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Collana

Pedagogia interculturale e sociale

La collana si propone come uno spazio per approfondire teorie ed espe-rienze
nel vasto campo della pedagogia interculturale e sociale. Vengono dunque pro-
posti volumi che danno conto di riflessioni teoriche e ricerche sul campo in
due ambiti principali.

Un primo settore riguarda il campo della ‘pedagogia interculturale’, con con-
tributi sugli approcci intenzionali di promozione del dialogo e del confronto
culturale, indirizzati a riflettere sulle diversita (culturali, di genere, di classe so-
ciale, biografiche, ecc.) come punto di vista privilegiato dei processi educativi.
Il secondo ambito concerne il campo della ‘pedagogia sociale’, con parti-colare
riferimento alle valenze e responsabilita educative sia delle agenzie non formali
(la famiglia, I'associazionismo, gli spazi della partecipazione sociale e politica,
i servizi socio-educativi sul territorio, ecc.), sia dei contesti informali (il terri-
torio, i contesti di vita, i mezzi di comunicazione di massa, ecc.).

Tutti i volumi pubblicati sono sottoposti a referaggio in ‘doppio cieco’.
I Comitato scientifico pud svolgere anche le funzioni di Comitato dei referee



La formazione di docenti e dirigenti come formazione intrinse-
camente interculturale. Linee di riflessioni conclusive!

Lisa Stillo
Universita degli Studi Roma Tre (lisa.stillo@uniroma3.it)
Giuseppe C. Pillera
INVALSI e Universiti degli Studi di Messina (gpillera@unime.it)

1. I Master in Organizzazione e gestione delle istituzioni scolastiche in contesti
multiculturali: un’esperienza di formazione plurale ed interculturale

I dati raccolti attraverso le procedure di rendicontazione e monitoraggio
avviate durante il percorso dei Master in Organizzazione e gestione delle istitu-
zioni scolastiche in contesti multiculturali danno conto di un’esperienza etero-
genea e molto ricca dal punto di vista del numero dei partecipanti, cosi come
della loro composizione interna. Una pluralita di cui quotidianamente si com-
pone la scuola e che, a ben vedere, necessita di essere riscoperta e gestita proprio
in una prospettiva interculturale, che permetta 'effettiva apertura all’altro, la
comprensione e la strutturazione di spazi di condivisione, confronto e crescita;
indispensabili in ogni comunitd, ed in modo particolare nella scuola. Saper
gestire la diversitd, insita nella specificita di ognuno, sviluppare competenze in
grado di spostare il proprio ‘centro del mondo’ (Thiog'o, 2000) e cambiare
prospettiva attraverso lo sviluppo di un decentramento cognitivo, emotivo e
relazionale (Fiorucci, 2020) rappresentano sfide centrali per il proficuo lavoro
di insegnanti e dirigenti, che proprio all'interno di questo percorso formativo
hanno potuto sperimentare la diﬁél)cile arte di ascoltare, confrontarsi, cooperare.
Una soﬁecitata e attesa esperienza di formazione pill volte enunciata e caldeg-
giata nei documenti ministeriali (MIUR, 2007; 2014), ma raramente promossa
in una proposta organica e nazionale. Una formazione strutturale e strutturante
che non puo pil essere rimandata, a conferma ulteriore della complessita edu-
cativa deﬁa realtd contemporanea e del bisogno di un’attenta riflessione sul pa-
radigma della pedagogia della diversita, come evidenziato anche nel contributo
dall'Universita di Bari, in virtt dell’'urgenza di rimettere in discussione i modelli
educativi presenti. Una rimodulazione necessaria di cui parlano, alle pagine
precedenti, anche Bochicchio e Traverso, nella loro riflessione sull opportunita
di ripensate i modelli didattici tradizionali e non solo, grazie alle istanze che
una societa interconnessa e globale hanno fatto emergere e che non rappre-
sentano pil un’emergenza. Proprio rispetto a tale prospettiva il percorso di for-
mazione proposto vuole dare una risposta diversa, che produca una cultura
pedagogica con uno sguardo interculturale in grado di inserirsi nella quotidia-

! Il presente contributo ¢ stato ideato e concordato in tutte le sue parti unitamente dai due autori.
Tuttavia, sono da attribuire a Lisa Stillo i §§ 1 e 2, a Giuseppe C. Pillera i §§ 3 e 4.
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nita dell’agire educativo e della riflessione, travalicando la specificita della pre-
senza straniera in classe, che pure necessita di attenzioni specifiche.

Volendo dare una breve ricognizione attraverso alcuni dati raccolti, i Master
di cui il volume raccoglie le esperienze hanno testimoniato un'importante e
ricca partecipazione di soggetti. Lattivita di monitoraggio conclusivo, che re-
stituisce una fotografia solo parziale del’'andamento del percorso in ogni sede,
si compone delle risposte di 725 soggetti su 11 sedi di attivazione (che non
rappresentano certamente la totalita di coloro che hanno preso parte all’ini-
ziativa, ma un buon punto di partenza per comprendere alcune esperienze rea-
lizzate). Volendo restituirne una breve sintesi si presenta un grafico riassuntivo
delle aree geografiche di riferimento dei rispondenti al questionario proposto
(Figura 1).

Aree geografiche risposte partecipanti

m Sud = Nord = Centro

Figura 1. Ripartizione aree geograﬁche questionari raccolti

Come ¢ possibile osservare dal grafico, le aree geografiche di cui sono stati
raccolti i dati sono rappresentate in modo abbastanza disomogeneo, essendoci
una minor presenza di rispondenti che lavora in istituzioni del centro Italia, a
differenza del Sud che ¢ molto ben rappresentato (con una percentuale che
raggiunge quasi il doppio del centro). Rispetto agli ordini e gradi di scuola in
cui i rispondenti sono impegnati vi ¢ una sostanziale omogeneita, tralasciando
gli insegnanti della scuola dell’infanzia, che hanno partecipato in numero
molto inferiore agli altri, cosi come coloro che lavorano all'interno dei CPIA
(Figura 2); mentre per quanto riguarda i diversi ruoli ricoperti, la maggior
parte dei rispondenti ¢ docente curricolare (63%), anche se vi ¢ una buona
percentuale di insegnanti di sostegno (20%).
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m infanzia
® primaria
» secondaria di primo grado

3855 secondaria di secondo

grado
= CPIA

® Istituo comprensivo (DS)

= Mancanti

Figura 2. Ordine e grado di scuola in cui lavorano i partecipanti

Tale fisionomia dei partecipanti nasce dalla volonta del progetto di coin-
volgere nella formazione in percentuali diverse la pluralita dei soggetti coinvolti
nei processi educativi e formativi multiculturali, ponendo 'accento sulla com-
presenza di dirigenti ed insegnanti, con un’attenzione particolare anche a co-
loro che sono investiti di ruoli e funzioni strumentali legati all’inclusione e
all'intercultura. Una scelta che appare significativa in virth di quanto speri-
mentato anche nelle diverse esperienze, c%e testimoniano tale sinergia di pre-
senze come una potenziale ricchezza per la scuola, ancora in parte da costruire
ed alimentare, coniugando i bisogni differenti di dirigenti e insegnanti attra-
verso prospettive di senso comuni. Tali momenti di formazione rappresentano
una sfida interculturale concreta, che impone la costruzione di spazi di dialogo,
apertura, confronto e capacita di condividere esperienze ed apprendere gli uni
dagli altri. Un’opportunita da cogliere anche per coloro che erogano e pro-
muovono tali percorsi, in virtt dell'importante rapporto di reciproca collabo-
razione e cooperazione che pud e deve strutturarsi tra il mondo della scuola e
quello dell’'universita, all’interno di un processo di apprendimento/insegna-
mento ricorsivo e incentrato sulla valorizzazione delle esperienze. La distanza
che spesso si frappone tra il comparto accademico e quello scolastico rischia
di non sollecitare in modo efficace e positivo il dibattito pedagogico e la crescita
culturale delle istituzioni scolastiche e formative. La realizzazione di una pro-
posta formativa patrocinata dal MIUR e dalla CUNSF (Conferenza Universi-
taria Nazionale di Scienze della Formazione), che ha coinvolto in una
prospettiva organica e sistemica 23 universita italiane e pitt di 1000 insegnanti
e dirigenti dal Nord al Sud dello stivale, rappresenta un passo decisivo per la
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realizzazione di una cultura condivisa della scuola in prospettiva interculturale.
La necessita di fare sistema e superare il ‘modello fantasma’ interculturale (Ta-
rozzi 2004; Favaro, 2016), passando dal «brusio delle buone pratiche a una
voce forte e condivisa, sviluppando una formazione capillare e non sporadica
dei dirigenti scolastici e degli insegnanti, animata in primo luogo da coloro
che si sono formati sul campo» (MIUR, 2014: 1), ¢ un’utopia concreta che
puod realizzarsi solo con la condivisione di una stessa idea di scuola, aperta a
tutti e fondata sul rispetto e la valorizzazione delle diversita.

