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Integrazione e inclusione dei minori con background 
migratorio nel sistema scolastico: riscontri e sfide  
da un’esperienza di ricerca-azione 

 
Augusto Gamuzza 
Anna Maria Leonora1 
Università di Catania 

 
 

 
 
 

Introduzione 
 

Il prolungarsi del conflitto fra la Federazione russa e l’Ucraina orienta 
drammaticamente l’attenzione del dibattito pubblico e del mondo 
scientifico sulla capacità dei nostri sistemi nazionali di gestire con 
efficacia l’accoglienza dei flussi migratori forzati che interessano il 
continente europeo. Secondo gli ultimi dati diffusi da UNHCR 
(2022a) 6.361.116 ucraini hanno lasciato il proprio paese ma la 
guerra ha costretto ad un movimento forzato più di 13 milioni di 
persone considerando i circa 7,7 milioni di sfollati all’interno dei 
confini nazionali stimati dai panel di esperti delle Nazioni Unite 
(OHCHR 2022). La risposta umanitaria alla crisi ucraina è presen-
tata in due piani di risposta: il Flash Appeal (FA) per l’Ucraina e il 
Regional Refugee Response Plan (RRP) per l’Ucraina. Questi due 
strumenti sono stati posti in essere per far fronte in maniera coordi-
nata a questa emergenza di proporzioni inaspettate, e delineano una 
strategia di risposta multi-partner e multi-settore e requisiti finanziari 
dei 142 partner aderenti fra agenzie internazionali ed enti della so-

1 Sebbene il presente articolo rappresenti l’esito di una riflessione comune fra gli 
autori, Augusto Gamuzza ha curato l’Introduzione e il paragrafo 2, Anna Maria 
Leonora il paragrafo 1.
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cietà civile. Configurandosi come uno strumento integrato che for-
nisce una risposta concreta a sostegno degli sforzi dei Paesi che hanno 
accolto la maggior quota di rifugiati: Polonia Ungheria, Moldavia, 
Romania, Slovacchia (UNHCR, 2022b). Il piano è orientato ad una 
da una triplice ratio attuativa: attraverso le risorse di cui è dotato, 
esso mira a sostenere i Paesi ospitanti tramite un coordinamento ef-
ficace a livello regionale al fine di garantire a tutti i soggetti benefi-
ciari sicurezza e protezione, in modo coerente rispetto alla situazione 
e nel rispetto del principio di non respingimento. In questo quadro, 
diventa strategica la risposta al ventaglio di bisogni che sono stati 
identificati dalle agenzie nazionali ed internazionali e dai loro ope-
ratori sul campo (UNHCR, 2022c) che comprendono il rafforza-
mento e il sostegno all’accesso alla salute mentale e al supporto 
psicosociale; la fornitura di beni di prima necessità e domestici, tra 
cui cibo, assistenza in contanti senza restrizioni e beni di prima ne-
cessità; salute e istruzione. 

Quest’ultimo elemento, l’istruzione, rappresenta uno dei tasselli 
più importanti attraverso cui passa il processo di accoglienza e inte-
grazione della componente più giovane (e vulnerabile) dei rifugiati 
Ucraini che secondo i dati diffusi dal Ministero dell’interno italiano 
ed elaborati dalla fondazione ISMU è costituito in significativa pre-
valenza da donne e minori in età scolare (ISMU, 2022).  

