appresa come seconda lingua. Questi programmi di
mantenimento forniscono educazione ed istruzio-
ne linguistica in entrambe le lingue dal nido fino alla
scuola secondaria.

Esempio: Un‘opzione per famiglie di minoranza, che si-
ano preoccupate del mantenimento della loro lingua e
che cerchino di contrastare il dominio della lingua uffi-
ciale nella societd, é quella delle classi di lingua-madre,
ad esempio nidi per bambini appartenenti a minoranze
linguistiche nelle quali la lingua usata é la lingua delle fa-




miglie. Questo implica che é anche la lingua dell'operato-
re o operatrice dei nidi. Quelli che sostengono questo tipo
di classi sottolineano I'importanza di sviluppare la lin-
gua-madre come una base indispensabile per sviluppare
una buona alfabetizzazione e come garanzia di futuro
successa scolastico. Tuttavia, l'insito separatismo di tali
strutture puo portare i bambini sia a sviluppare un senso
di estraneita rispetto al contesto nazionale in cui vivono,
sia ad un bilinguismo molto limitato nella seconda lingua
a causa della mancanza di opportunita di socializzazione
con coetanei che la parlano (Baker 1993, p. 157).

Per esempio, In Estonia molte famiglie di madrelingua
russa tuttora scelgono di far frequentare ai propri fi-
gli scuole in cui si parla russo. Anche se i curriculum di
queste scuole prevedono corsi di lingua estone, spesso i
bambini non raggiungono un livello di competenza in lin-
gua estone tale da permettere loro di proseguire la loro
educazione nelle scuole superiori o nelle universita estoni
e il tasso di disoccupazione e significativamente pit alto
tra chi non ha dimestichezza con la lingua ufficiale.

| programmi bilingui che si rivolgono a bambini della
componente minoritaria e di maggioranza in entram-
be le rispettive lingue madri richiedono la presenza
di alunni di entrambi i gruppi linguistici, di insegnanti
bilingui e di materiale bilingue. Di solito entrambe le
lingue servono come strumento di istruzione. Co-
munque, solo se entrambe le lingue sono considerate
importanti nella societa, possono essere entrambe
facilmente sviluppate in maniera bilanciata. Di soli-
to una delle lingue € meno considerata con influenze
sulla motivazione degli apprendenti e sull'efficacia
del programma.
Esempio: Durante gli anni dell'occupazione sovietica,
tutti i bambini in Estonia dovevano imparare il russo, la
lingua della minoranza russa. Misure specifiche furono
prese affinché ogni bambino estone imparasse il russo
come seconda lingua almeno fin dall'etd di otto anni. Se
da una parte i russi non avevano bisogno di imparare I'e-
stone, c'era anche una consistente riluttanza fra gli esto-
ni ad imparare il russo, che sirifletteva anche sui bambini
ed il programma fu piuttosto fallimentare. Oggi che la
scelta della seconda lingua non é imposta dal governo,
solo pochi bambini e poche scuole scelgono il russo come
seconda lingua, anche se molte scuole offrono buoni
programmi di russo: l'inglese e il tedesco sono molto pit
popolari. Una spiegazione é che durante gli anni dell’'U-
nione Sovietica, i russi hanno rappresentato il potere: i
russi in Estonia erano o intellettuali che avevano lasciato
la Russia per ragioni palitiche o erano occupanti manda-
ti dal governo. Per gli estoni e di conseguenza per i loro
bambini, quindi, la lingua russa era difficilmente quella di
una persona con cui si volesse essere identificati. Senza
identificazione non c'e@ motivazione all'apprendimento.

Riflessioni:
Pensate al vostro programma educativo. Quali sono le sue
caratteristiche?
Potrebbe essere classificato come assimilazionista o cultural-
mente pluralista? Perché?

Nidi e scuole dell'infanzia rimangono il posto dove
i bambini hanno bisogno di programmi di qualita per
poter realizzare appieno il loro potenziale, in modo
da rispondere alle variazioni nella comprensione dei
bambini del mondo che i circonda: i programmi per la
prima infanzia sono quindi collegati alle necessita e
capacita dei bambini inseriti nei servizi.

Una efficace, individualmente e culturalmente ap-

propriata educazione centrata sul bambino:

» riconosce ed accetta le differenze individuali negli
schemi e nei livelli di crescita dei bambini, fissando
obiettivi realistici e appropriati;

» educa in maniera completa il bambino, con atten-
zione ai suoi bisogni e interessi di sviluppo fisico,
socio-emotivo e intellettuale;

» risponde alle esigenze dei bambini come individui
pensanti in via di formazione, concentrandosi sul
processo educativo piuttosto che su abilita, con-
tenuti e prodotti;

» fornisce variate opportunita di apprendimento con
materiali concreti e manipolativi che siano rilevanti
per il contesto esperienziale dei bambini e li tenga
attivamente occupati nell'apprendimento e nella
scoperta attraverso I'uso di tutti i sensi, fornendo
quanti pit input possibile;

» fornisce una vasta gamma di attivita e materia-
li incorporando: 1) attivita di apprendimento che
incoraggino la partecipazione attiva attraverso
attivita manipolative, comunicazione e dialogo;
2) ampio spazio al perseguimento degli interessi
di ognuno; 3) tempo per fare domande e ricevere
risposte; 4) tempo per riflettere e spiegazioni teo-
riche per gli adulti che si prendono cura dei bambi-
ni quando vengono a conoscenza di punti di vista
diversi dai propri;

» considera il gioco come fondamentale per I'ap-
prendimento, la crescita e lo sviluppo dei bambi-
ni, in quanto permette loro di sviluppare e chiarire
concetti, ruoli e idee sperimentandole e valutan-
dole attraverso I'uso di materiali versatili e I'inter-
pretazione diruali. Il gioco, inoltre, aiuta i bambini a
sviluppare le capacita motorie, ad imparare a con-
dividere con altri e a considerare il punto di vista
di altri, e ad avere il controllo dei propri pensieri e
sentimenti;

» fornisce molte opportunita per effettuare espe-




rienze multiculturali e non sessiste, per utilizzare
materiali e attrezzature che promuovano l'accet-
tazione da parte dei bambini di sé e degli altri e
I'accoglienza di differenze e somiglianze fra le per-
sone;

» adotta tutte le aree educative, specialmente delle
esperienze integrate che sviluppano un solido fon-
damento per I'educazione alla salute, alla socializ-
zazione, all'acquisizione linguistica, di movimento,
arte e musica, ecc.;

» permette ai bambini di fare scelte e prendere de-
cisioni nei limiti dei materiali forniti, con il risultato
di sviluppare il loro senso di indipendenza, la loro
attenzione e il piacere dell'apprendimento e la
sensazione di successo necessaria per la crescita
e lo sviluppo;

» utilizza adeguate procedure di approccio, come
I'uso di tecniche di osservazione.

Buona parte delle riflessioni che qui proponiamo
sono basate sul lavoro di Paulo Freire (1970, 1973)
che ha rifiutato le forme tradizionali di insegnamen-
to, etichettandole come "educazione depositaria”
che il processo per cui gli studenti ricevono depositi
di informazioni su una serie di argomenti scollegati
tra loro e li rigurgitano. La premessa di Freire era che
questo processo mette a tacere la creativita e allon-
tana bambine e bambini, alunne ed alunni dalla loro
esperienza e dalla realta del loro mondo. Questo € in
special modo vero nel caso di bimbi che non appar-
tengono al gruppo dominante di una nazione, poiché
spesso le pratiche di insegnamento includono solo
le conoscenze del gruppo dominante. La pedagogia
tradizionale pud non soltanto escludere molti, ma é
anche il modo in cui i nostri bambini sono “addome-
sticati” in modo funzionale ad un sistema che man-
tiene una sottoclasse di cittadini che lavorano per un
gruppo dominante.

L'educazione in questo senso non fornisce eque
opportunita per tutti, ma é funzionale a tenere le per-
sone al loro posto.

Quando si lavora con bambini di lingua seconda,
il processo educativo & ancor pit delicato. Pensia-
mo che stiamo dando loro una grande opportunita
quando liinseriamo in gruppi di lingua del gruppo do-
minate. Tuttavia, il problema non é insegnare loro la
lingua ufficiale del paese, ma come ne favariamo I'ac-
quisizione. Molti di noi educatori suppongono che si
debbano “insegnare” ai bambini nuove lingue come a
scuola sono state insegnate a noi le lingue straniere,
cioé insegnando il vocabolario e la grammatica del-
la nuova lingua. Eppure, questo € contrario a quan-
to sappiamo del modo in cui i bambini imparano la

loro lingua madre. Ai bambini non viene “insegnata”
la prima lingua; la acquisiscono naturalmente o la
costruiscono in relazione all'ambiente che i circon-
da. Per i bambini piccoli, I'apprendimento di una se-
conda lingua avviene pit 0 meno nello stesso modo:
impareranno piu efficacemente la nuova lingua se la
acquisiranno in un ambiente ricco di stimoli linguistici.
Quando si usano metodi tradizionali, invece, la ricer-
ca mostra che la maggioranza di questi bambini non
acquisira in modo spontaneo, naturale e adeguato la
seconda lingua e cio potra compromettere il loro fu-
turo successo a scuola.

La International Step by Step Assaciation, per ri-
spondere alle situazioni sopra esposte, ha adottato
una serie di standard pedagogici che riassumiamo qui
brevemente:

1 - INDIVIDUALIZZAZIONE

Educatori ed insegnanti usano la propria conoscenza
dello sviluppo dei bambini e la propria relazione con

i bambini e le loro famiglie per osservare la diversita
di ogni gruppo e per rispondere alle necessita e al
potenziale individuale di ogni bambino, ricordando
che tutti i bambini sono diversi. | bambini piccali,

in particolare, hanno schemi e ritmi di crescita, di
sviluppo del pensiero, della lingua e delle capacita
saciali considerevolmente diversi in relazione a dif-
ferenze individuali, differenze linguistiche, convinzio-
ni culturali e particolari esigenze di apprendimento e
di sviluppo.

Percio gli educatori dovrebbero:

» capireiprocessidi apprendimento dei bambini pic-
coli allevati con principi diversi;

» conoscere modalita di cura dei bambini diversi;

» comprendere / conoscere storia, aspetti culturali e
sistemi di valori delle famiglie;

» sviluppare relazioni costruttive con ogni bambino;

» bilanciare le differenze nella composizione del

gruppo.

Quando si lavora con gruppi di bambini in cui ci sono

differenze linguistiche questo significa che:

» i bambini possono parlare nella propria lingua ma-
dre anche al nido;

» gli educatori capiscono il processo di sviluppo della
lingua. | bambini non sono pressati nell'uso del-
la nuova lingua o forzati a produrre nella nuova
lingua, ma si lascia che il loro uso del linguaggio
emerga a seconda del loro grado di sviluppo;

= gli educatori trattano i bambini che non parlano
ancora la lingua ufficiale del paese come persone
che hanno la conoscenza anche se non possono




ancora esprimerla nel gruppo. Non semplificano le
attivita che questi bambini possono sperimentare,
ma forniscono loro uguali opportunita per parteci-
pare a tutte le attivita;

» gli educatori creano e modificano, a seconda delle
necessita, individuali esperienze di apprendimento
in cui i bambini possano esprimersi in modi diversi
dalla comunicazione verbale;

» glieducatoririconoscono e sostengono il contribu-
to dei diversi gruppi linguistici/etnici presenti nel-
la classe. Usano materiale che rifletta le diversita
all'interno del gruppo. Riconoscono la cultura e le
tradizioni dei bambini e delle famiglie. Forniscono
I'opportunita ai bambini e ai genitori per sviluppare
materiali educativi che riflettano la loro lingua e i
loro costumi (ad esempio alimentari).

2 - LAMBIENTE DELLAPPRENDIMENTO

Gli educatori promuovono la creazione di un' atmo-
sfera affettuosa, stimolante e accogliente organiz-
zando I'ambiente in modo da facilitare il pit possibile
i bambini nel correre i rischi dell'apprendimento, nel-
lo sperimentare la democrazia e nel lavorare sia in
maniera indipendente che cooperativa. La struttura
dell'ambiente dell'apprendimento influenza profon-
damente I'esperienza educativa di ogni bambino.

Per creare il miglior ambiente di apprendimento per

i bambini gli educatori devono:

» capire l'influenza dell'ambiente fisico sullo sviluppo;

» promuovere i valori democratici rendendo i bambi-
ni partecipanti attivi;

» rafforzare al capacita dei bambini di fare scelte e
lavorare indipendentemente;

» creare opportunita perché i bambini possano lavo-
rare insieme.

Quando si lavora in gruppi in cui ci sono differenze

linguistiche questo significa che:

= gli educatori creano un contesto linguistico ricco e
stimolante che promuova lo sviluppo del linguag-
gio nelle varie lingue materne presenti e nell'ac-
quisizione della nuova lingua. Questo significa che
i bambini hanno molte opportunita per usare le
altre persone come modelli linguistici e non solo
gli educatori. C'é la disponibilita di libri e materia-
li scritti in diverse lingue che vengono usati nelle
classi da educatori e bambini;

= glieducatoriricorrono anche all'uso dirisorse edu-
cative comunitarie incluse biblioteche, negozi, as-
sociazioni, membri della comunita locale, ecc.;

» gli educatori non devono escludere i bambini dal
processo decisionale promosso in classe solo per-
ché potrebbero non parlare ancora la lingua della

maggioranza;

» gli educatori promuovono routine costanti e |
bambini hanno buona familiarita con I'ambiente e
possono soddisfare le proprie esigenze senza do-
ver produrre lingua.

3 - IL COINVOLGIMENTO DELLA FAMIGLIA

Gli educatori creano una collaborazione con le fami-
glie per assicurare il miglior supporto possibile alle
necessita di sviluppo e di apprendimento dei bambi-
ni. Limpegno dei genitori e delle famiglie nell'educa-
zione dei bambini € un punto fondamentale dei pro-
grammi educativi.