2. La formazione in aula, tra bisogni e prospettive

Quanto emerge dai numerosi contributi sulle esperienze di formazione in
aula testimonia la presenza di un file rouge e dell'esigenza di incentrare la pro-
posta formativa su alcune linee comuni, come la riflessivita del processo e le
attivita laboratoriali. Entrambe queste scelte sottendono la convinzione di spe-
rimentare e promuovere percorsi formativi in grado di porre al centro I'inse-
gnante nel suo processo di crescita professionale attraverso la costruzione di
abiti condivisi, nati dalla co-costruzione di esperienze di ricerca-azione, di spe-
rimentazione e discussione. In particolare, la scelta di formare al docente ri-
flessivo (Schon, 1993), in grado di esercitare un agire pensoso (Mortari, 2003),
coniugando pensiero e azione attraverso una ricorsivita di indagine che Dewey
(1951) identifica come fortemente necessaria per la formazione di un docente
investigatore/ricercatore, coglie 'estrema complessita dei contesti eterogenei
in cui oggi ci troviamo ad operare. Tali prospettive si ritrovano ad esempio nel
contributo dell’Universita di Milano, che sottolinea 'importanza di una for-
mazione in grado di promuovere una postura riflessiva partendo dall’analisi
delle pratiche all'interno dei contesti di apprendimento e lavorando affinché
si operi una sintesi tra teoria e prassi attraverso I'utilizzo del contesto labora-
toriale. Un’attenzione alla riflessione che anche Bolognesi, in questo volume,
individua come centrale e qualificante all'interno delle attivita di formazione
svolte, in particolare attraverso i tirocini, affinché, partendo da problemi emer-
genti, disagi percepiti, domande ed incertezze, si possa realmente produrre un
movimento trasformativo all'interno di una comunita di intenti. Lattenzione
all’agire riflessivo e la sua applicazione all'interno di percorsi di formazione e
ricerca convergono e sostengono la strutturazione e la de-strutturazione dei
processi e delle sperimentazioni all'interno dell’azione educativa in situazione
(Striano, 2012), accompagnando la formazione di una mente in grado di dia-
logare e acquisire sguardi plurali nell’abitare il mondo, attraverso un processo
che presuppone capacita critiche, consapevolezza metodologica, ed intenzio-
nalita procedurale, di cui, spesso, ¢ facile perdere le tracce all'interno del quo-
tidiano. Altresi, I'utilizzo di strategie riflessive permette di rimette al centro il
valore del tempo, che all'interno del paradigma dell’accelerazione in cui ci tro-
viamo a vivere, rischia di essere oggetto di continue contrazioni e fagocitazioni
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che promuovono forme di alienazione sempre piu profonde (Rosa, 2015). Il
tempo come protagonista della pratica educativa ¢ invece una risorsa da risco-
prire per la scuola e per la formazione, la quale a volte puo rappresentare uno
spazio di reale riflessione pedagogica, ma altrettante altre rischia di essere uni-
camente un momento obbligato all’interno della vita professionale di inse-
gnanti e dirigenti, per i quali la formazione in servizio ¢ divenuta azione
strutturale, documentabile e programmata?®. Lobbligatorieta di tale percorso
puo rappresentare un pericoloso %oomerang, compromettendo la qualita e la
scelta dei percorsi di formazione in servizio, che ¢ di per sé ancora molto fram-
mentaria, disorganica e fortemente disomogenea in termini di proposte, per-
corsi, tempi, strumenti (Stillo, 2019). Il sistema formativo proposto dal Piano
Nazionale per la formazione dei docenti 2016-2019, puo aver rappresentato
Popportunita di costruire un progetto strutturale di formazione permanente,
ma rischia anche di essere confuso e di promuovere forme di sviluppo profes-
sionale svuotate di senso, senza implementare realmente e nutrire 'orizzonte
culturale ed intellettuale di insegnanti e dirigenti, bensi sostenendo processi
di mercificazione degli stessi (Roverselli, 2018).

Per promuovere spazi di formazione realmente efficaci il tempo sembra es-
sere un buon alleato, sia perché oggi ¢ divenuto un bene di prima necessita,
difficile da reperire, sia perché i processi educativi necessitano di tempo, si nu-
trono e vivono di lente trasformazioni, piccoli passi compiuti in silenzio, in
modo quasi impercettibile (Damiano, 1998). Un invito a riappropriarsi di un
tempo educativo lento, che possa effettivamente costituire una cornice all’in-
terno della quale approfondire, conoscere, costruire significati, sperimentare,
riflettere. Quella pedagogia della lumaca di cui Zavalloni (2008; 2017) ci parla,
promuovendo percorsi educativi che sappiano assaporare la vita nel suo scorrere
lento, sperimentando attivita legate al saper fare e al ritrovare il piacere nello
stare, semplicemente, e nello stare insieme.

Scegliere di improntare la formazione in aula sulle pratiche di riflessivita,
quindi, ha significato restituire a insegnanti e dirigenti il proprio tempo e la
propria dignita di professionisti dell’educazione, in grado di poter discutere,
individuare questioni problematiche, elaborare ipotesi e proporre interventi
assumendo il metodo scientifico e la ricorsivita del pensiero riflessivo come
aspetti centrali della propria quotidianita educativa. Al contempo, proprio tale
dimensione appare essere mancata, in buona parte per questioni organizzative
e di gestione, nella fase successiva alla formazione in aula, con le esperienze di-
rette di tirocinio; tra le criticitd emerse di cui si trattera pit avanti, infatti, la
presenza di tempi stretti rimane una delle piti pregnanti.

Il secondo aspetto che ci interessa approfondire in questo spazio di rifles-

% Per ulteriori approfondimenti ¢ possibile confrontare: Domenici G. (2016), “Piano per la formazione
(in servizio) dei docenti 2016-2019”: nuovi rapporti scuolafuniversita?; MIUR (2016), Piano Nazionale
per la Formagione dei Docenti 2016-2019. https:/[www.istruzione.it/allegati/2016/Piano_Forma-
zione_3ott.pdf
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sione conclusiva delle esperienze maturate, ma anche dei contributi sviluppati,
concerne il carattere laboratoriale e sperimentale della formazione in aula, che
in molti dei Master risulta essere stata centrale e precondizione per 'efficace
realizzazione delle successive fasi di tirocinio e ricerca-azione. La scuola stessa
rappresenta un vero e proprio laboratorio in fieri e la classe, cosi come coloro
che la abitano ogni giorno, assume infinite forme che richiedono capacita di
sperimentare, inventare e modulare continuamente la propria pratica, con de-
licata attenzione, curiosita e sguardo critico.

La possibilita di sperimentarsi e di vivere una formazione laboratoriale in
prima persona ha promosso un reale protagonismo durante il processo di inse-
gnamento-apprendimento, abbandonando sterili proposte avulse da questioni e
bisogni formativi strettamente connessi con il vissuto specifico di ognuno. Una
prospettiva ampiamente documentata nel contributo di Sandrone e Brambilla
al presente volume, in cui la formazione laboratoriale diviene mezzo e fine di
una prassi generativa e trasformativa, in un’ottica di costruzione di significato
attraverso la cooperazione e la condivisione. In generale la dimensione laborato-
riale della formazione ha permesso ad insegnanti e dirigenti di sperimentarsi,
procedere per tentativi ed errori, co-costruire strumenti, metodologie, strategie
e porsi in una prospettiva a tutti gli effetti interculturale, aperta alla pluralita dei
contesti e attenta alle specificitd. Una dimensione laboratoriale che nel contributo
offerto al volume dall’Universita di Macerata si manifesta come imprescindibile
pratica interculturale, che si costituisce di momenti di confronto, dialogo, sco-
perta dell’altro in quanto soggetto. La pratica educativa ¢ una pratica in situa-
zione, che muta velocemente e che richiede flessibilita di pensiero e prontezza
nell’azione, nella quale ¢ implicita I'intenzionalita e la progettualita educativa
che guida il procedere dell'insegnante, ma che spesso si scontra con 'imprevedi-
bilita e I'incertezza (Schon, 2006). Una formazione problem based, cosi come
definita da Fabbri, Orefice e Bosco nel loro contributo a questa rassegna, in cui
si possa dare reale attenzione e voce ai problemi e alle esperienze pregresse vissute
dagli insegnanti nella quotidianita scolastica. A questo proposito rimangono fon-
damentali le riflessioni di John Dewey sul ruolo centrale dell’esperienza all'in-
terno del processo di apprendimento, mezzo e fine dell'educazione
(Dewey,1938), attraverso cui promuovere spazi di costruzione di significato
nuovo. La dimensione formativa laboratoriale restituisce centralita ai soggetti in
apprendimento, sollecitando il recupero degli apprendimenti pregressi da porre
in continuitd con quanto gia espresso in passato. Una dimensione di ricorsivita
dell'apprendimento che si nutre di competenze ed abilita gia apprese e del baga-
glio conoscitivo e relazionale maturato nella pratica educativa in situazione; spe-
cifica nel suo contesto e nei suoi processi, ma in grado di costruire nel tempo un
habitus culturale e pedagogico in grado di orientare comportamenti e scelte. Le
attivitd laboratoriali e di sperimentazione realizzate in aula o a distanza hanno
permesso di impostare una comunita di pensiero e di pratica (Michelini, 2016),
ricentrando il ruolo del docente come ricercatore e professionista educativo.