L’istruzione svolge un ruolo strategico nel promuovere l’integra-
zione degli studenti con background migratorio nelle società ospi-
tanti ed è il principale contesto d’interazione che sostiene la 
partecipazione alla vita sociale e civile delle comunità. D’altro canto, 
è bene riconoscere che le sfide per garantire un percorso scolastico 
che realizzi al pieno questi intenti è tutt’altro che semplice nella sua 
realizzazione. Infatti, in quasi tutta l’Unione Europea (OECD, 
2021) ed in modo più accentuato in Italia (MIUR, 2021), i minori 
con background migratorio inseriti a scuola mostrano un successo 
scolastico mediamente inferiore rispetto ai loro coetanei autoctoni 
con, ad esempio, un tasso di abbandono che e piu di tre volte supe-
riore a quello degli italiani: 35,4% contro 11,0% (ISTAT, 2021). 
Questa tendenza può essere dovuta a una serie di fattori e ragioni 
concomitanti, tra cui il potenziale svantaggio socioeconomico, l’iso-
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lamento sociale e i problemi linguistici. Pertanto, è diventata sempre 
più necessaria ed urgente l’elaborazione di politiche e strategie com-
plementari a diversi livelli (nazionale, locale, ecc.) che devono com-
prendere e favorire l’azione coordinata di una serie di stakeholder 
(amministratori scolastici, educatori, genitori, politici, terzo settore). 
Nonostante tale consapevolezza, si registra spesso una distanza tra i 
percorsi degli studenti italiani e quelli degli studenti con background 
migratorio in cui l’insuccesso scolastico è il risultato di più fattori 
combinati tra di loro come la cultura di origine, il contesto di inse-
rimento impreparato o ostile oppure scarsa motivazione personale 
unita a sentimenti di inadeguatezza e sfiducia dovuti a pregressi trau-
matici o a disagio economico (Istat, 2018). 

Sebbene i Paesi europei, fra cui l’Italia, abbiano attuato una serie 
di strategie volte a colmare il gap educativo fra studenti autoctoni e 
studenti con background migratorio, la coerenza di queste politiche 
non è evidente, da qui l’opportunità di condividere le buone pratiche 
implementate a livello europeo. 

Questo lavoro presenta i risultati di un’analisi regionale condotta 
nell’ambito di un progetto finanziato dal programma Erasmus+ TIE-
REF2 

– Towards inclusive education for refugee children – implementato 
fra il 2017 ed il 2021 che ha avuto l’obiettivo di elaborare un set di 
strumenti per gli insegnanti e gli altri stakeholder dei processi for-
mativi di affrontare al meglio le sfide e le esigenze degli studenti con 
background migratorio. Il progetto, in Italia, risponde alle traiettorie 
d’intervento delineate dal quadro giuridico della legge n. 47, del 7 

2 Il progetto TIEREF - Towards Inclusive Education For Refugee Children - è stato 
finanziato dall’Unione Europea all’interno del programma Erasmus+ Key Ac-
tion 3 Support for policy reform - Social inclusion through education, training and 
youth, Progetto: 592142-EPP-1-2017-1-TR-EPPKA3-IPI-SOC-IN. I partner 
di progetto sono: Istanbul Milli Egitim Mudurlugu, Ogretmen Akademisi 
Vakfi, Turchia, Center for information and vocational guidance “ZGURA-M”, 
Bulgaria; Διεύθυνση Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Τρικάλων και τη Διεύθυνση 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Καρδίτσας, Grecia; Inspectoratul Scolar Judetean 
Dolj, Romania e l’Università di Catania, Dipartimento di Scienze della Form-
azione, Italia.
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aprile 2017 (la cosiddetta legge Zampa) sul diritto all’istruzione ga-
rantito a tutti i minori, con particolare riferimento ai minori rifugiati 
e ai minori stranieri non accompagnati. In particolare il progetto ha 
visto la sua implementazione in Sicilia, una delle regioni italiane in 
cui è maggiore l’incidenza dell’accoglienza di primo livello di mi-
granti e rifugiati. 

La Sicilia accoglie, secondo gli ultimi dati diffusi dall’Ufficio Sco-
lastico regionale per a.s. 2021/2022 nel Dicembre 2021, 31575 
alunni con cittadinanza non italiana con un’incidenza rispetto al to-
tale della popolazione studentesca del 4,6%. Rispetto alla distribu-
zione per ordine di scuola più di un terzo del totale è iscritto alla 
scuola secondaria di primo grado (11305 studenti) poco più di un 
quarto alla scuola primaria (8647 studenti) il 23,4% si trova alla se-
condaria di secondo grado e il 13% frequenta la primaria. Le prime 
tre nazionalità rappresentate sono quella romena (17,38%) tunisina 
(13,30%) e marocchina (12,06%). 