Per rendere |le famiglie una parte significativa nell'e-
ducazione di ogni bambino gli educatori dovrebbero:
» vedere i genitori e le famiglie come

collaboratori attivi;

» comunicare con loro regolarmente, cercando solu-
zioni per superare ogni tipo di ostacolo (ad esem-
pio collaborando con mediatori linguistico culturali);

» invitare le famiglie a contribuire al programma
educativo;

» sostenere le famiglie nell'ottenimento di risorse e
servizi;

Quando si lavora in gruppi in cui ci sono differenze

linguistiche questo significa che:

» gli educatori fanno sentire i genitori benvenuti
e informati anche se non parlano la sua lingua.
Devono far predisporre awvisi di benvenuto nella
scuola per le famiglie in diverse lingue, appoggiarsi
a mediatori che parlino la lingua dei genitori per fa-
vorire la condivisione con i genitori delle informa-
zioni sull'esperienza scolastica di ogni bambino,
per prendere informazioni e per mantenere aperta
la comunicazione con la famiglia;

» gli educatori incoraggiano i genitori a partecipare
alle attivita del nido preparando materiale nella
loro lingua e incoraggiando i genitori a condivide-
re lingua ed esperienze con gli altri bambini. Per
esempio possono leggere libri o raccontare storie
nella loro lingua;

» fornire materiali e risorse che i genitori possano
usare a case per supportare l'insegnamento in lin-
gue diverse o aiutare i genitori a crearne di propri
durante gli incontri con i genitori.

4 - STRATEGIE PER FAVORIRE UN
APPRENDIMENTO SIGNIFICATIVO

Gli educatori disegnano e mettono in atto strategie
diverse per promuovere la comprensione concettua-
le, e per incoraggiare l'innovazione, la creativita, la
ricerca individuale, la cooperazione sociale e I'esplo-




razione all'interno e tra le diverse discipline. | bambini
hanno successo quando gli educatori riconoscono il
bisogno di una serie di diversi approcci per che pos-
sano rispondere ai diversi stili di apprendimento, al
temperamento e alla personalita di ogni bambino e
bambina.

Gli insegnanti usano buone strategie quando:

» adattano i materiali per nuovi usi;

» incoraggiano i bambini a fare scelte individuali di
apprendimento;

= rispondono alle esigenze, agli interessi e alle di-
versita tra i bambini;

= Usano una serie di accorgimenti per la creazione
di gruppi;

» ideano esperienze di apprendimento cooperativo;

» usano approcci e materiali che permettano ai
bambini di costruire proprie conoscenze.

Quando si lavora con gruppi in cui ci sono differenze

linguistiche questo significa che:

» gli educatori permettono a tutti i bambini di fare
scelte all'interno del gruppo;

» gli educatori usano diverse tecniche e stimoli visivi;

» gli educatori adattano i materiali per incontrare le
esigenze e gli interessi dei singoli;

= gli educatori danno ai bambini la responsabilita di
lavorare insieme e di risolvere i problemi per ot-
tenere uno scopo comune anche quando parlano
una lingua diversa. Eventualmente viene fornito
supporto da adulti che parlano la loro lingua;

» gli educatori forniscono materiali che riflettono le
differenze del gruppo, in termini di genere, cultura,
lingue parlate per esempio libri e cartelloni in lin-
gue ed alfabeti diversi);

» gli educatori forniscono materiali orientati a pro-
muovere inclusione e diversita linguistica.

5 - PIANIFICAZIONE E VALUTAZIONE

Gli educatori creano piani basati sugli standard na-
zionali, sugli obiettivi programmatici, sulle esigenze
individuali dei bambini e su un approccio sistematico
per osservare e valutare i progressi di ogni bambino.
L'apprendimento richiede piani basati su cid che si
conosce di ogni bambino e che siano accuratamente
concepiti per riflettere sia gli obiettivi curriculari che
gli interessi e le abilita di ogni singolo o gruppo.

Gli educatori e le educatrici:

» pianificano una gamma di attivita per rispondere
alla diversita;

» sono preparati a modificare la routine
quando necessario;

» 0sservano, registrano e documentano regolar-

mente i progressi dei bambini;

» basano i piani educativi sulle
informazioni acquisite;

= usano una vasta gamma di metodi per misurare
e monitorare il progresso dei singoli e dei gruppi;

» informano i genitori dei progressi dei bambini e i
coinvolgono nella pianificazione.

Quando si lavora con gruppi in cui ci sono differenze

linguistiche questo significa che:

= gli educatori non centrano le attivita sulla seconda
lingua;

» gli educatori sollecitano informazioni dai genito-
ri (usando ogni metodo comunicativo) sulle loro
conoscenze e aspettative per il loro bambino per
incorporarli nei piani educativi;

= gli educatori documentano la crescita dei bambini
con aneddoti, narrazioni, liste di controllo e con-
versazioni con i bambini, cosi come documentano
come i bambini passano il loro tempo, interagisco-
no socialmente, lavorano con i materiali, usano la/
le lingua/lingue.

6 - CRESCITA PROFESSIONALE

Gli educatori valutano e rafforzano regolarmente la
qualita e I'efficacia del loro lavoro e collaborano con
i colleghi per migliorare i programmi per i bambini e
per le loro famiglie e la loro messa in pratica. | bambini
traggono beneficio se gli educatori sono apprenden-
ti di lungo corso, che continuamente riflettono, auto
valutano e giudicano I'efficacia del proprio operato.

Gli educatori che fanno della crescita professionale

una priorita:

» esaminano i punti di forza e le debolezze della loro
pratica educativa e, guando necessario, formulano
piani per il miglioramento;

» ricercano attivamente opportunita per acquisire
nuove conoscenze;

= lavorano in maniera cooperativa con i colleghi.

Quando si lavora con gruppi in cui ci sono differenze

linguistiche questo significa che:

= gli educatori esplorano il ruolo del contesto cultu-
rale, delle basi e dei valori di ognuno;

= gli educatori si tengono aggiornati sugli sviluppi
delle ricerche sull'acquisizione linguistica e sul la-
voro con bambini di minoranza e, quando neces-
sario, li mettono in pratica.

7 - INCLUSIONE SOCIALE

Gli educatori promuovono valori e comportamenti
che supportino i diritti umani, l'inclusione sociale e
la fondazione di societa civili aperte e democratiche,




che garantiscano la protezione dei diritti di tutte le
minaoranze. | bambini sviluppano cosi le conoscenze,
le abilita e le convinzioni necessarie a vivere in una
societa civile democratica e aperta. | bambini devono
imparare a considerare diverse prospettive, a pensa-
re criticamente, a lavorare in maniera collaborativa e
ad esprimere le differenze in maniera rispettosa.

Per aiutare tutti i bambini a rispettare se stessi e i

diritti degli altri, gli educatori:

» forniscono un modello di rispetto dei diritti di tutti
i bambini;

» considerano attivamente l'impatto dell'inclusione
sociale nel nido e nella comunitg;

» attrezzano gli spazi con materiali che riflettano le
diversita;

» forniscono ai bambini e ai loro familiari opportuni-
ta per interagire e imparare da persone di diverse
provenienze;

» ideano attivita che prendano in considerazione
prospettive diverse.

Quando si lavora con gruppi in cui ci sono differenze

linguistiche, questo significa che:

» gli educatori capiscono e sostengono coni genitori
eicolleghiivantaggi dell'operare con gruppi lingui-
sticamente e culturalmente diversi;

» gli educatori raccolgono le impressioni di perso-
ne che parlano altre lingue sulle loro esperienze
nell'imparare una lingua e usano queste informa-
zioni per arricchire la propria pratica educativa;

» glieducatoriaiutano i bambini a difendersi a vicen-
da nel gruppo e nella comunita.

Esempi di buon apprendimento della lingua in nidi
plurilingui in Slovacchia

Una ricerca realizzata in Slovacchia ha dimostrato
che i bambini dei nidi (sia monolingue che bilingue)
traggono beneficio dalla metodologia di promozione
della diversita. L'apprendimento interattivo e i metodi
educativi combinati con il coinvolgimento delle fami-
glie, I'uso di attrezzature adeguate e materiali variati
con i gruppi hanno avuto un impatto molto significa-
tivo sull'accelerazione dello sviluppo sociale e cogni-
tivo dei bambini, favorendone:

» la comunicazione con I'educatore;

« ladescrizione di persone, cose e fenomeni;

« ladescrizione diimmagini;

« |'espressione diidee, desideri, richieste, domande.

La qualita del loro modo di esprimersi & migliorata.
Il miglioramento della capacita di esprimersi € legata
all'accrescimento delle competenze sociali di bam-
bine e bambini perché i loro schemi di lingua sono
aquisiti in contesti sociali, interagendo con altri bam-

bini e adulti. Lo sviluppo del vocabolario & acquisita
attraverso il lavoro frequente con un grande varieta
di storie. La lettura e il racconto di storie promuove
lo sviluppo del linguaggio espressivo nella produzio-
ne altre che del linguaggio recettivo e i bambini sono
coinvolti in attivita di partecipazione al processo del
racconto. L'atmosfera incoraggiante del gruppo e il
metodo educativo rafforzano ulteriormente lo svi-
luppo della comunicazione orale e del vocabolario dei
bambini. Attraverso molti giochi linguistici, filastroc-
che, scherzi, canti, e rituali che riempiono i loro primi
giorni, i bambini imparano le parole molto rapida-
mente e usano strutture linguistiche pit complesse
perché sono partecipanti attivi del loro processo di
acquisizione della lingua.

Riflessioni:
Le vostre pratiche educative soddisfano questi standard
pedagogici?
(i sono cose che potreste fare diversamente per essere pit in
linea con questi standard?
Ci sono voci di questi standard che non vi convincono?

Esistono ricerche dalle quali emerge che molti
alunni bilingue conseguono risultati inferiori rispet-
to ai coetanei monolingue in test standard e questo
ha fatto pensare che il bilinguismo possa sfavorire i
bambini. Il problema, tuttavia, non & che un bambino
0 una bambina sono bilingui; € piuttosto il fatto che le
scuole puntano a rimpiazzare la loro lingua madre con
la lingua dominante, nel timore che gli alunni possa-
no fare confusione tra le lingue. Cummins (1996) ha
definito tale processo come “bilinguismo sottrattivo”
ed ha dimostrato come, al contrario, quando i bambi-
ni sono in grado di aggiungere una seconda lingua al
loro repertorio di competenze linguistiche senza dan-
neggiare la prima lingua, divenendo effettivamente
bilingui, possono essere pit flessibili nel pensiero e
ottenere maggiori progressi intellettuali (Thomas e
Collier, 1997, 2002).

Tuttavia, ancora molti educatori — e soprattutto
molti insegnanti — sono del parere che per avere suc-
cesso a scuola, un bambino deve imparare la lingua
ufficiale usata a scuola il prima possibile e temono
che l'acquisizione in parallelo della lingua materna
possa costituire un fattore di rallentamento. Come
educatori, dobbiamo essere consapevoli del fatto che
la ricerca ha ampiamente dimostrato come questa
sia una falsa convinzione e che i bambini che vanno
meglio a scuola sono quelli che hanno basi solide an-
che nella propria lingua madre (Thomas and Collier
1997; Thomas and Collier, 2002).




Negli studi pit recenti di Thomas e Collier (2002) &
stato osservato che studenti che stavano imparando
la lingua inglese in classi ad immersione nella lingua
(che sono classi bilingui sottrattive) nell'ultimo anno
di superiori raggiungevano soltanto il 12mo per-
centile in test di lettura standardizzati. Al contrario,
studenti che erano stati in classi bilingui di mante-
nimento in cui la prima lingua era anche usata come
lingua di insegnamento, entro I'ultimo anno di supe-
riori raggiungevano tra il 50mo e il 61mo percentile
in test di matematica e di lettura, dimostrandosi allo
stesso livello o ad un livello superiore rispetto a molti
studenti monolingui inglesi.

Cummins (1996) sostiene l'ipotesi che le abilita di
pensiero sviluppate nella prima lingua siano trasferi-
te alla seconda lingua. Egli sostiene che, comunque,
se il trasferimento dalla L1 alle L2 avviene prematu-
ramente, il bambino “molto probabilmente avra un
ritardo cognitivo in entrambe le lingue” e quindi cri-
tica quei programmi che danno il tempo ai bambini
di sviluppare nella lingua materna solo abilita di co-
municazione interpersonale di base. Cummins ritiene
che i bambini devono raggiungere una buona com-
petenza di lingua cognitiva nella loro prima lingua in
tutte le materie scolastiche prima di essere pronti ad
imparare queste materie nella seconda lingua. So-
stiene che siano necessari dai cinque ai sette anni di
istruzione nella lingua nativa nella lettura, scrittura,
matematica e studi sociali da affiancare allo sviluppo
della comunicazione nella seconda lingua.

Tabors (1997, p. 138) é d'accordo con l'ipotesi di
Cummins e assume la necessita di supportare nella
scuola lo sviluppo della lingua madre negli anni della
prima infanzia. | bambini sviluppano i concetti legati
al funzionamento del mondo e imparano il vocabola-
rio che devono usare per esprimere questa compren-
sione. Inoltre, sviluppano abilita discorsive. | concetti,
il vocabolario e le abilita sono tutte facilmente tra-
sferibili in una nuova lingua ma ci vuole del tempo
perché sia imparata, perfino nell'ambiente familiare
del bambino.

| bambini sviluppano queste abilita naturalmente
nei loro contesti familiari e non si deve alterare que-
sto processo. Dobbiamo riconoscere che avremo pit
successo nel facilitare I'acquisizione della seconda
lingua dei bambini in un ambiente che ricrea il pit
possibile I'ambiente in cui un bambino ha imparato
la sua lingua madre. Prima di potersi aspettare una
buona competenza nella lingua cognitiva e accade-
mica, bisogna sviluppare le abilita di comunicazione
interpersaonale di base.

Come percepiscono il plurilinguismo le famiglie im-
migrate e gli educatori?

In una ricerca dell’Universita di Amburgo (Gogo-
lin/Neumann 1997), interviste con gli insegnanti e
le famiglie hanno rivelato punti di vista contrastan-
ti: mentre gli insegnanti tendevano a pensare che il
bilinguismo/plurilinguismo fosse “un problema da ri-
solvere’, per le famiglie I'essere bilingui/plurilingui era
un dato di fatto considerato normale e ottimale.

