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Premessa

Oramai l’immigrazione caratterizza in modo stabile i paesaggi sociali della marca trevigiana ed è
ben visibile in moltissimi aspetti della vita quotidiana. Si tratta di un fenomeno nuovo, intenso e
pervasivo, che mette in moto una complessa catena di reazioni e adattamenti, tanto da parte delle
comunità locali quanto da parte dei nuovi arrivati.

Da più di un decennio, affluiscono in questo territorio uomini e donne nati in paesi diversi dal
nostro, attirati qui dalle opportunità di lavoro, dalle promesse di benessere economico, dalle
richieste del sistema produttivo. Per intensità e rapidità di arrivi, concentrati nel breve volgere di
pochi anni, si tratta di una delle trasformazioni più radicali e repentine che si possono osservare
nella geografia sociale del nostro continente.

Insieme agli immigrati adulti arrivano da noi anche molti bambini, molti altri nascono nei nostri
ospedali da famiglie che hanno scelto di rimanere in Italia per un periodo molto lungo, forse per
sempre. Questa popolazione infantile è la prima ad integrarsi nella società di arrivo, assimilandone
la lingua, i costumi, le regole di convivenza sociale.

I luoghi principali dove si assiste all’incontro e all’integrazione tra questi diversi mondi sono le aule
delle scuole. Nella scuola, infatti, è scoperta, visibile e istituzionalizzata la necessità di un dialogo e
di un confronto tra le diverse culture di cui i bambini sono portatori. La scuola inoltre è la prima
istituzione sociale con cui ogni bambino entra in contatto quando esce dal microcosmo familiare di
origine. Qui incontra la figura dell’insegnante che ha il compito di socializzare il bambino ai modelli
di comportamento e di valore caratteristici della comunità locale. Infine, attraverso le scelte
scolastiche delle famiglie immigrate, è nella scuola che si prefigurano le strategie di radicamento e
promozione sociale: chi decide di far crescere e studiare i propri figli da noi immagina un lungo
futuro in queste terre e un miglioramento delle proprie condizioni di vita che passa anche
attraverso la qualità delle abilità scolastiche apprese dai propri figli.

La ricerca che viene qui presentata ha cercato di indagare in maniera approfondita le relazioni ed i
comportamenti di alunni, genitori e docenti nel loro incontro con i nuovi arrivati. Si tratta di un
lavoro che, per completezza e ampiezza di analisi, non ha molti precedenti in anni recenti. La
ricchezza dei materiali raccolti si presta a molte letture e valutazioni, che è bene non semplificare
né riassumere in queste brevi parole introduttive.

Solo due sottolineature sembrano doverose.

In primo luogo, va riconosciuto che gli insegnanti e gli operatori scolastici della provincia di Treviso
hanno saputo reagire con tempestività alla sfida improvvisa dell’integrazione scolastica. L’indagine
ci offre un’immagine dell’integrazione degli alunni extracomunitari tutto sommato positiva, senza
quelle punte di radicalità presenti in altri contesti e situazioni ambientali.

In secondo luogo, l’indagine impone una riflessione sulla necessaria collaborazione tra gli attori
che operano in questo delicato snodo della vita sociale (le scuole, i Comuni, le Asl, le associazioni,
e così via). In questo senso, la ricerca mostra bene come non ci sia un solo attore a cui deve
essere delegata la politica dell’integrazione, anzi essa diventa fruttuosa solo quando diventa il
risultato di un complesso menù di interventi coordinati tra loro e frutto di un positivo dialogo tra le
istituzioni presenti sul territorio.

Domenico Dal Bo’
Pierluigi Cacco

Il Presidente ed il Vice Presidente
dell’Osservatorio Economico
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Capitolo 1 – Il disegno della ricerca
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Il disegno della ricerca

Questa ricerca esplora l’impatto del fenomeno immigrazione sul clima scolastico, le percezioni e i
vissuti di ragazzi, genitori ed insegnanti.

Si è ricorso a tecniche di indagine di natura sia qualitativa che quantitativa, in particolare:

- dieci interviste a testimoni privilegiati individuati tra i responsabili delle reti di scuole per
l’integrazione degli alunni stranieri, costituite ai sensi dell’art. 7 DPR 275/99, e i referenti delle
istituzioni scolastiche che partecipano alle reti già nominate;
- un questionario somministrato a 2000 studenti, sia italiani che stranieri, di classe prima e terza
media;
- un questionario somministrato a 300 docenti di scuola media;
- sei focus group realizzati in altrettante scuole medie con una partecipazione di 49 genitori italiani
di studenti di prima e di terza media.

Le diverse azioni di ricerca, incluse le fasi di analisi dati ed elaborazione dei documenti di indagine,
hanno avuto luogo nel periodo compreso fra il dicembre 2002 ed il mese di settembre del 2003.

Scopi della ricerca

All’interno delle generali finalità d’indagine sopra ricordate, le singole azioni della ricerca hanno
perseguito propri obiettivi conoscitivi.

Nello specifico, le interviste ai testimoni privilegiati erano finalizzate a ricostruire le linee di sviluppo
del fenomeno e l’evoluzione degli interventi realizzati, a vari livelli, dal sistema scolastico; ad avere
informazioni sulle percezioni degli alunni stranieri e italiani, dei genitori stranieri e italiani, dei
docenti; mettere a fuoco i nodi critici relativi alla implementazione degli interventi a livello di risorse
e di organizzazione; infine, a delineare le prospettive future e il ruolo della scuola.

Il questionario agli studenti mirava a conoscere come gli alunni si rappresentano e valutano il
concetto di diversità; a misurare la distanza sociale percepita rispetto ad uno straniero e l’intensità
del confronto sociale legato alla dimensione etnico-territoriale; a stimare il livello di conoscenza-
contatto che gli alunni hanno con persone di gruppi etnico-territoriali diversi dal proprio; a descrivere
come si rappresentano la propria appartenenza etnico-territoriale e quanta importanza attribuiscono
ad essa nella costruzione dell’identità personale; a ricostruire l’atteggiamento degli alunni nei
confronti dell’immigrazione e verificare la presenza e l’intensità di stereotipi etnico-territoriali;
indagare le interazioni esistenti tra le diverse variabili in gioco e come esse siano influenzate da
parametri quali il livello scolare, il sesso, alcune caratteristiche delle famiglie di appartenenza, le
abilità sociali, il clima relazionale in classe.

Il questionario ai docenti si proponeva di verificare l’ipotesi che alcuni comportamenti professionali
dell’insegnante in aula sono influenzati dalla composizione multietnica della classe; censire la
tipologia e le frequenza delle azioni che i docenti dichiarano di mettere personalmente in opera per
far fronte alla presenza in classe di alunni extracomunitari, unitamente a quelle che gli stessi
ritengono siano realizzate dagli istituti di appartenenza; rilevare i giudizi sull’efficacia delle azioni
medesime e sul livello di preparazione di diversi soggetti ed istituzioni nell’affrontare l’inserimento a
scuola degli alunni extracomunitari; conoscere, da una parte, il livello di fiducia nutrito dagli
insegnanti circa la propria capacità di svolgere con successo i loro compiti professionali e, dall’altra,
i bisogni formativi percepiti come prioritari per una adeguata preparazione all’inserimento a scuola
di alunni extracomunitari; ricostruire il pensiero degli insegnanti intorno al concetto di educazione
interculturale e alle linee di indirizzo cui questa dovrebbe conformarsi in vista dell’organizzazione di
attività formative all’interno della scuola; indagare l’influenza esercitata dal sistema dei valori
professionali degli insegnanti sui loro atteggiamenti verso l’educazione interculturale.

I focus group con i genitori erano finalizzati a conoscere il punto di vista dei genitori italiani sullo
stato dei rapporti interpersonali tra gli alunni italiani e gli alunni extracomunitari; verificare la
presenza e stimare l’intensità dell’effetto prodotto dalla presenza di alunni extracomunitari sul
rendimento della classe, così come percepito dagli stessi genitori; rilevare il livello di conoscenza
circa le iniziative realizzate dalle scuole per favorire la convivenza e l’apprendimento di alunni
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italiani ed extracomunitari; disegnare il sistema di opinioni relativamente al ruolo che i vari attori
sociali dovrebbero esercitare per favorire la convivenza e l’apprendimento.

Principi guida seguiti nelle azioni della ricerca e nell’elaborazione degli strumenti

Il disegno della ricerca è stato configurato sulla base di tre principi guida.

In primo luogo, si intendeva garantire al massimo la possibilità di confronto tra le informazioni
raccolte con i risultati di altre recenti indagini condotte sul tema. Per questo, per la redazione dei
questionari somministrati agli alunni ed ai docenti sono state prese a riferimento indagini condotte
in altre realtà italiane da vari autori. In secondo luogo, si è ritenuto importante ancorare la ricerca al
contesto locale. In tale direzione le tracce per le interviste ai testimoni privilegiati e per i focus group
sono state elaborate a partire dalla documentazione, depositata agli atti del C.S.A., prodotta dalle
reti di scuole per l’integrazione degli alunni stranieri (relazioni finali delle azioni di rete e dei docenti
utilizzati su progetto per gli anni scolastici 2000/01 e 2001/02) e tenendo conto dei progetti
contenuti nei Piani dell’Area Minori per il triennio 2000-2002 delle tre Aziende ULSS della provincia
di Treviso. Infine, occorreva assicurare la pluralità dei punti di vista nella lettura del fenomeno:
soggetti collocati in ruoli differenti utilizzano chiavi di lettura del fenomeno diverse che garantiscono
l’arricchimento della base informativa.

Criteri di costruzione dei campioni

Per la realizzazione del progetto sono state coinvolte le otto reti di scuole costituite a livello
provinciale per l’integrazione degli alunni stranieri. In particolare, i Responsabili di rete hanno
segnalato i nominativi dei referenti di scuola disponibili a farsi intervistare; tra questi sono stati
individuati tre referenti in modo che i dieci testimoni privilegiati fossero rappresentativi delle diverse
realtà territoriali della provincia; hanno coordinato la somministrazione del Questionario alunni e del
Questionario docenti organizzandola secondo i criteri definiti nel corso delle apposite riunioni tenute
presso il C.S.A; hanno seguito, nelle sei situazioni individuate, la predisposizione delle condizioni
necessarie alla realizzazione dei focus group con i genitori.

All’interno delle reti di scuole, le singole istituzioni scolastiche da coinvolgere nella
somministrazione dei questionari sono state individuate sulla base della presenza in valori assoluti
di studenti stranieri iscritti. L’individuazione delle sedi in cui realizzare i focus group è stata operata
in modo da avere tre contesti urbani (Castelfranco Veneto, Montebelluna e Treviso) e tre contesti
periferici (Cordignano, Follina, Ponte di Piave).

Modalità di realizzazione delle azioni previste dalla ricerca

Le interviste ai testimoni privilegiati sono state condotte da un ricercatore esperto selezionato
dall’Osservatorio Economico. Il questionario alunni è stato somministrato in aula da un insegnante
della classe o dal docente referente di rete/di istituto, secondo gli accordi presi a livello di ciascuna
scuola, sulla base di un protocollo univoco definito nel corso delle riunioni di coordinamento. Il
questionario docenti è stato somministrato ai colleghi dai referenti di rete o di scuola in situazioni
appositamente individuate che garantissero la possibilità di rispondere alle domande con adeguata
concentrazione, riflessione e assistenza (in genere, prima o dopo lo svolgimento di sedute di organi
collegiali o di commissioni di lavoro). La gestione operativa dei focus group con i genitori e l’analisi
delle informazioni raccolte sono state realizzate da sei docenti esperti in questa tecnica di indagine.

La ricerca si è svolta nel primo semestre del 2003. Le elaborazioni e la stesura del rapporto di
ricerca sono state condotte nei mesi estivi e autunnali del 2003.
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Capitolo 2 – La nascita di una politica dell’integrazione scolastica
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2.1. La dinamica degli alunni stranieri nelle scuole trevigiane

La presente sezione è dedicata ad una panoramica di sintesi di alcuni dati relativi all’evoluzione
temporale del fenomeno “presenza di alunni stranieri e nomadi nel sistema scolastico provinciale”.
Gli indicatori assunti a rappresentare l’evoluzione del fenomeno in parola sono il numero di alunni
stranieri e nomadi presenti nelle scuole del territorio provinciale e il numero di Stati esteri di
provenienza degli studenti stessi. La base informativa utilizzata1 consente tre rappresentazioni:
una serie storica quinquennale per la scuola elementare (Grafico 2.1.) e le serie storiche su sei
annualità per la scuola media (Tabella 2.1. e Grafico 2.2.) e per la scuola superiore (Grafico 2.3.).
Le informazioni di sintesi per i tre segmenti scolastici considerati sono riportate nella Tavola
sinottica seguente.

TAVOLA 2.1. Sintesi dell’evoluzione della presenza straniera nei tre ordini scolastici: elementare, media e
superiore.

Scuola elementare
Dal 1997-1998 al 2001-2002

Scuola media
Dal 1996-1997 al 2001-2002

Scuola superiore
Dal 1996-1997 al 2001-2002

a) Gli alunni stranieri e nomadi
aumentano da 636 a 2932; l’indice
passa da 100 a 461.

b) Gli Stati esteri aumentano da 56 a
86; l’indice corrispondente passa da
100 a 154.

c) La percentuale di alunni stranieri e
nomadi sul totale degli alunni di
scuola elementare passa da 1,88%
a 8,36%.

a)� Gli alunni stranieri e nomadi
aumentano da 228 a 1627;
l’indice passa da 100 a 713.

b)� Gli Stati esteri aumentano da 35 a
64; l’indice incrementa da 100 a
183.

c)� La percentuale di alunni stranieri e
nomadi sul totale della
popolazione scolastica della
scuola media passa da 1,09% a
7,6%.

a) Gli alunni stranieri e nomadi
aumentano da 60 a 655;
l’indice corrispondente passa
da 100 a 1092.

b) Gli Stati esteri rappresentati
aumentano da 25 a 65; l’indice
passa da 100 a 260.

c) La percentuale di alunni
stranieri e nomadi nel II grado
sul numero totale di studenti
passa da 0,21% a 2,12%.

GRAFICO 2.1. Scuola elementare: dinamica del numero di alunni stranieri e nomadi nel quinquennio 1997 –
2001.

Il sistema di raccolta presso le scuole e l’organizzazione dell’archivio dei dati sono curati dalla Sezione III – “Interventi
Educativi” del Centro Servizi Amministrativi di Treviso, coordinata dai Dirigenti Scolastici Maria Antonia Moretti e Sandrino
Silvestri.
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TABELLA 2.1. Scuola media: evoluzione della presenza di alunni stranieri e nomadi

Valori assoluti Indici di incremento Totali Provincia
Aggiornamento al:

Alunni Stati Alunni Stati N %

15 settembre 1996 228 35 100 100 20860 1,1

15 settembre 1997 299 37 131,1 105,7 20428 1,5

15 settembre 1998 439 39 192,5 111,4 20108 2,2

15 ottobre 1999 895 56 392,5 160 20016 4,5

15 ottobre 2000 1175 58 515,3 165,7 20476 5,7

15 dicembre 2001 1627 64 713,6 182,8 21356 7,6

GRAFICO 2.2. Scuola media: dinamica del numero di alunni stranieri e nomadi nel periodo 1996 – 2001.

GRAFICO 2.3. Scuola superiore: dinamica del numero di alunni stranieri e nomadi nel periodo 1996 – 2001.

La distribuzione degli alunni stranieri e nomadi in base alle prime 15 nazionalità, al 15 dicembre
2001, è riportata nella tabella seguente. Sapendo che il totale delle nazionalità è pari a 106, si
evince che dai rimanenti 91 Stati esteri proviene solamente il 17,2% degli alunni non italiani. Va
rimarcato che tra i primi dieci Stati in elenco solamente Cina e Ghana non appartengono all’area
mediterranea, all’interno della quale può essere ricondotta anche la Romania. Va infine sottolineato
che il sistema di rilevazione adottato non consente di individuare – fatta eccezione per gli alunni
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nomadi – quelle nazionalità che non hanno uno Stato indipendente (per esempio la nazionalità
curda).

TABELLA 2.2. La distribuzione degli alunni stranieri e nomadi in base alla nazionalità e al genere.

Stato di provenienza Femmine Maschi Totale
Percentuale sul

totale provinciale
complessivo (%)

Marocco 469 689 1158 19,6

Albania 410 482 892 15,1

Macedonia 259 320 579 9,8

Cina 140 245 385 6,5

Jugoslavia-Kosovo 167 184 351 5,9

Romania 167 177 344 5,8
Italia 103 122 225 3,8

Croazia 78 108 186 3,1

Ghana 60 80 140 2,4

Bosnia 68 62 130 2,2
Senegal 50 66 116 2,0

Jugoslavia-Serbia 58 52 110 1,9

Jugoslavia-Bosnia 52 55 107 1,8

Brasile 44 46 90 1,5

Colombia 44 45 89 1,5

Totale primi 15 Stati 2169 2733 4902 82,8

TABELLA 2.3. Incidenza percentuale degli alunni stranieri e nomadi sul totale degli alunni delle scuole
primarie e secondarie (esclusa scuola per l’infanzia) nell’anno scolastico 2001-2002.

Scuola
Elementare

Scuola
Media

Scuola
Superiore

Totale
complessivo

[A] Alunni stranieri e nomadi (N) 2932 1627 655 5214

[B] Totale alunni (N) 35057 21356 30846 87259

Percentuale di [A] su [B] (%) 8,36 7,6 2,12 5,98

Questo insieme di dati orienta verso alcune sottolineature:

- Il numero di alunni stranieri e nomadi nelle scuole della Provincia di Treviso è in crescita
esponenziale in tutti i livelli scolari considerati; nessun elemento informativo lascia prevedere che
tale dinamica possa modificarsi nel prossimo futuro.
- Tutte le Istituzioni scolastiche autonome provinciali – Circoli Didattici, Istituti Comprensivi, Scuole
Medie e, con una sola eccezione, Scuole Superiori – ospitano alunni di cittadinanza non italiana.
- Continuando a crescere il numero di Stati esteri rappresentato nelle scuole del territorio
provinciale, cresce pure la pluralità delle culture portate dagli alunni e quindi, in generale, aumenta
l’aspettativa da parte del territorio che gli operatori scolastici sappiano gestire un sistema di
diversità sempre più ricco e complesso.
- L’incidenza percentuale degli alunni stranieri e nomadi sulla popolazione studentesca provinciale
tocca ormai il 6% (Tabella 2.3).
- Gli Stati di provenienza degli alunni stranieri presenti nelle scuole del territorio provinciale sono un
centinaio, ma i primi dieci Stati coprono più dei tre quarti dell’intera popolazione considerata. Esiste
quindi una forte dispersione delle minoranze, tanto che – in un certo senso – la maggior parte delle
minoranze è più “minoranza” delle altre. Sotto questo profilo, il lavoro delle scuole teso
all’accoglienza e finalizzato al sistema delle integrazioni è doppiamente complesso, legato com’è
all’aumento da una parte delle quantità e dall’altra delle diversificazioni interne.
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2.2. I primi interventi

Agli inizi degli Anni 90 gli interventi di alfabetizzazione riguardano soprattutto stranieri adulti la cui
presenza appare crescente nei Corsi di istruzione per adulti e nei Corsi sperimentali di scuola
media per adulti2. Nell’anno scolastico 1996/97 gli adulti stranieri iscritti ai Corsi di istruzione
risultano 184, mentre 82 sono quelli iscritti ai corsi sperimentali di scuola media.

Dal 1990 al 1995, con il forte aumento dei ricongiungimenti familiari, aumento che segnala una
tendenza alla stabilizzazione e alla regolarizzazione del fenomeno3, la presenza di minori stranieri
iscritti nelle scuole della provincia comincia a diventare un fatto non sporadico, come i dati sulla
numerosità degli alunni stranieri frequentanti le scuole medie provinciali fanno ben emergere. Si
sviluppa, quindi, nelle scuole l’attenzione al fenomeno con la conseguente necessità di prevedere
dispositivi mirati di accoglienza, di dare risposta a nuovi bisogni linguistici, di promuovere
un’adeguata formazione dei docenti.

Per tentare una lettura della progressiva presa in carico di tale presenza da parte della scuola
vengono presi in considerazione tre ambiti d’intervento che possono fornire indicazioni significative
al riguardo:

- i corsi di formazione per il personale docente organizzati a livello provinciale;
- i progetti di utilizzazione del personale docente attivati ai sensi della C.M. 257/94;
- le Reti di scuole per l’integrazione costituite ai sensi dell’art.7 del DPR 275/99 (Regolamento
dell’autonomia delle Istituzioni Scolastiche).

I corsi di formazione di ambito provinciale

Nei Piani Provinciali di aggiornamento4 si possono cogliere segni evidenti di attenzione a
promuovere la formazione del personale docente in relazione alle tematiche interculturali,
all’accoglienza, all’insegnamento dell’italiano come Lingua 2.

Nel Piano Provinciale di aggiornamento 1995 sono inseriti due corsi di aggiornamento relativi
all’educazione all’interculturalità rivolti a docenti di scuola elementare, media, superiore e ad
operatori di altri enti. In particolare, il corso “Integrazione e rispetto delle diversità: approcci culturali
e didattici per un intervento formativo”5, della durata di circa 34 ore, intende:

- fornire informazioni ampie e qualificate sul problema immigrazione attraverso un’attenta
ricostruzione storica-economica-geografica;
- approfondire le politiche di integrazione europea;
- affrontare i problemi didattici attraverso l’analisi dei concetti di interculturale degli aspetti didattici
dell’insegnamento dell’italiano come L2.

Nel Piano Provinciale di aggiornamento 1997 è previsto il corso “Educazione alla diversità: dalla
progettazione alla valutazione 2° livello”. Il corso si rivolge a docenti della scuola dell’obbligo che
hanno partecipato al corso di educazione all’interculturalità.

Il Piano Provinciale di aggiornamento 1999 prevede il corso “Laboratorio linguistico per alunni
stranieri”. L’intervento formativo è organizzato in due edizioni localizzate nei distretti di Pieve di

2
I corsi di istruzione per adulti erano stati istituiti per il conseguimento della licenza elementare, i corsi sperimentali di

scuola media per il conseguimento della licenza media; con l'Ordinanza 455 del 29 Luglio 1997 vengono istituiti i Centri
territoriali permanenti per l'istruzione e la formazione in età adulta, con lo scopo di leggere i bisogni, di progettare e
coordinare le offerte di istruzione sul territorio; con tali Centri viene riorganizzata la precedente offerta di istruzione per gli
adulti.
3

Cecchetto M., 1999, pag. 58.
4

La C.M. 136/1990 detta disposizioni per la definizione dei piani annuali di aggiornamento del personale; nell’individuare i
“soggetti” del sistema aggiornamento, la norma assegna all’ambito di intervento provinciale, di competenza dei Provveditori
agli studi, il compito di soddisfare i bisogni formativi espressi dalle istituzioni scolastiche del territorio.
5

Il corso viene realizzato in collaborazione con la Provincia di Treviso, il Comune di Treviso, la Fondazione Cassamarca.
La direzione del corso è affidata alla Dott.ssa Maria Luisa Faggian, allora Direttrice del 1° Circolo di Castelfranco Veneto.
Del corso di formazione sono stati pubblicati nel 1999 gli atti con il titolo Convivenza e rispetto delle diversità; la
pubblicazione è avvenuta a cura della Direzione Didattica 1° Circolo di Castelfranco Veneto, della Direzione Didattica 2°
Circolo di Montebelluna e del Coordinamento “Fratelli d’Italia”.
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Soligo e di Oderzo; ciascuna edizione ha una durata di 20 ore e si rivolge a docenti della scuola
dell’obbligo. Vengono affrontate le tematiche dell’accoglienza, dell’educazione interculturale,
dell’insegnamento/apprendimento dell’Italiano L2.

Negli anni scolastici 1999/2000 e 2000/01 anche nella provincia di Treviso viene attivata la
partecipazione al Percorso di formazione a distanza “Educazione Interculturale” realizzato a
seguito di convenzione tra RAI e MPI. Il percorso prevede la possibilità di scegliere tre itinerari di
formazione che, partendo da una base comune, affrontano tre diversi e specifici ambiti
dell’educazione interculturale: educazione interculturale e convivenza democratica, educazione
interculturale ed alunni stranieri, educazione interculturale, saperi e campi di esperienza. Il
percorso di formazione prevede l’utilizzo di 10 trasmissioni RAI Educational, di un CD-ROM
“Educazione interculturale nella scuola dell’autonomia” prodotto dal MPI, del sito
www.educational.rai.it. Ciascun docente può definire il proprio percorso di formazione, disporre di
un apposito forum e definire il “prodotto” che vuole raggiungere in esito all’attività formativa. In
provincia vengono attivati quattro punti di ascolto.

In sintesi, le iniziative formative di livello provinciale, a cui vanno aggiunte quelle sempre più
numerose realizzate dalle scuole singole o in rete, indicano un progressivo allargamento
dell’interesse rispetto a temi che rappresentano sempre di più per i docenti un bisogno formativo
per prepararsi all’inserimento di alunni stranieri a scuola. Va, infine, posto in evidenza come alla
fine del 1998 venga sottoscritta tra Provveditorato agli Studi e Coordinamento Fratelli d’Italia una
convenzione che ha lo scopo di rafforzare l’impegno per l’accoglienza e l’inserimento scolastico di
minori ed adulti stranieri, sviluppando sinergie tra istituzioni, volontariato ed enti locali su attività di
formazione e di mediazione culturale.

I progetti di utilizzazione del personale docente

Vengono di seguito presi in esame i progetti di utilizzazione del personale docente presentati dalle
Istituzioni Scolastiche della provincia, singole o in rete, attivati a partire dall’anno scolastico
1994/956 ai sensi della C.M. 257/947. In particolare, si fa riferimento ai progetti di scuola
elementare e di scuola media, progetti in cui sono rintracciabili in modo più evidente azioni relative
all’integrazione degli alunni stranieri. Soprattutto i progetti di scuola elementare presentano in
modo crescente interventi specificamente mirati all’integrazione di alunni stranieri e nomadi negli
anni dal 1995/96 al 2001/02 sia che le azioni costituiscano il focus del progetto, sia che risultino
collocate all’interno della generale funzione di supporto psicopedagogico che caratterizza, in
particolare, i progetti della scuola elementare.

La tabella seguente riporta per gli anni dal 1994/95 al 2001/028 i progetti approvati in relazione
all’organico di scuola elementare; vengono distinti i progetti di tipo psicopedagogico da quelli
specifici per la scolarizzazione degli alunni stranieri e nomadi.

6
L'introduzione negli ordinamenti scolastici della figura dell'operatore psicopedagogico risale al 1978, con la C.M. 167/78,

che individua e regolamenta le funzioni da assolvere consistenti nella collaborazione con gli insegnanti per interventi relativi
alla componente psicologica dell'azione educativa ed ai fenomeni di disadattamento scolastico, per l'attività educativa
individualizzata e, all’esterno, nella collaborazione con le strutture socio-sanitarie e riabilitative del territorio, per assicurare il
processo di integrazione scolastica degli alunni portatori di handicap e nella collaborazione con i servizi di orientamento e di
prevenzione esistenti sul territorio. La necessità di tale figura viene ribadita successivamente da leggi (art.14 L.270/’82;
art.12 L 104/92) e circolari. L'attività psico-pedagogica, pur essendo stata definita dallo Stato con precise leggi e normative,
ha subìto un iter discontinuo per quanto riguarda la sua applicazione, in quanto sempre subordinata alla presenza di
personale docente soprannumerario nei diversi ordini di scuola.
7

Nella provincia di Treviso sono stati realizzati progetti ai sensi della C.M. 257/’94 a partire dall’anno 1994/95 per la scuola
elementare e dall’anno 1995/96 anche per la scuola media e la scuola superiore; dall’anno 1999, inoltre, la C.M. 99/99
rinnova ed amplia tale possibilità anche per la Scuola dell’infanzia. Negli anni dal 1995 al 2001 circolari annuali del
Provveditore agli Studi espongono analiticamente le caratteristiche e le condizioni richieste per la presentazione di progetti
di utilizzazione del personale docente, dei termini di presentazione e dei criteri di valutazione. Tali elementi vengono
preventivamente definiti dal Gruppo di Lavoro istituito ai sensi della C.M. 257 già citata, integrato dai membri
dell’Osservatorio Scolastico Provinciale provenienti dal mondo della scuola. Anche la valutazione dei progetti è affidata al
medesimo Gruppo di lavoro integrato.
8

Nell’anno 2002/03 non vengono concessi posti per progetto in aggiunta all’organico di scuola elementare; in alcuni casi le
singole Istituzioni Scolastiche (Direzioni Didattiche e Istituti Comprensivi), utilizzando l’organico funzionale, hanno
parzialmente o completamente distaccato uno o più docenti su progetto, rinunciando in proporzione a soddisfare altre
esigenze quali, ad esempio, le attività condotte in compresenza in classe, le attività di laboratorio ecc.
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TABELLA 2.4. Scuola elementare. I progetti approvati in relazione all’organico di scuola elementare.

1994/’95 1995/’96 1996/’97 1997/’98
(*)

1998/’99 1999/2000 2000/’01 2001/’02

a) Supporto
psicopedagogico,
orientamento scolastico…

16 32 30 = 28 29 31 28

b) Scolarizzazione alunni
stranieri e nomadi 4 3 4 = 4 3 6 5

c) Progetti di rete = 3

Totale 20 35 34 = 32 32 37 36

(*) Nell’anno 1997/98 non vengono attivati progetti di utilizzazione relativi a docenti di scuola elementare.

Se si confrontano i progetti approvati per l’anno scolastico 1995/96 e quelli attivati nel 1999/2000,
si può cogliere il verificarsi di un’evoluzione significativa del fenomeno nel giro di cinque anni:

1. I progetti relativi all’anno scolastico 1995/96, eccettuati i tre mirati all’integrazione degli
alunni stranieri, non prevedono azioni specifiche rivolte a dare risposta al fenomeno; solo
in tre casi, tra gli interventi previsti, si rilevano azioni specificamente dedicate. Va
osservato, inoltre, che molte Direzioni Didattiche, in aggiunta o no alla richiesta di
attivazione della figura di operatore psicopedagogico, richiedono uno o più docenti in
aggiunta all’organico di istituto per far fronte al problema dell’alfabetizzazione degli alunni
stranieri. Si può affermare, in sintesi, che l’attenzione delle scuole che si trovano ad
affrontare la presenza di alunni stranieri è concentrata sul problema lingua.

2. Nell’anno 1999/2000, oltre ai cinque progetti relativi alla scolarizzazione degli alunni
stranieri e nomadi, 20 dei 29 progetti relativi al Supporto psicopedagogico e orientamento
scolastico, prevedono azioni mirate all’integrazione degli alunni stranieri.

3. La tipologia delle azioni progettate fa rilevare un notevole ampliamento della riflessione
all’interno delle scuole e una diversa concettualizzazione dei temi connessi all’integrazione
e all’intercultura.

La Tabella 2.5. riporta le azioni mirate all’integrazione degli alunni stranieri contenute in modo più
frequente nei progetti di supporto psicopedagogico; per ciascuna azione vengono indicati
destinatari diretti e indiretti.
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TABELLA 2.5. Scuola elementare. Azioni specifiche mirate all’integrazione degli alunni stranieri all’interno dei
progetti di utilizzazione di tipo psicopedagogico. Anno 1999/2000.

Studenti
stranieri

Studenti
italiani

Genitori
stranieri

Genitori
italiani Docenti Enti e

associazioni

a) Individuare procedure e criteri per
l'accoglienza e l'inserimento degli
alunni stranieri

d
i

b) Utilizzare i mediatori culturali nelle
attività di classe d d i

c) Organizzare corsi di
alfabetizzazione per alunni stranieri

d i

d) Organizzare corsi di
alfabetizzazione rivolti ai genitori
degli alunni stranieri

d i

e) Utilizzare i mediatori culturali per
interventi rivolti alle famiglie degli
alunni stranieri

d i

f) Organizzare feste, mostre e
manifestazioni che promuovano la
conoscenza delle culture, usanze e
abitudini dei Paesi d'origine degli
alunni stranieri

d i i

g) Organizzare un servizio di
consulenza per i docenti d

h) Organizzare corsi di formazione per
i docenti d

i) Collaborare con Enti e Istituzioni per
interventi rivolti alle famiglie degli
alunni stranieri

i d

Legenda: i simboli individuano destinatari diretti e indiretti delle azioni:
d = destinatari diretti delle azioni
i = destinatari indiretti delle azioni.

L’analisi dei progetti specificamente orientati all’integrazione degli alunni stranieri e nomadi attivati
nello stesso anno scolastico 1999/2000, contrassegnati in Tabella 2.4. dalla lettera b) fa rilevare,
oltre alle azioni illustrate in Tabella 2.5, da un lato, una maggiore attenzione all’individuazione di
ruoli e funzioni e dall’altro, una più concreta individuazione di procedure concrete di intervento. La
Tavola 2.2. riporta tali azioni.

TAVOLA 2.2. Scuola elementare. Azioni specifiche presenti nei progetti di “Scolarizzazione alunni stranieri e
nomadi”. Anno 1999/2000.

Azioni mirate a individuare ruoli e funzioni:

1. costituire una commissione per l'accoglienza e l'inserimento degli alunni stranieri;

2. costituire reti con altre Scuole/Enti per favorire l'integrazione degli alunni stranieri;

Azioni mirate a costruire procedure concrete di intervento:

1. organizzare specifiche occasioni e modalità per tenere i contatti con i familiari degli alunni stranieri;

2. tradurre la modulistica nelle lingue parlate dagli alunni stranieri;

3. progettare percorsi di educazione interculturale (anche in collaborazione con associazioni di volontariato).
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Nella scuola media appare meno consistente il numero dei progetti specifici relativi all’integrazione
degli alunni stranieri; negli anni scolastici dal 1995/96 al 1998/99 si coglie qualche segnale esplicito
in pochi dei progetti approvati; si rilevano, inoltre, da parte delle scuole, richieste, analoghe a quelle
già citate in precedenza a proposito della scuola elementare, di docenti in aggiunta all’organico
d’istituto per far fronte alla necessità di interventi di alfabetizzazione. Nell’anno 1998/99 e, ancor di
più, nel 1999/2000 si rilevano in tre progetti azioni specifiche mirate all’integrazione degli alunni
stranieri. Non si possono individuare linee comuni di intervento: infatti, in particolare, in un progetto
prevale l’attenzione a strutturare azioni in rete con altre scuole ed enti che operano nel territorio,
negli altri due l’attenzione si focalizza prevalentemente sulla strutturazione degli interventi di
alfabetizzazione. La tabella seguente riporta per gli anni dal 1995/96 al 2002/03 i progetti approvati
in relazione all’organico di scuola media.

TABELLA 2.6. Scuola media. Progetti approvati in relazione all’organico.

1995/96 1996/97 1997/98 1998/99 1999/2000 2000/01 2001/02 2002/03 9

Prevenzione e
recupero della
dispersione
scolastica…

10 16 16 16 14 10 8 1 (*)

Scolarizzazione
alunni stranieri e
nomadi

2 (**) 3 (***) 3 (****)

Progetti di rete 2 5 7 3

Totale 10 16 16 16 16 17 18 7

(*) Il posto è stato suddiviso tra due docenti, ciascuno dei quali è stato utilizzato su progetto per metà del suo orario di
servizio;
(**) Di cui uno di rete;
(***) Di cui due di rete;
(****) Di cui due di rete.

L’anno scolastico 2000/01 segna una fase importante: se la presentazione da parte delle scuole di
progetti consorziati era stata già in precedenza una delle possibilità previste dai criteri contenuti
nell’annuale circolare del Provveditore agli Studi, il Regolamento dell’Autonomia delle Istituzioni
Scolastiche (D.P.R. 275 8 marzo 1999), prevedendo espressamente all’art. 7 la possibilità di
costituire reti di scuole, potenzia, per così dire, tale opzione. Si determina, cioè, una specie di
rinforzo reciproco tra la progettazione in rete tra scuole finalizzata all’utilizzazione di docenti e la
costituzione di reti tra scuole. Anche se non è rilevabile un vero e proprio rapporto di causa-effetto,
risulta evidente, comunque, dalla documentazione che la nascita delle reti per l’integrazione
modifica l’impostazione e la struttura di progetti già attivati o stimola la presentazione di nuovi
progetti. In alcune situazioni, infatti, il docente utilizzato su progetto diventa referente della rete di
scuole; in tal senso il progetto di utilizzazione tende ad accentuare le proprie caratteristiche di
progetto mirato alle funzioni di coordinamento e di organizzazione sia sul versante interno (nella
scuola e tra le scuole) sia sul versante esterno (con gli EE.LL., le Aziende ULSS, le Associazioni
che a vario titolo agiscono nel territorio).

Ciò comporta, da un lato, la previsione di azioni apparentemente analoghe a quelle già presenti
nella precedente progettazione, ma in realtà modificate da una diversa lettura in termini
organizzativi determinata dal nuovo contesto di riferimento, costituito dalla rete: ad esempio,
l’orientamento a coordinare e a condividere nella rete interventi già presenti nell’esperienza delle

9
Nell’anno scolastico 2002/03 non viene attivata la procedura seguita negli anni precedenti: presentazione dei progetti da

parte delle scuole, successiva valutazione da parte del gruppo di lavoro 257 integrato dai componenti dell’Osservatorio
Scolastico Provinciale provenienti dalla scuola. Essendo stato drasticamente ridotto il numero dei posti utilizzabili per
progetto, il dirigente del C.S.A. decide di utilizzare su progetto per l’a.s. 2002/03 esclusivamente docenti provenienti
dall’organico di scuola dell’infanzia, di scuola media e di scuola superiore, previa conferma da parte delle scuole della
volontà di proseguire nell’attivazione del progetto. Viene data precedenza, inoltre, per un migliore utilizzo delle risorse, ai
progetti in rete.
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singole scuole spinge a perseguire una coerenza diversa nelle azioni poste in essere, quali
l’individuazione dei criteri di inserimento degli alunni stranieri nelle classi, l’utilizzo di mediatori nella
fase di accoglienza o nelle attività di classe, l’organizzazione di interventi di alfabetizzazione.

D’altra parte, risultano potenziate azioni che assumono una particolare rilevanza un ambito
allargato qual è la rete, come la consulenza ai docenti, la formazione allargata anche ad altri
operatori, l’organizzazione di attività di sportello, la raccolta, la catalogazione e la circolazione della
documentazione, in quanto sostanzialmente congruenti più con il livello di rete che con il livello di
un singolo istituto. Laddove, per motivi diversi, i compiti del referente vengono svolti in orario
aggiuntivo, deve essere necessariamente dimensionato in modo diverso il peso assegnato ai vari
settori d’intervento.

Nell’anno scolastico 2001/02, infine, gli interventi tendenti a favorire, coordinare e supportare
l’inserimento degli alunni stranieri rappresentano uno degli ambiti più frequenti nei progetti di
utilizzazione della scuola elementare e media.

Obiettivi prioritari risultano:

- il superamento della logica dell’urgenza e dell’emergenza;
- il superamento di una dimensione di intervento unicamente finalizzata ad affrontare il problema
della lingua;
- la strutturazione di modelli di intervento per accogliere e integrare l’alunno (percorsi di
accoglienza, percorsi individualizzati e di gruppo, percorsi di integrazione nel gruppo classe, nella
scuola, nel territorio);
- la strutturazione di modelli di organizzazione, reperimento e uso delle risorse finanziarie e
professionali (mediatori, docenti, operatori del volontariato).

2.3. Le reti di scuole per l’integrazione

Sono attualmente operanti nel territorio provinciale 8 reti di scuole (per un totale di 88 istituzioni
scolastiche/enti) costituite ai sensi dell’art. 7 del Regolamento dell’autonomia i cui obiettivi
istituzionali e socio culturali si possono riassumere nel modo seguente.

La nascita delle RETI per l’integrazione degli alunni stranieri si colloca a cavallo degli anni
scolastici 1999/2000 e 2000/01. L’art. 7 del Regolamento sull’Autonomia delle Istituzioni
scolastiche stabilisce, infatti, che gli Istituti possono raggiungere le proprie finalità in modo
sinergico, usando come strumenti di concertazione l’accordo di rete con altre scuole e le
convenzioni con istituzioni, enti associazioni ed agenzie operanti nel territorio. Non sempre le
dimensioni e le risorse della singola unità scolastica risultano adeguate ai nuovi obiettivi. Per
questo il Regolamento prevede e disciplina nuove modalità di associazione tra scuole e tra queste
e altri soggetti. Sul tema dell’integrazione degli alunni stranieri, inoltre, l’allora Provveditorato agli
Studi, attraverso l’azione del Nucleo di supporto all’autonomia10, promuove la nascita di reti
specifiche.

Il Nucleo di supporto elabora la proposta di costituzione di Reti per l’integrazione degli alunni
stranieri sulla base di una lettura analitica dei Piani dell’Offerta Formativa elaborati dalle Istituzioni
Scolastiche per l’anno scolastico 1999/200011. L’inserimento degli alunni stranieri emerge, infatti,
come una delle tematiche cruciali nelle scuole della provincia. Vengono proposte aggregazioni su
base territoriale, a cui le scuole sono libere di aderire, e uno schema tipo di convenzione. La
delibera di adesione deve essere assunta dal Consiglio d’Istituto e, per gli aspetti di tipo didattico-
metodologico dal collegio dei docenti. La convenzione si intende di durata annuale con rinnovo
automatico, salvo delibera contraria degli OO.CC. d’istituto. Per gli anni 1999/2000 e 2000/01, in
via transitoria, il Provveditore individua la scuola sede della rete. Per l’avvio delle attività e, in
particolar modo del laboratorio di rete che ha sede presso la scuola capofila, l’Ufficio Scolastico

10
Il Nucleo di supporto tecnico-amministrativo all’autonomia viene istituito nel dicembre 1997 ai sensi della C.M. n. 766 e

del D.M. n. 765 del 27/11/1997 con compiti di studio, monitoraggio, consulenza nella fase di transizione all’Autonomia delle
Istituzioni scolastiche.
11

Il Piano dell’Offerta Formativa (P.O.F.) è il documentp fondamentale costitutivo dell’identità culturale e progettuale delle
istituzioni scolastiche ed esplicita la progettazione curricolare, extracurricolare, educativa ed organizzativa che le scuole
adottano nell’ambito della loro autonomia.
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Provinciale stanzia £ 10.000.000 per l’istituzione del laboratorio di rete e £ 1.000.000 per ciascuna
delle scuole che aderiscono alla rete; a loro volta, le scuole stanziano un contributo di £ 1.000.000
ciascuna.

Le reti per l’integrazione hanno la finalità di:

1. promuovere e diffondere la cultura dell’integrazione, svolgendo una funzione di
coordinamento delle esperienze, di consulenza e di documentazione;

2. curare l’elaborazione di un progetto unitario di accoglienza e supporto agli alunni stranieri
ed alle loro famiglie, che prevede il coinvolgimento degli Enti Locali, delle Associazioni,
delle Università e la formazione dei docenti.

Nel corso di tre anni scolastici il numero delle reti per l’integrazione degli alunni stranieri è passato
da cinque a otto con un incremento del numero di Soggetti aderenti alle reti che da 47 passano ad
88, ivi compresi una Scuola Superiore paritaria, due Centri Territoriali per l’Educazione
Permanente e un Centro di formazione Professionale. Le due tabelle seguenti illustrano i
cambiamenti intervenuti nel numero e nella composizione delle reti per l’integrazione degli alunni
stranieri.

TABELLA 2.7. Reti per l’integrazione nell’anno scolastico 2000/01.

Rete Capofila DD IC SM SS Totale

Montebelluna SMS Giovanni XXIII 5 6 4 - 15

Oderzo DD. San Polo di Piave 5 2 - 7

Pieve di Soligo IC Pieve di Soligo 5 1 6

Treviso (*) DD Treviso 1° 6 2 4 4 16

Vittorio Veneto (**) IC Cordignano - 3 - - 3

Totale - - - - 47

(*) Data l’ampiezza della rete vengono istituiti due laboratori di rete;
(**) Si tratta di una rete che comprende i comuni del bacino territoriale di appartenenza dei tre Istituti Comprensivi.

TABELLA 2.8. Reti per l’integrazione alunni stranieri nell’anno scolastico 2003/2004.

Rete Capofila DD IC SM SS CTP CFP Totale

Montebelluna SMS Giovanni XXIII 6 5 4 3 1 - 19

Oderzo DD. San Polo di Piave 6 - 3 1 - - 10

Pieve di Soligo IC Pieve di Soligo - 5 - 1 - - 6

Treviso (*) DD Treviso 1° 7 6 5 4 - - 22

Vittorio Veneto (**) IC Cordignano - 3 - - - - 3

Castelfranco Veneto IC 4°Castelfranco 1 7 1 - - - 9

Conegliano – Vitt. Veneto (****) DD Vittorio Veneto 1° 7 1 3 - - - 11

Conegliano (*****) ITT “Da Collo” - - - 7 (***) 1 1 9

Totale - - - - - - 88

(*) Anche attualmente sono previsti due laboratori di rete;
(**) La rete comprende, oltre i comuni, Associazioni di volontariato;
(***) Statali e paritarie;
(****) Scuola di base;
(*****) Scuola superiore.
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Elementi di conoscenza più analitici sull’attuale situazione delle reti per l’integrazione degli alunni
stranieri si desumono dalla più generale ricerca sulla situazione delle reti funzionanti in provincia.

La ricerca è il risultato del lavoro condotto negli scolastici 2001/02 e 2002/03 da uno dei gruppi di
attivati dall’Ufficio Interventi Educativi del C.S.A. all’interno delle attività di coordinamento dei
docenti utilizzati, attività che sono state proposte e gestite dall’Ufficio negli anni dal 1995/96 al
2001/0212. L’attività di studio realizzata dal gruppo ha condotto ad un monitoraggio sulle reti
attivate in provincia di cui si riportano di seguito alcune sintesi provvisorie13.

In particolare, ai fini della presente ricerca, risultano significative le riflessioni, pur provvisorie,
relative alla formalizzazione delle Reti, al coordinamento/funzionamento e agli organismi previsti, ai
motivi della costituzione delle reti, ai servizi offerti e alla possibilità per terzi di accedervi.

Formalizzazione della rete:

- 7 reti su 8 hanno formalizzato la loro costituzione con una Convenzione, strutturata in articoli che
individuano obiettivi, azioni, compiti di ciascun aderente alla rete, monitoraggio e valutazione.
Quattro di queste Reti hanno ritenuto opportuno dettagliare le fasi e le azioni di ciascun servizio in
un Progetto più articolato, con funzione operativa.
- Una sola Rete dichiara di aver sottoscritto un Accordo di Rete, che in linea di massima, dovrebbe
costituire un dispositivo meno strutturato della Convenzione.

Coordinamento/funzionamento e organismi della rete:

- Il coordinamento delle azioni di due delle Reti è affidato ad un responsabile con distacco
completo; in due reti il coordinatore ha un distacco parziale, in tre ha un impegno orario aggiuntivo
alle ore di servizio; l’impegno orario non correla con l’ampiezza della Rete, ma con la complessità
delle azioni poste in essere; in un caso il coordinamento è assunto dal Dirigente Scolastico.
- In quattro Reti il coordinatore è affiancato da uno staff (formato da 2 o più persone).
- Tutte le otto Reti prevedono un Consiglio direttivo con funzione deliberativa, formato dai dirigenti
o da delegati di ogni scuola.
- Sette Reti su otto affidano ad un Coordinamento di Rete la funzione organizzativa, tre Reti
prevedono altresì Gruppi di lavoro con funzione operativa (uno finalizzato ad attività di ricerca).
Eccetto che in un caso, gli organismi sono strutturati, con compiti chiari.

Motivi della costituzione della Rete:

Sei Reti su otto dichiarano che la motivazione principale è stata quella di rispondere ad un bisogno
urgente delle istituzioni; in un caso la motivazione è stata quella di rispondere ad una esigenza
dell’utenza e in un altro caso quello di condividere risorse materiali. Come seconda motivazione le
scuole dichiarano (tranne che in due casi) la necessità di dare una risposta all’utenza. L’obiettivo di
condividere risorse umane occupa l’ultimo posto nelle scelte operate ed è presente solo in due
casi.

Si può formulare l’ipotesi che sia ancora in corso la riflessione sui vantaggi derivanti dall’essere in
Rete rispetto all’operare in modo separato per dare risposte alla presenza degli alunni stranieri
nelle scuole.

Servizi principali offerti dalle Reti Stranieri (ciascuna rete ha dichiarato da tre a sei servizi):

Formazione dei docenti: sei reti; elaborazione dei progetti: quattro reti; consulenza: tre reti;
aggiornamento docenti: tre reti; archiviazione materiali: due reti; produzione materiali: una rete;
aggiornamento studenti: una rete; Ricerca/Sperimentazione: una rete; Conduzione progetti: una
rete; Elaborazione procedure: una rete; Biblioteca: una rete. Dai dati raccolti si potrebbe desumere

12
Nell’anno 2002/03 le attività di coordinamento sono proseguite, anche se era stato drasticamente ridotto il numero di

progetti attivati; si è ritenuto, comunque, utile riproporre alcune tematiche di studio e di riflessione su cui sono stati attivati
dei gruppi di lavoro composti sia da docenti utilizzati su progetto sia da docenti in servizio in classe; tra le tematiche oggetto
di studio figuravano l’Accoglienza e integrazione alunni stranieri e i Progetti di rete.
13

Al Gruppo hanno partecipato nei due anni scolastici 2001/02 e 2002/03: Michela Busatto, Luigi Clama, Donella De
Carolis, Alberto Ferrari, Maria Marconi, Paola Mozzato, Raffaela Mulato, Isabella Petrini, Maria BertillaTranquillin, Sante
Velo.
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che finora le attenzioni maggiori siano state dedicate a dotare i docenti di strumentazioni culturali e
metodologiche atte ad affrontare l’emergenza.

Possibilità di accedere ai servizi della Rete e di aderire alla Rete:

Tre Reti su otto dichiarano che i servizi offerti sono limitati agli aderenti alla rete, mentre cinque
rendono disponibili alcuni servizi all’esterno, soprattutto la consulenza. Tutte le Reti sono aperte ad
altre adesioni, comprese quelle più numerose.

Monitoraggio e valutazione della azioni:

Sei Reti su otto dichiarano di procedere ad azioni di monitoraggio e valutazione delle azioni, ma gli
strumenti che dichiarano risultano disparati: questionari, schede di rilevazione, incontri finali,
incontri di verifica del Comitato di Rete, ecc. Si può formulare l’ipotesi che vi sia ancora molta
imprecisione e incertezza sul perché e sul come monitorare la specificità delle azioni di una Rete.
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Capitolo 3 – Gli alunni di fronte all’immigrazione
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3.1. Introduzione

Il questionario alunni elaborato ha raggiunto 2167 alunni di prima e terza media di alcune scuole medie
della provincia di Treviso, selezionate in relazione al numero di alunni immigrati presenti14.

Gli obiettivi su cui è stata disegnata la ricerca sono stati:

- conoscere come gli alunni si rappresentano e valutano la diversità;
- misurare la distanza sociale percepita rispetto a uno straniero e l’intensità del confronto sociale legato
alla dimensione etnico-territoriale;
- stimare il livello di conoscenza-contatto che gli alunni hanno con persone di gruppi etnico-territoriali
diversi dal proprio;
- descrivere come gli alunni si rappresentano la propria appartenenza etnico-territoriale e quanta
importanza attribuiscono ad essa nella costruzione dell’identità personale;
- ricostruire l’atteggiamento degli alunni nei confronti dell’immigrazione e verificare la presenza e
l’intensità di stereotipi etnico-territoriali;
- iniziare ad indagare le interazioni esistenti tra alcune delle variabili in gioco negli obiettivi sopra
elencati (rappresentazioni della diversità e della distanza sociale, appartenenza etnico-territoriale,
stereotipi, atteggiamento nei confronti dell’immigrazione) e come esse siano influenzate da parametri
quali il livello scolare, il sesso, alcune caratteristiche delle famiglie di appartenenza (il titolo di studio e
la professione dei genitori), le abilità sociali, il clima relazionale in classe.

L’universo di indagine

La popolazione studentesca di prima e terza media della Provincia di Treviso è di 15368 unità di cui
1275 stranieri che costituiscono quindi l’8,3% della popolazione complessiva. Per la presente ricerca,
sono stati selezionati 24 Istituti che raccolgono 8265 alunni di prima e terza media e, tra i loro alunni, è
stato estratto un campione di 2167 alunni italiani e stranieri di prima e terza media.

Proprio per riuscire a cogliere in maniera più completa il livello di integrazione degli alunni stranieri con
i loro compagni italiani, il campione è stato costruito in modo che la percentuale di alunni nelle classi
selezionate fosse più alta rispetto al panorama complessivo delle scuole medie trevigiane. Dalle
tabelle proposte di seguito, si evidenzia infatti come, nel campione considerato, la percentuale di
alunni stranieri sia dell’11,9%, più alta rispetto all’8% circa presente nella popolazione complessiva.

TABELLA 3.1. La presenza degli alunni stranieri nella popolazione studentesca di I e III media della Provincia di
Treviso, negli istituti selezionati e nel campione finale.

Studenti italiani
(I e III media)

Studenti stranieri
(I e III media)

Totale
(I e III media)

% N % N % N

Provincia di Treviso 91,7 14093 8,3 1275 100,0 15368

Istituti selezionati 91,8 7590 8,2 675 100,0 8265

Campione 88,1 1909 11,9 258 100,0 2167

14
Interessate dalla ricerca sono state: le Scuole Medie Statali Brustolon e Grava di Conegliano, Giovanni XXIII di Gairarine,

Casteller di Paese, A. Serena di Treviso, Da Ponte di Vittorio Veneto, Saccon di San Vendemiano, quelle di Fonte, Pederobba,
Riese Pio X, Montebelluna. Inoltre, gli Istituti Comprensivi di Preganziol, Cappella Maggiore, Follina, Vedelago, Cordignano,
Sarmede, Asolo, Vazzola, Castelfranco Veneto IV, Pieve di Soligo, Farra di Soligo e G. Sarto di Castelfranco Veneto.
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3.2. Le caratteristiche del campione

Gli alunni raggiunti dall’indagine

Gli alunni rispondenti al questionario sono così distribuiti:

- il 50,8% sono maschi ed il 49,2% femmine;
- il 51,4% sta attualmente frequentando la terza media ed il 48,6% la prima;
- il 46,0% è nato nel 1991 ed il 42,9% nel 1989;
- l’88,2% di tutti gli studenti intervistati è nato in Italia, il 5,5% in un paese dell’Est (Est Europa e
Balcani), il 2,1% in uno Stato africano.

TABELLA 3.2. Le caratteristiche socio-anagrafiche del campione rispondente

49,2 1046

50,8 1079

100,0 2125

48,6 1054

51,4 1113

100,0 2167

7,0 148

42,9 912

3,8 81

46,0 978

,3 7

100,0 2126

88,2 1909

1,2 25

5,5 120

2,1 45

3,0 66

100,0 2165

femmina

maschio

Genere

Totale

prima media

terza media

Classe frequentata

Totale

1985-1988

1989

1990

1991

1992-1993

Anno di nascita

Totale

Italia

Europa

Est

Africa

resto del Mondo

Stato di nascita

Totale

% N

Il 98,7% degli alunni intervistati afferma di risiedere15 in un Comune della Marca trevigiana: solo un
esiguo numero di soggetti afferma di avere la residenza in un altro Comune veneto o italiano o
straniero.

15
Il Codice Civile (Libro Primo: delle persone e della famiglia, Titolo Terzo: del domicilio e della residenza) definisce il domicilio il

luogo in cui una persona ha stabilito la sede principale dei suoi affari e interessi (Cod. Proc. Civ. 139) e la residenza come quello
in cui in cui la persona ha la dimora abituale (cfr. http://www.tutticodici.it). I cittadini stranieri maggiorenni, che decidano di
stabilire la loro dimora abituale in un Comune italiano possono richiedere allo stesso la residenza presentando il passaporto o
carta d'identità valida per l'espatrio ed il permesso di soggiorno oltre all’atto di nascita tradotto in lingua italiana. Lo straniero
deve presentarsi di persona all'anagrafe del Comune dove intende trasferirsi per firmare una dichiarazione di trasferimento
davanti al funzionano. Se il cambio di residenza riguarda l'intero nucleo familiare, la dichiarazione può essere fatta da qualsiasi
componente purché maggiorenne. Immediatamente viene rilasciata una ricevuta ai fini della posizione di assistenza sanitaria. Il
provvedimento definitivo sarà subordinato all'esito favorevole del controllo da parte degli agenti di polizia locale, effettuato sia nel
Comune di nuova iscrizione che in quello di vecchia iscrizione.
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Tra chi dichiara di risiedere nella Provincia trevigiana, il 29,7% abita in Comuni di cinquemila -
diecimila abitanti, come ad esempio, Asolo, Mareno di Piave, Altivole ecc. Un altro 23,8% dei ragazzi/e
risiede in agglomerati meno popolosi come, ad esempio, Miane, Follina ecc., Comuni con meno di
cinquemila abitanti.

TABELLA 3.3. I Comuni di residenza degli studenti
secondo la numerosità di residenti.

490 23,8

613 29,7

489 23,7

470 22,8

2062 100,0

meno di 5mila ab

tra i 5mila ed i 10mila ab

tra i 10mila ed i 30mila ab

oltre i 30mila ab

Totale

N %

TABELLA 3.4. I Comuni di residenza degli studenti
rispondenti al questionario.

2062 98,7

6 ,3

15 ,7

6 ,3

2089 100,0

comune trevigiano

altro comune veneto

altro comune italiano

altro comune straniero

Totale

N %

L’età anagrafica e la classe frequentata

Riguardo all’anno di nascita degli studenti rispondenti, si è cercato di verificare l’esistenza o meno di
un ritardo scolastico degli studenti nati all’estero rispetto a quelli nati in Italia16.

Riguardo agli studenti nati in Italia da genitori italiani, dall’analisi del questionario, il 96,3% di coloro
che frequenta la prima media è nato nel 1991 (ossia ha 12 anni); l’89,7% degli iscritti alla terza media è
nato nel 1989 (14 anni). Nel campione analizzato, il 5,9% di coloro che frequenta la terza media è nato
tra il 1985 ed il 1988, il 4,0% durante il 1991.

TABELLA 3.5. Gli studenti rispondenti al questionario nati in Italia da genitori a loro volta nati in Italia, secondo
l’anno di nascita e la classe frequentata.

5,9 3,1

,3 89,7 46,8

2,8 ,4 1,5

96,3 4,0 48,3

,6 ,3

100,0 100,0 100,0

(784) (848) (1632)

1985-1988

1989

1990

1991

1992-1993

Anno di
nascita

N

Totale

prima media terza media

Classe frequentata
Totale

16
Si tenga comunque ben presente come lo Stato di nascita non fornisce informazioni né rispetto all’appartenenza culturale né

rispetto alla nazionalità dei ragazzi/e raggiunti dal questionario. Alcuni alunni, infatti, figli di genitori nati all’estero o di matrimoni
misti, potrebbero essere nati in Italia come pure figli di genitori italiani o di coppie miste potrebbero essere nati in città non
italiane.
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La situazione cambia considerando tutti coloro che non sono nati in Italia e hanno entrambi od uno dei
genitori nati all’estero. In generale, essi accusano un ritardo di circa un anno sui colleghi nati in Italia
con entrambi i genitori nati in questo Paese. Si osservi come, tra gli 89 allievi di prima media, il 48,3%
ha 12 anni (è nato nel 1991) ed il 40,4% ha 13 anni (è nato nel 1990). Il 73,6% dei 110 alunni di terza
media nati all’estero da almeno uno dei genitori a loro volta nato all’estero è nato prima del 1988 (ha
più di 15 anni), mentre il 23,6% è del 1989 (14 anni nel 2003).

TABELLA 3.6. Gli studenti rispondenti al questionario non nati in Italia con entrambi o uno dei genitori nati
all’estero, secondo l’anno di nascita e la classe frequentata.

2,2 73,6 41,7

7,9 23,6 16,6

40,4 2,7 19,6

48,3 21,6

1,1 ,5

100,0 100,0 100,0

(89) (110) (199)

1985-1988

1989

1990

1991

1992-1993

Anno di
nascita

N

Totale

prima media terza media

Classe frequentata
Totale

Si osservi più nel dettaglio:

I nati in Italia con almeno uno dei due genitori nato all’estero. Il 97,1% degli iscritti in prima media
risulta essere nato nel 1991 e solo il 2,9% durante l’anno precedente. L’87,5% dei loro colleghi di terza
media è del 1989, il 6,7% del 1985 – 1988 ed un altro 4,8% del 1991.

TABELLA 3.7. Gli studenti rispondenti al questionario nati in Italia con almeno uno dei genitori nato all’estero,
secondo l’anno di nascita e la classe frequentata.

6,7 3,3

87,5 43,5

2,9 1,0 1,9

97,1 4,8 51,2

100,0 100,0 100,0

(105) (104) (209)

1985-1988

1989

1990

1991

Anno di
nascita

N

Totale

prima media terza media

Classe frequentata
Totale

I nati all’estero da genitori entrambi nati all’estero: su cento allievi che frequentano la prima media,
circa 15 sono nati nel 1990 (ed hanno quindi 13 anni), 8 nel 1988 o prima (15 anni e più), altri 8 sono
del 1992 – ’93 (11 anni) ed i rimanenti 69 sono nati nel 1991 (12 anni). Su cento iscritti alla terza
media, 83 sono del 1989,8 del 1991 ed altri 8 sono nati tra il 1985 ed il 1988. Per quanto riguarda
questa modalità, si osservi la bassa numerosità (N=25) del gruppo considerato.
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TABELLA 3.8. Gli studenti rispondenti al questionario nati all’estero con entrambi i genitori nati all’estero,
secondo l’anno di nascita e la classe frequentata.

7,7 8,3 8,0

83,3 40,0

15,4 8,0

69,2 8,3 40,0

7,7 4,0

100,0 100,0 100,0

(13) (12) (25)

1985-1988

1989

1990

1991

1992-1993

Anno di
nascita

N

Totale

prima media terza media

Classe frequentata
Totale

I genitori degli alunni intervistati: stato di nascita, titolo di studio ed attuale occupazione

L’84,6% delle madri dei ragazzi/e di prima e terza media intervistati è nato in Italia così come l’85,6%
dei padri. Un altro 5,1% delle madri contro un 3,7% dei padri è nato in un Paese dell’Europa
occidentale. Il 4,5% delle prime ed il 4,4% dei secondi è nato nell’Est Europa17.

TABELLA 3.9. Lo Stato di nascita dei genitori degli alunni raggiunti dal questionario.

1785 84,6 1795 85,6

107 5,1 77 3,7

94 4,5 93 4,4

49 2,3 54 2,6

75 3,6 79 3,8

2110 100,0 2098 100,0

Italia

Europa

Est

Africa

resto del Mondo

Totale

N %

Stato di nascita della madre

N %

Stato di nascita del padre

Il 53,6% delle madri ed il 51,3% dei padri possiede una licenza di media inferiore o di tipo
professionale, inoltre, il 29,8% delle prime ed il 29,7% dei secondi ha conseguito un diploma od una
maturità di scuola media superiore. Tra le madri nate in uno dei diversi Paesi africani, il 37,5% è in
possesso di una licenza di scuola elementare ed il 2,1% di una laurea. Tra le nate in un Paese
dell’Europa Occidentale, coloro che hanno conseguito una laurea sono il 16,0%. Tra i padri nati in uno
dei Paesi dell’Africa, il 19,2% possiede una licenza di scuola elementare e il 17,3% possiede una
laurea. Tra i padri nati in uno Stato dell’Est Europeo, il 41,1% possiede un diploma di scuola media
superiore.

17
Rispetto all’analisi descritta in questo paragrafo, è importante sottolineare la diversa numerosità dei gruppi confrontati: ad

esempio, l’analisi per le madri nate in Italia è gestita su 1762 casi rispetto a quella fatta sul gruppo di madri nate in un Paese
africano di soli 49 soggetti. Come si può osservare, la numerosità del campione delle risposte degli alunni sulle madri africane,
per continuare il precedente esempio, è troppo esigua per poter essere considerata rappresentativa ai fini di un confronto tra i
diversi gruppi. In altri termini, i risultati dell’analisi sono da valutare esclusivamente a livello descrittivo.
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TABELLA 3.10. Il titolo di studio e lo Stato di nascita della madre degli alunni raggiunti dal questionario.

4,9 54,4 30,3 10,4 100,0 (1762)

,9 54,7 28,3 16,0 100,0 (106)

5,4 53,3 31,5 9,8 100,0 (92)

37,5 39,6 20,8 2,1 100,0 (48)

10,7 45,3 32,0 12,0 100,0 (75)

5,7 53,7 30,1 10,5 100,0 (2083)

Italia

Europa Occ.

Est Europeo

Africa

resto del Mondo

Stato di
nascita
della
madre

Totale

nessuno /
element.

media inf./
professionale

media
superiore

laurea

Titolo di studio madre

N

Totale

TABELLA 3.11. Il titolo di studio e lo Stato di nascita del padre degli alunni raggiunti dal questionario.

7,4 51,6 29,6 11,4 100,0 (1762)

6,6 56,6 25,0 11,8 100,0 (76)

2,2 43,3 41,1 13,3 100,0 (90)

19,2 42,3 21,2 17,3 100,0 (52)

3,8 47,4 34,6 14,1 100,0 (78)

7,3 51,1 29,9 11,7 100,0 (2058)

Italia

Europa Occ.

Est Europeo

Africa

resto del Mondo

Stato di
nascita
del padre

Totale

nessuno /
element.

media inf./
professionale

media superiore laurea

Titolo di studio padre

N

Totale

Per quanto riguarda la professione attualmente svolta dalla propria madre, il 34,5% dei rispondenti
afferma che esercita il lavoro di casalinga, il 27,8% quello di impiegata/insegnante/tecnico dipendente
ed il 22,1% l’operaia. Il 35,4% dei rispondenti dichiara il proprio padre occupato come operaio, il 21,9%
ed il 21,8% come, rispettivamente, lavoratore in proprio e impiegato/insegnante/tecnico dipendente.