Il progetto si è rivolto al personale pedagogico della scuola pri-
maria e secondaria: insegnanti, formatori, presidi, direttori, tutor; ai 
responsabili delle politiche territoriali e nazionali, alle agenzie for-
mative e alle agenzie e associazioni per i rifugiati e i migranti. 

Attraverso le opere d’ingegno il progetto TIEREF ha proposto 
un’esperienza d’inclusione scolastica efficace grazie alla sinergia tra 
strumenti di verifica e riconoscimento delle competenze pregresse, 
strumenti di facilitazione dell’apprendimento (soprattutto lingui-
stico) e modalità di relazione e motivazione a supporto di un pro-
cesso di apprendimento continuo che, già di per sé, prevede il 
superamento di difficoltà individuali e di contesto. 

Le proposte e gli strumenti realizzati nel corso del progetto TIE-
REF hanno alla base una strategia di buddying attraverso cui le scuole 
sono incoraggiate a collaborare online e condividere le buone prati-
che su un hub dedicato (www. https://platform.teachref.eu/) che 
contiene: 

 
banca dati di good practice negli ambiti orientamento, valuta-–
zione, validazione disponibile nelle lingue dei paesi partner di 
progetto (turco, greco, italiano, romeno, bulgaro) e inglese; 
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strumenti di valutazione e validazione e delle conoscenze e com-–
petenze pregresse degli studenti con background migratorio; 
supporto per l’applicazione per l’apprendimento tra pari (peer tu-–
toring) come strumento per promuovere l’educazione inclusiva; 
database di materiale didattico utilizzabile (didactic scenario) e –
condivisibile per facilitare l’educazione inclusiva dei minori in 
lingua turca, greca, italiana, rumena, bulgara e inglese; 
portale di scambio collaborativo online fra docenti sull’educa-–
zione inclusiva in lingua turca, greca, italiana, rumena, bulgara e 
inglese; 
studi di caso su stakeholder che hanno utilizzato le risorse del –
progetto. 
 
 