Una parte di questo dato di fatto comporta I'ac-
cettare gli sforzi che i genitori devono fare per esse-
re certi che i loro bambini imparino due o piu lingue:
questi includono cose come cercare parole diverse in
un vocabolario, decidere consapevolmente dove pas-
sare le vacanze in modo da rafforzare la lingua madre
dei bambini, e cercare supporto nella prima o nella
seconda lingua, investendo tempo e soldi.

Molti di loro ritengono che sia una loro responsabi-
lita sostenere questi sforzi. Tuttavia, credono anche
che sarebbe d'aiuto se ci fosse una maggiore accet-
tazione e un maggior incoraggiamento da parte della
maggioranza della popolazione invece dei pregiudizi
e dell'ostilita che spesso devono affrontare in quanto
persone bilingui/plurilingui. Comunque, quando viene
chiesto loro se desiderano pit supporto dalle autorita
e dagli asili e dalle scuole, sostengono che questo va
ben oltre le loro aspettative. Naturalmente, concor-
dano sul fatto che sarebbe ideale per i loro bambi-
ni avere asili e scuole bilingui perché risponderebbe
perfettamente ai loro bisogni linguistici e sociali.

Perché no? "Perché non lo darebbero mail” Le fa-
miglie erano sicure che la loro richiesta di provvedi-
menti a favore del bilinguismo non fosse realistica.
Gli autori dello studio concludono che le famiglie
immigrate hanno trovato un “compromesso” con la
societa monolingue in cui vivono. Mentre hanno una
buona e forte percezione di se stessi come famiglie
monolingui/bilingui, loro sono convinti che la societa
tedesca non li supporterebbe in questo desiderio.
Questa conclusione é basata sulle loro esperienze
con il pregiudizio, il preconcetto e la discriminazio-
ne che hanno riscontrato pochi asili e scuole bilingui
che tengono in considerazione le lingue materne dei
bambini immigrati. Queste poche scuole sono anche
sottoposte ad una forte pressione perché devono di-
mostrare che I'apprendimento bilingue favorisce an-
che I'apprendimento del tedesco mentre la maggior
parte dei programmi monolingui non sono sottoposti
alla stessa pressione per giustificare i loro risultati.




Innanzitutto dobbiamao riflettere su che cosa é |l
linguaggio e su quale sara il nostro ruolo come edu-
catori di bambini nell'apprendimento della lingua.
Ashworth e Wakefield (2004) ci ricordano che ci sono
diversi punti da tenere a mente:

Il linguaggio € una caratteristica umana universale.
Tutti i gruppi culturali hanno un sistema di linguaggio
che i loro membri padroneggiano in modo da comu-
nicare gli uni con gli altri.

Il linguaggio € sistematico.

Ognilingua ha il suo modo caratteristico di combinare
suoni, parole e frasi.

Nessun linguaggio &€ completamente regolare.
Eccezioni alle regole si trovano in tutte le lingue.
Tutte le lingue permettono ai parlanti di creare nuo-
ve espressioni.

Tuttavia, queste espressioni devono essere conformi
alle regole stabilite nei secoli dai parlanti una deter-
minata lingua.

Il linguaggio é sia creativo che funzionale.

Un parlante di una qualsiasi lingua pud sia creare che
comprendere un numero infinito di espressioni che
possono assolvere a molteplici funzioni, come chie-
dere, rifiutare, promettere, avvisare, negare, espri-
mere accordo o disaccordo e esprimere emaozioni.

Il linguaggio cambia.

Per esempio, nuove parole possono essere create
per rispondere alle necessita tecniche e scientifiche
del mondo moderno.

Gli esseri umani hanno una capacita innata di ap-
prendere lingua.

Tutti i bambini, a meno che non abbiano dei problemi
neurologici, sono in grado di imparare una lingua.

Le lingue possono essere non-verbali cosi come
verbali.

Le espressioni facciali, i gesti e altri movimenti del
corpo possono trasmettere messaggi, il cui significa-
to e connotato culturalmente.

Il linguaggio e la cultura sono strettamente legati.

| costumi, le tradizioni, i valori, la religione, la storia
e le altre manifestazioni della cultura sono per lo pit
trasmesse attraverso la lingua.

Il linguaggio e il pensiero sono strettamente legati.
I bambini e gli adulti usano il linguaggio per condivide-
re i loro pensieri e per espandere e chiarire i concetti.

Il linguaggio umano é molto pit che un mezzo di
comunicazione: & caratterizzato dalla semanticita
(rappresentazione delle idee, degli oggetti, e degli
eventi attraverso simboli), produttivita (i parlanti pos-

sono capire e produrre frasi e parole che non hanno
mai sentito prima e crearne di nuove ricombinando
elementi che conoscono), spostamento (i messag-
gi linguistici non sono legati a contesti immediati). Il
linguaggio umano ci permette di parlare di oggetti e
persone situate nel passato, nel presente o nel fu-
turo,o che non avvengono affatto, come nel caso di
unicorni, gnomi, fate ecc.! Il linguaggio umano é par-
zialmente determinato culturalmente cosi che i par-
lanti condividono determinate percezioni e concetti. Il
linguaggio influenza come i parlanti parlano di quello
che vedono (parole per indicare i colori, per esempio,
nelle diverse culture).

Comunque, é sbagliato dire che “il linguaggio € il
veicolo della cultura” perché il termine “veicolo” di-
stingue il linguaggio dalla cultura e da per scontato il
fatto che la cultura puo essere contenuta nel linguag-
gio, come i vestiti in un cassetto: il linguaggio non &
un contenitore della cultura (di quale cultura? Solo
di una?). Le lingue cambiano perché la cultura cam-
bia (si pensi ai cambiamenti nel linguaggio derivanti
dell'uso della tecnologia, del movimento femminista
o di quello per I'inclusione dei diversamente abili) e le
attitudini culturali cambiano a causa dei cambiamenti
nelle lingua.

Tabors (1997, p. 7) riconosce I'incredibile compito
svolto dai bambini quando acquisiscono una lingua
madre (L1) ed identifica 5 pezzi di un puzzle comples-
so che i bambini devono interiorizzare; la fonologia, o
i suoni del linguaggio; il vocabolario, o le parole della
lingua; grammatica, o0 come le parole sono messe in-
sieme per creare delle frasi; la discorsivita, o come le
frasi sono messe insieme per raccontare delle storie,
sostenere un argomento, o spiegare come funziona
qualcosa; e pragmatica, o le regole di come usare la
lingua. Perché i bambini possano essere considera-
ti parlanti la madre lingua, devono avere il controllo
di tutti gli aspetti del sistema lingua. Come avviene
questo processo?

| bambini imparano la loro prima lingua nel conte-
sto dell'interazione sociale all'interno delle loro fa-
miglie. Fin dal primo anno di vita, i bambini possono
distinguere e rispondere alla maggior parte dei suoni
attorno a loro. | bambini interiorizzano questi suoni, e
I'intonazione e lo schema delle parole di cui avranno
bisogno per interagire nel loro ambiente. Attorno ad
un anno di eta, chi si occupa dei bambini é in grado di
distinguere alcune parole con un significato tra i molti
suoni prodotti dai bambini. | bambini aggiungono di
solito una parola alla volta al loro vocabolario finché
hanno un repertorio di circa cinquanta parole. Dopo
aver acquisito un certo numero di parole, i bambini




cominciano a mettere in atto e a comprendere le re-
gole grammaticali della lingua sviluppando I'abilita di
esprimere relazioni pit complesse con le loro parole.
Per esempio, tutti gli animali possono essere catego-
rizzati sotto la parola “cane” Imparano anche il modo
giusto di usare le parole e le regole della presa di tur-
no nella conversazione con frasi tipo “ciao” e “no”.

A circa 2 anni di eta, la loro capacita di usare il lin-
guaggio aumenta rapidamente. L'ampiezza del vo-
cabolario aumenta e cominciano ad unire parole in
frasi brevi. Ashwort e Wakefield (2004) sottolineano
“come i bambini acquisiscano pit parole e imparano
a combinarle significativamente per esprimere le loro
necessita e per commentare quello che li circonda
(p.27). La capacita di rappresentare oggetti, perso-
ne e eventi attraverso il linguaggio, si sviluppa pit o
meno allo stesso tempo che la capacita di imitazione,
di gioco e di altre azioni dei bambini. Mentre la rap-
presentazione non é richiesta nel pronunciare sem-
plici parole individuali, & necessaria per organizzare le
parole in semplici affermazioni.

Secondo molti linguisti, i bambini diventano capaci
di esprimere le loro intenzioni o significati in lingua
attraverso un processo di negoziazione con le loro
madri o con coloro che si occupano di loro e che trat-
tano il linguaggio del bambino come significativo e
intenzionale anche quando é soltanto un balbettio.
Coloro che si occupano dei bambini danno un senso
al linguaggio dei bambini, iniziano anche a negoziare
con i loro bambini il significato e I'intento della comu-
nicazione. Piper (1998) enfatizza che uno dei compiti
centrali nell'apprendimento del linguaggio é combi-
nare il linguaggio con il significato, un compito che i
genitori facilitano concentrando la loro conversazio-
ne su qualsiasi cosa stia attirando |'attenzione del
bambino. Se il bambino sta dando la caccia al gatto di
casa, il gatto é cid di cui tutti parlano. Il bambino per-
cio arriva a capire quello che la parola gatto significa. |
bambini fanno dei cambiamenti nelle loro produzioni
per riprodurre il pit fedelmente possibile le espres-
sioni degli adulti.

Dal punto di vista di un bambino, il linguaggio é pri-

ma di tutto comunicazione, ma assieme alla lingua

madre hanno imparato:

» il sistema dei suoni;

» |eregole di combinazione dei suoniin sillabe, mor-
femi e parole;

» e funzioni comunicative proprie del linguaggio;

= come ognuna si realizzi in diversi contesti: le re-
gole di partecipazione alla conversazione con tutte
le sue convenzioni (presa di turno, cambiamento
0 mantenimento dell'argomento, conferma del si-

gnificato, ecc.).

| bambini che parlano la stessa lingua sembrano
acquisire le regole con un ordine simile. Le regole che
sono semplici e usate spesso sono acquisite per pri-
me, seguite dalla comprensione e dalla capacita di
combinare regole piti complesse. Poiché la comples-
sita di una data forma grammaticale cambia da una
lingua all'altra, I'eta in cui i bambini padroneggiano la
regola di una particolare forma dipende parzialmente
dalla complessita della lingua.

Quando i bambini entrano al nido, di solito ancora
non sono parlanti prolifici. Tuttavia hanno gia espe-
rienze di comunicazione con coloro che si prendono
cura diloro, e che li hanno incoraggiati a sviluppare le
loro affermazioni parlando con loro o di cui ascoltano
le conversazioni anche senza parteciparvi (Ashworth
e Wakefield, 2004, p. 27, 28).

Tabors (1997) sottolinea che all'eta in cui entrano
alla scuola dell'infanzia, i bambini acquisiscono sor-
prendentemente 6 — 10 parole al giorno, mentre allo
stesso tempo ampliano la loro comprensione dei si-
gnificati delle parole che gia conoscono. Basandosi
sul precedente sviluppo dei suoni, i bambini comin-
ciano a lavorare sulle rime e sull'identificazione dei
suoni iniziali delle parole, Durante questo periodo,
i bambini cominciano anche ad acquisire le forme
grammaticali pit complesse. La loro comprensione
delle regole grammaticali, tuttavia, puo dare luogo a
errori creativi, come ad esempio cercare di coniugare
regolarmente un verbo irregolare. Questi errori, noti
come “ipercorrettismi” dimostrano come i bambini
siano in grado di notare schemi nella lingua e come
cerchino di applicarli al sistema della lingua, per come
li capiscono.

Riflessioni:
Quali esempi di forme grammaticali e ipercorrettismi nella
vostra lingua avete osservato fra i bambini del vostro nido?
Sono uguali fra bambini che a casa parlano italiano e quelli
che parlano un‘altra lingua?

Un'altra importante acquisizione attorno ai 3 anni
é lo sviluppo di una capacita di costruire un discorso.
| bambini di eta pre-scolare cominciano a partecipare
alla costruzione di spiegazioni, allo sviluppo di argo-
mentazioni e alla descrizione di un episodio. Inoltre, i
bambini imparano a modificare quello che dicono in
relazione a chi hanno di fronte. Per quanto riguarda
I'uso del linguaggio, questo aspetto & molto impor-
tante perché i bambini devono imparare ad associa-
re I'uso del linguaggio al contesto sociale, e le abili-
ta conversazionali richiedono pit tempo per essere
apprese. Piper (1998) invita a considerare la cerchia
sociale di un bambino come ampliabile, a partire dalla




madre o dalla/dalle altra/e figura/e principale/i che si
occupano di lui/lei ed espandendosi ad includere pri-
ma i familiari immediati, poi gli altri parenti, i compa-
gni di gioco, i vicini, i negozianti, gli amici dei fratelli,
gli educatori, educatrici e tutte le altre persone che
operano nei nidi e nelle scuole. Man mano che il cer-
chio si ingrandisce, aumentano anche le opportunita
e le necessita di nuova lingua. (p. 191).

In conclusione, entro I'eta in cui lasciano il nido, la
maggior parte dei bambini sviluppano la lingua in ma-
niera efficiente. Linterazione ottimale per promuo-
vere al meglio lo sviluppo del linguaggio e quella in
cui I'adulto lascia decidere al bambini di cosa parlare,
approfondisce quell'argomento, si impegna a capire
cosa vuole dire il bambino, suggerisce nuove attivita,
e da pit attenzione a quello che il bambino vuole dire
piuttosto che al fatto che sia detto correttamente.
Perché la lingua del bambino (prima o seconda che
sia) sia acquisita in modo ottimale, I'educatore adulto
assume il ruolo di un partner di conversazione piut-
tosto che prendere esplicitamente un ruolo didattico
o direttivo.