La sfida formativa che coinvolge tali soggetti resta aperta: plurali sono i bi-
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sogni espressi da insegnanti e dirigenti per la loro crescita professionale, po-
tenzialmente illimitati i bisogni inespressi ed inconsci di cui essi sono portatori.
Pur essendoci oggi un’attenzione maggiore rispetto alla domanda formativa
espressa da coloro che intendono procedere con la loro formazione in servizio,
vi & sempre una parte di bisogni formativi taciuti e sconosciuti al ‘pubblico’
(Federighi, 2000). Tale prospettiva, che intende sollecitare la formazione degli
adulti attraverso uno sguardo sociale, ancorato al vissuto storicamente, econo-
micamente e socialmente determinato, consente di inserirsi all'interno dei pro-
cessi e dei contesti educativi — complessi e sempre mutevoli — promuovendo
spazi di ‘coscientizzazione’ dei propri bisogni sopiti. Rispetto a cio, la proposta
formativa presentata in accordo con il MIUR e la CUNSE, poi concretamente
realizzata nelle universita, ha dato spazio alla pluralita delle conoscenze e delle
competenze alle quali oggi sono chiamati a rispondere i professionisti dell’edu-
cazione per vivere il presente e progettare il futuro della scuola. Con particolare
attenzione alle competenze interculturali, in risposta alla gestione della diversita
e alla sua elevazione a valore e paradigma attraverso cui leggere e vivere la scuola
e la societa tutta (MIUR, 2007), cio che emerge dai contenuti espressi attra-
verso le attivita formative dei Master restituisce I'idea di un progetto ambizioso
e complesso. I contenuti predisposti ed approfonditi attraverso le diverse espe-
rienze testimoniano I'attenzione alla maturazione di una consapevolezza ampia
e profonda dell’habitus del docente in una prospettiva interculturale (Ouellet,
2007; Stillo, 2020). Un coacervo di questioni e campi del sapere ai quali ¢ do-
veroso fare riferimento ed approfondire, nella consapevolezza della complessita
della realta attuale e della necessita di saper problematizzare, piuttosto che sem-
plificare; cucire insieme piuttosto che disfare; osservare e comprendere le rela-
zioni all'interno di una prospettiva ecologica e sistemica (Bateson, 1976).
Tale orizzonte pedagogico sembra essere stata accolto con entusiasmo ed in-
teresse da coloro che hanno risposto al monitoraggio promosso dal MIUR, che
ha cercato di indagare il grado di soddisfazione dei partecipanti. Le variabili che
si sono interessate di comprendere la positivita e 'utilita delle proposte realizzate
in aula e attraverso gli spazi virtuali restituiscono un quadro di generale con-
senso, sia rispetto ai contenuti espressi, sia rispetto alle modalita di conduzione
del percorso. £'80-90% del totale si attesta sulle due modalita positive (pitr si
che no; decisamente si) della scala utilizzata, che si compone di quattro gradi
totali, e che si ripete per ogni modulo formativo del percorso realizzato. La
scelta, quindi, di inserire prospettive e campi del sapere non strettamente legati
alla dimensione didattico-operativa in chiave interculturale, bensi contenitori
di conoscenze e riflessioni che spaziano dalla sociologia, alla metodologia della
ricerca ed ancora si occupano di demografia e politiche dell'immigrazione, at-
traverso uno sforzo di interdisciplinarita e trasversalita degli studi e delle ricer-
che, ¢ in generale stata recepita positivamente. All'interno di tale scelta vi ¢ lo
sforzo, che mai pud dirsi concluso, di saper porre in dialogo alcuni elementi
specifici con questioni pitt ampie, che definiscono le cornici di senso all’'interno
delle quali osservare, studiare e conoscere un fenomeno. In un panorama del-
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'informazione e della formazione sempre piu specialistico e frammentato, il re-
cupero di una prospettiva reticolare del sapere permette di maturare uno sguardo
profondo sul mondo, come anche la capacita di leggere le specificita inquadran-
done gli elementi pit generali. La ricerca di una capacita di sintesi, che non ¢
semplificazione né superficialita, bensi coglie la fondamentale capacita di saper
organizzare il sapere, creare reti di significato e rielaborare le informazioni orien-
tandole all'interno delle strutture di pensiero possedute (Morin, 2000).

Tali considerazioni non devono certo esularci dall'impegno ad un approccio
interculturale chiaro ed esplicito, in grado di proporre ed orientare; o che possa
tradursi, ad esempio, in un percorso di revisione dei curricula, ancora scarsamente
promosso. 1l rischio, altrimenti, ¢ quello di rimanere su prospettive vaghe, dai
contenuti retorici (Agostinetto, 2016); la formazione in prospettiva interculturale
chiede di schierarsi e implica di porre in discussione sistemi culturali e valoriali,
le proprie convinzioni e disposizioni, provando a destabilizzare I'impostazione
etnocentrica che appartiene al procedere conoscitivo di ognuno (Aime, 2020).
Per promuovere tale orizzonte pedagogico e culturale ¢ fondamentale che la stessa
formazione dei docenti e dirigenti possa fondarsi su una pluralita e diversita di
saperi, come anche di fonti e prospettive in grado di decentrare le categorie epi-
stemologiche di riferimento e far apprendere attraverso un’eterogeneita di strut-
ture cognitive e relazionali. Le esperienze maturate dall’incontro tra i diversi
professionisti dell’educazione, in cui il dialogo tra pedagogisti ed insegnanti resta
un punto fermo, rappresentano l'ulteriore conferma di un’attenzione ancora
grande sui temi legati all'interculturalitd, che hanno perd 'urgenza di trovare ter-
reno fertile nel quale poter sedimentarsi e crescere. Ripartire dalla formazione,
che coinvolga in modo partecipato ed attivo i docenti e i dirigenti, impone di
costruire percorsi incentrati sulla stretta relazione tra il sapere, il saper fare ed il
saper essere, in virtli dell'importanza di legare la formazione alla necessita speci-
fiche, senza rimanerne imprigionati, bensi valorizzandole. Partendo da tale pre-
supposto risulta centrale non discostarsi dalla natura politica e sociale che
interessa la formazione interculturale, bensi sottolinearne la portata rivoluziona-
ria, in grado di ricentrare la pratica educativa, cosi come la formazione, in una
cornice di giustizia sociale (Tarozzi, 2015) e di attenzione alle disuguaglianze di
cui la scuola, come anche la societd, sono ancora fortemente intrise.