1. L’inclusione scolastica per l’integrazione sociale 
 

Come ricordato poco sopra, il percorso d’inclusione scolastica nella 
prospettiva della legge Zampa è propedeutico ad un’efficace integra-
zione sociale in quanto riconosce all’istituzione scolastica, quale con-
testo relazionale, un indubbio ruolo di agenzia formativa e di 
socializzazione secondaria, sede d’incontro e confronto con adulti e 
gruppo dei pari. In quest’ottica, studente con background migratorio 
e istituzione scolastica si rapportano in termini di reciprocità con-
cordando obiettivi e metodi opportunamente calibrati rispetto alle 
esigenze culturali del contesto di accoglienza (l’apprendimento di 
L2, per esempio) e rispetto alle esigenze/peculiarità del neo studente 
(gap formativo e/o documentale). Un ruolo fondamentale di respon-
sabilità all’interno di tale percorso inclusivo va riconosciuto agli in-
segnanti e agli educatori che, concretamente e in prima istanza, 
elaborano e gestiscono quotidianamente i modi dell’accoglienza sco-
lastica all’interno della classe e all’interno del processo di apprendi-
mento. La trasformazione dell’Italia in paese di accoglienza ha 
praticamente “promosso sul campo” i docenti delle scuole pubbliche 
italiane (di ogni ordine e grado) a soggetti preposti al dialogo inter-
culturale e all’implementazione di percorsi formativi atipici, ibridi e 
individualizzati (Ministero dell’Interno, 2018). La diversità e speci-
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ficità di ogni minore con background migratorio oggetto di inclu-
sione scolastica incide inevitabilmente sulle individuali capacità di 
apprendimento e sulla capacità di valorizzazione delle proprie risorse 
verso un obiettivo condiviso. Una delle criticità che si rende evidente 
è il gap temporale che può intercorrere tra l’arrivo e la prima acco-
glienza del minore rifugiato o MSNA e l’inserimento scolastico, a 
cui si aggiunge la necessità di accertare e valutare – in un tempo con-
gruo per un efficace inserimento scolastico – le conoscenze pregresse. 
Come bene sottolinea S. Ebersold (2021), l’accessibilità ai contesti 
scolastici per i soggetti fragili (disabili, MSNA, rifugiati, e tutti i mi-
nori con storie problematiche) va inteso come un diritto tra i diritti 
riconosciuti e garantiti universalmente. Ma, l’integrazione sociale si 
presenta come un processo complesso che deve necessariamente es-
sere scomposto e ricomposto in effettive pratiche che lo rendono 
possibile evidenziando gli eventuali ostacoli presenti nel contesto o 
dati dalle peculiarità stesse del minore: evitare tali considerazioni 
comporta il rischio che l’inclusione scolastica rimanga fine a sé stessa 
realizzando in tal senso una forma di inserimento segregativo dei sog-
getti più fragili (Catarci, 2016). Considerare l’inclusione scolastica 
in connessione propedeutica all’integrazione sociale significa, inna-
zitutto, chiarire il significato attribuito al processo e alle caratteristi-
che dell’integrazione sociale. Sin dagli inizi del dibattito sociologico 
sul modello dell’istruzione pubblica in Italia (Cesareo, 1968), il pro-
cesso d’integrazione sociale è strettamente connessa con il processo 
di socializzazione attraverso cui avviene la trasmissione dei modelli 
culturali, dei valori, delle norme e delle aspettative di ruolo e com-
portamentali da parte delle principali agenzie di socializzazione: cer-
tamente la scuola, ma più ancora la famiglia e quei soggetti 
significativi che supportano l’individuo nel processo di costruzione 
dell’identità sociale in modo non conflittuale (Sciolla, 2010). Questa 
sfumatura educativa del processo d’integrazione sociale mette in evi-
denza due punti nodali: da un lato, tale processo riferito a soggetti 
con background migratorio è volto a salvaguardare il contributo di 
diversità (etnica, storica, culturale, religiosa e anche di condizione 
economica) di questi studenti come una risorsa biografica da cui 
avanzare e non come un vulnus da dimenticare; pertanto le azioni 
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di intervento saranno orientate a tutelare la persona la sua integrità 
e dignità nell’assistenza sanitaria, giuridica, psicologica e sociale (San-
tagati, 2021). Dall’altro lato i percorsi di inclusione scolastica nor-
mativamente previsti e stabiliti (nelle linee generali) e implementati 
nella scuola pubblica fanno di questa istituzione, e dei ruoli di cui 
essa si sostanzia (dirigenti, docenti e staff ATA), un’agenzia di socia-
lizzazione universale (Ribolzi, 2021) ad un nucleo di valori e principi 
condivisibili e già condivisi perché la differenza non produca dise-
guaglianza. Perché il processo di integrazione sociale abbia efficacia 
esso deve raggiungere risultati concreti negli ambiti economico, re-
lazionale, culturale e politico assicurando riconoscimento e parteci-
pazione. Parimenti, affinché l’inclusione scolastica dei minori con 
background migratorio produca efficaci risultati nel processo di in-
tegrazione sociale è necessario che si garantiscano non solo compe-
tenze alfabetiche funzionali, ma anche sociali e relazionali. Già a 
partire dal 2014, nel documento Linee guida per l’accoglienza e l’in-
tegrazione degli alunni stranieri (MIUR, 2014) sono ben indicate le 
azioni di base che una progettazione didattica individuale e inclusiva 
deve prevedere: apprendere nel minor tempo possibile la nuova lin-
gua (L2); considerare la situazione pregressa sia come risorsa (com-
petenze già acquisite) sia come ostacolo (interruzioni o abbandoni 
traumatici); inserire i nuovi allievi anche in assenza di documenta-
zione anagrafica, sanitaria e scolastica; predisporre strategie relazio-
nali con il gruppo classe (gruppo dei pari) e con gli adulti che 
assicurino la tutela dei loro interessi (tutori, mediatori culturali). Si 
nota, seguendo queste riflessioni, quanto la professionalità pedago-
gica dei docenti si estenda a mansioni e situazioni di natura relazio-
nale e, talvolta, psicologica (Colombo, 2017). Nella gestione 
concreta dei casi di inserimento scolastico di minori con background 
migratorio, docenti e dirigenti scolastici sono investiti dalla respon-
sabilità di mettere in atto, in qualunque periodo dell’anno, un arti-
colato processo che utilizzando strategie appropriate permetta a tutti 
gli allievi di raggiungere un adeguato livello di autonomia nello stu-
dio. In questa complessa articolazione, i singoli insegnanti curriculari 
predispongono materiale didattico specialistico ritagliato sulle ne-
cessità/peculiarità degli allievi (PEI) mantenendo gli obiettivi disci-
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plinari e la visione d’insieme della formazione curriculare ministe-
riale. A tal scopo sono sovente inserite all’interno del proprio piano 
di studi attività laboratoriali da realizzare in gruppo (per facilitare 
l’apprendimento della lingua): sport, musica, teatro sono attività che 
insistono anche sulla motivazione, migliorando le relazioni all’in-
terno del gruppo e permettendo ai minori di esprimere le proprie 
capacità attraverso il linguaggio del corpo. 