Solo a partire dai 5 0 6 anni, un bambino puo in par-
te usare la lingua per imparare la lingua e puo anche
non inquadrare ogni nuova abilita linguistica all'in-
terno di un contesto significativo. Di solito € a partire
da questa eta che diventano molto piu capaci di im-
parare intenzionalmente, di rispondere e beneficiare
da istruzioni esplicite e di usare modelli come fonti
di apprendimento. A questo stadio rispondere sem-
plicemente agli interessi del bambino potrebbe non
essere sufficiente per stimolare uno sviluppo ottima-
le del linguaggio e diventa piu utile parlare di una va-
sta gamma di argomenti, modellando un vocabolario
arricchito, impegnando il bambino in conversazioni
anche meno collegate al qui ed ora, discutendo sui
significati delle parole, spingendo i bambini a spiega-
re le proprie opinioni, e correggendo esplicitamente
gli errori: tutte queste cose sono importanti per lo
sviluppo del linguaggio dei bambini a partire dall'eta
di 4, 5 e 6 anni. | bambini di questa eta possono ta-
lora avere anche alcune abilita di scrittura e lettura
legate al linguaggio derivante dalle letture fatte loro,
dall'aver guardato dei libri con adulti e dall'esperienza
con lettere, matite e carta, e dall'osservazione delle
attivita di scrittura e lettura degli adulti.

Anche se ci sono molte similarita tra il modo in cui
la prima e la seconda lingua sono acquisite, ci sono
anche differenze importanti che non possono esse-
re ignorate: quando i bambini imparano la loro prima
lingua, sono circondati da amore e attenzione; sono
incoraggiati e ricevono complimenti per i loro sforzi

vocali. Quando i bambini provano ad usare la lingua
a casa, gli adulti che si prendono cura di loro prova-
no intensamente a comprendere il significato delle
loro espressioni e fanno poca attenzione alla forma.
| bambini imparano la loro lingua madre lentamente
lungo il corso degli anni. Non c'é pressione ed ogni
miglioramento é accolto entusiasticamente.

Per i bambini che imparano la seconda lingua diret-
tamente a scuola, non é proprio cosi. Piper (1998) ci
ricorda che nell'acquisire la prima lingua, i bambini
non hanno bisogno di un lungo periodo di esercita-
zione prima di avere il permesso di parlare in pubblico
(p.288).

Altri problemi su come la lingua L2 é usata nelle

scuole sono:

» gli insegnanti parlano molto e non permettono ai
bambini di parlare abbastanza. Piper (1998) sotto-
linea che il rapporto tra le domande direttamente
poste da un adulto ad un bambino & 7 volte pit
alto a casa che a scuola e che gli insegnanti occu-
pano pit del 50% del tempo dedicato in classe ai
dialoghi (p.245);

» potrebbe risultare staccato dal contesto, manipo-
lativo, e/o potrebbe intimidire;

» lalingua parlata a scuola &€ omogenea a seconda
degli argomenti trattati o del tipo di linguaggio
usato.

Perché succede che dei bambini non vogliono pit
parlare nella loro lingua madre dopo aver cominciato
a frequentare il nido o la scuola dell'infanzia? Tabors
(1997, pp.140,141) sottolinea che i bambini talora
decidono di dedicare tutto il loro impegno ad impa-
rare una seconda lingua anche perché il messaggio
saciale che vede la lingua ufficiale come la lingua pre-
ferita, li spinge dapprima “dal monolinguismo nella L1
ad un bilinguismo attivo (quando si stanno sviluppan-
do entrambe le lingue), poi ad un bilinguismo passivo
(quando smettono di parlare nella loro madre-lingua,
anche se la capiscono), fino ad un nuovo monolingui-
smo, questa volta nella L2"

Ci sono molte teorie su come le persone appren-
dono una seconda lingua, e su come i bambini ap-
prendono la lingua materna, ma l'idea che l'espe-
rienza empirica di tanti anni di osservazione in nidi
e scuole toscane ci sembra pit verosimile é che chi
ascolti lingua, la impari senza istruzione diretta, dan-
do all'ascoltatore (apprendente) un input compren-
sibile, iniziando con strutture semplici e passando
progressivamente a quelle pit complesse, fino a
quando questi raggiunge una buona competenza e




riconosce l'importanza delle variabili socio/emotive
legate all'acquisizione di una seconda lingua. Krashen
(1981, 1982) ha identificato le barriere socio/emotive
che talora bloccano tale percorso di acquisizione lin-
guistica, e le ha definite "filtro affettivo”

Perché non intervengano barriere (che in prospet-
tiva potrebbero non essere facilmente eliminabili), &
necessario che vi sia: un ambiente di apprendimento
a basso tasso di ansia, un'alta motivazione del bam-
bino all'acquisizione della L2, un basso livello di inibi-
zioni da parte del bambino su come usa la L2, la vo-
glia di rischiare, I'empatia con gli altri, e un alto livello
di sicurezza/fiducia in se stessi, la certezza che non
vi & competizione fra lingua madre e seconda lingua.

[l ruolo del bambino/della bambina e quello dichise
ne prende cura sono egualmente importanti nell'inte-
razione sociale, in cui la comunicazione é ingrediente
essenziale nell'acquisizione del linguaggio. Questo
significa che un bambino impara la lingua per come
gli si presenta: il processo della lingua € un'invenzione
sia personale che sociale. | genitori, gli insegnanti, e le
altre figure influenzano la sua formazione a seconda
del modo in cui reagiscono al linguaggio del bambino,
soggetto principale del processo di sviluppo della lin-
gua. Ogni individuo, compreso chi & ancora bambino,
prende delle decisioni su quando usare il linguaggio,
su perché e come usarlo, ipotizza dei risultati.

Analogamente, anche quando la lingua della co-
municazione con il bambino é diversa dalla sua lingua
materna, e importante che l'input sia comprensibile.
Lo scambio comunicativo della conversazione natu-
rale tra parlanti nativi e non-nativi € l'elemento cru-
ciale del processo di acquisizione della seconda lin-
gua. | parlanti nativi cambiano il loro modo di parlare
in modo da farsi capire meglio e i parlanti non-nativi
usano la loro crescente conoscenza per cercare di
farsi capire. | parlanti non-nativi esercitano un con-
trollo sul processo e inducono il loro partner parlante
nativo a fornire un input che sia pitt comprensibile: lo
fanno chiedendo di ripetere, evidenziano quando non
capiscono, o rispondono in un modo che mostra che
non hanno capito quanto é stato detto loro. Gli erro-
ri tali da impedire la comunicazione fatti dai parlanti
non-nativi vanno corretti in modo naturale, come si
fa con un bambino della nostra stessa lingua mater-
na, senzaricorrere a indicazioni correttive esplicite da
parte dei parlanti nativi.

Malgrado ci siano molte similarita tra il modo in cui i
bambini acquisiscono la L1 e la L2, Ashford e Wake-
field (2004, p.34) sottolineano come si debba tenere
presenti anche le differenze:

» gli apprendenti L2 quando iniziano ad andare al

nido, spesso hanno gia sviluppato una idea della
loro lingua materna e di come usarla per comuni-
care (@ meno che gia in famiglia o nel contesto in
cui vivono non siano esposti gia a due o pitl lingue);

» gli apprendenti L2 potrebbero essere meno mo-
tivati a comunicare nella L2 perché possono gia
farsi capire nel contesto familiare, che li fa sentire
gratificati per il loro modo di comunicare;

» quando bambini L2 producono lingua a casa gli
adulti che si occupano di loro cercano di capire il si-
gnificato della loro comunicazione. Al nido pud suc-
cedere che gli interlocutori adulti abbiano la preoc-
cupazione di non essere in grado di capire o di farsi
capire dai bambini di madrelingua diversa e che
quindi si concentrino pit sulla forma e sulla corret-
tezza della comunicazione che sul contenuto;

» in famiglia, di solito ai bambini si concede del tem-
po per acquisire la L1, mentre al nido (e ancor pit a
scuola) c'é una certa pressione perché imparino la
L2 velocemente.

Ashford e Wakefield (2004, pp. 33, 34) ci ricorda-
no che quando i bambini sono molto piccoali, il nostro
scopo principale non dovrebbe essere quello di far
loro acquisire la L2, ma quello di sviluppare in loro un
senso di autostima e di promuovere un ambiente ac-
cogliente in cui possano fare amicizia: i bambini non
siinteressano al linguaggio se non come ad in mezzo
di comunicazione.

Quando i bambini sono coinvolti in un processo di
acquisizione di una seconda lingua, Tabors (1997, p.9)
concorda con Piper sul fatto che possano essere ac-
quisiti due tipi di bilinguismo. Tuttavia, mentre Piper
(1998) li indica come bilinguismo domestico e bilin-
guismo scolastico, Tabors li indica come acquisizione
simultanea e sequenziale.

L'acquisizione simultanea di due lingue avviene
quando i bambini sono esposti ad entrambe le lingue
da una eta molto precoce, qualche volta come risulta-
to del fatto che ogni genitore parla una lingua diversa
con il bambini o che entrambi i genitori parlino una
lingua e chi si occupa del bambino parli un‘altra lingua
con il bambino. Se un bambino impara due lingue si-
multaneamente, e se le due lingue sono ugualmente
sviluppate nell'infanzia allora il processo di sviluppo
della lingua sara lo stesso in entrambe le lingue.

L'acquisizione sequenziale avviene quando un
bambino comincia ad imparare una seconda lingua
dopo che la prima lingua é parzialmente stabilita, per
esempio quando un bambino entra in un ambiente
prescolare in cui la sua lingua madre non sia la lingua
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E’ idea diffusa che l'apprendimento di una L2 comprometta il
mantenimento e I"apprendimento della L1 e viceversa: se il
palloncino che rappresenta la L2 si gonfia troppo si ha come
conseguenza lo svuotamento dell’altro? In realta la competenza
linguistica alla base dei due codici € la stessa, cambiano solo le vie
di accesso.

La competenza linguistica alla base dei codici
é la stessa, cambiano solo le vie di accesso

MODELLO DELL'INTERDIPENDENZA LINGUISTICA

Elementi “superficiali" Elementi “superficiali”
della della L2
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Sistema di funzionamento
centrale comune alle due lingue

Per rendere graficamente l'idea dello stretto legame fra la L1 e la
L2, Cummins propone la metafora dell’iceberg

www.iteachilearn.com/cummins/




usata in classe. In ogni situazione di acquisizione se-
quenziale di una seconda lingua, tuttavia, ci sono una
serie di fattori che differenziano i due processi:

1. | bambini hanno gia una qualche conoscenza di
come la lingua funzioni cosi non imparano come
funziona la lingua in generale ma come funziona
la nuova lingua e in che misura é diversa dalla L1.

2. L'acquisizione della L2 pud avvenire a qualsiasi eta.
Tuttavia é piti facile per bambini giovani perché de-
vono usare la lingua in un modo meno complicato
rispetto ai bambini pit grandi o agli adulti. | bam-
bini usano la loro capacita di produrre pit suoni di
quelli di cui hanno bisogno nella loro L1 e percio
hanno vantaggi nello sviluppare i suoni della L2,
mentre pit crescono pitl il sistema di suoni della
L1 e gia ristretto.

3. L'acquisizione della L2 puo dipendere dalle carat-
teristiche individuali come I'attitudine, la persona-
lita (sia quella sociale che non) e fattori psicologici
come il fatto di voler essere come gli altri.

Wong Filmare (1979) ha identificato i &4 fattori che
influenzano di pit i progressi che un bambino fa nel
processo di acquisizione di una seconda lingua che
sono anche presenti nell’ Ipotesi del Filtro Affettivo
di Krashen (1981, 1982). Questi quattro fattori sono
motivazione, esposizione, eta e personalita.

Tabors (1997, p. 79-85) li riassume come:

» Motivazione: un bambino piccolo deve volere im-
parare una seconda lingua. | bambini arrivano a
prendere la decisione di intraprendere effettiva-
mente il processo di imparare una nuova lingua in
tempi e modi diversi.

» Esposizione: il fatto che un bambino abbia avuto
una precedente esposizione alla seconda lingua
e la durata di questa esposizione puo influenzare
quanto velocemente puo iniziare ad usare la se-
conda lingua in una nuova situazione.

» Eta: I'eta pud avere un ruolo importante su come
un bambino si relaziona alla situazione della se-
conda lingua. | bambini piccoli hanno un vantaggio
nella situazione della seconda lingua perché I'a-
spettativa cognitiva su quello che devono impara-
re &€ molto bassa; non devono usare il linguaggio
in modo sofisticato come i bambini pit grandi. Per
questo motivo i bambini pit piccoli possono pren-
dere pitl tempo per avviarsi nel percorso di svilup-
po rispetto ai bambini pit grandi.

» Personalita: i ricercatori che studiano I'apprendi-
mento della seconda lingua di bambini piccoli han-

no osservato che sembra esserci un continuum
della personalita che va da quello riservato e timi-
do fino, da una parte, a quello aperto e socialmen-
te inserito, dall'altra. Dove si possa collocare la
personalita individuale di un bambino puo avere un
impatto su quanto velocemente un bambino im-
para una seconda lingua. | bambini che tendono ad
essere timidi e riservati possono piu probabilmen-
te relazionarsi alla situazione della seconda lingua
con piu cautela. Questi sono bambini che impiega-
no molto tempo a sperimentare in pubblico le loro
abilita linguistiche acquisite da poco, e passano il
loro tempo a mettere in pratica silenziosamente
fra se e se prima che qualcuno li possa ascoltare.

Secondo Tabors (1997, p.39) c'é una sequenza di
sviluppo per iragazzi L1 che entrano una classe L2:

» Fase di uso della lingua madre

Ci pud essere un periodo di tempo in cui i bambini an-
corausano la L1. Questo perché non capiscono anco-
ra che c'e una differenza tra le due lingue.

» Fase del silenzio

Quando i bambini scoprono che la loro lingua madre
non funziona nel nuovo ambiente, entrano nella fase
del silenzio mentre raccolgono informazioni sul nuo-
vo linguaggio e probabilmente passano del tempo a
sperimentare i suoni. In una classe di lingua-ufficiale,
questo significa che i bambini entreranno in una fase
in cui non parlano affatto. In una classe bilingue, si-
gnifica che i bambini tenteranno di parlare solo con
quelli che parlano la loro lingua madre e non pro-
veranno a parlare con quelli che non la conoscono.
Sembra esserci anche una componente di eta nella
lunghezza di questa fase per cui i bambini pit piccoli
rimangono in silenzio per periodi pit lunghi che quelli
pit grandi.

Tabors (1997) sottolinea che "Per tutti questi
bambini, la realizzazione del fatto che non possono
comunicare con le persone attorno a loro nella loro
lingua madre ha significato che hanno smesso di par-
lare. Ma questo non significa necessariamente che
abbiano smesso di comunicare” (p.43).