Rispetto all’occupazione delle madri, si osservi18:

- il 43,2% delle madri nate in un Paese africano è impiegata come operaia, come il 34,4% di chi è nato
in uno Stato est-europeo ed il 40,3% di chi proviene dal Sud America o dall’Oriente;
- il 12,5% delle madri nate in un Paese sudamericano od orientale contro il 7,0% della media generale
svolge attualmente un lavoro in proprio;
- tra le persone provenienti da Paesi non occidentali (Est Europeo, Africa, resto del Mondo), vi è una
percentuale di impiegate/insegnanti e di dirigenti/libere professioniste molto più bassa rispetto alla
percentuale di chi, nato in Italia o in un altro Paese occidentale, occupa posti di tal genere;
- tra chi proviene dall’Est Europeo e dall’Africa si osserva una percentuale più alta rispetto alle altre
provenienze di impiegate in lavori saltuari o stagionali;
- tra le madri dell’Europa occidentale e dell’Est Europeo si evidenziano percentuali più alte di
casalinghe rispetto a quelle presenti negli altri gruppi.

18
È doveroso sottolineare nuovamente la diversa numerosità che caratterizza i vari gruppi selezionati in base al Paese di

nascita dei genitori: tale caratteristica dei dati costringe il lettore ad una cauta lettura e riflessione su ciò che può emergere dai
dati presentati nelle tabelle riportate di seguito.
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TABELLA 3.12. Lo Stato di nascita e l’occupazione della madre degli alunni intervistati.

20,5 17,5 34,4 43,2 40,3 22,1

30,4 26,2 5,6 11,4 13,9 28,1

7,1 6,8 2,2 2,3 12,5 7,0

5,1 4,9 2,2 2,8 4,8

1,7 1,0 4,4 4,5 1,4 1,8

33,6 42,7 46,7 34,1 29,2 34,5

,7 1,0 2,2 2,3 ,8

,8 ,7

,1 2,2 2,3 ,2

100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

(1739) (103) (90) (44) (72) (2048)

operaio/a

impiegato, insegnante, tecnico dipend.

lavoro in proprio

dirigente, libero professionista

lavoratore saltuario o stagionale

casalinga

disoccupato/a

pensionato/a

altro lavoro

Occupazione
madre

N

Totale

Italia
Europa

Occ.
Est

Europeo
Africa

resto del
Mondo

Stato di nascita della madre

Totale

Per quanto riguarda l’occupazione dei padri, si consideri:

- il 72,9% dei nati in un Paese dell’Est Europeo è attualmente operaio;
- per tutti coloro che sono nati fuori dall’Italia, la percentuale di occupati in qualità di operai è superiore
alla media generale.

TABELLA 3.13. Lo Stato di nascita e l’occupazione del padre degli alunni intervistati.

31,7 52,6 72,9 59,6 47,4 35,4

23,4 17,1 3,5 19,1 14,1 21,9

22,9 18,4 10,6 6,4 21,8 21,8

18,3 10,5 7,1 8,5 11,5 17,0

,2 1,2 1,3 ,3

,3 ,3

,5 1,3 ,4

2,4 1,2 2,1 1,3 2,2

,4 1,3 3,5 4,3 1,3 ,7

100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

(1746) (76) (85) (47) (78) (2032)

operaio/a

impiegato, insegnante, tecnico dipend.

lavoro in proprio

dirigente, libero professionista

lavoratore saltuario o stagionale

casalinga

disoccupato/a

pensionato/a

altro lavoro

Occupazione
padre

N

Totale

Italia
Europa

Occ.
Est

Europeo
Africa

resto del
Mondo

Stato di nascita del padre

Totale
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La nazionalità e la cittadinanza

Il questionario proposto agli studenti di prima e terza media chiedeva, alla domanda 28, di specificare
in quale Stato fossero nati. Questa caratteristica non dice però nulla sulla cittadinanza dell’alunno o dei
suoi genitori, vi è infatti una distinzione concettuale tra la nazionalità e la cittadinanza.

Il concetto di cittadinanza. Il termine cittadino indicava anticamente l’abitante della civitas, della città-
Stato. Oggi, nell’epoca degli Stati nazionali, la cittadinanza indica il vincolo che esiste tra una persona
ed un determinato Stato, legame che si designa con l’espressione: stato di cittadinanza o, in latino,
status civitatis. La condizione di cittadino serve per ottenere, se ci si trova all’estero, la protezione delle
autorità diplomatiche o consolari del proprio Paese ed è fonte di una serie di diritti e di doveri. In alcuni
Stati, la cittadinanza è condizione indispensabile anche per l’esercizio dei diritti civili. Ad esempio, in
Italia, i diritti civili, salvo alcune limitate eccezioni come il diritto alla libertà di associazione e di riunione,
sono riconosciuti, sia ai cittadini, sia agli stranieri.

Dal momento che la cittadinanza è fonte dei diritti politici e spesso anche dei diritti civili, è importante
sapere come si acquista. La cittadinanza può essere originaria, cioè essere posseduta direttamente
dal momento della nascita oppure può essere derivata, ossia si può acquisire successivamente alla
nascita sulla base di un particolare fatto, come ad esempio il matrimonio con uno straniero. Nel primo
caso, gli Stati possono utilizzare il criterio dello ius sanguinis oppure quello dello ius soli. Nel secondo,
la cittadinanza si acquista principalmente per naturalizzazione, la quale può essere, a sua volta,
volontaria se deriva da una scelta della persona oppure automatica, quando è concessa da uno Stato
ad una persona che già possiede un’altra cittadinanza al verificarsi di un fatto previsto dalla legge19.

La cittadinanza italiana si basa sul principio dello ius sanguinis (diritto di sangue), in virtù del quale il
figlio nato da padre italiano o da madre italiana è italiano. Essa può essere acquisita per filiazione; per
nascita sul territorio italiano (ius soli o diritto di suolo) se i genitori sono ignoti o apolidi, oppure se i
genitori stranieri non trasmettono la propria cittadinanza al figlio secondo le disposizioni della legge
dello Stato di appartenenza o se il minore è stato rinvenuto in una condizione di abbandono sul
territorio italiano. Inoltre, si diventa cittadino italiano per riconoscimento di paternità o maternità o a
seguito di dichiarazione giudiziale di filiazione durante la minore età del soggetto e per adozione. Ed
ancora: se si discende da un cittadino italiano per nascita; se si contrae matrimonio con un cittadino/a
italiano/a; per naturalizzazione20.

Il concetto di nazionalità. Questa parola definisce l’appartenenza o il sentimento di appartenenza di
un individuo ad una determinata comunità, intesa come gruppo di esseri umani che hanno la stessa
origine etnica, linguistica, storica e culturale, comunità che ha coscienza di tale identità fino al punto di
renderla il fondamento delle sue aspirazioni e della sua condotta, senza che ciò si traduca
necessariamente in strutture politiche e statali uniche. La nazionalità è il legame che collega un
individuo ad un gruppo, qualificato da alcuni come naturale. Questo gruppo può coincidere o meno con
uno Stato. In effetti, la Nazione può essere distribuita tra più Stati oppure essere soggetta a
dominazione straniera. Esistono Nazioni soggette alla sovranità di altri Stati, mentre alcuni Stati
possono includere al loro interno diverse nazionalità.

L’Italia offre un esempio abbastanza sostanziale di identificazione tra i concetti di cittadinanza e
nazionalità, anche se nel suo territorio si trovano alcune minoranze etniche, che si esprimono in una
lingua diversa dall’italiano e che si rivolgono a Stati diversi dall’Italia per ricevere modelli di
comportamento e indirizzi culturali. Tra le minoranze etniche che si trovano in Italia si possono
ricordare la minoranza tedesca in Alto Adige, la minoranza francese in Val d’Aosta e la minoranza
slovena in Friuli Venezia Giulia.

19
Cfr. http://www.ainee.com/la_cittadinanza_italiana.htm#cittadinanza

20
Cfr. http://pers.mininterno.it/cittad.htm
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Dal termine “nazionalità” derivano dunque due accezioni:

- la prima giuridica, attribuita dallo Stato, definisce il legame giuridico e politico che collega una
persona, fisica o morale a questo Stato;
- la seconda, sentimento di appartenenza ad un gruppo, definisce il legame con una comunità
culturale.

Tutto questo può comportare parecchie situazioni:

- o tutti i cittadini di uno Stato hanno la stessa nazionalità giuridica e culturale. E questa è l’eccezione;
- o delle persone della stessa nazionalità culturale vengono a trovarsi in due o più Stati. Con la stessa
nazionalità culturale esse possono avere delle nazionalità giuridiche diverse;
- o delle persone che hanno delle nazionalità culturali diverse vivono in uno stesso Paese ed hanno la
stessa nazionalità giuridica.
In questi due ultimi casi, le nazionalità culturali possono essere o non essere riconosciute
statutariamente dallo Stato e costituire delle entità territoriali o non territoriali; possono essere
maggioritarie in un Paese, e minoritarie in un altro21.

Nella lingua italiana, i termini cittadinanza e nazionalità possiedono, come i termini Stato e Nazione, un
preciso significato, frutto dell’elaborazione della giurisprudenza e della dottrina giuridica, al contrario di
altri Paesi, come la Francia, dove il termine nationalité corrisponde a quello di cittadinanza. La
cittadinanza indica quindi il collegamento tra una persona e un determinato Stato. Il cittadino italiano,
ad esempio, è il soggetto appartenente allo Stato italiano. La nazionalità non è invece un concetto
giuridico, ma sociologico. La nazionalità, infatti, può essere comune a cittadini di Stati diversi. La
nazionalità italiana è, per esempio, comune ai cittadini della Repubblica di San Marino e ai cittadini
svizzeri del Canton Ticino. La coincidenza tra cittadinanza e nazionalità, anche se frequente, ammette
quindi alcune importanti eccezioni, basti pensare alla ex-Jugoslavia oppure alla Gran Bretagna, che
comprende almeno quattro diverse nazionalità – l'inglese, la gallese, la scozzese e l’irlandese –
ciascuna con la propria origine, storia, lingua e religione.

Ciò considerato, per l’analisi del questionario, si è preferito utilizzare, al dì là di alcune brevi analisi
descrittive iniziali, una diversa classificazione dei ragazzi/e, privilegiando la loro nascita (se avvenuta in
Italia o all’estero) e quella dei loro genitori. In questo modo si è inteso sottolineare due aspetti. Innanzi
tutto, nascere in un Paese dove attualmente si vive significa avere a disposizione maggiori strumenti,
anche e soprattutto attraverso la formazione scolastica, per conoscere e muoversi in quel dato
panorama culturale. Il secondo aspetto fa riferimento alla funzione genitoriale: i genitori fungono da
trasmettitori di regole e stili di comportamento appartenenti soprattutto alla cultura di appartenenza, ma
anche a quella di arrivo attraverso le esperienze che hanno maturato personalmente in questo campo.

21
Cfr. http://www.ainee.com/la_cittadinanza_italiana.htm#cittadinanza
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Descrizione della storia personale

La maggior parte degli alunni intervistati risulta essere nato in Italia (89,1%; N=1895). Si tenga ben
presente come nascere in Italia non coincida sempre con l’avere nazionalità italiana. Tale particolare
non esclude però la possibilità di un forte sentimento di appartenenza a questo stesso Paese.

L’80,2% degli studenti afferma di avere entrambi i genitori nati in Italia, mentre il 9,7% di essere frutto
di coppie miste ed il 10,1% di essere nato da genitori entrambi nati all’estero.

TABELLA 3.14. Lo Stato di nascita dello studente.

1859 89,1

228 10,9

2087 100,0

nato in Italia

nato all'estero

Totale

N %

TABELLA 3.15. Lo Stato di nascita dei genitori dello
studente.

1674 80,2

203 9,7

210 10,1

2087 100,0

entrambi i genitori nati in Italia

un genitore nato in Italia

entrambi i genitori nati
all'estero

Totale

N %

TABELLA 3.16. La storia familiare.

1647 78,9

185 8,9

27 1,3

27 1,3

18 ,9

183 8,8

2087 100,0

nato in Italia da genitori nati in Italia

nato in italia con un solo genitore nato in Italia

nato in Italia in Italia da genitori entrambi nati all'estero

nato all'estero da genitori nati in Italia

nato all'estero con un solo genitore nato in Italia

nato all'estero da genitori entrambi nati all'estero

Totale

N %
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3.3. La percezione di se stessi e la diversità

Io sono un…

Una parte del questionario è stata riservata ad un’indagine sulla percezione che ogni alunno aveva
della sua identità etnica. La seguente tabella illustra le frequenze ricavate dalla risposte date a questa
domanda.

TABELLA 3.17. La percezione della propria identità etnica degli alunni rispondenti al questionario.

311 14,9

302 14,5

176 8,4

152 7,3

34 1,6

460 22,1

130 6,2

40 1,9

9 ,4

28 1,3

3 ,1

18 ,9

15 ,7

27 1,3

321 15,4

58 2,8

2084 100,0

cittadino del mio Comune

cittadino della provincia di Treviso

cittadino del Veneto

italiano del nord

italiano del sud

italiano

europeo

albanese

slavo

est europeo

nomade

nord africano

africano di pelle nera

orientale

cittadino del mondo

altro

Totale

N %

Per tutti gli studenti intervistati, si osservi come la nascita in uno Stato piuttosto che in un altro influenzi
la propria rappresentazione di appartenenza etnica. Gli alunni nati in Italia si dicono appartenenti al
Comune, provincia, regione o nazione in cui vivono, così come coloro che sono nati all’estero si
definiscono in relazione alla zona di provenienza (e spesso di partenza). Si osservi però anche come il
contraddistinguersi come europeo o cittadino del mondo sia trasversale ai due gruppi, seppure i nati in
Italia tendano a preferire il concetto di europeo rispetto ai compagni nati all’estero che si reputano più
spesso cittadini del mondo.

Lo stesso discorso ritorna anche analizzando lo Stato di nascita dei genitori: si assiste ad una auto
definizione personale che privilegia l’appartenenza al territorio locale e nazionale in cui la famiglia vive
tra coloro che hanno genitori nati in Italia, ad un’altra nazionalità se i propri genitori sono entrambi nati
all’estero. Si noti come la presenza all’interno della famiglia di un genitore nato in Italia spinga i
ragazzi/e a descriversi allo stesso modo dei compagni con entrambi i genitori nati in Italia. Il medesimo
comportamento annotato prima rispetto al concetto di europeo e di cittadino del mondo si verifica
nell’analisi degli studenti in relazione allo Stato di nascita dei genitori: gli alunni con genitori, entrambi
od uno solo, nati in Italia si definiscono in modo simile a quanto fanno i nati in Italia mentre gli studenti
con entrambi i genitori nati all’estero di contraddistinguono in termini analoghi ai nati all’estero.
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TABELLA 3.18.La percezione della propria identità etnica degli alunni rispondenti al questionario ed il loro Stato di
nascita dello studente.

14,4 3,0 13,1

16,6 3,8 15,1

9,2 5,1 8,8

34,7 9,3 31,8

6,6 5,5 6,5

,2 30,0 3,5

,2 12,7 1,6

,2 8,0 1,1

15,5 16,0 15,6

2,5 6,8 3,0

100,0 100,0 100,0

(1851) (237) (2088)

Cittadino del mio comune

Cittadino della provincia di Treviso

Cittadino del Veneto

Italiano

Europeo

Europeo dell'Est

Africano

Orientale

Cittadino del mondo

Altro

Io sono
un...

N

Totale

nato in
Italia

nato
all'estero

Storia familiare: Stato
di nascita dello

studente Totale

TABELLA 3.19.La percezione della propria identità etnica degli alunni rispondenti al questionario ed lo Stato di
nascita dei genitori dello studente.

14,2 15,2 2,7 13,1

16,8 12,7 4,5 15,1

9,1 9,3 5,9 8,8

34,6 37,3 5,9 31,8

6,9 4,4 5,5 6,5

,1 ,5 32,3 3,5

,1 1,5 13,2 1,6

,1 9,5 1,1

15,7 16,2 14,1 15,6

2,6 2,9 6,4 3,0

100,0 100,0 100,0 100,0

(1664) (204) (220) (2088)

Cittadino del mio comune

Cittadino della provincia di Treviso

Cittadino del Veneto

Italiano

Europeo

Europeo dell'Est

Africano

Orientale

Cittadino del mondo

Altro

Io sono
un...

N

Totale

entrambi
i genitori

nati in
Italia

un genitore
nato in

Italia

entrambi i
genitori

nati
all'estero

Storia familiare: stato di nascita dei
genitori

Totale
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Analizzando la variabile “Io sono un…”, emergono tre diverse dimensioni della rappresentazione di
appartenenza etnica degli alunni: quella localistica, quella nazionale, quella macro regionale. La prima
dimensione comprende tutte le definizioni date di sé che si rifanno ad un ambito territoriale limitato al
proprio Comune di residenza, alla provincia di Treviso e alla regione Veneto. La seconda fa riferimento
ai confini nazionali degli Stati di provenienza dei ragazzi/e intervistati, siano essi l’Italia, un Paese
dell’Est Europeo o dell’Africa ecc. L’ultima dimensione richiama l’attenzione su aree sopranazionali
molto più ampie, come l’Europa o lo stesso Mondo. Nella distribuzione di frequenza sotto riportata si
osserva come, in generale, vi sia una preferenza a definirsi utilizzando la categoria di nazione (41,2%)
seppure molti percepiscano un’appartenenza costruita sul locale (37,0%).

TABELLA 3.20.La percezione della propria identità etnica degli alunni rispondenti.

771 37,0

858 41,2

455 21,8

2084 100,0

cittadino locale

italiano o di un altro stato

cittadino europeo o del mondo

Totale

N %

Il riconoscimento della propria appartenenza etnica non è relazionato a caratteristiche socio-
anagrafiche dell’intervistato (genere, età, classe frequentata) o dei suoi genitori (stato di nascita, titolo
di studio, lavoro svolto) e neppure alle competenze linguistiche.

Nella tabella sotto riportata, si è cercato di indagare se la dimensione relativa alla propria percezione
sia o meno relazionata ai rapporti con coetanei e compagni di classe. Dai dati, all’ampliarsi della
dimensione di appartenenza (ossia muovendosi dalla dimensione locale a quella europea/del mondo)
si osserva un aumento della percentuale di chi afferma di trovarsi abbastanza bene con i propri
compagni di classe. Inoltre, al restringersi della dimensione stessa (quindi dall’ambito europeo/del
mondo a quello locale), aumenta la percentuale di coloro che affermano di avere qualche problema
con i propri coetanei oppure di trovarsi meglio con gli italiani, mentre diminuisce la percentuale di
coloro che affermano di non avere problemi con nessuno.

TABELLA 3.21.La percezione della propria identità etnica e le relazioni con compagni di classe e coetanei.

2,1 1,3 1,3 1,6

13,1 14,4 11,0 13,1

32,2 33,9 34,7 33,4

52,6 50,5 53,0 51,8

100,0 100,0 100,0 100,0

(766) (850) (453) (2069)

5,6 5,5 5,3 5,5

13,9 12,5 6,7 11,7

2,0 3,3 2,0 2,5

78,5 78,7 86,0 80,3

100,0 100,0 100,0 100,0

(764) (851) (451) (2066)

no, per niente

ci sono o ci sono state difficoltà

abbastanza

sì, molto

Ti trovi bene
con i tuoi
compagni di
classe?

N

Totale

no, ho qualche problema

mi trovo meglio con gli italiani

mi trovo meglio con i non italiani

sì, non ho problemi con nessuno

Ti trovi bene
con i tuoi
coetanei?

N

Totale

cittadino
locale

italiano o di
un altro

stato

cittadino
europeo o del

mondo

Io sono un...

Totale
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Mi sento più simile a…

Agli alunni intervistati è stato richiesto di esprimere22 il loro grado di similarità o diversità rispetto ad
alcuni gruppi etnici, locali, nazionali o sovranazionali presenti nel territorio.

Rispetto al Paese di nascita, i ragazzi/e nati in Italia dimostrano di porsi in modo più omogeneo rispetto
ai compagni nati all’estero rispetto agli item proposti nella domanda. Si osservi, infatti, come la
deviazione standard – ossia la misura di quanto la variabile considerata varia tra i casi – si mantenga
su valori più alti per gli alunni nati all’estero rispetto a quelli nati in Italia. Inoltre, il valore medio dei
punteggi assegnati dagli studenti nati in Italia è di circa un punto maggiore rispetto ai punteggi
assegnati ai vari item dai ragazzi/e nati fuori dal nostro Paese.

Ciò detto, gli studenti nati in Italia dicono di sentirsi più simili agli Italiani del nord (media 4,16;
deviazione standard 1,056; mediana 5), ai cittadini del loro Comune di residenza (media 4,15;
deviazione standard 1,027; mediana 4) e ai cittadini veneti (media 4,09; deviazione standard 1,006;
mediana 4). Coloro che invece sono nati in Paesi esteri, assegnano punteggi più alti in direzione della
similarità ai cittadini del proprio comune (media 3,22; deviazione standard 1,273; mediana 3), agli
Italiani del nord (media 3,15; deviazione standard 1,325; mediana 3) e ai cittadini europei (media 3,10;
deviazione standard 1,301; mediana 3).

Una ulteriore differenza emersa tra gli alunni nati in Italia e quelli nati all’estero è che i nati in Italia
assegnano mediamente bassi punteggi alla loro similarità con gli Albanesi (media 1,86; deviazione
standard 1,019; mediana 2) e con gli Slavi (media 1,93; deviazione standard 1,013; mediana 2),
rispetto ai punteggi, leggermente più alti, verso gli Africani di pelle nera (media 1,97; deviazione
standard 1,045; mediana 2) ed i Nord Africani (media 1,97; deviazione standard 1,044; mediana 2).
Ciò è abbastanza particolare: gli studenti percepiscono in misura minore la differenza che sussiste tra
nati in Italia (la maggior parte nati da genitori entrambi nati in Italia) e persone che arrivano da aree
geograficamente e culturalmente molto distanti come lo sono quella africana o quella orientale.
Diversamente, gli stessi ragazzi/e sottolineano la differenza con gruppi nazionali molto più affini a
gruppi etnici presenti in Italia con proprie comunità da lungo tempo: è il caso degli Albanesi, presenti
nel sud Italia da tempi precedenti l’immigrazione degli ultimi decenni o quello degli Sloveni e Croati
presenti nella zona est del nord Italia.

22
La diversità o la similitudine con i 16 diversi gruppi proposti nella domanda qui analizzata sono state espresse attraverso

l’attribuzione di un punteggio compreso tra 1 e 5, dove con 1 si attribuiva un giudizio di molta diversità e con 5 di completa
affinità.
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TABELLA 3.22. La percezione della propria identità
etnica per gli alunni nati in Italia.

I nati in Italia. Rispetto ai... ti senti...

1845 4,15 4,00 1,027

1852 4,02 4,00 1,055

1849 4,09 4,00 1,006

1838 3,74 4,00 1,067

1827 4,16 5,00 1,056

1838 3,13 3,00 1,241

1849 1,97 2,00 1,045

1826 1,97 2,00 1,044

1831 2,83 3,00 1,166

1837 3,48 4,00 1,132

1843 2,26 2,00 1,079

1849 1,93 2,00 1,013

1827 1,86 2,00 1,019

1845 2,09 2,00 1,063

1847 2,96 3,00 1,220

1845 2,41 2,00 1,146

cittadini del tuo comune

trevigiani

veneti

italiani in genere

italiani del nord

italiani del sud

africani di pelle nera

nord africani

occidentali

europei

est europei

slavi

albanesi

orientali

americani

sud americani

Validi

N
Media Mediana

Deviazione
std.

TABELLA 3.23. La percezione della propria identità
etnica per gli alunni nati all’estero.

I nati all'estero. Rispetto ai... ti senti...

222 3,22 3,00 1,273

222 2,84 3,00 1,202

220 3,00 3,00 1,244

222 3,04 3,00 1,227

221 3,15 3,00 1,325

219 2,89 3,00 1,197

221 2,32 2,00 1,314

222 2,41 2,00 1,314

217 2,72 3,00 1,137

221 3,10 3,00 1,301

222 2,59 3,00 1,324

219 2,39 2,00 1,267

219 2,75 3,00 1,451

224 2,41 2,00 1,302

222 2,88 3,00 1,314

221 2,73 3,00 1,338

cittadini del tuo comune

trevigiani

veneti

italiani in genere

italiani del nord

italiani del sud

africani di pelle nera

nord africani

occidentali

europei

est europei

slavi

albanesi

orientali

americani

sud americani

Validi

N
Media Mediana

Deviazione
std.

La rappresentazione della propria appartenenza etnico-territoriale

Il Bagnasco – Barbagli – Cavalli23 definisce quali elementi definitori per cui si può parlare di gruppo
etnico i seguenti: “1. i membri di un gruppo designano se stessi, e sono designati da altri, mediante un
nome che li contraddistingue; 2. si è prodotto il mito di una comune origine o discendenza; 3. si è
creata una comunità che condivide certe memorie comuni (tradizioni) e vi è chi si preoccupa di
trasmetterle alle generazioni future; 4. vi è una cultura condivisa (fatta di linguaggio, credenze
religiose, costumi, forme di alimentazione, espressioni artistiche e letterarie, ecc.) che presenta
caratteri distintivi rispetto alle popolazioni geograficamente vicine; 5. vi è un territorio (o, in certi casi,
soltanto un luogo simbolico) che i membri del gruppo considerano «proprio» per diritto storico anche
quando vivono dispersi o separati; 6. si sviluppa un sentimento di solidarietà particolaristico tra i
membri del gruppo che non si estende ai membri di altri gruppi.

23
Cfr. A.D. Smith, 1986.
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[…] Gli elementi che costituiscono un’etnia, per quanto persistenti, si modificano nel tempo per effetto
di fattori sia endogeni che esogeni che possono rafforzarne o indebolirne la coesione, condurre alla
sopravvivenza o all’estinzione dell’etnia stessa.

[…] Nel lessico delle scienze sociali (e anche nel linguaggio comune) vi è spesso confusione tra il
concetto di etnia, o gruppo etnico, e i concetti di nazionalità e di nazione. […] Si possono distinguere
due significati sostanzialmente diversi a seconda del rapporto che si instaura tra etnia, nazione e
comunità politica (stato nazionale). Nel primo caso, il concetto di nazione designa una collettività (un
popolo) che si richiama ad una discendenza comune, a vincoli creati dalla lingua, dai costumi e dalle
tradizioni comuni e che, in virtù di tale comunanza, rivendica a sé il diritto di organizzarsi, su un dato
territorio, in forma di stato sovrano. In questo caso, la nazione si fonda sull’etnia ed entrambe, etnia e
nazione, precedono la formazione dello «stato nazione». In altre parole, la nazione nasce attraverso la
mobilitazione dei sentimenti di appartenenza etnica in vista della fondazione di uno Stato. Nel secondo
caso, invece, il concetto di nazione designa una collettività di cittadini che hanno comuni diritti e doveri
nell’ambito di uno Stato territoriale. In questo caso lo Stato precede la formazione della nazione e
questa può essere composta anche da etnie differenti24. Per definire la propria appartenenza etnico –
territoriale, gli alunni utilizzano molte categorie appartenenti ad ambiti molteplici e diversi. Le
dimensioni che emergono possono essere almeno le seguenti:

1. geografica: ossia gli alunni definiscono la loro appartenenza secondo una divisione territoriale
che può coincidere con lo Stato Nazione (o parte di essa) oppure con un continente ma anche
con un micro-territorio, come può essere la provincia o parte di essa;

2. religiosa;
3. per caratteri somatici o socio-culturali;
4. ideale, ovvero affermano di sentirsi parte dell’universo, del mondo o del genere umano;
5. familistica, ritengono di appartenere al gruppo familiare o alla comunità che li circonda.

Si osservi comunque la presenza di definizioni di gruppo etnico che si rifanno a categorie storico-
scientifiche (indoeuropei, latini). Inoltre, diversi ragazzi/e ritengono di non appartenere ad alcun gruppo
etnico mentre altri loro colleghi non riescono a fornire una risposta precisa a tale domanda,
rimandando tutto ad un “non so”. Riguardo alla risposte raccolte, il 52,3% dei rispondenti afferma di
appartenere al gruppo etnico italiano, il 9,7% a quello europeo ed il 6,5% a diversi gruppi nazionali.
Sostiene di essere un membro del gruppo etnico veneto il 3,3% dei ragazzi, la stessa percentuale di
alunni che affermano di non appartenere ad alcun gruppo etnico.

24
A. Bagnasco, M. Barbagli, A. Cavalli, 1997, pagg. 418-419.
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TABELLA 3.24. La rappresentazione della propria appartenenza etnico–territoriale.

1045 52,3

194 9,7

130 6,5

66 3,3

65 3,3

56 2,8

55 2,8

51 2,6

50 2,5

49 2,5

48 2,4

44 2,2

31 1,6

26 1,3

26 1,3

23 1,2

21 1,1

13 ,7

4 ,2

1997 100,0

italiano

europeo

altre nazioni

nessuno

veneto

paese, famiglia, gruppo di amici

cristiano

indeuropeo, latino

nord italia

universo, mondo, genere umano

non so

gr.def. per le buone qualità

bianchi

altri continenti

altro

treviso (zona Piave)

misto

sud italia

altre religioni

Totale

N %

Poiché il dato della tabella precedente risulta alquanto disperso, si sono raggruppate le definizioni date
dagli studenti in categorie più concentrate25. Da tale operazione risulta come, il 52,3% si definisca
“italiano” ed il 10,4% appartenete ad una “sotto area italiana” quale nord/sud, regione, provincia o parte
di essa, comune o paese.

25
Si osservi come in alcune delle tabelle proposte vi siano alcune variabili definite in modo diverso tra loro. Questo è il caso

della variabile definita come “gr. def. per le buone qualità” [abbreviazione di “gruppo definito per le buone qualità”] e che
raggruppava quelle risposte quali, ad esempio, “appartengo ad un gruppo etnico avanzato (…)” oppure “io penso di appartenere
ad una etnia sviluppata perché di sì”. Questa variabile è stata successivamente raggruppata con “indeuropeo/latino”, “bianchi”,
”cristiano”, “altre religioni” in una nuova definita come “gruppo economico, culturale, storico, religioso, somatico” che, causa
problemi di spazio, in alcune tabelle è stata riportata con la dicitura abbreviata “gruppo def. per qualità diverse” [gruppo definito
per qualità diverse]. Allo stesso modo, per risolvere problemi di spazio, la variabile “universo, mondo, genere umano” è stata
abbreviata a “universo”.
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TABELLA 3.25. La rappresentazione della propria appartenenza etnico–territoriale.

1045 52,3

207 10,4

194 9,7

185 9,3

156 7,8

66 3,3

49 2,5

48 2,4

26 1,3

21 1,1

1997 100,0

italiano

sotto area italiana

europeo

gruppo economico, culturale, storico, religioso, somatico

altre nazioni

nessuno

universo, mondo, genere umano

non so

altro

misto

Totale

N %

Si osservi come definirsi appartenente ad uno o ad un altro gruppo etnico sia in relazione al luogo di
nascita del rispondente stesso: i nati in Italia si definiscono più spesso dei colleghi nati all’estero come
europei, italiani, di una particolare zona italiana, ma anche come appartenenti ad un gruppo umano
che si distingue per qualità economiche, culturali, storiche, religiose e somatiche dei suoi appartenenti.
Viceversa, coloro che sono nati all’estero si fissano piuttosto come membri dell’universo, di altre
nazioni o continenti e si ritrovano in percentuali maggiori tra coloro che si ritengono misti o non sanno
riconoscere il gruppo etnico di cui fanno parte o, infine, non ritengono di appartenere ad alcun gruppo.

TABELLA 3.26. La rappresentazione della propria appartenenza etnico–territoriale e lo Stato di nascita dello
studente.

2,5 2,6 2,5

10,8 2,6 10,0

57,5 7,2 52,4

11,4 3,1 10,6

1,2 61,5 7,3

9,6 6,7 9,3

5,9 14,4 6,8

1,1 2,1 1,2

100,0 100,0 100,0

(1744) (195) (1939)

universo, mondo, genere umano

europeo

italiano

sotto area italiana

altre nazioni

gruppo economico, culturale, storico, religioso, somatico

misto, non so, nessuno

altro

A quale gruppo
etnico pensi di
appartenere?

N

Totale

nato in
Italia

nato
all'estero

Storia familiare: Stato
di nascita dello

studente Totale
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L’affermazione della propria appartenenza sembra quindi basarsi sullo stato di nascita del ragazzo/a,
ma non solo. Come si vede nella tabella sotto, essa è in relazione anche con la presenza all’interno
della famiglia di genitori (uno od entrambi) nati in Italia o meno. Infatti, mano a mano che il numero di
persone nate in Italia aumenta all’interno del nucleo familiare, aumenta anche la percentuale di coloro
che ritiene di appartenere al gruppo etnico europeo, a quello italiano o a qualche microarea italiana.
Viceversa, maggiore è il numero di componenti nati all’estero, maggiore è la percentuale di alunni che
afferma di riconoscersi in gruppi nazionali non italiani oppure che non si riconosce in nessun gruppo in
particolare o afferma di appartenere a più gruppi (“misto”).

TABELLA 3.27. La rappresentazione della propria appartenenza etnico–territoriale e lo Stato di nascita dei
genitori dello studente rispondente.

2,6 1,0 2,8 2,5

11,0 6,8 4,4 10,0

57,3 56,0 6,1 52,4

11,6 9,4 3,3 10,6

1,1 4,2 64,1 7,3

9,5 12,6 4,4 9,3

5,6 9,9 13,8 6,8

1,4 1,1 1,2

100,0 100,0 100,0 100,0

(1567) (191) (181) (1939)

universo, mondo, genere umano

europeo

italiano

sotto area italiana

altre nazioni

gruppo economico, culturale, storico, religioso, somatico

misto, non so, nessuno

altro

A quale gruppo
etnico pensi di
appartenere?

N

Totale

entrambi i
genitori

nati in Italia

un
genitore

nato in
Italia

entrambi i
genitori

nati
all'estero

Storia familiare: stato di nascita dei
genitori

Totale

TABELLA 3.28. La rappresentazione della propria appartenenza etnico–territoriale e la storia familiare.

2,6 1,2 4,0 4,8 2,6 2,5

11,1 7,5 16,0 4,8 2,6 10,0

57,6 59,5 32,0 33,3 22,2 1,9 52,4

11,6 10,4 4,0 4,8 3,2 10,6

,9 1,2 20,0 14,3 33,3 71,2 7,3

9,5 12,1 9,5 16,7 5,1 9,3

,3 3,5 12,0 4,8 11,1 3,2 1,1

1,9 3,5 8,0 4,8 5,6 3,8 2,4

3,2 1,2 4,8 11,1 5,8 3,3

1,2 4,0 14,3 ,6 1,2

100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

(1546) (173) (25) (21) (18) (156) (1939)

universo

europeo

italiano

sotto area italiana

altre nazioni

gruppo def. per qualità div.

misto

non so

nessuno

altro

A quale gruppo
etnico pensi di
appartenere?

N

Totale

nato in
Italia da
genitori

nati in
Italia

nato in
Italia con

un solo
genitore

nato in
Italia

nato in
Italia da
genitori

entrambi
nati

all'estero

nato
all'estero

da
genitori

nati in
Italia

nato
all'estero

con un
solo

genitore
nato in

Italia

nato
all'estero

da genitori
entrambi

nati
all'estero

Storia familiare

Totale
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Nella tabella sotto riportata, si osservi come tra coloro che si definiscono appartenenti al gruppo delle
“altre nazioni” e a quello “misto/non so/nessuno” vi sia una percentuale più alta, rispetto alla media
generale, di ragazzi/e che affermano di non trovarsi bene o di avere alcune difficoltà con i propri
compagni di classe.

TABELLA 3.29. La rappresentazione della propria appartenenza etnico–territoriale e le relazioni con i compagni
di classe.

2,3 2,3 2,6 2,5

5,3 7,3 12,3 9,7

50,4 54,6 51,3 52,6

9,9 11,2 9,8 10,4

12,2 8,9 6,2 7,7

9,9 7,9 10,1 9,2

9,2 6,6 6,5 6,7

,8 1,3 1,2 1,2

100,0 100,0 100,0 100,0

(131) (823) (1028) (1982)

universo, mondo, genere umano

europeo

italiano

sotto area italiana

altre nazioni

gruppo economico, culturale, storico, religioso, somatico

misto, non so, nessuno

altro

A quale
gruppo
etnico pensi
di
appartenere?

N

Totale

no e ho
alcune

difficoltà

abbastanza
ma ci sono

state
difficoltà

sì, molto

Ti trovi bene con i tuoi compagni di
classe?

Totale

L’elemento che sostanzia l’appartenenza ad un gruppo etnico piuttosto che ad un altro è, per il 33,9%
degli alunni, la propria nascita anche se il 28,2% intende che cultura, lingua, religione e caratteristiche
somatiche formino la base dell’iscrizione ad un gruppo piuttosto che ad un altro.

TABELLA 3.30. La rappresentazione della propria appartenenza etnico–territoriale: le motivazioni.

474 33,9

395 28,2

282 20,2

93 6,6

75 5,4

70 5,0

10 ,7

1399 100,0

nascita

cultura, religione, lingua, caratteri somatici

origini familiari

cittadinanza, residenza

appartenenza ad un gruppo

perchè mi sento, mi piace

non so

Totale

N %
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Sia i nati in Italia sia i nati all’estero motivano l’appartenenza ad un gruppo etnico piuttosto ad un altro
con riferimento alla propria nascita (per entrambi 33,9%). Gli alunni nati in un Paese diverso dall’Italia
ritengono più spesso dei compagni di aderire ad un particolare gruppo in relazione alle proprie origini
familiari, ossia si autodefiniscono tenendo conto dello Stato di nascita di genitori e di eventuali parenti
stretti. I nati all’estero, inoltre, si definiscono più raramente parte di un gruppo che si distingue per gli
aspetti culturali, religiosi, linguistici e somatici o per la cittadinanza/residenza posseduta. Le medesime
osservazioni trovano conferma anche relativamente all’analisi in relazione allo Stato di nascita dei
genitori: i ragazzi/e con genitori nati in Italia si distribuiscono come i nati all’estero, coloro che hanno
entrambi i genitori nati in Italia si collocano come i colleghi nati in Italia.

TABELLA 3.31. Le motivazioni alla rappresentazione della propria appartenenza etnico–territoriale e lo Stato di
nascita dello studente.

33,9 33,9 33,9

19,0 28,3 19,9

29,0 18,9 28,1

5,5 5,5 5,5

7,2 3,1 6,8

4,6 9,4 5,1

,7 ,8 ,7

100,0 100,0 100,0

(1233) (127) (1360)

per nascita

per origini familiari

per cultura, religione, lingua, caratteri somatici

per appartenenza ad un gruppo

per cittadinanza, residenza

perchè mi sento, mi piace

non so

Perchè pensi di
appartenere a
quel gruppo?

N

Totale

nato in Italia nato all'estero

Storia familiare: Stato di
nascita dello studente Totale

TABELLA 3.32. Le motivazioni alla rappresentazione della propria appartenenza etnico–territoriale e lo Stato di
nascita dei genitori dello studente.

33,8 33,8 34,8 33,9

18,7 24,1 25,2 19,9

28,5 27,6 24,3 28,1

5,7 6,2 2,6 5,5

7,6 3,4 3,5 6,8

4,8 4,8 7,8 5,1

,7 1,7 ,7

100,0 100,0 100,0 100,0

(1100) (145) (115) (1360)

per nascita

per origini familiari

per cultura, religione, lingua, caratteri somatici

per appartenenza ad un gruppo

per cittadinanza, residenza

perchè mi sento, mi piace

non so

Perchè pensi di
appartenere a
quel gruppo?

N

Totale

entrambi i
genitori nati

in Italia

un genitore
nato in Italia

entrambi i
genitori

nati
all'estero

Storia familiare: Stato di nascita dei
genitori

Totale
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Rappresentazione e valutazione della diversità

Il questionario presentava alcune domande relative alla rappresentazione e alla valutazione della
diversità. Con riguardo al campione di studenti intervistati, essi ritengono che26:

- le persone siano tutte diverse tra loro (66,1%);
- non sia utile che in ogni società ci siano delle persone che comandano e delle persone che
ubbidiscono (60,6%);
- le differenze sono giuste (60,1%)
- se le persone fossero tutte uguali la società non funzionerebbe perché tutti avrebbero gli stessi
compiti (64,9%);
- sia giusto che tra le persone ci siano delle differenze perché ognuno dovrebbe avere ciò che merita
(67,6%);
- se fossimo tutti uguali non saremmo stimolati a migliorare (73,8%);
- è giusto che in una società ogni persona sia diversa dall’altra (76,4%).

Gli alunni si dividono in due gruppi, di dimensioni pressoché analoghe, quando sono chiamati ad
esprimere il loro accordo/disaccordo con le seguenti affermazioni: “Le persone sono diverse perché
nascono diverse” e “Le persone sono tutte diverse e ciascuno dovrebbe avere il diritto di comportarsi
come crede”.

GRAFICO 3.1. La valutazione della diversità.

23,6

26,2

32,4

35,1

43,3

47,1

60,1

60,6

66,1

76,4

73,8

67,6

64,9

56,7

52,9

39,9

39,4

33,9

E' giusto che in una società ogni
persona sia diversa dall'altra

Se fossimo tutti uguali non saremmo
stimolati a migliorare

E' giusto che tra le persone ci siano
delle differenze perchè ognuno
dovrebbe avere ciò che merita

Se tutte le persone fossero uguali, la
società non funzionerebbe perchè tutti

avrebbero gli stessi compiti

Le persone sono tutte diverse e
ciascuno dovrebbe avere il diritto di

comportarsi come crede

Le persone sono diverse perchè
nascono diverse

Le differenze sono ingiuste

E' utile che in ogni società ci siano delle
persone che comandano e delle

persone che ubbidiscono

Le persone sono tutte uguali

non d'accordo d'accordo

26
N.B. la percentuale nel testo si riferisce ai soggetti in accordo con l’affermazione riportata nel commento che non

necessariamente coincide con quella del grafico seguente, ossia, utilizzando un esempio, l’affermazione “Le persone sono tutte
uguali” trova il 66,1% di “non d’accordo” che è la stessa percentuale di alunni d’accordo con trasformazione della frase in “le
persone sono tutte diverse”.
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Si può quindi riassumere dicendo che, per la maggioranza degli alunni intervistati, vi è:

- una presa d’atto che le persone sono tra loro diverse;
puntualizzando che:
- le differenze sono giuste e, tanto più, la diversità è uno stimolo a migliorarsi ed è il fondamento di una
società che funziona grazie alla diversificazione dei compiti;
- le differenze tra le persone sono definite in base al merito di ognuno;
- la presenza di persone che comandano e di altre che obbediscono non è di fondamentale utilità.

Rispetto a valutazioni più generali riguardanti la diversità, i ragazzi/e intervistati ritengono che un
giovane sia inferiore ad un vecchio (53,2%), mentre un laureato (72,3%) ed un ricco (46,5%) siano
superiori rispettivamente ad un analfabeta e ad un povero. Per il resto, gli alunni intervistati affermano
di ritenere le coppie bello/brutto, maschio/femmina, cristiano/musulmano, italiano/straniero, italiano del
nord/italiano del sud, bianco/nero di pari livello.

GRAFICO 3.2. La valutazione della diversità.

2,1

2,1

2,6

3,4

4,1

4,9

6,7

7,9

53,2

90,2

87,8

86,1

87,2

82,0

75,6

21,0

45,6

31,0

7,8

10,1

11,3

9,3

13,9

19,5

72,3

46,5

15,8

Una persona bianca rispetto ad una
persona nera

Un italiano del nord rispetto ad un italiano
del sud

Un italiano rispetto ad uno straniero

Un cristiano rispetto ad un musulmano

Un maschio rispetto ad una femmina

Uno bello rispetto ad uno brutto

Un laureato rispetto ad un analfabeta

Un ricco rispetto ad un povero

Un giovane rispetto ad un vecchio

inferiore uguale superiore
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Si osservi nelle seguenti due tabelle come la percentuale degli studenti che attribuisce una situazione
di parità tra i termini delle coppie proposte aumenti mano a mano che la percezione di sé in termini di
appartenenza etnica si allarga dal locale al generale.

TABELLA 3.33. La valutazione della diversità e la rappresentazione della propria appartenenza etnico–territoriale.

16,1 14,2 8,2 13,6

80,1 80,7 89,7 82,5

3,8 5,1 2,1 4,0

100,0 100,0 100,0 100,0

(473) (548) (292) (1313)

17,7 16,8 11,3 15,9

25,1 29,7 43,2 30,9

57,2 53,5 45,5 53,1

100,0 100,0 100,0 100,0

(458) (518) (266) (1242)

13,7 12,9 3,3 10,9

82,9 84,6 95,0 86,4

3,4 2,5 1,8 2,6

100,0 100,0 100,0 100,0

(502) (598) (338) (1438)

10,3 8,3 2,2 7,5

87,0 89,9 97,0 90,6

2,7 1,8 ,8 1,9

100,0 100,0 100,0 100,0

78,3 71,0 64,0 72,3

15,1 21,6 31,5 21,2

6,5 7,4 4,5 6,5

100,0 100,0 100,0 100,0

(535) (596) (286) (1417)

superiore

uguale

inferiore

Un maschio rispetto ad una femmina è...

N

Totale

superiore

uguale

inferiore

Un giovane rispetto ad un vecchio è....

N

Totale

superiore

uguale

inferiore

Un italiano rispetto ad uno straniero è...

N

Totale

superiore

uguale

inferiore

Una persona bianca rispetto a una nera è...

Totale

superiore

uguale

inferiore

Un laureato rispetto ad un analfabeta è...

N

Totale

cittadino
locale

italiano o di un
altro stato

cittadino europeo
o del mondo

Io sono un...

Totale
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TABELLA 3.34.La valutazione della diversità e la rappresentazione della propria appartenenza etnico–territoriale
(segue).

13,5 7,7 4,8 8,9

83,5 88,4 93,4 88,0

3,0 3,9 1,8 3,1

100,0 100,0 100,0 100,0

(364) (441) (273) (1078)

55,1 47,8 28,8 46,3

36,0 43,7 65,7 45,7

8,9 8,6 5,5 8,0

100,0 100,0 100,0 100,0

(517) (584) (309) (1410)

23,5 20,6 9,9 19,0

71,3 73,3 88,5 76,3

5,2 6,2 1,6 4,7

100,0 100,0 100,0 100,0

(463) (520) (314) (1297)

12,8 11,3 3,3 10,0

84,4 86,8 96,1 88,0

2,8 2,0 ,5 1,9

100,0 100,0 100,0 100,0

(616) (702) (389) (1707)

superiore

uguale

inferiore

Un cristiano rispetto ad un musulmano è...

N

Totale

superiore

uguale

inferiore

Un ricco rispetto ad un povero è...

N

Totale

superiore

uguale

inferiore

Uno bello rispetto ad uno brutto è....

N

Totale

superiore

uguale

inferiore

Un italiano del nord rispetto ad uno del sud è....

N

Totale

cittadino
locale

italiano o di un
altro stato

cittadino europeo
o del mondo

Io sono un...

Totale

Nella tabella successiva, è stata analizzata la batteria di domande relative alla rappresentazione e alla
valutazione della diversità alla luce della autodefinizione della propria appartenenza etnico-territoriale.
Si può osservare come, mano a mano che l’appartenenza dichiarata si stringe su livelli sempre più
localistici, aumenta la percentuale di alunni che affermano di ritenere:

- giusta una società in cui ogni persona è uguale all’altra;
- utile alla società la presenza di persone che ubbidiscono e di altre che comandano;
- giuste le differenze tra le persone in quanto ognuno dovrebbe avere ciò che merita;
- fondate sulla nascita le differenze tra le persone;
- che le persone sono tutte diverse tra loro.

Viceversa, all’allargamento della visione di sé come cittadino europeo o del mondo, aumenta la
percentuale di coloro che dichiara di reputare:

- giusta una società in cui le persone sono tra loro diverse;
- inutile la presenza di persone che comandano e di altre che obbediscono;
- ingiusto fondare le differenze delle persone sul merito;
- che le persone nascono le une uguali alle altre;
- vera l’uguaglianza di tutte le persone.
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TABELLA 3.35. La rappresentazione e valutazione della diversità.

26,1 23,7 17,3 23,2

73,9 76,3 82,7 76,8

100,0 100,0 100,0 100,0

(765) (853) (452) (2070)

27,6 25,9 22,7 25,8

72,4 74,1 77,3 74,2

100,0 100,0 100,0 100,0

(767) (854) (454) (2075)

36,0 33,7 35,8 35,0

64,0 66,3 64,2 65,0

100,0 100,0 100,0 100,0

(766) (849) (452) (2067)

58,5 60,7 63,4 60,5

41,5 39,3 36,6 39,5

100,0 100,0 100,0 100,0

(767) (850) (453) (2070)

30,7 31,5 36,7 32,3

69,3 68,5 63,3 67,7

100,0 100,0 100,0 100,0

(766) (854) (449) (2069)

60,1 59,0 59,2 59,5

39,9 41,0 40,8 40,5

100,0 100,0 100,0 100,0

(765) (851) (446) (2062)

41,2 47,9 57,0 47,4

58,8 52,1 43,0 52,6

100,0 100,0 100,0 100,0

(762) (841) (449) (2052)

71,5 65,8 57,3 66,0

28,5 34,2 42,7 34,0

100,0 100,0 100,0 100,0

(761) (850) (454) (2065)

43,9 41,3 43,4 42,7

56,1 58,7 56,6 57,3

100,0 100,0 100,0 100,0

(766) (854) (452) (2072)

non d'accordo

d'accordo

E' giusto che in una società ogni persona sia
diversa dall'altra

N

Totale

non d'accordo

d'accordo

Se fossimo tutti uguali non saremmo stimolati a
migliorare

N

Totale

non d'accordo

d'accordo

Se tutte le persone fossero uguali, la società non
funzionerebbe perchè tutti avrebbero gli stessi
compiti

N

Totale

non d'accordo

d'accordo

E' utile che in ogni società ci siano delle persone
che comandano e delle persone che ubbidiscono

N

Totale

non d'accordo

d'accordo

E' giusto che tra le persone ci siano delle
differenze perchè ognuno dovrebbe avere ciò che
merita

N

Totale

non d'accordo

d'accordo

Le differenze sono ingiuste

N

Totale

non d'accordo

d'accordo

Le persone sono diverse perchè nascono diverse

N

Totale

non d'accordo

d'accordo

Le persone sono tutte uguali

N

Totale

non d'accordo

d'accordo

Le persone sono tutte diverse e ciascuno
dovrebbe avere il diritto di comportarsi come crede

N

Totale

cittadino
locale

italiano o di
un altro

stato

cittadino
europeo o
del mondo

Totale
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Secondo i ragazzi/e intervistati, le differenze economiche tra le persone sono dovute a fattori quali le
caratteristiche del proprio lavoro (per il 28,3% ed il 24,6%, rispettivamente, la ricchezza e la povertà
sono connesse alla presenza o alla mancanza di un buon lavoro), la situazione economica della
famiglia d’origine (20,6% e 14,2%) ed il percorso di studi (18,7% e 13,5%).

Gli studenti ritengono comunque che i ricchi siano tali anche grazie alla loro propensione al risparmio
(11,9%) ed ad una dose di fortuna (9,5%), mentre i poveri devono la loro situazione anche al fatto di
essere sfruttati (12,6%). Emerge anche l’idea che la povertà sia in relazione alla “voglia di lavorare”: il
10,5% delle risposte segnala quale causa o concausa di situazioni di bisogno il disimpegno verso il
lavoro.

TABELLA 3.36. La rappresentazione e valutazione
della diversità. Le motivazioni alla
base della ricchezza.

1794

28,3

1305

20,6

1186

18,7

72

1,1

756

11,9

601

9,5

421

6,6

116

1,8

86

1,4

100,0

(2125)

N

%

hanno un buon lavoro

N

%

situazione economica
della famiglia d'origine

N

%

percorso di studi

N

%

voglia di lavorare

N

%

risparmiano

N

%

fortuna

N

%

sfruttano

N

%

rubano

N

%

non sono immigrati

Perchè
alcuni
sono
ricchi?

%

N

Totale

TABELLA 3.37. La rappresentazione e valutazione
della diversità. Le motivazioni alla
base della povertà.

1555

24,6

897

14,2

854

13,5

664

10,5

386

6,1

503

8,0

797

12,6

323

5,1

343

5,4

100,0

(2124)

N

%

non hanno un buon
lavoro

N

%

situazione economica
della famiglia d'origine

N

%

percorso di studi

N

%

voglia di lavorare

N

%

non risparmiano

N

%

sfortuna

N

%

sono sfruttati

N

%

sono generosi

N

%

sono immigrazione

Perchè
alcuni
sono
poveri?

%

N

Totale
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L’atteggiamento nei confronti dell’immigrazione

Nei confronti dell’immigrazione, gli alunni intervistati sono a larga maggioranza d’accordo con il fatto
che bisogni, prima di occuparsi degli extracomunitari, risolvere i problemi degli Italiani poveri. Essi non
sono d’accordo con la tesi che vede gli stranieri portare via il lavoro agli Italiani e reputano l’avere in
classe compagni extracomunitari un fatto positivo.

Essi inoltre ritengono che:

- l’immigrazione dal terzo mondo abbia portato più svantaggi che vantaggi alla nostra società;
- gli extracomunitari contribuiscano ad aumentare la criminalità;
- non faccia alcuna differenza sposare un bianco o una persona dai caratteri somatici differenti.

Gli alunni raccontano di essere infastiditi dall’atteggiamento ostile di cui sono oggetto gli immigrati,
mentre il fatto che ci siano stranieri in Italia non crea, alla maggioranza di loro, disturbo.

TABELLA 3.38. La percezione dell’immigrazione.

59,5 40,5 100,0

1263 861 2124

41,7 58,3 100,0

885 1236 2121

30,8 69,2 100,0

653 1465 2118

50,9 49,1 100,0

1081 1043 2124

45,0 55,0 100,0

954 1166 2120

30,1 69,9 100,0

637 1480 2117

69,4 30,6 100,0

1473 651 2124

44,3 55,7 100,0

937 1180 2117

53,2 46,8 100,0

1132 994 2126

%

N

L'immigrazione dal terzo mondo ha portato alla nostra società più vantaggi
che svantaggi

%

N

Gli immigrati extracomunitari contribuiscono ad aumentare la criminalità in
Italia

%

N

Prima di occuparsi degli extracomunitari bisogna risolvere i problemi degli
italiani poveri

%

N

Vedere gli extracomunitari che vendono per strada mi dà fastidio

%

N

Sposare una persona di colore o un bianco non fa nessuna differenza

%

N

Avere in classe compagni extracomunitari è un fatto positivo

%

N

Gli extracomunitari portano via il lavoro agli italiani

%

N

Mi dà fastidio l'atteggiamento ostile nei confronti degli immigrati
extracomunitari

%

N

Mi disturba il fatto che nel nostro Paese ci siano così tanti immigrati

non sono
d'accordo

sono
d'accordo

Totale

Avere in classe compagni extracomunitari è visto come un fatto positivo soprattutto dagli alunni nati
all’estero (76,2% rispetto al 69,6% di coloro che sono nati in Italia) e da coloro che hanno entrambi i
genitori nati all’estero (78,7% contro il 70,0% dei figli di genitori entrambi nati in Italia e del 64,3% dei
nati da coppie miste). Gli alunni nati in nuclei familiari misti ritengono più spesso rispetto agli altri
compagni che la presenza di studenti provenienti da altre nazioni e culture non sia un fatto positivo.
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TABELLA 3.39. La percezione della presenza in classe di compagni extracomunitari e lo Stato di nascita degli
alunni e dei loro genitori.

30,4 69,6 100,0 (1833)

23,8 76,2 100,0 (214)

29,7 70,3 100,0 (2047)

30,0 70,0 100,0 (1651)

35,7 64,3 100,0 (199)

21,3 78,7 100,0 (197)

29,7 70,3 100,0 (2047)

nato in Italia

nato all'estero

Storia familiare: Stato di
nascita dello studente

Totale

entrambi i genitori nati in Italia

un genitore nato in Italia

entrambi i genitori nati all'estero

Storia familiare: stato di
nascita dei genitori

Totale

no sì

Avere in classe
compagni

extracomunitari è un
fatto positivo

N

Totale

3.4. Il caso degli Albanesi, degli Orientali, dei Nord Africani e degli Africani

La percezione della numerosità degli immigrati

In termini di numerosità, i ragazzi/e intervistati valutano il fenomeno immigrativo come “abbastanza” e
“molto” sviluppato. Tra i quattro gruppi di immigrati27 considerati nel questionario, gli Albanesi e gli
Orientali vengono valutati in percentuale maggiore, rispetto alla media generale, rispettivamente come
“troppi” e “pochi”.

TABELLA 3.40. La percezione della numerosità degli stranieri.

12,1 42,5 28,2 17,2 100,0 (379)

9,4 35,4 28,3 26,9 100,0 (350)

28,5 33,7 22,5 15,3 100,0 (445)

18,4 43,5 25,0 13,2 100,0 (517)

17,8 39,0 25,7 17,4 100,0 (1691)

nord africani

albanesi

orientali

africani di pelle nera

Gruppo etnico
presentato nel
questionario

Totale

pochi abbastanza molti troppi

Quante sono, secondo te, le persone
appartenenti a quel gruppo che vivono nella

tua città?

N

Totale

27
Nel questionario (e di conseguenza anche nel presente rapporto) i quattro gruppi di immigrati – Albanesi, Orientali, Nord

Africani, Africani di pelle nera – sono definiti come gruppi etnici. Più precisamente, poiché ognuno di essi si presenta, al proprio
interno, eterogeneo e formato da ulteriori sottogruppi, la definizione ‘gruppo etnico’ appare se non altro riduttiva. L’utilizzo quindi
di tale espressione è determinata da questioni di comodità espositiva.
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La valutazione del numero di stranieri presenti sul territorio sembra essere in relazione alla
popolazione e, quindi, alle dimensioni del Comune di residenza degli alunni stessi. All’aumentare delle
dimensioni del Comune di residenza, aumenta la percentuale di alunni che percepisce gli immigrati
che vivono nella propria città come molti e, viceversa, al diminuire delle dimensioni del Comune di
residenza, aumenta la percentuale di chi li ritiene presenti in numero limitato.

TABELLA 3.41. La percezione della numerosità degli stranieri ed i Comuni di residenza degli alunni.

30,6 35,4 18,0 16,1 100,0 (373)

19,2 38,4 24,0 18,4 100,0 (484)

11,5 41,8 29,2 17,5 100,0 (383)

9,5 40,7 32,3 17,5 100,0 (378)

17,7 39,1 25,8 17,4 100,0 (1618)

meno di 5mila ab

tra i 5mila ed i 10mila ab

tra i 10mila ed i 30mila ab

oltre i 30mila ab

Comuni di residenza
degli studenti secondo
la numerosità di
residenti

Totale

pochi abbastanza molti troppi

Quante sono, secondo te, le persone
appartenenti a quel gruppo che vivono nella

tua città?

N

Totale

TABELLA 3.42. La percezione della numerosità degli stranieri ed i Comuni di residenza degli alunni.

66,0 34,0 100,0 (373)

57,6 42,4 100,0 (484)

53,3 46,7 100,0 (383)

50,3 49,7 100,0 (378)

56,8 43,2 100,0 (1618)

meno di 5mila ab

tra i 5mila ed i 10mila ab

tra i 10mila ed i 30mila ab

oltre i 30mila ab

Comuni di residenza
degli studenti secondo
la numerosità di
residenti

Totale

no sì

Secondo te, le persone
straniere che vivono nella

tua città sono molte?

N

Totale
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La conoscenza delle culture altre

In generale, l’80% circa delle risposte degli alunni affermano una inesistente o comunque scarsa
conoscenza della storia, delle tradizioni civili e religiose di Albanesi, Orientali, Africani di pelle nera e
Nord Africani. Gli alunni, infatti, affermano di non conoscere “per niente” o “poco” le caratteristiche di
Albanesi (32,1%; 54,0%), Orientali (19,5%; 58,4%), Africani di pelle nera (19,4%; 61,3%) e Nord
Africani (16,1%; 64,2%).

GRAFICO 3.3. Gli stereotipi etnico–territoriali: la conoscenza della cultura degli extracomunitari.

Quanto bene pensi di conoscere la storia, i modi di vivere, i costumi, la religione, ecc. di questi gruppi?

16,1

19,4

19,5

32,1

64,2

61,3

58,4

54,0

17,2

16,9

19,5

11,7

2,4

2,4

2,7

2,2

0% 50% 100%

nord africani

africani di pelle nera

orientali

albanesi

per niente poco abbastanza molto

La conoscenza di persone di altre etnie

Il 45,3% dei ragazzi/e raggiunti dal questionario ha avuto modo di conoscere persone appartenenti ad
etnie diverse dalla propria a scuola: questo ambiente si pone così come luogo d’incontro privilegiato tra
i ragazzi autoctoni e quelli stranieri. Inoltre, il 26% degli intervistati afferma di avere un amico od un
parente di altre etnie, non italiano.

TABELLA 3.43. Gli stereotipi etnico–territoriali: la conoscenza di persone di altra etnia.

36 1,7

268 12,7

302 14,3

956 45,3

549 26,0

2111 100,0

no o solo in TV

ne ho visti per la strada e a volte ho parlato con loro

ne conosco qualcuno da vicino

un compagno di classe

ho un amico o un parente

Totale

N %
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Nella tabella seguente, la conoscenza di persone di altre etnie è stata messa in relazione con
l’appartenenza etnica esplicitata dagli alunni stessi. Si osservi come, al restringersi della dimensione di
appartenenza, ossia nel passaggio dal ritenersi cittadino europeo o del mondo a cittadino locale quindi
del proprio Comune/trevigiano/veneto, aumenta la percentuale di ragazzi/e che affermano di
conoscere persone di altre etnie solo attraverso la mediazione dei mezzi di comunicazione, di aver
avuto con loro solo temporanei e brevi incontri o di essersi relazionati con altre etnie solo attraverso il
proprio compagno di classe. Viceversa, mano a mano che la percezione di sé si allarga ad ambiti più
estesi, aumenta la percentuale di coloro che afferma di conoscerne qualcuno da vicino oppure di avere
un amico od un parente appartenente ad un’altra etnia.

TABELLA 3.44. La conoscenza di persone di altra etnia e la rappresentazione della propria appartenenza.

2,2 15,2 12,4 47,2 23,0 100,0 (761)

2,0 12,0 13,9 46,3 25,8 100,0 (842)

,4 8,5 17,2 40,5 33,3 100,0 (447)

1,8 12,4 14,0 45,4 26,4 100,0 (2050)

cittadino locale

italiano o di un altro stato

cittadino europeo o del mondo

Io sono
un...

Totale

no o
solo

in TV

ne ho visti
per la strada
e a volte ho
parlato con

loro

ne
conosco

qualcuno
da vicino

un
compagno

di classe

ho un
amico o

un
parente

Conoscenza di persone di altra etnia

N

Totale

Frequentazione di persone di altra etnia

Come già emergeva dalla domanda rispetto alla conoscenza di persone di altre etnie, i ragazzi/e
intervistati incontrano e frequentano appartenenti ad altre etnie28 soprattutto a scuola (33,0%) e
durante le attività ricreative in parrocchia o nei gruppi sportivi (19,5%). Molti comunque sono coloro
che affermano di essere in amicizia con ragazzi/e di altre etnie (18,6%).

TABELLA 3.45. Gli stereotipi etnico–territoriali: la frequentazione di persone di altra etnia.

33,0

(1648)

19,5

(974)

18,6

(928)

13,6

(677)

9,7

(484)

5,7

(285)

100,0

(4996)

N

a scuola

N

in parrocchia, a sport, in città

N

nei gruppi di amici

N

in vacanza o altrove

N

a casa mia o loro

N

no

Frequenti
persone di
un'altra etnia?

N

Totale

28
N.B. Le frequenze riportate nella tabella seguente sono calcolate sulle 4996 risposte complessive fornite dagli alunni

intervistati alla domanda n. 6 “Attualmente, frequenti persone appartenenti ad etnie diverse dalla tua?”. Questa domanda
ammetteva infatti la possibilità di dare più di una risposta.
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I soggetti che, dalle risposte date dagli alunni, sono i maggiormente noti per quanto di essi trasmette la
televisione sono gli Orientali (29,7%); vengono invece incontrati per la strada e a volte gli studenti
riescono a scambiare qualche parola con loro i Nord Africani (37,5%) che sono anche coloro che, dalle
risposte, sono ritenuti i più conosciuti da vicino (18,5%). Gli Africani di pelle nera sono in assoluto
ritenuti i meglio conosciuti dai rispondenti: appartengono a questo gruppo infatti amici o parenti degli
intervistati (36,3%). Anche gli Albanesi sono, molto spesso, conosciuti dagli alunni come parenti o
amici (30,9%).

TABELLA 3.46. La frequentazione di persone di altra etnia.

26,2 35,7 18,5 19,6 100,0 (465)

22,7 30,0 16,4 30,9 100,0 (450)

29,7 30,2 13,5 26,6 100,0 (579)

23,9 27,6 12,2 36,3 100,0 (637)

25,7 30,6 14,8 28,9 100,0 (2131)

nord africani

albanesi

orientali

africani di pelle nera

Gruppo etnico
presentato nel
questionario

Totale

no o
solo in

TV

ne ho visti per
la strada e a

volte ho parlato
con loro

ne conosco
qualcuno da

vicino

ho un amico
o un

parente

Hai mai conosciuto o frequentato persone appartenenti a
quel gruppo?

N

Totale

La disponibilità all’incontro con le persone straniere

Rispetto agli stessi gruppi etnici, gli alunni ritengono di accettare:

un Nord Africano ed un Albanese come, nell’ordine:

concittadino (30,4% e 30,1%);
amico (27,1% e 20,7%);
compagno di classe (14,1% e 16,6%);

un Orientale ed un Africano di pelle nera:

amico (30,5% e 35,5%);
concittadino (28,4% e 25,2%);
compagno di classe (14,4% e 12,7%).