Quanto emerge dalle esperienze condotte pone in luce come la formazione
in presenza e la realizzazione di attivita di ricerca, tutoraggio, tirocinio diretto
e/o indiretto abbiano favorito la conoscenza reciproca fra le diverse realta sco-
lastiche territoriali, che spesso fanno fatica a conoscersi e dialogare all'interno
di aree regionali molto vaste e contraddistinte da grandi diversita di bisogni,
servizi, possibilitd. Da un punto di vista formativo, il Master attivato presso
I'Universita di Bari ¢ stato paradigmatico sia per i contenuti proposti, sia per
le sinergie create tra le diverse scuole coinvolte nel programma. Sotto il profilo
umano, possiamo definirlo un laboratorio di relazioni, perché ha messo in
gioco 'impegno di ognuno a mettere in discussione i propri ruoli, le proprie
competenze e, in certa misura, le proprie credenze. Una pratica interculturale
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di de-centramento, mai semplice, ma essenziale da sviluppare e costruire per
porre in essere un reale dialogo tra i tanti soggetti coinvolti nei processi edu-
cativi. Come racconta Audino nel contributo sopra riportato, la possibilita di
confrontarsi con tipologie di realta educative diverse per territorio, per ordini
di scuola e eta ha rappresentato per gli insegnanti lo sviluppo di un nuovo
‘sguardo’ in un’ottica di continuitd, oltre il proprio ambito d’azione. La co-
struzione di un orizzonte ampio in grado di promuovere maggiormente una
dimensione di integrazione e continuita di prospettive, che nella scuola ¢ for-
temente sentito come elemento di criticitd. La mancanza di orientamenti chiari
e stabili nel tempo, di una formazione organica e di lungo respiro, che guardi
al lavoro educativo con la serieta e la dignita che gli appartiene, sono elementi
che si rintracciano in numerosi studi, in prospettiva interculturale, certamente
(Tarozzi, 20065 2015; Favaro & Napoli, 2016), ma non solo. La solitudine
professionale, ma anche umana, percepita dagli insegnanti nella quotidianita
scolastica (Stillo, 2020) all'interno di scuole che rappresentano non solo luoghi
fisici ma anche spazi simbolici di costruzione di una identita professionale co-
mune, pone in essere una questione centrale. Che idea di scuola e che tipo di
cultura pedagogico-educativa assurge a fondamento di un lessico, uno sguardo,
una riflessione una pratica educativa sistemica e condivisa nei suoi intenti e
nei suoi valori piti alti? Una scuola che sappia riflettere in modo critico sul
mondo e su se stessa, certamente; ma anche una scuola che sappia farsi vita e
costruire spazi di relazioni, incontri, scoperte, promuovendo la crescita globale
dell’individuo nel rispetto della sua complessita e unicitad. Un compito non fa-
cile, che richiede tempo, risorse e uno sguardo condiviso. Tali prospettive im-
pongono il ripensamento dei percorsi di formazione iniziale degli insegnanti,
che non possono riassumersi in uno sparuto numero di crediti formativi uni-
versitari, ma che presuppongono la costruzione di un habitus docente che ri-
chiede principi educativi sui quali fondarsi e capacita di continua ridefinizione
delle proprie competenze specifiche.

In questo senso, i contenuti previsti nei Master rispetto alla formazione in
aula e la valorizzazione nuova di tempi, spazi e risorse, sembrano restituire,
seppur in minima parte, una direzione e una scelta di ordine pedagogico, ma
anche politico, alla scuola e alla formazione di docenti e dirigenti. Una forma-
zione globale, impegnata e critica, nella prospettiva di insegnanti come intel-
lettuali organici e critici (Gramsci, 1975/2014), che sappiano vivere la pratica
educativa come pratica trasformativa (Giroux, 1988).

3. La formazione sul campo: il tirocinio come esperienza di ricerca partecipa-
tiva
Progettando il Master Organizzazione e gestione delle istituzioni scolastiche

in contesti multiculturali, il MIUR ha individuato nell’abbinamento tra forma-
zione (anche attraverso I'uso delle nuove tecnologie) e una delle declinazioni
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della ricerca-azione (ricerca partecipativa con intervento) il mix-method piu
adatto a rispondere alle sfide poste dal multiculturalismo al mondo scolastico.
Il focus sulla ricerca-azione (R-A) — metodologia di intervento che si centra
proprio sullo studio dei contesti specifici e sul coinvolgimento dei suoi attori
professionali come agenti dei processi di conoscenza e progettazione del cam-
biamento (Lewin, 1946; Pourtois, 988; cfr. anche I Inguiry approacb di Dewey,
1938) — mira proprio all'introduzione di graduali e concreti cambiamenti al-
P'interno del tessuto scolastico, in un processo bottom-up che, partendo da di-
rigenti e docenti (nel quadro dell’autonomia scolastica protagonisti attivi e
responsabili dell'innovazione organizzativa e didattica all’'interno dei propri
istituti) e poggiando su una formazione in aula come abbiamo visto fortemente
caratterizzata da riflessivitd, problematizzazione, progettualita, garantisca so-
luzioni assai attagliate ai contesti di riferimento. Una metodologia che si rivela
dunque particolarmente efficace nel rispondere alle esigenze straordinariamente
peculiari di realta scolastiche e territoriali assai differenti, anche rispetto all’in-
cidenza e alla tipologia del fenomeno migratorio.

I dati relativi al monitoraggio MIUR sul gradimento dell’offerta formativa
del Master, pur considerando la loro incompletezza rispetto al totale delle sedi
coinvolte, restituiscono un quadro di tendenze positive, abbastanza significa-
tivo e unitario, anche in relazione alle domande sui percorsi di tirocinio svolti,
appunto, nelle modalita di una ricerca-intervento. Nell’analisi che segue, tut-
tavia, riteniamo utile non solo sottolineare le tendenze generali ma anche met-
tere in evidenza alcune tracce di differenziazione per macroregioni in cui
ricadono le sedi di attivazione dei Master: Nord, Centro e Sud.

Come riportato in Tabella 1, esperienza di tirocinio ¢ stata svolta in larga
maggioranza (75%) presso listituto scolastico in cui i partecipanti prestavano
servizio (e, per quanto riguarda i docenti, generalmente nelle medesime classi
con cui lavoravano, sebbene quest’ultimo dato si osservi in controtendenza
nella macroregione Centro). Le macroregioni Nord e Sud presentano, rispet-
tivamente, le percentuali pitt basse (10,3%) e pitt elevate (25,2%) di svolgi-
mento del tirocinio presso altro istituto, nonché quelle, rispettivamente, pitt
alte (9,9%) e pilt basse (1,3%) di svolgimento presso altra sede (né scolastica
né centro per accoglienza MSNA).

Tabella 1. Sede di svolgimento del tirocinio
(dati assoluti e percentuali per macroregione geografica).

Istituto in cui Istituto in cui Centro accoglienza Altro | Tot.
presto servizio non presto servizio | MSNA
Nord 190 25 3 24 242
Centro | 114 30 0 6 150
Sud 228 80 5 4 317
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Tot. 532 135 8 34 709

Nord 78,5% 10,3% 1,3% 9,9% | 100%
Centro |76,0% 20,0% 0,0% 4,0% | 100%
Sud 71,9% 25,2% 1,6% 1,3% | 100%
Tot. 75,0% 19,1% 1,1% 4,8% | 100%

Latteggiamento dei DS verso lo svolgimento del tirocinio — elemento es-
senziale per la sua buona riuscita, specialmente nei termini di ricerca-intervento
con cui era concepito — ¢ stato valutato positivamente o molto positivamente
dalla stragrande maggioranza dei docenti partecipanti (Tabella 2). Si segnalano
punte di pit1 elevato gradimento nella macroregione Sud mentre, al contrario,
rileviamo che oltre un rispondente su dieci nella macroregione Centro dichiara
che il DS decisamente non ha favorito la realizzazione della sperimentazione.

Tabella 2. Risposte dei docenti partecipanti alla domanda ‘Il suo Dirigente ha favorito la realizza-
zione dell’esperienza di tirocinio nella sua scuola?’
(dati assoluti e percentuali per macroregione geografica).

Decisamente no | Pity no che si | Pin si che no | Decisamente si | Tot.
Nord 9 22 62 133
Centro |15 5 26 103
Sud 11 15 44 211
Tot. 35 42 132 447 656
Nord 4,0% 9,7% 27,4% 58,8%
Centro | 10,1% 3,4% 17,4% 69,1%
Sud 3,9% 5,3% 15,7% 75,1%
Tot. 5,3% 6,4% 20,1% 68,1% 100%

La rielaborazione dell’esperienza di tirocinio (Tabella 3) ¢ stata condotta
mediante elaborato finale (tesi di fine corso, relazione, project work) in sei ri-
sposte su dieci (quasi sette in macroregione Sud e poco piu di cinque su dieci
in macroregione Nord). La riflessione individuale e la discussione di gruppo
guidate da un tutor (che ottengono rispettivamente il 18,1% e il 12,6% delle
risposte) hanno rappresentato forme di rielaborazione dell’esperienza proba-
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bilmente sottostimate dalla rilevazione: in assenza di indicazioni su quante ri-
sposte fosse possibile fornire a questo item, infatti, molti rispondenti ne hanno
data solo una, altri, invece, pitl di una (per un totale di 811); in ogni caso, en-
trambe le due opzioni sembrerebbero maggiormente praticate al Nord che al
Centro e al Sud (in particolare al Sud, la riflessione individuale con la guida di
un tutor sembrerebbe assai poco praticata, ma va sottolineato che questa po-
trebbe considerarsi insita nella redazione di un elaborato finale, modalita che
al Sud, appunto, ¢ percentualmente piu rappresentata).