In questa fase i bambini si impegneranno in una
comunicazione non verbale:

» perricevere attenzione

» per fare richieste

» per protestare e

» per giocare.

Per esempio, un modo comune di cercare di attirare
I'attenzione per il bambino é di indicare qualcosa di




cui ha bisogno.

Tabors inoltre sottolinea che ci possono essere
conseguenze sociali di questa fase non verbale per
bambini di eta prescolare. Il pit a lungo un bambino
rimane nella fase del silenzio, il piti a lungo é trattato
come un bambino piccolo dagli altri bambini oppure
g ignorato.

Durante questa fase, tuttavia, i bambini stanno ac-
quisendo informazioni e dati su come la nuova lingua
& usata attraverso l'osservazione e la sperimenta-
zione. Per esempio, quando nuovi parlanti della L2
lavorano o giocano fianco a fianco con parlanti com-
petenti della lingua ufficiale, possono sperimentare
vocalizzazioni che non sono comunicativi, ma sono
solo parole fuori dal contesto che il bambino puo ave-
re sentito usare ad un altro bambino. Molte di queste
parole o frasi possono essere realizzate silenziosa-
mente, e quindi difficili da ascoltare.

Possono stare anche sperimentando i suoni della
nuova lingua.

» Sperimentare in pubblico la L2

Questo succede quando i bambini iniziano ad usare
singole frasi e parole che hanno imparato. Tabors
(1997) sottolinea che i ricercatori hanno notato due
consistenti caratteristiche che potrebbero essere an-
che tipiche dei bambini ch imparano una L1:
Discorso telegrafico che fa riferimento all'uso di po-
che parole piene al posto di una espressione competa
come “che cosa e questo?’, oppure recitando i nomi
dei colori, I'alfabeto, i numeri, etc.

Discorso formulare & quando i bambini usano fra-
si formulari in situazioni in cui hanno osservato al-
tri usarle come per esempio “si, no, ciao, arrivederci,
0O.K., guarda, stai attento’, etc.

» Uso produttivo del linguaggio nella L2

Questo e quando i bambini possono cominciare a
costruire le loro frasi, non soltanto continuando a
ripetere frasi formulari o nomi di persone o cose.
Durante questo processo i bambini devono analiz-
zare la lingua che é usata attorno a loro, cominciano
a fare ipotesi su come la lingua é costruita. Tipica-
mente usano tutto quello che sanno della loro nuova
lingua, e, non sorprendentemente, fanno molti errori
nell'intraprendere il processo di acquisire gli aspetti
pitl complicati della seconda lingua.

Fraintendimenti nella comprensione dello svilup-
po del linguaggio sono creati da teorie “ingenue” sul
linguaggio e sulle funzioni cognitive (Baker 1993,
p.132). Queste teorie sono accompagnate da diverse

immagini comuni e influenzano le nostre opinioni sul
bilinguismo e sull'apprendimento di piu lingue. Se-
condo una teoria ingenua, il monolinguismo é prefe-
ribile perché il cervello umano ha soltanto uno spazio
limitato per le abilita di linguaggio: Tabor descrive un
immagine che illustra questo primo convincimento
dei ricercatori e su come pud essere confutato.
Questa convinzione é radicata in un modello di ap-
prendimento del linguaggio che io chiamo la teoria del
“contenitore-unico. In questa concettualizzazione c'é una
capacita cognitiva limitata disponibile per 'apprendi-
mento del linguaggio. Questo spazio cognitivo puo esse-
re considerato come un bicchiere vuoto. Appena un bam-
bino comincia a imparare una lingua madre, il bicchiere
comincia a riempirsi con il liquido della prima lingua. For-
tunatamente, secondo questo modo di vedere le cose, il
bicchiere ha proprio la giusta misura per contenere tutto
il liquido della prima lingua; una volta che il bicchiere é
pieno, il bambino ha raggiunto con successo l'acquisizio-
ne della prima lingua. In questo modello le difficolta ven-
gono fuori, tuttavia, se durante questo processo il liquido
di una seconda lingua + versato nello stesso bicchiere,
con la stessa capacita/allo stesso tempo. In questo caso,
la teoria del contenitore-unico prevede che ci sard una
mescolanza delle due lingue, poiché i due liquidi sono
versati insieme, e in questo caso si avra una condizione
di semilinguismo (apprendimento incompleto di entram-
be le lingue), oppure non ci sara abbastanza spazio per il
secondo liquido, e in questo caso ci sard una fuoriuscita
e quindi, la mancata acquisizione della seconda lingua.
In entrambi questi casi, il rimedio raccomandato sard
svuotare il bicchiere della prima lingua, cosi non ci sara
una lingua concorrente a confondere il bambino o ad im-
pedirgli di apprendere la seconda lingua
(Tabors 1997, p. 179-181).

Una immagine simile & quella dei due palloni di lin-
gua all'interno della testa. Mentre i monolingui hanno
un pallone ben riempito, i bilingui hanno due pallo-
ni riempiti a meta. Questo significa che i bilingui non
sono né competenti nella L1 né nella L2. Poiché lo
spazio e limitato nel cervello, I'espansione di un pal-
lone (per esempio della L1) diminuisce lo spazio per
I'altro pallone (L2) e viceversa. Queste immagini sono
convincenti perché sono congruenti con una serie di
assunzioni del senso pratico e di esperienze legate
alla fisica.

Tuttavia, la ricerca pit recente dimostra che l'idea
di uno spazio limitato nel cervello é sbagliata e che &
vero il contrario. | bambini tengono i loro cervelli oc-
cupati tutto il tempo quando ricevono stimoli ricchi
allinterno di relazioni rassicuranti. Si fanno connes-
sioni e transfer, specialmente con le lingue. Non c'@
soltanto interdipendenza tra i concetti cognitivi che




i bambini acquisiscono in entrambe le lingue, ma la
competenza di un apprendente in una seconda lin-
gua é anche dipendente dal livello di competenza gia
acquisito nella L1.

Cummins suggerisce che i pensieri di una persona
bilingue o multilingue che accompagnano il parlare,
I'ascoltare, il leggere e lo scrivere originano da una
comune competenza sottostante o da un sistema
operativo centrale. L'analogia con un iceberg illustra
bene l'idea che c'é una fonte integrata di pensiero
che é indipendente dalla lingua nella quale |a persona
opera. Sebbene i due iceberg (o le due lingue) siano
visibiliin superficie, al di sotto c'é un'area comune che
il pit grande sistema operativo centrale.

Cummins lo chiama “Competenza Comune Sot-
tostante” che esprime la “Competenza Cognitiva in
Lingua Accademica” (CALP) di una persona. La CALP
é diversa dalle basilari abilita comunicative interper-
sonali (BICS) che é quello che é visibile.

Cummins sostiene che questa competenza comu-
ne sottostante o CALP deve essere ben sviluppata.

Significa che le abilita cognitive della lingua dei bam-
bini devono essere nutrite in modo che siano in grado
di tenere il passo con quanto é richiesto in classe. La
competenza sottostante puo essere sviluppata nel-
la L1 o nella L2 e in entrambe le lingue simultanea-
mente. E' legata a una comunicazione con il bambino
impegnativa dal punto di vista cognitivo e ad una co-
municazione che sia legata al contesto nel senso che
fa riferimento a fenomeni che non sono presenti qui
ed adesso ma a esperienze passate, storie, fantasie,
scherzi, bugie, ricette, desideri etc.

“L'analogia dell'lceberg” di Cummins va pit vicino
alle evidenze risultanti dalla ricerca sui processi co-
gnitivi. Tuttavia € un modello che usa un’immagine
familiare come illustrazione. Comunque, & importan-
te ricordare che i modelli sono semplificazioni neces-
sarie che possono difficilmente riflettere i processi
sottostanti all'acquisizione della lingua nella sua pie-
na complessita. Alcuni ricercatori dicono che parte di
quello che i bambini fanno quando acquisiscono le
lingue é ancora uno dei "misteri dell'umanita”

Lingua 1

Lingua 3

Lingua 2

SISTEMA DIFUNZIONAMENTO
COMUNE A TUTTE LE LINGUE

Cfr. Balboni P. E., Cosk D., Vedovelli M. (2014), Il diritto al plurilinguismo, Unicopli, Milano.
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TERZA PARTE

LA DECOSTRUZIONE
CONSAPEVOLE DI
STEREOTIPI E PREGIUDIZI




Diversita culturale
in contesti educativi Udo C. Enwereuzor

Tratto dalle diapositive della formazione nell'ambito dei progetti
"Bambini in movimento" e "Esperienze di quotidiana intercultura”

» Presentazione: ogni partecipante dice il proprio nome, associandolo ad una cosa che la/lo rappre-
senta

» |l "contratto” del gruppo aula: riservatezza, pause, spazio per tutte e tutti, puntualita, rispetto per i
sentimenti degli altri, uso di un linguaggio non offensivo, rispetto e/o ri-negoziazione collettiva del
contratto

» Costruire le basi per migliorare la capacita di accoglienza e la qualita del servizio offerto alle famiglie
e ai loro bambini e bambine

» Obiettivo specifico del modulo:

Porre le basi per capire e riconoscere le dinamiche "interculturall” presenti nella societa italiana attuale
attraverso un esame di alcuni concetti coinvolti nella discussione (diversita culturale, stereotipo, pregiu-
dizio, ecc.)

» Mettersiin fila “indiana’, senza parlare, con la persona pit italiana ad un'estremita della fila e la per-
sona meno italiana all'altra estremita e le altre collocate lungo la fila, ognuno/a secondo il proprio
grado di italianita

» laculturaitaliana é ricca e complessa (universo culturale)
» Non e sempre facile riconoscere la propria identita culturale o retro-terra culturale o etnico
» Non é possibile per una persona conoscere tutto della cultura italiana

» Nessuno incorpora o esprime tutta la cultura italiana ma solo una parte

Osservazioni sul contenuto

» Nessun individuo puo rappresentare da solo la cultura italiana
Se tutto quanto precede vale per I'ltalia, & ragionevole supporre che:
« Ogni cultura sia ricca e complessa
« Non sia possibile per una persona conoscere tutto di una cultura

» Una cultura é pit vasta e complessa dell'identita culturale di qualsiasi individuo che vi appartiene




» Llidentita etnica e culturale di una singola persona non rappresenta la totalita di un etnia o cultura

» Nonimporta quanto sai di un'etnia o di una cultura, la persona che ti trovi davanti non € una cultura,
non rappresenta una cultura e non é “tipica” di una cultura; é un individuo

» Visti da lontano: I'immagine dell'ltalia e degli italiani nelle televisioni straniere
= Qualiisentimenti suscitati dal filmato?
» Effetto montaggio ed effetto percepito: la parzialita

« Larappresentazione avviene attraverso diverse fonti: telegiornali, pubblicita, programmi di approfon-
dimento, d'intrattenimento, film, sceneggiati ecc.

= Come sono le rappresentazioni di altri popoli?

» Una caratteristica o insieme di caratteristiche associate ad una categoria o gruppo sulla base di
una limitata ed inadeguata informazione o conoscenza. Incasellando le persone in una determinata
categoria o gruppo, si ascrivono loro individualmente le caratteristiche associate a quella categoria
0 gruppo

» Avolte gli stereotipi vengono sostenuti perfino di fronte alla prova del contrario

"o~

» |l detto “/'eccezione che conferma la regold’ e uno dei modi attraverso il quale lo stereatipo tenta di
resistere all'evidenza che lo contraddice

L'italianometro




Osservazioni sul contenuto

» Stereotipo/Probabilita
» Opposizioni:
= \ero/falso
» Positivo/negativo (connotazione di un concetto e la percezione di un'etichettatura)

» Legame conlarealta
» Gli stereotipi sono socialmente condivisi
» Vengono appresidall'ambiente - non li creiamo individualmente
» Sono sempre generalizzazioni ma non ogni generalizzazione € uno stereotipo
» 5Sono la controparte sociale dei pregiudizi
» (reare uno stereotipo spesso riflette un potere culturale di un gruppo su un altro:
= Pik Badaluk
« Kitu el'elefante Congo
» |l fastidio che lo stereotipo genera non dipende da un contenuto positivo o negativo, ma dal fatto

che le persone colpite si sentono oggetto di una generalizzazione invece di sentirsi considerate
come individui

» |l fatto che alcuni individui corrispondono ad alcuni stereotipi non vuol dire che questi siano veri per
tutti i membri di un dato gruppo

DEFINIZIONE DI PREGIUDIZIO

» Un'opinione o un sentimento (di solito sfavorevole), precostituita sulla base di una limitata e ina-
deguata informazione (o perfino senza riferimento ad alcuna informazione, conoscenza o ragione)

» Avolte i pregiudizi vengono sostenuti perfino di fronte alla prova del contrario




SIAMO TUTTI'IN GIOCO

Spunti dalle simulazioni e dai giochi di ruolo
attivati nei corsi, per ripensare ai nosttri
comportamenti quotidiani e a qualche preconcetto marco Marigo

| corsi sono stati una straordinaria occasione per
discutere con gli operatori e le operatrici dei servizi
alla prima infanzia di tutta Firenze sulle dinamiche
interculturali.

Rileggendo le note del diario tenuto durante i cor-
si, ripercorriamo qui alcune attivita cercando di capi-
re in che misura ha funzionato la comunicazione dei
contenuti e quali sono state le reazioni individuali e
collettive alle considerazioni proposte da formatori,
formatrici e tutor, nei momenti di maggiore interat-
tivita: quella dei giochi di ruolo, delle simulazioni, dei
laboratori.

In media i gruppi/aula, composti quasi esclusiva-
mente da personale femminile, comprendevano 28
— 30 persone. Un primo elemento di diversita emer-
geva gia dal fatto che i partecipanti erano non solo
educatori ed educatrici, ma tutte le figure profes-
sionali al completo. A parte 4 o 5 educatori, i pochi
uomini presenti erano di solito cuochi e portavano
interessanti punti di vista doppiamente diversi dalle
colleghe. Ogni modulo durava 12 ore e impegnava i
partecipanti per tre sabati a cadenza quindicinale.