Gli studenti intervistati ritengono di avere meno difficoltà ad accogliere come amico un Africano di pelle
nera (35,5% rispetto alla media generale del 29,2%) rispetto ad un componente degli altri tre gruppi
esaminati. Allo stesso modo, preferirebbero un Africano di pelle nera se dovessero ospitare una
persona straniera a casa propria (4,9% rispetto alla media generale del 3,4%) o averla come vicina di
banco (5,4% contro il 3,9% generale).



59

TABELLA 3.47. Gli stereotipi etnico–territoriali.

34,0 30,1 28,4 25,2 29,0

3,9 5,6 5,9 5,3 5,2

14,1 16,6 14,4 12,7 14,3

3,0 2,9 3,8 5,4 3,9

27,1 20,7 30,5 35,5 29,2

1,9 2,0 4,0 4,9 3,4

16,0 22,0 13,0 11,0 15,0

100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

(462) (445) (577) (628) (2112)

concittadino

vicino di casa

compagno di classe

vicino di banco

amico

abitasse a casa mia

non accetterei che venisse a vivere
nella mia città

Accetterei
che una
persona di
quel
gruppo
fosse un
mio...

N

Totale

nord
africani

albanesi orientali
africani di
pelle nera

Gruppo etnico presentato nel questionario

Totale

La rappresentazione della propria appartenenza etnico-territoriale

In generale, gli alunni intervistati, nei confronti del loro gruppo di appartenenza, si sentono:

- contenti di farvi parte (93,2%);
- orgogliosi dello stesso (84,3%);
- vicini alla cultura, alle tradizioni, alle usanze caratteristiche del gruppo (79,2%).

L’appartenenza ad un gruppo garantisce di per sé:

- la possibilità di darsi un’immagine precisa di chi si è realmente (61,0%);
- la sicurezza nei confronti di se stessi (73,9%);
- la sensazione di poter affrontare il proprio futuro con ottimismo e fiducia (74,0%).

Il 79,8% degli intervistati ritiene la propria appartenenza importante, seppure il 71,9% generalmente
non parli con gli altri delle caratteristiche del proprio gruppo ed il 52,0% non pensi molto a quali
significati un’appartenenza implichi. Il 75,8% se potesse scegliere vorrebbe appartenere ad un altro
gruppo.

Rispetto alle relazioni con gruppi diversi dal proprio, i ragazzi/e affermano di:

- gradire l’incontro con ragazzi/e di diversa appartenenza (68,6%);
- darsi da fare per diventare amico di ragazzi/e connotati diversamente rispetto a sé, anche se tale
impegno non trova una netta convinzione tra gli intervistati (55,2%);
- ritenere giusto che ragazzi/e di etnie diverse siano incoraggiati a mescolarsi tra loro (66,4%) anche
se il 62,5% afferma di trascorre poco tempo assieme a ragazzi/e di altri gruppi etnici.

Il 66,8% degli alunni usa il dialetto del proprio gruppo, ama ascoltare musica etnica (60,0%) e
mangiare cibi in uso presso altri Paesi (53,3%) anche se tale abitudine non è molto diffusa.
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TABELLA 3.48. La rappresentazione della propria appartenenza etnico–territoriale e l’importanza attribuitale.

124 1706 1830

6,8 93,2 100,0

740 682 1422

52,0 48,0 100,0

743 1163 1906

39,0 61,0 100,0

1356 530 1886

71,9 28,1 100,0

304 1631 1935

15,7 84,3 100,0

479 1355 1834

26,1 73,9 100,0

422 1608 2030

20,8 79,2 100,0

480 1367 1847

26,0 74,0 100,0

379 1497 1876

20,2 79,8 100,0

1046 851 1897

55,1 44,9 100,0

1200 383 1583

75,8 24,2 100,0

1104 876 1980

55,8 44,2 100,0

620 1357 1977

31,4 68,6 100,0

1252 752 2004

62,5 37,5 100,0

890 1098 1988

44,8 55,2 100,0

618 1223 1841

33,6 66,4 100,0

697 1400 2097

33,2 66,8 100,0

787 1179 1966

40,0 60,0 100,0

921 1053 1974

46,7 53,3 100,0

N

%

Sei contento di far parte di questo gruppo etnico?

N

%

Pensi mai a che cosa significa per te appartenere a questo gruppo?

N

%

Appartenere a questo gruppo ti dà un'idea precisa di chi realmente tu
sei?

N

%

Parli con gli altri delle caratteristiche del tuo gruppo etnico?

N

%

Sei orgoglioso del tuo gruppo etnico e delle sue qualità?

N

%

Appartenere a questo gruppo etnico ti fa sentire sicuro/a di te stesso?

N

%

Ti senti vicino alla cultura, alle tradizioni, alle usanze del tuo gruppo
etnico?

N

%

Appartenere a questo gruppo etnico ti dà la sensazione di poter
affrontare il tuo futuro con ottimismo e fiducia?

N

%

E' tanto importante per te appartenere a questo gruppo etnico?

N

%

Ti capita di confrontare la storia, le tradizioni, le usanze del tuo gruppo
etnico con quelli di gruppi etnici diversi dal tuo?

N

%

Se tu potessi scegliere, vorresti appartenere ad un altro gruppo etnico?

N

%

Leggi o ascolti cose che riguardano la storia, le tradizioni, le usanze di
gruppi etnici diversi dal tuo?

N

%

Ti piace incontrare ragazzi/e di gruppi diversi dal tuo?

N

%

Passi tanto tempo insieme a ragazzi/e di gruppi etnici diversi dal tuo?

N

%

Ti dai tanto da fare per diventare amico/a di ragazzi/e di gruppi etnici
diversi dal tuo?

N

%

Ritieni giusto che ragazzi/e di etnie diverse siano incoraggiati a
mescolarsi tra loro?

N

%

Parli il dialetto del tuo paese?

N

%

Ti piace ascoltare musica etnica?

N

%

Ti piace mangiare cibi in uso presso Paesi diversi dal tuo?

no sì Totale



61

Analizzando i significati della propria appartenenza etnico-territoriale emerge come, passando dalla
dimensione europea/del mondo ad una più locale, aumenti la percentuale di alunni che afferma:

- di essere contento della propria specifica appartenenza;
- di vivere con orgoglio tale appartenenza;
- di mutuare da tale legame un’idea reale della propria identità;
- di sentirsi sicuro di se stesso grazie a tale appartenenza, avendo la sensazione di poter affrontare il
proprio futuro con ottimismo e fiducia;
- di attribuire molta importanza all’appartenenza al proprio gruppo etnico e di riflettere su cosa significhi
tutto ciò;
- di saper parlare il dialetto del proprio paese.

Diversamente, all’allargarsi della percezione della dimensione di appartenenza etnica, aumenta la
percentuale di studenti che:

- confrontano la storia, le tradizioni, le usanze del proprio gruppo etnico con quelle di gruppi etnici
diversi dal proprio;
- potendo scegliere, vorrebbero avere una diversa appartenenza;
- amano incontrare ragazzi/e di gruppi diversi dal proprio e a tali incontri dedicano diverso tempo,
dandosi anche da fare per costruire rapporti di amicizia;
- ritengono giusto incoraggiare ragazzi/e di gruppi diversi a mescolarsi tra loro;
- ascoltano musica etnica e mangiano cibi in uso presso altri Paesi con molto piacere.

Riassumendo, si può affermare che:

- coloro che si definiscono come cittadini locali fanno molto affidamento sui significati, le garanzie e gli
strumenti che l’appartenenza al gruppo fornisce loro. Essi inoltre preferiscono comportarsi in modo da
mantenere distinti i diversi gruppi, preservando, attraverso la chiusura, le caratteristiche del loro
gruppo;
- coloro che si definiscono come cittadini europei o del mondo dimostrano un atteggiamento più aperto
e curioso verso i gruppi etnici diversi dal proprio, rendendosi disponibili a sperimentare eventualmente
anche cibi e musiche di altre regioni, confrontando pure le tante culture e tradizioni esistenti. Essi però
si presentano come più insicuri e maggiormente carenti di strumenti utili ad affrontare il proprio futuro,
dando disponibilità per un eventuale passaggio ad un gruppo diverso da quello in cui attualmente si
ritrovano.
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TABELLA 3.49. La rappresentazione della propria appartenenza etnico–territoriale e l’importanza attribuitale.

4,1 7,2 9,5 6,5

95,9 92,8 90,5 93,5

100,0 100,0 100,0 100,0

(659) (724) (380) (1763)

50,5 51,9 53,3 51,7

49,5 48,1 46,7 48,3

100,0 100,0 100,0 100,0

(495) (576) (300) (1371)

34,8 37,9 48,2 39,0

65,2 62,1 51,8 61,0

100,0 100,0 100,0 100,0

(679) (752) (407) (1838)

73,1 70,6 74,3 72,3

26,9 29,4 25,7 27,7

100,0 100,0 100,0 100,0

(683) (739) (397) (1819)

13,4 14,7 21,5 15,6

86,6 85,3 78,5 84,4

100,0 100,0 100,0 100,0

(696) (771) (400) (1867)

21,3 26,0 34,0 26,0

78,7 74,0 66,0 74,0

100,0 100,0 100,0 100,0

(657) (734) (376) (1767)

18,8 22,7 20,0 20,7

81,2 77,3 80,0 79,3

100,0 100,0 100,0 100,0

(725) (815) (424) (1964)

21,9 27,2 32,0 26,2

78,1 72,8 68,0 73,8

100,0 100,0 100,0 100,0

(667) (732) (384) (1783)

16,2 19,9 26,6 20,0

83,8 80,1 73,4 80,0

100,0 100,0 100,0 100,0

(667) (749) (394) (1810)

59,1 55,1 48,6 55,1

40,9 44,9 51,4 44,9

100,0 100,0 100,0 100,0

(670) (753) (407) (1830)

no

sì

Sei contento di far parte di questo gruppo etnico?

N

Totale

no

sì

Pensi mai a che cosa significa per te appartenere a questo
gruppo?

N

Totale

no

sì

Appartenere a questo gruppo ti dà un'idea precisa di chi
realmente tu sei?

N

Totale

no

sì

Parli con gli altri delle caratteristiche del tuo gruppo etnico?

N

Totale

no

sì

Sei orgoglioso del tuo gruppo etnico e delle sue qualità?

N

Totale

no

sì

Appartenere a questo gruppo etnico ti fa sentire sicuro/a di te
stesso?

N

Totale

no

sì

Ti senti vicino alla cultura, alle tradizioni, alle usanze del tuo
gruppo etnico?

N

Totale

no

sì

Appartenere a questo gruppo etnico ti dà la sensazione di
poter affrontare il tuo futuro con ottimismo e fiducia?

N

Totale

no

sì

E' tanto importante per te appartenere a questo gruppo
etnico?

N

Totale

no

sì

Ti capita di confrontare la storia, le tradizioni, le usanze del
tuo gruppo etnico con quelli di gruppi etnici diversi dal tuo?

N

Totale

cittadino
locale

italiano o di un
altro stato

cittadino
europeo o
del mondo

Io sono un...

Totale
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TABELLA 3.50. La rappresentazione della propria appartenenza etnico–territoriale e l’importanza attribuitale
(segue).

78,9 78,4 66,2 76,0

21,1 21,6 33,8 24,0

100,0 100,0 100,0 100,0

(570) (634) (325) (1529)

59,0 59,8 40,9 55,2

41,0 40,2 59,1 44,8

100,0 100,0 100,0 100,0

(709) (773) (428) (1910)

41,2 31,3 14,1 31,1

58,8 68,7 85,9 68,9

100,0 100,0 100,0 100,0

(712) (770) (426) (1908)

71,0 62,7 47,3 62,4

29,0 37,3 52,7 37,6

100,0 100,0 100,0 100,0

(720) (791) (427) (1938)

51,2 45,6 30,0 44,3

48,8 54,4 70,0 55,7

100,0 100,0 100,0 100,0

(715) (780) (423) (1918)

39,6 34,3 22,5 33,6

60,4 65,7 77,5 66,4

100,0 100,0 100,0 100,0

(652) (735) (396) (1783)

28,8 32,9 40,2 33,0

71,2 67,1 59,8 67,0

100,0 100,0 100,0 100,0

(757) (823) (443) (2023)

43,3 40,2 32,6 39,7

56,7 59,8 67,4 60,3

100,0 100,0 100,0 100,0

(704) (781) (411) (1896)

53,4 46,5 35,1 46,5

46,6 53,5 64,9 53,5

100,0 100,0 100,0 100,0

(706) (776) (422) (1904)

no

sì

Se tu potessi scegliere, vorresti appartenere ad un altro gruppo
etnico?

N

Totale

no

sì

Leggi o ascolti cose che riguardano la storia, le tradizioni, le
usanze di gruppi etnici diversi dal tuo?

N

Totale

no

sì

Ti piace incontrare ragazzi/e di gruppi diversi dal tuo?

N

Totale

no

sì

Passi tanto tempo insieme a ragazzi/e di gruppi etnici diversi dal
tuo?

N

Totale

no

sì

Ti dai tanto da fare per diventare amico/a di ragazzi/e di gruppi
etnici diversi dal tuo?

N

Totale

no

sì

Ritieni giusto che ragazzi/e di etnie diverse siano incoraggiati a
mescolarsi tra loro?

N

Totale

no

sì

Parli il dialetto del tuo paese?

N

Totale

no

sì

Ti piace ascoltare musica etnica?

N

Totale

no

sì

Ti piace mangiare cibi in uso presso Paesi diversi dal tuo?

N

Totale

cittadino
locale

italiano o
di un altro

stato

cittadino
europeo o
del mondo

Io sono un...

Totale
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3.5. Gli stereotipi

Verso gli italiani

Gli stereotipi riguardanti le differenze tra persone del sud e del nord Italia sembrano essere confermate
dalle risposte date dagli alunni intervistati attraverso il questionario. Agli alunni è stato chiesto di
descrivere, attraverso un punteggio da 1 a 5, quanto gli Italiani del sud e gli Italiani del nord si
caratterizzassero rispetto ad alcune caratteristiche proposte. Gli aspetti proposti sono stati:
istruiti/ignoranti; puliti/sporchi; aperti/chiusi; sani/malati; pacifici/violenti; progrediti/arretrati;
ricchi/poveri; attivi/pigri; educati/maleducati; affidabili/inaffidabili; silenziosi/rumorosi; onesti/disonesti;
intelligenti/stupidi; belli/brutti. Nel grafico seguente, di cui sotto è riportata la legenda, sono
rappresentati, in termini di media dei punteggi, i giudizi dati ai due gruppi considerati.

Confrontando le medie dei punteggi attribuiti, gli Italiani del sud risultano essere posizionati verso il
polo negativo delle coppie presentate, mentre quelli del nord sono descritti in termini più positivi. Ciò
avviene per tutte le caratteristiche proposte. Si osservi inoltre come cada, anche se in modo non
accentuato, lo stereotipo del meridionale aperto e rumoroso. Seppure di poco, infatti, i ragazzi/e
attribuiscono caratteristiche di apertura e di rumorosità soprattutto ai settentrionali (Grafico 3.4.).

Verso gli extracomunitari

Gli alunni sono stati chiamati ad esprimersi rispetto alle stesse caratteristiche29 proposte nella
domanda precedente sulla loro percezione di Albanesi, Orientali, Nord Africani e Africani di pelle nera.
Anche in questo caso, i giudizi sono stati valutati come media dei punteggi da uno a cinque assegnati
dagli alunni.

Nel Grafico 3.5, sono riportati i giudizi dati dagli alunni nati in Italia da genitori entrambi nati in Italia
(italiani). Nel Grafico 3.6, invece, i punteggi rappresentati sono quelli espressi dai rimanenti alunni,
ossia da coloro che non sono nati in Italia e non hanno entrambi i genitori nati in questo Paese
(stranieri). Esclusivamente per comodità espositiva, gli alunni nati in Italia da genitori entrambi nati in
Italia sono definiti come alunni italiani, mentre i rimanenti studenti sono indicati come alunni stranieri.

Confrontando i punteggi assegnati, si osserva come, in generale, gli italiani tendono a giudicare gli
stranieri in termini più negativi rispetto a quanto fanno gli alunni stranieri. Solo per tre caratteristiche,
attivi/pigri, educati/maleducati, silenziosi/rumorosi il giudizio dato dagli alunni italiani sui compagni
stranieri è più positivo rispetto a quello dato dagli stranieri. Inoltre, rispetto a quanto fanno gli alunni
stranieri, gli alunni italiani tendono a giudicare Nord Africani ed Albanesi utilizzando punteggi spostati
maggiormente verso il polo negativo delle coppie proposte, mentre valutano Orientali e Africani di pelle
nera in maniera più positiva.

Legenda Grafico 3.4.

settentrionali meridionali

Legenda Grafici 3.5, 3.6

Africani di pelle nera Orientali Albanesi Nord Africani

29
Le ricordiamo: istruiti/ignoranti; puliti/sporchi; aperti/chiusi; sani/malati; pacifici/violenti; progrediti/arretrati; ricchi/poveri;

attivi/pigri; educati/maleducati; affidabili/inaffidabili; silenziosi/rumorosi; onesti/disonesti; intelligenti/stupidi; belli/brutti.



65

GRAFICO 3.4. Gli stereotipi etnico–territoriali verso gli Italiani.
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GRAFICO 3.5. Gli stereotipi etnico–territoriali verso gli Italiani assegnati dagli alunni nati in Italia da genitori nati in
Italia.
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GRAFICO 3.6. Gli stereotipi etnico–territoriali verso gli Italiani assegnati dagli alunni nati all’estero da almeno un
genitore nato all’estero.
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TABELLA 3.51.Gli stereotipi etnico–territoriali verso gli Italiani: un riassunto.

Sono i più… Sono i meno…

Per gli alunni italiani Per gli alunni stranieri Per gli alunni italiani Per gli alunni stranieri

Africani di pelle nera aperti, attivi,
affidabili, onesti, belli

belli / puliti, sani, progrediti,
silenziosi

Orientali istruiti, puliti, pacifici,
educati, silenziosi,
sani, progrediti,
ricchi

istruiti, onesti,
intelligenti, attivi,
educati, progrediti,
silenziosi, pacifici,
affidabili

/ ricchi

Albanesi / puliti, ricchi, sani pacifici, istruiti, puliti,
educati, silenziosi,
aperti, attivi, affidabili,
onesti, belli, ricchi

pacifici, affidabili,
educati,

Nord Africani / / sani, progrediti istruiti, onesti,
intelligenti,attivi, belli

3.6. A scuola: gli incontri

Il mio compagno di banco

A tutti gli alunni intervistati è stato chiesto di esprimere un giudizio rispetto al piacere o meno di avere
un compagno di banco rispetto ad un altro. Come si può osservare dal grafico riportato sotto, il 62,8%
dei rispondenti vivrebbe con fastidio un compagno di banco Zingaro (farebbe piacere al 15,7%) mentre
l’83,3% accoglierebbe con piacere un Italiano del nord (con fastidio 1,6%).

GRAFICO 3.7. Percezione della distanza sociale rispetto ad uno straniero: il caso del compagno di banco.
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33,6
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25,6

20,1
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15,1
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In gita scolastica

In gita scolastica, i ragazzi/e intervistati preferirebbero condividere la camera assegnata con ragazzi
italiani, soprattutto femmine (48,0% e 28,4% maschi italiani). In relazione ai dati, i ragazzi/e
preferiscono condividere la propria camera con compagne piuttosto che con compagni, siano esse
italiane o straniere (Tabella 3.52). In generale, i maschi preferiscono stare in camera con altri maschi e
le femmine tra altre femmine (Tabella 3.53). Non solo coloro che sono nati in Italia preferiscono
dividere lo spazio con Italiani, ma anche coloro che sono nati all’estero segnalano la stessa preferenza
(Tabella 3.54).

TABELLA 3.52.Percezione della distanza sociale rispetto ad uno straniero: la gita scolastica.

1009 48,0

597 28,4

63 3,0

29 1,4

107 5,1

49 2,3

104 5,0

81 3,9

35 1,7

26 1,2

2100 100,0

ragazza italiana

ragazzo italiano

ragazza marocchina

ragazzo marocchino

ragazza cinese

ragazzo cinese

ragazza senegalese

ragazzo senegalese

ragazza albanese

ragazzo albanese

Totale

N %

TABELLA 3.53. Percezione della distanza sociale rispetto ad uno straniero: la gita scolastica.

65,3 31,4 48,1

5,4 50,8 28,4

5,5 ,6 3,0

,4 2,3 1,4

9,2 1,2 5,1

,6 4,1 2,4

9,0 1,1 5,0

1,4 6,1 3,8

3,0 ,5 1,7

,3 2,0 1,2

100,0 100,0 100,0

(1014) (1046) (2060)

ragazza italiana

ragazzo italiano

ragazza marocchina

ragazzo marocchino

ragazza cinese

ragazzo cinese

ragazza senegalese

ragazzo senegalese

ragazza albanese

ragazzo albanese

In gita
scolastica,
condividerei
la mia
camera
con...

N

Totale

femmina maschio

Genere
Totale
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TABELLA 3.54.Percezione della distanza sociale rispetto ad uno straniero: la gita scolastica.

78,3 21,7 100,0 (1810)

60,0 40,0 100,0 (220)

76,4 23,6 100,0 (2030)

nato in Italia

nato all'estero

Storia familiare: Stato di
nascita dello studente

Totale

italiani non italiani

In gita scolastica,
preferisci condividere la

camera con...

N

Totale

Il compito scolastico difficile

Una domanda del questionario ipotizzava l’assegnazione agli studenti di un compito scolastico difficile.
Interrogati su un’eventuale richiesta d’aiuto ad un compagno, gli alunni ritengono più appropriato
rivolgersi ad una ragazza italiana (44,1%) o, comunque, ad un compagno italiano (35,7%). Si osservi
che, il più delle volte, è ritenuto più saggio per riuscire nell’impresa rivolgersi a femmine piuttosto che a
maschi (Tabella 3.55). Come avveniva per la condivisione della propria camera in gita, anche nel caso
del compito scolastico, gli alunni indicano come via più fruttuosa da seguire quella secondo la
suddivisione per genere, ossia i maschi si rivolgerebbero ad altri maschi e le femmine ad altre femmine
(Tabella 3.56). I compagni italiani rimangono sia per i nati in Italia, sia per i nati all’estero, la fonte
ritenuta migliore per poter portare positivamente a termine un compito scolastico particolarmente
ostico (Tabella 3.57).

TABELLA 3.55.Percezione della distanza sociale rispetto ad uno straniero: il compito scolastico difficile.

925 44,1

749 35,7

50 2,4

42 2,0

93 4,4

90 4,3

62 3,0

48 2,3

18 ,9

20 1,0

2097 100,0

ragazza italiana

ragazzo italiano

ragazza marocchina

ragazzo marocchino

ragazza cinese

ragazzo cinese

ragazza senegalese

ragazzo senegalese

ragazza albanese

ragazzo albanese

Totale

N %
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TABELLA 3.56.Percezione della distanza sociale rispetto ad uno straniero: il compito scolastico difficile.

51,0 37,2 44,0

26,3 45,4 36,0

3,8 1,1 2,4

1,4 2,5 1,9

6,2 2,9 4,5

3,4 4,9 4,2

4,0 1,8 2,9

1,9 2,6 2,2

1,3 ,4 ,8

,7 1,2 1,0

100,0 100,0 100,0

(1016) (1041) (2057)

ragazza italiana

ragazzo italiano

ragazza marocchina

ragazzo marocchino

ragazza cinese

ragazzo cinese

ragazza senegalese

ragazzo senegalese

ragazza albanese

ragazzo albanese

Per un
compito
scolastico
difficile
chiederei
aiuto a...

N

Totale

femmina maschio

Genere
Totale

TABELLA 3.57.Percezione della distanza sociale rispetto ad uno straniero: il compito scolastico difficile.

80,2 19,8 100,0 (1808)

76,8 23,2 100,0 (220)

79,8 20,2 100,0 (2028)

nato in Italia

nato all'estero

Storia familiare: Stato di
nascita dello studente

Totale

italiani non italiani

Per un compito scolastico
difficile, chiederesti aiuto

a...

N

Totale

L’ora di educazione fisica

Nel caso dovessero scegliere i compagni di squadra per delle attività proposte durante l’ora di
educazione fisica, ancora una volta gli intervistati preferirebbero entrare nel gruppo formato da Italiani.
Si osservi però che, nel caso del gioco, la percentuale di risposte che assegnano la preferenza ad
Italiani diminuisce, dando spazio anche alla scelta di altri compagni di classe. Mentre per la
condivisione della camera in gita o per il compito scolastico difficile si preferiva rivolgersi a femmine,
nel caso della squadra con cui condividere una eventuale vittoria sportiva si scelgono più spesso
compagni maschi (Tabella 3.58). Permane comunque una preferenza a scegliersi in base alla
caratteristica del genere: maschi con maschi, femmine con femmine (Tabella 3.59). In generale, sia i
nati in Italia, sia i nati all’estero affermano di preferire come compagno di squadra uno straniero
(Tabella 3.60).
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TABELLA 3.58.Percezione della distanza sociale rispetto ad uno straniero: l’ora di educazione fisica.

20,8 (1106)

23,2 (1230)

6,0 (319)

6,2 (328)

8,0 (425)

7,6 (405)

8,2 (435)

9,7 (517)

5,0 (267)

5,2 (275)

100,0 (5307)

ragazza italiana

ragazzo italiano

ragazza marocchina

ragazzo marocchino

ragazza cinese

ragazzo cinese

ragazza senegalese

ragazzo senegalese

ragazza albanese

ragazzo albanese

Ora di
educazione
fisica: con chi
preferiresti
essere in
squadra?

Totale

% N

TABELLA 3.59.Percezione della distanza sociale rispetto ad uno straniero: l’ora di educazione fisica.

24,7 16,4 20,8

16,7 30,7 23,2

8,9 2,8 6,1

4,2 8,5 6,2

10,2 5,5 8,0

5,7 9,9 7,7

10,6 5,4 8,2

7,6 12,2 9,7

7,5 2,2 5,0

4,0 6,4 5,1

100,0 100,0 100,0

(2789) (2417) (5206)

ragazza italiana

ragazzo italiano

ragazza marocchina

ragazzo marocchino

ragazza cinese

ragazzo cinese

ragazza senegalese

ragazzo senegalese

ragazza albanese

ragazzo albanese

Ora di
educazione
fisica: con chi
preferiresti
essere in
squadra?

N

Totale

femmina maschio

Genere
Totale

TABELLA 3.60. Percezione della distanza sociale rispetto ad uno straniero: l’ora di educazione fisica.

44,3 55,7 100,0 (4573)

40,3 59,7 100,0 (588)

43,8 56,2 100,0 (5161)

nato in Italia

nato all'estero

Storia familiare: Stato di
nascita dello studente

Totale

italiani non italiani

Ora di educazione fisica:
con chi preferiresti

essere in squadra?

N

Totale
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La festa di compleanno

Alla propria festa di compleanno, gli alunni preferiscono invitare ragazzi/e italiani (Tabella 3.61). In
generale, i ragazzi saranno invitati dai ragazzi e le ragazze dalle ragazze (Tabella 3.62). I nati in Italia
ed i nati all’estero tenderanno ad invitare, anche se in modo non univoco, ragazzi/e stranieri (Tabella
3.63).

TABELLA 3.61.Percezione della distanza sociale rispetto ad uno straniero: la festa di compleanno.

24,1 (1690)

22,7 (1588)

6,1 (424)

5,1 (357)

8,5 (592)

7,7 (538)

7,9 (552)

7,7 (540)

5,5 (384)

4,8 (339)

100,0 (7004)

ragazza italiana

ragazzo italiano

ragazza marocchina

ragazzo marocchino

ragazza cinese

ragazzo cinese

ragazza senegalese

ragazzo senegalese

ragazza albanese

ragazzo albanese

La tua festa di
compleanno:
chi inviterai
sicuramente?

Totale

% N

TABELLA 3.62.Percezione della distanza sociale rispetto ad uno straniero: la festa di compleanno.

25,4 22,7 24,1

18,6 27,1 22,7

7,8 4,2 6,1

4,6 5,7 5,1

10,0 6,8 8,5

6,3 9,2 7,7

9,1 6,5 7,8

6,9 8,5 7,7

6,8 4,1 5,5

4,5 5,2 4,8

100,0 100,0 100,0

(3561) (3316) (6877)

ragazza italiana

ragazzo italiano

ragazza marocchina

ragazzo marocchino

ragazza cinese

ragazzo cinese

ragazza senegalese

ragazzo senegalese

ragazza albanese

ragazzo albanese

La tua festa di
compleanno:
chi inviterai
sicuramente?

N

Totale

femmina maschio

Genere
Totale



74

TABELLA 3.63.Percezione della distanza sociale rispetto ad uno straniero: la festa di compleanno.

47,6 52,4 100,0 (5981)

40,6 59,4 100,0 (801)

46,8 53,2 100,0 (6782)

nato in Italia

nato all'estero

Storia familiare: Stato di
nascita dello studente

Totale

italiani non italiani

La tua festa di
compleanno: chi inviterei

sicuramente?

N

Totale

Riassumendo, per le attività proposte dal questionario (ossia, la condivisione della camera in gita
scolastica, la soluzione di un compito scolastico difficile, la scelta dei compagni di squadra per un
gioco in palestra, gli inviti alla propria festa di compleanno) i ragazzi/e di prima e terza media ritengono
opportuno:

- seguire il criterio del genere (i maschi si rivolgono ai maschi, le femmine ad altre femmine);
- rivolgersi maggiormente a compagni italiani (ma soprattutto a compagne) per trovare un buon
risultato in attività prettamente scolastiche;
- aggregarsi a compagni maschi, preferibilmente stranieri, quando è in gioco la partecipazione ad una
attività ludico-sportiva;
- condividere momenti di festa sia con nati in Italia, sia con nati all’estero.
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3.7. L’immigrazione fuori della scuola

I miei concittadini

I ragazzi intervistati affermano di provare fastidio che Zingari (62,5%), Albanesi (46,5%) e Marocchini
(44,9%) vivano nella propria città; hanno invece piacere che Italiani del nord (80,2%), Statunitensi
(66,9%) e Spagnoli (64,6%) la popolino.

GRAFICO 3.8. Percezione della distanza sociale rispetto ad uno straniero adulto: i concittadini.

1,6

7,1

8,5

9,3

10,1

15,4

18,6

23,6

25,7

27,8

42,4

44,9

46,5

62,5

18,2

28,3

24,7

34,5

35,6

28,6

40,2

33,8

33,2

38,4

37,0

30,3

29,2

22,2

80,2

64,6

66,9

56,2

54,3

56,0

41,2

42,6

41,1

33,8

20,6

24,8

24,4

15,2

Italiano del nord

Spagnolo

Statunitense

Brasiliano

Tedesco

Italiano del sud

Russo

Cinese

Africano di pelle nera

Rumeno

Curdo

Marocchino

Albanese

Zingaro

mi dà fastidio nè fastidio nè piacere mi fa piacere

I giudizi ascoltati nei vari ambienti frequentati

In via generale, gli alunni intervistati affermano di ascoltare, negli ambienti che più frequentano, più
spesso giudizi negativi (49,0%) rispetto a quelli positivi (4,2%)30. Una grossa parte di intervistati
afferma comunque di non saper valutare la propria esperienza alla luce della domanda proposta
(46,7% di “non so”).

TABELLA 3.64.Percezione della distanza sociale rispetto ad uno straniero: i giudizi ascoltati.

91 4,2

1055 49,0

1005 46,7

2151 100,0

più positivi

più negativi

non so

Totale

N %

30
Nella tabella successiva, il numero di giudizi “più positivi” ascoltati dagli intervistati risulta essere di 91 casi. Questo dato

sembra essere in contrasto con la numerosità riportata nella terza tabella, dove il totale casi riportato è di 133. Allo stesso modo
avviene con i giudizi “più negativi” che risultano essere prima 1055 e poi 1035. Queste differenze sono da addebitare a
compilazioni parziali del questionario da parte degli alunni che lo hanno compilato. Più precisamente: l’intervistato può aver
risposto alla domanda sui giudizi “più positivi” “più negativi”, ma non aver riportato poi i giudizi ascoltati. D’altro canto, lo stesso
può non aver compilato la prima domanda ma aver raccontato la sua esperienza relativa ai giudizi ascoltati sugli stranieri. La
scelta operata in questo lavoro è stata quella di rispettare le risposte date nei questionari, con una registrazione attenta e
rigorosa degli stessi, senza intervenire in alcun modo sui dati.



76

Gli alunni nati in Italia affermano più spesso di quelli nati all’estero di ascoltare giudizi negativi (per i
nati in Italia: 52,7% di giudizi più negativi contro il 3,7% di giudizi più positivi. Per i nati all’estero,
rispettivamente: 24,4% e 6,7%). I nati all’estero si posizionano in misura maggiore rispetto ai nati in
Italia tra i “non so” (68,9%; per i nati in Italia 43,6%).

TABELLA 3.65. I giudizi ascoltati sugli stranieri e la storia familiare degli alunni rispondenti.

3,7 52,7 43,6 100,0 (1854)

6,7 24,4 68,9 100,0 (225)

4,0 49,6 46,4 100,0 (2079)

nato in Italia

nato all'estero

Storia familiare: Stato di
nascita dello studente

Totale

più
positivi

più
negativi

non so

Numero giudizi ascoltati sugli
immigrati extracomunitari

N

Totale

TABELLA 3.66. I giudizi positivi ascoltati sugli stranieri negli ambienti frequentati.

47 35,3

44 33,1

17 12,8

11 8,3

2 1,5

12 9,0

133 100,0

sono bravi, onesti, intelligenti...

sono importanti per il lavoro

sono una ricchezza per noi

siamo tutti uguali

bisogna accettarli

altro

Totale

N %

Rispetto agli alunni che ritengono di ascoltare principalmente giudizi positivi sugli stranieri, il 35,3% fa
riporta discorsi sentiti riguardanti la bravura, l’intelligenza, l’onestà ed altre qualità positive degli
immigrati:

Alcuni sono lavoratori, molto onesti e molto educati;

Sono bravi, affidabili e buoni;

Sono molto più educati di noi e alcuni anche più istruiti;

Sanno fare bene i compiti e vanno bene a scuola.

Degli stranieri viene sottolineata l’importanza del loro ruolo nel mercato del lavoro italiano (il 33,1% dei
133 giudizi positivi ascoltati fa appello a questo aspetto):

Alcuni sono persone per bene che hanno voglia di lavorare;

Non portano via il lavoro agli Italiani;

Lavorano molto;

Le industrie continuano a produrre;

Fanno girare l'economia e fanno lavori che gli Italiani non fanno.
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Alcuni alunni intervistati affermano di aver ascoltato di quanto gli stranieri siano una ricchezza per gli
Italiani stessi (12,8%):

Sono civili e che sanno cose che gli Italiani non sanno;

Grazie a loro riusciamo a capire e conoscere altri modi di fare, di vivere e di pensare;

Possono essere una ricchezza perché ci possono far capire la loro cultura portandoci più conoscenza ed
aiutandoci a migliorare il nostro pensiero;

Possono essere persone simpatiche e amici anche migliori degli Italiani.

L’8,3% di coloro che ascoltano più spesso giudizi positivi registra, negli ambienti che frequenta,
discorsi sull’uguaglianza di Italiani e stranieri, caratterizzati per partecipare agli stessi diritti.

Mi è capitato di ascoltare giudizi positivi tipo che gli extracomunitari vanno aiutati e non bisogna fare
differenze perché tutti hanno gli stessi diritti.

La maggior parte dei ragazzi/e afferma però di sentire, nei luoghi frequentati, più spesso giudizi
negativi di quanto non ascolti giudizi positivi sugli stranieri.

TABELLA 3.67. I giudizi negativi ascoltati sugli stranieri negli ambienti frequentati.

407 39,3

303 29,3

140 13,5

49 4,7

136 13,1

1035 100,0

sono criminali

sono ignoranti, sporchi, maleducati...

rubano il lavoro

devono andarsene dall'Italia

altro

Totale

N %

Tra i giudizi negativi ascoltati, quelli più frequenti sono correlati al tema della criminalità (39,3% di 1035
giudizi negativi). In generale, gli stranieri sono accusati di far aumentare la criminalità in Italia, di rapine
e scippi, di spaccio di droga, di appartenenza mafiosa, di essere abusivi. In alcuni casi, nelle
testimonianze degli alunni, l’aspetto criminale è legato ad altre ipotesi piuttosto curiose, tra cui di
aumentare la quota dei rifiuti prodotti e di essere causa di sovra-popolamento e degrado ambientale.

Aumentano la criminalità in Italia;

Aumentano la criminalità in Italia, tolgono il lavoro, occupano case abusive, aumentano i rifiuti;

Rubano, sono cattivi, sono sfaticati, non sono istruiti ecc.;

Rubano, sono sporchi, che imbrogliano, sono disonesti;

Sono ladri e criminali, che aumentano la criminalità e tutta la mafia e la droga;

Sono ladri, disonesti, rubano, spacciano droghe;

Gli extracomunitari sono la causa dell'aumento della criminalità;

Drogati, rapinatori, imbroglioni, ladri, serial killer.
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Il 29,3% tra gli alunni che normalmente ascolta più giudizi negativi cita opinioni ascoltate sulla
maleducazione, sull’ignoranza degli immigrati:

Non sono educati, incivili, disoccupati, disonesti, brutti;

Sento dire che sono ignoranti, maleducati, che inquinano l'ambiente e sono la causa del sovra-
popolamento;

Giudizi sulla pelle, sul comportamento, sulla vita, sui soldi, sul lavoro, sulla lingua.

Molto spesso viene fatto riferimento alle scarse competenze linguistiche degli stranieri e, in particolare,
ai gap scolastici:

Brutti voti e un comportamento scorretto;

Parlano male, rubano, non lavorano, sono troppo aiutati.

Altre volte i non autoctoni sono bersaglio di insulti e male parole oppure di stereotipi e pregiudizi:

Parole volgari nei loro confronti, prese in giro;

Ho sentito che sono maleducati, che stuprano le ragazzine (certi), se ne approfittano delle persone, fanno
molti furti;

Giudizi del genere: "sono gli Albanesi che rapinano" o "bada a quei negri che non ti rubino qualcosa;

Giudizi sulla bellezza, sull'economia del loro paese, in genere pregiudizi.

Da alcuni alunni è riportato come, tra i giudizi negativi, sia diffusa l’opinione che gli stranieri siano
veicolo di malattie:

Dicono che hanno portato malattie che in Italia esistevano cinquant'anni fa (ex scabbia);

Sono sporchi e portano malattie (AIDS e tubercolosi).

Nelle seguenti citazioni, il giudizio negativo è fondato sulla constatazione della diversità degli stranieri
rispetto agli autoctoni. Emerge poi l’aggettivo inferiore che viene usato nei discorsi per mettere a
confronto i due gruppi, stranieri e non:

Ho sentito dire che gli extracomunitari sono sporchi, ignoranti, diversi;

Secondo molti miei coetanei gli extracomunitari sono gente stupida e inferiore, criminali, sono una rovina
per l'Italia;

Li considerano inferiori.

Sembra emerge dai discorsi a sfondo negativo selezionati dai ragazzi/a una sorta di divisione
gerarchica tra i due gruppi:

Non lavorano e hanno la Mercedes; io che lavoro e ho uno stipendio dovrò avere almeno una macchina più
grande;

Rubano il lavoro agli italiani, non pagano le tasse, rubano, uccidono, rubano le case che noi veneti ci siamo
guadagnati.
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I ragazzi/e raccolgono anche testimonianze che sottolineano, da un lato, la necessità di mantenere
distinto il gruppo degli autoctoni da quello degli stranieri e, dall’altro, quella di costringere gli immigrati
ad assimilarsi alla società di arrivo tralasciando le proprie caratteristiche di partenza.

Non bisogna frequentare gente che non appartiene alla nostra nazione;

Non hanno voglia di lavorare, sposano gli Italiani per avere la cittadinanza, vengono qui per essere
mantenuti;

Ormai gli extracomunitari sono più degli Italiani, e noi Italiani abbiamo il diritto di conservare la nostra
identità nel nostro paese;

Rubano, sono disonesti più di certi Italiani. Non vogliono, quando cambiano paese, cambiare cultura;
quando si cambia Paese bisogna adattarsi e cambiare.

Il 13,5% degli intervistati che ha ascoltato più frequentemente giudizi negativi, riferisce di discorsi dove
gli stranieri sono visti come coloro che non hanno voglia di lavorare e rubano il lavoro agli Italiani:

Non hanno voglia di fare niente e portano violenza;

Non hanno voglia di lavorare;

Non hanno voglia di fare niente;

Vengono qui e prendono il lavoro agli Italiani; aumentano la criminalità nelle nostre zone; si comportano da
incivili e vengono qui credendo di comandare;

Gli extracomunitari rubano il lavoro agli Italiani, sono sporchi, sono tutti criminali.

Gli studenti registrano discorsi relativi ad eventuali spionaggi industriali o a crisi di crescita in Italia
dovute alla presenza immigrata:

Aumentano i ladri, inoltre, gli extracomunitari vengono in Italia per vedere come lavoriamo, poi quando se
ne tornano a casa fanno fabbriche dove imitano i nostri prodotti;

Gli extracomunitari sono indegni di stare in Italia e che da quando sono qua il Paese non progredisce.

Molti discorsi segnalati fanno riferimento alla necessità che gli stranieri lascino l’Italia:

Dovrebbero tornare quasi tutti al loro paese;

Devono andare via!;

Devono andarsene, sono troppi, rubano, credono di comandare loro;

Devono restare a casa loro;

Devono tornare a casa loro, vengono qui solo per far casino e stuprare le donne.

Si osservi che molto spesso le affermazioni riportate fanno appello a fatti di cronaca locale accorsi o a
temi particolarmente battuti dai media (pedofilia e terrorismo) nel periodo della rilevazione:

Gli extracomunitari sono sporchi, malati, violenti, pedofili e cose simili;

Ladri, terroristi, assassini;

Molto spesso gli extracomunitari fanno incidenti dove muore gente italiana;

Sono sporchi e mettere cartelli per le strade con le scritte "basta fabbriche per gli extracomunitari".
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Gli studenti sottolineano le accuse che gli adulti muovono nei confronti dello Stato, incolpato di non
tutelare abbastanza i cittadini italiani:

Gli immigrati sono tutti dei criminali, che ci portano solo problemi e che il governo si occupa prima di loro e
dopo di noi;

Giudizi che riguardano il fatto che la legge a volte sia troppo "lavativa" nei confronti degli extracomunitari;

Non sono educati, non si lavano, rubano, uccidono e non lavorano perché lo Stato li mantiene;

Prima bisogna sfamare i poveri Italiani che gli extracomunitari;

Prima danno lavoro a loro e poi a noi, rubano, uccidono e li mettono in galera solo un anno.

Si deve comunque osservare che è percepibile anche una sorta di analisi critica di alcuni ragazzi/e
rispetto ai giudizi che sentono più spesso negli ambienti frequentati:

Molti parlano degli immigrati come persone disoneste, che portano clandestinità e spaccio, anche se in
alcuni casi non è vero. Non è giusto dare tutte le colpe a loro;

Ragazzi della mia età dicono di essere contro i Marocchini senza specificarne il motivo, alcuni adulti dicono
che tolgono lavoro e portano criminalità;

Vengono disprezzati e umiliati perché molte persone non sanno accettare gente diversa da loro;

Dicono che sono un po' troppi nel nostro Paese, ma io non sono per niente d'accordo.

Gli episodi osservati

Agli alunni intervistati è stato chiesto di ricordare se, durante le ultime settimane prima della
rilevazione, avessero osservato di persona comportamenti ed episodi di intolleranza o discriminazione
nei confronti di immigrati extracomunitari. Il 15,7% degli stessi afferma di aver osservato direttamente
episodi simili, mentre l’84,3% di non ricordare.

TABELLA 3.68.Gli episodi di intolleranza o discriminazione osservati nelle ultime settimane.

324 15,7

1735 84,3

2059 100,0

sì

no

Totale

N %

TABELLA 3.69.Gli episodi di intolleranza o discriminazione osservati nelle ultime settimane e che più hanno
toccato gli alunni.

25 9,5

42 15,9

81 30,7

81 30,7

9 3,4

26 9,8

264 100,0

visto in TV, sentito dire

esclusione, limitazione nel contatto, rifiuto di aiutare

insulti

violenza a persone e a cose

pregiudizi, non rispetto dei diritti

altro o "non ricordo"

Totale

N %
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La maggior parte di coloro che ha vissuto, come destinatario o testimone, comportamenti discriminatori
nei confronti di stranieri afferma che la discriminazione è avvenuta attraverso insulti e/o violenze a
persone straniere o alle loro cose (entrambi testimoniati dal 30,7% di chi ha affermato di aver
osservato personalmente episodi discriminatori). Alcuni dei ragazzi testimoni di episodi discriminatori
affermano di essersi trovati impotenti ad intervenire anche se in dovere di farlo. Ciò ha creato in loro un
senso di inquietudine.

A volte ci prendono in giro, soprattutto un mio compagno di classe mi dice sempre parolacce anche se non
faccio niente;

In cortile mi davano pugni;

Un extracomunitario con un ragazzo italiano hanno rotto la bicicletta di un compagno di scuola marocchino;

A scuola durante la ricreazione dei ragazzi hanno preso in giro dei ragazzi di colore;

In genere nella mia scuola i ragazzi discriminano gli extracomunitari, con un italiano sono più tolleranti.
Infatti tendono sempre a criticare, picchiare o insultare persone di etnia diversa piuttosto che italiani;

Certi non volevano far giocare uno straniero perché di colore e gli dicevano di andarsene e lo picchiavano.
Io sono un po' contrario agli immigrati ma mi dispiaceva per lui;

Un mio compagno ha picchiato un ragazzo nero. Ne sono rimasta sconvolta perché ero presente ma
impotente anche se avrei voluto intervenire.

Il 15,9% degli alunni riferisce di episodi in cui la discriminazione avviene attraverso episodi di
esclusione dal gioco, dalle feste ecc.

C'era un gruppo di bambini che stava giocando. Tra loro c'era un extracomunitario che veniva deriso o
messo in disparte dagli italiani;

Quando un ragazzo ha invitato tanti ragazzi alla sua festa a parte, anche se li conosceva, extracomunitari;

Devo andare in gita e dormir fuori, ho un compagno rumeno e nessuno vuole stare con lui. E' un peccato
perché è un bravo ragazzo, non ha mai fatto male a nessuno, merita rispetto come noialtri;

Alcuni ragazzi non vogliono giocare con gli stranieri.

Altri episodi riportati testimoniano di comportamenti di limitazione del contatto fisico da parte di Italiani
nei confronti di stranieri:

Quando passava una ragazza africana tutti si appiattivano contro il muro e se lei li toccava loro si volevano
disinfettare. Questo si svolge normalmente e con consuetudine a scuola;

C'era una nera sul lato della strada in cui camminavamo e un mio amico ha cambiato lato perché odia i
neri.

In altri casi, si testimonia il rifiuto di aiutare immigrati in difficoltà:

Una volta, in autobus è salito un extracomunitario con le stampelle e la gamba ingessata. Io e mia madre ci
siamo alzate per farlo sedere ma una signora ha subito occupato i nostri posti dicendo anche al marito di
andare a sedersi;

In pulmino quando un ragazzo non ha voluto cedere il posto ad una ragazza ecuadoriana;

Le prese in giro verso una mia compagna di classe con nessuno che la difendeva e i maschi che la
trattavano male.
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Gli episodi di discriminazione raccontati dagli alunni avvengono a scuola (in classe ma soprattutto in
cortile, per strada, in autobus o in pulmino), ma anche al catechismo o nei momenti di aggregazione
sportiva extrascolastica o al parco.

Quando durante la ricreazione, una mia compagna ha cominciato a parlare male di un ragazzo nero
dicendo che se ne devono andare e che vadano a fare la carità;

A catechismo non li hanno accettati;

Al campo da calcio, dei ragazzi se ne sono andati perché erano arrivati dei macedoni e degli albanesi con
un senegalese;

Dei miei compagni di calcio hanno preso in giro degli extracomunitari;

Ero al parco con amici quando è scoppiata una lite tra un italiano e un albanese;

Ero al parco con delle mie amiche, delle ragazzine extracomunitarie si sono avvicinate a delle ragazze che
stavano giocando a pallavolo e hanno chiesto di poter giocare, ma queste le hanno cacciate via;

Alcuni ragazzi in pullman dicono ai ragazzi "negro sporco" o "albanese", oppure prendono in giro i
marocchini;

In autobus tutti stanno lontani da una mia compagna marocchina perché si dice che sia sporca.

Anche in classe, durante le ore di lezione, avvengono alcuni episodi di discriminazione:

Dei miei compagni hanno preso di mira un compagno extracomunitario e li tirano cartine in testa durante
l'ora di italiano. Solitamente lui ride ma una volta si è messo a piangere. Non ha voluto dire alla prof il
motivo per paura;

Durante ore di educazione fisica qualche ragazzo ha detto che gli extracomunitari non sono puliti e
puzzano. Loro si sono sentiti molto male perché sono stati giudicati in modo ingiusto;

Nella mia classe nessuno vuole stare in banco con un compagno macedone;

In alcune affermazioni, i ragazzi/e raccontano di episodi che, a loro modo di vedere, sono stati
originati da comportamenti non adeguati da parte degli stessi stranieri:

Gli extracomunitari miei compagni vengono lasciati in disparte e non accettati, di conseguenza vi sono
anche liti e talvolta vengono usate le mani. Tuttavia, sono gli extracomunitari che stuzzicano i miei
compagni ad essere un po' violenti;

In una classe vicina ci sono studenti che maltrattano e prendono in giro extracomunitario. Anche lui però li
stuzzica e fa brutti scherzi agli italiani. Quindi sa come difendersi;

Va sottolineato come alcuni alunni precisino che, in certi casi, l’esclusione o la limitazione dei rapporti
amicali siano da relazionare ad una appartenenza etnica, ma a differenze di carattere:

Una mia compagna marocchina si è messa ad imitare un'altra mia compagna, italiana; credo l'abbia fatto
per farsi accettare di più ma non è esclusa perché è marocchina ma per il suo carattere difficile.

Dalle testimonianze emerge come molti episodi accadano con frequenza giornaliera:

Ogni giorno i miei compagni insultano un mio compagno extracomunitario.

In alcuni episodi, gli alunni sono anche capaci di intervenire personalmente in difesa di ragazzi/e
stranieri:

Nella nostra scuola un ragazzo trevigiano ha insultato un ragazzo africano. Io l'ho difeso.
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Non si trascuri inoltre il fatto che, benché alcuni atteggiamenti siano influenzati dalle idee e dalle
affermazioni dei genitori, alcuni studenti mantengono punti di vista personali e critici di fronte alle
indicazioni e ai giudizi espressi dai familiari:

Mia mamma ha detto che probabilmente ad aver rubato in una gioielleria era stato un extracomunitario, ma
poteva benissimo essere stato un italiano.

3.8. La lingua italiana

Autovalutazione delle competenze linguistiche

In relazione all’autovalutazione della conoscenza della lingua italiana, i genitori sono una garanzia di
successo: più il nucleo familiare è composto da persone nate in Italia, più aumenta la percentuale di
alunni che giudica la propria conoscenza dell’italiano in termini positivi. Allo stesso modo, nascere in
Italia, quindi la possibilità di frequentare fin da piccoli le strutture educative italiane e la società in
generale, offre buone garanzie di riuscita nella padronanza della lingua.

TABELLA 3.70.L’autovalutazione della conoscenza della lingua italiana e la storia familiare.

9,1 29,5 49,9 11,5 100,0 (1655)

9,4 28,2 52,0 10,4 100,0 (202)

20,1 26,0 44,1 9,8 100,0 (204)

10,2 29,1 49,5 11,2 100,0 (2061)

8,7 29,5 50,6 11,2 100,0 (1837)

22,3 25,9 40,6 11,2 100,0 (224)

10,2 29,1 49,5 11,2 100,0 (2061)

entrambi i genitori nati in Italia

un genitore nato in Italia

entrambi i genitori nati
all'estero

Storia familiare:
stato di nascita dei
genitori

Totale

nato in Italia

nato all'estero

Storia familiare:
Stato di nascita
dello studente

Totale

di base media buona avanzata

Autovalutazione dalla propria conoscenza
della lingua italiana

N

Totale

Nella seguente tabella, il grado di conoscenza della lingua italiana è messo in relazione allo stato di
nascita: si ricordi come lo Stato di nascita non necessariamente coincide con la cittadinanza degli
studenti.

TABELLA 3.71.L’autovalutazione della conoscenza della lingua italiana e lo Stato di nascita degli alunni
rispondenti.

,9 1,7 6,0 29,4 50,4 11,6 100,0 (1875)

4,0 12,0 20,0 44,0 20,0 100,0 (25)

3,5 2,7 16,8 22,1 46,0 8,8 100,0 (113)

4,7 4,7 14,0 30,2 34,9 11,6 100,0 (43)

4,8 12,7 15,9 28,6 28,6 9,5 100,0 (63)

1,2 2,1 7,1 28,9 49,1 11,5 100,0 (2119)

Italia

Europa

Est

Africa

resto del Mondo

Stato
di
nascita

Totale

principiante minima di base media buona
avanzat

a

Conoscenza della lingua italiana

N

Totale



84

Al diminuire della competenza linguistica, aumenta la percentuale di alunni che afferma di non trovarsi
bene né con i compagni di classe, né con i coetanei. Viceversa, migliorando le competenze
linguistiche, aumenta la quota di coloro che risolvono i propri rapporti con entrambi i gruppi amicali.

Tra coloro che hanno particolari problemi di relazione con gli insegnanti, vi è una più alta percentuale
di alunni che valutano di base la loro capacità di esprimersi in italiano; diversamente, tra gli studenti
che hanno buone relazioni con il corpo docente vi è un maggior numero di soggetti con buone
competenze linguistiche.

TABELLA 3.72.L’autovalutazione della conoscenza della lingua italiana e le relazioni con compagni, coetanei ed
insegnanti.

13,5 7,2 5,9 7,0

50,0 44,0 38,3 41,2

36,5 48,8 55,9 51,8

100,0 100,0 100,0 100,0

(222) (611) (1281) (2114)

13,3 8,1 4,7 6,5

86,7 91,9 95,3 93,5

100,0 100,0 100,0 100,0

(165) (528) (1116) (1809)

39,4 26,9 18,2 22,9

36,7 54,6 53,6 52,1

24,0 18,4 28,3 25,0

100,0 100,0 100,0 100,0

(221) (613) (1281) (2115)

no e ho alcune difficoltà

abbastanza ma ci sono state difficoltà

sì, molto

Ti trovi bene con i
tuoi compagni di
classe?

N

Totale

no, ho qualche problema

sì, non ho problemi con nessuno

Ti trovi bene con i
tuoi coetanei?

N

Totale

no

abbastanza

sì, molto

Ti trovi bene con i
tuoi insegnanti?

N

Totale

di base media buona

Autovalutazione della
conoscenza della lingua italiana Totale

Non si osservano relazioni tra l’autovalutazione della conoscenza dell’italiano e l’utilizzo del dialetto del
proprio paese.

TABELLA 3.73.L’autovalutazione della conoscenza della lingua italiana e l’uso del dialetto.

39,3 60,7 100,0 (211)

30,9 69,1 100,0 (596)

33,3 66,7 100,0 (1250)

33,2 66,8 100,0 (2057)

di base

media

buona

Autovalutazione
della conoscenza
della lingua italiana

Totale

no sì

Parli il dialetto del tuo
paese?

N

Totale
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Infine, si è cercato di individuare le caratteristiche socio–anagrafiche di coloro che ritengono di avere
una competenza linguistica di base. Essi si distinguono per essere:

- maschi (52,3% su N=220);
- frequentanti la prima media (57,8% su N=223);
- nati nel 1991 (48,2% su N=218);
- nati in Italia (76,2% su N=210);
- con entrambi i genitori nati in Italia (71,4% su N=210; con un genitore nato all’estero 9,0%; con
entrambi i genitori nati fuori dall’Italia 19,5%).

Affermano invece di avere una capacità di utilizzo dell’italiano media i ragazzi/e:

- maschi (52,0% su N=600);
- di terza media (56,6% su N=613);
- nati nel 1989 (46,8% su N=609) e nel 1991 (42,7% su N=609);
- nati in Italia (90,3% su N=599);
- nati da genitori nati entrambi in Italia (81,6% su N=599; nati da coppie in cui un genitore è nato
all’estero 9,5%; con entrambi i genitori nati all’estero 8,8%).

Ritengono di possedere una buona competenza linguistica:

- femmine (51,3% su N=1262);
- di terza media (51,0% su N=1284);
- nati nel 1991 (47,1% su N=1267) e nel 1989 (44,0% su N=1267);
- nati in Italia (90,7% su N=1252);
- con genitori nati in Italia (81,2% su N=1252; nati da coppie miste 10,1%; nati da entrambi i genitori
nati all’estero 8,8%).

Le abilità sociali

Rispetto alle abilità sociali degli alunni, vi è una relazione tra alcuni quesiti e lo Stato di nascita dei
rispondenti. Una percentuale più alta di alunni nati all’estero rispetto a quella dei nati in Italia afferma
di:
- sostenere con difficoltà un discorso con i propri coetanei guardandoli negli occhi (31,0% di nati
all’estero avverte fatica contro il 23,0% dei nati in Italia);
- iniziare per primo una conversazione con i compagni (30,9% contro il 25,0%);
- dire chiaramente ai propri interlocutori il proprio accordo o disaccordo con le loro opinioni (18,7% e
27,0% contro, rispettivamente, il 10,4% ed il 19,6%).
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TABELLA 3.74.Le abilità sociali e lo Stato di nascita degli alunni rispondenti.

9,0 11,8 9,3

31,9 26,8 31,4

59,0 61,4 59,3

100,0 100,0 100,0

(1853) (228) (2081)

23,0 31,0 23,9

23,4 22,6 23,3

53,6 46,5 52,8

100,0 100,0 100,0

(1849) (226) (2075)

25,0 30,9 25,6

46,8 41,3 46,2

28,2 27,8 28,2

100,0 100,0 100,0

(1847) (223) (2070)

10,4 18,7 11,3

20,9 20,0 20,8

68,7 61,3 67,9

100,0 100,0 100,0

(1849) (225) (2074)

19,6 27,0 20,4

22,0 19,5 21,7

58,4 53,5 57,8

100,0 100,0 100,0

(1849) (226) (2075)

10,0 10,6 10,1

26,8 23,9 26,5

63,2 65,5 63,5

100,0 100,0 100,0

(1851) (226) (2077)

no, mai

sì, abbastanza

sì, sempre

Saluti per primo quando incontri un
compagno?

N

Totale

no, mai

sì, abbastanza

sì, sempre

Quando parli con i tuoi compagni, è
facile per te continuare a farlo
guardandoli negli occhi?

N

Totale

no, mai

sì, abbastanza

sì, sempre

Inizi per primo una conversazione con i
compagni?

N

Totale

no, mai

sì, abbastanza

sì, sempre

Se sei d'accordo con le opinioni dei
compagni, lo dici loro chiaramente?

N

Totale

no, mai

sì, abbastanza

sì, sempre

Se le tue opinioni sono diverse o
contrarie a quelle dei tuoi compagni, le
dici loro chiaramente?

N

Totale

no, mai

sì, abbastanza

sì, sempre

Ti capita di fare complimenti o dire ad un
tuo compagno che è stato proprio
bravo?

N

Totale

nato in Italia nato all'estero

Storia familiare: Stato di
nascita dello studente Totale
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Le abilità sociali dei ragazzi intervistati risultano essere in relazione al livello di conoscenza della lingua
italiana. Mano a mano che aumenta l’abilità ad usare l’italiano, aumenta la percentuale di ragazzi/e che
saluta per primo i compagni, li guarda negli occhi mentre parlano, inizia per primo una conversazione,
esprime chiaramente il loro accordo o disaccordo nei confronti delle idee altrui ed ha facilità a fare
eventuali e meritati complimenti.

TABELLA 3.75.Le abilità sociali e l’autovalutazione della conoscenza della lingua italiana.

15,0 9,3 8,1 9,1

33,2 35,4 29,2 31,4

51,8 55,3 62,7 59,4

100,0 100,0 100,0 100,0

(220) (613) (1279) (2112)

38,3 23,8 21,8 24,1

25,2 27,1 21,5 23,5

36,5 49,1 56,7 52,4

100,0 100,0 100,0 100,0

(222) (609) (1277) (2108)

44,8 29,8 20,6 25,8

33,0 46,1 48,3 46,0

22,2 24,2 31,2 28,2

100,0 100,0 100,0 100,0

(221) (608) (1274) (2103)

26,9 10,8 9,0 11,4

18,7 23,6 19,6 20,7

54,3 65,6 71,4 67,9

100,0 100,0 100,0 100,0

(219) (610) (1279) (2108)

31,5 23,3 17,5 20,6

23,4 25,0 20,0 21,8

45,0 51,7 62,6 57,6

100,0 100,0 100,0 100,0

(222) (609) (1277) (2108)

15,4 9,3 9,3 10,0

23,1 30,8 25,4 26,7

61,5 59,9 65,3 63,3

100,0 100,0 100,0 100,0

(221) (611) (1277) (2109)

no, mai

sì, abbastanza

sì, sempre

Saluti per primo quando incontri un compagno?

N

Totale

no, mai

sì, abbastanza

sì, sempre

Quando parli con i tuoi compagni, è facile per
te continuare a farlo guardandoli negli occhi?

N

Totale

no, mai

sì, abbastanza

sì, sempre

Inizi per primo una conversazione con i
compagni?

N

Totale

no, mai

sì, abbastanza

sì, sempre

Se sei d'accordo con le opinioni dei compagni,
lo dici loro chiaramente?

N

Totale

no, mai

sì, abbastanza

sì, sempre

Se le tue opinioni sono diverse o contrarie a
quelle dei tuoi compagni, le dici loro
chiaramente?

N

Totale

no, mai

sì, abbastanza

sì, sempre

Ti capita di fare complimenti o dire ad un tuo
compagno che è stato proprio bravo?

N

Totale

di base media buona

Autovalutazione della conoscenza della
lingua italiana Totale
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All’aumentare delle difficoltà con i propri compagni di classe, aumenta la percentuale di alunni che non
mette mai in atto i comportamenti inerenti le abilità sociali proposti nel questionario.

TABELLA 3.76.Le abilità sociali e le relazioni con i compagni di classe.

18,1 10,6 6,9 9,2

31,5 35,6 27,5 31,1

50,3 53,9 65,5 59,7

100,0 100,0 100,0 100,0

(149) (880) (1108) (2137)

38,0 26,3 20,5 24,1

25,3 26,3 21,2 23,6

36,7 47,5 58,3 52,3

100,0 100,0 100,0 100,0

(150) (876) (1105) (2131)

44,6 30,5 19,6 25,8

30,4 44,2 49,2 45,9

25,0 25,3 31,1 28,3

100,0 100,0 100,0 100,0

(148) (873) (1105) (2126)

30,0 11,9 8,6 11,4

19,3 25,1 17,3 20,6

50,7 63,1 74,1 67,9

100,0 100,0 100,0 100,0

(150) (877) (1106) (2133)

29,5 21,2 19,0 20,6

21,5 24,2 19,8 21,7

49,0 54,6 61,2 57,6

100,0 100,0 100,0 100,0

(149) (876) (1107) (2132)

23,5 11,7 6,9 10,0

24,8 32,2 22,4 26,6

51,7 56,0 70,7 63,4

100,0 100,0 100,0 100,0

(149) (878) (1107) (2134)

no, mai

sì, abbastanza

sì, sempre

Saluti per primo quando incontri un
compagno?

N

Totale

no, mai

sì, abbastanza

sì, sempre

Quando parli con i tuoi compagni, è
facile per te continuare a farlo
guardandoli negli occhi?

N

Totale

no, mai

sì, abbastanza

sì, sempre

Inizi per primo una conversazione
con i compagni?

N

Totale

no, mai

sì, abbastanza

sì, sempre

Se sei d'accordo con le opinioni dei
compagni, lo dici loro chiaramente?

N

Totale

no, mai

sì, abbastanza

sì, sempre

Se le tue opinioni sono diverse o
contrarie a quelle dei tuoi compagni,
le dici loro chiaramente?

N

Totale

no, mai

sì, abbastanza

sì, sempre

Ti capita di fare complimenti o dire ad
un tuo compagno che è stato proprio
bravo?

N

Totale

no e ho
alcune

difficoltà

abbastanza
ma ci sono

state
difficoltà

sì, molto

Ti trovi bene con i tuoi compagni di classe?

Totale
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La stessa riflessione fatta per le abilità sociali e le relazioni con i compagni di classe può essere
applicata ai rapporti con i coetanei.

TABELLA 3.77.Le abilità sociali e le relazioni con i coetanei.

15,8 7,4 8,0

29,2 30,7 30,6

55,0 61,8 61,4

100,0 100,0 100,0

(120) (1706) (1826)

42,4 20,6 22,0

17,8 23,8 23,4

39,8 55,7 54,6

100,0 100,0 100,0

(118) (1703) (1821)

52,5 22,4 24,4

28,8 48,2 46,9

18,6 29,4 28,7

100,0 100,0 100,0

(118) (1701) (1819)

31,1 9,5 10,9

22,7 19,5 19,7

46,2 71,0 69,4

100,0 100,0 100,0

(119) (1707) (1826)

34,7 18,5 19,5

28,0 20,8 21,3

37,3 60,7 59,2

100,0 100,0 100,0

(118) (1707) (1825)

20,2 8,4 9,1

31,1 25,8 26,1

48,7 65,8 64,7

100,0 100,0 100,0

(119) (1707) (1826)

no, mai

sì, abbastanza

sì, sempre

Saluti per primo quando incontri un
compagno?

N

Totale

no, mai

sì, abbastanza

sì, sempre

Quando parli con i tuoi compagni, è facile per
te continuare a farlo guardandoli negli occhi?

N

Totale

no, mai

sì, abbastanza

sì, sempre

Inizi per primo una conversazione con i
compagni?

N

Totale

no, mai

sì, abbastanza

sì, sempre

Se sei d'accordo con le opinioni dei compagni,
lo dici loro chiaramente?