Tabella 3. Risposte di docenti e DS partecipanti alla domanda ‘Relativamente alle attivita di tiro-
cinio e/o esperienze dirette: Lesperienza di tirocinio ¢ stata oggetto di...”
(dati assoluti e percentuali per macroregione geografica).

Discussione | Riflessione | Tesi di Altre modalita: | Nessuna forma | Tot.
di gruppo individuale | fine di di
con con guida | corso, rielaborazione | rielaborazione
supervisione | tutor relazione,
tutor project
work
Nord 71 60 173 13 8
Centro |25 21 106 22
Sud 51 21 212 21 4
Tot. 147 102 491 56 15 811
Nord |21,8% 18,5% 53,2% 4,0% 2,5%
Centro | 14,1% 11,9% 59,9% 12,4% 1,7%
Sud 16,5% 6,8% 68,6% 6,8% 1,3%
Tot. 18,1% 12,6% 60,5% 6,9% 1,8% 100%

Nel complesso, I'attivita di tirocinio ¢ risultata, da un punto di vista for-
mativo, significativa o molto significativa per la stragrande maggioranza dei
partecipanti: 92-93% al Centro-Nord e fino a quasi il 98% al Sud (Tabella 4).
Di contro, segnali di criticita si colgono al Centro e soprattutto al Nord, ma
in rarissimi casi giudicati utilizzando il grado piti basso della scala. Tra i nodi
problematici maggiormente evidenziati dai contributi inseriti nella terza parte
di questo volume, dedicata proprio alla R-A: la tempistica serrata per la realiz-
zazione degli interventi sul campo, la difficolta di favorire la comprensione di
una prospettiva di ricerca nei docenti non direttamente coinvolti nella R-A e
le gia segnalate resistenze di taluni dirigenti.

Lo studio, il confronto, la valutazione degli esiti dei progetti di ricerca-
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azione nelle varie sedi del Master in tutta Italia, approfonditi nei contributi
inseriti nel presente volume (in particolare la terza parte), come anche nel nu-
mero monografico della rivista «Educazione Interculturale. Teorie, Ricerche,
Pratiche» (vol. 17, n.1, 2019), sono qui in conclusione sinteticamente passati
in rassegna, nel tentativo di contribuire non solo alla messa a punto e alla con-
divisione di modelli operativi organizzativi e didattici sviluppati nei contesti
di riferimento ma anche allo sviluppo di indicatori per I'individuazione e la
valutazione di buone prassi di gestione multiculturale dellistituto scolastico e
di educazione e didattica interculturale.

In molti dei contributi analizzati emergono, in maniera sostanzialmente
convergente, i principali punti di forza delle modalita di conduzione dell’espe-
rienza di tirocinio:

* 'apprezzamento per l'occasione di condivisione e confronto tra colleghi

docenti e tra questi e i dirigenti;

* il proficuo rapporto con la supervisione esterna di tirocinio, che ha favo-
rito un fertile decentramento del punto di vista e un allontanamento dal-
lautoreferenzialitd, fornendo occasione di migliorare anche
lauto-percezione e U'esplicitazione delle proprie competenze, nonché di
stimolare capacita di auto-apprendimento;
la possibilita (e la disponibilita riscontrata anche da parte di molti colleghi
non frequentanti il Master) di mettersi in gioco e — utilizzando una ri-
flessione partecipata, sistematica e meta-cognitiva che ha messo in discus-
sione valori e comportamenti tacitamente accettati, scelte
organizzativo-didattiche, errori, pratiche dettate da abitudine e inerzia e
che ha contribuito alla creazione di un linguaggio comune — di migliorare
la propria consapevolezza didattica, assumendosi collettivamente e pro-
attivamente la responsabilita di un cambiamento concreto e migliorativo,
basato anche sull’acquisizione di competenze nuove e specialistiche o sul
perfezionamento di quelle esistenti in un processo formativo peer ro peer;
il senso di protagonismo generato dalla possibilita di individuare e sce-
gliere le tematiche da affrontare nella ricerca-azione, generalmente in ri-
sposta agli specifici bisogni direttamente osservati in loco;
la sensibilizzazione sulle problematiche connesse agli studenti con back-
ground migratorio e lo sviluppo di sperimentazioni mirate a fornire so-
stegno ai processi di inclusione scolastica e sociale con interventi tanto
diretti (cioe rivolti ai portatori di differenze culturali) quanto indiretti
(destinati alla globalita degli studenti);
la diffusione della consapevolezza che le ordinarie competenze e attivita
del docente, relative alla programmazione, erogazione didattica e valuta-
zione, vanno integrate con quelle di inclusione, animazione, motivazione,
gratificazione e con capacita avanzate di gestione della classe e delle sue
dinamiche relazionali e comunicative’;

% A questo proposito si rimanda a Pillera (2020), che nella procedura di validazione dello Strumento
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¢ il miglioramento delle relazioni con le famiglie, non di rado individuate
come target privilegiato delle attivita di ricerca-azione.

Tabella 4. Risposte di docenti e DS partecipanti alla domanda
‘Se ha potuto rielaborare individualmente o in gruppo I'esperienza di tirocinio,
tale attivita ¢ risultata significativa per la sua formazione?’
(dati assoluti e percentuali per macroregione geografica).

Decisamente no | Pit no che si | Piit si che no | Decisamente si | Tot.
Nord 1 17 99 101
Centro |3 8 64 83
Sud 1 6 83 221
Tot. 5 31 246 405 687
Nord  [0,5% 7,8% 45,4% 46,3%
Centro |1,9% 5,1% 40,5% 52,5%
Sud 0,3% 1,9% 26,7% 71,1%
Tot. 0,7% 4,5% 35,8% 59,0% 100%

Le riflessioni dei ricercatori che hanno collaborato alla stesura del presente
volume sugli elaborati progettuali di fine Master lasciano emergere i temi mag-
giormente affrontati nelle esperienze di R-A partecipativa. Tra le attivita piu
frequenti, quelle relative ad aspetti organizzativi: in particolare, largamente af-
frontate la progettazione, la revisione o I'integrazione del protocollo di acco-
glienza d’istituto. Ampia attenzione, inoltre, ¢ stata dedicata agli aspetti
linguistici, specialmente mediante I'attivazione di laboratori di Italiano come
L2 quale fattore ineludibile per fondare le premesse di un miglioramento degli
apprendimenti disciplinari e delle dinamiche di socializzazione/integrazione,
ma anche, pit1 in generale, mediante 'adozione di piani didattici personalizzati
per studenti migranti neoarrivati* e, su un versante pilt ampio, la predisposi-
zione di percorsi di inserimento nel gruppo classe. Si tratta dunque, in primo

di Autovalutazione della Qualita di una Progettazione Interculturale Inclusiva (SAQPII) rileva che
lo strumento (creato proprio per le esigenze della ricerca-azione nell’ambito delle attivica di disse-
minazione dei risultati del Master presso la sede di Catania) correla piti con lo Scala del senso di au-
toeflicacia degli insegnanti nella gestione della classe di Gaudreau, Frenette e Loi Zedda (2017) che
con altri strumenti di misurazione delle abilita interculturali personali.

4 Nel contributo presentato in volume, Audino nota come in diverse relazioni finali di Master ricorra
la riflessione sul fatto che, per fronteggiare efficacemente i bisogni degli alunni non italofoni, i
docenti si vedono costretti ad un aggiornamento di modelli e pratiche didattiche con ricadute po-
sitive per la classe nel suo complesso.
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luogo, di fondare I'educazione interculturale quale dispositivo organizzativo e
didattico atto a garantire che tutti gli studenti, autoctoni e immigrati, con cit-
tadinanza o senza, possano ambire ad ottenere gli stessi tassi di successo scola-
stico (Fiorucci, 2015). I CPIA in particolare, in linea col proprio mandato
istituzionale e in risposta ai bisogni di un’utenza in larga parte composta da
giovani adulti stranieri, hanno elaborato strategie di intervento mirate al rico-
noscimento e alla valorizzazione delle competenze informali e non formali,
nonché delle differenze linguistiche, culturali, religiose, attraverso approfon-
dimenti curati sia in seno alle singole discipline che in chiave interdisciplinare.