Il sabato e una giornata di stanchezza dopo la
settimana lavorativa, ma la partecipazione é sta-
ta comunque molto attiva e il clima positivo & stato
facilitato anche da pause caffé allestite con dolci e
schiacciate offerte dai partecipanti, ad ulteriore ripro-
va del clima accogliente dei servizi.

Proprio grazie al buon clima che si é instaurato du-
rante le attivita, & stato possibile un po’ a tutti espri-
mersi senza sentirsi “sotto esame” e talora prendere
la parola quasi senza accorgersene.

Cio ha permesso non solo la discussione di diver-
si punti di vista o concezioni, ma anche I'emersione
di punti di attenzione, quali la difficolta a mettersi in
una posizione di ascolto attivo rispetto ad aspettati-
ve e problemi dei genitori di origine straniera, qualche
difficolta ad accettare che i genitori immigrati parlino
solo la lingua materna con i propri figli, a volte |a dif-
ficolta a gestire il contatto con bambini non autoctoni
da parte di alcuni operatori ed operatrici, o qualche

rigidita, pregiudizi pitl o meno consapevali, ecc. Era
naturale attendersi che all'interno di cosi tanti servizi
ci fosse diversita nell'affrontare il tema della gestione
della diversita, ma le rigidita individuali emerse sono
quasi sempre state stemperate e ridimensionate nel
gruppo.

La componente pitl interattiva di giochi di ruolo, la-
boratori, animazioni — che in parte sono gia stati ci-
tati nelle relazioni precedenti — possono essere cosi

raggruppati:

» attivita “rompighiaccio”

» mettiamoci nei panni di...

» identita plurali

» equivoci interculturali

» |a comunicazione in contesti interculturali € solo
una questione di lingua?

Non li riportiamo qui uno per uno, anche perché
spesso le proposte sono state modificate a seconda
di curiosita e spunti emersi dai vari gruppi-aula, ma
puo essere utile riprendere quelli pit ricorrenti.
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Nodo delle relazioni

In che direzione scrivi?




Senza dialogo possiamo riconoscere se un frutto é velenoso?
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| “rompighiaccio”

Per avviare la formazione in modo empatico/coo-
perativo ognuna delle tre giornate & cominciata con
un‘attivita “rompighiaccio” (in ordine diverso a secon-
da del formatore o della formatrice in aula e del mo-
dulo iniziale per ogni gruppo).

Chi ti ha dato il nome che porti?

Associa il tuo nome ad una cosa che ti rappresenta.

Racconta una cosa che nessuno dei presenti sa di te.

Il terzo "rompighiaccio’, utilizzato dal formatore
Udo Enwereuzor, consiste nel chiedere ai partecipan-
ti di raccontare qualcosa di se stessi che si presume
che i colleghi non sappiano. Qualcuno teme che ci
sia un qualche trucco per dare la stura a chissa quali
introspezioni, ma - dopo l'iniziale perplessita “se in
tanti anni che lavoriamo insieme non I'ho mai detto,
vuol dire che non volevo che si sapesse ..." - I'attivita
trascorre poi leggera tra racconti di hobby, di passio-
ni personali a volte mai raccontate, a volte risapute,
di qualcosa capitato nell'infanzia o la mattina stessa
venendo al corso.

Il modulo di Francesca Gobbo di solito é stato av-
viato nel dire, oltre al proprio nome, chi e perché in
famiglia I'ha deciso. Nella scelta del nome entrano
in gioco differenze fra le generazioni presenti (fra le
pit giovani, é frequente che il nome sia stato scelto
da un fratello o sorella maggiore), fra le provenienze
(alcuni nomi sono pit frequenti in alcune zone d'ltalia,
come Jacopo in Toscana), le tradizioni regionali (fra chi
é nato nel sud d'ltalia ricorrono pit spesso i nomi di
nonni), gli eventi storici o di moda in corso al tem-
po della nascita (il nome della protagonista di un film
o del programma pit in voga alla tv, di una canzone

particolarmente popolare), la fede (“mia mamma non
riusciva ad avere bambini ed ha pregato sant’/Anna,
cosi quando sono arrivata io mi ha chiamata Anna”),
0 per errore "quando mio padre é andato all'anagra-
fe non si ricordava pit cos'aveva detto la mamma,
cosi mi chiamo Lisa’, oppure emergono complicazioni
burocratiche “ho tre nomi, per fortuna con la virgola,
cosi non devo scriverli tutti e tre quando mi firmo" e
d'uso diverso da quello previsto “Il nome col quale mi
chiamano tutti non corrisponde a quello scritto sulla
carta d'identita, perché a mia mamma non piaceva il
nome che alla fine mi hanno dato.’

Se cosi tante varianti emergono all'interno di un
piccolo gruppo di connazionali, grazie ad una sem-
plice animazione, allora si puod riflettere su due ter-
mini centrali per il corso: cultura e intercultura, che
finiscono per essere lo stesso concetto ed € legittimo
aspettarsi che la varieta aumenti allargando la cer-
chia delle variabili, con famiglie venute di lontano. Ad
esempio, se puo capitare ad un fiorentino che il nome
scritto sulla carta d'identita sia diverso da quello uti-
lizzato da familiari ed amici, la stessa cosa pud capi-
tare anche ad un bambino di famiglia cinese.

Bene, il corso @ cominciato in un clima di socializza-
zione ed i momenti teorici continuano ad alternarsi a
quelli di messa in gioco, a piccoli gruppi o individual-
mente o tutti assieme, confrontando I'immaginario
reciproco rispetto all'utenza meno familiare o alle
proprie esperienze e punti di vista.
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Identita plurali

Un'attivita che ha sollecitato molto la discussione
su quale significato abbia rendere pit interculturali e
plurilingue i servizi per la prima infanzia, in entrambi
gli anni, é stato il gioco delle tazzine, di cui sono stati
riportati alcuni esempi anche in questa pubblicazione.

Dopo una introduzione teorica sui vantaggi di un
approccio interculturale/culturale, i partecipanti divisi
in gruppi di 4 0 5 sono stati invitati ad immaginare di
essere al bar e di disegnare sulla tovaglietta bianca
stesa sul tavolo, ognuno/ognuna una propria tazzina
con la parola chiave pit importante per lui o per lei nel
proprio lavoro e poi a condividere nel gruppetto una
parola che trovasse tutti e tutte d'accordo, da scrive-
re in un piatto centrale. Questa attivita ha creato uno
spazio nel quale le osservazioni solo accennate dai
corsisti in plenaria, hanno potuto essere approfondi-
te e le parole chiave sono state sviscerate e discusse,
su valore e limiti attribuiti da ognuno a concetti quali
tolleranza, empatia, accoglienza, ecc.

Nell'intervento di Udo Enwereuzor, dedicato al
tema di stereotipi e pregiudizi, I'animazione pit usata
é stata il gioco dell'italianometro nel quale ogni cor-
sista é stato chiamato a disporsi su una fila “india-
na" in base al criterio che chi si sente piu italiano si
pone in testa alla fila, chi meno italiano in fondo alla
fila, senza poter scambiare neppure una parola. Alle
due estremita e al centro esatto della fila, il silenzioso
tafferuglio si é verificato quasi in ogni gruppo, forse
anche in virtt di una certa idea che ognuno aveva
non solo del proprio livello di “italianita’, ma anche di
quello di colleghe e colleghi... La fila veniva poi divisa
in gruppetti, che dovevano giustificare il perché del
proprio posizionamento, scoprendo che fra vicini di
posto potevano esserci motivazioni molto diverse “io
sono molto italiano perché mi piace molto viaggiare
all'estero” e “io sono italianissimo perché I'unico po-
sto dove sto bene e casa mia" In altri casi le moti-
vazioni ai due capi opposti della fila potevano essere
identiche "io mi sento pochissimo italiano perché mi
piace molto viaggiare all'estero”.

Altri ancora si sono trovati in posizioni non scel-
te “non ho avuto modo di mettermi dove volevo, mi
continuavano a spingere da questa parte’, come ca-
pita a chi si trova attribuita dall'esterno una identita
che non si attribuirebbe da solo. Le notizie di cronaca
politica influenzano molto i gruppi “io mi sento molto
italiano perché parlo italiano, mi piace la cucina ita-
liana, il mare, l'arte italiana, ma mi sono messa dalla
parte dei meno italiani perché mi vergogno di tutti
questi scandali”

Il formatore a questo punto sottolineava come
ognuno avesse interpretato in modo personale ed
originale il proprio sentirsi pit 0 meno italiano e in

qualche caso la discussione ha preso toni molto ac-
cesi, come nel caso di una cuoca che dal fondo “meno
italiano” della fila ha contestato i fondamenti della pi-
ramide alimentare mediterranea (a cui pure si attiene
scrupolosamente)... “non é che gli svedesi muoiano
a quarant'anni!’;, evidenziando con il suo interessante
esempio le contraddizioni insite nell'italocentrismo e
nell'eurocentrismo.

Nel secondo anno di corso € stata introdotta anche
un‘attivita pomeridiana, autogestita in ogni singolo
servizio, in cui era richiesto di costruire delle scatole
della memoria sul tipo di quelle che spesso vengo-
no fatte nella scuola dell'infanzia. Ogni gruppo ne
doveva ideare due: una per un ipotetico bambino o
bambina di famiglia autoctona ed una per un ipoteti-
co bambino o bambina di famiglia d'origine straniera.
In alcuni casi i partecipanti ai laboratori hanno — per
cosi dire — stereotipizzato il contenuto delle scatole:
ad esempio in quelle dei bambini di famiglia straniera
ricorreva spesso |'aereo, che dava l'idea di un distac-
co forse vissuto dalla famiglia, ma difficilmente dal
bambino (ma ben sappiamo che talvolta, alle scuole
primarie, bambini che mai sono usciti dall'ltalia e che
qui sono nati e cresciuti corrono il rischio di essere
trattati da "stranieri’, e la legislazione ribadisce fino-
ra questo concetto, permettendo loro di scegliere fra
la cittadinanza italiana e quella dei genitori solo a 18
anni).

Altri gruppi hanno evidenziato che “al di Ia del Pa-
ese” le due scatole potevano essere uguali, salvo
nei casi in cui venivano presi come destinatari delle
scatole due bambini ben determinati “ricordavo di G.
che tornando dalla Balivia ha portato un lama, mi ha
colpito perché lo hanno portato loro’, o si scivolava in
“cose astratte, un colore, una musica...”

Mettiamoci nei panni di...

Varie attivita miravano a provocare lo spaesamen-
to dei partecipanti, perché si mettessero nei panni di
chi arriva in un luogo senza avere tutti gli strumen-
ti informativi necessari per capirne la struttura e le
aspettative.

Una simulazione che ha provocato reazioni molto
diverse é stata quella di identificare la data del ca-
podanno cinese (che cambia ogni anno rispetto al
calendario gregoriano) su un calendario cinese, gui-
dati da una serie di istruzioni scritte. Alcuni sono
stati presi da un vero e proprio attacco d'ansia per il
solo fatto di avere davanti dei caratteri cinesi scritti
(benché sul foglio delle istruzioni i caratteri avessero
anche le loro traduzioni); altri invece hanno apprez-
zato la sfida come strumento per mettersi nei panni




di un genitore che “non sa dire la data di nascita del
proprio figlio secondo il calendario in uso in Italia" Al
di 1a dello stress che I'esercitazione ha provocato, va
detto che la maggior parte dei partecipanti é riuscita
arisolvere il quiz.

L'eccessivo stress manifestato da molti, ha indotto
comunqgue i formatori ad eliminare questo gioco nella
seconda fase del corso.

Decisamente pil rilassante, ma anch'esso interes-
sante per evidenziare come possano essere relativi
anche i riferimenti a spazio e tempo, é stato I'eserci-
zio ripreso da un libro di prima elementare marocchi-
no mettiin sequenza la giornata. La sequenza corret-
ta va da destra a sinistra, perché anche le immagini
nei libri arabi vanno da destra a sinistra come la scrit-
tura, e pochi partecipanti ci avevano fatto caso.

Il “gioco” degli equivoci

La formatrice Diye Ndiaye ha proposto una rifles-
sione sul tema della rappresentazione della diversita
culturale analizzando alcuni esempi di malinteso: il
racconto Pik Badaluk ancora molto usato nei nidi ita-
liani e che si é pai rivelato “il tormentone” del corso;
uno spot televisivo sull'allargamento della UE, The
more we are, the stronger we are, ovvero "Pil sia-

mo numerosi, pitl siamo forti’, poi ritirato per il suo
contenuto offensivo; un cortometraggio americano
in bianco e nero premiato per il suo contenuto anti-
razzista. Dopo una visione del libro e dei due video, i
corsisti erano divisi in tre gruppi, chiamati ad espri-
mere un giudizio sui tre esempi e a discuterne poi con
gli altri gruppi.

La fiaba Pik Badaluk - come ha documentato la re-
latrice - & usata in scuole di tutta Italia come esem-
pio positivo di percorso interculturale, talvolta anche
con il coinvolgimento dei genitori, senza che a chi lo
propone saltino all'occhio i contenuti e la grafica di
natura coloniale. Il racconto continua ad essere uti-
lizzato "perché ai bambini piace tanto’, ma la grafica
dall'esotismo datato risulta offensiva per le famiglie
africane. Non sarebbe pit semplice chiedere ai ge-
nitori, d'ogni origine, di portare al nido una fiaba che
leggono ai propri figli?

Lo spot a favore dell'allargamento dei confini
dell'Unione Europea inizia con un grande capannone
industriale abbandonato, dove si trova una bella ra-
gazza vestita in modo che ricorda Kill Bill.

La colonna sonora alla Ennio Morricone, tipo we-
stern italiani, accompagna l'entrata in scena di una
sorta di ninjia asiatico che minaccia la ragazza con le
sue arti marziali. Poco dopo entra in scena con una

Per una persona
arabofona la
sequenza di
immagini va da
destra a sinistra,
analogamente a
quanto accade

nella lettura e
scrittura.

Anche quando il
bambino sa
‘leggere’ un libro

europeo, puo
accadere che

legga le immagini
da destra a
sinistra.
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sciabola ricurva un altro minaccioso personaggio che
sembra la caricatura di un indiano di salgariana me-
moria, seguito infine da un robusto nero brasiliano
dalle aggressive mosse di capoeira.