N

Totale

no, mai

sì, abbastanza

sì, sempre

Se le tue opinioni sono diverse o contrarie a
quelle dei tuoi compagni, le dici loro
chiaramente?

N

Totale

no, mai

sì, abbastanza

sì, sempre

Ti capita di fare complimenti o dire ad un tuo
compagno che è stato proprio bravo?

N

Totale

no, ho
qualche

problema

sì, non ho
problemi con

nessuno

Ti trovi bene con i tuoi coetanei?

Totale
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Rispetto ai vari comportamenti che descrivono le abilità sociali, la percentuale di alunni che non agisce
mai come indicato dagli esempi proposti è maggiore tra chi afferma di non trovarsi bene con i propri
insegnanti. Viceversa, la percentuale di alunni che si comporta sempre nel modo indicato è più alta nel
gruppo di coloro che ritengono di trovarsi molto bene con i propri docenti.

Inoltre, mano a mano che la relazione educatore – alunno si spinge verso una buona qualità, aumenta
la percentuale di alunni che esprime chiaramente la propria approvazione alle idee dei compagni e che
riconosce la buona riuscita di un’azione degli amici.

TABELLA 3.78.Le abilità sociali e le relazioni con gli insegnanti.

11,8 8,4 8,6 9,2

36,9 33,4 21,4 31,2

51,3 58,2 70,1 59,6

100,0 100,0 100,0 100,0

(485) (1114) (538) (2137)

31,5 21,8 22,7 24,2

23,0 25,6 19,5 23,5

45,5 52,6 57,9 52,3

100,0 100,0 100,0 100,0

(486) (1113) (534) (2133)

30,9 23,8 25,3 25,8

41,3 49,3 43,3 46,0

27,8 26,9 31,5 28,3

100,0 100,0 100,0 100,0

(482) (1111) (534) (2127)

18,0 9,5 9,1 11,4

23,4 21,7 16,2 20,7

58,6 68,8 74,7 68,0

100,0 100,0 100,0 100,0

(483) (1111) (538) (2132)

27,3 18,4 19,3 20,6

20,5 23,8 18,4 21,7

52,3 57,9 62,3 57,7

100,0 100,0 100,0 100,0

(484) (1111) (538) (2133)

13,3 9,4 8,7 10,1

28,2 29,2 19,4 26,5

58,6 61,5 71,9 63,4

100,0 100,0 100,0 100,0

(483) (1111) (540) (2134)

no, mai

sì, abbastanza

sì, sempre

Saluti per primo quando incontri un
compagno?

N

Totale

no, mai

sì, abbastanza

sì, sempre

Quando parli con i tuoi compagni, è facile
per te continuare a farlo guardandoli negli
occhi?

N

Totale

no, mai

sì, abbastanza

sì, sempre

Inizi per primo una conversazione con i
compagni?

N

Totale

no, mai

sì, abbastanza

sì, sempre

Se sei d'accordo con le opinioni dei
compagni, lo dici loro chiaramente?

N

Totale

no, mai

sì, abbastanza

sì, sempre

Se le tue opinioni sono diverse o
contrarie a quelle dei tuoi compagni, le
dici loro chiaramente?

N

Totale

no, mai

sì, abbastanza

sì, sempre

Ti capita di fare complimenti o dire ad un
tuo compagno che è stato proprio bravo?

N

Totale

no abbastanza sì, molto

Ti trovi bene con i tuoi insegnanti?
Totale
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La tabella successiva descrive la relazione tra le abilità sociali e la percezione della propria
appartenenza etnico-territoriale. In linea generale, coloro che si posizionano su una dimensione
localistica sono anche coloro che più frequentemente affermano di non dare pratica ai comportamenti
ritenuti indicatori delle abilità sociali.

TABELLA 3.79.Le abilità sociali e la rappresentazione della propria appartenenza etnico–territoriale.

9,8 9,5 7,5 9,2

32,9 28,9 34,8 31,6

57,4 61,6 57,6 59,2

100,0 100,0 100,0 100,0

(767) (855) (451) (2073)

25,2 25,2 18,8 23,8

24,8 23,6 20,6 23,4

50,1 51,2 60,6 52,8

100,0 100,0 100,0 100,0

(763) (852) (452) (2067)

27,8 25,1 21,5 25,3

46,5 46,9 46,7 46,7

25,7 28,0 31,9 28,0

100,0 100,0 100,0 100,0

(762) (850) (452) (2064)

13,0 10,7 8,6 11,1

19,6 22,2 19,5 20,7

67,4 67,1 71,9 68,3

100,0 100,0 100,0 100,0

(764) (854) (452) (2070)

20,5 21,5 18,5 20,5

23,3 21,2 19,0 21,5

56,2 57,3 62,5 58,0

100,0 100,0 100,0 100,0

(764) (852) (453) (2069)

11,6 9,5 8,4 10,0

27,0 28,2 23,8 26,8

61,4 62,3 67,8 63,2

100,0 100,0 100,0 100,0

(764) (852) (454) (2070)

no, mai

sì, abbastanza

sì, sempre

Saluti per primo quando incontri un
compagno?

N

Totale

no, mai

sì, abbastanza

sì, sempre

Quando parli con i tuoi compagni, è facile
per te continuare a farlo guardandoli negli
occhi?

N

Totale

no, mai

sì, abbastanza

sì, sempre

Inizi per primo una conversazione con i
compagni?

N

Totale

no, mai

sì, abbastanza

sì, sempre

Se sei d'accordo con le opinioni dei
compagni, lo dici loro chiaramente?

N

Totale

no, mai

sì, abbastanza

sì, sempre

Se le tue opinioni sono diverse o contrarie a
quelle dei tuoi compagni, le dici loro
chiaramente?

N

Totale

no, mai

sì, abbastanza

sì, sempre

Ti capita di fare complimenti o dire ad un tuo
compagno che è stato proprio bravo?

N

Totale

cittadino
locale

italiano o di
un altro stato

cittadino
europeo o
del mondo

Io sono un...

Totale
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3.9. La scuola e gli stili di comportamento

L’andamento scolastico autopercepito

Tra i nati da entrambi i genitori nati all’estero, vi è una percentuale maggiore di chi percepisce il proprio
andamento scolastico come non buono: il 10,0% afferma di andare male contro il 5,0% di chi nasce
con almeno un genitore nato in Italia ed il 3,8% di chi ha entrambi i genitori nati in Italia.

TABELLA 3.80.L’andamento scolastico autopercepito e la storia familiare.

3,8 22,1 74,1 100,0 (1643)

5,1 23,1 71,8 100,0 (255)

10,4 30,8 58,8 100,0 (182)

4,5 23,0 72,5 100,0 (2080)

nato in Italia da genitori nati in Italia

con almeno un genitore nato all'estero

nato all'estero da genitori nati all'estero

Storia
familiare

Totale

male
così
così

bene

Andamento scolastico
autopercepito

N

Totale

TABELLA 3.81. L’andamento scolastico autopercepito e la storia familiare.

3,8 22,1 74,1 100,0 (1643)

4,8 22,8 72,4 100,0 (228)

7,4 25,9 66,7 100,0 (27)

10,4 30,8 58,8 100,0 (182)

4,5 23,0 72,5 100,0 (2080)

nato in Italia da genitori nati in Italia

con almeno un genitore nato in Italia

nato in Italia da entrambi i genitori
nati all'estero

nato all'estero da genitori nati
all'estero

Storia
familiare

Totale

male così così bene

Andamento scolastico autopercepito

N

Totale

La stessa differenziazione si può osservare tra chi afferma di essere nato in Italia e chi all’estero. Il
4,0% di chi afferma di essere nato nello stesso Stato in cui attualmente vive, ritiene di avere un
andamento non buono contro l’8,8% di quanto invece affermano i nati in un’altra nazione. Ciò può
essere frutto di una migliore integrazione nel nostro Paese di questi ragazzi/e, assicurata da un
percorso di studi più lungo e da una maggiore familiarità sia con le strutture educative italiane, sia con
l’ambiente socio-culturale in generale. Rispetto all’autopercezione dell’andamento scolastico, non si
rilevano differenze tra i ragazzi di prima e quelli di terza media in relazione al loro contesto familiare.

TABELLA 3.82. L’andamento scolastico autopercepito e lo Stato di nascita degli alunni.

4,0 22,0 74,0 100,0 (1853)

8,8 31,3 59,9 100,0 (227)

4,5 23,0 72,5 100,0 (2080)

nato in Italia

nato all'estero

Storia familiare: Stato di
nascita dello studente

Totale

male così così bene

Andamento scolastico
autopercepito

N

Totale
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L’impegno a scuola

Riguardo all’autovalutazione dell’impegno scolastico da parte degli alunni rispondenti al questionario,
non appaiono relazioni significative con lo Stato di nascita dei genitori. Ciò che invece sembra più
significativo è lo Stato di nascita proprio: il 10,2% di chi è nato in Italia contro il 14,2% di chi è nato
all’estero afferma di non impegnarsi nel lavoro scolastico anche se, rispettivamente, il 46,3% ed il
46,9% afferma di farlo “abbastanza”.

TABELLA 3.83. L’impegno scolastico e la storia familiare.

10,6 46,3 43,1 100,0 (1671)

9,5 44,3 46,3 100,0 (201)

12,5 49,0 38,5 100,0 (208)

10,7 46,4 42,9 100,0 (2080)

10,2 46,3 43,4 100,0 (1854)

14,2 46,9 38,9 100,0 (226)

10,7 46,4 42,9 100,0 (2080)

entrambi i genitori nati in Italia

un genitore nato in Italia

entrambi i genitori nati
all'estero

Storia familiare:
stato di nascita dei
genitori

Totale

nato in Italia

nato all'estero

Storia familiare:
Stato di nascita
dello studente

Totale

no abbastanza sì

Ti impegni nel lavoro scolastico?

N

Totale

Nella tabella sotto riportata, si può osservare come al diminuire delle difficoltà (e quindi al
miglioramento della qualità del rapporto) percepite con compagni di classe, coetanei ed insegnanti
aumenta la percentuale di ragazzi/e che afferma di impegnarsi “molto” nel lavoro scolastico.

TABELLA 3.84. L’impegno scolastico e le relazioni con i compagni di classe, i coetanei, gli insegnanti.

22,7 44,0 33,3 100,0 (150)

10,6 49,4 40,0 100,0 (885)

9,1 44,0 46,9 100,0 (1109)

10,7 46,2 43,1 100,0 (2144)

24,4 42,0 33,6 100,0 (119)

8,6 45,9 45,4 100,0 (1712)

9,7 45,7 44,7 100,0 (1831)

23,9 52,6 23,5 100,0 (489)

8,1 52,0 39,9 100,0 (1114)

3,9 28,9 67,2 100,0 (540)

10,6 46,3 43,1 100,0 (2143)

no e ho alcune difficoltà

abbastanza ma ci sono state difficoltà

sì, molto

Ti trovi bene con i
tuoi compagni di
classe?

Totale

no, ho qualche problema

sì, non ho problemi con nessuno

Ti trovi bene con i
tuoi coetanei?

Totale

no

abbastanza

sì, molto

Ti trovi bene con i
tuoi insegnanti?

Totale

no abbastanza sì

Ti impegni nel lavoro scolastico?

N

Totale
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Al diminuire dell’impegno con cui lo studente afferma di affrontare il lavoro scolastico, aumenta la
percentuale di coloro che si definisce cittadino locale o europeo/del mondo; viceversa, al diminuire
dell’impegno profuso a scuola aumenta la percentuale di studenti che si autodefinisce come italiano o
di altra nazionalità.

TABELLA 3.85. La rappresentazione della propria appartenenza etnico–territoriale e l’impegno scolastico.

35,0 45,5 19,5 100,0 (220)

36,4 42,2 21,4 100,0 (956)

38,2 39,0 22,9 100,0 (896)

37,0 41,1 21,9 100,0 (2072)

no

abbastanza

sì

Ti impegni
nel lavoro
scolastico?

Totale

cittadino locale
italiano o di un

altro stato

cittadino
europeo o
del mondo

Io sono un...

N

Totale

I compiti scolastici

Riguardo allo svolgimento dei compiti a casa, solo il 4,5% degli studenti con entrambi i genitori nati in
Italia contro il 12,4% di coloro che hanno entrambi i genitori nati all’estero svolge i compiti “qualche
volta” oppure “mai”.

La percentuale di alunni nati in Italia che non svolge i compiti a casa è del 4,5% contro quella
dell’11,0% di coloro che è nato all’estero.

Probabilmente su ciò influiscono diversi fattori: spesso i ragazzi /e stranieri o immigrati [nell’accezione
di senso comune] occupano il pomeriggio al lavoro; altre volte provengono da sistemi educativi che
non prevedono un impegno post-scolastico; altri possono rivelare difficoltà di comprensione e di
svolgimento dei compiti stessi o di integrazione all’interno sia della classe sia del sistema scuola.

TABELLA 3.86. Lo svolgimento dei compiti scolastici e la storia familiare.

4,5 34,3 61,3 100,0 (1670)

3,5 39,3 57,2 100,0 (201)

12,4 43,5 44,0 100,0 (209)

5,2 35,7 59,1 100,0 (2080)

4,5 34,4 61,1 100,0 (1853)

11,0 45,8 43,2 100,0 (227)

5,2 35,7 59,1 100,0 (2080)

entrambi i genitori nati in Italia

un genitore nato in Italia

entrambi i genitori nati
all'estero

Storia familiare:
stato di nascita dei
genitori

Totale

nato in Italia

nato all'estero

Storia familiare:
Stato di nascita
dello studente

Totale

mai o
qualche

volta
spesso sempre

Fai i compiti a casa?

N

Totale
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La seguente tabella evidenzia una relazione tra l’autovalutazione della conoscenza della lingua italiana
e l’abitudine a svolgere i compiti a casa: all’aumentare della padronanza dichiarata dell’italiano
aumenta la percentuale di coloro che svolgono “sempre” i compiti a casa. Viceversa, al diminuire di
tale competenza linguistica aumenta la percentuale di coloro che svolge “mai o qualche volta” i compiti
a casa.

TABELLA 3.87. Lo svolgimento dei compiti scolastici e l’autovalutazione della conoscenza della lingua italiana.

14,8 43,5 41,7 100,0 (223)

5,6 42,2 52,3 100,0 (612)

3,9 33,3 62,7 100,0 (1038)

3,3 25,2 71,5 100,0 (242)

5,5 36,0 58,5 100,0 (2115)

di base

media

buona

avanzata

Autovalutazione
dalla propria
conoscenza
della lingua
italiana

Totale

mai o qualche
volta

spesso sempre

Fai i compiti a casa?

N

Totale

Esiste una relazione tra fare i compiti e la qualità delle proprie relazioni con compagni di classe,
coetanei, insegnanti: via via che tali rapporti si definiscono in termini positivi, cresce la percentuale di
alunni che afferma di svolgere sempre i compiti assegnati dagli insegnanti.

TABELLA 3.88. Lo svolgimento dei compiti scolastici e le relazioni con compagni di classe, coetanei ed
insegnanti.

11,9 42,4 45,7 100,0 (151)

6,2 38,8 54,9 100,0 (883)

4,1 32,4 63,5 100,0 (1109)

5,6 35,7 58,7 100,0 (2143)

9,2 38,3 52,5 100,0 (120)

4,1 34,2 61,7 100,0 (1711)

4,4 34,5 61,1 100,0 (1831)

14,1 48,9 37,0 100,0 (489)

3,0 38,0 59,0 100,0 (1115)

3,2 19,3 77,6 100,0 (539)

5,6 35,8 58,7 100,0 (2143)

no e ho alcune difficoltà

abbastanza ma ci sono state difficoltà

sì, molto

Ti trovi bene con i
tuoi compagni di
classe?

Totale

no, ho qualche problema

sì, non ho problemi con nessuno

Ti trovi bene con i
tuoi coetanei?

Totale

no

abbastanza

sì, molto

Ti trovi bene con i
tuoi insegnanti?

Totale

mai o
qualche

volta
spesso sempre

Fai i compiti a casa?

N

Totale
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La soddisfazione scolastica

Gli alunni intervistati si dicono “abbastanza” (43,1%) e “molto” (32,8%) soddisfatti del loro rendimento
scolastico. La percentuale più alta di alunni che, diversamente, si dice scontenta, si riscontra tra i figli
di genitori entrambi nati all’estero. Si osservi come vi sia un’alta percentuale di ragazzi/e figli di un
genitore nato all’estero e di uno nato in Italia che affermano di essere compiaciuti del loro rendimento
scolastico (36,8%).

TABELLA 3.89. La soddisfazione per il proprio rendimento e la storia familiare.

22,1 44,1 33,8 100,0 (1668)

26,9 36,3 36,8 100,0 (201)

37,3 42,1 20,6 100,0 (209)

24,1 43,1 32,8 100,0 (2078)

22,9 43,0 34,0 100,0 (1852)

33,6 43,8 22,6 100,0 (226)

24,1 43,1 32,8 100,0 (2078)

entrambi i genitori nati in Italia

un genitore nato in Italia

entrambi i genitori nati
all'estero

Storia familiare:
stato di nascita
dei genitori

Totale

nato in Italia

nato all'estero

Storia familiare:
Stato di nascita
dello studente

Totale

poco abbastanza molto

Sei soddisfatto del tuo rendimento
scolastico?

N

Totale

La soddisfazione per il proprio rendimento scolastico sembra essere relazionata alla qualità delle
relazioni maturate dallo studente con compagni di classe, coetanei ed insegnanti. All’aumentare infatti
della positività di questi rapporti, aumenta la percentuale di alunni che si ritiene soddisfatto del proprio
rendimento scolastico.

TABELLA 3.90. La soddisfazione per il proprio rendimento e le relazioni con compagni di classe, coetanei ed
insegnanti.

41,3 42,0 16,7 100,0 (150)

25,9 46,9 27,2 100,0 (881)

20,9 39,7 39,4 100,0 (1107)

24,4 42,8 32,8 100,0 (2138)

36,1 39,5 24,4 100,0 (119)

22,4 42,8 34,8 100,0 (1709)

23,2 42,6 34,1 100,0 (1828)

46,6 39,6 13,8 100,0 (487)

20,4 47,4 32,2 100,0 (1114)

12,4 36,2 51,4 100,0 (539)

24,3 42,8 32,9 100,0 (2140)

no e ho alcune difficoltà

abbastanza ma ci sono state difficoltà

sì, molto

Ti trovi bene con i
tuoi compagni di
classe?

Totale

no, ho qualche problema

sì, non ho problemi con nessuno

Ti trovi bene con i
tuoi coetanei?

Totale

no

abbastanza

sì, molto

Ti trovi bene con i
tuoi insegnanti?

Totale

poco abbastanza molto

Sei soddisfatto del tuo rendimento
scolastico?

N

Totale



97

I genitori degli alunni e la scuola

Riguardo alle pratiche dei genitori degli studenti intervistati, si osserva chiaramente come
l’appartenenza al territorio italiano (che può essere indicata attraverso la nascita in Italia di tutti o alcuni
i componenti della famiglia) influisca sulla “facilità” dei genitori a rapportarsi alla scuola attraverso i
colloqui con gli insegnanti. È ragionevole supporre che la nascita dei genitori in Italia si associ ad una
loro maggiore conoscenza delle regole (anche di quelle non codificate) e del funzionamento
dell’istituzione scuola, cosa che un genitore proveniente da Paesi con tradizioni educative diverse non
può conoscere se non dopo alcuni anni di “frequentazione” del nuovo sistema. Ad esempio, in alcuni
Paesi del Nord Africa, i genitori affidano completamente i loro figli alle strutture educative su cui
nutrono piena fiducia, comportandosi in modo da non intervenire mai nel processo educativo, neppure
attraverso i colloqui con gli insegnanti. Un altro nodo che i genitori nati all’estero devono affrontare, più
ancora di coloro che nascono in Italia, è quello della lingua: rapportarsi con gli insegnanti diventa infatti
ancora più difficile se le competenze linguistiche sono limitate.

TABELLA 3.91. I genitori di fronte alla scuola e la storia familiare.

2,1 38,8 59,1 100,0 (1668)

3,5 41,8 54,7 100,0 (201)

8,6 53,1 38,3 100,0 (209)

2,9 40,5 56,6 100,0 (2078)

2,3 39,1 58,5 100,0 (1852)

7,5 51,8 40,7 100,0 (226)

2,9 40,5 56,6 100,0 (2078)

entrambi i genitori nati in Italia

un genitore nato in Italia

entrambi i genitori nati
all'estero

Storia familiare:
stato di nascita
dei genitori

Totale

nato in Italia

nato all'estero

Storia familiare:
Stato di nascita
dello studente

Totale

no, non ci
sono mai

andati

sì, ci vanno
una o due

volte all'anno

sì, ci vanno
più volte

l'anno

I tuoi genitori vanno a parlare con gli
insegnanti?

N

Totale

Tra gli alunni che avvertono una maggiore insoddisfazione o indifferenza per il loro rendimento
scolastico da parte dei familiari, si trovano in percentuale maggiore ragazzi/e con entrambi i genitori
nati all’estero (27,8% e 6,7% rispetto al 18,2% e al 2,5% dei rispondenti aventi entrambi i genitori nati
in Italia). Allo stesso modo, rispetto al Paese di nascita, la percentuale più alta di alunni che ritengono i
genitori non soddisfatti o indifferenti al proprio rendimento scolastico si ritrova tra quanti sono nati fuori
dall’Italia.

TABELLA 3.92. La soddisfazione dei genitori verso il rendimento scolastico e la storia familiare.

18,2 2,5 40,5 38,8 100,0 (1664)

18,9 3,0 39,3 38,8 100,0 (201)

27,8 6,7 41,1 24,4 100,0 (209)

19,2 2,9 40,5 37,4 100,0 (2074)

18,2 2,7 40,4 38,7 100,0 (1848)

27,4 5,3 40,7 26,5 100,0 (226)

19,2 2,9 40,5 37,4 100,0 (2074)

entrambi i genitori nati in Italia

un genitore nato in Italia

entrambi i genitori nati
all'estero

Storia familiare:
stato di nascita
dei genitori

Totale

nato in Italia

nato all'estero

Storia familiare:
Stato di nascita
dello studente

Totale

no
sono

indifferenti
abbastanza

sì,
molto

I tuoi genitori sono soddisfatti del tuo rendimento
scolastico?

N

Totale
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Le relazioni nell’ambiente scolastico: insegnanti e compagni

Agli studenti raggiunti dal questionario è stato chiesto di valutare i loro rapporti con i compagni di
classe, con i coetanei e con gli insegnanti.
Si osservi come:

- tra coloro che ritengono di non trovarsi bene con i compagni di classe, in percentuale maggiore vi
sono ragazzi/e con entrambi i genitori nati all’estero;
- rispetto a coloro che affermano di avere qualche difficoltà a rapportarsi con i compagni che
incontrano in classe, la maggioranza è costituita da alunni con entrambi i genitori nati all’estero (7,2%).
Si osservi comunque che tale difficoltà è dichiarata anche da un buon numero di studenti con entrambi
i genitori nati in Italia (5,3%);
- sono soprattutto i ragazzi/e con entrambi i genitori nati fuori dall’Italia a sottolineare le loro difficoltà
iniziali a rapportarsi/inserirsi nella classe (15,8%);
- tra coloro che affermano di trovarsi molto bene con i compagni di classe, compaiono con minore
frequenza gli studenti con entrambi i genitori nati all’estero (43,5%), percentuale che differisce di circa
10 punti da quelle rilevate per gli altri due gruppi.

Rispetto allo Stato di nascita dell’alunno stesso, si osserva come le difficoltà (sia quelle sperimentate in
passato sia quelle attuali) vengano denunciate da coloro che sono nati all’estero in percentuale
maggiore rispetto a coloro che sono nati in Italia. Viceversa, gli alunni che affermano di non incontrare
grosse difficoltà con i compagni di classe sono in percentuale maggiore ragazzi/e nati in Italia.

TABELLA 3.93. La relazione con i compagni di classe e la storia familiare.

1,2 5,3 7,0 33,6 53,0 100,0 (1669)

2,0 2,5 7,0 35,5 53,0 100,0 (200)

4,3 7,2 15,8 29,2 43,5 100,0 (209)

1,6 5,2 7,8 33,3 52,1 100,0 (2078)

1,3 4,9 6,9 33,6 53,3 100,0 (1851)

4,0 7,5 15,9 30,8 41,9 100,0 (227)

1,6 5,2 7,8 33,3 52,1 100,0 (2078)

entrambi i genitori nati in Italia

un genitore nato in Italia

entrambi i genitori nati
all'estero

Storia familiare:
stato di nascita
dei genitori

Totale

nato in Italia

nato all'estero

Storia familiare:
Stato di nascita
dello studente

Totale

no
c'è

qualche
difficoltà

all'inizio è
stato

difficile

sì,
abbastanza

sì,
molto

Ti trovi bene con i tuoi compagni di classe?

N

Totale

Uscendo dall’aula scolastica, i rapporti con i ragazzi della propria età risultano essere problematici
soprattutto per i ragazzi/e con genitori nati all’estero (7,2% contro la media generale del 5,3% di chi
accusa problemi di relazione). Tra coloro che si trovano meglio con coetanei non italiani si ritrovano
soprattutto coloro che hanno genitori nati al di fuori dell’Italia (10,6%); allo stesso modo, sono meno i
nati da genitori nati all’estero che si trovano meglio con gli italiani (5,8% contro la media dell’11,8%).
Rispetto allo Stato di nascita dello studente stesso, denunciano maggiori problemi con i coetanei i
ragazzi/e nati all’estero che sono anche quelli che si trovano meglio con i non italiani. I nati in Italia si
trovano meglio con gli italiani, più spesso non ritengono di avere problemi con alcuno e, generalmente,
si trovano bene con i ragazzi/e della loro età.
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TABELLA 3.94. La relazione con i coetanei e la storia familiare.

4,9 12,3 1,6 41,5 39,7 100,0 (1666)

6,0 14,0 1,5 41,5 37,0 100,0 (200)

7,2 5,8 10,6 38,5 38,0 100,0 (208)

5,3 11,8 2,5 41,2 39,3 100,0 (2074)

4,9 12,2 1,6 42,0 39,4 100,0 (1849)

8,4 8,9 9,8 34,2 38,7 100,0 (225)

5,3 11,8 2,5 41,2 39,3 100,0 (2074)

entrambi i genitori nati in
Italia

un genitore nato in Italia

entrambi i genitori nati
all'estero

Storia familiare:
stato di nascita
dei genitori

Totale

nato in Italia

nato all'estero

Storia familiare:
Stato di nascita
dello studente

Totale

no, ho
qualche

problema

mi trovo
meglio con

gli italiani

mi trovo
meglio con i

non italiani

non ho
problemi

con
nessuno

sì

Ti trovi bene con i ragazzi della tua età?

N

Totale

Il 52,5% degli studenti afferma di trovarsi abbastanza bene con i propri insegnanti: si osservi come
segnalino difficoltà soprattutto i ragazzi/e con entrambi i genitori nati in un Paese diverso dall’Italia od
essi stessi nati all’estero. È però da segnalare come, tra coloro che ritengono di trovarsi “molto” bene,
vi siano in percentuale 1. più ragazzi/e appartenenti a famiglie composte per intero o in parte da
genitori nati all’estero e 2. più ragazzi/e nati fuori dall’Italia. È inoltre interessante osservare come le
difficoltà iniziali siano una tappa che coinvolge in generale tutti gli alunni, qualsiasi sia la loro
provenienza.

TABELLA 3.95. La relazione con gli insegnanti e la storia familiare.

2,3 7,8 11,9 54,3 23,7 100,0 (1669)

2,5 9,0 12,4 50,7 25,4 100,0 (201)

4,8 10,1 10,1 38,9 36,1 100,0 (208)

2,6 8,1 11,7 52,5 25,1 100,0 (2078)

2,3 7,8 12,0 54,1 23,8 100,0 (1852)

4,9 11,1 9,7 38,9 35,4 100,0 (226)

2,6 8,1 11,7 52,5 25,1 100,0 (2078)

entrambi i genitori nati in Italia

un genitore nato in Italia

entrambi i genitori nati all'estero

Storia familiare:
stato di nascita
dei genitori

Totale

nato in Italia

nato all'estero

Storia familiare:
Stato di nascita
dello studente

Totale

no
c'è

qualche
difficoltà

all'inizio è
stato

difficile

sì,
abbastanza

sì,
molto

Ti trovi bene con i tuoi insegnanti?

N

Totale
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3.10. Il dopo terza media ed il proprio futuro

Il futuro scolastico dei ragazzi/e di terza media

Rispetto all’iscrizione alla scuola superiore, si osserva come:

- il 6,3% dei ragazzi/e con genitori nati fuori dall’Italia contro l’1,0% di quelli con genitori nati in questo
Paese non ha ancora optato per l’iscrizione ad una scuola superiore. La stessa tendenza avviene nel
confronto tra il gruppo dei ragazzi/e nati in Italia e quello dei nati all’estero;
- la maggior parte (circa il doppio) di coloro che si iscriveranno al liceo scientifico sono nati da genitori
nati in Italia e/o sono essi stessi nati in Italia;
- la maggior parte degli studenti che intende frequentare un istituto professionale ha i genitori nati
all’estero o è egli stesso nato in un Paese diverso dall’Italia.

TABELLA 3.96. La storia familiare e la scelta della scuola superiore.

1,0 6,3 1,5 ,9 6,1 1,5

4,0 6,2 2,7 4,1 4,4 1,8 4,1

16,0 19,8 8,1 15,4 16,7 6,1 15,4

5,0 4,9 2,7 4,7 5,1 1,8 4,7

1,7 2,5 1,8 1,8 1,5 3,5 1,8

1,8 2,5 ,9 1,8 1,6 2,6 1,8

4,0 3,7 3,5 3,9 ,9 3,5

37,4 34,6 27,9 36,0 36,5 32,5 36,0

25,2 23,5 44,1 27,3 25,3 41,2 27,3

2,4 2,5 2,7 2,4 2,5 1,8 2,4

1,5 2,7 1,5 1,5 1,8 1,5

100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

(719) (81) (111) (911) (797) (114) (911)

nessuna

liceo classico

liceo scientifico

liceo linguistico

liceo artistico

istituto d'arte

liceo psicopedagogico

istituto tecnico

istituto professionale

altro liceo

altro / non so

Scuola
superiore
prescelta

N

Totale

entrambi i
genitori nati

in Italia

un
genitore

nato in
Italia

entrambi
i genitori

nati
all'estero

Storia familiare: stato di nascita dei
genitori

Totale

nato in
Italia

nato
all'estero

Storia familiare: Stato
di nascita dello

studente

Totale
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TABELLA 3.97. La storia familiare e la scelta della scuola superiore.

33,6 39,8 26,6 100,0 (708)

39,5 37,0 23,5 100,0 (81)

18,5 29,6 51,9 100,0 (108)

32,3 38,4 29,3 100,0 (897)

34,6 38,7 26,6 100,0 (785)

16,1 35,7 48,2 100,0 (112)

32,3 38,4 29,3 100,0 (897)

entrambi i genitori nati in Italia

un genitore nato in Italia

entrambi i genitori nati all'estero

Storia familiare:
stato di nascita
dei genitori

Totale

nato in Italia

nato all'estero

Storia familiare:
Stato di nascita
dello studente

Totale

liceo
istituto

tecnico

istituto
professionale

/ nessuna
scuola

Iscrizione ad una scuola superiore

N

Totale

Relativamente a tutti gli studenti di terza media, l’iscrizione ad un liceo oppure ad un istituto tecnico o
professionale è in relazione alla propria conoscenza dell’italiano e al proprio andamento scolastico
autopercepito. Quanto maggiore infatti è il livello della conoscenza della lingua italiana tanto maggiore
è la percentuale di ragazzi/e che si iscrive ad un liceo e viceversa.

TABELLA 3.98. La storia familiare e la scelta della scuola superiore.

7,8 33,8 58,4 100,0 (77)

20,7 42,2 37,1 100,0 (294)

41,8 37,1 21,0 100,0 (533)

32,1 38,5 29,4 100,0 (904)

di base

media

buona

Autovalutazione dalla
propria conoscenza della
lingua italiana

Totale

liceo
istituto

tecnico

istituto
professionale

/ nessuna
scuola

Iscrizione ad una scuola superiore

N

Totale

Si osservi inoltre la relazione che intercorre tra la decisione di iscriversi ad una certa scuola superiore
ed il tipo di rapporto che gli studenti intrattengono con gli insegnanti. Tra i ragazzi/e di terza media che
si iscriveranno ad un liceo vi è una percentuale minore, rispetto alla media generale (31,8%), di
soggetti che affermano di aver riscontrato difficoltà (15,4% e 14,9%) con gli attuali insegnanti.
Viceversa, tra coloro che continueranno gli studi in una scuola professionale o che abbandoneranno la
scuola per entrare nel mondo del lavoro vi è una percentuale maggiore, rispetto alla media generale
(29,8%), di soggetti che affermano di non trovarsi bene con i propri docenti (57,7% e 43,6%).



102

TABELLA 3.99. La scelta della scuola superiore e le relazioni con gli insegnanti.

15,4 26,9 57,7 100,0 (26)

14,9 41,5 43,6 100,0 (94)

24,5 40,8 34,7 100,0 (98)

34,6 39,8 25,6 100,0 (515)

39,2 33,1 27,6 100,0 (181)

31,8 38,4 29,8 100,0 (914)

no

c'è qualche difficoltà

all'inizio è stato difficile

sì, abbastanza

sì, molto

Ti trovi bene
con i tuoi
insegnanti?

Totale

liceo
istituto
tecnico

istituto
professionale

/ nessuna
scuola

Iscrizione ad una scuola superiore

N

Totale

Emerge una relazione tra il livello di scuola superiore a cui lo studente si è iscritto e l’aiuto fornito dagli
insegnanti al momento della decisione in merito alla stessa. Passando dalla scelta dell’istituto
professionale o all’entrata nel mondo del lavoro alla scelta di un liceo, aumenta la percentuale di alunni
che ritiene di essere stato poco consigliato dall’insegnante e viceversa.

TABELLA 3.100. La scelta della scuola superiore e l’aiuto fornito dagli insegnanti per il dopo terza media.

32,4 40,1 27,5 100,0 (287)

31,9 38,2 29,9 100,0 (351)

29,3 40,7 30,0 100,0 (270)

31,3 39,5 29,2 100,0 (908)

liceo

istituto tecnico

istituto professionale / nessuna scuola

Iscrizione ad
una scuola
superiore

Totale

poco abbastanza molto

Aiuto fornito dagli insegnanti per la
scelta del dopo terza media

N

Totale

Sembra esistere una relazione tra l’iscrizione ad una piuttosto che ad un’altra scuola superiore e la
soddisfazione per il rendimento scolastico valutato dai propri genitori e dallo studente stesso. Al
crescere della soddisfazione propria o dei familiari per l’andamento scolastico, aumenta la percentuale
di chi afferma di essere iscritto ad un liceo; al diminuire di queste due soddisfazioni, aumenta invece la
percentuale di alunni che dichiara un futuro in un istituto professionale o l’abbandono scolastico.
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TABELLA 3.101. La scelta della scuola superiore e la soddisfazione per il rendimento scolastico.

11,5 36,4 52,2 100,0 (209)

22,2 40,7 37,0 100,0 (27)

29,2 41,5 29,2 100,0 (383)

51,0 34,9 14,0 100,0 (292)

31,9 38,2 29,9 100,0 (911)

17,1 33,9 49,0 100,0 (257)

30,7 43,7 25,6 100,0 (414)

49,4 34,2 16,5 100,0 (243)

31,8 38,4 29,8 100,0 (914)

no

sono indifferenti

abbastanza

sì, molto

I tuoi genitori sono
soddisfatti del tuo
rendimento
scolastico?

Totale

poco

abbastanza

molto

Sei soddisfatto del
tuo rendimento
scolastico?

Totale

liceo
istituto
tecnico

istituto
professionale

/ nessuna
scuola

Iscrizione ad una scuola superiore

N

Totale

L’iscrizione ad un tipo di scuola superiore piuttosto che ad un’altra sembra essere associato al titolo di
studio dei genitori: rispetto alla media generale, tra coloro che si iscriveranno ad un liceo vi è una
percentuale maggiore di alunni con genitori laureati (69,7% delle madri e 63,5% dei padri paragonato
al totale di, rispettivamente, 32,0% e 32,3%) oppure diplomati alla scuola superiore (43,2% e 40,1%).
Viceversa, molto bassa è la percentuale di ragazzi/e che frequenterà un liceo e i cui genitori hanno la
licenza elementare (7,8% e 14,5%). Gli studenti i cui familiari possiedono una licenza elementare
scelgono in percentuale maggiore di iscriversi agli istituti professionali o di entrare, dopo la media, nel
mondo del lavoro (47,1% e 43,5% rispetto alla media generale di 29,6% e 29,4%).

TABELLA 3.102. La scelta della scuola superiore ed il titolo di studio dei genitori.

7,8 45,1 47,1 100,0 (51)

22,4 40,5 37,0 100,0 (486)

43,2 39,9 16,9 100,0 (301)

69,7 10,6 19,7 100,0 (66)

32,0 38,4 29,6 100,0 (904)

14,5 42,0 43,5 100,0 (69)

24,1 40,8 35,1 100,0 (453)

40,1 37,7 22,1 100,0 (289)

63,5 24,7 11,8 100,0 (85)

32,3 38,4 29,4 100,0 (896)

nessuno / element.

media inf./ professionale

media superiore

laurea

Titolo di
studio
madre

Totale

nessuno / element.

media inf./ professionale

media superiore

laurea

Titolo di
studio
padre

Totale

liceo
istituto

tecnico

istituto
professionale

/ nessuna
scuola

Iscrizione ad una scuola superiore

N

Totale
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Tra coloro che si iscrivono ad un liceo, la percentuale di figli di operaie o casalinghe, operai
(rispettivamente il 21,5%, il 24,6% ed il 22,7%) è minore rispetto a quella generale (31,7% e di 32,6%),
mentre tale scelta scolastica è fatta soprattutto dai figli di lavoratori dipendenti (45,5% e 43,3%) o in
proprio (43,9% e 37,2%). La scelta dell’istituto tecnico caratterizza in percentuale maggiore i figli di
casalinghe (42,5%) e di lavoratori in proprio o dirigenti (38,3%). Hanno deciso di iscriversi ad un istituto
professionale o di entrare direttamente nel mondo del lavoro, il 42,5% ed il 38,3% di figli di operaie/i,
contro rispettivamente il 29,8% ed il 29,3% del campione intervistata. Un centinaio circa di alunni figli di
madri occupate come operaie (il 21,5% di 200), casalinghe (il 24,6% di 341) ed operai (il 22,7% di 308)
ha scelto di frequentare un liceo.

TABELLA 3.103. La scelta della scuola superiore e l’occupazione dei genitori.

21,5 36,0 42,5 100,0 (200)

45,5 38,3 16,2 100,0 (222)

43,9 31,6 24,5 100,0 (98)

24,6 42,5 32,8 100,0 (341)

38,7 32,3 29,0 100,0 (31)

31,7 38,5 29,8 100,0 (892)

22,7 39,0 38,3 100,0 (308)

43,3 35,6 21,1 100,0 (180)

37,2 38,3 24,5 100,0 (355)

20,0 40,0 40,0 100,0 (40)

32,6 38,1 29,3 100,0 (883)

operaio

dipendente

lavoro in proprio, dirigente

casalinga

altro

Occupazione
madre

Totale

operaio

dipendente

lavoro in proprio, dirigente

altro

Occupazione
padre

Totale

liceo
istituto
tecnico

istituto
professionale

/ nessuna
scuola

Iscrizione ad una scuola superiore

N

Totale

I consigli dei genitori

Il 47,0% dei ragazzi/a intervistati afferma di essere stato lasciato, dai propri genitori, libero di decidere
sul proprio futuro scolastico. Il 26,4% degli alunni afferma di essere stato invece aiutato dai genitori
nella decisione del dopo terza media, i quali hanno anche prospettato al figlio/a l’iscrizione
all’Università. Infine, il 24,6% degli studenti è stato consigliato di arrivare a completare l’istruzione
superiore. Solo il 2,1% afferma di essere stato sollecitato a finire il percorso di studi obbligatorio così
da entrare nel mondo del lavoro al più presto.

TABELLA 3.104. I consigli dei genitori sulla scelta del dopo terza media.

227 24,6

244 26,4

434 47,0

19 2,1

924 100,0

raggiungere un diploma di scuola superiore

continuare gli studi con la possibilità di fare l'Università

posso decidere quello che voglio nessun consiglio

finisci presto e cominica a lavorare

Totale

N %
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Di fronte alla scelta della scuola superiore:

- dicono “finisci presto e comincia a lavorare” soprattutto i genitori nati all’estero (4,6% rispetto all’1,9%
generale);
- “continua gli studi per prendere un diploma di scuola superiore” è sostenuto dal 33,3% delle coppie in
cui un componente è nato all’estero e l’altro in Italia (in generale, questo consiglio è dato dal 24,7%
dei genitori);
- “prosegui gli studi, puoi fare anche l’Università”, lo dichiara il 30,9% degli alunni figli di coppie miste
ed il 23,1% dei nati da genitori nati entrambi fuori dall’Italia;
- sono meno propensi a lasciare libertà di decisione le coppie di genitori “miste”: il 34,6% degli studenti
figli di coppie miste afferma di aver potuto decidere di personalmente e liberamente rispetto al 46,8%
della media generale.

Tra coloro che sono consigliati di continuare gli studi fino al raggiungimento del diploma di scuola
superiore, è più alta la percentuale di ragazzi/e nati all’estero mentre sono quelli nati in Italia ad essere
maggiormente spinti a proseguire gli studi fino all’Università. In percentuale, sono lasciati più liberi
nella loro scelta scolastica ma anche di terminare gli studi ed entrare nel mondo del lavoro soprattutto i
ragazzi/e nati fuori dall’Italia.

TABELLA 3.105. I consigli dei genitori sulla scelta del dopo terza media e la storia familiare.

23,4 26,6 48,4 1,5 100,0 (717)

33,3 30,9 34,6 1,2 100,0 (81)

26,9 23,1 45,4 4,6 100,0 (108)

24,7 26,6 46,8 1,9 100,0 (906)

24,5 27,4 46,5 1,5 100,0 (795)

26,1 20,7 48,6 4,5 100,0 (111)

24,7 26,6 46,8 1,9 100,0 (906)

entrambi i genitori nati in Italia

un genitore nato in Italia

entrambi i genitori nati
all'estero

Storia familiare:
stato di nascita
dei genitori

Totale

nato in Italia

nato all'estero

Storia familiare:
Stato di nascita
dello studente

Totale

raggiungere
un diploma

di scuola
superiore

continuare gli
studi con la

possibilità di
fare

l'Università

posso
decidere

quello che
voglio

nessun
consiglio

finisci
presto e

cominica a
lavorare

Che consiglio ti hanno dato i tuoi genitori riguardo alla scelta
dopo la scuola media?

N

Totale

I genitori che spingono i loro figli a continuare gli studi per prendere un diploma di scuola superiore
(N=227):

- possiedono un diploma di media inferiore/qualifica professionale (il 64,6% delle madri ed il 57,5% dei
padri) o un diploma di scuola superiore (rispettivamente il 24,7% delle madri ed il 30,3% dei padri);
- le madri svolgono per lo più un’attività di casalinghe (43,7%) o di operaie (24,3%) od impiegate
(18,5%);
- i padri sono occupati come operai (36,3%) o svolgono un’attività in proprio (29,3%);
- entrambi i genitori sono nati per lo più in Italia (80,4% delle madri e 81,8% dei padri) o in un Paese
Occidentale (rispettivamente,6,3% e 6,2%) o in uno dell’Est Europa (4,5% e 4,9%);
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TABELLA 3.106. Il titolo di studio dei genitori che consigliano al figlio di continuare gli studi dopo la terza media.

16 7,2 19 8,6

144 64,6 127 57,5

55 24,7 67 30,3

8 3,6 8 3,6

223 100,0 221 100,0

elementare

media inferiore
professionale

media superiore

laurea

Totale

N %

Titolo di studio madre

N %

Titolo di studio padre

TABELLA 3.107. L’occupazione dei genitori che consigliano al figlio di continuare gli studi dopo la terza media.

54 24,3 78 36,3

41 18,5 36 16,7

17 7,7 63 29,3

5 2,3 25 11,6

3 1,4 1 ,5

97 43,7 1 ,5

2 ,9 2 ,9

2 ,9 7 3,3

1 ,5 2 ,9

222 100,0 215 100,0

operaio/a

impiegato, insegnante,
tecnico dipendente

lavoro in proprio

dirigente, libero
professionista

lavoratore saltuario o
stagionale

casalinga

disoccupato/a

pensionato/a

altro lavoro

Totale

N %

Occupazione madre

N %

Occupazione padre

TABELLA 3.108. Il luogo di nascita dei genitori che consigliano al figlio di continuare gli studi dopo la terza media.

180 80,4 184 81,8

14 6,3 14 6,2

10 4,5 11 4,9

8 3,6 5 2,2

4 1,8 4 1,8

8 3,6 7 3,1

224 100,0 225 100,0

Italia

Europa Occidentale
Nord America

Est Europa

Africa

Centro Sud America

Asia Oceania

Totale

N %

Luogo di nascita della
madre

N %

Luogo di nascita del padre
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Nel gruppo di quanti pensano ai loro figli come futuri universitari (N=244):

- le madri possiedono spesso un diploma di scuola superiore (46,1%) ed i padri di media
inferiore/qualifica professionale (42,3%). Tra questi genitori sale il numero di coloro che sono in
possesso di una laurea (l’11,9% delle madri ed il 17,8% dei padri);
- le madri sono impiegate/insegnanti/tecnici dipendenti (35,4%) oppure casalinghe (31,7%), mentre i
padri sono spesso operai (26,6%), impiegati (26,6%) o dirigenti/liberi professionisti (24,5%);
- sono nati soprattutto in Italia (l’84,0% delle madri ed il 85,1% dei padri).

TABELLA 3.109. Il titolo di studio dei genitori che pensano al figlio come futuro universitario.

7 2,9 8 3,3

95 39,1 102 42,3

112 46,1 88 36,5

29 11,9 43 17,8

243 100,0 241 100,0

elementare

media inferiore
professionale

media superiore

laurea

Totale

N %

Titolo di studio madre

N %

Titolo di studio padre

TABELLA 3.110. L’occupazione dei genitori che pensano al figlio come futuro universitario.

40 16,7 63 26,6

85 35,4 63 26,6

18 7,5 40 16,9

12 5,0 58 24,5

4 1,7 2 ,8

76 31,7

3 1,3 1 ,4

2 ,8 10 4,2

240 100,0 237 100,0

operaio/a

impiegato, insegnante,
tecnico dipendente

lavoro in proprio

dirigente, libero
professionista

lavoratore saltuario o
stagionale

casalinga

disoccupato/a

pensionato/a

Totale

N %

Occupazione madre

N %

Occupazione padre



108

TABELLA 3.111. Il luogo di nascita dei genitori che pensano al figlio come futuro universitario.

204 84,0 205 85,1

13 5,3 13 5,4

6 2,5 6 2,5

5 2,1 6 2,5

10 4,1 6 2,5

5 2,1 5 2,1

243 100,0 241 100,0

Italia

Europa Occidentale
Nord America

Est Europa

Africa

Centro Sud America

Asia Oceania

Totale

N %

Luogo di nascita della
madre

N %

Luogo di nascita del padre

Sono dell’idea di lasciare i propri figli liberi di scegliere o non danno alcun consiglio in merito alla
decisione sul futuro scolastico del figlio (N=434) i genitori che:

- hanno un diploma di scuola media inferiore/professionale il 56,0% delle madri ed il 50,8% dei padri.
Circa il 31% dei genitori che optano per questo tipo di consiglio possiede un diploma di scuola
superiore e molti di essi hanno una laurea;
- fanno soprattutto le casalinghe (39,1%) e gli operai (37,2%);
- l’85% circa è nato in Italia ed il 5% circa in un Paese dell’Europa dell’Est.

TABELLA 3.112. L’occupazione dei genitori che lasciano il figlio libero di scegliere o che non danno nessun
consiglio per il dopo terza media.

100 23,9 157 37,2

95 22,7 86 20,4

28 6,7 101 23,9

18 4,3 65 15,4

6 1,4

164 39,1 1 ,2

3 ,7 1 ,2

3 ,7 8 1,9

2 ,5 3 ,7

419 100,0 422 100,0

operaio/a

impiegato, insegnante,
tecnico dipendente

lavoro in proprio

dirigente, libero
professionista

lavoratore saltuario o
stagionale

casalinga

disoccupato/a

pensionato/a

altro lavoro

Totale

N %

Occupazione madre

N %

Occupazione padre
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TABELLA 3.113. Il luogo di nascita dei genitori che lasciano il figlio libero di scegliere o che non danno nessun
consiglio per il dopo terza media.

363 84,8 364 85,6

15 3,5 10 2,4

21 4,9 22 5,2

11 2,6 13 3,1

5 1,2 7 1,6

13 3,0 9 2,1

428 100,0 425 100,0

Italia

Europa Occidentale
Nord America

Est Europa

Africa

Centro Sud America

Asia Oceania

Totale

N %

Luogo di nascita della
madre

N %

Luogo di nascita del padre

I genitori che consigliano ai propri figli di terminare il più presto possibile la scuola dell’obbligo (N=19)
per poter cominciare subito a lavorare sono descritti nelle seguenti tabelle che presentano però una
numerosità molto bassa.

TABELLA 3.114. Il titolo di studio dei genitori che consigliano al figlio di terminare il più presto possibile la scuola
dell’obbligo.

2 10,5 1 5,3

14 73,7 16 84,2

3 15,8 2 10,5

19 100,0 19 100,0

elementare

media inferiore
professionale

media superiore

Totale

N %

Titolo di studio madre

N %

Titolo di studio padre

TABELLA 3.115. L’occupazione dei genitori che consigliano al figlio di terminare il più presto possibile la scuola
dell’obbligo.

6 33,3 11 57,9

4 22,2

7 36,8

1 5,3

8 44,4

18 100,0 19 100,0

operaio/a

impiegato, insegnante,
tecnico dipendente

lavoro in proprio

dirigente, libero
professionista

casalinga

Totale

N %

Occupazione madre

N %

Occupazione padre
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TABELLA 3.116. Il luogo di nascita dei genitori che consigliano al figlio di terminare il più presto possibile la
scuola dell’obbligo.

12 70,6 11 64,7

1 5,9

2 11,8 2 11,8

1 5,9 1 5,9

2 11,8 2 11,8

17 100,0 17 100,0

Italia

Europa Occidentale
Nord America

Est Europa

Africa

Asia Oceania

Totale

N %

Luogo di nascita della
madre

N %

Luogo di nascita del padre

I consigli degli insegnanti per il dopo terza media

Rispetto all’aiuto fornito dagli insegnanti nella scelta del dopo terza media:

- coloro che hanno entrambi i genitori nati all’estero ritengono di essere stati aiutati “abbastanza”
(45,0% contro il dato generale del 39,5%);
- il 28,4% ed il 40,7% degli alunni con un solo genitore nato in Italia affermano di essere stati aiutati dai
loro insegnanti rispettivamente “abbastanza” e “molto”;
- tra coloro che valutano l’aiuto dei docenti come scarso, è maggiore la percentuale di nati in Italia;
- in percentuale, valutano l’apporto degli insegnanti come “abbastanza” o “molto” positivo soprattutto gli
alunni che sono nati all’estero.

TABELLA 3.117. L’aiuto fornito dagli insegnanti per il dopo terza media e la storia familiare.

32,8 39,9 27,2 100,0 (716)

30,9 28,4 40,7 100,0 (81)

21,1 45,0 33,9 100,0 (109)

31,2 39,5 29,2 100,0 (906)

32,0 39,3 28,6 100,0 (793)

25,7 40,7 33,6 100,0 (113)

31,2 39,5 29,2 100,0 (906)

entrambi i genitori nati in Italia

un genitore nato in Italia

entrambi i genitori nati
all'estero

Storia familiare:
stato di nascita
dei genitori

Totale

nato in Italia

nato all'estero

Storia familiare:
Stato di nascita
dello studente

Totale

poco abbastanza molto

Aiuto fornito dagli insegnanti per
la scelta del dopo terza media

N

Totale

All’aumentare della percezione di aver vissuto il proprio rapporto con gli insegnanti come problematico,
aumenta la percentuale di alunni che ritengono di non aver ricevuto abbastanza sostegno ed aiuto da
questi stessi nella decisione della propria carriera scolastica.
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TABELLA 3.118. L’aiuto fornito dagli insegnanti per il dopo terza media e la relazione con gli insegnanti.

53,8 30,8 15,4 100,0

48,9 36,2 14,9 100,0

42,3 35,1 22,7 100,0

30,3 41,6 28,1 100,0

16,4 38,3 45,4 100,0

31,4 39,4 29,2 100,0

no

c'è qualche difficoltà

all'inizio è stato difficile

sì, abbastanza

sì, molto

Ti trovi bene
con i tuoi
insegnanti?

Totale

poco abbastanza molto

Aiuto fornito dagli insegnanti per la scelta
del dopo terza media Totale

Tra coloro che si percepiscono mediocri o cattivi studenti vi è la sensazione di essere stati aiutati meno
rispetto ai compagni più preparati.

TABELLA 3.119. L’aiuto fornito dagli insegnanti per il dopo terza media e l’andamento scolastico autopercepito.

35,7 35,7 28,6 100,0 (42)

37,9 41,8 20,3 100,0 (232)

28,7 38,7 32,6 100,0 (651)

31,4 39,4 29,3 100,0 (925)

male

così così

bene

Andamento
scolastico
autopercepito

Totale

poco abbastanza molto

Aiuto fornito dagli insegnanti per la scelta
del dopo terza media

N

Totale

Si osserva un’associazione tra la valutazione dell’importanza di essere aiutati dagli insegnanti per
riuscire nella vita e la percezione di essere stati o meno aiutati nella scelta del dopo terza media dai
propri docenti. All’aumentare infatti della percezione di essere sostenuti, aumenta la percentuale di
alunni che ritengono fondamentale questo sostegno per la propria vita. Viceversa, meno un ragazzo/a
si sente aiutato, più valuta un simile contributo poco importante.

TABELLA 3.120. Riuscire nella vita e l’aiuto fornito dagli insegnanti per il dopo terza media.

40,6 59,4 100,0 (286)

31,4 68,6 100,0 (363)

26,8 73,2 100,0 (265)

32,9 67,1 100,0 (914)

poco

abbastanza

molto

Aiuto fornito dagli
insegnanti per la
scelta del dopo terza
media

Totale

no sì

Per riuscire nella vita, è
importante essere aiutati

dagli insegnanti?

N

Totale

Al crescere dell’importanza assegnata all’aiuto dato dagli insegnanti per riuscire nella vita, aumenta la
percentuale di coloro che si è iscritto ad un liceo e ad un istituto tecnico, mentre diminuisce la
percentuale di alunni che afferma di essersi iscritto ad una scuola professionale o di abbandonare gli
studi ed andare direttamente al lavoro.
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TABELLA 3.121. Riuscire nella vita e l’iscrizione alla scuola superiore.

38,0 41,8 20,2 100,0 (297)

29,0 36,5 34,5 100,0 (606)

32,0 38,2 29,8 100,0 (903)

no

sì

Per riuscire nella vita, è
importante essere
aiutati dagli insegnanti?

Totale

liceo istituto tecnico
istituto

professionale /
nessuna scuola

Iscrizione ad una scuola superiore

N

Totale

La sicurezza rispetto al proprio futuro

Il 48,7% degli studenti intervistati si dice “abbastanza sicuro” rispetto alla decisione sul dopo terza
media ed un altro 35,2% “molto sicuro”.

TABELLA 3.122. Rispetto alla decisione che hai preso sul dopo terza media, come ti senti?

120 12,9

452 48,7

327 35,2

29 3,1

928 100,0

incerto

abbastanza sicuro

molto sicuro

non ho ancora deciso

Totale

N %

Sono soprattutto i figli di genitori nati all’estero coloro che nutrono qualche incertezza rispetto alla
decisione intrapresa sul dopo terza media. Tra essi infatti la percentuale di insicuri è del 25,5% rispetto
al 12,7% di incerti sulla popolazione intervistata. Viceversa, si dimostrano molto sicuri della scelta
effettuata solo il 21,8% di quanti hanno entrambi i genitori nati all’estero, contro il 35,3% degli alunni
complessivi incontrati. Chi nasce all’estero dimostra di essere incerto o di non aver ancora deciso
molto più spesso di chi è nato in Italia.
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TABELLA 3.123. La decisione sul dopo terza media e la storia personale.

11,1 49,4 36,8 2,6 100,0 (718)

8,6 49,4 40,7 1,2 100,0 (81)

25,5 46,4 21,8 6,4 100,0 (110)

12,7 49,1 35,3 3,0 100,0 (909)

10,9 49,7 36,9 2,4 100,0 (796)

24,8 44,2 23,9 7,1 100,0 (113)

12,7 49,1 35,3 3,0 100,0 (909)

entrambi i genitori nati in Italia

un genitore nato in Italia

entrambi i genitori nati
all'estero

Storia familiare:
stato di nascita
dei genitori

Totale

nato in Italia

nato all'estero

Storia familiare:
Stato di nascita
dello studente

Totale

incerto
abbastanza

sicuro
molto
sicuro

non ho
ancora
deciso

Rispetto alla decisione che hai preso sul dopo
terza media, ti senti:

N

Totale

Tra i ragazzi/e che dai genitori si sentono consigliare di cercare presto un lavoro gli incerti sono il
21,1% contro il 12,9% di incerti presenti in tutta la popolazione intervistata. Inoltre, sono meno incerti
ed anzi molto sicuri coloro che sono stati molto aiutati dai docenti nella scelta del dopo terza media.

TABELLA 3.124. La decisione sul dopo terza media, i consigli dei genitori e l’aiuto degli insegnanti.

17,2 50,7 28,6 3,5 100,0 (227)

12,7 51,2 34,4 1,6 100,0 (244)

10,4 47,3 39,0 3,2 100,0 (433)

21,1 31,6 36,8 10,5 100,0 (19)

12,9 48,9 35,2 3,0 100,0 (923)

14,1 46,9 34,1 4,8 100,0 (290)

15,4 50,0 32,1 2,5 100,0 (364)

8,5 48,7 41,0 1,8 100,0 (271)

13,0 48,6 35,4 3,0 100,0 (925)

raggiungere un diploma di
scuola superiore

continuare gli studi con la
possibilità di fare l'Università

posso decidere quello che
voglio nessun consiglio

finisci presto e cominica a
lavorare

Che consiglio ti
hanno dato i tuoi
genitori riguardo
alla scelta dopo
la scuola media?

Totale

poco

abbastanza

molto

Aiuto fornito
dagli insegnanti
per la scelta del
dopo terza media

Totale

incerto
abbastanza

sicuro
molto
sicuro

non ho
ancora
deciso

Rispetto alla decisione che hai preso sul dopo
terza media, ti senti:

N

Totale



114

Genitori indifferenti al rendimento scolastico del proprio figlio sembrano aumentare l’incertezza dello
studente rispetto al proprio futuro scolastico. Gli alunni che invece si dimostrano meno incerti rispetto
alle loro decisioni sul dopo scuola dell’obbligo sono coloro che sono molto soddisfatti del proprio
rendimento scolastico.

TABELLA 3.125. La decisione sul dopo terza media e la soddisfazione per il rendimento scolastico.

17,4 49,8 28,2 4,7 100,0 (213)

32,1 39,3 28,6 100,0 (28)

13,8 47,4 35,5 3,3 100,0 (392)

6,8 50,7 40,4 2,1 100,0 (292)

13,0 48,8 35,1 3,1 100,0 (925)

19,5 48,7 28,0 3,8 100,0 (261)

12,3 49,6 34,3 3,8 100,0 (423)

7,0 47,1 44,7 1,2 100,0 (244)

12,9 48,7 35,2 3,1 100,0 (928)

no

sono indifferenti

abbastanza

sì, molto

I tuoi genitori
sono
soddisfatti del
tuo rendimento
scolastico?

Totale

poco

abbastanza

molto

Sei soddisfatto
del tuo
rendimento
scolastico?

Totale

incerto
abbastanza

sicuro
molto
sicuro

non ho
ancora
deciso

Rispetto alla decisione che hai preso sul dopo
terza media, ti senti:

N

Totale

Le percentuali maggiori di incerti rispetto alla decisione intrapresa per il dopo terza media
caratterizzano soprattutto ragazzi/e che hanno od hanno avuto delle difficoltà con i compagni di scuola,
che hanno qualche difficoltà a rapportarsi con i coetanei italiani e che hanno, attualmente o in passato,
rapporti non del tutto sereni con i propri insegnanti.
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TABELLA 3.126. La decisione sul dopo terza media e le relazioni con compagni di classe, coetanei, insegnanti.

12,5 68,8 18,8 100,0 (16)

26,1 65,2 8,7 100,0 (115)

12,4 85,2 2,4 100,0 (338)

10,0 88,2 1,7 100,0 (458)

12,9 83,9 3,1 100,0 (927)

14,5 76,4 9,1 100,0 (55)

14,8 81,5 3,7 100,0 (108)

25,0 75,0 100,0 (20)

12,2 85,1 2,7 100,0 (744)

12,9 83,9 3,1 100,0 (927)

19,2 73,1 7,7 100,0 (26)

19,9 74,3 5,8 100,0 (191)

11,2 86,3 2,5 100,0 (526)

9,8 88,6 1,6 100,0 (184)

12,9 83,9 3,1 100,0 (927)

no, per niente

ci sono o ci sono state
difficoltà

abbastanza

sì, molto

Ti trovi bene
con i tuoi
compagni di
classe?

Totale

no, ho qualche problema

mi trovo meglio con gli italiani

mi trovo meglio con i non
italiani

sì, non ho problemi con
nessuno

Ti trovi bene
con i tuoi
coetanei?

Totale

no, per niente

ci sono o ci sono state
difficoltà

abbastanza

sì, molto

Ti trovi bene
con i tuoi
insegnanti?

Totale

incerto sicuro
non ho ancora

deciso

Rispetto alla decisione che hai preso sul
dopo terza media, ti senti:

N

Totale

Vi è una relazione tra il grado di sicurezza con cui l’alunno intraprende la decisione sul dopo terza
media e la valutazione dello stesso nei riguardi della sua personale conoscenza dell’italiano: mano a
mano che diminuisce il livello di conoscenza della lingua aumenta la percentuale degli studenti che si
dicono incerti rispetto alla scelta operata. Viceversa, all’aumentare delle competenze linguistiche
autopercepite, aumenta la percentuale di coloro che affermano di sentirsi sicuri rispetto alla decisione
di continuare o meno con la scuola superiore dopo la licenza media.

TABELLA 3.127. La decisione sul dopo terza media e l’autovalutazione della conoscenza della lingua italiana.

23,5 69,1 7,4 100,0 (81)

16,1 80,6 3,3 100,0 (299)

10,0 87,6 2,4 100,0 (459)

5,1 94,9 100,0 (78)

12,8 84,3 2,9 100,0 (917)

di base

media

buona

avanzata

Autovalutazione
dalla propria
conoscenza
della lingua
italiana

Totale

incerto sicuro
non ho
ancora
deciso

Rispetto alla decisione che hai
preso sul dopo terza media, ti

senti:

N

Totale
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Le qualità per riuscire nella vita

La cosa in assoluto ritenuta dagli studenti più importante per riuscire nella vita è l’impegnarsi ed il
lavorare sodo (36,2%).

GRAFICO 3.9. La cosa più importante per riuscire nella vita.

essere religiosi; 1,0
essere nati in Europa; 0,6essere nati in Italia; 1,1

avere una famiglia ricca; 0,6avere genitori istruiti; 1,4

conoscere culture diverse; 1,9

sforzarsi di andare bene a scuola;
5,5

essere capaci di cavarsela da soli;
13,3

essere intelligenti; 14,8

essere aiutati dagli insegnanti; 0,3

impegnarsi e lavorare sodo; 36,2

avere una famiglia che ti segue;
20,7

essere fortunati; 2,6

Gli alunni intervistati ritengono che il riuscire nella vita sia fondamentalmente basato sul proprio
impegno e sulla capacità di lavorare sodo (95,8%), sforzandosi di andare bene a scuola (95,5%) e
cercando di riuscire ad imparare a cavarsela da soli (94,2%). Gli intervistati affermano che buona
importanza per realizzarsi sia l’essere intelligenti (93,7%) e il poter contare sulle attenzioni della
propria famiglia (92,7%). Il 76,9% ritiene inoltre che sia importante avere genitori istruiti ed il 73,3%
valuta utile poter contare sull’aiuto dei propri insegnanti. La conoscenza di altre culture è valutata dal
65,5% come elemento positivo che concorre alla riuscita nella propria vita, mentre una buona dose di
fortuna è ritenuta importante dal 57,6% delle risposte.

Gli intervistati non giudicano utile ai fini della realizzazione personale la religiosità (52,4%) e tanto
meno valutano alcune caratteristiche acquisite con la nascita, quali provenire da una famiglia ricca
(63,5%) o venire alla luce in Italia (61,6%) oppure in uno dei Paesi europei (59,0%), come elementi
sostanziali e influenti sul proprio successo.
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TABELLA 3.128. Le variabili che determinano il “riuscire nella vita”.

135 2004 2139

6,3 93,7 100,0

904 1228 2132

42,4 57,6 100,0

89 2041 2130

4,2 95,8 100,0

155 1972 2127

7,3 92,7 100,0

123 1991 2114

5,8 94,2 100,0

1350 777 2127

63,5 36,5 100,0

491 1633 2124

23,1 76,9 100,0

95 2025 2120

4,5 95,5 100,0

565 1551 2116

26,7 73,3 100,0

1111 1008 2119

52,4 47,6 100,0

728 1382 2110

34,5 65,5 100,0

1305 815 2120

61,6 38,4 100,0

1257 874 2131

59,0 41,0 100,0

N

%

Essere intelligenti

N

%

Essere fortunati

N

%

Impegnarsi e lavorare sodo

N

%

Avere una famiglia che ti segue

N

%

Essere capaci di cavarsela da soli

N

%

Avere una famiglia ricca

N

%

Avere dei genitori istruiti

N

%

Sforzarsi di andare bene a scuola

N

%

Essere aiutati dagli insegnanti

N

%

Essere religiosi

N

%

Conoscere culture diverse

N

%

Essere nati in Italia

N

%

Essere nati in Europa

no sì Totale
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Confrontando le qualità ritenute importanti per riuscire nella vita e lo Stato di nascita degli alunni si
osserva come, rispetto ai nati in Italia, gli studenti nati all’estero danno più rilevanza, percentualmente,
all’essere fortunati (71,9% rispetto al 55,7% dei colleghi), all’avere una famiglia ricca (50,0% contro il
34,9%) e alla conoscenza di culture diverse (75,1% e 64,7%).