Tuttavia, come sottolinea Biagioli nel suo contributo al volume, in alcuni
gradi scolastici (specialmente primaria e secondaria di primo grado) gli alunni
con cittadinanza non italiana ma nati in Italia sono ormai pit della meta degli
alunni stranieri presenti. Pertanto, diversi contributi del volume evidenziano
come le azioni da mettere in campo non possano limitarsi (e di fatto non si
siano limitate) alla gestione di una prima emergenza rivolta ai neoarrivati. In
questa direzione hanno avuto larga diffusione anche nelle ‘scuole del mattino’
iniziative di valorizzazione e conoscenza delle lingue madri e delle culture non
italiane, ma soprattutto temi di ampio respiro interpretati con azioni orientate
sia verso l'interno che verso l'esterno dell’istituzione scolastica.

Verso I'interno, ha rappresentato un fulcro di attenzione la riorganizzazione
della didattica in chiave interculturale, mediante una vasta gamma di attivita
che vanno dalla revisione di alcuni curricula — tema affrontato in particolare
dal contributo presentato da Cerrocchi, Zannoni e Ramploud — anche con la
ricerca e 'adozione di testi che promuovono un canone non eurocentrico (pe-
raltro talvolta non limitate all’'ambito umanistico), alla ristrutturazione degli
ambienti di apprendimento (ad es. arricchimento delle biblioteche di istituto
in chiave multiculturale, utilizzo di tecnologie all'interno delle aule, ecc.), alla
sperimentazione di numerosi laboratori espressivi che, attivando capacita sim-
bolico-creative, narrative, comunicative (verbali e non verbali, anche mediante
utilizzo di tecnologie digitali), dialogiche, empatiche, di espressione delle emo-
zioni, hanno favorito approcci innovativi al ‘discorso’ sulla diversitd multicul-
turale, stimolando la conoscenza reciproca (personale e culturale), la relazione
e la collaborazione tra gli studenti e rafforzando di conseguenza il senso di ap-
partenenza alla comunita scolastica e territoriale (anche grazie ad azioni orien-
tate alla promozione dell’educazione alla legalita e alla cittadinanza). Si ¢
trattato in sintesi di realizzare cio che Santerini e Reggio (2007: 54) identifi-
cano come una «pluralitd culturale a contatto: I'altro non ¢ altrove, ¢ accanto
a noi, abita in noi».

Sempre in una chiave interna all’istituto, ma rivolta ai colleghi docenti dei
partecipanti al Master, svariate sono state le iniziative formali e informali di
disseminazione di conoscenze e competenze maturate nel percorso formativo:
la ricerca-azione condotta nell’ambito del tirocinio non solo ha visto il coin-
volgimento diretto e paritario di numerosi colleghi negli istituti di apparte-
nenza, ma ¢ stata talvolta occasione per 'organizzazione di attivita pit
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formalizzate di aggiornamento professionale; inoltre, alcune universita sede
del Master, come Catania, hanno promosso follow-up che, con la collabora-
zione dagli a/umni nel ruolo di tutor di colleghi impegnati in un nuovo ciclo
di ricerca-azione, hanno esteso la platea di beneficiari del progetto, contri-
buendo a trasferire, rielaborare, adattare e moltiplicare conoscenze e compe-
tenze interculturali promosse dal Master (Pillera & Tomarchio, 2020).

Ancora, diversi dei contributi presentati nel volume insistono su quanto
appaia indispensabile 'approfondimento e la coltivazione di una relazione in-
clusiva con le famiglie, sia nei confronti dei nuclei familiari migranti, con azioni
di sostegno alla genitorialita e all'inserimento socio-lavorativo (cfr. anche Cer-
rocchi, 2019), sia di quelle con origine e cittadinanza italiana. Una relazione
che stimoli quel coinvolgimento attivo capace di favorire conoscenza reciproca,
dialogo, co-assunzione di responsabilita dei genitori quali soggetti appartenenti
a pieno titolo alla comunita scolastica. Viene sottolineata, inoltre, la necessaria
precocita di un tale coinvolgimento genitoriale, che deve comprendere anche
iniziative di orientamento attive fin dai primi giorni di scuola e di promozione
delliscrizione dei bambini con background migratorio alla scuola dell'infanzia,
la cui frequentazione ¢ ormai ampiamente riconosciuta come uno tra i princi-
pali predittori di successo scolastico. Inoltre, la disponibilita di alcuni genitori
immigrati ad incontrare famiglie con cittadinanza italiana e soprattutto classi
di studenti, per condividere elementi della propria identita culturale e narrare
la propria esperienza migrante, ha fornito 'opportunita di realizzare momenti
educativamente preziosi di informazione e riflessione a partire da testimonianze
dirette, cosi rare nella consueta rappresentazione del fenomeno migratorio fil-
trata dai media, promuovendo cosi un approccio alla diversita culturale che
muova da un’autentica conoscenza interpersonale, che sensibilizzi a percorsi e
scelte di vita difhicili e spesso obbligate, abbandonando resistenze pregiudiziali
e valorizzando la differenza, finalmente percepita come elemento di arricchi-
mento in sé e, secondo un approccio transculturale, come viatico per il rico-
noscimento di basi culturali in cui ¢ sempre possibile rintracciare profondi
elementi di comunanza. Si tratta, in definitiva, di guardare e riconoscere la
propria cultura non come gabbia cognitiva ma come «mappa per esplorare la
realt: essa media tra individui e ambiente, collocando e avvolgendo ciascuno
in una rete di senso, non uno stampo che ci rende uniformi, ma che, al con-
trario, ci permette di leggere e conoscere le differenze umane e accoglierle, nel
caso, nelle proprie storie individuali» (Demetrio & Favaro, 2009: 25).

Verso l'esterno, diverse esperienze di collaborazione tra DS partecipanti al
Master sono state rivolte alla progettazione e/o alla realizzazione di reti terri-
toriali, mirando a costruire solidi punti di riferimento per gli alunni con back-
ground migratorio e per le loro famiglie, nonché per il supporto all’attivita
educativo-didattica delle stesse istituzioni scolastiche, coinvolgendo in alcuni
casi un variegato novero di attori locali, pubblici e privati, economici e no-
profit, nel supporto al governo dei processi di integrazione sociale, nell’arric-
chimento dell’offerta formativa degli istituti, nella condivisione di
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responsabilita educative e nel radicamento di una cultura della tolleranza, del
dialogo e della solidarieta.

I prodotti realizzati nell’'ambito della ricerca-azione, sia relativamente alle fasi
di osservazione e raccolta dati che alle linee di intervento tratteggiate, sono stati
molteplici e variegati: abbiamo gia detto dei protocolli di accoglienza (spesso tra-
dotti in altre lingue e/o affiancati da materiale informativo plurilingue); ma anche
strumenti e prodotti di ricerca su studenti, docenti e famiglie (griglie di osserva-
zione, questionari, interviste, biografie e relativi report di ricerca); materiale pro-
gettuale per I'insegnamento e la valutazione (sviluppo di unita di apprendimento,
piani didattici personalizzati, supporti didattici e prove multilingue), comprese
valutazioni degli esiti della loro sperimentazione; prodotti materiali e multime-
diali frutto di laboratori creativi (manufatti artistici e artigianali, silent book, video
e altri prodotti multimediali, spesso legati ad attivita di digital storytelling), in di-
versi casi esibiti all'interno di eventi appositamente organizzati (mostre, esibizioni
teatrali e musicali, pubbliche proiezioni, ecc.); ulteriori manifestazioni, spesso
rivolte alle famiglie e all'intera comunita locale, con carattere convegnistico, cul-
turale/interculturale, informativo/divulgativo, di sensibilizzazione.

Portis e Gozzelino, riassumendo le prospettive di ricerca-azione delle scuole
torinesi nel contributo inserito nella terza parte del volume, ne rintracciano il
massimo comune denominatore nella volonta di perseguire una visione tra-
sformativa della scuola fondata sul tentativo di attenuare le asimmetrie di po-
tere attraverso 'attivazione di processi formativi, individuali e di gruppo, che,
stimolando le risorse latenti, hanno condotto tutte le persone coinvolte verso
un’appropriazione consapevole del proprio potenziale in termini di autostima,
autoeflicacia, capacita di autodeterminazione. Una tale prospettiva di inclu-
sione non opera limitatamente a categorie precostituite (lo straniero, il disa-
bile...) ma offre a ciascuno la possibilita di esprimere appieno identita
culturale, storia personale, bisogni soggettivi, peculiari capacita e, cosi facendo,
di entrare in relazione autenticamente interculturale con 'altro, che diventa
elemento imprescindibile per la costruzione di un senso di appartenenza a
nuove identita comuni, rigenerate dall’incontro e dalla conoscenza reciproca
delle diversita di cui tutti siamo latori.