La ragazza con lo sguardo sereno di un Budda si
siede in posizione di meditazione e si divide in 12 ra-
gazze, tutte uguali, che circondano i tre guerrieri che
la minacciano. Prima ammansiti e poi dissolti i tre
omaccioni scompaiono e le dodici ragazze di giallo
vestite si trasformano nelle stelle della bandiera eu-
ropea. | partecipanti ai corsi hanno subito evidenziato
—in questo caso tutte e tutti, senza esitazioni — come
lo spot fosse in netta contraddizione con il ruolo di
promotrice del dialogo interculturale contenuto nei
bandi dell'Unione Europea e di come esaltasse I'Eu-
ropa come una fortezza contro i paesi dalle economie
emergenti Cina, India, Brasile e piu in generale contro

Pubblicita e ¢ \.J

* Growing or

qualunqgue straniero.

Il terzo input presentato dalla formatrice, un cor-
tometraggio americano, capolavoro della commedia
degli equivoci nella quale una signora bianca crede
di essere stata vittima di un furto in una stazione da
parte di un mendicante nero che le ha invece offerto
da mangiare, ha acceso un interessante dibattito sul
fatto che in fondo anche la svanita e razzista vec-
chietta bianca con il cappellino era stata resa in modo
stereotipato. Al di 1a di questo punto, la discussione
seguita alla visione del cortometraggio, ha eviden-
ziato come molte persone non si dessero pace per la
nascita della catena di equivoci: una volta che é nato
un equivoco é difficile risolverlo, allo stesso modo in
cui una volta che si é sedimentato un pregiudizio é
ben difficile decostruirlo, se non attraverso un pro-
fondo lavoro su se stessi.

La formatrice Diye Ndiaye durante una sessione dei corsi

Zanelli P, Sagginati B., Fabbri E. (a cura di) (2004), Autovalutazione come risorsa. Ricerca - sperimentazione
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[Provincia di Forli - Cesena Coordinamento Pedagogico Provinciale]

Eco U. (2003), Dire quasi la stessa cosa, Bompiani, Milano.
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L'"EQUIPE DEI

Udo C. Enwereuzor

Collabora con Cospe dal 1990. E' stato membro del-
la Commissione per le Politiche di Integrazione degli
Immigrati, presso la Presidenza del Consiglio dei Mi-
nistri, dal 1998 al 2001.

Dal 2001 al 2014 ha coordinato per conto di Cospe |l
Punto Focale Nazionale italiano dell'Osservatorio Eu-
ropeo sul Razzismo e Xenofabia, diventato dal 2011
I'Agenzia Europea per i Diritti Fondamentali.

Beatrice Falcini

Collabora con COSPE dal 1996 per le attivita di inter-
culturalita, educazione allo sviluppo e antirazzismo
nelle scuole. Dal 2005 é presidente della Cooperativa
Saciale Tangram con il ruolo di coordinatrice generale
del Centro multiculturale educativo “La Giostra” del
comune di Firenze.

Francesca Gobbo

Gia docente di Educazione Interculturale e Antro-
pologia dell'Educazione presso la Facolta di Scienze
della Formazione di Torino ed Associate Editor della
rivista Intercultural Education.

| suoi interessi di ricerca riguardano intercultura, an-
tropologia dell'educazione e filosofia dell'educazione
americana.

Letizia La Carbona

Vlice presidente della Cooperativa Sociale Tangram, &
nell'equipe delle educatrici del Centro Educativo Mul-
ticulturale “La Giostra" del comune di Firenze.

Silvia Lelli

Docente di Antropologia Culturale, Sociale, del Lin-
guaggio, della Formazione presso I'Universita degli
Studi di Firenze. E autrice di ricerche, pubblicazioni e
documentari sull'interazione pragmatica in ambienti
sociali, educativi e transculturali.

Margherita Longo
Collabora con Cospe dal 2007 su progetti volti alla

promozione dell'interculturalita, delle pari opportuni-
ta e dei diritti dei bambini e delle bambine.
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Marco Marigo

Collabora con COSPE dal 1990, coordinando vari pro-
getti di promozione dell'interculturalita, di inclusione
socio culturale di bambini e ragazzi di origine stranie-
rain Italia e di insegnamento di lingua italiana L2. Dal
1996 redattore del mensile "Giornale Cinese Italiano”
— Zhong Yi Bao.

Monica Mezzini

Pedagogista, ha coordinato progetti per promuovere
un'educazione all'intercultura e progetti di formazio-
ne del personale docente su tematiche antropologi-
che e interculturali.

Diye Ndiaye

Antropologa, collabora con Cospe dal 2008 sulle que-
stioni di genere, in particolare in Senegal. Dal 2010
coordina il progetto delle "Fondazioni4Africa” sull'ac-
compagnamento istituzionale delle associazioni dei
senegalesi di Toscana ed Emilia-Romagna.

Maria Omodeo

Sinologa, collabora con COSPE dal 1990. Ha coor-
dinato e coordina vari progetti in ambito intercultu-
ralita, inclusione socio culturale di bambini e ragazzi
d'origine straniera in Italia e in progetti educativi (in
particolare per |a tutela delle minoranze e per il loro
accesso all'istruzione) in Cina.

Chiara Pagni

Collabora con Cospe dal 2012 su progetti volti alla
promozione dei diritti dei bambini e delle bambine e
del dialogo interculturale.

Ha lavorato con alcune ong a progetti di cooperazio-
ne Internazionale in America Centrale.




Scherziamoci sopra...

Per vivacizzare il dibattito durante I'incontro in plenaria, alla fine del primo anno del percorso formativo, sono
stati invitati tre fumettisti che rendessero in vignette scherzose le parole chiave delle relazioni.
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GLI ILLUSTRATORI

Formatosi alla Scuola Int. Di Comics di Firenze, colla-
bora con Cospe per i progetti R.A.R. (Risate Anti Raz-
ziste) nel 2010 e U-Care nel 2013. Attualmente, oltre
ad insegnare, collabora con alcune case editrici este-
re, fra cui la FreakTown Comics (UK) e la Monsterver-
se (USA) Lavora presso il KIO Studio a Firenze

Gianluigi Greco

Dopo aver seguito il corso di fumetto presso la Scuo-
la Internazionale di Comics, fonda e I'associazione
culturale Disagio Production, che pubblica fumetti in
autoproduzione e sul web. Sucessivamete continua a
lavorare per il mondo del fumetto e per la grafica in
generale.

Filippo Rossi

Diplomato alla Scuola Internazionale di Comics
2008, ha fondato nel 2012 l'associazione Disagio
Production che si occupa di autoproduzioni e pub-
blicazione di web-comics. Ha collaborato con Cospe
per i progetti R.A.R. (Risate Anti Razziste) nel 2010
e U-Care nel 2013. Dal 2013 é editor presso Kleiner
Flug.
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CENTRO MULTICULTURALE
EDUCATIVO LA GIOSTRA

STRATEGIE EDUCATIVE DI FRONTE AL
CAMBIAMENTO SOCIALE IN UNA SCELTA

INTERCULTURALE

Il Centro multiculturale educativo La Giostra, gesti-
to dalla Cooperativa Sociale Tangram e dall'associa-
zione Cospe e nato da un progetto sperimentale di
tipo interculturale, studiato per rispondere in modo
specifico alle esigenze di un quartiere (il n. 5 di Firen-
ze, in zona Brozzi — Le Piagge), che gia da circa due
decenni vede la presenza di numerosi nuclei familiari
di diverse nazionalita, in un territorio caratterizzato
da una parte dalla grande vitalita partecipativa della
sua popolazione e dall'altra da molteplici problemati-
che socio-culturali.

L'idea iniziale di uno spazio educativo per i pit pic-
coli nel Quartiere 5 é nato alla fine degli anni '90 da
una proposta diretta delle famiglie di nazionalita non
italiana che facevano riferimento al servizio "Parla-
mondo” gestito per conto della Regione Toscana e
della Provincia di Firenze dal Cospe.

Dall'utenza emergevano sia difficolta di accesso ai
servizi per la prima infanzia, sia difficolta di compren-
sione e comunicazione con le strutture preposte.

Le risposte istituzionali implicavano sia |'adatta-
mento logistico che quello interculturale dell'offerta
educativa. E' stato cosi prezioso il confronto con le
associazioni dei migranti attive nel quartiere, con la
rete dell'associazionismo locale gia operante in set-
tori importanti per il progetto e con gli altri organismi
territoriali quali consultori, ecc.

Questa rete e stata particolarmente importante nella
fase di avviamento, per la diffusione dei volantini plu-
rilingui, per l'indirizzamento dei genitori verso il sevi-
zio, per stimolare momenti di confronto. Ancora oggi,
dopo 13 anni di servizio, I'associazionismo dei mi-
granti, in particolare quello di nazionalita cinese che é
il pit presente nella zona, offre spunti di riflessione e
informazioni utili per ricalibrare via via il servizio stes-
so, modificandolo sulla base delle reali necessita.

Come citato dalle Linee guida per i Servizi educativi
alla prima infanzia del Comune di Firenze: /a realta in
cui intervengono gli operatori dei servizi viene determi-
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nata dal rapporto fra individuo e ambiente socio-cultura-
le ed é in continuo mutamento, per tanto, nell'elaborare
il progetto educativo di un servizio é necessario conside-
rare la relazione come elemento fondante del progetto
stesso e contestualizzare ['intervento educativo. In que-
sta prospettiva, il Centro multiculturale educativo La
Giostra per bambini e famiglie vuole essere un luogo
d'incontro e scambio tra persone con diversi back-
ground culturali e linguistici, organizzato negli spazi e
nei tempi in modo attento alle dinamiche intercultu-
rali e plurilingui, per accogliere un gruppo di bambini e
bambine affidati a personale qualificato.

Il progetto infatti, attuando il principio della proget-
tazione partecipata degli interventi pedagogici e delle
modalita di erogazione del servizio, in collaborazione
con le famiglie d'ogni nazionalita e grazie alla presen-
za di un personale specificamente formato sui temi
della pedagogia interculturale, punta a rispondere
alle richieste degli abitanti del quartiere, realizzan-
do un luogo d'incontro tra bambini e adulti di diverse
provenienze socio-culturali.
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L'esperienza di questi anni conferma I'impostazio-
ne riportata nelle Linee guida per i Servizi del Comu-
ne: il lavoro educativo nei servizi si basa su presupposti
che necessitano di essere dichiarati e condivisi all'interno
del gruppo di lavoro e resi visibili all'esterno. Tale lavoro si
esprime nella capacita di elaborare un progetto educati-
vo, nel sostenere il bambino e la sua famiglia nel suo per-
corso di crescita, nella capacita di offrire al bambino cure
e accoglienza senza pregiudizi. Gli strumenti individuati
sono: l'osservazione, la progettazione partecipata, il
monitoraggio, verifica e valutazione, la documenta-
zione, che si affiancano alla citata attivita in itinere
di condivisione di obiettivi e metodologie con i diret-
ti interessati. Lobiettivo del nostro Centro e sempre
stato quello di fornire un nido di qualita a prescindere




dalla tipologia gestionale, in modo da assicurare ai
cittadini il soddisfacimento, anche e soprattutto, di
chiari ed evidenti bisogni sociali. La prima infanzia &
una fascia di eta fondamentale per lo sviluppo di tut-
ti i diritti dei bambini (riferimento Convenzione Onu
1989), che poi si ripercuotono anche nelle fasce di eta
future.

L'incuria, I'esclusione sociale si ripercuotono su tut-
ta la vita del bambino e dell'uomo che sara. | bambini
che crescono in condizioni difficili hanno poi bisogno
in futuro di attenzioni particolari e quindi diventa fon-
damentale investire sulla prima infanzia.

Il processo educativo, oggi, deve portare al ricono-
scimento dell'identita propria del bambino, della sua
lingua e dei suoi valori culturali, e deve indirizzare
quello stesso soggetto a rispettare anche i valori del
paese di accoglienza e degli altri individui con cui en-
train relazione. Non basta mettere in contatto cultu-
re diverse per creare qualcosa di nuovo. Alla pluralita
delle famiglie che frequentano i nostri servizi corri-
spondono diverse concezioni di idee di educazione a
cui bisogna dare voce. Linterculturalita deve diventa-
re un modo di fare educazione rivolto a tutti, bambi-
ni di nazionalita straniera e autoctoni, per creare un
orientamento educativo finalizzato alla costruzione
di un ambiente di esperienze e di comunicazione con
I'altro e, alla valorizzazione dell'interazione allargata
fra soggetti appartenenti a diversi gruppi.
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La scommessa é quella di rigualificare le “parole e
le pratiche” all'interno della quotidiana attivita; & un
saper comprendere e un saper rileggere le esperien-
ze. Non si parla solo di bambini, ma anche di adulti
che manifestano il "desiderio di imparare” insieme
ai bimbi e hanno il desiderio di “educarsi a vicenda”
nell'ambizione di apprendere. Nel Centro Multicultu-
rale la relazione tra bambini si arricchisce di un ulte-
riore elemento che é l'incontro con bambini prove-
nienti da altre culture.

Un bambino che attraversa nella sua biografia la
differenza culturale "altra” da quella del paese di ori-
gine e sicuramente “ricco” in termini di opportunita
visto che pud avvalersi di codici simbolici pit ampi,
puo imparare dagli adulti differenti linguaggi a partire
da quelli, per esempio verbali.

Un bambino proveniente da un‘altra cultura € inoltre
uno stimolo per i bambini autoctoni perché li introdu-
ce nella quotidiana convivenza e in maniera naturale,
all'acquisizione di repertori diversi la cui conoscenza
e la cui pratica non possono che generare ricchezza
aggiuntiva in termini di saperi.

Le attivita interculturali che vengono proposte al

Centro ai bambini sono tante come la lettura di libri
in lingua con l'ausilio del mediatore linguistico, feste
e laboratori a tema con i bambini.

Per questo tra i nostri obiettivi didattici vi & quello di
valorizzare le lingue che i bambini e i genitori parlano
salvaguardando il plurilinguismo e di valorizzare I'im-
portanza della lettura, inducendo nel bambino una
maggiore abitudine a trarre un senso dalle immagini,
dai segni, dal ricostruire una storia. Per realizzare tut-
to questo ci siamo avvalsi di metodologie che avesse-
ro lo scopo di avviare laboratori per genitori e bambini
sul plurilinguismo, utilizzando libri plurilingue, giochi,
storie e canzoni dei vari paesi rappresentati all'inter-
no dello Spazio nel corso dei vari anni.