TABELLA 3.129. La storia familiare e le variabili che determinano il “riuscire nella vita”.

6,2 5,8 6,1

93,8 94,2 93,9

100,0 100,0 100,0

(1849) (223) (2072)

44,3 28,1 42,6

55,7 71,9 57,4

100,0 100,0 100,0

(1844) (221) (2065)

3,3 9,5 4,0

96,7 90,5 96,0

100,0 100,0 100,0

(1844) (221) (2065)

6,8 9,1 7,1

93,2 90,9 92,9

100,0 100,0 100,0

(1843) (219) (2062)

5,1 7,8 5,4

94,9 92,2 94,6

100,0 100,0 100,0

(1829) (219) (2048)

65,1 50,0 63,5

34,9 50,0 36,5

100,0 100,0 100,0

(1841) (220) (2061)

22,9 24,0 23,0

77,1 76,0 77,0

100,0 100,0 100,0

(1841) (217) (2058)

no

sì

Essere intelligenti

N

Totale

no

sì

Essere fortunati

N

Totale

no

sì

Impegnarsi e lavorare sodo

N

Totale

no

sì

Avere una famiglia che ti segue

N

Totale

no

sì

Essere capaci di cavarsela da soli

N

Totale

no

sì

Avere una famiglia ricca

N

Totale

no

sì

Avere dei genitori istruiti

N

Totale

nato in Italia nato all'estero

Storia familiare: Stato di
nascita dello studente Totale
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TABELLA 3.130. La storia familiare e le variabili che determinano il “riuscire nella vita” (segue).

4,0 6,5 4,2

96,0 93,5 95,8

100,0 100,0 100,0

(1837) (217) (2054)

27,3 20,8 26,6

72,7 79,2 73,4

100,0 100,0 100,0

(1830) (221) (2051)

53,5 46,8 52,8

46,5 53,2 47,2

100,0 100,0 100,0

(1835) (218) (2053)

35,3 24,9 34,2

64,7 75,1 65,8

100,0 100,0 100,0

(1830) (217) (2047)

59,7 77,3 61,6

40,3 22,7 38,4

100,0 100,0 100,0

(1839) (216) (2055)

58,2 65,3 59,0

41,8 34,7 41,0

100,0 100,0 100,0

(1842) (222) (2064)

no

sì

Sforzarsi di andare bene a scuola

N

Totale

no

sì

Essere aiutati dagli insegnanti

N

Totale

no

sì

Essere religiosi

N

Totale

no

sì

Conoscere culture diverse

N

Totale

no

sì

Essere nati in Italia

N

Totale

no

sì

Essere nati in Europa

N

Totale

nato in Italia nato all'estero

Storia familiare: Stato di
nascita dello studente Totale
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Selezionando solo le variabili che presuppongono un impegno più attivo e di coinvolgimento personale
nella realizzazione del proprio progetto di vita, si osserva come, mano a mano che aumenta
l’investimento formativo aumenta la percentuale di alunni che ritiene importante per la propria vita
impegnarsi e lavorare sodo, imparare a cavarsela da soli e sforzarsi di andare bene a scuola.

TABELLA 3.131. L’iscrizione alla scuola superiore e alcune variabili che determinano il “riuscire nella vita”.

2,1 2,3 7,1 3,6

97,9 97,7 92,9 96,4

100,0 100,0 100,0 100,0

(291) (350) (268) (909)

4,1 4,1 6,7 4,9

95,9 95,9 93,3 95,1

100,0 100,0 100,0 100,0

(291) (343) (267) (901)

3,1 4,9 6,7 4,9

96,9 95,1 93,3 95,1

100,0 100,0 100,0 100,0

(290) (347) (268) (905)

no

sì

Impegnarsi e lavorare sodo

N

Totale

no

sì

Essere capaci di cavarsela da soli

N

Totale

no

sì

Sforzarsi di andare bene a scuola

N

Totale

liceo
istituto

tecnico

istituto
professionale

/ nessuna
scuola

Iscrizione ad una scuola superiore

Totale

All’aumentare del grado di sicurezza percepita dall’alunno nei riguardi della scelta riguardante il dopo
terza media, aumenta la percentuale di studenti che per realizzarsi nella vita ritiene di dover puntare
molto sul proprio lavoro.

TABELLA 3.132. La sicurezza/insicurezza nella decisione sul dopo terza media e alcune variabili che
determinano il “riuscire nella vita”.

9,2 2,6 3,5

90,8 97,4 96,5

100,0 100,0 100,0

(119) (773) (892)

10,2 4,2 5,0

89,8 95,8 95,0

100,0 100,0 100,0

(118) (767) (885)

5,8 4,5 4,7

94,2 95,5 95,3

100,0 100,0 100,0

(120) (770) (890)

no

sì

Impegnarsi e lavorare sodo

N

Totale

no

sì

Essere capaci di cavarsela da soli

N

Totale

no

sì

Sforzarsi di andare bene a scuola

N

Totale

incerto sicuro

Rispetto alla decisione
che hai preso sul dopo

terza media, ti senti: Totale
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All’aumentare del grado di impegno richiesto dal percorso formativo, aumenta la percentuale di alunni
che ritiene essenziale per la realizzazione del proprio progetto di vita contare su una famiglia dotata di
buone risorse finanziarie.

TABELLA 3.133. L’iscrizione alla scuola superiore ed una variabile che determina il “riuscire nella vita”.

68,0 56,7 56,3 60,2

32,0 43,3 43,7 39,8

100,0 100,0 100,0 100,0

(291) (349) (268) (908)

no

sì

Avere una famiglia ricca

N

Totale

liceo
istituto

tecnico

istituto
professionale

/ nessuna
scuola

Iscrizione ad una scuola superiore

Totale

Al crescere delle difficoltà dichiarate dagli studenti con i propri compagni di classe o con i coetanei
aumenta la percentuale di alunni che non si dimostra molto fiduciosa verso la possibilità di realizzarsi
nel modo desiderato contando sul proprio lavoro personale.

TABELLA 3.134. La relazione con i compagni di classe ed alcune variabili che determinano il “riuscire nella vita”.

8,1 4,7 3,2 4,1

91,9 95,3 96,8 95,9

100,0 100,0 100,0 100,0

(148) (877) (1099) (2124)

12,7 5,5 4,9 5,7

87,3 94,5 95,1 94,3

100,0 100,0 100,0 100,0

(150) (865) (1092) (2107)

10,1 4,8 3,5 4,5

89,9 95,2 96,5 95,5

100,0 100,0 100,0 100,0

(148) (871) (1094) (2113)

no

sì

Impegnarsi e lavorare sodo

N

Totale

no

sì

Essere capaci di cavarsela
da soli

N

Totale

no

sì

Sforzarsi di andare bene a
scuola

N

Totale

no e ho
alcune

difficoltà

abbastanza
ma ci sono

state
difficoltà

sì, molto

Ti trovi bene con i tuoi compagni di classe?

Totale
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TABELLA 3.135. La relazione con i coetanei ed alcune variabili che determinano il “riuscire nella vita”.

6,8 3,3 3,5

93,2 96,7 96,5

100,0 100,0 100,0

(118) (1700) (1818)

10,1 5,0 5,4

89,9 95,0 94,6

100,0 100,0 100,0

(119) (1684) (1803)

9,2 3,7 4,0

90,8 96,3 96,0

100,0 100,0 100,0

(119) (1695) (1814)

no

sì

Impegnarsi e lavorare sodo

N

Totale

no

sì

Essere capaci di cavarsela
da soli

N

Totale

no

sì

Sforzarsi di andare bene a
scuola

N

Totale

no, ho qualche
problema

sì, non ho
problemi con

nessuno

Ti trovi bene con i tuoi
coetanei?

Totale

Al migliorare del rapporto alunni – insegnanti, aumenta la percentuale di ragazzi/e che afferma di
ritenere importante l’imparare a cavarsela da soli e lo sforzarsi di andare bene a scuola.

TABELLA 3.136. La relazione con gli insegnanti ed alcune variabili che determinano il “riuscire nella vita”.

9,1 4,9 4,5 5,8

90,9 95,1 95,5 94,2

100,0 100,0 100,0 100,0

(484) (1098) (528) (2110)

8,3 3,9 2,3 4,5

91,7 96,1 97,7 95,5

100,0 100,0 100,0 100,0

(480) (1105) (532) (2117)

no

sì

Essere capaci di cavarsela
da soli

N

Totale

no

sì

Sforzarsi di andare bene a
scuola

N

Totale

no abbastanza sì, molto

Ti trovi bene con i tuoi insegnanti?
Totale
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All’aumentare della soddisfazione per il proprio rendimento scolastico, aumenta la percentuale di
alunni che ritiene importante per realizzare se stessi giocare in prima persona un ruolo attivo.

TABELLA 3.137. La soddisfazione per il proprio rendimento scolastico ed alcune variabili che determinano il
“riuscire nella vita”.

5,8 4,7 2,3 4,2

94,2 95,3 97,7 95,8

100,0 100,0 100,0 100,0

(519) (909) (698) (2126)

8,2 6,1 3,8 5,8

91,8 93,9 96,2 94,2

100,0 100,0 100,0 100,0

(515) (902) (692) (2109)

5,3 4,4 4,0 4,5

94,7 95,6 96,0 95,5

100,0 100,0 100,0 100,0

(513) (908) (695) (2116)

no

sì

Impegnarsi e lavorare sodo

N

Totale

no

sì

Essere capaci di cavarsela
da soli

N

Totale

no

sì

Sforzarsi di andare bene a
scuola

N

Totale

poco abbastanza molto

Sei soddisfatto del tuo rendimento
scolastico? Totale
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3.11. Un approfondimento: il mio compagno di banco

Come già illustrato, il questionario ha indagato il sentimento di fastidio/piacere che gli alunni dichiarano
di provare al variare di quattordici diversi “tipi” di compagno di banco Ai 14 item della domanda
rispondono mediamente 2137 soggetti, di cui 1083 di classe prima e 1054 di classe terza, con una
frequenza minima di risposta, pari a 2108, per Curdo/a e una frequenza massima, pari a 2152, per
Zingaro/a 31. La distribuzione delle risposte è riportata nella Tabella seguente.

TABELLA 3.138. La distribuzione delle risposte alla domanda sul compagno di banco.

Compagni di banco Molto
fastidio

Un po' di
fastidio

Né fastidio né
piacere

Un po' di
piacere

Molto
piacere

Totale
risposte

Risposte
omesse Totale

1 Tedesco/a 62 174 721 525 666 2148 19 2167
2 Brasiliano/a 44 182 663 581 677 2147 20 2167
3 Statunitense (USA) 71 115 431 557 967 2141 26 2167
4 Italiano/a del Sud 116 210 547 508 754 2135 32 2167
5 Zingaro/a 681 670 463 176 162 2152 15 2167
6 Curdo/a 346 523 782 230 227 2108 59 2167
7 Cinese 179 296 661 475 528 2139 28 2167
8 Italiano/a del Nord 13 21 322 339 1440 2135 31 2166
9 Marocchino/a 401 538 611 334 257 2141 26 2167

10 Spagnolo/a 25 102 459 616 935 2137 30 2167
11 Albanese 444 515 599 284 293 2135 32 2167
12 Russo/a 124 248 818 439 497 2126 41 2167
13 Africano/a di pelle nera 206 306 658 431 532 2133 34 2167
14 Rumeno/a 213 355 783 371 426 2148 19 2167

La graduatoria di gradimento dei compagni di banco

Una prima elaborazione delle risposte permette di ottenere la graduatoria dei compagni più o meno
graditi, visualizzata nel Grafico 3.10 e riportata nella tabella seguente:

TABELLA 3.139. Il gradimento dei compagni di banco.
Compagni di banco Gradimento medio Deviaz. standard Coeff. variazione

8 Italiano/a del Nord 4,49 0,83 18,4
10 Spagnolo/a 4,09 0,97 23,7
3 Statunitense (USA) 4,04 1,08 26,7
2 Brasiliano/a 3,78 1,05 27,8
4 Italiano/a del Sud 3,74 1,19 31,9
1 Tedesco/a 3,73 1,07 28,8

12 Russo/a 3,44 1,14 33,1
7 Cinese 3,41 1,23 36,1

13 Africano/a di pelle nera 3,36 1,26 37,6
14 Rumeno/a 3,21 1,22 38,0
9 Marocchino/a 2,77 1,26 45,4

11 Albanese 2,75 1,30 47,3
6 Curdo/a 2,75 1,18 42,8
5 Zingaro/a 2,29 1,21 52,7

totale 3,42 1,29 37,8

31
La domanda “Chi ti darebbe più fastidio o ti farebbe più piacere avere come compagno di banco?” proponeva le seguenti 14

opzioni da valutare: Tedesco/a; Brasiliano/a; Statunitense (USA); Italiano/a del Sud; Zingaro/a; Curdo/a; Cinese; Italiano/a del
Nord; Marocchino/a; Spagnolo/a; Albanese; Russo/a; Africano/a di pelle nera; Rumeno/a. La scala di risposta prevede cinque
intervalli di gradimento: 1 = Molto fastidio; 2 = Un po’ fastidio; 3 = Né fastidio né piacere; 4 = Un po’ di piacere; 5 = Molto piacere.
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Il gradimento maggiore è per il compagno Italiano del Nord, seguito da gruppi “latini e occidentali”:
compagno Spagnolo, Statunitense, Brasiliano, Italiano del Sud, Tedesco e Russo. Solamente i primi
tre gruppi superano la soglia del punteggio medio 4, il cui significato è “Un po’ di piacere”.

GRAFICO 3.10. Gradimento medio verso i compagni di banco (1= molto fastidio, 5 = molto piacere).

Nella seconda metà della graduatoria di gradimento, dall’ottavo al quattordicesimo e ultimo posto, si
trovano nazioni e gruppi etnici extracomunitari. In particolare, il fondo della graduatoria è occupato da
gruppi caratterizzati dall’essere privi di Stato: gli Zingari e i Curdi. Da notare anche che Albanesi e
Marocchini non raggiungono il punteggio medio 3, soglia di “indifferenza” (il significato del codice 3,
infatti, è “Né fastidio né piacere”). Su questa graduatoria di gradimento sono stati condotti alcuni
controlli32 relativi all’influenza esercitata dal genere, dalla scolarità, dalla nazionalità del rispondente,
dal livello di conoscenza dichiarata di gruppi etnici diversi dal proprio, dalla competenza sociale con
coetanei, dal livello di conoscenza della lingua italiana, dalla qualità del rapporto con i compagni di
classe e con i propri insegnanti. Di seguito si riportano i risultati di alcuni di tali controlli, tutti finalizzati a
incrementare il livello di conoscenza posseduto intorno a una coppia di importanti questioni
strettamente intrecciate al potenziamento delle politiche scolastiche finalizzate all’integrazione
interculturale:

a) Quali variabili influenzano il gradimento che un alunno esprime verso compagni di provenienza
etnico/territoriale o culturale diversa dalla propria?

b) Quali strategie possono essere messe in atto dal sistema scuola affinché il gradimento possa
aumentare?

32
Tutti i controlli hanno utilizzato t test per campioni indipendenti oppure ANOVA a una via.
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L’effetto della scolarità (classe frequentata) sul gradimento

Esistono differenze significative33 nell’apprezzamento medio espresso dagli alunni delle classi prime
medie rispetto agli alunni delle classi terze in relazione ai compagni dei gruppi Brasiliano, Statunitense,
Italiano del Sud, Zingaro, Cinese, Italiano del Nord, Albanese e Rumeno. Come si può osservare nel
Grafico 3.11, l’apprezzamento da parte degli studenti di terza media tende a crescere in relazione a
gruppi latini e/o occidentali (Statunitensi, Brasiliani, Tedeschi) e per gli Zingari, mentre gli alunni di
prima media gradiscono maggiormente Rumeni, Albanesi, Italiani del Nord, Cinesi e Italiani del Sud.

GRAFICO 3.11. Differenze di gradimento dei compagni di banco al variare della scolarità.

33
Per p < 0,05.
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L’effetto del genere sul gradimento

Esiste una differenza significativa tra i punteggi medi di femmine e maschi su tutti i gruppi di compagni
di banco ad eccezione degli Italiani del Nord. Come si può osservare nel Grafico 3.12,
l’apprezzamento espresso è sistematicamente maggiore da parte delle femmine34.

GRAFICO 3.12. Differenze di gradimento dei compagni di banco al variare del genere.

L’effetto della nazionalità sul gradimento

Anche lo Stato di nascita del rispondente (a questo scopo gli alunni intervistati sono stati divisi in due
grandi gruppi: i nati in Italia e i nati non in Italia35) è in relazione con il livello di fastidio/piacere
espresso al variare del compagno di banco. Infatti, solo nei confronti degli Spagnoli e degli Statunitensi
la differenza tra questi due gruppi non è statisticamente significativa36.

Gli alunni del gruppo “nati non in Italia” hanno un punteggio medio di piacere sistematicamente più
elevato di quello espresso dagli studenti del gruppo “nati in Italia”, ad eccezione del compagno Italiano
del Nord e del compagno Statunitense. Come si può osservare nel Grafico 3.13, questa differenza è
particolarmente consistente nei confronti dei compagni di banco Albanese, Zingaro, Rumeno e
Marocchino.

34
I livelli di probabilità che le differenze siano occasionali sono molto bassi, sempre di gran lunga inferiori a 1 su 10000, salvo

che per il gruppo Brasiliani dove la probabilità si ferma a 5 su 1000.
35

Si tratta ripettivamente di 1895 e 266 alunni.
36

Per i compagni di banco delle altre provenienze etnico/territoriali p<0,01. Solo nei confronti del compagno di banco Tedesco
la probabilità che la differenza sia dovuta al caso è compresa tra 0,01 e 0,05.
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GRAFICO 3.13. Differenze di gradimento dei compagni di banco al variare dello Stato di nascita del rispondente.

L’effetto della cittadinanza sul gradimento

Anche la cittadinanza del rispondente (a questo scopo gli alunni intervistati sono stati divisi in due
grandi gruppi: i cittadini italiani e i cittadini non italiani37) è in relazione con il livello di fastidio/piacere
espresso al variare del compagno di banco. Infatti, solo nei confronti degli Spagnoli e dei Tedeschi la
differenza tra questi due gruppi non è statisticamente significativa38.

Gli alunni cittadini non italiani hanno un punteggio medio di piacere sistematicamente più elevato di
quello espresso dagli studenti cittadini italiani, ad eccezione che nei confronti del compagno Italiano
del Nord e del compagno Statunitense. Come si può osservare nel Grafico 3.14, questa differenza è
particolarmente consistente nei confronti dei compagni di banco Albanese, Zingaro, Rumeno e
Marocchino.

Da notare che il gradimento medio espresso nei confronti del compagno di banco Italiano del Sud è
maggiore da parte dei cittadini non Italiani che da parte degli Italiani. Più in particolare, come mostra il
Grafico 3.15, gli alunni di cittadinanza italiana con almeno uno dei genitori nati in Italia meridionale
esprimono un livello medio di gradimento elevato sia verso il compagno di banco dell’Italia del Nord sia
verso il compagno di banco dell’Italia del Sud, mentre gli alunni di cittadinanza italiana con nessuno dei
genitori nati in Italia meridionale esprimono un livello medio di gradimento molto alto verso il compagno
di banco dell’Italia del Nord e meno elevato verso il compagno di banco dell’Italia del Sud. Anche gli
alunni di cittadinanza non italiana prediligono il compagno di banco dell’Italia del Nord, ma la differenza
rispetto al gradimento di un compagno di banco dell’Italia del Sud è molto piccola.

37
Si tratta rispettivamente di 1912 e 225 alunni.

38
Livello di significatività per p<0,05.
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GRAFICO 3.14. Differenze di gradimento dei compagni di banco al variare della cittadinanza del rispondente.

GRAFICO 3.15. Differenze di gradimento dei compagni di banco “Italiano del Sud” e “Italiano del Nord” al variare
della cittadinanza del rispondente e del luogo di nascita dei suoi genitori.
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L’effetto dell’abilità sociale sul gradimento del compagno di banco

Una delle domande proposte agli alunni indaga l’autopercezione che ciascuno studente ha della
propria capacità di instaurare relazioni positive con i compagni39. Tecnicamente:

1. Le risposte fornite ai 6 item sono state sommate e successivamente convertite in punteggio
standardizzato40.

2. Un test ha certificato la significatività statistica per p<0,01 della differenza tra il punteggio medio
degli studenti di classe prima e di classe terza media. Di conseguenza sono state elaborate norme
diversificate per questi due gruppi di soggetti.

3. Poiché il numero di soggetti partecipante alla ricerca è maggiore di quello impiegato dagli Autori in
fase di standardizzazione dello strumento, si è deciso di utilizzare le nostre norme invece di quelle
riportate nel manuale.

4. I punteggi standardizzati sono stati divisi in tre fasce:

- L’intervallo compreso tra 40 e 60 punti T identifica gli alunni con una capacità normale di instaurare
relazioni positive con i compagni.
- I punteggi inferiori a 40 punti T identificano gli alunni che ritengono di avere capacità inferiori alla
norma di instaurare relazioni positive con i compagni.
- I punteggi superiori a 60 punti T identificano gli alunni che ritengono di avere capacità superiori alla
norma di instaurare relazioni positive con i compagni.

L’ipotesi sottoposta a verifica41 è che a diversi livelli di percezione della propria capacità sociale
corrispondono diversi livelli di fastidio/piacere nell’avere come compagno di banco un soggetto
appartenente a gruppi etnico/culturali differenziati. In particolare, gli alunni con più alta percezione di
capacità dovrebbero esprimere un livello di piacere maggiore (e per un maggior numero di gruppi
etnico/territoriali) rispetto agli alunni che si percepiscono socialmente abili al di sotto della norma.

Il numero di studenti per i quali è stato possibile calcolare il punteggio standardizzato (soggetti che
hanno risposto senza omissioni ai 6 item della domanda) è pari a 2106, di cui 1065 di classe prima e
1041 di classe terza42. La distribuzione dei 2106 soggetti nei tre livelli di capacità di instaurare relazioni
positive con i compagni è la seguente:

TABELLA 3.140. Distribuzione dei casi nei tre livelli di capacità di instaurare relazioni positive con i compagni di
classe.

N %
Capacità sotto la norma: 284 13,5
Capacità nella la norma: 1498 71,1
Capacità sopra la norma: 324 15,4
Totale 2106 100,0

39
La domanda si compone di 6 item tratti dal questionario autovalutativo “Come mi comporto con gli altri”, versione 11-14 anni,

elaborato da Soresi e Nota della Facoltà di Psicologia dell’Università di Padova. Il questionario è pubblicato in S. Soresi, L. Nota,
2001, pagg. 39-40. Gli item sono stati utilizzati con il consenso del prof. Soresi.
40

Punti T con media 50 e deviazione standard 10.
41

È stata utilizzata un’ANOVA a una via supportata da un’analisi post hoc.
42

Le femmine sono 1011, i maschi 1020 (75 risposte omesse pari al 3,6%). I nati in Italia sono 1834, i nati non in Italia 252 (20
risposte omesse, pari al 0,9%).
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1. Tutte le differenze tra i punteggi medi di fastidio/piacere dei tre gruppi di soggetti caratterizzati da
diversi livelli di autovalutazione dell’abilità sociale risultano statisticamente significativi per p<0,01
per le seguenti nazionalità del potenziale compagno di banco: Tedesco, Statunitense, Marocchino,
Russo, Africano di pelle nera. In questi cinque casi il punteggio di “piacere” è più alto nel gruppo di
soggetti con abilità sociale alta e più basso nel gruppo di soggetti con abilità sociale bassa. Queste
risultanze sono in linea con l’ipotesi sopra formulata.

2. Quando il compagno di banco è di nazionalità brasiliana e spagnola, allora le differenze risultano
significative al livello p<0,05 tra il gruppo di abilità sociale bassa e il gruppo di abilità media, mentre
il livello di significatività risale a p< 0,01 per gli altri due confronti (basso con alto e medio con alto).
La tendenza a provare piacere, invece che fastidio, è sistematicamente maggiore nel gruppo di
rispondenti socialmente abili e minore nei rispondenti con abilità sociale inferiore alla media. Anche
queste risultanze sono in linea con l’ipotesi sopra formulata.

3. Per altre cinque nazionalità (Zingari, Curdi, Albanesi, Rumeni e Cinesi) le differenze risultano da
una parte non significative tra il gruppo di alunni con abilità sociale bassa e il gruppo con abilità
media, dall’altra significative per p<0,01 per gli altri due confronti (basso con alto e medio con alto).
Con eccezione della nazionalità rumena, dove il punteggio medio di fastidio/piacere è più alto nei
rispondenti del gruppo con abilità sociale bassa rispetto ai rispondenti con abilità media, negli altri
quattro casi l’aumento del punteggio medio di piacere cresce costantemente al crescere del livello
di abilità sociale. In buona sostanza, anche questi risultati confermano l’ipotesi.

4. Meno nette le risultanze della verifica per i due gruppi residui: Italiani del Sud e Italiani del Nord.

Si può concludere che il livello di fastidio/piacere nei confronti del compagno di banco varia
significativamente al variare del livello della capacità percepita di instaurare relazioni positive con i
compagni. In particolare, il piacere aumenta all’aumentare dell’abilità sociale, mentre aumenta il
fastidio per i rispondenti che si autovautano socialmente meno abili.

TABELLA 3.141. Piacere/fastidio per il compagno di classe e abilità sociali.

Abilità sociale del rispondente
Fastidio/piacere

Bassa Media Alta

Punteggio medio 3,25 3,39 3,70

Deviazione standard 0,620 0,633 0,571

Coefficiente di variazione 10,09 18,68 15,44

Questi risultati sembrano indicare che una via percorribile dagli educatori per incrementare
l’atteggiamento positivo degli alunni di scuola media verso compagni di nazionalità o provenienza
diversa dalla propria consiste nell’insegnamento esplicito e intenzionale di maggiori abilità sociali e
nello sviluppo congiunto di una maggiore consapevolezza, da parte degli alunni stessi, del possesso di
tali abilità.

Vanno inoltre segnalati altri due dati emergenti dall’analisi dell’interazione tra abilità sociale e
sentimento verso il compagno di banco. In primo luogo, il coefficiente di variazione (cioè il rapporto tra
la deviazione standard e la media) calcolato sui 14 item della domanda sul compagno di banco
diminuisce al crescere del livello di capacità di instaurare relazioni positive con i compagni. Questo
dato può essere letto come un indice del fatto che – in presenza di maggiori abilità sociali – diminuisce
l’effetto esercitato dalla nazionalità del compagno di banco sul livello di fastidio/piacere. In altri termini,
il sentimento provato dal rispondente è più guidato dalla percezione di una propria caratteristica (la
capacità di instaurare relazioni positive) e meno influenzato da un aggregato di variabili solitamente
percepite come “esterne”, ossia dalle caratteristiche distintive del gruppo etnico o culturale a cui
appartiene il compagno di banco. Ciò potrebbe configurarsi come una premessa importante per
potenziare lo stile attributivo interno degli alunni: un soggetto che prova piacere a stare in banco
assieme con una pluralità di compagni può “spiegarsi” questo sentimento positivo attribuendolo a una
propria abilità (la capacità di instaurare relazioni positive con gli altri) invece che attribuendolo a cause
esterne.
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In secondo luogo, le due nazionalità nei cui confronti è maggiore la differenza percentuale tra il
punteggio di piacere espresso dal gruppo di alunni con capacità sociale alta e il punteggio di piacere
medio di tutti i rispondenti sono, nell’ordine, gli Zingari e gli Albanesi, cioè proprio i due gruppi che si
trovano in coda nella graduatoria di piacere verso le 14 opzioni di compagno di banco.

L’effetto della relazione con i compagni

Si potrebbe pensare che la qualità della relazione con i compagni di classe influenzi positivamente la
propensione al piacere, piuttosto che al fastidio, di avere come compagno di banco un alunno di
qualsiasi nazionalità o gruppo etnico/culturale.

a) Questa ipotesi può essere inizialmente controllata esaminando la correlazione lineare tra il
punteggio di soddisfazione nei confronti della qualità del rapporto con i propri compagni di classe e
il punteggio totale risultante dalla somma dei punteggi dei 14 item della domanda sul
fastidio/piacere: ci si attende un coefficiente r positivo, significativo e “sostanziale”43.

b) Più in dettaglio l’ipotesi può essere verificata calcolando un coefficiente r distinto tra il punteggio di
soddisfazione nei confronti della qualità del rapporto con i propri compagni e ciascuno dei 14 item
della domanda sul fastidio/piacere.

La verifica dell’ipotesi a) dimostra che il coefficiente r è statisticamente significativo, ma non assume
una rilevanza sostanziale44. Dalla verifica dell’ipotesi b) emerge che la maggior parte delle correlazioni
tra il fastidio/piacere e la qualità della relazione percepita con i compagni di classe è significativa45, ma
nessuna al livello sostanziale.

In conclusione, c’è una relazione molto debole tra lo stato della relazione percepita con i compagni di
classe e il sentimento di fastidio/piacere nei confronti di un compagno di banco: chi si trova meglio con
i compagni prova più piacere, chi non si trova bene prova più fastidio.

L’Effetto della relazione con gli insegnanti sul gradimento del compagno di banco

Si potrebbe ritenere che anche la qualità della relazione con i propri insegnanti di classe influenzi
positivamente la propensione al piacere, piuttosto che al fastidio, di avere come compagno di banco un
alunno di qualsiasi nazionalità o gruppo etnico/culturale. Questa ipotesi è stata sottoposta alle verifiche
descritte nel paragrafo precedente e ha dato risultati sostanzialmente analoghi46.

43
Sulla “sostanza” della relazione tra due variabili, misurata tramite r di Pearson, cfr. P. Corbetta (1999), Metodologia e tecniche

della ricerca sociale: “Anche valori di r attorno a 0,30 sono considerati [nelle scienze sociali] sostanzialmente rilevanti […],
quando cioè almeno il 10% della variabilità delle variabili dipendenti è spiegata dalla variabile indipendente” (p. 616).
44

Il coefficiente di correlazione lineare risulta essere r = 0,109 con N = 1971, significativo per p<0,000.
45

La correlazione con Italiano del Sud è non significativa (r = 0,039 p=0,073); le correlazioni con Zingaro e Cinese sono
significative per p<0,05; le altre undici sono statisticamente significative per p<0,01.
46

Il coefficiente di correlazione tra la qualità della relazione con gli insegnanti e il punteggio medio di piacere verso le quattordici
opzioni di compagno di banco è r = 0,173 con N = 1971, statisticamente significativo per p<0,000. I coefficienti di correlazione tra
il gradimento della relazione con gli insegnanti e ciascuno dei 14 compagni di banco sono tutti significativi per p<0,001, eccetto
per il compagno Italiano del Nord dove p = 0,005.
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In conclusione, il sentimento di fastidio/piacere verso il compagno di banco è legato anche al rapporto
percepito con gli insegnanti di classe: chi si trova meglio con i propri insegnanti prova più piacere, chi
non si trova bene prova più fastidio. Il legame è un po’ meno debole rispetto a quello riscontrato per la
relazione con i compagni di classe, ma è comunque non sostanziale.

Chi sta con chi?

Se lasciassimo completamente liberi i nostri alunni di scegliersi un compagno di banco all’interno
dell’elenco di quattordici opzioni, quanti gruppi etnico/territoriali si formerebbero? Composti da quali
provenienze culturali? A questo scopo la matrice con le risposte di gradimento ai quattordici item della
domanda è stata sottoposta ad analisi fattoriale47, che ha restituito due componenti o fattori, ovvero
due tipologie di compagni di banco:

TABELLA 3.142. L’analisi fattoriale.

Fattore Compagni di banco Varianza spiegata (%)

1 Italiani del Sud, Zingari, Curdi, Cinesi, Marocchini, Albanesi, Africani
di pelle nera e Rumeni 44,4

2 Tedeschi, Statunitensi, Italiani del Nord e Spagnoli 10,3

I compagni di banco Russo e, soprattutto, Brasiliano hanno una collocazione ambigua48: per certi versi
sono attratti dal primo gruppo, per altri versi dal secondo.

A un colpo d’occhio iniziale la lettura della tabella sembra semplice: la prima tipologia si
caratterizzerebbe per gruppi etnici e appartenenze statali extra unione Europea (ma c’è l’eccezione
degli Italiani del Sud) e “povere”, mentre la seconda tipologia appare caratterizzata da appartenenze
“occidentali” e “bianche”. Ma è tutto qui? Che cos’altro hanno in comune tra loro i membri di ciascuno
dei due gruppi? E quali sono le caratteristiche che li rendono, se non contrapposti, diversi? Che
cos’hanno di particolare e specifico i Russi e i Brasiliani, che li rende attraenti per entrambi i gruppi?
Va sottolineato che riuscire a ipotizzare risposte ragionevoli a tali domande assumerebbe
un’importante funzione di promozione interculturale, poiché potrebbe dare alimento a percorsi
educativi di analisi e destrutturazione degli stereotipi etnico/territoriali.

Chiunque abbia un minimo di dimestichezza con il significato dell’analisi fattoriale sa perfettamente che
l’operazione di raggruppamento degli item nei fattori è il risultato di analisi matematiche che, per
quanto complesse, sono tuttavia descrivibili in algoritmi di calcolo che qualsiasi ricercatore esperto è in
grado di replicare, mentre l’operazione di denominazione dei gruppi risultanti è, al massimo, dominio di
euristiche che possono sì facilitare il lavoro del ricercatore, ma in nessun caso possono espropriargli la
responsabilità del “battesimo”49. Che nomi, dunque, dare ai due fattori estratti?

Alcune osservazioni. Nel gruppo Brasiliano convivono una percezione “latina” – che attrae verso il
fattore 2 – e una percezione di povertà e arretratezza – che spinge verso il fattore 1; nel gruppo Russo
la caratterizzazione occidentale e bianca (fattore 2) non riesce a prevalere sulle dimensioni “orientale”
(le risposte di fastidio/piacere verso i compagni di banco Cinesi, Rumeni e Curdi sono fortemente

47
È stata impiegata un’analisi delle componenti principali. Poiché nella matrice di correlazione inter-item nessun coefficiente ha

segno negativo, si è supposto che le componenti estratte fossero correlate. I fattori sono quindi stati sottoposti a una rotazione
obliqua con il metodo OBLIMIN.
48

In linguaggio tecnico, si tratta di item con “doppia saturazione”.
49

L’analogia con un sociogramma di Moreno è molto forte: le risposte di scelta e rifiuto espresse dai membri del gruppo in
esame consentono abbastanza facilmente di formare i sottogruppi (ossia i fattori) caratterizzati da più intense relazioni
associative, ma nulla dicono sulle ragioni di fondamento o cause delle scelte e dei rifiuti (ossia i nomi dei fattori).
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correlate alle risposte di fastidio/piacere verso i compagni di banco Russi) e “arretrata” che connotano
il fattore 2.

La collocazione degli Italiani del Sud50 all’interno del fattore 1 è la prova che la caratterizzazione di
questo fattore non può limitarsi al tratto “extracomunitario”, così come la non chiara collocazione
fattoriale dei Brasiliani è la prova che il fattore 2 non può essere caratterizzato solo con il tratto
“bianco” (tanto più che Rumeni e Albanesi sono collocati all’interno dell’altro fattore). Sembrano
dunque copresenti nel fattore 1 sia il tratto “non progrediti” (nei Curdi e negli Zingari questo aspetto è
potenziato dall’assenza di un’organizzazione statale riconosciuta) sia il tratto “arretratezza”, che
tuttavia è davvero difficile poter ulteriormente connotare: economica, sociale, culturale? Nel fattore 2
convivono le dimensioni stabilità territoriale e “Nord”. Da questo insieme di osservazioni nasce la
proposta di sintesi visualizzata nel Grafico 3.16.

GRAFICO 3.16. Rappresentazione della struttura fattoriale delle risposte alla domanda “Chi ti darebbe più
fastidio o ti farebbe più piacere avere come compagno di banco?”

50
Alcune informazioni di dettaglio sul compagno di banco Italiano del Sud. I coefficienti di correlazione lineare di questo item

con gli altri 13 sono generalmente bassi – per quanto tutti statisticamente significativi –, ma raggiungono un livello sostanziale
per Zingari (r = 0,363), Marocchini (r = 0,368), Spagnoli (r = 0,386), Rumeni (r = 0,376). La correlazione tra i giudizi di
gradimento di Italiani del Sud e Italiani del Nord è 0,213, il più basso dopo quello con gli Statunitensi (r = 0,16).
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Riepilogando le analisi fin qui condotte, e andando anche di là di quanto documentato in questo
approfondimento, elenchiamo le variabili individuate come influenzanti il livello di gradimento verso una
pluralità di compagni di banco, riportando tra parentesi tonde i due poli della variabile:

TABELLA 3.143. Le variabili influenzanti il livello di gradimento verso una pluralità di compagni di banco.

1 Il livello scolare (classe prima vs classe terza media);
2 Il genere (femmine vs maschi);
3 Lo Stato di nascita (non in Italia vs in Italia);
4 La cittadinanza (non Italiana vs Italiana)
5 La capacità di instaurare relazioni positive con i compagni (alta vs bassa);
6 La relazione con i compagni di classe (buona vs difficoltosa);
7 La relazione con i propri insegnanti (buona vs difficoltosa);
8 La conoscenza di persone di altre etnie (ampia vs ristretta);
9 L’identificazione etnica (cittadino del mondo vs cittadino del mio Comune).

3.12. Sintesi

La nascita in uno Stato piuttosto che in un altro influenza la propria rappresentazione di appartenenza
etnica. I nati in Italia si definiscono più spesso dei colleghi nati all’estero come europei, italiani, di una
particolare zona italiana, ma anche come appartenenti ad un gruppo umano che si distingue per
qualità economiche, culturali, storiche, religiose e somatiche dei suoi appartenenti. Viceversa, coloro
che sono nati all’estero si fissano piuttosto come membri dell’universo, di altre nazioni o continenti e si
ritrovano in percentuali maggiori tra coloro che si ritengono misti o non sanno riconoscere il gruppo
etnico di cui fanno parte o, infine, non ritengono di appartenere ad alcun gruppo.

Sia i nati in Italia sia i nati all’estero motivano l’appartenenza ad un gruppo etnico piuttosto ad un altro
con riferimento alla propria nascita.

Per la maggioranza degli alunni intervistati, vi è una presa d’atto che le persone sono tra loro diverse,
puntualizzando che le differenze sono giuste e, tanto più, la diversità è uno stimolo a migliorarsi ed è il
fondamento di una società che funziona grazie alla diversificazione dei compiti. Rispetto a valutazioni
più generali riguardanti la diversità, i ragazzi/e intervistati ritengono che un giovane sia inferiore ad un
vecchio, mentre un laureato ed un ricco siano superiori rispettivamente ad un analfabeta e ad un
povero. Per il resto, gli alunni intervistati affermano di ritenere le coppie bello/brutto, maschio/femmina,
cristiano/musulmano, italiano/straniero, italiano del nord/italiano del sud, bianco/nero di pari livello.

I nati in Italia assegnano mediamente punteggi molto bassi alla loro similarità con gli Albanesi e con gli
Slavi, mentre si rappresentano come più simili ad Africani di pelle nera e Nord Africani.

La valutazione del numero di stranieri presenti sul territorio è in relazione alla popolazione e, quindi,
alle dimensioni del Comune di residenza degli alunni stessi. All’aumentare delle dimensioni del
Comune di residenza, aumenta la percentuale di alunni che percepisce gli immigrati che vivono nella
propria città come molti e, viceversa, al diminuire delle dimensioni del comune di residenza, aumenta
la percentuale di chi li ritiene presenti in numero limitato.

In generale, gli alunni affermano una inesistente o comunque scarsa conoscenza della storia, delle
tradizioni civili e religiose di Albanesi, Orientali, Africani di pelle nera e Nord Africani.

La scuola si pone come luogo d’incontro privilegiato tra i ragazzi autoctoni e quelli stranieri. Altri luoghi
in cui i ragazzi/e incontrano e frequentano appartenenti ad altre etnie sono gli ambienti sportivi e la
parrocchia.
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L’appartenenza ad un gruppo fornisce a coloro che si definiscono come cittadini locali i significati, le
garanzie e gli strumenti per affrontare il proprio futuro con ottimismo e fiducia. Inoltre, questi ragazzi/e
preferiscono comportarsi in modo da mantenere distinti i diversi gruppi, preservando, attraverso la
chiusura, le caratteristiche del loro gruppo. Gli alunni che invece si definiscono come cittadini europei o
del mondo dimostrano un atteggiamento più aperto e curioso verso i gruppi etnici diversi dal proprio,
rendendosi disponibili a sperimentare eventualmente anche cibi e musiche di altre regioni,
confrontando pure le tante culture e tradizioni esistenti. Essi però si presentano maggiormente insicuri
e carenti di strumenti utili ad affrontare il proprio futuro, dando disponibilità per un eventuale passaggio
ad un gruppo diverso da quello in cui attualmente si ritrovano.

Gli alunni descrivono gli Italiani del Sud con termini più negativi rispetto a quanto fanno per gli Italiani
del nord.

In generale, gli studenti nati in Italia tendono a giudicare gli stranieri in termini più negativi rispetto a
quanto fanno gli alunni stranieri. Solo per tre caratteristiche, attivi/pigri, educati/maleducati,
silenziosi/rumorosi il giudizio dato dai ragazzi nati in Italia sui compagni stranieri è più positivo rispetto
a quello dato dagli stranieri. Inoltre, gli alunni italiani, rispetto ai loro compagni stranieri, tendono a
giudicare Nord Africani ed Albanesi in modo più negativo, mentre Orientali e Africani di pelle nera in
maniera più positiva rispetto a quanto fanno gli alunni stranieri.

La conoscenza dell’italiano sembra essere uno strumento importante per la costruzione di rapporti con
compagni, coetanei ed insegnanti. Inoltre, è di fondamentale importanza anche rispetto alle abilità
sociali.

La nascita in Italia di tutti o alcuni i componenti della famiglia in Italia influisce sulla “facilità” dei genitori
a rapportarsi alla scuola attraverso i colloqui con gli insegnanti.

Tra coloro che ritengono di non trovarsi bene con i compagni di classe, in percentuale maggiore vi
sono ragazzi/e con entrambi i genitori nati all’estero. Per la maggior parte di questi alunni, l’inserimento
nella classe è stato vissuto come difficoltoso.

Nelle prospettive future degli alunni nati da genitori entrambi nati all’estero emerge il progetto di
continuare gli studi, iscrivendosi ad una scuola superiore del territorio.
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Capitolo 4 – I docenti di fronte all’immigrazione
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4.1. Analisi descrittive fondamentali

Introduzione

Il questionario insegnanti è stato compilato da 321 docenti di scuola media. L’obiettivo era di
rilevare le modalità di accoglienza e di inserimento degli alunni stranieri, in primis extracomunitari,
nelle scuole medie inferiori della Provincia di Treviso. Si prefiggeva inoltre di comprendere il
pensiero degli insegnanti su alcune questioni collegate: i propri bisogni formativi inerenti al tema, le
variabili che favoriscono la riuscita degli alunni, il significato dell’educazione interculturale,
l’autoefficacia percepita nell’insegnamento agli alunni italiani e stranieri e i valori considerati più
importati per la professione docente. Al docente compilatore si chiedeva anche di indicare la
disciplina e l’anzianità di insegnamento, il sesso, l’anno di nascita e la sede di servizio. Infine, una
domanda di apertura consentiva di distinguere i rispondenti in tre gruppi: coloro che negli ultimi tre
anni scolastici hanno lavorato con alunni figli di coppie extracomunitarie immigrate o con alunni figli
di coppie miste (un genitore extracomunitario) in tutte le classi, oppure solamente in alcune classi,
oppure in nessuna classe.

Il questionario è stato proposto in forma anonima; la distribuzione, la presentazione e la raccolta
sono state curate, in ciascuna scuola partecipante alla ricerca, da un docente responsabile di
Istituto. Questa parte del rapporto analizza in forma descrittiva le risposte fornite dal campione alle
undici domande del questionario e rappresenta il gradino iniziale di riscontro, dal punto di vista
degli insegnanti, ai grandi quesiti posti dalla scuola multietnica:

1. Alcuni tipici comportamenti professionali dell’insegnante in aula sono influenzati dalla
composizione multietnica della classe?

2. Quali sono i tipi di azioni che con maggiore frequenza gli insegnanti mettono personalmente in
opera per far fronte alla presenza in classe di alunni extracomunitari? E quali sono le azioni che
gli stessi docenti ritengono siano realizzate dai loro Istituti di appartenenza?

3. Qual è il giudizio dei docenti sull’efficacia di tali azioni? E come giudicano il livello di
preparazione di una serie di soggetti ed Istituzioni ad affrontare l’inserimento a scuola degli
alunni extracomunitari?

4. Quanta fiducia nutrono gli insegnanti circa la propria capacità di svolgere con successo una
serie di compiti professionali connessi all’integrazione?

5. Quali sono i propri bisogni formativi percepiti come prioritari per prepararsi ai compiti
dell’inserimento a scuola di alunni extracomunitari?

6. Qual è il pensiero degli insegnanti intorno al concetto di educazione interculturale? Quali
convinzioni hanno sulle linee di indirizzo cui l’educazione interculturale dovrebbe conformarsi
per organizzare “buone” attività formative a scuola?

7. Quale rapporto intercorre tra i valori professionali e gli atteggiamenti dei docenti verso
l’educazione interculturale?

Le azioni degli insegnanti per l’inserimento degli alunni extracomunitari

Un primo obiettivo dell’indagine riguarda da un lato il censimento delle azioni che gli insegnanti
dichiarano di mettere in opera per far fronte alla presenza in classe di alunni extracomunitari e
dall’altro la stima dell’efficacia di tali azioni. A questo scopo, è stato chiesto agli insegnanti di
contrassegnare, in un elenco di otto azioni/comportamenti, tutti quelli effettivamente attivati e di
valutarne l’efficacia con un voto da 1 a 10. La sintesi delle risposte relative al censimento è
riportata nella Tabella 4.1.
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Più del 70% degli insegnanti adotta gli interventi di supporto previsti a livello di scuola o di rete e
prende visione della documentazione disponibile sull’alunno (opzioni c. ed e.). Circa il 60% contatta
altri colleghi che hanno vissuto l’esperienza dell’inserimento, fa riferimento ad una commissione
per l’inserimento degli alunni stranieri operante nella scuola o nella rete e contatta i familiari
dell’alunno (opzioni a., b., g.). Solo il 40% prende visione della documentazione disponibile sul
Paese d’origine dell’alunno e partecipa ad iniziative di aggiornamento collegate al tema (opzioni f.
ed h.). Ha un impiego residuale (vicino al 10%) il contatto con enti e associazioni specializzati in
questo ambito (opzione d.).

TABELLA 4.1. Frequenze assolute e percentuali
51

di ricorso, da parte dell’insegnante, alle azioni per far
fronte alla presenza in classe di alunni extracomunitari (risposte multiple).

Azioni dell’insegnante N %

a Ho contattato altri colleghi che avevano vissuto tale esperienza. 189 61,8

b
Ho fatto riferimento ad una commissione per l’inserimento degli alunni stranieri
già operante nella scuola/nella rete.

186 60,8

c
Ho utilizzato interventi di supporto previsti a livello di scuola/di rete (procedure di
inserimento, mediatori culturali, attività in piccolo gruppo…).

220 71,9

d
Ho preso contatto con altri enti, centri, associazioni specializzati in questo
ambito.

39 12,7

e Ho preso visione della documentazione disponibile sull’alunno. 218 71,2

f
Ho preso visione della documentazione disponibile sulla cultura, la lingua, il
sistema scolastico del Paese d’origine dell’alunno.

133 43,5

g Ho preso contatto con i familiari dell’alunno. 181 59,2
h Ho partecipato ad iniziative di aggiornamento/formazione collegate al tema. 122 39,9

La distribuzione delle risposte sull’efficacia delle azioni – valutata con un giudizio su scala da 1 a
10 – è riportata nella Tabella 4.2, mentre nella Tabella 4.3. i giudizi sono raggruppati in cinque
intervalli e trasformati in frequenze percentuali. La sintesi della stima dell’efficacia delle azioni può
essere esaminata nella Tabella 4.4.

In primo luogo va segnalato che nessuna valutazione si colloca su un livello di eccellenza (il voto
più alto è 7,3) e nessuna tocca l’insufficienza (il voto più basso è 6,16).

In secondo luogo, non c’è corrispondenza tra il voto di efficacia e la frequenza d’uso dell’azione
(Grafico 4.1.). Infatti, a parte l’azione c. – che è al primo posto sia come valutazione di efficacia sia
come frequenza d’uso – e l’azione b. – che si trova al quarto posto in entrambe le graduatorie –,
tutte le altre azioni occupano posti diversi. In altri termini, l’alta efficacia di un’azione non sembra
una delle cause primarie della sua attivazione, così come la bassa efficacia non sembra influire
sulla sua scarsa attivazione. In terzo luogo, sembra che la tipologia di azioni fondate sul “prendere
contatto con…” (a., d., g.) riceva valutazioni più basse rispetto alle azioni maggiormente vicine ad
un trasferimento operativo in classe.

51
Dall’esame delle risposte alla domanda di apertura, risulta che gli insegnanti che negli ultimi tre anni scolastici hanno

lavorato in classi in cui non erano presenti alunni stranieri sono solamente 11. Poiché i rispondenti sono 321, è possibile
fissare a 310 il numero di insegnanti che, nell’arco di tempo considerato, avrebbero potuto realizzare una o più azioni per
far fronte al problema; tale numero fornisce la base di calcolo della frequenza percentuale di ricorso ai comportamenti
descritti.
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TABELLA 4.2. Distribuzione dei giudizi di efficacia (voto da 1 a 10) delle azioni dell’insegnante per far fronte
alla presenza in classe di alunni extracomunitari: frequenze assolute.

Giudizio di efficaciaAzioni
dell’insegnante

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

totale
risposte

risposte
omesse

N
soggetti

a 11 3 12 5 41 41 40 54 7 15 229 92 321

b 12 7 8 1 29 28 40 69 12 35 241 80 321

c 5 4 5 3 22 31 40 79 18 37 244 77 321

d 16 5 8 5 27 32 35 34 5 18 185 136 321

e 14 10 9 8 40 43 33 43 11 23 234 87 321

f 3 3 6 7 23 31 43 54 22 29 221 100 321

g 21 15 8 9 37 37 26 45 14 29 241 80 321

h 10 3 5 4 26 30 47 51 17 26 219 102 321

i 2 0 0 0 2 0 3 8 1 2 18 303 321

TABELLA 4.3. Raggruppamento in cinque intervalli dei giudizi sull’efficacia delle azioni dell’insegnante per
far fronte alla presenza in classe di alunni extracomunitari: frequenze percentuali.

Intervalli dei giudizi di efficacia (%)

Azioni
dell’insegnante Molto bassa

(1, 2)
Bassa (3, 4) Media (5, 6) Alta (7, 8) Molto alta

(9, 10)

Totale
risposte

a 6,1 7,4 35,8 41,0 9,6 100,0

b 7,9 3,7 23,7 45,2 19,5 100,0

c 3,7 3,3 21,7 48,8 22,5 100,0

d 11,4 7,0 31,9 37,3 12,4 100,0

e 10,3 7,3 35,5 32,5 14,5 100,0

f 2,7 5,9 24,4 43,9 23,1 100,0

g 14,9 7,1 30,7 29,5 17,8 100,0

h 5,9 4,1 25,6 44,7 19,6 100,0

i 11,1 0,0 11,1 61,1 16,7 100,0

TABELLA 4.4. Valutazione media dell’efficacia delle azioni dell’insegnante per far fronte alla presenza in
classe di alunni extracomunitari.

Azioni dell’insegnante
Valutazione

(1-10)

a Ho contattato altri colleghi che avevano vissuto tale esperienza. 6,33

b
Ho fatto riferimento ad una commissione per l’inserimento degli alunni stranieri già operante
nella scuola/nella rete.

6,88

c
Ho utilizzato interventi di supporto previsti a livello di scuola/di rete (procedure di inserimento,
mediatori culturali, attività in piccolo gruppo…).

7,30

d Ho preso contatto con altri enti, centri, associazioni specializzati in questo ambito. 6,16

e Ho preso visione della documentazione disponibile sull’alunno. 6,22

f Ho preso visione della documentazione disponibile […] sul Paese d’origine dell’alunno. 7,14

g Ho preso contatto con i familiari dell’alunno. 6,12

h Ho partecipato ad iniziative di aggiornamento/formazione collegate al tema. 6,88
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GRAFICO 4.1. Corrispondenza tra frequenza d’uso e valutazione di efficacia delle azioni (a – h)52 adottate
dagli insegnanti per far fronte alla presenza in classe di alunni extracomunitari53.

h
g

f

ed

c
b
a

Il numero medio di azioni per docente è pari a 4, mentre la valutazione media di efficacia di tutte le
azioni attivate è pari a 6,6.

Le azioni “altro” (complessivamente 18) specificate dagli insegnanti in risposta all’opzione i. fanno
riferimento:

- alla ricerca e produzione di materiale didattico specifico [Ho preparato materiali adatti alle varie
situazioni; Procurata materiali a livello individuale; Ho acquistato autonomamente sussidi e libri in
lingua straniera con traduzione a fianco (arabo); Ho preparato materiale adeguato; Ho cercato
materiale tramite Internet; Sono abbonata a riviste specifiche, documentata attraverso Internet; Ho
cercato materiale didattico specifico];
- alla messa a punto di programmazioni individualizzate [Interventi individualizzati; Ho predisposto
un percorso di apprendimento individualizzato; Ho tenuto corsi di alfabetizzazione;
Programmazioni individualizzate];
- alla cura della trama relazionale [Spettacolo teatrale con attore marocchino; Ho curato prima la
socializzazione tra compagni poi il miglioramento culturale] e alla riorganizzazione del contesto
classe [Alunni gestori responsabili attività di classe Tutor/formazione; Ho presentato l’inserimento
ai compagni di classe come una occasione per acquisire nuove responsabilità e maturare come
persone e come cittadini];
- all’utilizzo di supporti esterni di varia natura [Corsi SSIS; Consulenza traduttrici di lingua cinese;
Tengo un contatto con una volontaria che segue un alunno extracomunitario; Ho chiesto tutte le
informazioni utili agli insegnanti delle elementari].

52
a =Contattare colleghi esperti; b = Riferirsi alla Commissione di Istituto o di rete; c = Utilizzare le procedure di Istituto; d =

Contattare enti specializzati; e = Visionare la documentazione sull’alunno; f = Visionare la documentazione sul Paese di
origine; g = Contattare i familiari dell’alunno; h = Aggiornarsi.
53

L’assenza di correlazione tra frequenza d’uso e valutazione di efficacia è evidente. Per esempio, le azioni c. ed e. sono
entrambe molto utilizzate, ma ricevono valutazioni rispettivamente la più alta e tra le più basse. Ancora: le azioni d. e g.
ricevono valutazioni sostanzialmente uguali, ma sono utilizzate con frequenze molto diverse (rapporto 1:5).
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Le azioni dell’Istituto per l’inserimento degli alunni extracomunitari

Un secondo obiettivo dell’indagine riguarda per un verso il censimento delle azioni che, nella
percezione degli insegnanti, gli Istituti di appartenenza mettono in opera per far fronte alla
presenza nelle classi di alunni extracomunitari e per l’altro la stima dell’efficacia di tali azioni. La
struttura della domanda è perfettamente parallela a quella relativa alle azioni dell’insegnante. La
sintesi delle risposte relative al censimento è riportata nella Tabella 4.5.

Più del 80% delle scuole ha promosso interventi di supporto a livello di scuola o di rete (procedure
di inserimento, mediatori culturali, attività in piccolo gruppo…) e ha costituito una commissione di
Istituto per l’inserimento degli alunni stranieri (opzioni d. e b.). Tra il 45 e il 55% degli Istituti
promuove contatti con i familiari degli alunni stranieri, organizza la documentazione disponibile
sugli alunni per facilitarne l’utilizzo da parte dei docenti, promuove e organizza interventi di
aggiornamento o formazione collegati al tema, fa riferimento ad una commissione per l’inserimento
degli alunni stranieri già operante in una rete di Istituti (opzioni i., f., j. e c.). Sono meno frequenti
(tra il 35 e il 45% dei casi) contattare altre scuole che avevano affrontato l’inserimento di alunni
stranieri, organizzare la documentazione disponibile sui Paesi d’origine degli alunni e contattare
enti e associazioni specializzati in questo ambito (opzioni a., g. ed e.). Ha un impiego inferiore al
20% la definizione di modelli di intervento interistituzionali nei confronti delle famiglie degli alunni
stranieri (opzione h.).

TABELLA 4.5. Frequenze assolute e percentuali di ricorso, da parte dell’Istituto, alle azioni per far fronte alla
presenza nelle classi di alunni extracomunitari.

Azioni dell’Istituto N %

a Ha contattato altre scuole che avevano affrontato l’inserimento di alunni stranieri. 134 43,8

b Ha costituito una commissione di Istituto per l’inserimento degli alunni stranieri. 245 80,1

c
Ha fatto riferimento ad una commissione per l’inserimento degli alunni stranieri già operante in
una rete di Istituti.

145 47,4

d
Ha promosso interventi di supporto a livello di scuola/di rete di scuole (procedure di
inserimento, mediatori culturali, attività in piccolo gruppo…).

249 81,4

e Ha preso contatto con enti, centri, associazioni specializzati in questo ambito. 111 36,3

f
Ha organizzato la documentazione disponibile sugli alunni per facilitarne l’utilizzo da parte dei
docenti.

163 53,3

g
Ha organizzato la documentazione disponibile sulla cultura, la lingua, il sistema scolastico del
Paese d’origine degli alunni per facilitarne l’utilizzo da parte dei docenti.

117 38,2

h
Ha definito modelli di intervento interistituzionali nei confronti delle famiglie degli alunni
stranieri.

56 18,3

i Ha promosso e organizzato i contatti con i familiari degli alunni stranieri. 167 54,6

j Ha promosso e organizzato interventi di aggiornamento/formazione collegati al tema. 158 51,6

La distribuzione delle risposte sull’efficacia delle azioni – valutata con un giudizio su scala da 1 a
10 – è riportata nella Tabella 4.6, mentre nella Tabella 4.7. i giudizi sono raggruppati in cinque
intervalli e trasformati in frequenze percentuali. La sintesi della stima dell’efficacia delle azioni può
essere esaminata nella Tabella 4.8.

Le dieci valutazioni si affollano, nello spazio di un solo punto, tra 7,52 e 6,53. Come già segnalato
per le azioni degli insegnanti, non c’è corrispondenza tra il voto di efficacia e la frequenza con cui
l’azione viene realizzata dall’istituzione scolastica: fatta eccezione per l’azione d., che è al primo
posto sia come valutazione di efficacia sia come frequenza d’uso, tutte le altre azioni occupano
posti diversi. L’azione g., per esempio, è al secondo posto nella graduatoria di efficacia, ma solo
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all’ottavo nella graduatoria della frequenza d’uso. In altri termini, la valutazione dell’efficacia di un
comportamento non è – nella percezione degli insegnanti – il criterio primario che guida gli Istituti a
deciderne l’adozione. Le azioni a forte contenuto organizzativo (b., d., e., f., g., i., j.) ricevono le
valutazioni più positive, assestate tra 7 e 7,5.

TABELLA 4.6. Distribuzione dei giudizi di efficacia (voto da 1 a 10) delle azioni dell’Istituto per far fronte alla
presenza in classe di alunni extracomunitari: frequenze assolute.

Giudizio di efficacia delle azioni
Azioni

dell’Istituto
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

totale
risposte

risposte
omesse

N
soggetti

a 6 5 4 5 32 37 31 49 5 15 189 132 321

b 8 2 9 2 22 27 36 69 17 38 230 91 321

c 5 5 5 4 26 24 35 51 10 19 184 137 321
d 5 2 4 2 16 22 45 69 19 42 226 95 321

e 3 0 4 3 25 31 40 49 7 20 182 139 321

f 0 3 9 5 21 27 51 46 8 34 204 117 321
g 1 4 8 4 19 29 37 56 9 35 202 119 321

h 3 2 4 8 16 36 38 41 7 13 168 153 321

i 4 6 5 6 23 31 36 48 13 35 207 114 321
j 3 4 5 6 20 23 36 57 11 31 196 125 321

k 1 0 0 0 0 1 3 2 0 2 9 312 321

TABELLA 4.7. Raggruppamento in cinque intervalli dei giudizi sull’efficacia delle azioni dell’Istituto per far
fronte alla presenza in classe di alunni extracomunitari: frequenze percentuali.

Intervalli dei giudizi di efficacia delle azioni (%)

Azioni
dell’Istituto Molto bassa

(1, 2)
Bassa (3, 4) Media (5, 6) Alta (7, 8) Molto alta

(9, 10)

Totale
risposte

a 5,8 4,8 36,5 42,3 10,6 100,0

b 4,3 4,8 21,3 45,7 23,9 100,0

c 5,4 4,9 27,2 46,7 15,8 100,0

d 3,1 2,7 16,8 50,4 27,0 100,0

e 1,6 3,8 30,8 48,9 14,8 100,0

f 1,5 6,9 23,5 47,5 20,6 100,0

g 2,5 5,9 23,8 46,0 21,8 100,0

h 3,0 7,1 31,0 47,0 11,9 100,0

i 4,8 5,3 26,1 40,6 23,2 100,0

j 3,6 5,6 21,9 47,4 21,4 100,0

k 11,1 0,0 11,1 55,6 22,2 100,0
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TABELLA 4.8. Valutazione media dell’efficacia delle azioni dell’Istituto per far fronte alla presenza nelle classi
di alunni extracomunitari.

Azioni dell’Istituto Valutazione (1-10)

a Ha contattato altre scuole che avevano affrontato l’inserimento di alunni stranieri. 6,53

b Ha costituito una commissione di Istituto per l’inserimento degli alunni stranieri. 7,20

c
Ha fatto riferimento ad una commissione per l’inserimento degli alunni stranieri già operante in
una rete di Istituti.

6,81

d
Ha promosso interventi di supporto a livello di scuola/di rete di scuole (procedure di inserimento,
mediatori culturali, attività in piccolo gruppo…).

7,52

e Ha preso contatto con enti, centri, associazioni specializzati in questo ambito. 6,99

f
Ha organizzato la documentazione disponibile sugli alunni per facilitarne l’utilizzo da parte dei
docenti.

7,14

g
Ha organizzato la documentazione disponibile sulla cultura, la lingua, il sistema scolastico del
Paese d’origine degli alunni per facilitarne l’utilizzo da parte dei docenti.

7,21

h Ha definito modelli di intervento interistituzionali nei confronti delle famiglie degli alunni stranieri. 6,75

i Ha promosso e organizzato i contatti con i familiari degli alunni stranieri. 7,05

j Ha promosso e organizzato interventi di aggiornamento/formazione collegati al tema. 7,17

Il numero medio di azioni per Istituto è pari a 4,85, mentre la valutazione media dell’efficacia di
tutte le azioni attivate è pari a 7.Le azioni “altro” (complessivamente 14) specificate in risposta
all’opzione k. fanno riferimento a tre contenitori principali:

- realizzazione di iniziative di Istituto articolate intorno alla dimensione relazionale [Laboratori teatro
“Città ambulante” (due citazioni); La città ambulante, attività teatrale, mercatino e laboratori;
Laboratori didattici, progetti rete, Sconfinare, Migrantes (due citazioni)];
- riorganizzazione di tempi e gruppi per la compensazione linguistica [Classi virtuali di vario livello
per l’alfabetizzazione di italiano come L.2 (due citazioni); Si è attivato per usufruire delle ore a
disposizione di alcuni insegnanti per un’alfabetizzazione di base (due citazioni); Ha organizzato
corsi di lingua; Organizzazione corso di alfabetizzazione per il recupero alunni stranieri e raccolta
fondi dai comuni per il suo finanziamento];
- utilizzo di ruoli interni all’Istituto e di articolazioni scolastiche territoriali [C.T.P.; Ho affidato ad un
insegnante come funzione obiettivo].
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Confronto tra le azioni dell’insegnante e le azioni dell’Istituto

In linea generale, gli insegnanti riconoscono all’Istituto non solo una maggiore capacità realizzativa,
ma anche una maggiore efficacia (Grafico 4.2).

GRAFICO 4.2. Confronto insegnante/Istituto: numero medio di azioni adottate e corrispondente valutazione
di efficacia.

La differenza principale tra i due soggetti (Grafico 4.3) riguarda l’azione “Contattare enti esterni
specializzati”: gli Istituti ricorrono a questo comportamento un numero di volte più che doppio
rispetto agli insegnanti singoli e l’efficacia dell’azione viene valutata quasi un punto in più, sempre
a favore degli Istituti.

GRAFICO 4.3. Confronto insegnante/Istituto: numero medio di azioni adottate e corrispondente valutazione
di efficacia per l’azione “Contattare Enti esterni specializzati”.
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La valutazione dell’efficacia delle azioni sembra influenzata in modo significativo dall’interazione tra
il tipo di attore e il teatro in cui agisce (Grafico 4.4). Per quanto riguarda gli insegnanti, via via che il
teatro del comportamento si sposta dall’interno (la propria classe, la propria scuola) all’esterno la
valutazione espressa dal docente diminuisce. La valutazione dell’efficacia delle azioni degli Istituti,
invece, è più elevata per i comportamenti di mediazione tra l’interno (gli insegnanti, le classi) e
l’esterno (la rete di Istituti, altre scuole, Enti specializzati, le famiglie degli alunni extracomunitari).
Tali azioni fanno registrare la differenza massima nel parere di efficacia (0,74 punti). Le azioni
“esterne” sono percepite per entrambi i soggetti come le più difficili da realizzare in modo efficace e
quelle “interne” fanno registrare la differenza di valutazione più piccola (0,2 punti).