Questo composito e complesso quadro rappresentativo delle pro-
blematiche inerenti il fenomeno dell’inserimento di minori con back-
ground migratorio, ormai condiviso dalla quasi totalità degli istituti 
scolastici italiani, ha orientato un percorso ragionato di monitoraggio 
categorizzazione e sistematizzazione di azioni e progetti già imple-
mentati nei cinque paesi partner del consorzio che ha realizzato il 
progetto TIEREF. L’archivio digitale di “buone pratiche” di forma-
zione dei soggetti con background migratorio nell’istruzione primaria 
e secondaria costituisce uno dei prodotti più concreti e fruibili del 
progetto è una piattaforma online integrata nel sito web del progetto 
(https://platform.teachref.eu/). Questa piattaforma include un mo-
tore di ricerca che consente agli stakeholder cui si rivolgevano le at-
tività di individuare e trovare le buone pratiche caricate dai partner. 

 Durante il processo di raccolta e caricamento delle buone prati-
che sono stati creati una matrice e un modello di descrizione per si-
stematizzare e categorizzare progetti e pratiche di successo secondo 
un ordine di criteri ispirati alle quotidiane necessità di implementa-
zione da parte dei docenti: sono stati presi in considerazione i punti 
di vista educativo, tecnico, contestuale e funzionale. 

 
 

2. Una strategia flessibile al di là dell’emergenza 
 

Come esplicitato sopra, l’obiettivo del progetto era elaborare e pro-
porre una serie di risorse agili e di libero accesso che rafforzassero il 
profilo professionale dei docenti e del personale scolastico al fine di 
promuovere modalità di insegnamento adattive e capaci di affrontare 
la realtà complessa della diversità in classe rappresentata dagli stu-
denti con background migratorio. 
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Le prime fasi del progetto hanno avuto un duplice scopo: a) rea-
lizzare la raccolta sistematica dei materiali (buone pratiche, casi stu-
dio) da inserire nel database digitale e b) l’elaborazione degli 
strumenti di riconoscimento delle competenze in ingresso (TIEREF 
RPL) e il TIEREF peer tutoting method (metodo di apprendimento 
tra pari). A queste seguiva la fase di piloting (sperimentazione) che 
ha coinvolto gli insegnanti appartenenti alla rete TIEREF nei cinque 
paesi partner. La sperimentazione ha inoltre previsto la raccolta strut-
turata dei feedback degli utenti per ottenere un riscontro rispetto 
alla qualità e fruibilità concreta degli strumenti proposti durante 
l’implementazione nei Paesi partner. L’attività di raccolta sistematica 
dei riscontri sull’utilizzo degli strumenti ha quindi permesso di trac-
ciare un bilancio complessivo degli esiti del progetto.  