Quando si entra in contatto e in relazione con ge-
nitori di nazionalita straniera e necessario tener pre-
sente che il mantenimento delle pratiche tradizionali
favoriscono lo sviluppo dell'identita culturale, rassi-
cura i genitori, crea continuita tra le generazioni.

Prendersi cura di bambini che provengono da altre

nazionalita significa anche creare un confronto tra
differenti modelli educativi e culturali appartenenti
sia alle educatrici sia alle famiglie, attraverso un dia-
logo ed uno scambio in cui le pratiche e i valori che
ne stanno alla base, come il rispetto del corpo, del-
la crescita, dell'identita, possono essere comunicati
all'altro, conosciuti e compresi in maniera naturale
attraverso un semplice scambio quotidiano che si
fonda sul trovare il modo migliore per assicurare il
benessere dei bambini stessi al di la del loro paese
di provenienza.
Prendersi cura di un bambino significa, quindi, fare
delle cose con lui e per lui, a partire anche dalla consa-
pevolezza di come quel bambino vive a casa il proprio
sviluppo verso |'autonomia, verso i ritmi del sonno e
del pasto, verso I'apprendimento della madrelingua e
altro. Conoscere il contesto familiare da cui provieneil
bambino significa, quindi, prendersi cura di lui stesso
e sostenerlo nel difficile processo di rielaborazione e
di connessione tra le diverse realta a cui appartiene.
Tutto questo implica una progettualita che ha in sé
la disponibilita ad accogliere il nuovo in maniera au-
tentica, accogliente, interessata all'altro. Dunque una
progettualita che si pone I'obiettivo di far fare ai bam-
bini 'esperienza della pluralita , della diversificazione
della realta, dei punti di vista, delle caratteristiche di
ciascuno, degli aspetti che accomunano e rendono
simili, con il sostanziale atteggiamento di apertura e
curiosita verso l'altro e verso il nuovo fondato nella
piena reciprocita.
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| laboratori

Durante I'anno educativo i genitori vengono abi-
tualmente invitati a partecipare alla realizzazione di
alcuni momenti dell'attivita, collaborando ad esem-
pio a preparare e organizzare alcune occasioni, come
la festa di Natale, gli addobbi, ecc. Si creano infatti pit
tipologie di attivita e occasioni di incontro per le fa-
miglie, pit 0 meno strutturate. Fra queste vengono
organizzate delle attivita laboratoriali che coinvolgono
la partecipazione spontanea dei genitori. | laboratori
sono delle attivita programmate, a tema e struttura-
te in pit incontri fra genitori e operatori; il percorso
segnato da questi appuntamenti trova il suo comple-
tamento nella costruzione e organizzazione di uno
0 pit eventi collettivi che prevedono l'incontro tra i
bambini, le famiglie e gli educatori stessi, in situazioni
di piacevole e calda socialita. Questi eventi finali, dal-
le caratteristiche festose e coinvolgenti, prendono il
significato rituale di restituzione dell'esperienza e di
condivisione di un tempo partecipato e gradevole.

| laboratori organizzati per i genitori iniziano con gli
ambientamenti stessi, quando al genitore vengono
proposte alcune semplici attivita, quali la prepara-
zione dei materiali che poi verranno utilizzati con i
bambini. Queste occasioni si pongono come preziosi
spazi di confronto tra genitori che stanno condividen-
do la delicata esperienza di separazione dal proprio
bambino, oltre a rappresentare momenti di maggiore
conoscenza e approfondimento della relazione con le
educatrici. Nel corso dell'anno vengono poi proposti
laboratori pit specifici e strutturati.

| contenuti trattati durante i laboratori strutturati
possono essere molteplici secondo le necessita del
momento, toccando comunque le tematiche dell'in-
tercultura, del plurilinguismo e della pluralita di lin-
guaggi. La metodologia prevede momenti di infor-
mazione teorica, esperienza pratica e costruzione
manuale di prodotti inerenti al tema trattato, pro-
muovendo la creativita, la cooperazione e la cono-
scenza. Il percorso inoltre si interseca e si completa
con i laboratori a tema svolti con i bambini all'interno
dell'attivita educativa.

Nel nostro Centro diventa, quindi, essenziale consi-
derare le famiglie come soggetti attivi e autonomi al
centro del processo educativo.

«La logica che sottende la prevenzione e la promo-
zione é quella di prendersi cura delle famiglie, raffor-
zando la competenza e le capacita di coping dei suoi
membri: in particolare prendersi cura di chi si pren-
de cura» (Gigli A,, 2007, p. 11). Si vuole, quindi, porre
I'attenzione sulle pratiche atte a valorizzare le risorse
del nucleo familiare e a sostenere una genitorialita ri-
flessiva. Per fare tutto cio bisogna partire alla luce di

obiettivi definiti dai protagonisti stessi e che richiede
una preventiva analisi dei bisogni, delle motivazioni,
delle variabili di contesto che stanno alla base delle
scelte educative dei genitori. Partire da un argomento
comune a tutti, al di la della cultura di appartenenza,
come quello di essere semplicemente genitore, pone
un terreno fertile e costruttivo per avviare un piano di
condivisione, di appartenenza e di scambio.

Ed ecco che in tutto questo entrano in gioco il Nido
come luogo educativo e gli educatori come co-pro-
tagonisti del processo educativo. Uno spazio dove si
incontrano adulti che si prendono cura dello stesso
bambino che pud diventare un'occasione di reale in-
contro, e non una contingenza casuale e sporadica.
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Una sfida che si fa ancora pit difficile di fronte alle
famiglie provenienti da altre nazionalita, le quali si
trovano costrette ad offrire ai propri figli riferimenti
culturali e valori che permettano loro di transitare tra
pill culture, di costruire un'identita capace di concilia-
re i valori della tradizione familiare e quelli del paese
dove sono nati o cresciuti. Famiglie che si mostrano
pit fragili sia sul piano emozionale e affettivo sia su
quello sociale e culturale.

Non é forse l'ineffabile la parte pit profonda del nostro
sentire? Nel compiere esperienze che consentano di
sperimentare il gusto intrinseco dell'aver cura e al
prestare attenzione all'altro, al suo benessere, si pud
individuare il sostanziale punto di partenza.

Il coinvolgimento delle famiglie & un aspetto fonda-
mentale per la qualita della complessiva esperienza
dei piccoli, ma anche per la qualita dell'esperienza de-
gli adulti in quanto genitori.

Un coinvolgimento che pud avvenire rendendo la
famiglia protagonista di questo percorso, facendola
sentire accolta e valorizzata nelle tante sfaccetta-
ture, dando voce e ascolto alle loro domande, dubbi,
aprendosi al dialogo e al riconoscimento dell'altro, in
questo caso adulto e genitore, sia sul piano delle re-
lazioni, sia sul piano della comprensione delle moti-
vazioni che stanno alla base di certe scelte educative.
Ogni educatrice € consapevole del fatto che il bambi-
no sta bene al nido se anche il genitore si € sentitoac-
colto e accettato con le proprie ansie, preoccupazioni,
bisogni e desideri.

E cosi gli adulti possono trovare uno spazio simbo-
lico in cui riflettere insieme sul loro essere genitori e
educatori, attraverso la condivisione di temi che l'e-
ducazione di un bambino obbliga ad affrontare e a
sperimentare.
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Alcune proposte laboratoriali

In questo progetto, che ha coinvolto in un primo mo-
mento gli adulti e poi i bambini, si € voluto valorizzare
la narrazione come metodologia appropriata focaliz-
zando la cura dell'intervento su due specificita: il coin-
volgimento dei genitori, sia sul piano emozionale ma
anche pratico-esperienziale, e la lingua.

La narrazione e la lettura hanno da sempre una grande
valenza culturale.

Pensiamo ai racconti che hanno formato noi da bam-
bini: racconti scherzosi o pit canonici come quelli del-
le fiabe o delle favole, hanno rappresentato un modo
forte di trasmettere idee condivise, di segnalare le
paure e le speranze, i motivi, i valori di bene e male.
Attraverso le narrazioni, il coinvolgimento e il piacere
che esse provocano, si perseguono chiariintenti edu-
cativi: si presentano dei modelli di comportamento
e spesso si tramanda la tradizione dellimmaginario
adulto. Anche se la lettura e le narrazioni hanno subi-
to profondi cambiamenti nel tempo, rimangono at-
tivita qualificanti e specifiche dell'uomo per ricevere
e produrre informazioni, un potenziale importante di
formazione del pensiero e dei modi di pensare.

In questo laboratorio insieme ad alcuni genitori ab-
biamo discusso di svariate tematiche fondamentali
legate alla lettura di libri e alla narrazione di storie.
Abbiamo analizzato il perché sia importante dedi-
care del tempo alla lettura e al racconto con i propri
bambini. Abbiamo, inoltre, sperimentato su di noi un
esempio di narrazione: /‘origine del nome del proprio
bimbo/a. E' stato un primo coinvolgente momento
che cihaintrodotto all'importanza del racconto come
forma di conoscenza di sé e degli altri.

| genitori, a turno, hanno raccontato a tutti i pre-
senti il perché avevano scelto proprio “quel nome”
per il loro bambino. Da quel semplice racconto sono
emersi piccoli frammenti della propria storia perso-
nale e del proprio percorso familiare. Una metodolo-
gia che ci ha permesso di creare un clima sereno, nel
quale al centro di tutto c'era la curiosita e accoglienza
per “l'altro” e per il suo pensiero. Abbiamo, inoltre,
provato a capire insieme come scegliere un libro per
i propri bambini. Cosi abbiamo analizzato la qualita
dell'immagine, del linguaggio e della storia.

Per coinvolgere maggiormente i genitori abbiamo
deciso di lasciare loro uno spazio per poter sperimen-
tare insieme facendo.

Da anni i nostri laboratori cercano di incentrare le pro-
prie attivita proprio sul fare, mettendo a disposizione
competenze, materiali diversi, tanta inventiva e fanta-
sia. Facendo si sperimenta il proprio modo di espres-
sione, ci si avvicina all'altro, ci si diverte e ci si rilassa
come genitori ma soprattutto come persone. Abbiamo
insieme individuato una storia che fosse comune a
tutte le culture rappresentate e alla fine la nostra scel-
ta é andata sulla favola dei 3 porcellini.

Abbiamo insieme riflettuto e ironizzato sulle varianti
della storia stessa in alcuni paesi e poi ci siamo messi
all'opera con entusiasmo e tanto divertimento.

Il nostro obiettivo € stato quello di realizzare 3 libri gio-
co che poi sarebbero stati utilizzati dai bambini nelle
varie sezioni, e quindi all'interno della struttura ma non
solo... abbiamo pensato che come elemento di conti-
nuita potesse essere importante poter utilizzare il libro
anche a casa per chi ne fosse stato interessato.

| genitori sono stati cosi divisi in 3 piccoli gruppi ed han-
no insieme ideato 3 versioni della storia dei tre porcel-
lini mettendoci tanto impegno, fantasia e creativita.




Materiali utilizzati per la costruzione dei libri-gioco:
stoffe di vario genere, aghi, fili, bottoni, forbici, velcro, colla, pennarelli e... tanta tanta inventiva!
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| genitori insieme

hanno ritagliato le

stoffe, cucito casette di
paglia, di legno e mattoni.
Hanno discusso e deciso in
accordo i colori delle pagine, la
faccia del lupo

e del porcellino.

Si sono aiutati a vicenda,
ognuno cercando di mettere a
disposizione le proprie com-
petenze e ovviare alle lacune

dell'altro.
@Ceo
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I genitori

hanno messo
tanto impegno...
ma hanno anche
condiviso momenti
importanti...

0.0.



~ i libri-gioco realizzati ~

E' stata un'esperienza emozionante sia per i genitori
ma anche per noi educatori che abbiamo accompa-
gnato questo meraviglioso viaggio. La multiculturali-
ta presente nel gruppo dei genitori é divenuta risor-
sa fondamentale del percorso ed é stata utilizzata
anche per la narrazione della storia all'interno della
struttura. | genitori sono stati, infatti, invitati a rap-

presentare e a narrare il libro ai bimbi nelle varie se-
zioni. La scelta é stata focalizzata su una narrazione
bilingue: prima nella lingua madre per affermare la
sua necessita nel processo di formazione dell'iden-
tita del bambino e a far vivere ai bambini, che non
parlavano la stessa lingua, un momento di stupore
e meraviglia, poi in italiano per rendere possibile la




comprensione e valorizzare la doppia competenza.
Il tempo del percorso in collaborazione con i genitori
é stato delimitato a circa due mesi e l'intervento dei

genitori ad una volta la settimana.
Nell'intervallo tra una narrazione e l'altra e anche
successivamente, le educatrici hanno proposto e
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sviluppato nei piccoli gruppi varie attivita espressive
(manipolazione, disegno, pittura, drammatizzazione
etc.) che hanno consentito di riprendere il racconto e
di farlo divenire "patrimonio della cultura” del nostro
Centro e materiale per le attivita quotidiane. Tutto cid
ha cosi costituito il nostro percorso didattico annuale.

Un grazie a tutti i genitori intervenuti.
Grazie per la loro disponibilita e per la loro voglia di mettersi in gioco!
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| bambini raccontano la storia attraverso
il libro-gioco

| bambini sono stati sollecitati, in maniera spontanea, ad utilizzare il libro attraverso la drammatizzazione della
storia. | bambini hanno rielaborato il racconto mostrando di conoscere perfettamente il susseguirsi degli eventi,
e lo svolgersi di una serie complessa ma fondamentale di passaggi.

Il porcellino entra
nella casetta di paglia

C'é lamammae
saluta il porcellino




Il lupo soffia e soffia
...uhuuu...

Il lupo si brucia la coda
e poi corre a bagnarla
nell'acqua fredda

Questo percorso € stato particolarmente entusiasmante sia per i bambini coinvolti sia per tutti gli adulti, genitori
ed educatori e ci ha ricordato che: i/ vero viaggio non consiste nel cercare nuove terre ma nell‘avere nuovi occhi,
- M. Proust -