TABELLA 4.9. Le azioni e la loro efficacia.

Teatro interno Ponte interno-esterno Teatro esternoAttore

Azioni Efficacia Azioni Efficacia Azioni Efficacia

Insegnante c. e. f. 6,88 a. b. 6,6 d. g. h. 6,39

Istituto b. f. g. h. 7,08 d. j. 7,34 a. c. e. i. 6,85
Differenza Istituto-
Insegnante

- +0,2 - +0,74 - +0,46

GRAFICO 4.4. Confronto insegnante/Istituto: valutazione dell’efficacia delle azioni in funzione del loro teatro
di esercizio (“interno”, “ponte”, “esterno”).

Il livello di preparazione di soggetti ed Istituzioni nel far fronte all’inserimento degli alunni
extracomunitari

Un terzo obiettivo dell’indagine riguarda la rilevazione del giudizio nutrito dagli insegnanti sul livello
in cui una serie di soggetti ed Istituzioni sono preparati ad affrontare l’inserimento a scuola degli
alunni extracomunitari. La domanda è articolata in un elenco di quattordici soggetti su ciascuno dei
quali il rispondente è invitato ad esprimere una valutazione da 1 (Per nulla preparati) a 4 (Molto
preparati); è prevista anche una specifica alternativa “Non so”. La sintesi delle risposte è riportata
nella Tabella 4.10 e nel Grafico 4.5.
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I soggetti e le Istituzioni del blocco a. - e. sono percepiti in modo nettamente distinto dai soggetti
del blocco f. - l. I primi vengono valutati “poco preparati”, i secondi si avvicinano al giudizio
“abbastanza preparati”. Gli alunni italiani (opzione n.) ricevono una valutazione intermedia, mentre i
genitori degli alunni italiani (opzione m.) subiscono il giudizio più severo. In sostanza, gli insegnanti
percepiscono come impreparate tutte le Istituzioni che operano al di fuori della loro scuola o della
loro rete e allo stesso livello di insufficienza valutano anche i soggetti “interni” non professionisti
(genitori ed alunni). I singoli insegnanti (soggetto “Io”) si ritengono meno preparati dei loro colleghi,
dei consigli di classe di cui fanno parte, del loro dirigente e della loro scuola. L’unica articolazione
istituzionale dell’Istituto a cui si equiparano è il Collegio dei docenti (opzione i.). Si tratta comunque
di differenze frazionarie.

TABELLA 4.10. Distribuzione delle risposte sul livello di preparazione di soggetti ed enti nell’affrontare
l’inserimento a scuola di alunni extracomunitari.

Soggetti ed Enti
Livello di preparazione

a b c d e f g h i j k l m n

Per nulla preparati (=1) 28 27 42 32 36 5 8 19 12 6 8 11 70 24

Poco preparati (=2) 203 168 135 91 124 84 62 74 110 107 106 116 178 148

Abbastanza preparati (=3) 56 83 56 63 61 177 170 146 160 163 162 162 43 126

Molto preparati (=4) 4 2 3 4 1 39 23 39 22 35 27 22 12 12

Risposte "Non so" 25 30 63 107 67 2 32 28 9 2 7 2 10 1

Risposte omesse 5 11 22 24 32 14 26 15 8 8 11 8 8 10

% "Non so" ed omesse 9 13 26 41 31 5 18 13 5 3 6 3 6 3

Totale risposte 321 321 321 321 321 321 321 321 321 321 321 321 321 321

Totale valutazioni 291 280 236 190 222 305 263 278 304 311 303 311 303 310

GRAFICO 4.5. Giudizio medio sul livello di preparazione di soggetti ed enti nell’affrontare l’inserimento a
scuola di alunni extracomunitari.
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La distribuzione delle risposte “Non so” ed omesse ricalca solo in parte la dinamica, sopra
osservata, per cui il “vicino” risulta più conosciuto del “lontano”. A parte l’IRRE Veneto, invisibile al
41% dei rispondenti, e altre due Istituzioni di rilevo macro territoriale come il CSA di Treviso e
l’Ufficio scolastico regionale di Venezia – ignorati da una quota tra il 25 e il 30% degli insegnanti –,
un soggetto assai vicino al docente come la rete di scuole per l’integrazione degli alunni stranieri
non viene valutato da quasi un rispondente su cinque. Anche il Dirigente scolastico e i servizi
sociali dell’azienda ULSS competente per territorio superano abbondantemente la soglia del 10%
di valutazioni non espresse. Alcuni di questi soggetti rimarranno sorpresi dalla loro invisibilità. Il
CSA, per esempio, distribuisce agli Istituti i fondi regionali specificamente dedicati all’integrazione
degli alunni stranieri, garantisce alle reti di Istituti costituitesi a questo scopo varie forme di
sostegno (distaccando dall’insegnamento il personale scolastico responsabile di rete, offrendo
consulenza alla costruzione dei progetti di rete, organizzando gli incontri periodici di coordinamento
provinciale dei docenti responsabili di rete), mantiene aggiornata la serie storica dell’archivio
provinciale sulle presenze degli alunni stranieri nelle scuole della provincia, cura il rapporto
annuale sull’evoluzione quantitativa del fenomeno ecc. Senza queste azioni, le reti – che pure sono
al secondo posto nella classifica di apprezzamento – non esisterebbero.

I bisogni formativi dei docenti

Un quarto obiettivo dell’indagine riguarda la rilevazione dei bisogni formativi percepiti come
prioritari dagli insegnanti per prepararsi con efficacia ai compiti dell’inserimento a scuola di alunni
extracomunitari. In un elenco di dieci opzioni, più un’alternativa aperta “Altro”, gli insegnanti erano
invitati a contrassegnare con i numeri 1, 2 e 3 i tre bisogni formativi prioritari. La sintesi delle
risposte è riportata nel Grafico 4.6. e nella Tabella 4.11.

GRAFICO 4.6. Inserire a scuola gli alunni extracomunitari: pesatura dei propri bisogni formativi prioritari
percepiti dagli insegnanti.
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Il bisogno formativo54 di gran lunga più importante riguarda la preparazione a insegnare la lingua
italiana agli alunni immigrati. Il valore 70,4 su 100 esprime una concordanza molto forte tra i
rispondenti intorno alla priorità del bisogno. È come se il 70% degli insegnanti assegnasse priorità
1 (e nessuno degli altri priorità 2 o 3), o come se il 100% degli insegnanti assegnasse priorità 2 (in
questo caso, in realtà, l’indice assumerebbe il valore 66,6 periodico).

TABELLA 4.11. Distribuzione delle risposte degli insegnanti sul bisogni formativi personali per affrontare
l’inserimento a scuola di alunni extracomunitari.

Bisogni formativi personali

Numero scelte espresse: a b c d e f g h i j k

Primo bisogno 179 58 9 33 12 12 12 32 24 16 2

Secondo bisogno 46 44 19 44 19 7 31 60 60 11 1

Terzo bisogno 34 36 20 40 16 18 30 73 65 22 1

Non è un bisogno prioritario 55 176 266 197 267 277 241 149 165 265 310

Totale risposte 314 314 314 314 314 314 314 314 314 314 314

Pesatura delle scelte:

Primo bisogno pesato 537 174 27 99 36 36 36 96 72 48 6

Secondo bisogno pesato 92 88 38 88 38 14 62 120 120 22 2

Terzo bisogno pesato 34 36 20 40 16 18 30 73 65 22 1

Somma pesatura bisogni 663 298 85 227 90 68 128 289 257 92 9

Max potenziale peso 942 942 942 942 942 942 942 942 942 942 942

Un secondo gruppo di bisogni di aggiornamento – con indice di intensità compreso tra 25 e 32 –
riguarda quattro temi. Nell’ordine, dal secondo al quinto: i metodi di accoglienza ed inserimento
(b.), l’adattamento degli insegnamenti disciplinari ai bisogni degli alunni stranieri (h.),
l’organizzazione flessibile delle attività scolastiche (i.) e le tecniche di gestione del conflitto
unitamente alle strategie di prevenzione del giudizio e della discriminazione (d.). Sugli altri cinque
temi l’intensità del bisogno formativo è molto minore: l’indice oscilla tra 7 e 14.

I primi tre bisogni sono specifici (non ci sarebbero se non ci fossero gli alunni extracomunitari),
mentre il quarto e il quinto sussistono indipendentemente dalla presenza in classe di studenti
stranieri. Il primo e il terzo bisogno formativo sono strettamente disciplinari, cioè a dire
comporterebbero l’organizzazione di corsi di formazione differenziati per discipline di insegnamento
dei docenti corsisti, mentre il secondo, il quarto e il quinto rivestono un interesse “trasversale” e –
conseguentemente – prefigurano un “mercato” più ampio e minori costi organizzativi.

Tra le poche risposte “Altro”, la maggior parte non indica bisogni di formazione personale, ma
piuttosto proposte e desideri che coinvolgono altri soggetti [Organizzazione corsi extrascolastici
immigrati a cura degli imprenditori presso cui lavorano con permesso di soggiorno subordinato a
effettivo (anche per i figli) apprendimento di lingua, leggi, cultura italiana; Formazione classi meno
numerose; Maggiori risorse scolastiche (più ore per insegnare la lingua); Disponibilità di insegnanti

54
Il sistema di calcolo dell’intensità dei bisogni di formazione rappresentata nel Grafico 6 ha seguito la seguente procedura:

(a) conteggiare per ciascun item in elenco (opzioni a. – j.) il numero di scelte “1”, “2” e “3” espresse dagli insegnanti
rispondenti; (b) calcolare, per ciascun item in elenco, l’intensità complessiva del bisogno 1] assegnando peso 3 al primo
bisogno, peso 2 al secondo bisogno, peso 1 al terzo bisogno, 2] moltiplicando i pesi per il numero di scelte e 3] sommando
tra loro i tre risultati parziali del passaggio 2]; (c) rapportare la somma dei pesi così ottenuta al numero “max potenziale
peso” (pari al numero dei rispondenti moltiplicato per 3); (d) esprimere in percentuale il valore calcolato nel passaggio (c). Il
valore così ottenuto ha un campo di variazione tra 0 e 100, dove 0 significa che l’item non ha ricevuto nessuna scelta e 100
significa che tutti i rispondenti hanno indicato quell’item con priorità 1.
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per lavoro specifico con alunni; Corsi per stranieri di conoscenza regole, usi e costumi, leggi
italiane; Insegnamento degli usi, costumi, leggi del paese ospitante; Magari attraverso corsi attivati
dai CTP]. Non compare alcun bisogno associato all’imparare a comunicare e pubblicizzare ad altri
soggetti (per esempio ai genitori degli alunni italiani, come avrebbe potuto far intendere la severa
valutazione espressa in risposta alla domanda di cui al paragrafo “Il livello di preparazione di
soggetti ed istituzioni nel far fronte all’inserimento degli alunni extracomunitari”) le scelte
sull’accoglienza e sull’inserimento degli alunni stranieri operate dall’Istituto. Non compaiono
nemmeno bisogni formativi che descrivono la priorità dell’apprendere strategie per costruire
decisioni condivise (tra docenti, con i genitori, con gli operatori di altri Enti come i Comuni o le
aziende ULSS) circa l’uso delle risorse, circa la valutazione delle efficacia delle scelte compiute e
così via.

La percezione dei fattori favorenti il successo

Un quinto obiettivo dell’indagine riguarda la ricostruzione del pensiero degli insegnanti circa i fattori
che concorrono a far sì che gli alunni possano riuscire nella vita. La domanda è composta da un
elenco di tredici item, ciascuno dei quali da valutare in termini di importanza su una scala da 1
(Pochissima importanza) a 4 (Molta importanza). In chiusura, gli insegnanti sono invitati ad
indicare, tra i tredici item, quello più importante di tutti. La sintesi delle risposte è riportata nel
Grafico 4.7. e nella Tabella 4.12.

GRAFICO 4.7. Valutazione media dell’importanza delle caratteristiche affinché gli alunni possano riuscire
nella vita.

Dall’esame del Grafico 4.7. si possono ricavare i seguenti spunti:

- Molta importanza viene assegnata all’avere una famiglia che ti segue e all’impegno personale nel
lavoro (opzioni 4 e 3);
- tra abbastanza e molto importanti sono giudicati l’iniziativa personale, l’intelligenza, l’impegno a
scuola e l’aiuto degli insegnanti (opzioni 5, 1, 8, 9);
- conoscere culture diverse e avere genitori istruiti (opzioni 11 e 7) sono valutati abbastanza
importanti;
- in posizione intermedia tra poco e abbastanza importante viene collocata la fortuna (opzione 2),
mentre tutte le rimanenti quattro caratteristiche (benessere economico della famiglia, religiosità,
nascita in Italia o in Europa) sono valutate poco importanti.
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TABELLA 4.12. Distribuzione delle risposte degli insegnanti sulle caratteristiche utili affinché gli alunni
possano riuscire nella vita.

Caratteristiche utili per riuscire nella vita

Importanza 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

Pochissima 4 44 1 1 0 63 10 3 6 153 13 97 87

Poca 17 84 2 2 10 156 69 23 28 87 46 121 115

Abbastanza 162 126 83 76 141 74 165 159 158 42 171 70 81

Molta 122 40 226 235 154 9 62 118 110 10 72 11 16

Totale valutazioni 305 294 312 314 305 302 306 303 302 292 302 299 299

Risposte omesse 16 27 9 7 16 19 15 18 19 29 19 22 22

Totale risposte 321 321 321 321 321 321 321 321 321 321 321 321 321

media 3,32 2,55 3,71 3,74 3,47 2,10 2,91 3,29 3,23 1,69 3,00 1,98 2,09

deviazione standard 0,64 0,91 0,49 0,48 0,56 0,75 0,74 0,65 0,70 0,84 0,75 0,84 0,88

coeffic. variazione 19,3 35,5 13,1 12,8 16,2 35,9 25,5 19,7 21,5 49,9 25,1 42,4 42,1

Tuttavia, l’esame delle scelte di priorità nella domanda di chiusura (“Tra queste cose, qual è la più
importante di tutte?”) permette di rappresentare con maggiore precisione il pensiero degli
insegnanti. Come si può osservare nel Grafico 4.8:

- l’impegno nel lavoro - indicato da quasi il 50% dei rispondenti - è la chiave fondamentale del
successo nella vita, mentre l’opzione 4 viene scelta da meno del 20%;
- in modo analogo, ma con valori meno netti, si invertono anche le posizioni delle opzioni 1 e 5:
essere intelligenti viene scelto come prioritario più di essere capaci di cavarsela da soli;
- un altro cambiamento interessante riguarda l’opzione 7, che dall’ottavo posto scivola in coda.

Tra i vari dati riportati, è opportuno esaminare i coefficienti di variazione, poiché esprimono la
misura della dispersione dei giudizi dei docenti intorno al valore medio di ciascuna delle tredici
opzioni. Tra le più controverse, indipendentemente dall’importanza assegnata e a un livello che fa
dubitare della rappresentatività reale del punteggio medio, figurano – nell’ordine - le opzioni 10, 12,
13, 6 e 2. Allo scopo di riprodurre in modo fedele il distillato del pensiero degli insegnanti
rispondenti, la matrice dei dati con le risposte ai tredici item della domanda è stata sottoposta ad
analisi fattoriale55. Dopo aver eliminato l’item 5 – che saturava su più fattori – sono state estratte
cinque componenti principali56:

55
Analisi delle componenti principali con rotazione varimax normalizzata. Il campione valido comprende 290 soggetti.

56
I cinque fattori estratti spiegano complessivamente il 65,4% della varianza.
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TABELLA 4.13. Analisi fattoriale.

Fattore Denominazione Item Media
Deviazione
standard

Varianza
spiegata (%)

1 Luogo di nascita (nazionalità) 12 e 13 2,04 0,818 15,5

2 Formazione scolastica e cultura 9 e 11 3,10 0,579 14,5

3 Intelligenza e impegno 1, 3 e 8 3,44 0,423 13,7

4 Sostegno familiare e fortuna 2, 4, 6 e 7 2,84 0,447 13,3

5 Religiosità 10 1,68 0,831 8,8

GRAFICO 4.8. La caratteristica “più importante” affinché un alunno riesca nella vita: percentuale di scelta.

In conclusione, secondo gli insegnanti le cause molto importanti e abbastanza importanti per
riuscire nella vita sono tre: l’intelligenza della persona e il suo impegno a scuola e nel lavoro
(fattore 3; media 3,44), il livello di formazione scolastica e la conoscenza di una pluralità di culture
(fattore 2; media 3,10) e il grado di sostegno familiare e di fortuna (fattore 4; media 2,84). Poco
importante è l’essere nato in Italia o in Europa e ancor meno importante è il grado di religiosità
della persona. Una rappresentazione combinata del peso dei fattori che influenzano la riuscita nella
vita e della forza dei legami che li interconnettono è rappresentata nella mappa della Tavola 4.1.
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TAVOLA 4.1. Mappa di sintesi dei fattori che influenzano la riuscita nella vita: la presenza dei legami, la loro
forza e il ruolo causale svolto sono indicati dalla grafica delle frecce.

L’autoefficacia professionale

Un sesto obiettivo dell’indagine concerne la misurazione dell’autoefficacia57 professionale, ossia
del livello di fiducia nutrito dagli insegnanti circa la propria capacità di svolgere con successo una
serie di compiti professionali. Inoltre, l’indagine vuole stabilire se esistono differenze significative
nell’autoefficacia dei docenti al variare della nazionalità degli studenti e, in particolare, verificare
l’ipotesi che l’autoefficacia è significativamente maggiore quando il compito richiesto all’insegnante
si svolge con alunni italiani rispetto a quando viene eseguito con alunni stranieri. A questo scopo, il
questionario propone nove compiti su cui autovalutarsi con una scala a cinque punti (dove 1 = Per
nulla e 5 = Del tutto) da una parte per gli alunni italiani e dall’altra per gli alunni stranieri. La
distribuzione dei giudizi di autoefficacia è riportata nelle Tabelle 4.14 e 4.14, mentre nelle Tabelle
4.16 e 4.17. le autovalutazioni sono raggruppate in tre intervalli e trasformate in frequenze
percentuali. I valori di sintesi della stima dell’autoefficacia professionale possono essere esaminati
nella Tabella 4.18. e nel Grafico 4.9.

TABELLA 4.14. Distribuzione dei giudizi di autoefficacia dell’insegnante (livelli da 1 a 5) in nove compiti
professionali con gli alunni italiani: frequenze assolute.

Compiti professionali con gli alunni ITALIANI (N)
Livelli di autoefficacia

1it 2it 3it 4it 5it 6it 7it 8it 9it

Per nulla 0 0 1 1 1 2 0 0 0

Poco 4 8 3 6 8 21 6 7 4

Abbastanza 155 92 113 96 113 141 87 99 87

Molto 123 135 145 146 121 105 149 133 156

Del tutto 24 70 43 52 62 31 59 65 57

Totale valutazioni 306 305 305 301 305 300 301 304 304

Risposte omesse 15 16 16 20 16 21 20 17 17

Totale risposte 321 321 321 321 321 321 321 321 321

57
Sul concetto di autoefficacia e per quanto lo distingue dai costrutti affini di “autostima”, “competenza percepita”, “controllo

percepito” e “aspettative di risultato” si possono consultare A. Bandura, 2001, pagg. 15-34, in particolare pag. 17, e L. Nota,
S. Soresi, Autoefficacia nelle scelte, 2000, pagg. 36-44.
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TABELLA 4.15. Distribuzione dei giudizi di autoefficacia dell’insegnante (livelli da 1 a 5) in nove compiti
professionali con gli alunni stranieri: frequenze assolute.

Compiti professionali con gli alunni STRANIERI (N)
Livelli di autoefficacia

1str 2str 3str 4str 5str 6str 7str 8str 9str

Per nulla 11 3 7 3 2 3 5 4 1

Poco 85 28 74 65 14 70 67 50 37

Abbastanza 157 108 135 144 126 132 122 115 134

Molto 38 106 68 62 109 71 74 86 93

Del tutto 9 56 14 22 48 21 28 42 34

Totale valutazioni 300 301 298 296 299 297 296 297 299

Risposte omesse 21 20 23 25 22 24 25 24 22

Totale risposte 321 321 321 321 321 321 321 321 321

TABELLA 4.16. Raggruppamento in tre intervalli dei giudizi di autoefficacia dell’insegnante con gli alunni
italiani: frequenze percentuali.

Compiti professionali con gli alunni ITALIANI (%)
Intervalli di autoefficacia

1it 2it 3it 4it 5it 6it 7it 8it 9it

Bassa 1,2 2,5 1,2 2,2 2,8 7,2 1,9 2,2 1,2

Media 48,3 28,7 35,2 29,9 35,2 43,9 27,1 30,8 27,1

Alta 45,8 63,9 58,6 61,7 57,0 42,4 64,8 61,7 66,4

Risposte omesse 4,7 5,0 5,0 6,2 5,0 6,5 6,2 5,3 5,3

Totale risposte 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

TABELLA 4.17. Raggruppamento in tre intervalli dei giudizi di autoefficacia dell’insegnante con gli alunni
stranieri: frequenze percentuali.

Compiti professionali con gli alunni STRANIERI (%)
Intervalli di autoefficacia

1str 2str 3str 4str 5str 6str 7str 8str 9str

Bassa 29,9 9,7 25,2 21,2 5,0 22,7 22,4 16,8 11,8

Media 48,9 33,6 42,1 44,9 39,3 41,1 38,0 35,8 41,7

Alta 14,6 50,5 25,5 26,2 48,9 28,7 31,8 39,9 39,6

Risposte omesse 6,5 6,2 7,2 7,8 6,9 7,5 7,8 7,5 6,9

Totale risposte 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0
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TABELLA 4.18. Autoefficacia professionale degli insegnanti con studenti italiani e con studenti stranieri:
medie, deviazioni standard, differenza tra le medie e probabilità di t58.

Media Dev. standard Differenza media
Compiti professionali

Italiani Stranieri Italiani Stranieri IT-STRA RGN
p diff

1 Sono capace di comprendere i bisogni formativi di
ciascuno e di tutti i miei alunni. 3,56 2,84 0,66 0,79 0,723 2 0,00000

2 Con gli alunni delle mie classi so intervenire
tempestivamente e con efficacia nei casi di
aggressioni verbali, violenze, vandalismi…

3,89 3,63 0,78 0,91 0,263 8 0,00000

3 So aiutare gli alunni a superare le difficoltà che
incontrano nell’apprendimento della mia disciplina.

3,76 3,01 0,72 0,86 0,745 1 0,00000

4 So organizzare le verifiche dell’apprendimento in
modo da capire e far capire agli alunni il loro livello
di padronanza.

3,82 3,12 0,74 0,87 0,708 3 0,00000

5 Nelle classi in cui insegno sono sempre capace di
far rispettare le regole di comportamento.

3,79 3,63 0,80 0,82 0,164 9 0,00000

6 So allestire situazioni di verifica che mi permettono
di accertare l’apprendimento anche degli alunni
con difficoltà di linguaggio.

3,50 3,14 0,78 0,88 0,361 7 0,00000

7 So stimolare e gestire una discussione in classe in
modo che gli alunni intervengano attivamente.

3,88 3,21 0,74 0,94 0,672 4 0,00000

8 Sono in grado di insegnare lo stesso concetto o la
stessa competenza in due o più modi diversi.

3,88 3,41 0,78 0,96 0,471 5 0,00000

9 So graduare il livello di difficoltà dei materiali
didattici che utilizzo con gli alunni.

3,90 3,44 0,69 0,85 0,456 6 0,00000

In tutti i nove compiti professionali l’autoefficacia degli insegnanti è maggiore con gli studenti italiani
che con gli studenti stranieri. Il punteggio medio di autoefficacia con gli studenti italiani è 3,8 –
dunque molto vicino al livello 4 = “Molto” –, mentre il punteggio medio con gli studenti stranieri è
3,27 – dunque più vicino al livello 3 = “Abbastanza”. I compiti 3 e 1 sono quelli in cui la differenza di
autoefficacia è massima, rispettivamente 0,74 e 0,72 punti. I compiti 5 e 2 sono invece quelli dove
la differenza è minima. Va segnalato che i compiti 3 e 1 sono strettamente associati
all’insegnamento della specifica disciplina di cui il docente è titolare, mentre i compiti 5 e 2 sono
fortemente “trasversali”, competono all’intero consiglio di classe e posseggono un’elevata valenza
educativa. I due compiti in cui, considerando tutti gli alunni, l’autoefficacia è minore sono l’1 e il 6.
Essi si collocano a monte (analisi dei bisogni formativi) e a valle (verifica degli apprendimenti) del
processo di interazione in cui viene costruita la nuova conoscenza, ma – com’è noto – la loro
efficacia condiziona massicciamente la forza del processo di facilitazione dell’apprendimento. Al
polo opposto, i due compiti in cui, sempre considerando gli alunni sia italiani sia stranieri,
l’autoefficacia è maggiore sono il 2 e il 5, entrambi afferenti alla gestione positiva delle relazioni
interpersonali all’interno della classe.

58
Le due colonne “Media” riportano il punteggio medio di autoefficacia rispettivamente con gli alunni italiani e gli alunni

stranieri. Le due colonne “Deviazione standard” riportano la dispersione intorno alla media dei punteggi di autoefficacia
rispettivamente con gli alunni italiani e gli alunni stranieri. La colonna “Differenza media IT–STRA” riporta la differenza tra il
punteggio medio di autoefficacia con gli alunni italiani e il punteggio medio di autoefficacia con gli alunni stranieri. La
colonna “Differenza media RGN” riporta la posizione, nella graduatoria (rango) dei nove compiti professionali, dell’entità
della differenza contenuta nella colonna precedente. Infine, la colonna “p diff” riporta la probabilità che la differenza
nell’autoefficacia percepita con gli studenti italiani e con gli studenti stranieri sia dovuta al caso. I dati in tabella si riferiscono
ai 274 insegnanti che hanno risposto a tutti i 18 item.
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GRAFICO 4.9. Livelli di autoefficacia degli insegnanti (1 = Per nulla; 2 = Poco; 3 = Abbastanza; 4 = Molto; 5
= Del tutto) in nove compiti professionali sviluppati con alunni italiani e con alunni stranieri.

Sintetizzando queste prime risultanze, si potrebbe concludere che, se è vero che gli alunni stranieri
pongono problemi particolari allo sviluppo dei compiti professionali dei docenti, la natura di tali
problemi non riguarda la gestione della classe, il mantenimento della “disciplina” o l’educazione a
condotte comportamentali rispettose delle norme di convivenza, ma piuttosto l’insegnamento di
conoscenze e competenze strettamente associate alla materia oggetto di apprendimento. In
questo senso, il primo posto occupato, nella graduatoria dei bisogni formativi personali dei docenti,
dall’insegnamento della lingua italiana agli immigrati assume un chiaro significato:
l’alfabetizzazione all’italiano è percepita come la costruzione dello strumento culturale primario
affinché gli insegnanti possano insegnare le loro discipline e gli alunni possano apprenderle.

I valori riportati nella colonna “p diff” della Tabella 4.18. dimostrano che in tutti i compiti proposti la
maggiore autoefficacia, già segnalata, con gli alunni italiani rispetto agli alunni stranieri produce
differenze statisticamente significative a un elevatissimo grado di probabilità59. Detto altrimenti, la
probabilità che tali differenze siano dovute al caso, piuttosto che alla variabile in esame (ovvero la
nazionalità degli studenti), è sostanzialmente pari a zero.

Un’ultima osservazione riguarda i valori riprodotti nelle due colonne “Dev. standard” della Tabella
4.18. Se tali valori vengono confrontati a coppie, si nota che quelli della colonna “Italiani” sono
sistematicamente più bassi di quelli presenti nella colonna “Stranieri”. Ciò significa che le differenze
introdotte nel gruppo classe dalla presenza degli alunni stranieri si associano non solo a una
diminuzione del punteggio medio di autoefficacia dei docenti, ma anche ad un aumento delle
differenze (di autoefficacia) tra gli insegnanti: i punteggi di autoefficacia si disperdono intorno alla
(loro) media più con gli alunni stranieri che con gli alunni italiani.

59
È stato utilizzato un “t test a misure ripetute” o “t test a soggetti (campioni) appaiati”.
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L’accordo degli insegnanti con l’educazione interculturale a scuola

Un settimo obiettivo dell’indagine concerne la ricostruzione del pensiero degli insegnanti intorno al
concetto di educazione interculturale. A questo scopo, il questionario propone nove affermazioni
sulle quali dichiarare il proprio livello di accordo utilizzando una scala di risposta a cinque intervalli
(da 1 = Molto in disaccordo a 5 = Molto d’accordo). Di tali affermazioni, quattro esprimono un
pensiero sostanzialmente contrario all’attivazione di esperienze di educazione interculturale nella
scuola media, quattro rappresentano la concezione dell’educazione interculturale come
articolazione formativa coerente con i principi fondativi della scuola secondaria di primo grado,
mentre una affermazione riproduce una posizione guardinga:

TABELLA 4.19. Livelli di autoefficacia degli insegnanti (1 = Per nulla; 2 = Poco; 3 = Abbastanza; 4 = Molto; 5
= Del tutto) in nove compiti professionali sviluppati con alunni italiani e con alunni stranieri.

Attivazione e sviluppo dell’educazione interculturale nella scuola media

Affermazioni contrarie Affermazioni dubbie Affermazioni favorevoli

c) Può far aumentare le occasioni di
tensione e di conflitto interne ed esterne
alla scuola.

e) Può provocare l’indebolimento
dell’identità culturale della persona.

f) Crea confusione, disagio e difficoltà di
interpretazione della realtà.

i) Poiché si fonda sul fatto che gli insegnanti
conoscano le diverse culture, può
ostacolare la comprensione profonda di ciò
che l’alunno è: nessuno è “il
rappresentante” del proprio gruppo etnico.

b) Diventa massimalista
quando riduce l’alunno – che
si definisce sempre come
individualità – ad
appartenenze di gruppo
(culturali, etniche,
territoriali…).

a) Non può sottrarsi all’obbligo di definire
metodologie, manifeste e intersoggettive,
per valutare gli obiettivi e i contenuti che
dichiara di insegnare.

d) Contribuisce a creare le condizioni per
riconoscere e rispettare i diritti
fondamentali di tutte le persone
(immigrati e non).

g) Fa acquisire agli alunni maggiori
capacità di affrontare i cambiamenti in
atto nella società odierna.

h) Aiuta la persona nel percorso di
costruzione delle sue identità.

I risultati fondamentali dell’analisi descrittiva delle risposte sono presentati nel Grafico 4.10. e nella
Tabella 4.20. Le quattro affermazioni favorevoli ricevono dagli insegnanti i più alti livelli di accordo,
tutti superiori al punto 4 della scala di valutazione. Le quattro affermazioni contrarie ricevono
invece i più alti livelli di disaccordo, anche se l’affermazione i) si colloca in posizione intermedia tra
i punti 2 e 3 della scala di valutazione. L’affermazione b), prudentemente perentoria, riceve più
consensi che dissensi, ma non raggiunge il grado di accordo guadagnato dalle quattro affermazioni
favorevoli. L’affermazione con la più alta percentuale di risposte omesse – più del 13% – è proprio
la b).
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GRAFICO 4.10. Punteggi medi di accordo degli insegnanti con le nove affermazioni sull’educazione
interculturale a scuola.

Se si attribuiscono alle quattro affermazioni contrarie all’educazione interculturale punteggi invertiti
(ossia 1 punto a chi è molto d’accordo e 5 punti a chi è molto in disaccordo), si può agevolmente
stimare il punteggio medio di favore allo sviluppo dell’educazione interculturale nella scuola media.
È pari a 4,09, punteggio che sale a 4,18 se non si considera l’affermazione “dubbia” b60.

TABELLA 4.20. Distribuzione delle risposte, medie e deviazioni standard delle affermazioni sull’educazione
interculturale.

Affermazioni sull’educazione interculturale nella scuola mediaAccordo con
l’affermazione

a b c d e f g h i

Molto in disaccordo 3 24 125 2 154 167 1 2 59

Abbastanza in disaccordo 11 41 84 4 87 87 4 6 92

Né d’acc. né in disaccordo 53 71 45 12 30 26 14 35 96

Abbastanza d’accordo 126 91 33 85 17 12 113 135 33

Molto d’accordo 96 52 9 195 9 4 168 120 9

Totale valutazioni 289 279 296 298 297 296 300 298 289

Risposte omesse 32 42 25 23 24 25 21 23 32

Totale risposte 321 321 321 321 321 321 321 321 321

% risposte omesse 10,0 13,1 7,8 7,2 7,5 7,8 6,5 7,2 10,0

media 4,04 3,38 2,04 4,57 1,79 1,65 4,48 4,22 2,45

Deviazione standard 0,87 1,19 1,14 0,70 1,04 0,90 0,68 0,78 1,04

coefficiente di variazione 21,6 35,3 55,7 15,3 58,1 54,8 15,2 18,5 42,3

60
Il punteggio medio è calcolato sull’insieme di 262 insegnanti che hanno risposto a tutte e nove le affermazioni. La

deviazione standard è pari a 0,51.
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Il pensiero degli insegnanti sull’organizzazione delle attività di educazione interculturale

Un ottavo obiettivo dell’indagine concerne la ricostruzione del pensiero degli insegnanti intorno alle
linee di indirizzo cui dovrebbe conformarsi l’educazione interculturale in vista dell’organizzazione di
attività formative all’interno della scuola. A questo scopo, il questionario propone otto affermazioni
tra le quali scegliere, senza limitazioni di numero, quelle condivise. La natura delle affermazioni
non è classificabile così facilmente come per le affermazioni della domanda precedente, ma in
linea generale si possono individuare quattro orientamenti, ciascuno rappresentato da una coppia
di affermazioni:

1. gli item A e B guardano all’educazione interculturale come fonte che ispira negli insegnanti un
atteggiamento educativo più che come spinta all’organizzazione di specifiche attività didattiche;

2. gli item C ed E vedono invece nell’educazione interculturale una sorta di nuova “disciplina”,
che si aggiunge e integra quelle tradizionalmente insegnate nella scuola media;

3. gli item D e H descrivono una posizione per certi versi intermedia tra le due precedenti:
l’educazione interculturale non è una nuova disciplina (orientamento 2) e non è nemmeno una
tendenza ispiratrice sconnessa da attività didattiche caratterizzanti (orientamento 1), ma
comporta specifiche pratiche didattiche da realizzare all’interno di un orario appositamente
programmato, quando vi siano tempo e risorse adeguati;

4. gli item F e G, contrapposti tra loro, si riferiscono in modo esplicito al problema organizzativo
chiave: dell’educazione interculturale nella scuola media si devono occupare tutti i docenti
oppure solo quelli le cui materie di insegnamento (come la storia e la geografia) si
presterebbero di più al suo sviluppo?

Gli orientamenti non descrivono quattro posizioni nettamente distinte, né formano un continuum
lineare di progressivo favore o contrarietà all’educazione interculturale, ma piuttosto si intrecciano
e combinano in misure più o meno consistenti – come gli ingredienti di un cocktail – all’interno del
pensiero di uno stesso insegnante. In questo quadro complesso, un primo passo elementare
dell’analisi consiste nel descrivere la distribuzione delle risposte degli insegnanti: quali sono le
affermazioni maggiormente condivise e quali quelle meno scelte? Un secondo passo deve tentare
di rendere conto delle combinazioni più frequenti di coppie, terne, quaterne e così via di
affermazioni condivise. Il primo passo dell’analisi è sintetizzato nella Tabella 4.21. e nel Grafico
4.11.

TABELLA 4.21. Distribuzione delle risposte alle affermazioni sull’organizzazione di attività per l’educazione
interculturale.

Affermazioni sull’organizzazione di attività
per l’educazione interculturale nella scuola mediaAccordo con l’affermazione

A B C D E F G H

Non condivisa 179 208 282 77 280 305 34 281

Condivisa 129 100 26 231 28 3 274 27

Totale valutazioni 308 308 308 308 308 308 308 308

Risposte omesse 13 13 13 13 13 13 13 13

Totale risposte 321 321 321 321 321 321 321 321

% risposte omesse 4,0 4,0 4,0 4,0 4,0 4,0 4,0 4,0

%scelta 40,2 31,2 8,1 72,0 8,7 0,9 85,4 8,4

Graduatoria condivisione 3 4 7 2 5 8 1 6
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Le affermazioni G e D raccolgono un ampio numero di consensi: l’85 e il 72% degli insegnanti le
condivide. Seguono a molta distanza le affermazioni A e B, con il 40 e il 31% dei consensi. Una
terna di affermazioni comprendente E, H e C raccoglie tra l’8 e il 9% di consensi. L’affermazione F
è scelta solamente dall’1% degli insegnanti.

GRAFICO 4.11. Percentuale di insegnanti che condivide ciascuna delle otto affermazioni sull’organizzazione
di attività per l’educazione interculturale a scuola61

Sembra emergere l’idea che l’educazione interculturale nella scuola media possa essere
sviluppata assegnando ruoli e compiti a tutti i docenti del consiglio di classe (item G) e riservando
alcune ore alla realizzazione di attività interculturali specifiche (item D), mentre è rifiutata in modo
netto l’idea di “specializzare” l’educazione interculturale attribuendone la responsabilità ad alcune
discipline (item F). Questa posizione rende coerenti tra loro da una parte l’idea dell’educazione
interculturale come costruzione e disvelamento di connessioni di affinità e differenze tra culture che
rimangono diverse e dall’altra l’idea che gli educatori interculturali non possono essere tra loro
dissociati né che le loro attività formative (disciplinari e “aggiuntive”) siano reciprocamente
disconnesse. Tuttavia, il pensiero degli insegnanti in proposito è più complesso: se lo si vuole
rappresentare in modo fedele, non è sufficiente descrivere il consenso raccolto dalle singole
affermazioni, ma analizzare la combinazione del consenso/dissenso di ciascun insegnante su tutte
le affermazioni e ricercare successivamente delle costanti di combinazione tra gli insegnanti. A
questo scopo, l’analisi dei cluster62 può essere una tecnica idonea. Sono quindi stati formati quattro
gruppi di insegnanti, della cui numerosità e articolazione di pensiero rendono conto la Tabella 4.22.
e il Grafico 4.12.

61
A = È un orientamento generale e di fondo che deve caratterizzare l’educazione in senso lato: non si traduce nella

specifica attuazione di particolari attività; B = Si riferisce in generale alla relazione tra le persone e non riguarda i curricoli
disciplinari: richiede un costante monitoraggio dell’aspetto relazionale; C = Implica l’istituzione di una materia vera e propria;
D = Richiede di organizzare la didattica in modo da riservare alcune ore ad attività interculturali specifiche (percorsi, letture,
simulazioni e giochi di ruolo, lezioni con esperti o cittadini immigrati); E = Rischia di rallentare il normale svolgimento dei
programmi, con conseguenze negative sul rendimento degli alunni; F = Riguarda esclusivamente alcune discipline come,
ad esempio, la storia e la geografia; include quindi solo i docenti di quelle discipline; G = Riguarda tutte le discipline e va
attivata trasversalmente da tutti i docenti; H = Va realizzata se e quando ci sono il tempo e le risorse.
62

È stata utilizzata l’analisi dei cluster con raggruppamento k-means scegliendo le osservazioni in modo da massimizzare
le distanze iniziali tra i gruppi. Per ottenere che su tutte e otto le affermazioni la somma dei quadrati sia maggiore tra i
gruppi piuttosto che entro i gruppi, sarebbe necessario formare 17 gruppi distinti. Questo dato conferma la complessa
ricchezza del pensiero degli insegnanti intorno al tema di come organizzare efficacemente attività di educazione
interculturale a scuola, ma – oltre a non essere concretamente gestibile – rivela anche la fortissima frammentazione delle
posizioni dei docenti e indica, di converso, un orizzonte di obiettivi probabilmente prioritari: innalzare i livelli di condivisione
tra i docenti sulle forme organizzative dell’educazione interculturale.
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TABELLA 4.22. Formazione di quattro gruppi di pensiero sull’organizzazione di attività per l’educazione
interculturale: percentuali di insegnanti del gruppo che condividono ciascuna delle otto
affermazioni e numerosità dei gruppi.

Affermazioni sull’organizzazione di attività
per l’educazione interculturale nella scuola media (%)

Numerosità dei
gruppi di docenti

Gruppi di
docenti

A B C D E F G H N %

1 35,3 23,5 47,1 47,1 94,1 11,8 52,9 64,7 17 5,5

2 51,6 100,0 8,4 70,5 5,3 0,0 95,8 4,2 95 30,8

3 87,1 3,2 0,0 12,9 0,0 0,0 51,6 19,4 31 10,1

4 28,5 0,0 6,1 92,1 4,2 0,6 95,8 3,6 165 53,6

totale 308 100,0

Un primo gruppo di 17 insegnanti (pari al 5,5% dei rispondenti) si distingue da tutti gli altri
soprattutto per due aspetti: è l’unico a condividere massicciamente le affermazioni E (94% dei
membri) ed H (65%) ed è l’unico a dare qualche credibilità all’affermazione C (47%). Sono gli
insegnanti preoccupati dei “disturbi” alla realizzazione del loro programma che l’inserimento di
attività di educazione interculturale potrebbe comportare; sottolineano quindi l’importanza di
analizzarne le condizioni di fattibilità e di subordinarne l’attivazione alla verifica della disponibilità
reale di tempi e risorse.

GRAFICO 4.12. Rappresentazione del pensiero dei quattro gruppi di insegnanti sull’organizzazione di attività
per l’educazione interculturale a scuola.

Un secondo gruppo di 95 insegnanti (pari al 31% dei rispondenti) si distingue da tutti gli altri per
l’accordo totale con l’affermazione B; condivide con il gruppo 4 un accordo elevatissimo (96%) con
l’affermazione G e il rifiuto delle affermazioni F ed H. Sono gli insegnanti che leggono
nell’educazione interculturale soprattutto la dimensione delle abilità relazionali, dell’educazione alla
convivenza civile, della prosocialità e che credono nella conseguente attribuzione di ruolo a tutti gli
insegnanti del consiglio di classe.

Un terzo gruppo di 31 insegnanti (pari al 10% del campione) si distingue per il credito molto elevato
assegnato all’affermazione A e rifiuta in toto le affermazioni C, E, F; è inoltre il gruppo più tiepido
verso l’affermazione D (solamente il 13% di consensi); come il gruppo 4 e all’opposto del gruppo 2,
non dà fiducia alla focalizzazione relazionale del concetto di educazione interculturale. Sono
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dunque i docenti che, poiché leggono nell’educazione interculturale un atteggiamento generale
dell’insegnante piuttosto che un insieme specifico di attività, risultano poco interessati agli aspetti
propriamente organizzativi.

Il quarto gruppo, il più numeroso, comprende il 54% del campione. Si distingue da tutti gli altri per
l’accordo quasi totale dei suoi membri con l’affermazione D; inoltre non crede nelle affermazioni B,
C, E, F, H e condivide con il gruppo 2 l’affermazione G. Sono gli insegnanti favorevoli alla messa a
punto di quadri orari in cui trovino spazio esplicito laboratori e percorsi di lavoro specificamente
pensati per l’educazione interculturale e distribuiti, come responsabilità di ruolo, su tutti i
componenti del consiglio di classe.

L’influenza della nazionalità degli alunni sul comportamento in aula degli insegnanti

Un nono obiettivo dell’indagine vuole verificare l’ipotesi che alcuni comportamenti professionali
dell’insegnante in aula sono influenzati dalla composizione multietnica della classe e, più in
particolare, dalla nazionalità degli alunni con i quali vengono adottati. A questo fine, si chiede al
docente di indicare con quali alunni adotta in classe con maggiore frequenza nove comportamenti
tipici63:

TABELLA 4.23. Comportamenti tipici adottati in classe con maggio frequenza.

1 Intervenire per far rispettare le regole di comportamento.
2 Intervenire sugli alunni che hanno messo in atto comportamenti aggressivi o violenti.
3 Stimolare gli alunni a partecipare attivamente a una discussione in classe.
4 Aiutare gli alunni a superare le difficoltà che incontrano nell’apprendimento della mia disciplina.
5 Insegnare lo stesso concetto o la stessa competenza in due o più modi diversi.
6 Graduare il livello di difficoltà dei materiali didattici che utilizzo.
7 Prima dell’avvio di una nuova unità di lavoro, analizzare le preconoscenze di ciascuno dei miei

alunni.
8 Organizzare le verifiche dell’apprendimento in modo da capire e far capire agli alunni il loro livello

di padronanza.
9 Allestire situazioni di verifica che mi permettono di accertare l’apprendimento anche degli alunni

con difficoltà di linguaggio.

Vengono offerte sei opzioni di risposta: quattro si riferiscono alle provenienze etnico-territoriali
albanese, italiana, nordafricana e orientale, mentre le ultime due sono “Con tutti” e “Non lo faccio
mai”.
Un primo passo dell’analisi è documentato nella Tabella 4.24, dove sono conteggiate le frequenze
di risposta raggruppate in tre categorie: 0 = “Mai”, 1 = “Con tutti”, 2 = “Con frequenza diversa”. La
categoria 2 raccoglie insieme tutte le scelte, singole e variamente combinate tra loro, in cui
l’insegnante dichiara di adottare il comportamento più frequentemente con alunni di una o più delle
provenienze etniche citate, alunni italiani compresi. La categoria sistematicamente e di gran lunga
più frequente è “Con tutti”. L’opzione “Non lo faccio mai” è scelta molto poco. Le risposte omesse
gravitano intorno al 10% e non sembrano rivelare una particolare tendenza.

63
Si tratta delle medesime nove azioni professionali utilizzate nella domanda relativa all’autoefficacia.
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TABELLA 4.24. Rapporto tra frequenza del comportamento del docente e presenza in classe di alunni
stranieri: raggruppamento in tre macro categorie.

Comportamenti in classe del docente

Scelta 1 2 3 4 5 6 7 8 9

0 Non lo faccio mai 4 16 2 0 1 0 13 3 8

1 Lo faccio con tutti 203 192 243 259 261 263 260 272 246

2 Con frequenza diversa 86 72 40 32 29 26 15 13 31

Risposte espresse 293 280 285 291 291 289 288 288 285

Risposte omesse 28 41 36 30 30 32 33 33 36

Totale risposte 321 321 321 321 321 321 321 321 321

% risposte omesse 8,7 12,8 11,2 9,3 9,3 10,0 10,3 10,3 11,2

% scelta 1 su risp. espresse 69,3 68,6 85,3 89,0 89,7 91,0 90,3 94,4 86,3

% scelta 2 su risp. espresse 29,4 25,7 14,0 11,0 10,0 9,0 5,2 4,5 10,9

Come si può verificare dall’ultima riga della tabella, i comportamenti 1 e 2 sembrano quelli
maggiormente influenzati dalla composizione multietnica della classe; entrambi hanno a che fare
con la dimensione comportamentale e relazionale. Quasi al 15% il comportamento 3. Oscillano
intorno al 10% di scelta i comportamenti 4, 5, 6 e 10. Solo il 5% di scelte, infine, per i
comportamenti 7 e 8. Il confronto tra le frequenze di risposta delle categorie 1 e 2 certifica che per
tutti e nove i comportamenti le differenze sono statisticamente significative ad un elevatissimo
grado di probabilità64. Ciò significa che la composizione multietnica della classe non influenza la
frequenza della categoria 2 in modo abbastanza forte da alterare il dominio della categoria 1. A
questa prima lettura, in sostanza, il fatto che in classe ci siano insieme alunni italiani e orientali,
alunni italiani e albanesi, alunni italiani e nord-africani e così via non modifica in misura significativa
la frequenza con cui l’insegnante attiva alcuni tipici comportamenti professionali secondo lo stile
“Lo faccio con tutti”. In altri termini, se “Lo faccio con tutti” non varia al variare dell’appartenenza
etnico-territoriale dei singoli alunni che compongono quel “tutti”, allora la molteplicità di
appartenenze etnico-territoriali rappresentate in classe o non è un problema a cui rispondere
diversificando il comportamento professionale, o è un problema a cui non si sa (non si può)
rispondere, o – infine – è un problema che riguarda le sole differenze tra alunni italiani e non italiani
piuttosto che la molteplicità in quanto tale.

Allo scopo di verificare l’ultima delle tre alternative proposte – verifica che costituisce il secondo
passo dell’analisi –, la codifica 2 = “Con frequenza diversa” viene internamente disarticolata in tre
tipologie di casi comportamentali:

A) le azioni che l’insegnante dichiara di utilizzare con maggiore frequenza per i soli alunni non
italiani;

B) le azioni che l’insegnante dichiara di utilizzare con maggiore frequenza per gli alunni italiani ma
non per gli stranieri;

C) le azioni che l’insegnante dichiara di utilizzare con maggiore frequenza indifferentemente per
gli alunni italiani e stranieri.

I dati assoluti e percentuali sono riportati nella Tabella 4.25. Per ciascuno dei nove comportamenti
professionali, la frequenza di comparsa osservata delle tre tipologie è stata confrontata con quella
attesa sulla base del caso. Un esempio delle tavole di contingenza costruite a questo scopo è
riprodotto nella Tabella 4.26.

64
È stato utilizzato un test del chi quadrato. La significatività statistica è stata controllata impiegando il livello di

significatività basato sulla distribuzione esatta.
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TABELLA 4.25. Frequenza del comportamento del docente in rapporto alla nazionalità italiana o non italiana
degli alunni.

Frequenza del comportamento Comportamenti in classe del docente

1 2 3 4 5 6 7 8 9

Valori assoluti (N)

Mai 4 16 2 0 1 0 13 3 8

Con tutti 203 192 243 259 261 263 260 272 246

Più frequente con gli stranieri (A) 26 31 24 18 13 14 4 4 24

Più frequente con gli Italiani (B) 34 30 8 5 10 7 9 7 3

Frequenza indipendente dalla nazionalità (C) 26 11 8 9 6 5 2 2 4

Totale risposte (N) 293 280 285 291 291 289 288 288 285

Valori percentuali (%)

Mai 1,4 5,7 0,7 0,0 0,3 0,0 4,5 1,0 2,8

Con tutti 69,3 68,6 85,3 89,0 89,7 91,0 90,3 94,4 86,3

Più frequente con gli stranieri (A) 8,9 11,1 8,4 6,2 4,5 4,8 1,4 1,4 8,4

Più frequente con gli Italiani (B) 11,6 10,7 2,8 1,7 3,4 2,4 3,1 2,4 1,1

Frequenza indipendente dalla nazionalità (C) 8,9 3,9 2,8 3,1 2,1 1,7 0,7 0,7 1,4

Totale (%) 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Il risultato del test stabilisce che tra le tre tipologie non sussistono differenze significative65 per i
comportamenti 1, 5, 6, 7 e 8. Per il comportamento 2 la direzione delle differenze (prevalgono le
tipologie A e B) lascia intendere che non siamo di fronte a un comportamento influenzato
dall’appartenenza etnica dello studente; con tutta evidenza, l’insegnante interviene sul
comportamento aggressivo o violento in quanto tale e non perché emesso da (o contro) questo o
quest’altro alunno straniero o italiano. Per i comportamenti 3, 4 e 9 la direzione delle differenze
(prevale la tipologia A) lascia invece intravedere uno specifico effetto della diversità etnica: è con
maggiore frequenza per gli alunni stranieri che gli insegnanti66 stimolano la partecipazione alle
discussioni in classe, aiutano a superare le difficoltà di apprendimento disciplinari, allestiscono
situazioni di verifica che consentono di accertare l’apprendimento anche degli alunni con difficoltà
di linguaggio.

TABELLA 4.26. Tavola di contingenza per il comportamento professionale 2.

Frequenze

Categoria osservate attese Residuo

Più frequente con gli stranieri (A) 31 24 7

Più frequente con gli Italiani (B) 30 24 6

Frequenza indipendente dalla nazionalità (C) 11 24 -13

65
È stato utilizzato un test del chi quadrato (si veda la nota precedente). Per i quattro comportamenti ove le differenze sono

statisticamente significative, la probabilità di effetto del caso è irrisoria (p < 0,005).
66

Va ricordato che si tratta dei sottogruppi di insegnanti che – per i comportamenti in oggetto – non hanno scelto le opzioni
“Mai” e “Con tutti”.
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Volendo ulteriormente approfondire lo studio dei dati, e facendo compiere in tal modo un terzo
passo all’analisi, le osservazioni espresse dagli insegnanti sulla frequenza dei propri
comportamenti vengono mantenute distinte per ciascuna delle quattro appartenenze etnico-
territoriali proposte e successivamente confrontate con la distribuzione teorica (attesa sulla base
del caso)67. In tal modo è possibile scoprire se esiste uno specifico gruppo etnico in cui i valori
osservati si discostano significativamente dalla norma. I dati osservati – assoluti e percentuali –
sono consultabili nella Tabella 4.27.

TABELLA 4.27. Frequenza del comportamento del docente in rapporto alle quattro nazionalità degli alunni.

Comportamenti in classe del docenteMi succede più
frequentemente con:

1 2 3 4 5 6 7 8 9

Valori assoluti (N)

Albanesi 29 18 6 12 8 10 3 2 11

Italiani 60 41 15 14 16 12 11 9 7

Nordafricani 35 34 7 17 12 9 2 4 14

Orientali 5 0 22 12 8 4 2 1 17

Totale (N) 129 93 50 55 44 35 18 16 49

Valori percentuali (%)

Albanesi 22,5 19,4 12,0 21,8 18,2 28,6 16,7 12,5 22,4

Italiani 46,5 44,1 30,0 25,5 36,4 34,3 61,1 56,3 14,3

Nordafricani 27,1 36,6 14,0 30,9 27,3 25,7 11,1 25,0 28,6

Orientali 3,9 0,0 44,0 21,8 18,2 11,4 11,1 6,3 34,7

Totale (%) 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

Scorrendo in orizzontale le quattro righe di valori percentuali, si nota facilmente che i soggetti
orientali hanno in cinque occasioni valori più bassi degli altri tre gruppi (comportamenti 1, 2, 6, 7, 8)
e in due occasioni valori più alti (comportamenti 3 e 9). Nello stesso modo, si nota anche che i
soggetti italiani hanno quasi sempre valori più alti dei tre gruppi di alunni stranieri. I risultati dei test
del chi quadro68 dimostrano che:

Comportamento 1 – L’intervento dei docenti per far rispettare le regole di comportamento è
significativamente maggiore con gli alunni italiani e significativamente minore con gli alunni
orientali. Sarebbero dunque gli Italiani a derogare più spesso dal rispetto delle regole di
comportamento, mentre gli Orientali si caratterizzerebbero, sotto questo aspetto, come
eccezionalmente corretti.

Comportamento 2 – Come per il comportamento 1. In aggiunta, focalizzando l’analisi sui soli tre
gruppi etnici non italiani, sarebbero i Nordafricani a mettere in atto comportamenti aggressivi e
violenti in misura significativamente maggiore della media69, mentre gli Orientali risulterebbero del
tutto corretti e gli Albanesi nella norma.

67
Il calcolo delle frequenze “casuali” avviene – come si è già sperimentato nel corso del passo due dell’analisi –

ipotizzando che le quattro appartenenze abbiano la stessa probabilità di comparire tra le autovalutazioni di “maggiore
frequenza” dichiarate dai rispondenti.
68

Per i nove test si è assunto come livello di significatività il valore p < 0,01 (rischio di errore alfa pari a 1 su 100).
69

In realtà, i dati non esprimono alcuna informazione sul comportamento degli alunni, poiché riguardano le autovalutazioni
delle alterazioni dalla norma del comportamento personale dell’insegnante, autovalutazioni che al massimo possono essere
assunte come dipendenti (influenzate) dal comportamento degli alunni. Tuttavia, al solo scopo di semplificare la superficie
linguistica della comunicazione, anche nel seguito del commento si utilizzeranno proposizioni in cui gli alunni figurano come
soggetti dell’azione.
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Comportamento 3 – La stimolazione a partecipare a una discussione in classe è significativamente
più frequente con gli alunni orientali, meno frequente con gli Albanesi e i Nordafricani, nella norma
con gli Italiani. Se si focalizza l’analisi sui soli tre gruppi etnici non italiani, allora Albanesi e
Nordafricani rientrano nella norma, mentre sono ancora gli Orientali a influenzare l’insegnante nel
darsi da fare un numero di volte significativamente maggiore per stimolarli a partecipare.

Comportamenti 4, 5, 6 e 9 – Non esistono differenze statisticamente significative tra le frequenze
del comportamento dell’insegnante (4 = Offerta di aiuto a superare le difficoltà incontrate
nell’apprendimento degli obiettivi della disciplina; 5 = Insegnamento dello stesso concetto in due o
più modi diversi; 6 = Graduazione del livello di difficoltà dei materiali didattici; 9 = Allestimento di
verifiche idonee anche agli alunni con difficoltà linguistiche) con gli alunni delle quattro provenienze
etniche. L’assenza di differenza permane anche focalizzando il confronto sui tre raggruppamenti
territoriali non italiani.

Comportamento 7 – L’operazione di analisi delle preconoscenze possedute dagli alunni prima
dell’avvio di una nuova unità di lavoro è significativamente più frequente per gli alunni italiani.
Focalizzando il confronto sui tre raggruppamenti territoriali non italiani, non emergono invece
differenze statisticamente significative.

Comportamento 8 – Come per il comportamento 7, ma a un minore livello di significatività (p <
0,023), l’organizzazione di verifiche dell’apprendimento finalizzate al feedback è significativamente
più frequente per gli alunni italiani, mentre non emergono differenze statisticamente significative
per i tre gruppi di alunni non italiani.

In conclusione:

1) i comportamenti campione proposti all’autoanalisi professionale degli insegnanti non risultano
idonei a far emergere significative differenze nelle frequenze di comparsa dei comportamenti
stessi con gli alunni italiani e gli alunni stranieri: la risposta “Con tutti” vince su tutta la linea;

2) analizzando solamente il residuo di risposte diverse da “Mai” e “Con tutti” e classificandole in tre
categorie in base alla maggiore frequenza con gli stranieri oppure con gli Italiani oppure con
entrambi, emerge che la frequenza d’uso di tre comportamenti di aiuto (il 3, il 4 e il 9) e uno di
gestione della classe (il 2) è significativamente maggiore con gli alunni stranieri;

3) se si analizza il residuo di risposte diverse da “Mai” e “Con tutti” mantenendo separate per
specifica provenienza etnica le valutazioni degli insegnanti, risulta che gli alunni italiani sono i
più difficili da gestire nell’area del comportamento e delle relazioni, mentre gli alunni orientali
sono molto “silenziosi” e poco partecipi ai momenti di discussione; tra i tre gruppi di stranieri, i
Nordafricani sembrerebbero richiedere più frequentemente degli altri azioni di controllo
dell’aggressività; infine, è soprattutto con gli Italiani che i docenti attuano due tipiche procedure
valutative a monte (preconoscenze) e a valle (verifica degli apprendimenti) del processo di
insegnamento.

Questi risultati, per un verso dimostrano che la presenza di alunni stranieri nelle classi non è un
fenomeno riconoscibile osservando il comportamento professionale degli insegnanti, nel senso che
il comportamento (auto dichiarato) rimane sostanzialmente stabile al variare della composizione
etnico-territoriale della classe; per un altro verso, confermano che il nocciolo duro del cosiddetto
“problema stranieri” – espresso da una minoranza di docenti che varia dal 26% dell’azione 2
all’11% delle azioni 4 e 9 – riguarda l’apprendimento dei contenuti e delle abilità disciplinari, non la
gestione delle dinamiche relazionali e dei comportamenti aggressivi.
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I valori professionali degli insegnanti

Un ultimo obiettivo dell’indagine vuole analizzare i valori professionali degli insegnanti. A questo
fine, si chiede al docente di indicare quanta importanza attribuisce, su una scala a quattro intervalli
(con 1 = Non importante, 2 = Abbastanza importante, 3 = Importante, 4 = Molto importante), a
ventisette caratteristiche lavorative70. In questo paragrafo ci si limiterà a descrivere quanto emerso,
rinviando a un livello più approfondito dell’analisi la ricerca della significatività delle interazioni
esistenti tra il sistema di valori dei docenti e altre variabili indagate con il questionario. Si ipotizza,
infatti, che il sistema dei valori possa essere in grado di influenzare sia l’autoefficacia
professionale, sia la concettualizzazione dell’educazione interculturale, sia le idee sulle
caratteristiche importanti per riuscire nella vita.

Il quadro generale emerso dal primo livello di analisi è riportato nel Grafico 4.13. La Tabella 4.28.
espone il risultato del controllo della significatività della differenza tra le medie dei valori
professionali degli insegnanti femmine e maschi.

GRAFICO 4.13. I valori professionali degli insegnanti71.

L’unico valore mediamente considerato vicino a “molto importante” è l’utilizzo delle proprie abilità,
cioè il poter usare e sviluppare i propri talenti, le proprie capacità e le proprie competenze e il poter
esprimere operativamente i propri interessi e le proprie conoscenze. Tra “importante” e “molto
importante” è il valore dell’altruismo, fondato sull’aiutare gli altri ed occuparsi del loro benessere. Il
raggiungimento di risultati con il proprio lavoro (sapere che i propri sforzi saranno riconosciuti e
ottenere dei segnali che dimostrino di aver operato bene) è considerato “importante”. Sono
giudicati tra “abbastanza importante” e “importante” quattro valori: l’interazione sociale (avere
rapporti sul lavoro con numerosi interlocutori, avere occasioni d’incontro e di lavoro di gruppo), la
sicurezza economica, la varietà (fare molte cose diverse, svolgere attività multiformi e con colleghi
differenti) e l’autonomia (esercitare discrezionalità e indipendenza d’azione all’interno del proprio

70
Gli item sono tratti dalla realizzazione italiana del questionario autovalutativo WIS/SVP Work Importance Study Scala dei

valori professionali, adattata da G. Trentini, M. Bellotto, M.C. Bolla, 2000. Più in particolare, sono state utilizzate nove delle
ventuno sotto scale dello strumento, facenti riferimento ai seguenti valori: Utilizzo delle proprie abilità, Raggiungimento
risultati, Altruismo, Autorità, Autonomia, Interazione sociale, Varietà, Identità culturale, Sicurezza economica.
71

ABIL = Utilizzo delle proprie abilità; ACHV = Raggiungimento risultati; ALTR = Altruismo; AUTH = Autorità; AUTO =
Autonomia; SOCI = Interazione sociale; VARI = Varietà; CULT = Identità culturale; SECU = Sicurezza economica.
1 = Non importante; 4 = Abbastanza importante; 7 = Importante; 10 = Molto importante.
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ambito lavorativo). Infine, “abbastanza importanti” risultano l’identità culturale, cioè il sentirsi
accettati come componenti della propria comunità e religione di appartenenza, e l’autorità, ossia la
possibilità di influenzare e far sì che gli altri seguano un certo punto di vista. Esistono differenze
significative tra femmine e maschi solo per i valori Raggiungimento risultati e Identità culturale; in
entrambi le femmine hanno punteggi medi più elevati dei colleghi maschi72.

TABELLA 4.28. I valori professionali degli insegnanti femmine e maschi: medie, differenze delle medie,
deviazioni standard e livello di probabilità che la differenza delle medie sia dovuta al caso.

Medie Deviazioni standardValori professionali

Femmine Maschi Differenza Femmine Maschi

p
differenza

ABIL Utilizzo delle proprie abilità 8,83 8,40 0,42 1,231 1,531 0,106

ACHV Raggiungimento risultati 7,68 6,98 0,70 1,608 1,867 0,016

ALTR Altruismo 8,05 7,95 0,10 1,573 1,287 0,711

AUTH Autorità 3,61 3,93 -0,32 1,853 1,993 0,334

AUTO Autonomia 5,34 4,76 0,58 1,752 1,805 0,061

SOCI Interazione sociale 6,06 6,00 0,06 2,220 1,821 0,867

VARI Varietà 5,42 5,38 0,04 2,076 1,794 0,914

CULT Identità culturale 4,16 3,50 0,66 1,560 1,743 0,019

SECU Sicurezza economica 5,82 5,52 0,29 2,358 2,287 0,469

I nove valori si raggruppano in due grandi insiemi73: da una parte Sicurezza economica, Autonomia
e Identità culturale, ossia i valori più tipicamente ego-centrati, dall’altra Interazione sociale, Varietà
e Altruismo, ossia i valori specificamente di servizio. Nel mezzo si collocano gli altri tre valori:
Utilizzo delle proprie abilità, Raggiungimento risultati e Autorità. Va segnalato che quest’ultimo
valore professionale è l’unico nel quale il punteggio medio dei maschi è più alto di quello delle
femmine, per quanto la differenza non raggiunga il livello di significatività statistica.

72
È stato effettuato un t test a misure non ripetute. Le femmine sono 160, i maschi 42. Il livello di probabilità che la

differenza rilevata sia dovuto al caso è, rispettivamente, p = 0,016 e p = 0,019.
73

Questo risultato è stato ottenuto sottoponendo le risposte ad analisi fattoriale (componenti principali) con rotazione
varimax normalizzata. Va assunto con prudenza a causa della numerosità poco consistente del campione (206 casi validi).
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4.2. Caratteristiche del campione

Distribuzione sul territorio provinciale

Il questionario docenti è stato restituito compilato in almeno qualche parte da 321 insegnanti.

La copertura territoriale, evidenziata nella mappa provinciale riportata nel Grafico 4.14, è di 38
Comuni. Molto ben rappresentate sono le aree nord ed ovest. Sguarniti, invece, l’opitergino-
mottense e l’area sud-est. Tra i principali centri urbani del territorio mancano solamente Oderzo e
Mogliano. Circa le reti scolastiche per l’integrazione degli alunni stranieri promosse dal CSA, la rete
di Ponte di Piave è rappresentata solo dalla Scuola media di Gaiarine, con Codogné e Fontanelle,
mentre mancano la Scuola media di Ponte di Piave (con le sedi di Salgareda, San Polo, Ormelle e
Cimadolmo) e la Scuola media di Motta di Livenza. Gli insegnanti che operano nelle scuole dei
centri principali (Treviso, Castelfranco, Conegliano, Vittorio Veneto, Pieve di Soligo, Preganziol,
Montebelluna) sono 160, pari al 50% del campione in accordo con il piano di stratificazione.