Nel caso dell’Italia è stato somministrato un questionario quan-
titativo a un gruppo di docenti frequentanti un corso di perfeziona-
mento post-laurea dedicato ai temi dell’educazione interculturale ed 
inclusiva (N=136). La distribuzione di genere (fig. 1 sinistra) del 
campione riflette la struttura della forza lavoro docente in Italia 
(82,9% di donne) con una prevalenza della componente femminile 
molto rilevante (OECD 2017). La distribuzione per classi d’età (fig. 
1 destra) del campione mostra una concentrazione dei rispondenti 
nelle classi centrali fra 36 e 55 anni.  

 

 
Fonte: Elaborazione nostra  

Figura 1 – Distribuzione per genere e classi d’età del campione 
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Gli insegnanti delle scuole hanno indicato che la piattaforma 
TIEREF è stata apprezzata e considerata utile e rilevante per le atti-
vità scolastiche quotidiane dei minori con background migratorio. 
I rispondenti hanno altresì considerato i metodi forniti come molto 
utili per l’attuazione di un approccio personalizzato per gli studenti 
con background da rifugiato. La maggior parte di loro, ha sostenuto 
che il contenuto dei metodi può essere facilmente trasferito nelle di-
verse realtà nazionali tramite un processo di upscaling.  

 

 
Fonte: Elaborazione nostra 

Figura 2 – Qual è stata la motivazione che vi ha spinto a partecipare  
alla fase di implementazione pilota di TIEREF?  

 
 
Rispetto alle motivazioni i rispondenti che hanno sperimentato 

gli strumenti e risposto al questionario si sono dichiarati per la mag-
gior parte (più del 50%) motivati dall’opportunità di ampliare le 
proprie conoscenze rispetto a strumenti specificamente dedicati alla 
didattica inclusiva; inoltre, poco più di un terzo ha indicato il focus 
specifico del progetto stesso (pratiche e strumenti di inclusione per 
i rifugiati) come motivazione principale alla partecipazione. 

Al generale apprezzamento sopra descritto rispetto alla qualità 
degli strumenti proposti si contrappone, da parte dei rispondenti, il 

" #" $" %" &" '" ("

)*++,-./-0!1234+10405./63,50!73!+-/.3890
73!3:.-*63,50!3581*:3;/!+0-!:.*705.3!-3<*=3/.3

>4+13/-0!10!430!8,5,:80560!:*112,<<0-./!
7011?3:.-*63,50!3581*:3;/

@::0-0!35!=-/7,!73!-3:,1;0-0!10!:<370!
5011?,<<-3-0!:,:.0=5,!/3!-3<*=3/.3

A,5:,137/405.,B43=13,-/405.,!70110
C*/13<3890!0!7011,!:;31*++,!7011/!8/--30-/

D0:370-3,!73!+/-.083+/-0!/110!35363/.3;0
70112E@

F3=13,-/405.,!70110!-01/63,53!+0-:,5/13!0
701!:,83/1!50.G,-H35=

>1.-,!I:+083<38/-0J

92

Sezione Prima - Modelli per la formazione interculturale



sottolineare la rilevanza delle difficoltà imposte dalle modalità di-
dattiche virtuali a causa dei ripetuti lockdown dovuti alla pandemia 
da Covid-19.  

In conclusione, l’uso sperimentale delle strategie e degli strumenti 
del progetto ha messo in evidenza la necessità di provvedere perio-
dicamente a percorsi di aggiornamento e formazione degli insegnanti 
e delle altre figure di riferimento nei processi di inserimento scola-
stico dei minori con background migratorio.  
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