In sintesi, riprendendo le parole che Silvia Nanni utilizza in questo volume,
la ricerca-azione partecipativa ha rappresentato «una potente forma di contatto
intergruppo che ha permesso di combinare nella formazione esperienza tra-
sformativa, indagine e azione al fine di interrogare le disuguaglianze sociali e
di costruire conoscenze emancipatorie, localmente rilevanti e prodotte collet-
tivamente» (p. 327). Tutto questo non sarebbe stato possibile senza 'appren-
dimento situato che i docenti hanno prodotto indossando i panni di ricercatori
e scommettendosi in processi di osservazione e attivazione dei propri istituti
che, se sostenuti e perseguiti con costanza, offrono la possibilita di trovare ri-
sposte migliorative e innovative ai sempre nuovi problemi suscitati dai mutevoli
scenari dell’educazione scolastica. Come scrive Bove (2019: 71) nel sopra citato
numero monografico di «Educazione Interculturale»:
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[ temi non sono eccezionali e non esauriscono la complessita, ma ri-
Slettono la quotidianiti della scuola multiculturale. Lelemento in-
novativo é il metodo, vale a dire il processo di indagine attivato
rispetto ai temi sopra-enucleati che ha favorito la partecipazione at-
tiva degli insegnanti protagonisti come figure-chiave, motori dei pro-
cessi di indagine e garanzia della loro sistematicita, ma anche di
risorse presenti nelle scuole (altri insegnanti, ragazzilalunni, famiglie)
e nei territori (altri servizi, associazioni, centri educativi).

A questo proposito, sulla scia di quanto segnalato da La Marca e Giilbay
nel contributo al presente volume, si pone I'esigenza di creare condizioni e oc-
casioni di intensiva collaborazione tra ricercatori universitari e docenti scola-
stici, si da arricchire il bagaglio metodologico e la cassetta degli strumenti
d’indagine che la scuola potra autonomamente utilizzare per approcciare i pro-
blemi della ricerca empirica educativo-didattica. Tuttavia, crediamo che un
tale approccio debba spingersi oltre (come riconosciuto ad esempio nella ri-
flessione di Bruni e Pentucci in questo volume), verso un modello di norma-
lizzazione e stabilizzazione della cooperazione tra scuola e universita che
Damiano (2006) identifica come «nuova alleanza», entro I'orizzonte ideale di
una composita comunita di ricerca (Lipman, 2005) in cui, secondo le forme
pill avanzate di ricerca-azione applicate ai contesti educativi (ricerca collabo-
rativa di Desgagné, ricerca-formazione del CRESPI, ecc.), i ricercatori univer-
sitari facciano ricerca coz e non su gli insegnanti scolastici, dialogando in ogni
fase della creazione e dell'implementazione di un progetto di indagine real-
mente da pari a pari, pur nel riconoscimento reciproco di peculiarita profes-
sionali e di una certa complementarita di ruolo.

4. Cosa rimane in fondo: elementi di replicabilita e trasferibilita per tratteggiare
un modello di formazione interculturale

Il volume di cui si sta per completare la lettura ha inteso offrire una disamina
ragionata e quanto piu possibile estesa delle esperienze di formazione docenti e
dirigenti condotte nell'ambito del Master FAMI Organizzazione e gestione delle
istituzioni scolastiche in contesti multiculturali. La risposta ottenuta in termini di
sedi universitarie di attivazione del Master, di richieste di partecipazione in cia-
scuna sede e di gradimento complessivo da parte dei frequentanti (Tabella 5)
confortano la scelta di investimento del Ministero su un’offerta di formazione
professionale rivolta al mondo della scuola che — volendo tratteggiarne in con-
clusione i principali elementi distintivi — ¢ stata caratterizzata da:

e inclusivita, grazie alla possibilita di scelta tra percorso di Master e corso

di specializzazione per docenti non laureati e all' opportunita di parteci-
pazione offerta ai docenti precari;
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integrazione professionale, con una formazione contestualmente rivolta
a docenti e DS;

integrazione verticale, dato che si ¢ ricercata e frequentemente ottenuta
la partecipazione di tutti i gradi scolastici compresa la scuola dell’infanzia,
spesso tagliata fuori da iniziative di questo tipo;

flessibilita, non solo perché una fetta delle ore di didattica frontale era
previste in modalita FAD, ma anche perché la maggior parte dei parteci-
panti ha potuto svolgere il tirocinio all'interno della propria sede di ser-
vizio e, per i docenti, spesso all’interno della propria classe, elemento che
ha rappresentato anche un fattore di forte contestualizzazione della for-
mazione e di continuita tra questa e la pratica professionale;
integrazione tra teoria e pratica, per il bilanciamento e la ricorsivita ciclica
delle fasi dedicate alle lezioni frontali, alle attivita laboratoriali, alle espe-
rienze di tirocinio;

interdisciplinarita nella formazione d’aula, in cui hanno trovato spazio sa-
peri elaborati non solo nelle aree della pedagogia e della didattica, ma
anche della sociologia, della psicologia sociale, della linguistica, dell’an-
tropologia culturale, del diritto, nonché conoscenze in ordine alla meto-
dologia della ricerca, tutti largamente riconosciuti dai partecipanti come
importanti o molto importanti per lo sviluppo professionale;

approcci critico-riflessivi e laboratoriali, che hanno contraddistinto non
soltanto i momenti istituzionalmente dedicati ai laboratori, bensi buona
parte della formazione d’aula e delle attivita svolte in fase di tirocinio;

* peer learning, giacché il corso ha fornito occasioni continue di confronto
e scambio di esperienze, pratiche, strumenti tra colleghi della stessa scuola
ma anche di ordini scolastici e istituti differenti, il che ha rappresentato
indubbiamente un valore aggiunto (riconosciuto e apprezzato dai parte-
cipanti) rispetto alla formazione in servizio svolta all'interno dell’istituto
di appartenenza;

ricerca e sviluppo fortemente contestualizzati, grazie a una linea di azione
formativa che ha lasciato ampio spazio di manovra a DS e docenti nelle
fasi di tirocinio, concepito come occasione di sperimentazione mediante
la metodologia della ricerca-intervento;

integrazione orizzontale, approccio partecipativo e networking interno,
per la modulazione di tirocini finalizzati a coinvolgere ampi settori e platee
diversificate degli istituti di appartenenza (colleghi e studenti ma anche
famiglie) nei percorsi di ricerca-azione e, in alcuni casi, entro successive
occasioni di disseminazione;

networking esterno, giacché sia alcuni laboratori previsti nella formazione
in aula sia numerosi progetti di ricerca-intervento hanno visto il coinvol-
gimento, a vario titolo, di istituzioni e organizzazioni del territorio; inol-
tre, la presenza dei dirigenti tra i partecipanti ha favorito la progettazione
interistituzionale e la costruzione di prospettive di collaborazione tra
scuole, in alcuni casi gia formalizzate con reti scolastiche e territoriali, evi-
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denziando cosi il valore di una leadership in grado di aprire la scuola alla
tessitura di feconde relazioni esterne.

Tabella 5. Risposte di docenti e DS partecipanti all’affermazione
‘Sono complessivamente soddisfatto/a di come ¢ stato svolto questo corso’
(dati assoluti e percentuali per macroregione geografica).