GRAFICO 4.14. Mappa provinciale dei Comuni in cui operano gli insegnanti di Scuola Media coinvolti.
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Legenda Grafico 4.14.

istat comune istat comune istat comune
1 Altivole 33 Godega di Sant'Urbano 65 Refrontolo
2 Arcade 34 Gorgo al Monticano 66 Resana
3 Asolo 35 Istrana 67 Revine Lago
4 Borso del Grappa 36 Loria 68 Riese Pio X
5 Breda di Piave 37 Mansuè 69 Roncade
6 Caerano di San Marco 38 Mareno di Piave 70 Salgareda
7 Cappella Maggiore 39 Maser 71 San Biagio di Callalta
8 Carbonera 40 Maserada sul Piave 72 San Fior
9 Casale sul Sile 41 Meduna di Livenza 73 San Pietro di Feletto
10 Casier 42 Miane 74 San Polo di Piave
11 Castelcucco 43 Mogliano Veneto 75 Santa Lucia di Piave
12 Castelfranco Veneto 44 Monastier di Treviso 76 San Vendemiano
13 Castello di Godego 45 Monfumo 77 San Zenone degli Ezzelini
14 Cavaso del Tomba 46 Montebelluna 78 Sarmede
15 Cessalto 47 Morgano 79 Segusino
16 Chiarano 48 Moriago della Battaglia 80 Sernaglia della Battaglia
17 Cimadolmo 49 Motta di Livenza 81 Silea
18 Cison di Valmarino 50 Nervesa della Battaglia 82 Spresiano
19 Codognè 51 Oderzo 83 Susegana
20 Colle Umberto 52 Ormelle 84 Tarzo
21 Conegliano 53 Orsago 85 Trevignano
22 Cordignano 54 Paderno del Grappa 86 Treviso
23 Cornuda 55 Paese 87 Valdobbiadene
24 Crespano del Grappa 56 Pederobba 88 Vazzola
25 Crocetta del Montello 57 Pieve di Soligo 89 Vedelago
26 Farra di Soligo 58 Ponte di Piave 90 Vidor
27 Follina 59 Ponzano Veneto 91 Villorba
28 Fontanelle 60 Portobuffolè 92 Vittorio Veneto
29 Fonte 61 Possagno 93 Volpago del Montello
30 Fregona 62 Povegliano 94 Zenson di Piave
31 Gaiarine 63 Preganziol 95 Zero Branco
32 Giavera del Montello 64 Quinto di Treviso

Caratteristiche demografiche e professionali

Le caratteristiche demografiche e professionali dei rispondenti su cui la parte iniziale del
questionario ha raccolto informazioni sono il sesso, la disciplina di insegnamento, l’anzianità di
servizio, l’anno di nascita e il grado di esperienza di insegnamento con alunni extracomunitari
maturato nel corso degli ultimi tre anni scolastici.

Per quanto riguarda il genere, le femmine sono 254 (pari al 79%) e i maschi 59 (18,5%), mentre 8
insegnanti non hanno risposto. Tutte le discipline di insegnamento sono presenti, dalla Religione al
sostegno. Le più rappresentate sono quelle con il maggior numero di docenti in organico: Lettere
(138 = 43%), Matematica (52 = 16%), Lingua straniera (26 = 8%). Quasi il 19% dei docenti non ha
indicato la propria disciplina. La distribuzione in base all’anzianità di servizio è riprodotta nel grafico
e nella tabella seguenti.
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GRAFICO 4.15. Le caratteristiche dei
rispondenti.

TABELLA 4.29. Le caratteristiche dei rispondenti:
gli anni di servizio.

Anni di servizio N %

meno di 5 39 12,1
5-10 32 10,0
10-15 34 10,6
15-20 42 13,1
20-25 54 16,8
25-30 66 20,6
più di 30 43 13,4
non risponde 11 3,4
Totale complessivo 321 100,0

Sono sovra rappresentati, ma in accordo con l’anagrafica della popolazione docente in servizio
nella scuola media, gli insegnanti con esperienza compresa tra 20 e 30 anni.

L’età media (calcolata sui 288 docenti che hanno risposto alla domanda sull’anno di nascita) è di
46 anni. Per quanto riguarda l’esperienza di insegnamento negli ultimi tre anni scolastici in classi in
cui erano inseriti alunni figli di coppie extracomunitarie, gli insegnanti che hanno dichiarato
un’esperienza più o meno massiccia sono 303, 12 hanno dichiarato assenza di esperienza e 6 non
hanno risposto. Integrando queste risposte anche con l’esperienza di insegnamento in classi in cui
erano inseriti alunni figli di coppie miste con un genitore extracomunitario (ma senza contare
bambini stranieri adottati da genitori italiani) ed esaminando le risposte alla domanda sulle azioni
adottate per far fronte alla presenza nelle classi di alunni extracomunitari, il quadro complessivo
risulta il seguente:

TABELLA 4.30. Le caratteristiche dei rispondenti: l’esperienza.

N %
Insegnanti con esperienza 310 96,6
Insegnanti senza esperienza 11 3,4
Totale complessivo 321 100,0

4.3. Confronti con altri campioni

L’educazione interculturale nelle scuole di Treviso e di Trento

Alcuni item di un paio di domande del questionario docenti ricalcano quesiti utilizzati in una recente
ricerca sull’accoglienza degli alunni stranieri nelle scuole elementari e medie del Trentino74. Il
campione delle provincia di Trento comprende 323 insegnanti, di cui 119 di Scuola media. Il
confronto tra le risposte dei due campioni è possibile solo parzialmente, poiché nel rapporto di
ricerca curato dall’Istituto provinciale di ricerca aggiornamento sperimentazione educativi di Trento

74
N. Lo Nardi, 2002.
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(IPRASE) i dati sono riportati in modo fortemente selettivo75. Nella tabella seguente sono affiancati
i valori percentuali degli insegnanti dei due campioni che si dichiarano “Molto d’accordo” con
quattro affermazioni contenute nella domanda dedicata a ricostruire il pensiero dei docenti
sull’educazione interculturale.

TABELLA 4.31. L’educazione interculturale.

L’educazione interculturale: Treviso Trento

D Contribuisce a creare le condizioni per riconoscere e rispettare i
diritti fondamentali di tutte le persone (immigrati e non). 65,4 74,0

F
Crea confusione, disagio e difficoltà di interpretazione della
realtà.

1,4 0,3

G Fa acquisire agli alunni maggiori capacità di affrontare i
cambiamenti in atto nella società odierna. 56,0 49,8

H Aiuta la persona nel percorso di costruzione delle sue identità. 40,3 32,5

In nessuna delle quattro affermazioni la differenza tra le percentuali di insegnanti “molto d’accordo”
a Treviso e a Trento è statisticamente significativa: il pensiero dei due campioni può essere
considerato sostanzialmente uguale.

L’organizzazione di attività didattiche per lo sviluppo dell’educazione interculturale

Anche sull’organizzazione delle attività didattiche finalizzate a sviluppare l’educazione interculturale
a scuola è possibile un confronto limitato tra gli insegnanti di Treviso e di Trento. Nella tabella
seguente sono affiancati i valori percentuali degli insegnanti dei due campioni che si dichiarano
“Molto d’accordo” con due affermazioni contenute nella domanda dedicata a ricostruirne le
convinzioni sull’organizzazione didattica dell’educazione interculturale.

TABELLA 4.32. L’educazione interculturale.

L’educazione interculturale: Treviso Trento

E Rischia di rallentare il normale svolgimento dei programmi, con
conseguenze negative sul rendimento degli alunni.

9,3 1,9

F Riguarda esclusivamente alcune discipline come, ad esempio, la
storia e la geografia; include quindi solo i docenti di quelle discipline. 1,0 1,2

Nell’affermazione E la probabilità che la differenza tra le percentuali di insegnanti “molto d’accordo”
a Treviso e a Trento sia dovuta al caso è solo del 2,2%; si può quindi assumere che a Treviso i
docenti siano significativamente più preoccupati dei loro colleghi trentini circa il fatto che
l’organizzazione di specifiche attività per l’educazione interculturale possa rallentare il normale
svolgimento dei programmi. Rispetto all’affermazione F, invece, il pensiero dei due campioni può
essere considerato omogeneo.

75
N. Lo Nardi, 2002, pag. 42. Sono riportate solo le percentuali delle risposte “molto d’accordo”, mentre mancano i dati

relativi agli altri quattro livelli della scala di giudizio; non sono riportati i dati scorporati per insegnanti di scuola elementare e
di scuola media.
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4.4. Alcuni approfondimenti dell’analisi

Nella letteratura psicologica più recente ha cominciato a trovare uno spazio di rilevo il concetto di
coping. Il coping è sostanzialmente l’insieme strutturato di conoscenze e strategie che guidano e
orientano l’atteggiamento con cui la persona affronta le vicissitudini della vita; come afferma
efficacemente Sanford Dornbusch, la sola risposta ai problemi della vita che non richiede abilità di
coping è il suicidio76. Un ampio corpo di ricerche empiriche ha rilevato massicce differenze
nell’abilità di coping delle persone, evidenziando in particolare l’esistenza di una ventina di
strategie raggruppabili in tre o quattro stili fondamentali.

Le azioni degli insegnanti per l’inserimento degli alunni extracomunitari elencate precedentemente,
possono essere assunte come azioni di coping afferenti a strategie produttive centrate sul
problema. Poiché nell’elenco proposto non compaiono né azioni – produttive o non produttive –
centrate sulle emozioni (come, per esempio, l’autocolpevolizzazione, la chiusura in se stessi, la
riduzione della tensione), né azioni non produttive centrate sul problema (ricerca di appartenenza,
pensiero illusorio, rifiuto del problema ecc.), la domanda non può essere intesa come un mezzo
per indagare lo stile di coping degli insegnanti di fronte allo specifico insieme di problemi
professionali posti dalla presenza nella classi di alunni extracomunitari. Costituisce invece l’insieme
degli indicatori della variabile dipendente fondamentale dell’indagine: di fronte al problema, quante
azioni produttive gli insegnanti mettono individualmente in campo?

La misura più semplice di questa variabile si effettua contando le azioni messe in campo; l’ipotesi
più semplice è che la forza del contrasto al problema (e dunque la probabilità che esso venga
efficacemente contenuto) cresca al crescere del numero di azioni. Una misura più complessa della
variabile dipendente guarda insieme al numero delle azioni e al giudizio sull’efficacia delle stesse;
di conseguenza, questa modalità di misura porta per ciascun rispondente a calcolare la forza totale
del contrasto erogato dal soggetto sommando i punteggi di efficacia di tutte le azioni attivate;
l’ipotesi più complessa è che la forza del contrasto al problema cresca al crescere della somma
totale dei “voti” di efficacia delle azioni realizzate.

Nei paragrafi seguenti la variabile dipendente verrà studiata in relazione a tre variabili indipendenti:
l’intensità dell’esperienza docente di insegnamento con alunni extracomunitari77, l’autoefficacia dei
docenti nei compiti di facilitazione dell’apprendimento degli alunni extracomunitari, i valori
professionali degli insegnanti. Più precisamente verranno verificate tre ipotesi:

a) l’esperienza influenza il numero delle azioni: gli insegnanti con maggiore esposizione al
problema realizzano più azioni rispetto agli insegnanti con minore esperienza di esposizione;

b) l’autoefficacia influenza il numero delle azioni: gli insegnanti con maggiore senso di
autoefficacia realizzano più azioni rispetto agli insegnanti con minore senso di autoefficacia;

c) i valori professionali “di servizio” influenzano il numero delle azioni: gli insegnanti che danno
più importanza ai valori di servizio realizzano più azioni rispetto agli insegnanti che
considerano più importanti i valori “centrati sul sé”.

76
S.M. Dornbusch, 2000.

77
Si continuerà a definire “esperienza” una variabile che in effetti potrebbe anche essere denominata “intensità del

problema”.
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L’effetto dell’esperienza sulle azioni realizzate per fronteggiare il problema

Come si è visto, gli insegnanti che hanno dichiarato di non aver avuto alcuna esperienza di
insegnamento negli ultimi tre anni scolastici in classi con alunni extracomunitari sono solamente
11, pari al 3,4% del campione. Si tratta di un gruppo troppo esiguo per presumere di impiegarlo
validamente come termine di confronto con i 310 insegnanti “con esperienza”. Sembra più
ragionevole esaminare l’effetto dell’esperienza confrontando i docenti che hanno insegnato solo in
alcune classi in cui erano presenti alunni extracomunitari (codice “Esp1”, N = 172, pari al 53,6%) e
i docenti le cui classi avevano tutte almeno un alunno extracomunitario inserito (codice “Esp2”, N =
138, pari al 43%).

Per quanto riguarda il numero e il tipo di azioni adottate dall’insegnante per far fronte alla presenza
in classe di alunni extracomunitari, il livello di esperienza sembra promuovere un maggior
attivismo: come mostrano i dati riportati nella Tabella 4.33, una percentuale sistematicamente più
alta degli insegnanti con esperienza maggiore adotta le azioni indicate, ad eccezione della
partecipazione ad iniziative di aggiornamento. Quest’ultimo dato è coerente con la congettura che i
docenti “Esp2” percepiscono un minore bisogno di formazione rispetto agli insegnanti con “Esp1”.
Mediamente, circa l’8% in più degli insegnanti con “esperienza 2” adotta le azioni rispetto agli
insegnanti con “esperienza 1”. Tuttavia, solamente l’azione c. registra una differenza
statisticamente significativa (p = 0,002) tra i due gruppi di docenti.

TABELLA 4.33. Numero assoluto e percentuale di insegnanti con due diversi livelli di esperienza in classi
con alunni extracomunitari (Esp1 ed Esp2) che adottano le azioni e significatività della
differenza.

N°docenti che
adottano le azioni

% docenti che
adottano le azioniAzioni per far fronte alla presenza di alunni

extracomunitari
Esp1 Esp2 Esp1 (%) Esp2 (%)

Differenza %
Esp2-1

p78

a Ho contattato altri colleghi che avevano
vissuto tale esperienza.

103 86 59,9 62,3 2,4 > 0,1

b Ho fatto riferimento ad una commissione per
l’inserimento degli alunni stranieri già
operante nella scuola/nella rete.

97 89 56,4 64,5 8,1 > 0,1

c Ho utilizzato interventi di supporto previsti a
livello di scuola/di rete (procedure di
inserimento, mediatori culturali…).

107 113 62,2 81,9 19,7 0,0019

d Ho preso contatto con altri enti, centri,
associazioni specializzati in questo ambito.

15 24 8,7 17,4 8,7 0,068

e Ho preso visione della documentazione
disponibile sull’alunno.

116 102 67,4 73,9 6,5 > 0,1

f Ho preso visione della documentazione
disponibile su cultura, lingua, sistema
scolastico del Paese d’origine dell’alunno.

64 69 37,2 50,0 12,8 0,068

g Ho preso contatto con i familiari dell’alunno. 90 91 52,3 65,9 13,6 0,050
h Ho partecipato ad iniziative di

aggiornamento collegate al tema.
69 53 40,1 38,4 -1,7 > 0,1

i Altro. 11 10 6,4 7,2 0,9 > 0,1

Totali79 172 (a) 138 (a) 43,4 (b) 51,3 (b) 7,9

78
Probabilità che la differenza tra le percentuali di insegnanti Esp1 ed Esp2 sia dovuta al caso.

79
a = Numero assoluto di docenti che adottano le azioni; b = Percentuale media di docenti che adottano le azioni.
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Per quanto riguarda la valutazione dell’efficacia delle azioni adottate, invece, i docenti che
insegnano esclusivamente in classi con alunni extracomunitari (Esp2) esprimono un giudizio più
severo rispetto ai colleghi che insegnano in classi in cui solo in alcuni casi sono inseriti alunni
extracomunitari (Esp1). La differenza, tuttavia, è di appena due decimi di punto: 6,55 contro 6,76.
Vi è però nei docenti “Esp2” una maggiore coerenza tra il voto espresso e la frequenza di ricorso
all’azione: essi utilizzano più spesso le azioni che percepiscono come più efficaci (o percepiscono
come più efficaci le azioni che utilizzano più spesso). Questo dato è indirettamente confermato
quando si calcoli la forza del coping usando la procedura più complessa descritta in apertura della
Parte III, ossia sommando insieme tutti i voti di efficacia espressi per le azioni di fronteggiamento
messe in campo. In questo modo si ottiene un punteggio totale che stima in modo sintetico
l’efficacia che l’insegnante attribuisce alle azioni che ha utilizzato. Tale punteggio viene poi usato
per verificare ulteriormente l’ipotesi che l’«intensità del problema» influenza l’«intensità della
risposta» e, in particolare, per verificare l’ipotesi che i docenti “Esp2” esprimano una forza totale di
fronteggiamento del problema significativamente maggiore rispetto ai docenti “Esp1”. I dati
essenziali della verifica sono riportati nella Tabella 4.34. I risultati del test dell’ANOVA confermano
l’ipotesi: la probabilità che la maggiore forza espressa dai docenti “Esp2” rispetto ai colleghi “Esp1”
sia puramente casuale è significativamente piccola (p = 0,027).

TABELLA 4.34. Punteggio totale dell’efficacia delle azioni attuate dagli insegnanti per far fonte alla presenza
nelle classi di alunni extracomunitari in relazione al livello di esposizione al problema (Esp1 ed
Esp2).

Forza del copingGruppi di insegnanti
per tipologia di esperienza

N
Media Dev.st

Extracomunitari in alcune classi (Esp1) 172 22,04 16,35

Extracomunitari in tutte le classi (Esp2) 138 26,36 17,77

Totale 310 23,96 17,11

Non ci sono sostanziali differenze tra i due gruppi di docenti nel giudizio espresso sulla
preparazione di vari enti e soggetti ad affrontare l’inserimento a scuola di alunni extracomunitari. I
docenti “Esp1” valutano più positivamente il loro dirigente scolastico (2,83 contro 2,66 su una scala
da 1 a 4), mentre i docenti “Esp2” ritengono più preparati gli alunni italiani (2,49 contro 2,36). Non
emergono differenze nemmeno relativamente all’autoefficacia professionale. Evidentemente la
maggiore frequenza di contatto in classe con alunni extracomunitari non esercita alcuna influenza
osservabile sulla capacità percepita dai docenti di affrontare con successo le difficoltà e i problemi
posti dalla professione. Infine, il diverso livello di esposizione professionale con alunni
extracomunitari non sembra in relazione né con la concezione dell’educazione interculturale e con
il conseguente pensiero organizzativo, né con la tipologia dei bisogni formativi. A quest’ultimo
proposito, va segnalato che il piccolo gruppo di docenti con nessuna esperienza di insegnamento
in classi con alunni extracomunitari esprime su più punti bisogni formativi sostanzialmente diversi,
rispetto ai docenti “Esp1” ed “Esp2” considerati insieme: vi è un interesse molto maggiore nei
confronti dei metodi di accoglienza/inserimento e nei confronti dell’adattamento degli insegnamenti
disciplinari ai bisogni degli alunni stranieri. Gli insegnanti più esperti, invece, sono maggiormente
interessati all’organizzazione flessibile delle attività scolastiche e risultano più sensibili alla tematica
dell’educazione alla pace.
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L’effetto dell’autoefficacia sulle azioni realizzate per fronteggiare il problema

Una consistente mole di risultati di ricerca in ambito sia psicopedagogico sia psicosociale ha
dimostrato che l’autoefficacia è un buon predittore del comportamento: la probabilità che un
soggetto si cimenti in un compito aumenta, a parità delle altri condizioni, all’aumentare della
convinzione del soggetto di essere competente nello svolgimento di quel compito; e viceversa.

A) Su questa base teorica si può ipotizzare che gli insegnanti con un più elevato livello di
autoefficacia con gli alunni stranieri utilizzino più frequentemente dei colleghi – meno fiduciosi nella
propria capacità di gestire con efficacia la relazione educativa con gli studenti non italiani –
comportamenti di aiuto professionale diversificati al variare della nazionalità dei loro alunni. Di
converso, i docenti che si percepiscono meno autoefficaci dovrebbero dichiarare di impiegare più
frequentemente “con tutti” o “mai” le azioni indicate. È possibile sottoporre a verifica questa ipotesi
incrociando tra loro da una parte le risposte alla domanda sull’autoefficacia percepita e dall’altra le
risposte alla domanda sull’eventuale diversità del comportamento in classe con gli alunni italiani e
con gli alunni albanesi, nord africani e orientali. Un’apposita serie di test dell’ANOVA dimostra
invece che nei dati rilevati con il questionario non c’è una tendenza coerente con la teoria: non è
vero per nessuno dei nove comportamenti proposti nella coppia di domande in esame che gli
insegnanti più autoefficaci con gli alunni stranieri intensificano in misura significativa il loro aiuto
professionale – in particolare nei confronti degli alunni stranieri – più di quanto facciano gli
insegnanti che si percepiscono meno autoefficaci. Sebbene questa tendenza possa essere
debolmente intravista nelle azioni “Comprendere i bisogni formativi degli alunni” e “Stimolare una
discussione in classe in modo che gli alunni intervengano attivamente” (Grafico 4.16), si osserva
anche la tendenza esattamente opposta alle previsioni indotte dalla teoria – sempre in misura
debole, statisticamente non significativa – per quanto riguarda le azioni “Intervenire
tempestivamente nei casi di aggressioni verbali e violenze”, “Insegnare lo stesso concetto in più
modi diversi” (Grafico 4.17) e “Graduare il livello di difficoltà dei materiali didattici”.

GRAFICO 4.16. L’autoefficacia degli insegnanti con gli alunni stranieri in relazione all’aumento della
frequenza delle azioni di sostegno didattico ad alunni di nazionalità diversa: il caso
dell’azione “So stimolare e gestire una discussione in classe in modo che gli alunni
intervengano attivamente”80.

80
La linea orizzontale rappresenta il punteggio medio complessivo di autoefficacia di tutto il campione che, per l’azione in

esame, è pari a 257 docenti. Al gruppo “Mai o con tutti” appartengono 221 insegnanti, al gruppo “Più con alunni italiani e
con una o più delle tre provenienze extracomunitarie” appartengono 8 insegnanti, al gruppo “Più con gli alunni stranieri”
appartengono 22 insegnanti, al gruppo “Più con gli alunni italiani” appartengono 6 insegnanti.
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GRAFICO 4.17. L’autoefficacia degli insegnanti con gli alunni stranieri in relazione all’aumento della
frequenza delle azioni di sostegno didattico ad alunni di nazionalità diversa: il caso
dell’azione “Sono in grado di insegnare lo stesso concetto o la stessa competenza in due o
più modi diversi”81.

Si può concludere che la fiducia nutrita dall’insegnante nella sua capacità di realizzare con efficacia
uno specifico comportamento di aiuto professionale agli alunni stranieri non predice l’incremento
della frequenza con cui quel comportamento viene realizzato a favore degli alunni stranieri rispetto
agli alunni italiani.

B) Si potrebbe tuttavia pensare che l’autoefficacia agisca da “attivatore” di azioni professionali
nell’ambito della pianificazione didattica (azioni che precedono e preparano il comportamento in
aula) piuttosto che da “incrementatore” di azioni tipicamente didattiche (azioni specifiche di
facilitazione dell’apprendimento nell’interazione diretta docente/alunno che si sviluppa in aula). A
questo scopo, l’autoefficacia potrebbe essere incrociata con il numero di azioni adottate per far
fronte alla presenza in classe di alunni extracomunitari. L’ipotesi derivata dalla teoria sopra
ricordata sosterrebbe dunque che gli insegnanti con un più elevato senso di autoefficacia verso gli
alunni stranieri dovrebbero attivare un numero di azioni significativamente maggiore rispetto agli
insegnanti con minore autoefficacia82.

Un’apposita serie di test dell’ANOVA (uno per ciascuna delle nove autovalutazioni di efficacia)
dimostra alcuni punti in netto contrasto con le previsioni. Gli insegnanti del gruppo a), ossia quelli
che non hanno attivato nessuna azione e per i quali ci si attende l’autoefficacia più bassa:

- hanno otto volte su nove un livello di autoefficacia più alto degli insegnanti che hanno attivato una
azione (un esempio è proposto nel Grafico 4.18);
- in ben quattro compiti professionali su nove hanno un punteggio di autoefficacia più alto degli altri
tre gruppi di insegnanti (un esempio è proposto nel Grafico 4.19).

81
La linea orizzontale rappresenta il punteggio medio complessivo di autoefficacia di tutto il campione che, per l’azione in

esame, è pari a 262 docenti. Al gruppo “Mai o con tutti” appartengono 236 insegnanti, al gruppo “Più con alunni italiani e
con una o più delle tre provenienze extracomunitarie” appartengono 5 insegnanti, al gruppo “Più con gli alunni stranieri”
appartengono 12 insegnanti, al gruppo “Più con gli alunni italiani” appartengono 9 insegnanti.
82

Il numero di azioni realizzate è stato suddiviso in quattro livelli: a) nessuna azione, b) una sola azione, c) numero di
azioni compreso tra due e sei, d) sette o più azioni. Il livello c) – corrispondente all’attivismo medio del campione di docenti
che hanno risposto al questionario – è stato calcolato sottraendo e sommando una deviazione standard (paria a 2,15
azioni) dal numero medio di azioni individuali (pari a 4,08). Il livello d) corrisponde all’attivismo sopra la media; il livello b)
all’attivismo sotto la media; il livello a) all’assenza di attivismo. Ai quattro livelli di azione corrispondono quattro gruppi di
insegnanti.
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GRAFICO 4.18. L’autoefficacia degli insegnanti con gli alunni stranieri in relazione alla messa in atto di
azioni di fronteggiamento del problema posto dalla presenza in classe di alunni di
nazionalità diversa: il caso dell’azione “Sono capace di comprendere i bisogni formativi dei
miei alunni”83.

GRAFICO 4.19. L’autoefficacia degli insegnanti con gli alunni stranieri in relazione alla messa in atto di
azioni di fronteggiamento del problema posto dalla presenza in classe di alunni di
nazionalità diversa: il caso dell’azione “So intervenire tempestivamente nei casi di
aggressioni verbali, violenze, vandalismi…”84.

83
La linea orizzontale rappresenta il punteggio medio di autoefficacia di tutto il campione per l’azione in esame. Il campione

è pari a 282 docenti con la seguente distribuzione: - gruppo “Nessuna azione”: 15 insegnanti; - gruppo “Una azione”: 15
insegnanti; - gruppo “Tra due e sei azioni” 210 insegnanti; - gruppo “Sette o più azioni” 42 insegnanti.
84

La linea orizzontale rappresenta il punteggio medio di autoefficacia di tutto il campione per l’azione in esame. La
distribuzione dei docenti nei quattro gruppi è la stessa descritta nel commento del Grafico 4.18.
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Gli insegnanti del gruppo b), ossia quelli attivi sotto la media ma per i quali ci si attende un
punteggio di autoefficacia maggiore rispetto agli insegnati del gruppo a), in otto casi su nove hanno
l’autoefficacia più bassa (un esempio è proposto nel Grafico 4.20).

GRAFICO 4.20. L’autoefficacia degli insegnanti con gli alunni stranieri in relazione alla messa in atto di
azioni di fronteggiamento del problema posto dalla presenza in classe di alunni di
nazionalità diversa: il caso dell’azione “So aiutare gli alunni a superare le difficoltà che
incontrano nell’apprendimento della mia disciplina”.

Gli insegnanti del gruppo c), ossia quelli che hanno attivato un numero medio di azioni e per i quali
ci si attende un livello di autoefficacia minore rispetto ai docenti del gruppo d):

- in tre casi nove nutrono un’autoefficacia maggiore dei colleghi del gruppo d); un esempio può
essere osservato nel Grafico 4.20;
- in altri tre casi nutrono un’autoefficacia uguale a quelli dei colleghi del gruppo d); si veda un
esempio nel Grafico 4.21.

GRAFICO 4.21. L’autoefficacia degli insegnanti con gli alunni stranieri in relazione alla messa in atto di
azioni di fronteggiamento del problema posto dalla presenza in classe di alunni di
nazionalità diversa: il caso dell’azione “So insegnare lo stesso concetto o la stessa
competenza in due o più modi diversi”85.

85
La linea orizzontale rappresenta il punteggio medio di autoefficacia di tutto il campione per l’azione in esame. La

distribuzione dei docenti nei quattro gruppi è la stessa descritta nel commento del Grafico 4.18.
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In nessuno dei nove compiti professionali la dinamica dei punteggi medi di autoefficacia dei quattro
gruppi di insegnanti segue il profilo “a crescita lineare” previsto dalla teoria. Si può dunque
concludere che il livello di fiducia nutrita dall’insegnante nella sua capacità di realizzare con
successo uno specifico comportamento di aiuto professionale agli alunni stranieri non predice né
l’attivazione vs la non attivazione dei comportamenti di fronteggiamento della presenza in classe di
alunni extracomunitari né – per i docenti che li attivano – il numero dei comportamenti stessi.

C) Occorre infine controllare la relazione tra l’autoefficacia e l’intensità del coping utilizzando per
stimare quest’ultima la procedura di calcolo, precedentemente definita “complessa”. In base ad
essa gli insegnanti sono stati collocati in tre gruppi:

- Gruppo con coping “debole”: ne fanno parte i 49 docenti il cui punteggio totale di coping è
risultato di una deviazione standard inferiore al punteggio medio di tutto il campione;
- Gruppo con coping “medio”: ne fanno parte i 184 docenti il cui punteggio totale di coping è
risultato compreso tra una deviazione standard sotto e una deviazione standard sopra la media di
tutto il campione;
- Gruppo con coping “forte”: ne fanno parte i 43 docenti il cui punteggio totale di coping è risultato
di una deviazione standard superiore al punteggio medio di tutto il campione.

Per ciascuna delle nove autovalutazioni di efficacia nell’esercizio dei comportamenti di aiuto in aula
è stato calcolato il punteggio medio di autoefficacia dei tre gruppi di docenti così formati. L’ipotesi
generale sottoposta a verifica è che l’autoefficacia influenzi la forza del coping; più in particolare ci
si attende che, per ciascuno dei nove comportamenti, l’autoefficacia del gruppo con coping forte
sia maggiore dell’autoefficacia del gruppo con coping medio e che quest’ultima sia maggiore di
quella del gruppo con coping debole.

I test dell’ANOVA non convalidano l’ipotesi generale. Per nessuno dei nove comportamenti le
differenze nel coping riscontrate tra i gruppi sono statisticamente significative: le differenze tra i tre
gruppi sono sempre largamente molto più piccole delle differenze interne a ciascun gruppo. È vero
che per le azioni 5 “Far rispettare le regole di comportamento” e 1 “Comprendere i bisogni formativi
degli alunni” la probabilità si approssima al livello minimo fissato (rispettivamente p = 0,059 e p =
0,088); ed è anche vero che si registrano alcune differenze statisticamente significative tra il
gruppo con coping debole e il gruppo con coping medio. È pure vero che in alcune azioni (1, 7 e 8)
si intravedono alcune dinamiche dei punteggi di autoefficacia in crescita lineare coerente con la
crescita della forza del coping (Tabella 4.35 e si osservi il profilo delle spezzate dei tre gruppi di
docenti tracciato nel Grafico 4.22). Ma tutto questo non è sufficiente per concludere che
l’autoefficacia sia un antecedente significativo del coping.



181

TABELLA 4.35. Valutazione di autoefficacia degli insegnanti al variare di tre livelli di intensità dei
comportamenti realizzati per fronteggiare la presenza in classe di alunni extracomunitari
(coping).

Intensità del copingAzioni di facilitazione dell’apprendimento
sottoposte ad autovalutazione di efficacia Debole Medio Forte

Media di
tutti i

soggetti

1. Comprendere i bisogni formativi degli alunni 2,73 2,80 3,07 2,83

2. Intervenire con efficacia nei casi di aggressioni verbali, violenze… 3,43 3,67 3,67 3,63

3. Aiutare gli alunni a superare le difficoltà di apprendimento 3,04 2,99 3,21 3,04

4. Verificare l’apprendimento in modo da capire e far capire agli alunni il
loro livello di padronanza

3,12 3,07 3,33 3,12

5. Far rispettare le regole di comportamento 3,39 3,70 3,65 3,64

6. Allestire verifiche dell’apprendimento anche degli alunni con difficoltà
di linguaggio

3,16 3,10 3,28 3,14

7. Gestire una discussione in classe 3,10 3,17 3,44 3,20

8. Insegnare la stessa competenza in più modi diversi 3,35 3,41 3,47 3,41

9. Graduare il livello di difficoltà dei materiali didattici 3,43 3,43 3,49 3,44

Numero docenti 49 184 43 276

GRAFICO 4.22. Punteggi di autoefficacia di tre gruppi di insegnanti formati in base al livello complessivo
(forte, medio, basso) di intensità del coping (fronteggiamento della presenza in classe di
alunni extracomunitari)86.

86
Le nove azioni riportate lungo l’asse orizzontale sono elencate nella prima colonna della Tabella 4.35.
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D) Componendo insieme i tre risultati precedenti, emerge un quadro molto chiaro:

- l’esperienza di insegnamento nelle classi in cui sono inseriti alunni extracomunitari non risulta
essere una significativa fonte dell’autoefficacia specifica nei compiti di aiuto professionale agli
alunni stranieri: con tutta evidenza, in questo settore l’esperienza non basta da sola a produrre
negli insegnanti un significativo aumento della fiducia nella propria competenza di aiuto;
- il livello di autoefficacia percepita nei compiti di sostegno didattico agli alunni extracomunitari -
alto, medio o basso – non predice affatto la frequenza di comparsa – che ci si attendeva
rispettivamente alta, media e bassa – dei comportamenti individuali di sostegno didattico;
- un livello superiore alla media di autoefficacia percepita nei compiti di sostegno didattico agli
alunni extracomunitari non predice il comportamento di attivazione di azioni di fronteggiamento dei
problemi posti dalla presenza in classe di alunni extracomunitari: gli insegnanti che in risposta alla
domanda 2 dichiarano di non fare nulla sono gli stessi che in quasi tutti i compiti descritti nella
domanda 8 hanno punteggi di autoefficacia mediamente più alti rispetto ai colleghi che invece
dichiarano di aver messo in campo almeno una azione di fronteggiamento;
- un livello superiore alla media di autoefficacia percepita nei compiti di sostegno didattico agli
alunni extracomunitari non predice nemmeno il numero di azioni di fronteggiamento realizzate: non
è vero che gli insegnanti più attivi in questo settore hanno i più alti punteggi di autoefficacia nelle
interazioni educative e didattiche con gli alunni extracomunitari;
- l’autoefficacia non è significativamente collegata alla forza del coping: i punteggi medi di
autoefficacia di tre gruppi di insegnanti formati sulla base della forza percepita delle azioni di
fronteggiamento che essi stessi dichiarano di mettere in atto non si accordano con l’ipotesi che al
crescere dell’autoefficacia cresca l’intensità del coping.

Con tutta probabilità, l’atteggiamento attivo dell’insegnante e le sue conseguenti iniziative
(contattare colleghi, visionare la documentazione disponibile sugli alunni, informarsi sulla cultura
dei Paesi di origine, aggiornarsi, organizzare colloqui con i familiari degli alunni ecc.) sono
influenzati da variabili diverse dall’autoefficacia. Abbiamo già visto che tali variabili non vanno
cercate nemmeno nella percezione di efficacia delle azioni: le azioni più frequenti non sono quelle
giudicate più efficaci. Occorre dunque guardare altrove, spaziando su altre dimensioni interne al
profilo personale e professionale del docente ed esplorando con maggiore attenzione le variabili di
contesto, iniziando da quelle che caratterizzano il clima del consiglio di classe e la cultura di
accoglienza dell’Istituto scolastico in cui il docente opera. Non rimane, tuttavia, solo la
consapevolezza che prossime ricerche potranno impostare un’indagine con focus diverso. Rimane
anche il dato ragionevolmente sicuro che molti insegnanti particolarmente attivi da una parte non
nutrono livelli elevati di fiducia in se stessi e dall’altra non sono nemmeno molto fiduciosi circa
l’efficacia delle azioni compiute, come se una quota non piccola di routine avesse iniziato a
incrostare anche alcune pratiche dell’accoglienza e dell’integrazione degli alunni stranieri.

L’effetto dei valori sulle azioni realizzate per fronteggiare il problema

La ricerca psicosociale sull’interazione tra valori e comportamento ha prodotto risultati copiosi in
molti settori applicativi (comportamento religioso, politico, sessuale, economico), ma talvolta
controversi, probabilmente a causa della difficoltà a condividere una chiara concettualizzazione di
“valore” e a tracciarne confini precisi rispetto a costrutti affini quali “motivazione”, “bisogno” e
“interesse”. Nel Work Importance Study di Super, a cui fanno riferimento le affermazioni utilizzate
nella domanda 12 del questionario docenti, relativa ai valori professionali, i valori sono definiti
come gli scopi generali e relativamente stabili che le persone cercano di raggiungere mediante il
lavoro, come “gli aspetti dell’attività lavorativa ai quali i soggetti attribuiscono una maggiore
importanza”87. In questo senso, i valori professionali costituiscono un sistema gerarchizzato di

87
G. Trentini, M. Bellotto, M.C. Bolla, G.B. Muzio, A. Zatti, 2000, pag. 4.
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criteri che guida il comportamento delle persone facilitandone la presa di decisioni in campo
lavorativo.

A) Sulla base di questa concettualizzazione si può ipotizzare la legittimità dell’indagine
sull’esistenza di relazioni significative tra gli scopi e i comportamenti professionali degli insegnanti,
in particolare quella classe di comportamenti risultante dalla ricerca di soluzioni a problemi posti
dall’esercizio del ruolo. A questo scopo ciascuno dei nove valori professionali può essere incrociato
con il numero di azioni individualmente attivate per fronteggiare la presenza in classe di alunni
extracomunitari. Nello specifico, si può possono formulare due ipotesi complementari:

a) il numero di azioni attivate aumenta all’aumentare dell’importanza attribuita ai valori
tipicamente di servizio (Interazione sociale, Varietà, Altruismo);

b) il numero di azioni attivate diminuisce all’aumentare dei valori professionali tipicamente centrati
sul sé (Sicurezza economica, Autonomia, Identità culturale).

Una apposita serie di test dell’ANOVA dimostra che tra i quattro gruppi di docenti formati sulla base
del numero di azioni messe in campo per fronteggiare i problemi posti dalla presenza in classe di
alunni extracomunitari esistono differenze significative nei punteggi di importanza dei valori
solamente per due dei sei valori esaminati: Interazione sociale e Sicurezza economica88. I dati
relativi alle ipotesi sono riportati nelle Tabelle 4.36 e 4.37.

TABELLA 4.36. Importanza dei valori professionali di servizio al variare del numero di azioni personali degli
insegnanti realizzate per fronteggiare la presenza in classe di alunni extracomunitari.

Interazione sociale Varietà AltruismoN°di azioni
realizzate

N°di
insegnanti del

gruppo Media Dev.st. Media Dev.st. Media Dev.st.

Nessuna 9 5,67 2,24 5,67 2,29 8,44 1,88

Una 13 5,00 2,12 5,46 1,76 8,46 1,56

Tra due e sei 150 6,01 2,12 5,29 2,03 7,93 1,52

Sette o più 29 7,00 2,04 6,14 1,83 8,34 1,34

Totale 201 6,07 2,15 5,44 2,01 8,05 1,52

TABELLA 4.37. Importanza dei valori professionali centrati sul sé al variare del numero di azioni personali
degli insegnanti realizzate per fronteggiare la presenza in classe di alunni extracomunitari.

Sicurezza economica Autonomia Identità culturaleN°di azioni
realizzate

N°di insegnanti
del gruppo Media Dev.st. Media Dev.st. Media Dev.st.

Nessuna 9 6,33 2,74 5,67 1,22 4,11 2,03

Una 13 6,00 2,94 5,85 2,15 4,23 1,69

Tra due e sei 150 5,96 2,28 5,25 1,77 4,15 1,67

Sette o più 29 4,66 2,19 4,76 1,79 3,38 0,90

Totale 201 5,79 2,36 5,24 1,79 4,04 1,62

88
La probabilità che le differenze rilevate siano attribuibili al caso, piuttosto che al “coping attivo”, è rispettivamente p =

0,027 e p = 0,044.
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Entrambe queste differenze sono sostanzialmente in accordo con le ipotesi sopra formulate. Per
l’ipotesi b), in particolare, via via che decresce l’importanza assegnata alla Sicurezza economica
diminuisce anche il numero di azioni, come si può osservare nel Grafico 4.23.

GRAFICO 4.23. L’importanza del valore “Sicurezza economica” in relazione al numero di azioni realizzate
per fronteggiare il problema posto dalla presenza in classe di alunni extracomunitari.

All’aumentare dell’importanza assegnata all’Interazione sociale aumenta anche – in accordo con
l’ipotesi a) – il numero di azioni realizzate. Tuttavia, come si può osservare nel Grafico 4.24, tale
relazione non è pienamente lineare.

B) Il rapporto tra valori professionali degli insegnanti e coping va infine controllato utilizzando per
stimare l’intensità di quest’ultimo la procedura di calcolo “complessa. In base ad essa gli insegnanti
sono stati collocati in tre gruppi (gruppo con coping “debole”; gruppo con coping “medio”; gruppo
con coping “forte”)89.

I test dell’ANOVA confermano che il valore professionale “Sicurezza economica” differenzia
significativamente i tre gruppi (p = 0,002). In particolare, il gruppo di insegnanti con coping “forte”
assegna a questo valore un’importanza significativamente più bassa sia del gruppo di colleghi con
coping “debole” (–1,18 punti con p = 0,039), sia del gruppo di insegnanti con coping “medio” (–
1,63 punti con p = 0,0004). Inoltre, il valore professionale “Interazione sociale” si approssima a
differenziare i tre gruppi (p = 0,079). In particolare, il gruppo di insegnanti con coping “forte”
assegna a questo valore un’importanza significativamente più alta del gruppo di colleghi con
coping “debole” (+1,18 punti con p = 0,025);

89
I tre gruppi sono rispettivamente composti – in questa analisi – da 34, 135 e 32 insegnanti, per un campione valido pari a

201 soggetti.
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GRAFICO 4.24. L’importanza del valore “Interazione sociale” in relazione al numero di azioni realizzate per
fronteggiare il problema posto dalla presenza in classe di alunni extracomunitari.

Inoltre, anche per il valore “Identità culturale” si intravede una differenza che approssima la
significatività tra i docenti del gruppo con coping “debole” e “forte”: i primi considerano più
importante questo valore (+0,63 punti con p = 0,065), la cui rilevanza diminuisce progressivamente
all’aumentare dell’intensità delle azioni di fronteggiamento realizzate.

Sintesi delle variabili che influenzano il comportamento di coping dell’insegnante

Nei tre paragrafi precedenti le azioni realizzate dagli insegnanti per fronteggiare la presenza in
classe di alunni extracomunitari sono state studiate come se fossero l’effetto di tre “cause”:
l’intensità dell’esperienza docente di insegnamento con alunni extracomunitari, l’autoefficacia dei
docenti nei compiti di facilitazione dell’apprendimento degli alunni extracomunitari, i valori
professionali degli insegnanti. Più precisamente sono state sottoposte a verifica tre ipotesi:

1. l’esperienza influenza il numero e la forza delle azioni: gli insegnanti con maggiore esposizione
al problema attuano un coping più intenso rispetto agli insegnanti con minore esperienza di
esposizione;

2. l’autoefficacia influenza il numero e la forza delle azioni: gli insegnanti con maggiore senso di
autoefficacia attuano un coping più intenso rispetto agli insegnanti con minore senso di
autoefficacia;

3. i valori professionali “di servizio” influenzano il numero e la forza delle azioni: gli insegnanti che
danno più importanza ai valori di servizio attuano un coping più intenso rispetto agli insegnanti
che considerano più importanti i valori “centrati sul sé”.

Le tre ipotesi sono, con tutta evidenza, collegate tra loro poiché perseguono un unico obiettivo di
ricerca: che cosa fa sì che l’accoglienza e l’integrazione degli alunni extracomunitari siano
perseguite dagli insegnanti con la maggiore forza possibile?
I risultati sono semplici (un tentativo di mappa di sintesi è riportato nella Tavola 4.2), ma difficili da
tradurre in progetti di miglioramento del servizio.
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TAVOLA 4.2. Mappa di sintesi dei fattori che influenzano le azioni con cui gli insegnanti fronteggiano i
problemi posti dalla presenza di alunni extracomunitari nelle classi.

a) L’esperienza aiuta il coping. Ma l’esperienza è una risposta in qualche modo “difensiva”: chi
vive più intensamente il problema si dà maggiormente da fare. Tipicamente, efficaci coadiutori
dell’esperienza sono l’aggiornamento e la formazione professionale. Ma i docenti più attivi
sono anche gli stessi che utilizzano meno il canale dell’aggiornamento.

b) L’autoefficacia professionale non aiuta il coping. Il punto più interessante di questo risultato
non sta tanto nel fatto che ciò contraddice una mole consistente di ricerche empiriche, quanto
nella frattura che potrebbe insinuarsi (o essersi almeno in parte già insinuata) tra il sé reale e il
sé imperativo dei docenti: gli insegnanti più attivi di fronte ai problemi dell’inserimento e
dell’integrazione degli alunni extracomunitari non nutrono un livello di fiducia nell’efficacia delle
loro azioni significativamente superiore a quello nutrito dai colleghi meno attivi. Come se il
“fare” fosse poco guidato da un’analisi razionale delle risorse e degli obiettivi, da una parte, e
da una valutazione parimenti razionale della congruità dei risultati raggiunti, dall’altra, ma
guidato piuttosto da un prevalente senso del “dover fare”. È possibile che, ferme restando le
cose, la frattura (la discrepanza dei sé, nel linguaggio di Higgins90) si consolidi e diffonda
all’interno e tra gli insegnanti, facendo incrementare l’alone di ansia (nervosismo, tensione, ma
anche senso di minaccia e vero e proprio timore) già presente intorno alla questione
dell’inserimento degli alunni extracomunitari. Non è facile progettare una risposta razionale a
questo pericolo, anche perché il sistema delle istituzioni che governa la scuola a livello macro
sembra da qualche tempo lanciare “strategie” di risposta (per l’accoglienza, per l’inserimento
nelle classi, per l’alfabetizzazione linguistica…) che gli operatori potrebbero interpretare come
largamente fondate proprio sul piano del “dover essere”.

c) I valori professionali sono legati al coping: il valore dell’Interazione sociale aiuta il coping,
mentre l’importanza assegnata alla Sicurezza economica e all’Identità culturale indeboliscono il
coping. La formazione professionale ai valori è del tutto estranea alla tradizione dei curricoli
formativi dei docenti nella scuola della Repubblica. È un tema delicato, ma proprio per questo
andrebbe affrontato attingendo alla capacità di pensare in modo complesso, piuttosto che
scartato subito perché riguarderebbe le coscienze individuali. Lo stato di maturazione che i

90
Sulla teoria delle discrepanze del sé si veda E.T. Higgins, 1987, pp. 319-340. Una ricerca in lingua italiana è

documentata in L. Leone, 2001, pp. 33-54.
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“progetti stranieri” nelle scuole della provincia di Treviso hanno guadagnato in questi anni dà
fiducia che il tema possa in tempi non lunghi essere intanto affrontato a livello di Istituto (e di
rete di Istituti), mettendo a fuoco prioritariamente la questione della costruzione condivisa dei
valori: come si costruisce accordo tra i docenti intorno ai valori fondativi del proprio Piano
dell’Offerta Formativa? In che modo ci si può aiutare tra colleghi a praticare in classe e,
parallelamente, in consiglio di classe – come componenti di un team – i valori dell’accoglienza,
dell’integrazione delle diversità, del rispetto autentico?

4.5. Sintesi

L’analisi delle frequenze con cui gli insegnanti dichiarano di adottare le tipologie di azioni tese a
favorire l’inserimento in classe degli alunni extracomunitari mette in luce che il singolo docente
predilige in modo netto le azioni più direttamente “vicine” alla persona alunno. Infatti, le azioni
adottate più assiduamente sono finalizzate a rispondere ai bisogni dell’alunno percepiti come
prioritari: individuazione della classe di inserimento, socializzazione con i compagni di classe,
alfabetizzazione linguistica91. Le azioni via via meno frequenti riguardano l’impostazione generale e
l’inquadramento, anche concettuale, della materia “inserimento/integrazione”: visione della
documentazione esistente sull’alunno, contatto con colleghi “esperti”, richiesta di indicazioni alla
commissione di Istituto o di rete che si occupa dell’integrazione, contatto con i familiari dell’alunno.
In quest’ottica, appare del tutto coerente che le azioni meno utilizzate riguardino la visione della
documentazione sul Paese d’origine dell’alunno, le attività di formazione e aggiornamento
professionale dell’insegnante e le richieste di supporto rivolte ad associazioni ed enti specializzati.
Va sottolineato che la frequenza di impiego o non impiego di ciascuna azione non è affatto
influenzata dalla valutazione dell’efficacia dell’azione stessa.

Per realizzare efficacemente l’integrazione, gli Istituti utilizzano soprattutto – nella percezione dei
docenti – il dispositivo, appositamente creato, della commissione di Istituto per l’inserimento degli
alunni stranieri. Questi organismi mettono a punto i protocolli fondamentali che guidano le azioni di
prima accoglienza, di inserimento in classe, di programmazione e gestione dei mediatori culturali,
di organizzazione delle attività di compensazione linguistica ecc. Tali protocolli ricevono dagli
insegnanti il più alto grado di apprezzamento di efficacia tra tutte le azioni messe in campo dal
soggetto Istituto scolastico.

Gli insegnanti giudicano poco preparati a far fronte all’inserimento degli alunni extracomunitari le
istituzioni sia esterne al mondo della scuola (Comuni, servizi sociali, ULS) sia lontane dalla loro
scuola (Direzione Scolastica Regionale, CSA-Provveditorato agli Studi, IRRE). Considerano poco
preparati anche i genitori degli alunni italiani. Il giudizio migliora nei confronti degli alunni italiani e
si avvicina al livello “abbastanza preparati” in rapporto alle articolazioni scolastiche “vicine”: la mia
scuola, i miei colleghi, la rete di scuole di cui fa parte il mio Istituto, il mio Dirigente Scolastico. Tra
tutti i soggetti di quest’ultimo gruppo, gli insegnanti ripongono la fiducia minore proprio in se stessi.

I docenti individuano come proprio bisogno formativo prioritario – di gran lunga più intenso rispetto
a tutti gli altri bisogni di miglioramento professionale – l’insegnamento della lingua italiana agli
immigrati. Questa indicazione appare del tutto coerente con la gerarchia dichiarata delle priorità di
azione tese all’inserimento scolastico degli alunni e converge verso una finalità massicciamente
condivisa: insegnare agli extracomunitari le conoscenze e le abilità linguistiche di base.

91
Non è da escludere che tali azioni rispondano anche ai bisogni primari dei docenti stessi.
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Per quanto riguarda i fattori che concorrono a far sì che gli alunni possano riuscire nella vita, gli
insegnanti ritengono che le cause molto importanti e abbastanza importanti si possano
raggruppare in tre insiemi: l’intelligenza della persona e il suo impegno a scuola e nel lavoro; il
livello di preparazione scolastica e la conoscenza di una pluralità di culture; il grado di sostegno
familiare e di fortuna. Poco importante è l’essere nato in Italia o in Europa e ancor meno importante
è il grado di religiosità della persona.

Rispetto al livello di fiducia che gli insegnanti nutrono nella propria capacità di svolgere con
successo una serie di compiti professionali, le credenze di efficacia degli insegnanti sono maggiori
quando il compito richiesto si svolge con alunni italiani rispetto a quando viene eseguito con alunni
stranieri. I compiti in cui la differenza di autoefficacia è massima riguardano l’insegnamento della
specifica disciplina di cui il docente è titolare, mentre i compiti dove la differenza è minima sono
fortemente “trasversali”, competono all’intero consiglio di classe e posseggono un’elevata valenza
educativa. I due compiti in cui, considerando tutti gli alunni, l’efficacia percepita è minore si
collocano a monte (analisi dei bisogni formativi) e a valle (verifica degli apprendimenti) del
processo di interazione in aula. Al polo opposto, i due compiti in cui, sempre considerando gli
alunni sia italiani sia stranieri, l’autoefficacia è maggiore sono entrambi afferenti alla gestione
positiva delle relazioni interpersonali all’interno della classe. Si potrebbe concludere che, se è vero
che gli alunni stranieri pongono problemi particolari allo sviluppo dei compiti professionali dei
docenti, la natura di tali problemi non riguarda la gestione della classe, il mantenimento della
“disciplina” o l’educazione a condotte comportamentali rispettose delle norme di convivenza, ma
piuttosto l’insegnamento di conoscenze e competenze strettamente associate alla materia oggetto
di apprendimento. Come già emerso in precedenza, l’alfabetizzazione alla lingua italiana è
percepita come la costruzione dello strumento culturale primario affinché gli insegnanti possano
insegnare le loro discipline e gli alunni stranieri possano apprenderle.

L’educazione interculturale a scuola è guardata dagli insegnanti con grande favore. L’accordo
medio con la realizzazione di iniziative scolastiche tese a promuovere negli alunni conoscenze,
abilità e atteggiamenti interculturali supera il livello 4 su una scala a 5 punti.

Rispetto alle linee di indirizzo cui dovrebbe conformarsi l’educazione interculturale in vista
dell’organizzazione di attività formative all’interno della scuola, dalle risposte degli insegnanti
sembra emergere l’idea che l’educazione interculturale nella scuola media possa essere sviluppata
assegnando ruoli e compiti a tutti i docenti del consiglio di classe e riservando alcune ore alla
realizzazione di attività interculturali specifiche, mentre è rifiutata in modo netto l’idea di
“specializzare” l’educazione interculturale attribuendone la responsabilità ad alcune discipline.
Questa posizione rende coerenti tra loro da una parte l’idea dell’educazione interculturale come
costruzione e disvelamento di connessioni di affinità e differenze tra culture che rimangono diverse
e dall’altra l’idea che gli educatori interculturali non possono essere tra loro dissociati né che le loro
attività formative (disciplinari e “aggiuntive”) siano reciprocamente disconnesse.

L’analisi dei cluster ha permesso di rischiarare le diversità interne al pensiero dei docenti
sull’educazione interculturale mettendo in luce l’esistenza di almeno quattro orientamenti. Un primo
gruppo di 17 insegnanti (pari al 5,5% dei rispondenti) è preoccupato dei “disturbi” alla realizzazione
del loro programma che l’inserimento di attività di educazione interculturale potrebbe comportare;
sottolinea quindi l’importanza di analizzarne le condizioni di fattibilità e di subordinarne l’attivazione
alla verifica della disponibilità reale di tempi e risorse. Un secondo gruppo di 95 insegnanti (pari al
31% dei rispondenti) legge nell’educazione interculturale soprattutto la dimensione delle abilità
relazionali, dell’educazione alla convivenza civile, della prosocialità e crede nella conseguente
attribuzione di ruolo a tutti gli insegnanti del consiglio di classe. Un terzo gruppo di 31 insegnanti
(pari al 10% del campione) legge nell’educazione interculturale un atteggiamento generale
dell’insegnante piuttosto che un insieme specifico di attività e risulta poco interessato agli aspetti
propriamente organizzativi. Il quarto gruppo, il più numeroso (53,5% del campione), è favorevole
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alla messa a punto di quadri orari in cui trovino spazio esplicito laboratori e percorsi di lavoro
specificamente pensati per l’educazione interculturale e distribuiti, come responsabilità di ruolo, su
tutti i componenti del consiglio di classe.

L’esame dell’ipotesi che alcuni comportamenti professionali dell’insegnante in aula sono influenzati
dalla composizione multietnica della classe e, più in particolare, dalla nazionalità degli alunni con i
quali vengono adottati, ha permesso di scoprire che la composizione multietnica della classe non
influenza la frequenza con cui il docente dichiara di utilizzare lo stile educativo “Lo faccio con tutti”.
E dunque la molteplicità di appartenenze etnico-territoriali rappresentate in classe o non è un
problema a cui rispondere diversificando il comportamento professionale, o è un problema a cui
non si sa (non si può) rispondere, o – infine – è un problema che riguarda le sole differenze tra
alunni italiani e non italiani piuttosto che la molteplicità in quanto tale. Analisi approfondite delle
risposte hanno inoltre confermato che il nocciolo duro del cosiddetto “problema stranieri” –
espresso da una minoranza di docenti oscillante tra il 26% e l’11% – riguarda l’apprendimento dei
contenuti e delle abilità disciplinari, non la gestione delle dinamiche relazionali e degli eventuali
comportamenti aggressivi.

Per quanto riguarda i propri valori professionali, gli insegnanti dichiarano “molto importante”
l’utilizzo delle proprie abilità, cioè il poter usare e sviluppare i propri talenti, le proprie capacità e le
proprie competenze. Tra “importante” e “molto importante” è il valore dell’altruismo, mentre il
raggiungimento di risultati con il proprio lavoro è considerato “importante”. Sono giudicati tra
“abbastanza importante” e “importante” quattro valori: l’interazione sociale, la sicurezza economica,
la varietà e l’autonomia. Infine, “abbastanza importanti” risultano l’identità culturale e l’autorità.

Alcune analisi approfondite, realizzate incrociando le risposte fornite a due o più domande, hanno
permesso di cominciare ad illuminare una questione di interesse cruciale: “Che cosa fa sì che
l’insegnante persegua l’accoglienza e l’integrazione degli alunni extracomunitari con maggiore
forza?”. Sembrano emergere tre importanti nuclei di conoscenza:

a) Di fronte al problema dell’inserimento e dell’integrazione in classe degli alunni
extracomunitari, i docenti di scuola media con maggiore esposizione al problema mettono
individualmente in campo un numero maggiore di azioni produttive (attuano un coping più
intenso) rispetto ai docenti con minore esperienza di esposizione.
b) Gli insegnanti con maggiore senso di autoefficacia professionale nell’affrontare e gestire
l’integrazione degli alunni extracomunitari realizzano un numero di azioni che non è
significativamente diverso rispetto a quanto prodotto dai colleghi con minori credenze di
efficacia.
c) I valori professionali “di servizio” influenzano il numero e la forza delle azioni realizzate per
favorire l’integrazione: i docenti che danno più importanza al valore dell’interazione sociale
attuano un coping più intenso rispetto ai docenti che considerano più importanti i valori –
“centrati sul sé” – della sicurezza economica e della protezione della propria identità culturale.
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Capitolo 5 – I genitori di fronte all’immigrazione
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5.1. Introduzione

Già si è detto degli obiettivi di indagine sottesi alla realizzazione dei gruppi focus con i genitori e
delle modalità di campionamento. In questa sede, quindi, l’attenzione sarà riposta, oltre che sui
risultati di questa particolare fase di ricerca, sulla descrizione delle principali caratteristiche
descrittive e socio-demografiche dei genitori coinvolti.

Alcune caratteristiche sociodemografiche dei genitori intervistati

Complessivamente, ai sei gruppi focus hanno partecipato 49 genitori, 25 dei quali con figli
frequentanti la classe prima media e 24 con figli frequentanti la classe terza media. Le madri si
sono dimostrate più disponibili, con 27 presenze a fronte dei 22 padri partecipanti. L’età varia dai
37 ai 62 anni, con una media di 43 anni per le donne e di 48 anni per gli uomini. Per quanto
riguarda il titolo di studio, dei 44 genitori di cui è stato possibile recuperare l’informazione, 9 hanno
una licenza di scuola media, 27 un diploma di scuola superiore e 8 una laurea.

Sono rappresentate diverse attività professionali: una quindicina di impiegati e operai, vari addetti
ai servizi (infermiere, segretario, consulente informatico, occupati nell’assistenza sanitaria), sette
insegnanti (dalla scuola per l’infanzia alla scuola superiore), una mezza dozzina di imprenditori e
lavoratori in proprio, due pensionati, tre casalinghe, quattro occupati nel commercio, un
carabiniere, un vigile urbano.

La composizione numerica dei gruppi varia dal minimo di sei genitori presenti a Castelfranco e a
Ponte di Piave, al massimo di dieci genitori presenti a Cordignano, Follina e Montebelluna.

Organizzazione e strumenti

I sei gruppi focus sono stati realizzati nel mese di aprile 2003. La durata media di ciascun incontro
è stata di circa un’ora e mezza.

5.2. L’incontro con gli stranieri

Con la prima domanda (Potete raccontare un episodio significativo, riguardante un incontro che
avete avuto con persone straniere?) è stato chiesto ai genitori presenti al focus di attingere dalla
propria esperienza per narrare un episodio nel quale si erano trovati a rapportarsi con persone
provenienti da altri Paesi, specificando che non dovevano essere necessariamente
extracomunitari. Viene così messo a fuoco, in prima battuta, il rapporto con lo straniero, il diverso
da sé, senza connotazioni particolari. Attraverso gli episodi che gli intervistati hanno scelto di
riferire e i commenti, le riflessioni, le emozioni ad essi collegati si è cercato di cogliere gli
atteggiamenti prevalenti nelle situazioni di interazione con persone straniere.

Il modello di analisi delle risposte

Nell’analisi delle risposte è stato utilizzato un modello fondato sul principio che, di fronte alla
diversità, i singoli individui, le comunità e le istituzioni possono manifestare tre tipi di disposizione
mentale: contrasto, accettazione, valorizzazione della diversità.

FIGURA 5.1. Gli atteggiamenti verso l’integrazione.
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Al primo tipo appartengono tutti quegli atteggiamenti e comportamenti che possono essere
ricondotti a posizioni di rifiuto, chiusura ed emarginazione. Quando prevale il secondo tipo di
disposizione mentale, invece, la persona portatrice di diversità viene accolta, ma non riconosciuta
per i suoi valori, la sua cultura, il suo pensiero diverso. Nel terzo tipo, infine, si possono
raggruppare quegli atteggiamenti e comportamenti che esprimono non solo accoglienza, ma anche
il riconoscimento nell’altro delle sue specificità. Secondo questo modello, quindi, è solo passando
attraverso la valorizzazione delle diversità che si può raggiungere il più alto grado di integrazione.

Procedendo alla sua applicazione del modello, è emerso che dagli episodi si potevano ricavare
altre informazioni importanti. In particolare, molti degli intervistati che manifestavano atteggiamenti
di accettazione dello straniero indicavano contestualmente anche le condizioni affinché ciò fosse
possibile. Queste si possono raggruppare in due grandi famiglie: condizioni che non dipendono
strettamente dalla persona e condizioni dipendenti dall’autodeterminazione dei soggetti stessi.

Nella prima famiglia rientrano tutti quei casi in cui l’accettazione dipende sia dall’appartenenza ad
una particolare etnia o religione, sia dalle situazioni particolari in cui si trovano le persone:

Soprattutto quelli che vengono dall’Argentina, meno difficoltà anche a capirsi con la lingua… anche
come stile di vita più simile al nostro.

I neri ma che hanno la religione mussulmana, ce ne sono ben pochi che cercano di capire, perché loro
hanno l’idea inculcata della loro religione in un certo modo, che sei tu che devi capire loro.

Per me è stata una grossa difficoltà quella di, così, di dare una mano a questo bambino che vedevo
completamente spaesato”. “È un ragazzo comunque molto discreto, tranquillissimo cioè faceva pena
perché non sapeva cosa fare e si sentiva proprio estromesso un po’ da tutti.

All’interno della seconda famiglia si trovano quelle situazioni in cui l’accoglienza è condizionata dal
fatto che lo straniero conosca e rispetti le nostre regole, oppure dimostri volontà di adattamento
alla nuova realtà, o, infine, sia riuscito ad inserirsi nel mondo del lavoro:

Ho avuto inquilini extracomunitari molto regolari e educatissimi.

I ragazzi per integrarsi devono rispettare le regole della scuola.

Era un bambino che cercava di parlare in tutti i modi, noi dicevamo che cercava di parlare anche con le
«orecchie» perché pur di imparare cercava di parlare, si sforzava in tutti i modi e man mano era
riuscito”. “Lavorava in catena, sono ben pochi i laureati che fanno questo lavoro.

In Italia tuttora mi avvalgo della collaborazione di due badanti straniere. Non ho avuto problemi.

Nell’ambito del lavoro il rapporto è professionale, quando si scende nel particolare emergono
differenze di culture.

FIGURA 5.2. Le condizioni per l’accettazione dello straniero.
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La classificazione delle risposte

Come si può vedere nella Tabella seguente, sono stati registrati 47 episodi in cui emergono gli
atteggiamenti degli intervistati nei confronti degli stranieri. Nella maggioranza dei casi prevale la
disponibilità ad accettare il diverso e ad accoglierlo, anche se solo a determinate condizioni. Solo
l’8,5% degli intervistati esprime un atteggiamento di rifiuto, chiusura ed emarginazione. Anche la
valorizzazione che, come abbiamo visto, esprime il più alto grado di disponibilità all’integrazione,
raggiunge un basso valore percentuale: meno del 15% delle affermazioni denota la disponibilità a
riconoscere valori, culture e pensieri diversi dai propri.

TABELLA 5.1. Distribuzione degli atteggiamenti dei genitori verso gli stranieri.

Atteggiamenti N %

Contrasto 4 8,5

Accettazione 36 76,6

Valorizzazione 7 14,9

Totale 47 100,0

Tra i 36 genitori che avevano manifestato un atteggiamento di accettazione, 28 hanno voluto
esplicitamente o implicitamente indicare le caratteristiche irrinunciabili che lo straniero dovrebbe
possedere per poter essere accolto positivamente. Il più alto numero di occorrenze fa riferimento
alla disponibilità a cambiare se stessi e a impegnarsi ad accettare la nuova realtà, dimostrando:

- volontà di adattamento (32,1%);

Sì, è una mia cara amica che ha sposato un mio amico, è Rumena e quello che mi ha colpito, a parte
che lei si è integrata benissimo, parla l’italiano in maniera perfetta, parla anche il dialetto di Pordenone.