Decisamente no | Piix no che si | Pits si che no | Decisamente si | Tot.
Nord 9 31 113 82
Centro |1 8 72 76
Sud 2 22 125 169
Tot. 12 61 310 327 710
Nord 3,8% 13,2% 48,1% 34,9%
Centro | 0,6% 5,1% 45,9% 48,4%
Sud 0,6% 6,9% 39,3% 53,1%
Tot. 1,7% 8,6% 43,7% 46,1%

Inoltre, tra gli aspetti senza dubbio caratteristici e meritevoli di essere col-
tivati, un ruolo significativo ¢ stato giocato, come si commentava in fondo
al paragrafo precedente, dall’occasione fornita dal Master di rinsaldare i le-
gami tra mondo della scuola e mondo della ricerca e della formazione uni-
versitarie, spesso afflitti da incomunicabilita e diffidenza reciproca. A questo
proposito un ruolo strategico ¢ stato assunto dagli uffici scolastici regionali
(USR) che, operando in stretta collaborazione con le universita coinvolte,
hanno speso il loro impegno a sostegno di una formazione di docenti e diri-
genti orientata — come sottolineano Bochicchio e Traverso nel contributo
ospitato in questo volume — a esprimere il «potenziale generativo di ricerca-
tori e promotori di benessere» (p. 273), prendendo in carico la responsabilita
di progettare e sperimentare il cambiamento. La costruzione di un tale at-
teggiamento ha riguardato, in un rapporto di intreccio circolare e ricorsivo,
osservativo e riflessivo, sistematico e interrogante, critico e problematizzante,
sia la fase d’aula che quella del tirocinio (Bolognesi, 2019): come ricorda
Fiorucci (2011: 41), «un pensiero critico, autonomo, non omologato ¢ in
altri termini gia di per sé interculturale perché rifiuta il pregiudizio e la co-
noscenza pre-confezionata». Entrambe le fasi, inoltre, convergevano sullo
sviluppo di interventi coerenti con le condizioni contestuali studiate e orien-
tate alla massima partecipazione dei differenti poli delle comunita scolasti-

che.
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La ricerca e lelevare le questioni che si incontrano sul campo a
temi/problemi passibili di indagine concettuale stimolano la curio-
sita, connettono, coinvolgono, interrogano l'agire quotidiano di chi
la agisce, ma anche di chi ne é coinvolto come attore/partecipante.
[...] Se la formazione come ricerca attiva le risorse potenziali, ma
spesso invisibili, degli alunni che vivono condizioni di maggior ri-
schio e vulnerabilita, migranti e non, allora — possiamo dirlo con
soddisfazione — é a tutti gli effetti una pratica-didattica intercultu-
rale (Bove, 2019: 72).

Il modello formativo emergente dai contributi raccolti in questo volume
¢, dunque, quello di una formazione universitaria specialistica di alto livello,
concepita globalmente (Ministero, CUNSE, FAMI), concertata ai diversi
livelli coinvolti nella gestione (USR, singoli atenei) e declinata localmente
(scuole partecipanti), che si ¢ dimostrata capace di promuovere e valorizzare
le esperienze di insegnanti e dirigenti scolastici mediante un approccio che
possiamo complessivamente ricondurre a quello della ricerca-formazione
(Asquini, 2018), con logiche partecipate e fortemente situate, dialogiche e
riflessive, inclusive e territorialmente integrate. Il Master in Organizzazione
e gestione delle istituzioni scolastiche in contesti multiculturali ha cosi contri-
buito all’'innovazione organizzativo-didattica delle scuole coinvolte per
mezzo di un intervento che, forte di un approccio orientato al peer learning
quale elemento catalizzatore della riflessione intergruppo ma anche di un
coinvolgimento allargato rispetto ai soli frequentanti, ha determinato rica-
dute immediate, intensive ed estensive, nei contesti scolastici coinvolti.
Prime fra tutte, ricadute legate allo studio dei contesti coinvolti, con letture
attente, consapevoli e critiche delle principali problematiche inerenti agli
studenti di nazionalitd non italiana. Ad esempio, i dati raccolti dall’Univer-
sita di Firenze e presentati in questo volume portano ad evidenza aspre con-
traddizioni che tracimano in condizioni di vera e propria iniquita’ e lasciano
emergere un panorama in cui la segmentazione del territorio da un punto
di vista socioeconomico, produttivo, abitativo genera una condizione di «se-
gregazione delle scuole che amplifica quella dei singoli studenti» (p. 257).
In questa direzione occorre evidenziare, come fa Audino nel contributo
sopra proposto, anche le differenti incidenze dei tassi di dispersione, che
nella scuola secondaria di secondo grado si presentano crescenti a seconda
che gli studenti siano nati in Italia da genitori italiani, in Italia da genitori
stranieri o che siano nati all’estero.

A fronte di un sistema educativo nazionale che accusa ancora forti difficolta

> Rileva Biagioli nei contesti toscani indagati mediante le R-A condotte dai partecipanti al Master
che, nonostante i dati delle prove INVALST in terza secondaria di primo grado non rilevino differenze
di performance tra alunni italiani e stranieri, questi ultimi ricevono voti mediamente pitt bassi al-
I'esame finale, sono pitt spesso bocciati o rimandati e scelgono pil frequentemente istituti distru-
zione di secondo grado tecnici e professionali, mentre gli italiani i licei (pp. 251-256).
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nel concretizzare fattori di inclusivita delle diversita a vario titolo concepite
(non solo in termini culturali in senso stretto, si pensi anche agli alunni diver-
samente abili e con BES, alle problematiche connesse alle poverta socioecono-
miche ed educative, alla dispersione e all’'abbandono o, ancora, alle
sperequazioni tra Nord e Sud del Paese nelle condizioni strutturali dell’istru-
zione), La scuola é aperta a tutti ¢ dunque un titolo che rappresenta qualcosa
in pitt dell’auspicio che gli obblighi costituzionalmente assunti dallo Stato siano
finalmente onorati sino in fondo: si tratta anche della presa di posizione di una
«pedagogia militante» (Tomarchio & Ulivieri, 2015), chiamata da un lato a
fissare orizzonti di utopia concreta, dall’altro a costruire strategie in grado di
sostenerne il raggiungimento, confortata dalla presa d’atto di una sensibilita
interculturale sempre pit diffusa nella scuola italiana e adesso, anche grazie al-
Pimpatto del Master OGISCOM, ancora piu tangibile e radicata in contesti
scolastici in cui, all'invito fop-down delle circolari ministeriali succedutesi negli
anni che hanno tracciato percorsi praticabili verso traguardi ideali (Ministero
della PI, 2007; MIUR 2006; 2014; 2017), corrisponde finalmente un moto
diffuso di consapevolezza e iniziativa dal basso.

Si pone dunque il tema — si direbbe prontamente colto dalla recente deci-
sione di rifinanziare il Master nell’a.a. 2020-2021 — della continuita dell'inve-
stimento educativo nella costruzione di un pensiero e di condizioni strutturali
atti a ospitare dimensioni di convivenza interculturale che, come auspicano Lo-
iodice e Altamura nel loro contributo, «possono poi dilatarsi fino a ricompren-
dere tutte le differenze presenti fuori e dentro le pareti scolastiche» (p. 361).
Allinterno di compagini sociali sempre pitt complesse e segmentate, rispecchiate
nella crescente eterogeneita delle aule scolastiche, la scuola non puo sottrarsi (e
al contempo non puo essere abbandonata solinga) al suo ruolo di istituzione-
laboratorio cardine nella costruzione di una cultura dell’equita, della cittadi-
nanza, della pace. In questa direzione, la formazione interculturale dei docenti
assume i compiti:

[...] di decostruire, di seminare la cultura del dubbio piuttosto che
della certezza, di promuovere la problematizzazione di ogni questione
sociale e educativa, di rifuggire dalle tentazioni dell oggettivazione,
per costruire al contrario una forma mentis e un atteggiamento er-
meneutico su cui poggiare le scelte e le prassi educative (Vaccarelli,

2019: 38).

Solo a partire da una tale auto-osservazione critica e decostruttiva puo sca-
turire 'impegno quotidiano nel dialogo, nel riconoscimento reciproco, nel-
I'apprezzamento della differenza quale valore fondante della convivenza
democratica. In questo senso, come ricordano Bochicchio e Traverso contri-
buendo al volume, I'inclusione non pud essere considerata un obiettivo da rag-
giungere ma «un dispositivo formativo che ci vede tutti e sempre coinvolti»
(p- 273). 1l volume, offrendo un bilancio del Master in Organizzazione e ge-
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stione delle istituzioni scolastiche in contesti multiculturali, certo provvisorio ma
gia sufficientemente esteso e articolato, ha provato a identificare premesse, in-
dicatori, buone pratiche, modelli finalizzati ad assolvere al meglio un tale com-
pito educativo, cruciale nella sfida per la costruzione di una societa globale e
multiculturale autenticamente democratica, che non ceda ai rinnovati venti
del nazionalismo, della xenofobia, dell’odio, del radicalismo, del ripiegamento
in asfittici recinti di illusoria sicurezza; una societa in cui la paura di perdere il
proprio diritto ceda il passo ad una profonda e pragmatica consapevolezza che
tale diritto ¢ garantito solo quando tutti i diritti e i diritti di tutti vi trovino
cittadinanza ed equo bilanciamento.
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