Questa signora era laureata in legge e quindi una donna di grande cultura, grande sensibilità; accudiva
questa collega, che era una laureata in legge anche Lei, ha saputo, così, starle vicino e poi…
partecipare alla vita di questa persona che era sola, con una discrezione, una sensibilità, una grazia
veramente rara… sicuramente era una persona di grande valore umano e personale.

Lavorava in catena, sono ben pochi laureati che fanno questo lavoro: era anche uno molto corretto e ci
teneva alla sua macchina.

- conoscenza e rispetto delle regole del Paese ospitante (21,4%);

I genitori faticano ad integrarsi. I ragazzi per integrarsi devono rispettare le regole della scuola.

Un ragazzino di 18 anni appena arrivato; gli abbiamo dato da vestire, un posto dove dormire in attesa
dei documenti. Quando a settembre ha regolarizzato il permesso di soggiorno, si è licenziato. Ci siamo
rimasti male perché l’avevamo accolto in casa come…
Ho avuto inquilini extracomunitari molto regolari e educatissimi.

- capacità di inserimento nel nostro sistema produttivo (17,9%);

Nell’ambito del lavoro il rapporto è professionale, quando si scende nel particolare emerge differenze
di culture.

In Italia tuttora mi avvalgo della collaborazione di due badanti straniere. Non ho avuto problemi…
nessuno.

Lei faceva il suo lavoro con una tale abnegazione, con un tale trasporto, anche proprio emotivo, nei
confronti della persona anziana che mi ha colpito insomma, era effettivamente un’attività che richiede
un sacrificio enorme, stava lontano da casa per quasi un anno.
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In alcuni casi, pari al 17,9%, l’accoglienza è sollecitata dallo stato di bisogno in cui si trova la
singola persona oppure da aspetti positivi del suo carattere.

Alla fine comunque alla fine della serata il marito se l’è portato a casa, lo ha portato a casa con noi era
d’estate siamo stati là abbiamo bevuto qualcosa insieme; è un ragazzo comunque molto discreto,
tranquillissimo cioè faceva pena perché non sapeva cosa fare e si sentiva proprio estromesso un po’
da tutti.

Io ho conosciuto una ragazza bosniaca e… cioè lei era in Bosnia ai tempi della guerra… quello che
colpisce di lei è il suo sorriso anche quando racconta di quello che ha passato lei, perché era una
ragazzina; ora ha 26 anni quello che colpisce di Lei è la semplicità… adesso lei è sposata, con un
bambino di 6 anni e adesso vive qui a Montebelluna… però… una ragazza che trasmette proprio…
malgrado quello che ha passato, insomma, ecco! Per me è una ragazza molto… in gamba!

Ho conosciuto un pittore, un Circasso. Veramente una persona bella, veramente bella, che ha segnato
quel tempo insieme. Una grande dignità.

Marginale, infine, la presenza di condizioni che fanno riferimento a particolari appartenenze etniche
o religiose (10,7%).

Soprattutto quelli che vengono dall’Argentina, meno difficoltà anche a capirsi con la lingua… anche
come stile di vita più simile al nostro.

Un’esperienza che reputo formativa con delle persone dell’est europeo. Le persone con un livello
culturale, diciamo, non elevato, comunque medio, sono disposte ad imparare, sono disposte a capire
le cose, sono disposte ad interpretare le regole, mentre più si abbassa il livello culturale, probabilmente
c’è questo meccanismo che mette in moto la furbizia.

Ho trovato buddisti che si adattano benissimo, che cercano di capire, ci spiegano le loro idee, però
accettano le nostre, cercano di integrarsi; ho trovato ragazzi del Biafra... che hanno una mentalità
aperta... i neri ma che hanno la religione mussulmana, ce ne sono ben pochi che cercano di capire,
perché loro hanno l’idea inculcata della loro religione in un certo modo, che sei tu che devi capire loro.

TABELLA 5.2. Distribuzione delle condizioni che devono essere soddisfatte affinché lo straniero sia accettato
(atteggiamento di accettazione condizionata).

Condizioni per l’accettazione N %

Appartenenza etnico-religiosa 3 10,7

Situazioni particolari individuali 5 17,9

Conoscenza e rispetto delle regole 6 21,4

Volontà di adattamento 9 32,1

Inserimento nel mondo del lavoro 5 17,9

Totale 28 100,0

5.3. Problemi e positività dell’incontro con gli extracomunitari

Nel rispondere alla seconda domanda (In quali situazioni l’incontro con extracomunitari è risultato
positivo e in quali situazioni, invece, vi ha creato problemi?) gli intervistati hanno riportato fatti
concreti, così come era stato loro chiesto, ma spesso hanno sentito anche il bisogno di
accompagnare la narrazione degli episodi con opinioni che potevano essere commenti del fatto,
giustificazioni delle loro reazioni, valutazioni degli extracomunitari o dei loro comportamenti. In
alcuni casi, però, i genitori hanno espresso soltanto delle opinioni di tipo generale senza alcun
collegamento con un episodio specifico. Questa diversificazione dei tipi di risposta consente
un’analisi che, oltre a distinguere le situazioni positive da quelle problematiche, cerca di capire se
la visione dell’extracomunitario che i genitori hanno illustrato nel corso delle interviste trova
riscontro nell’interazione quotidiana oppure discende da schematizzazioni ideologiche, luoghi
comuni, pregiudizi.
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Il modello di analisi delle risposte

Il modello utilizzato permette di individuare negli enunciati espressi dagli intervistati tre principali
categorie di risposta: i semplici fatti, i fatti accompagnati da un’opinione oppure solamente delle
opinioni. Contemporaneamente, il modello chiede di attribuire una valenza positiva o negativa a ciò
che è stato detto.

FIGURA 5.3. Fatti e opinioni relativi agli incontri con gli extracomunitari.

La classificazione delle risposte

La Tabella successiva riporta la distribuzione percentuale dei 67 casi registrati. La lettura
orizzontale dei dati focalizza l’attenzione sulla percentuale di enunciati in cui gli intervistati hanno
scelto di presentare fatti, fatti uniti ad opinioni, solo opinioni; quella verticale, invece, sposta il punto
di vista sulla percentuale delle risposte che esprimono valenze positive o negative. Si hanno, così:

- fatti con valenza positiva

Essendo operaio del comune… siamo a diretto contatto, ci siamo dati una mano a lavorare insieme,
discutendo positivamente.

Un ragazzo polacco lavorava in Italia per la vendemmia… era molto educato… ho conosciuto il suo
modo di vivere.

- fatti uniti ad opinioni con valenza positiva

Come esperienza positiva ho un amico che è magrebino, che è da dieci anni che lo conosco. Penso
che l’amicizia si sia protratta anche perché si è sempre comportato con un certo savoir faire cioè
conosce il nostro modo e cerca di rispettarlo, comunque lo rispetta. D’altra parte ho avuto le sue idee
anche su altri connazionali, mi diceva quello va bene, quello non va bene, nel senso che anche loro
stessi giudicano le persone che si comportano in un certo modo e le altre che invece non infrangono le
regole. Quindi, questo non è che dipenda dal tipo di nazionalità, ma proprio da come uno è in effetti.

Ho conosciuto un ragazzo di Durazzo… siamo diventati amici… a distanza di tempo si è dimostrato
riconoscente… ho detto: guarda, tante volte ti fai un'opinione di una persona e tante volte sono magari
dei nostri.

- opinioni con valenza positiva

Ho trovato sia adulti sia bambini estremamente volonterosi e desiderosi di inserirsi, di voler partecipare
e di voler comprendere la realtà nella quale sono inseriti per adeguarsi.

Esperienze… con queste badanti che però sono sempre state positive.
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- fatti con valenza negativa

Un collega di lavoro marocchino bestemmiava, bestemmiava col mio dio, l’ho richiamato ha detto che
lui non bestemmia mai mai, nega i fatti e allora gli ho proibito di bestemmiare il mio dio.

Da un’altra parte però era integralista per cui i genitori hanno creato problemi in tutti i modi:
pretendevano la preghiera musulmana in classe, la bambina veniva chiaramente chiusa con il velo e
questo ha creato delle volte delle tensioni

Mi è successo con un ambulante che passava a vendere. Un giorno, perché non gli ho dato quel che
voleva, si è preso la borsa di verdura di mio padre e se n’è andato. Io non ho niente in contrario, ma
non so, in quel momento se l’avevo sotto le mani… non so come andava a finire. Poi qualcuno dice
«Siete razzisti».

- fatti uniti ad opinioni con valenza negativa

Le esperienze negative le ho trovate con ambulanti venditori marocchini… uno addirittura mi è arrivato
su in casa… Probabilmente loro non hanno la concezione della proprietà.

Quando questo ragazzo ha saputo questo, che ero io a pulire, faceva l’urina apposta nell’angolo del
bagno o dello spogliatoio. Quando io andavo da lui per dare degli ordini, non mi ascoltava: mandavo
mio marito, eseguiva subito. Allora, un giorno, con mio marito a fianco ho chiesto motivo di questo,
dopo tre mesi che lavoravano… tra l’altro non era uno con poca cultura: sapeva ben 4 lingue! Non mi
ha risposto, ha risposto a mio marito e gli ha detto: «Le donne servono solo per pulire la casa, e poi,
oltre al marito, potrebbero servire per accontentare a letto tutti gli uomini, non per dare ordini». Questa
per me rimarrà per sempre il segno di una buona cultura mussulmana.

Il valore stesso della vita, per un indiano non vale nulla. C’è poco da fare: io ho visto gente che
lavorava a trenta metri da terra, senza nessuna protezione. Ma se cade? Krisna ha voluto così,
Ganesha è andato in paradiso. Passa da questa vita ad una vita migliore, ha finito di soffrire: questa è
la logica. Porca miseria…

- opinioni con valenza negativa

Ci sono determinate etnie che sono sicuramente migliori di altre, decisamente migliori di altre. La zona
della Russia, quindi l’Ucraina, la Moldavia ho sempre incontrato persone migliori. La zona della Serbia
ecc. quei posti là, i Macedoni, i Croati… è un po’…

Cioè ribaltiamo il problema, se noi andiamo a casa loro (discorso classico, no) cosa succede? Siamo
accettati? Possiamo noi fare queste richieste? Reclamare che noi siamo qua… e abbiamo diritti?
Proviamo a fare una cosa del genere nel mondo arabo e vediamo come va a finire, un’ora o due, poi
non esiste.

Osservando le percentuali dei totali relativi a ciascuna categoria di risposta, si nota come nel
32,8% dei casi gli intervistati si siano limitati a fornire le loro opinioni senza alcun collegamento con
un episodio esemplificativo da loro vissuto, così come era invece stato richiesto nella domanda.
Dal punto di vista della valenza attribuita a ciò che è stato presentato nel corso dell’intervista, si
nota come siano di gran lunga prevalenti le situazioni connotate negativamente (65,7%).
Dall’esplorazione della tabella emerge chiaramente come gli enunciati con valenza negativa
assumano un ruolo preponderante in presenza di opinioni, mentre in presenza dei soli fatti la
differenza tra la polarità positiva e quella negativa tende a scomparire.

TABELLA 5.3. Distribuzione percentuale dei fatti e delle opinioni relativi agli incontri con gli extracomunitari in
rapporto alla valenza attribuita (i casi registrati sono 67).

Valenza Fatti Fatti e opinioni Opinioni Totale

Positiva 14,9 9,0 10,4 34,3

Negativa 16,4 26,9 22,4 65,7

Totale 31,3 35,9 32,8 100,0
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5.4. Le emozioni del genitore italiano verso gli alunni extracomunitari

Le successive domande 3 (Che cosa pensate quando sentite che nella vostra scuola, negli ultimi
anni, è aumentato il numero di alunni extracomunitari?) e 4 (Quali pensieri ed emozioni suscita in
voi il fatto che vostro figlio abbia come compagni di classe ragazzi extracomunitari?) portano
l’attenzione degli intervistati all’interno del contesto scuola, chiamano esplicitamente in gioco la
dimensione emozionale e sollecitano l’intervistato a collocarsi nel ruolo di genitore.

Il modello di analisi delle risposte

Le due domande sono state analizzate utilizzando un unico modello che considera congiuntamente
tre parametri relativi al pensiero/emozione espresso dal genitore: la qualità, il contenuto e il
contesto.

La qualità del pensiero/emozione è stata esaminata utilizzando le seguenti categorie:

- positiva, quando si orienta a situazioni non problematiche di accoglienza, con emozioni euforiche,
serene, oppure quando, pur in presenza di situazioni difficoltose, l’intervistato assume
atteggiamenti propositivi;
- negativa, quando si orienta a situazioni problematiche, difficoltà con emozioni disforiche, di
preoccupazione o disagio;
- né positiva né negativa, quando non si colgono particolari orientamenti.

Il contenuto del pensiero/emozione è stato esaminato utilizzando le seguenti categorie:

- Relazionalità, ogni qual volta si nominano relazioni (per es. buoni rapporti, amicizia, conflitti… tra
alunni e/o tra alunni e insegnanti);
- Apprendimento, quando i riferimenti riguardano questioni collegate all’apprendimento (per es. la
classe rallenta i suoi ritmi di lavoro a causa dell’inserimento di un alunno straniero; oppure un
alunno straniero porta esperienze e conoscenze che arricchiscono la classe);
- Organizzazione, quando i riferimenti riguardano l’organizzazione scolastica (per es. problemi
collegati all’attivazione di opportunità formative per gli insegnanti, corsi per l’apprendimento della
lingua italiana);
- Altro, se il riferimento è a situazioni esterne alla scuola (per es. si parla di questioni sanitarie,
servizi sociali);
- Non specificato (casi misti, non chiari).

Il contesto è stato distinto in tre tipologie:

- Scolastico, quando è chiara l’ambientazione a scuola;
- Extrascolastico, quando l’ambientazione è esterna alla scuola;
- Non determinato, quando non c’è un riferimento preciso ad un contesto.

La classificazione delle risposte

Dalle interviste sono stati ricavati 140 enunciati.
Per quanto riguarda la qualità, prevalgono nettamente le emozioni “negative”, con una frequenza
quasi doppia rispetto alle emozioni “positive”.

TABELLA 5.4. Distribuzione dei pensieri/emozioni degli intervistati in base alla qualità.

Qualità N %

Positiva 42 30,0

Negativa 79 56,0

Né positiva né negativa 19 14,0

Totale 140 100,0
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I contenuti si distribuiscono con frequenze sostanzialmente uniformi sull’intero spettro delle
categorie contemplate dal modello di analisi.

TABELLA 5.5. Distribuzione dei pensieri/emozioni degli intervistati in base al tipo di contenuto.

Contenuto N %

Relazionalità 26 19,0

Apprendimento 28 20,0

Organizzazione 31 22,0

Altro 26 19,0

Non specificato 29 21,0

Totale 140 100,0

Gli intervistati rimangono abbastanza ancorati al contesto scolastico, come esplicitamente richiesto
dalle domande. Tuttavia, quasi un terzo dei riferimenti non è collocabile con sicurezza all’interno di
situazioni scolastiche.

TABELLA 5.6. Distribuzione dei pensieri/emozioni degli intervistati in base al tipo di contesto.

Contesto Val. assoluti Valori %

Scuola 94 67

Extrascuola 12 9

Indeterminato 34 24

Totale 140 100

La Tabella 5.7. incrocia tutti e tre i parametri considerati.

TABELLA 5.7. Frequenze assolute dei pensieri/emozioni degli intervistati in base alla qualità, al contenuto e
al contesto (Sc = scuola; Ex = extrascuola; In = indeterminato).

Relazionalità Apprendimento Organizzazione Altro Non specificato
Qualità

Sc Ex In tot Sc Ex In tot Sc Ex In tot Sc Ex In tot Sc Ex In tot

Positivo 7 4 4 15 12 0 0 12 2 0 0 2 2 1 1 4 6 0 3 9

Negativo 5 2 0 7 13 0 0 13 25 1 2 28 2 3 10 15 10 1 5 16

Né + né – 4 0 0 4 2 1 0 3 1 0 0 1 0 0 7 7 3 1 0 4

Totali 16 6 4 26 27 1 0 28 28 1 2 31 4 4 18 26 19 2 8 29

Come si può notare dagli incroci riportati nella Tabella 5.7, le risposte caratterizzate da emozioni e
pensieri negativi si riferiscono per lo più al contesto scuola con contenuti che si rifanno ad aspetti
organizzativi (25 su 28, pari al 90% di quanti hanno parlato di organizzazione scolastica).

Gli insegnanti sono quelli che sono e sono sicuramente insufficienti e poi dovrebbero anche essere
preparati specificamente per l’arrivo delle varie culture.

Però se gli insegnanti fossero aiutati a capire meglio questi bambini e cercare di integrarli meglio nella
scuola…

... negativo perché non abbiamo strutture per gestire… è un peso per tutta la classe, perché non c’è il
sostegno e quindi da quel punto di vista diventa un peso. Se la struttura fosse predisposta e in grado di
ammortizzare questi ingressi…

Magari qualche preoccupazione io la ho… per gli insegnanti perché sicuramente se sono tanti in
classe qualche problema in più nasce, ma nasce dal punto di vista della gestione della scuola.
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Tutto sommato come… problema della scuola… mio figlio si lamenta perché fin che ci son due o tre di
altre nazionalità, extracomunitari o quello che è insomma… è abbastanza seguito, dove ci sono
professori di sostegno praticamente devono seguire di più gli extracomunitari.

La scuola non ha fatto niente, non dico a livello di sospensione perché sono bambini! Però se era mio
figlio… la sospensione c’era, o la bocciatura. Perché era successo una cosa abbastanza… cioè hanno
portato una cassetta pornografica a scuola.

Quando c’era il problema, a me non interessava se era un bambino extracomunitario, se era mio figlio
o… c’era il problema, era da risolvere questo problema. Perché era dalla prima elementare che si
trascinavano questi problemi.

… i numeri contano anche perché quando in una classe di venti bambini ce ne sono sette di
extracomunitari con diverse etnie, con diversi modi di pensare, con diverse storie alle spalle, diventa
un problema per l’insegnante.

E le strutture non ci sono, questo è un altro dato di fatto, le strutture non ci sono!

Han messo una ragazzina che è appena arrivata qua dall’ex Jugoslavia, e non sa parlare… di sette
anni… è una donna ormai… e in mezzo a questi bambinetti di tre anni…

Bisogna che l’ambito scolastico si faccia carico, una volta che li ha accettati, visto che li accetta, di
trovare una soluzione a questi ragazzi. Ci vuole un insegnante di sostegno, non possono tagliare, per
gli insegnanti di sostegno devono trovare i fondi, se non li trovano a livello statale li dovranno trovare a
livello di plesso scolastico.

Le risorse non devono mancare, leggevo il giornale: migliaia di posti tagliati.

Secondo me, a volte sono delle integrazioni “selvagge”... l’hanno inserito in classe senza uno straccio
di certificato di vaccinazione, senza anche un documento scolastico per sapere il livello, e senza
sapere che storia aveva.

Allora io ho apprezzato che fosse inserito ma ho trovato gli insegnanti un po’ fissi nelle loro idee... sì,
bisogna essere un po’ duttili insomma.

Se in tutte le altre classi li hanno stemperati, in quella li hanno concentrati, quindi non posso poi
trovarmi di fronte a dei professori che continuano a dirmi che la classe è irrequieta, che la classe non ci
sta.

Il rallentamento del programma molto spesso è un alibi, nel senso che ci sono delle modalità di
produzione della classe che permettono di aiutare il ragazzo in difficoltà, che sia straniero o che sia
Italiano.

È chiaro che lo studente straniero, soprattutto se è in Italia da poco, crea dei grossi problemi
all’insegnante, non ai compagni: li crea ai compagni se l’insegnante non è in grado di gestire il
rapporto.

Adesso questo ragazzo non presenta più nessun problema. Si tratta proprio di questi passaggi che
creano difficoltà, sia ai ragazzi, sia alla classe che agli insegnanti.

Non riusciamo a capire come si possa parlare di inserimento con tutti i problemi che poi ricadono a
cascata sulla classe.

Ci vogliono delle strutture, non isolare i bambini da soli, ma dare un aiuto in più per la lingua per
portarli a livello degli altri perché l’incomprensione è un problema.

Noi genitori non siamo a priori contrari all’inserimento dei ragazzi extracomunitari a scuola; certo ci
meravigliamo che non ci sia una struttura filtro per l’inserimento.

Se il ragazzino ha delle difficoltà di comportamento e di lingua, tutto ricade sulla buona volontà e sul
buonismo, il che non mi sembra giusto.

Sicuramente ci troviamo noi spaesati nel senso che non siamo preparati a questo aumento vertiginoso.
Mancano le strutture ma manca anche il personale preparato sulla scuola per poter gestire questi
ragazzi.

Gli insegnanti non sono aiutati ad essere pronti a capire le esigenze di questi ragazzi.
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Nonostante le consistenti difficoltà organizzative influiscano negativamente anche sulla gestione
dei rapporti tra gli alunni, le emozioni positive e negative riferite alla relazionalità nel contesto
scuola sono in maggioranza non problematiche.

Emozioni positive:

... sentendo le mie figlie, li vedono come
ragazzini uguali a loro, non ci sono problemi
insomma.

Mio figlio era felicissimo perché un suo ex
compagno che si era da poco trasferito
penso, mi pare sia Indiano, è tornato e… mio
figlio era felice.

A mia figlia piace molto questo dialogo con
persone diverse, perché i suoi compagni li
conosce già da tanto e più o meno hanno le
stesse abitudini gli stessi modi di pensare,
invece con… con gli extracomunitari hanno
un confronto diverso.

Con le scuole l’integrazione l’ho sempre vista
molto bene tra bambini... Secondo me, più si
è giovani, più si è piccoli e meglio ci si
integra, tutto il resto passa in secondo piano.

Mio figlio è partito dalla prima con una
bambina araba, quindi ha fatto un percorso
scolastico di 5 anni insieme. Devo constatare
che c’è stato questo scambio culturale, alla
fine la bambina è diventata quasi la leader
della classe...

Vedo che vanno d’accordo, giocano, poi
continuano, si scrivono ancora dalle
elementari; è stata fatta una bellissima festa.

Emozioni negative:

Preferirei magari che avessero delle regole
più precise, che non vengano qua nelle
nostre scuole e pretendano di rivendicare
questo… fare la loro dottrina, fare il loro
discorso… Non mi va bene che arrivino qua
in tre o quattro si facciano la nicchia e
vogliano fare qualcosa di diverso.

Il problema era soprattutto religioso… erano
testimoni di Geova e quindi i compleanni
non si festeggiano… e quindi mia figlia non
riusciva a capire perché quando tutti
facevano festa loro dovevano stare da una
parte.

Subentrano delle grosse difficoltà perché
sono obbligati a frequentare, non riescono
ad integrarsi perché non sanno parlare, non
riescono a capire, e lo stesso vale per i
nostri che vorrebbero avere un compagno…

Non riescono ad integrarsi perché non
sanno parlare, non riescono a capire… e
penso che lo stesso problema sia per
l’insegnante.

Il bello sarebbe che fossero tutti ragazzini
con la voglia, l’importante è che non siano
terribili.

Anche per il contenuto “apprendimento”, sempre all’interno del contesto scuola, i genitori
manifestano un equilibrio tra emozioni e pensieri positivi e negativi.

Emozioni e pensieri positivi:

...l’emozione riguarda un po’ la curiosità ed è
un fatto positivo quello di conoscere certe
cose dal vivo e non delegare sempre la TV a
questo e a quello… è importante anche
parlare con gente…

...positivo perché arricchisce i ragazzi, per il
fatto di confrontarsi con realtà diverse…

A me fa piacere perché è un confronto con
altre culture, con altri modi di pensare e di
vivere.

L’insegnante aveva un ragazzo albanese in
classe; gli ha chiesto di affiancarlo durante le
ore in classe: se per caso lui non capiva
qualcosa… per aiutarlo un po’. Ho visto che è
stato felice, anche l’ha arricchito e
probabilmente è servito anche per farlo stare
più attento perché se doveva andare a
spiegare all’altro ragazzo non poteva far la
figura di non averla capita lui.

Emozioni e pensieri negativi:

...altri, magari anche giustamente,
continuano a tenere la loro cultura: certo
che a volte nella scuola la loro cultura non
coincide con la nostra e quindi
succedono… cultura nel senso di rapporto
con la scuola… svolgere le lezioni,
giustificare le assenze, tutte cose che
pretendiamo da tutti i bambini e loro non lo
fanno.

Mi preoccupa sì questo, perché purtroppo
dopo anche i bambini italiani è logico che
ne risentono…

...è il fatto che, se in una classe cominciano
ad esserci 2-3, venga rallentata la
programmazione…

Ah sì, ce n’era uno che non faceva mai i
compiti, quello grande là…
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Emozioni e pensieri positivi:

Va addirittura in cerca di notizie sul Paese di
origine, ammira cose che lui sa fare, impara
cose che non avrebbe certamente imparato
se fosse rimasto solo tra compagni del paese.
Ho pensato proprio che sia una risorsa.

Per esempio in classe quarta di mio figlio è
arrivata una bambina rumena, giunta in Italia
in agosto. Ha raggiunto a scuola risultati
ottimi; dico sempre a mia figlia: è diventata più
brava di te. È da ammirare per il fatto che
studiando sia riuscita, per la buona volontà
che ha.

Il ragazzo straniero in una classe può essere
un problema, però può essere anche una
grande ricchezza, perché gestito il rapporto in
maniera corretta può portare delle abitudini,
delle informazioni ai compagni, anche delle
modalità di rapportarsi con gli insegnanti che
possono essere divertimento.

Sicuramente porta ad un arricchimento
perché ci sono degli scambi che sono
culturali, di storia, di cultura, di mentalità ecc.

Probabilmente potrebbe essere usato come
arricchimento per i nostri… allora già ci
sarebbe un cambiamento più importante
perché potrebbe essere effettivamente un
aiuto, uno scambio di modi di vedere, di
abitudini…

Almeno personalmente nessuna
preoccupazione perché… anzi, credo che sia
un arricchimento per gli alunni.

A parte cosa uno può provare, ma è un dato
di fatto perciò diciamo secondo me
l’importante è cercare di accettarlo nel
migliore modo possibile, possa anche
diventare uno strumento magari per arricchire.

Positivamente; è il fatto che… si amplia
l’orizzonte… arrivano culture nuove,
l’interscambio io lo vedo positivamente.

Emozioni e pensieri negativi:

Certo che se gli extracomunitari sono tanti
in una classe allora il problema è più
pesante, è più difficile da gestire.

Rallentano la classe e provocano squilibrio.
L’insegnante si lamenta che deve
recuperare ’sti ragazzi: possono esserci
problemi con i nostri che vogliono fare altri
lavori.

Si crea un attimino di frizione, tra l’altro; i
ragazzi non si sentono liberi di esprimersi
perché c’è da aiutare il ragazzo, ma… lo
aiutano volentieri, però questo si rifiuta di
assimilare.

Mi sono sempre sentita dire da maestri e
professori delle mie figlie o dei figli delle mie
amiche, che – fatalità – la classe che sta
frequentando il tal ragazzino o ragazzina è
sempre la peggio di tutto il plesso
scolastico, e non capisco perché…

In italiano sono seguite pochissimo dalla
professoressa; nelle altre materie sono
abbastanza indietro...

Sotto l’aspetto della vita scolastica, invece,
c’era qualche problema perché
chiaramente l’insegnante, per cercare di
seguire queste, doveva dedicare maggior
tempo a loro e tralasciare un attimo il
programma.

Questo comunque porta un disagio: la
classe è in ritardo nei programmi e è
indubbio che l’insegnante si innervosisce:
volente o nolente non ce la fa.

Certo è che l’arrivo di uno straniero a
scuola crea problemi per la lingua.

A questo punto cosa succede?… Classico:
bocciati. Vengono bocciati per vedere se il
prossimo anno riescono a reintegrarsi
meglio.

Un numero non trascurabile di enunciati, sia positivi sia negativi, si riferisce ad un contenuto non
specificato; ciò potrebbe far pensare a possibili posizioni preconcette.

Per fortuna arrivano dentro bambini, perché se vogliamo sperare che qualcosa sia diverso realmente
fra dieci, vent’anni dobbiamo partire dai bambini quindi… dico più bambini, al di là di tutti i problemi che
ci sono, che vanno gestiti, però più bambini ci sono e che si integrano con i nostri bambini a questa
età, più potremo pensare tra vent’anni di non trovarci più a fare questi discorsi.

Di principio non sono razzista. Nessuno manda fuori nessuno.

Non riusciamo capire come questi ragazzi possano sentirsi e ci mettiamo anche nei panni degli
insegnanti.

Ci sono state tante cose; ci si sta abituando ad avere questi ragazzini. Quindi significa che si è lavorato
in questo senso, possono davvero essere una risorsa.
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Volevo dire che all’università ma anche alle elementari ho avuto modo di conoscere alunni stranieri.
Quando mio figlio l’altro giorno è venuto a casa dicendo: “Sai è arrivata una bambina rumena”, mi ha
fatto piacere, anzi l’ho collegata alla storia della mia famiglia perché alla fine dell’800 ho un nonno che
era emigrato.

Credo che la storia si ripeta perché se ci ricordiamo quando andavamo a scuola noi, quando
arrivavano i ragazzini meridionali. Poi ci siamo abituati, sono cose che si superano.

Quindi dobbiamo anche tutti quanti fare uno sforzo, anche accettando delle cose che non sono
perfette. Perché, se vogliamo le cose perfette, non otterremo niente.

… sono stati ben accettati e per me non c’è problema.

In certe frange dell’immigrazione mi sembra che c’è poca volontà di integrazione…

I ragazzini [extracomunitari] creano i problemi alla classe… non fanno i compiti e mio figlio mi dice: “Ma
papà sono sempre in giro in bici, sono sempre là che giocano, perché io devo studiare…”.

Però, vorrei che osservassero le regole che ci sono, già noi facciamo fatica, lo riconosco, però loro
fanno molta più fatica di noi ad accettare le nostre regole, anche se piccole alle volte… e questo porta
a delle discrepanze, a delle incomprensioni poi alla fine da spiegare tra i ragazzi, perché lui sì e io no.

Non darei per scontato però che tutti gli extracomunitari, almeno alcuni genitori, ritengano primario il
fatto che i loro figli vadano a scuola. E questo è un dato di fatto, perché soprattutto i Magrebini non
ritengono fondamentale…

Adesso invece alle medie ha due ragazzine kosovare. Però l’integrazione non riescono, pur avendo 14
anni l’una e l’altra 11 anni, hanno difficoltà...

Non è che sia un problema solo loro. Penso che questo succedesse trenta anni fa come oggi.

In una classe sono arrivati tre Marocchini, uno Slavo, un Cinese; si parlano tra di loro e non hanno
problemi. Diventa un conflitto di etnie e poi anche questo va a scapito degli altri.

La prima reazione di quando ho saputo dell'arrivo in classe di mia figlia di questo ragazzino straniero è
stato di disagio per lo scarto di età.

Ho avuto modo di riscontrare con i genitori che in questi ultimi anni che non è temuto l’extra
comunitario come il cinese e rumeno, magari invece il Marocchino un po’ vivace, lo Zingaro o il
giostraio. Lì i genitori alzano le antenne: subito si comincia pensare ai pidocchi.

La prima reazione di quando ho saputo dell’arrivo in classe di mia figlia di questo ragazzino straniero è
stato di disagio per lo scarto di età.

Risulta difficile interpretare la posizione di un certo numero di enunciati, collegati a pensieri ed
emozioni negative, che citano contenuti diversi da quelli direttamente collegabili alla scuola.

… queste cose qua succedono perché loro non avevano regole, erano un po’…

Non riusciamo proprio bene ad accettare, proprio fino in fondo, questi extracomunitari, anche perché
appunto molti hanno un atteggiamento non proprio…

Mi sembra che ci sia quasi la volontà di imporre un “modus vivendi” anche a noi. La volontà di voler
imporre certe cose non mi va assolutamente, e la mia paura, paura tra virgolette, è questa.

… tante persone non sono disposte ad accogliere…

… noi se adeguén a lori in terra nostra.

Quando sia il contesto sia il contenuto dell’emozione si fanno sfuocati e imprecisi, emergono
considerazioni che collocano i flussi migratori in un quadro globale percepito come ineluttabile, ma
non necessariamente negativo.

È inevitabile, questo sarà il futuro dell’Europa o comunque dei Paesi più civilizzati, tra virgolette,
perché l’esodo sarà continuo, d’altronde la miseria dove vivono è ormai… li spingono.
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Anch’io sono d’accordo che sia una cosa inevitabile, ma anche naturale che ci siano questi
spostamenti.

Sicuramente la cosa è inevitabile…

In particolare nel nord est, c’era la cultura agricola, c’era una grandissima emigrazione mentre invece
adesso siamo soggetti ad una fortissima immigrazione…

C’è sempre la tendenza di dire: “Ci supereranno… saranno loro i padroni”. Secondo me, invece,
saranno come noi dei cittadini europei… È un’assimilazione inevitabile, deve essere superata già a
cominciare da adesso.

Mi pare di cogliere che nella mentalità corrente il nero sta abbastanza entrando… è meno additato di
qualche anno fa.

Mi sembra impossibile che siamo arrivati a questi punti qua… quando andavamo a scuola noi quello di
Saletto sembrava un extra perché di là del Piave era un altro mondo, quindi adesso c’è gente che
arriva dal Senegal, dal Burundi, dalla Guyana… e ci sembra assurdo.

Il bambino straniero è una persona soggetta ad un disagio maggiore rispetto ad altri e può capitare
maggiormente che ci siano problemi.

Una volta emigravano i nostri adesso emigrano gli altri… è il mondo che si muove così.

All’interno della grande ricchezza di spunti offerti dall’insieme delle testimonianze, il modello di
analisi predisposto permette di individuare senza difficoltà la chiave emozionale prevalente: i
genitori sono molto preoccupati per gli aspetti legati all’organizzazione e gestione della vita
scolastica dei figli: “mancano le strutture”, le integrazioni sono “selvagge” e mancano filtri per
l’inserimento a scuola degli alunni extracomunitari, “gli insegnanti non sono pronti”, il Ministero
taglia i posti e c’è scarsità di docenti di sostegno, in alcune classi sono concentrati troppi alunni
extracomunitari, in altre vengono inseriti ragazzi extracomunitari a fianco di alunni di due o tre anni
più giovani…
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5.5. I rapporti interpersonali tra gli alunni italiani e gli alunni extracomunitari

La domanda 5 (Quali sono i rapporti dei vostri figli con i compagni extracomunitari, in classe e fuori
della classe?) mira a raccogliere le opinioni dei genitori sulla frequenza, sulla tipologia e sulla
qualità delle relazioni interpersonali e sociali che i propri figli hanno con gli alunni extracomunitari.

Il modello di analisi delle risposte

Il modello predisposto per l’analisi prevedeva tre assi di organizzazione delle informazioni: l’asse
della qualità del rapporto tra alunni italiani ed extracomunitari, l’asse della tipologia o contenuto del
rapporto, l’asse del contesto al cui interno il rapporto si colloca. Il dettaglio del modello è esposto
nella Figura 5.4.

FIGURA 5.4. Modello dei rapporti interpersonali tra gli alunni.

La classificazione delle risposte

Sono stati individuati complessivamente 43 estratti pertinenti. Alla prova dei fatti, sono pochissime
le testimonianze dei genitori che rimangono su un piano puramente descrittivo:

Problemi a scuola [con gli extracomunitari] mia figlia non ne ha mai avuti…

… [gli alunni extracomunitari] sono un po’ emarginati…

I miei figli hanno rapporti abbastanza conflittuali con ragazzi extracomunitari, che frequentano
naturalmente. Non so specificatamente perché o per come, però…

Il modello predisposto si è dunque dimostrato poco sensibile a rendere conto dei contenuti
espressi dai genitori nel corso delle interviste. Per varie ragioni. In primo luogo, alcuni genitori
hanno dichiarato una sostanziale non conoscenza diretta delle relazioni allacciate dai figli con i
compagni extracomunitari, in particolare nel contesto scolastico: inferiscono che il rapporto sia
normale o comunque non problematico dall’assenza di comunicazioni esplicite da parte dei figli su
eventi ed episodi riguardanti il tema proposto dalla domanda.

A scuola sì: mio figlio ha i Cinesi, i Kosovari… penso che sia un buon rapporto. La Cinese che fa da
interprete è una delle migliori come rendimento scolastico, quindi è indubbio che è una dote da lodare
e non ha difficoltà… Fuori i rapporti non li ha, anche perché forse questo è frutto del nostro tempo.

A scuola non ha mai avuto problemi, non mi ha mai detto di litigi…

A scuola credo che ne abbia uno o due di compagni, uno di sicuro è l’ammirato della classe…
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Non ne parla mai, nel senso che non ha mai avuto da lamentarsi, per cui penso sia come un qualsiasi
altro compagno…

In secondo luogo, alcuni genitori, dopo aver dichiarato che i figli non hanno rapporti personali con i
compagni extracomunitari all’esterno del contesto scuola, entrano nel territorio delle spiegazioni
causali e attribuiscono le ragioni di tale assenza non a una volontà dei figli, ma all’atteggiamento di
“autochiusura” delle famiglie extracomunitarie oppure alle caratteristiche dei luoghi frequentati e
delle attività pomeridiane praticate dai propri figli. Se i rapporti non ci sono, dunque, ciò dipende o
dall’altro (dalla sua diversità) o dalla struttura del contesto.

Mia figlia sarebbe una chiacchierona, però sono i genitori di questa bambina che non vogliono che
questa bambina abbia rapporti… cioè vivono proprio a casa. Anche se questa bambina va a fare la
spesa, passa vicino a casa mia, io penso che le diano il tempo di andare e tornare, non le permettono
proprio di avere rapporti di amicizia fuori dalla scuola.

...però in effetti poi fuori, perché abitando in una frazione in cui i ragazzini si frequentano tutti, però con
gli extra no perché comunque dai genitori venivano tenuti a casa, perché non andavano a dottrina, o
perché erano troppo lontani o perché non potevano portarli…

Il mio faceva parte della classe di Piero, compiti da fare, quindi tanto tempo non ne ha. Frequentando
la palestra di boxing lì ragazzi extracomunitari non ce ne sono. È stato per anni con gli scout del nostro
paese, ragazzi stranieri non se n’è visti. Intorno a casa non ce n’è.

Appunto ’ste ragazzine, ’sti ragazzini si vedono tutto il giorno a scuola, fino alle 6, però è anche vero
che all’oratorio non ce ne sono.

Anche mia figlia non ha contatti con i due ragazzi che ha in classe, ma se dovesse avere dei contatti
con altri probabilmente è preclusa perché con lo sport fa uno sport da ragazze: la pallavolo, e non ci
sono ragazze extracomunitarie in questo momento… per il semplice fatto che ho detto prima, della
religione, in parrocchia, in oratorio ragazzi extracomunitari non ce ne saranno, ce ne saranno
difficilmente, perché verranno accettati giustamente perché devono integrarsi, però non ce ne sono.
Quindi nel caso specifico di mia figlia è un po’ preclusa questa cosa: non ha contatti al di fuori della
scuola.

Gli scout sono AGESCI, in più tanti ragazzi, noi a Biadene per esempio, sono un po’ fuori paese, quindi
è un po’ difficile… se i compagni il gruppo che c’è lo stesso anche la stessa classe è molto difficile
perché vengono da vari paesi; si sentono, si vedono a scuola… è difficile.

Di segno opposto, ma all’interno della medesima logica esplicativa, si collocano alcune
testimonianze sulla funzione aggregativa e integrante dello sport o di eventi traumatici che ci
smascherano come tutti uguali.

L’incontro ce l’ha quando fanno sport, perché notiamo sempre, all’interno delle squadre, anche lì
denota la carenza di sportività nostra, la carenza è che per far na squadra di 12 persone ce ne
vogliono 15, perché c’è sempre qualcuno che non c’è e quindi c’è bisogno di sostituire… e ci son
sempre più extracomunitari che si integrano: nello sport si, nel calcio si integrano naturalmente, perché
è lo sport che riescono ad apprezzare meglio anche nella loro cultura, quindi nello sport non hanno
particolari problemi…

Mia figlia ha sempre parlato abbastanza bene, anzi l’anno scorso un ragazzino ha subito la perdita
della mamma e tra loro sono stati molto solidali e quasi non si vedono diversi tra di loro…

In terzo luogo, nella quasi totalità delle poche altre testimonianze dove i genitori dichiarano
l’assenza (fuori dalla scuola) di rapporti tra i figli e i compagni extracomunitari, anche se non
compare – come nel blocco precedente – una spiegazione “strutturale” del perché di tale assenza,
i genitori sembrano voler comunque offrire una sorta di giustificazione.

A casa non ha contatti con loro perché è impegnata a studiare… non ha comunicazione con
extracomunitari…

… poi effettivamente è vero non fanno parte della sua cerchia di amici, però, chiaramente, come non
fanno parte tanti altri Italiani…

Fuori dalla scuola non ha rapporti perché non ha occasione…
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Mia figlia nomina loro come nomina gli altri.

… però come compagni di classe li nomina come gli altri.

In quarto luogo, il modello è stato pensato in termini “fotografici” e non riesce a restituire la
ricchezza “processuale” di un gran numero di testimonianze in cui i genitori sottolineano come nella
costruzione dei rapporti interpersonali l’insieme delle caratteristiche delle persone in relazione
prevalga nettamente sulla caratterizzazione etnica. In questo senso, un rapporto bilaterale si
consolida o rimane superficiale in ragione degli esiti dell’esplorazione reciproca (la “chimica”
interpersonale), non perché si appartenga o meno allo stesso raggruppamento etnico:

Finché sono in classe hanno dei buoni rapporti, fuori della classe hanno dei buonissimi rapporti, ma
presi sempre all’inizio con le pinze, nel senso che, prima di sbottonarsi completam… cioè,
probabilmente in classe si sentono protette dai professori se il ragazzino o la ragazzina non funziona, o
magari hanno paura che possa essere maleducata o se c’è qualcosa che non va. Fuori della classe,
invece si rendono conto che devono capirla loro quella persona e quindi le vedo molto attente.
Dopodiché, una volta ben conosciuta la persona o l’allontanano definitivamente, oppure diventano
forse più amici di quegli amici che gli sono cresciuti assieme.

… però accendendo la televisione ti senti dire che la banda dei Marocchini… oppure ascoltando i nostri
ultras giovanissimi, ce l’hanno con quelle determinate persone di quella o quell’altra nazionalità, ecco
che prima di avvicinarsi veramente, analizzano la persona; però analizzano anche l’Italiano… magari
meno, però lo analizzano.

Con questo compagno mia figlia non ha legato molto, non perché sia extracomunitario… non si sono
trovati, così… poi c’è questo bambino, di questa mia amica brasiliana, con cui ha un buon rapporto…

Giocano tranquillamente con tutti, lì nel condominio ci sono coppie giovani e tutti hanno bambini
piccoli. Il discorso del nero, del colore, non è mai stato posto…

… cioè lo stesso rapporto che tengono con quelli nostri, cioè Italiani è anche nei confronti… quindi non
c’è differenza con quando si incontrano con gli extra… sia all’interno della scuola che son positivi
soprattutto per il più giovane non c’è nessun problema perché… va ben tutto anche se poi sceglie, è
chiaro che sceglie, non è che… tutti vadano… sceglie anche con gli extra, ma gli viene molto facile
agganciare subito anche il bambino che non è della nostra nazionalità…

Io ho due figli… Secondo me loro non guardano la… cioè se uno è Marocchino o non è Marocchino,
però è un rapporto molto di interesse, detto tra virgolette, perché io sto bene con questo tu stai bene
con me e allora va bene, cioè i bambini sono molto spontanei scelgono a seconda di come stanno
bene, non vanno in cerca di… Se uno va d’accordo, va d’accordo indipendentemente da…

Penso che ci sia più un discorso di simpatia all’origine, al di là del colore della pelle o… soprattutto la
possibilità di comunicare e condividere.

… con quelli vado d’accordissimo, mentre con Omar non vado d’accordo”, dice. Ma è lo stesso
rapporto positivo che potrebbe avere con Luigi e con Marco, e negativo con Riccardo e con Alessio… li
tratta come compagni di classe, basandosi solo su un rapporto personale e non sul fatto che è un
Marocchino...

I miei figli hanno avuto spesso rapporti con bambini di altre provenienze… Sono slegati da tante cose,
da tanti preconcetti che noi abbiamo. …i figli sono molto più spontanei e devo dire che non accettano a
priori tutto, almeno i miei non accettavano tutti, anche fra gli extracomunitari ci sono le persone con le
quali stanno bene e le persone con le quali stanno meno bene.

Per quanto mi riguarda, posso fare anche per l’altra figlia che è più grande, per me hanno applicato lo
stesso processo di selezione che fanno con gli amici italiani, non ho visto nessuna differenza. E questo
dipende anche dall’atteggiamento della famiglia. Perché se la famiglia insegna che non è una
questione di razza, ma è una questione di merito, a questo punto anche loro capiranno che devono
attuare dei processi di selezione, giusti o sbagliati che siano, nel merito e non nel colore della pelle.
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A completamento dell’analisi, vanno riportate alcune testimonianze che mettono in luce – sui poli
opposti di uno stesso asse esplicativo – la forza della diversità dell’altro come dimensione che
attrae e che respinge, ovvero:

- il fascino dell’esotico e del lontano;

Ha un bellissimo rapporto con un ragazzo di 20 e passa anni, un ragazzo di Santo Domingo, che vive
in Italia da 4–5 anni, parla la lingua italiana per cui problemi di comunicazione non ce ne sono: una
persona molto ricca e molto calma con un grosso senso della famiglia esperto di fratelli… ispira un
grosso senso di tranquillità a mio figlio, sempre si appartano, se io sono in salotto loro vanno in cucina
e parlano tanto, tanto; Marco si confida tanto; anche l’amico parla dei suoi posti, dell’equatore a mio
figlio e loro navigano… però hanno un bellissimo rapporto. Lui proprio ce l’ha dentro in casa…

Il rapporto è un grandissimo rapporto d’amicizia anche se non vive qua, vive da un’altra parte…
preferiscono magari proprio agganciare con il bambino straniero perché ha qualcosa di diverso.

- la repulsione provocata dall’aggressività e dal non rispetto delle regole;

… lui rifiutava la violenza di questi ragazzi e quindi non ha mai avuto contatti con loro, non capisce
perché non studia… ad un certo punto pensa: “Datti da fare, sei a scuola…”.

Abbastanza buoni nel senso che non ha avuto grossi problemi, ha cercato di adeguarsi e… nulla di
particolare, tranne appunto le loro… il loro modo di atteggiarsi abbastanza aggressivo di fronte a… non
so. Anche le espressioni verbali che usano sono piuttosto dure, sono veramente un po’ aggressivi.

Mia figlia, fuori della scuola, va a scout e dentro il suo gruppo c’è una ragazza… non so neanche
che… di nazionalità sia, e questa tende a non rispettare le regole e lei si impone che queste regole
vengano rispettate anche da parte sua di questa ragazza che non le vuole… non le segue, non gli
interessa, e allora mia figlia si batte perché vuole essere rispettata, rispettata per le sue idee, rispettata
per il suo modo di fare e tutto quanto, e questa qua è venuta qua con un po’ di arroganza che vuol
comandare un po’ lei, così e lei cerca di farsi rispettare, insomma ecco.

Infatti mia figlia che è nella stessa classe con questi due [extracomunitari] che l’anno scorso erano un
disastro, quest’anno li ha gratificati cioè li… No, no io non ho chiesto niente del loro comportamento,
perché non sono miei figli quindi io guardo la mia, e lei li ha gratificati, mi ha detto mamma guarda
sono veramente cambiati, sono positivi, quindi da lei è venuta questa… questa cosa.

In classe prima ha avuto un’esperienza poco piacevole per il clima che si era creato con due ragazzi…
l’occasione per misurarsi e imparare;

Mio figlio aiuta il compagno albanese nello studio… penso che un domani gli serva per capire il punto
di vista o certi atteggiamenti di questi ragazzi.

- la ricerca, nella diversità, dell’equilibrio, del bilanciamento, della reciprocità.

So che nella scuola i rapporti sono molto buoni: fin da piccolo ha avuto contatti con ragazzi stranieri, e
mi pare che anche si incontri con qualcuno (con un Cinese mi pare) da un loro amico. Si incontrano
così… i due rapporti sono abbastanza bilanciati, mi pare che non ci siano particolari problemi…

Mio figlio ha avuto delle buone esperienze nella scuola elementare… aveva un ottimo rapporto, si
invitavano alle feste…

Occorre, infine, rendere conto delle riflessioni di un paio di genitori che testimoniano la profonda
consapevolezza del ruolo di modello da loro esercitato.

I problemi nei confronti degli extra ce li facciamo più noi genitori che i ragazzini…

Durante i festini, quando c’è un problema, alla fine, quando ci si è detti tutto scatta poi la differenza:
“Perché te se nero, perché te se bianco, perché te se mussul…”. Questi sono i nostri lati negativi, non
sono quelli dei bambini, perché i bambini tendono a emulare quella che è la società, i loro genitori.
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Sintetizzando queste risultanze, sembra di poter evidenziare principalmente come:

a) i rapporti interpersonali tra alunni italiani ed alunni extracomunitari appaiono di gran lunga più
positivi che negativi;
b) la frequentazione interetnica nel contesto extrascolastico appare poco usuale, nonostante tale
contesto sia quello maggiormente citato nelle testimonianze;
c) molti genitori offrono una spiegazione – e taluni una “giustificazione” – della bassa
frequentazione;
d) la conoscenza posseduta dai genitori per esplorazione diretta della qualità della relazione tra
alunni italiani ed alunni extracomunitari non è elevata; lo stile appare piuttosto di tipo indiziario
(l’assenza di problemi o conflitti dichiarati dai figli consente al genitore di inferire che i rapporti sono
normali);
e) non viene riferito alcun episodio eclatante di conflitto o di emarginazione;
f) l’occhio del genitore cerca la normalità (“come tutti gli altri”, “come qualsiasi compagno”) e la
trova largamente confermata;
g) la lettura della diversità come occasione di arricchimento, come opportunità di crescita per il
figlio è del tutto residuale.

5.6. L’effetto della presenza di alunni extracomunitari sul rendimento della
classe

La domanda 6 (La presenza di alunni extracomunitari quali effetti ha sull’andamento scolastico di
vostro figlio e della classe in cui è inserito, se ci sono questi effetti?) ha lo scopo di comprendere
come i genitori leggono gli eventuali effetti indotti dalla presenza di alunni extracomunitari
sull’andamento scolastico del figlio e della classe.

Il modello di analisi delle risposte

Il modello predisposto per l’analisi è esposto nella Figura successiva. Prevede cinque opzioni di
risposta, raccolte in tre categorie: i genitori che esprimono un giudizio possono segnalare o un
effetto di miglioramento, o un effetto di peggioramento, o un’assenza di effetti; ma i genitori
potrebbero anche offrire riflessioni e valutazioni che, nella sostanza, non si configurano come un
giudizio pertinente agli effetti sul rendimento; infine, i genitori potrebbero riconoscere di non essere
in grado di esprimere, sulla materia proposta, un’opinione fondata.

FIGURA 5.5. Modello degli effetti della presenza degli alunni extracomunitari sul rendimento della classe.
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La classificazione delle risposte

Sono stati individuati 31 estratti pertinenti, la cui distribuzione all’interno delle categorie definite nel
modello di analisi è presentata ne la Tabella seguente.

TABELLA 5.8. Frequenza dei pareri sugli effetti che l’inserimento in classe di alunni extracomunitari provoca
sul rendimento.

Effetti sul rendimento? N %

Sì, miglioramento 1 3,2

Sì, peggioramento 16 (*) 51,6

No, nessun effetto 10 (**) 32,3

Non so 2 6,5

Altro 2 6,5

Totale 31 100,0

(*) Di cui 2 non argomentati e 14 argomentati;
(**) Di cui 8 non argomentati e 2 argomentati.

Il genitore che segnala il miglioramento sviluppa un’argomentazione “al ribasso”:

Per il fatto che arriva un ragazzo dal Gabon, forse capiscono dov’è il Gabon perché altrimenti non
saprebbero neanche dov’è la Francia, la Spagna… il livello che si sta chiedendo ai ragazzi è talmente
basso che mi viene difficile pensare che inserire un extracomunitario possa peggiorare la situazione.

Tra le quattordici testimonianze argomentate che sottolineano il peggioramento, la maggior parte
articola considerazioni che sfumano di molto la negatività del giudizio.

… piccole imperfezioni dovute alle differenze, e il fatto che qualcuno è integrato dalle elementari. Se
invece arriva qui oggi, crea dei problemi.

Però comunque credo che c’è sì, senz’altro un rallentamento. Però è un rallentamento che poi i ragazzi
recuperano, quindi non lo vedrei come penalizzante, ecco…

Quindi senz’altro un rallentamento, ma siccome la scuola deve formare l’individuo e la formazione non
è solo scolastica ma anche di valori, di costruzione di valori…

Io ho due figli che sono gemelli e che hanno sempre frequentato classi diverse. Ho notato e loro hanno
notato e hanno riferito a me che quando il numero degli extracomunitari nella classe è limitato, diciamo
l’evoluzione didattica delle materie ha uno svolgimento abbastanza regolare, dove invece ci sono tanti
extracomunitari, questi rallentano molto lo svolgimento…

Non c’entra niente, secondo me, l’inserimento in una classe degli extracomunitari, qualora loro
sappiano la base della lingua italiana.

È limitato… se è di un anno, cioè il primo anno, già il secondo…

… possono succedere dei rallentamenti, però succede lo stesso se hai dei bambini italiani con
difficoltà…

… ci sono bambini extra che non rispettano le regole, ma comunque ne ho anche di italiani che in
classe di mia figlia non rispettano le regole.

Ci possono essere degli effetti negativi là dove non c’è un buon inserimento… vanno accolti e ci
devono essere delle strutture e anche delle persone predisposte per agevolare questo inserimento…
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Non è solo il problema se il programma si ferma, va avanti o indietro, perché questo è secondario
rispetto al tipo di educazione che diamo noi ai ragazzi, rispetto alle relazioni… il tipo di esperienza che
ha vissuto mio figlio è stata negativa rispetto al tipo di relazione con una persona extracomunitaria…

In alcune, invece, è netta la sottolineatura dell’effetto negativo indotto sul rendimento:

… viene a scuola senza fare i compiti, se ne strafrega di tutto, magari l’insegnante gli dice ”Ascolta,
devi leggere da pagina...”. Lui se ne frega e gli dà delle rispostacce e allora io dico che è negativo
perché questo incrina anche la credibilità dell’insegnante e dell’istituzione scuola, nei confronti anche
degli altri ragazzini…

Ma perché lui lo può fare e non ci sono adeguate azioni repressive a livello di sospensione da parte
della Preside o dell’insegnante… mio figlio ritorna arrabbiato perché non è giusto…

… il problema maggiore è se arrivano a scuola che non hanno ancora appreso la lingua, quello
chiaramente influenza all’interno della classe la situazione... e quindi si è rallentato il programma…

Se cominciamo a mescolare il magrebino, l’albanese, il macedone ecc. già c’è un problema e
inneschiamo altri quattro problemi a fianco. Quindi bisogna perdere cinque volte lo stesso tempo per
spiegare la stessa cosa.

Anche nei due giudizi non argomentati che sostengono l’esistenza di peggioramenti nel rendimento
è netta la sottolineatura dell’effetto negativo.

È vero c’è un certo rallentamento, si accentua di più con i ragazzi extracomunitari.

In generale son d’accordo che limitano, è la sensazione che ho anch’io quella che limitino un po’ le
potenzialità della classe.

Tra quanti sostengono l’assenza di effetti, i pareri non argomentati prevalgono nettamente.

Personalmente non mi è sembrato in questi anni che ci sia stato un limite nell’apprendimento.

Nessun effetto [due comparse]

Attualmente in classe di mio figlio non ci sono problemi di nessun tipo…

… quindi non vedo effetti particolari…

… due o tre ragazzi extracomunitari ma non hanno creato nessun problema di quello che si credeva, di
solito si teme che blocchino il lavoro, l’avanzamento della classe, ci sono anche extracomunitari un po’
più svegli della media e altri che si posizionano nelle parti basse…

Mia figlia non ha mai avuto sbalzi di rendimento a scuola per colpa degli extracomunitari ma solo
esclusivamente per colpa sua.

I due pareri argomentati che sostengono l’assenza di effetti sul rendimento mettono indirettamente
in luce quanto sia importante affrontare il fenomeno con un atteggiamento attivo. La prima
testimonianza mostra con lucidità che l’esclusione operata dagli adulti (il genitore utilizza
l’espressione “accantonamento”) è ancora una strategia impiegata per evitare la comparsa di effetti
negativi sul rendimento.

I bambini cercano sempre di far accogliere, di non mettere in disparte, siamo più capaci noi di
accantonare, loro no, secondo me sentono di più la difficoltà… “Cosa gli dico?” oppure il ragazzo
risponde: “Non ho capito”. Per me quella è la loro difficoltà, molti accantonamenti.

Un problema, e non un limite, c’è stato durante le elementari per quanto riguarda il comportamento di
determinati soggetti.

Due genitori sviluppano osservazioni che – sostanzialmente – aggirano la domanda.

Dipende anche di che nazionalità sono, perché se sono indiani per esempio mi risulta che sono molto
bravi.

Dipende anche dalle relazioni che si innescano, secondo me, perché il profitto scolastico è dato anche
molto spesso dal clima con cui si vive nella classe.
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Altri due genitori, infine, dichiarano di non essere informati.

Sinceramente non sono in grado di dare una risposta precisa sulla cosa…

… non ho sentito neanch’io niente di particolare…

In sintesi:

a) La presenza in classe di alunni extracomunitari ha come effetto – secondo una buona metà
delle testimonianze raccolte – un certo rallentamento nello sviluppo dei programmi didattici.
Tuttavia, tale rallentamento – precisano alcuni genitori – è associato non alla presenza in sé, bensì
alla concomitanza di una o più condizioni: se l’alunno straniero è arrivato “oggi”, se “non sa
neanche una parola di italiano”, se il numero di extracomunitari in classe è “elevato”. Qualora tali
condizioni non sussistano, allora non si registra alcun effetto negativo sul rendimento dei figli.
Inoltre, il rallentamento segnalato è – secondo altri – l’aspetto periferico del problema, il cui cuore
sta, piuttosto, nel clima relazionale, nell’attenzione e nella cura prioritaria che occorre dare
all’insegnamento-apprendimento delle norme della convivenza. Infine, il punto di vista di quanti
segnalano il rallentamento nello sviluppo dei programmi è completato da un numero significativo di
testimonianze strutturate linguisticamente intorno ad un “ma”: ma poi i ragazzi recuperano, ma la
scuola deve anche formare alla cittadinanza, ma il rallentamento c’è anche in presenza di alunni
italiani con difficoltà di apprendimento.
b) Un terzo dei genitori sostiene invece che la presenza in classe di alunni extracomunitari non ha
effetti negativi sul rendimento degli alunni.
c) I pochi pareri rimanenti si disperdono tra “non so” e “dipende”. Non manca la voce di un
genitore che registra un effetto positivo sull’apprendimento degli alunni italiani indotto dalla
presenza in classe di compagni extracomunitari.

5.7. Le azioni della scuola per favorire la convivenza e l’apprendimento

La domanda 7 (Quali azioni ha realizzato la scuola per favorire la convivenza tra gli alunni italiani e
gli alunni extracomunitari? Vi sembrano efficaci?) e la domanda 8 (Quali azioni ha realizzato la
scuola per garantire il miglior apprendimento possibile sia agli alunni italiani sia agli alunni
extracomunitari? Vi sembrano efficaci?) spostano l’attenzione degli intervistati sul piano degli
interventi, delle iniziative e delle azioni realizzate dalle scuole per favorire sia la convivenza sia
l’apprendimento di tutti gli alunni, italiani e non. Agli intervistati si chiede anche di esprimere un
giudizio sull’efficacia delle azioni di cui sono a conoscenza. Lo scopo di questa coppia di domande
è dunque esplorare il grado di conoscenza dei genitori circa le iniziative realizzate dalle scuole e
acquisire una prima informazione generale sulla percezione dell’efficacia delle iniziative stesse.

Il modello di analisi delle risposte

Come organizzatori delle possibili azioni che la scuola può mettere in campo per favorire da una
parte la convivenza degli alunni, italiani e non, e dall’altra il miglior apprendimento possibile per tutti
sono state utilizzate quattro categorie generali, ciascuna delle quali declinata in una serie di azioni
possibili. È stata anche predisposta una quinta categoria dedicata a raccogliere le risposte degli
intervistati che ritengono di non sapere che cosa ha fatto la scuola, o che ritengono che la scuola
non abbia fatto nulla, o, infine, che giudicano le azioni realizzate una manifestazione dell’iniziativa
dei singoli insegnanti piuttosto che della progettualità dell’istituzione scuola. Il modello di analisi è
riportato nella Tabella seguente.
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TABELLA 5.9. Categorizzazione delle azioni realizzabili dagli Istituti scolastici per favorire la convivenza e gli
apprendimenti di tutti gli alunni.

Categoria Azioni possibili

1. Gestire o
ampliare il piano
dell’offerta
formativa

Pubblicizzare presso i genitori le iniziative volte a realizzare l’integrazione degli alunni stranieri e
l’educazione interculturale.
Promuovere e organizzare i contatti con i familiari degli alunni stranieri.
Organizzare corsi rivolti ai familiari degli alunni stranieri.
Utilizzare mediatori culturali per interventi rivolti alle famiglie degli alunni stranieri.
Coinvolgere gli extracomunitari nell'organizzazione di manifestazioni e feste locali.
Riorganizzare l’orario, la composizione dei gruppi classe.
Tradurre la modulistica nelle lingue parlate dagli alunni stranieri.
Organizzare feste, mostre, manifestazioni, conferenze, proiezioni di film ecc. per promuovere la
conoscenza delle culture e usanze dei Paesi d’origine degli alunni stranieri.
Realizzare iniziative finalizzate al miglioramento delle relazioni in generale.

2. Sostenere il
lavoro dei docenti

Organizzare corsi di formazione per i docenti.
Organizzare un servizio di consulenza per i docenti.
Organizzare un servizio di documentazione sistematica delle attività didattiche realizzate per
inserire e integrare gli alunni stranieri.
Raccogliere ed organizzare la documentazione relativa ai Paesi d’origine degli alunni stranieri.
Costituire una commissione di Istituto per l’accoglienza e l’inserimento degli alunni stranieri.
Definire procedure e criteri per l’accoglienza e l’inserimento nelle classi degli alunni stranieri.

3. Erogare servizi
agli studenti

Raccogliere e organizzare la documentazione relativa a ciascun alunno straniero.
Utilizzare mediatori culturali nelle attività di classe.
Organizzare corsi di alfabetizzazione per alunni stranieri.
Utilizzare gli insegnanti di sostegno nella didattica in classe per gli alunni stranieri.
Acquistare sussidi didattici e testi di studio specifici.
Progettare e realizzare specifici interventi di orientamento e di accompagnamento degli alunni
stranieri ai fini della scelta scolastico - professionale.
Organizzare laboratori per scambi culturali tra ragazzi, favorirne i rapporti e facilitare
l’apprendimento della lingua italiana.
Sensibilizzare all’interno della didattica curricolare.

4. Realizzare
progetti d’intesa
con enti e
istituzioni esterne

Costruire reti con altre scuole ed enti per favorire l’integrazione degli alunni stranieri.
Definire con altri enti modelli di intervento nei confronti delle famiglie degli alunni stranieri.
Organizzare contatti con Centri Specializzati.
Creare centri servizi di accoglienza per la prima alfabetizzazione.
Creare un coordinamento tra i soggetti coinvolti.
Favorire i rapporti tra i ragazzi in ambito extra scolastico.

5. Altro Ogni insegnante si dà da fare per conto proprio. Non si hanno informazioni. La scuola non ha
attuato interventi.
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La classificazione delle risposte

Sono stati registrati 52 estratti ritenuti pertinenti, la cui distribuzione nelle cinque categorie
predisposte è riportata nella Tabella seguente.

TABELLA 5.10. Distribuzione in categorie delle percezioni dei genitori circa le azioni realizzate dalle scuole
per favorire la convivenza e gli apprendimenti di tutti gli alunni.

Categoria N %

1. Gestire o ampliare il piano dell’offerta formativa 13 25

2. Sostenere il lavoro dei docenti 4 7,7

3. Erogare servizi agli studenti 7 13,5

4. Realizzare progetti d’intesa con enti e istituzioni esterne 4 7,7

5. Altro: 24 46,2
- Non si hanno informazioni 12 23,1

- La scuola non ha attuato interventi 9 17,2

- Ogni insegnante si dà da fare per conto proprio 3 5,7

Totale 52 100,0

L’analisi della percezione delle azioni attivate dalla scuola mette in rilievo come quasi metà degli
estratti cada nella categoria 5:

- non si posseggono informazioni (23%);

Io non ho sentito niente di tutte queste robe qua…

Sinceramente non so che cosa è stato fatto.

Sinceramente non lo so, sinceramente questa mi sembra una domanda più mirata al corpo
insegnante… se è stato fatto qualche cosa non lo so oppure non siamo stati coinvolti, informati…

Specificatamente per gli extracomunitari non lo so…

Presumo che si facciano dei corsi di recupero come in tutte le classi quando ci sono dei problemi.

A me non passava neanche per la testa che venisse fatta una roba di questo genere.

Io non sono a conoscenza di nessun intervento.

In realtà non siamo informati di ciò che avviene a scuola…

Se ci sono state non ci è stato detto niente. Io sono anche rappresentante di classe ma non sono al
corrente, è vero che sono in prima ma…

Che sappia io in questa scuola non ho mai sentito…

Non esistono programmi di inserimento di bambini extracomunitari nelle nostre scuole, e se esistono
non ne siamo a conoscenza. Cosa fa la scuola? Boh! Io penso che… o esistono… c’è anche una
scarsità di informazione, non ci mettono al corrente di cosa si sta facendo o di quello che si potrebbe
fare con il Consiglio di Classe, il Consiglio d’Istituto.

- si sostiene che la scuola non ha attuato alcun intervento (17%);

La scuola non fa niente.

No, non ci sono mai state azioni.

...lo fanno a livello della parrocchia, il prete.

La scuola non fa niente.
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Nella nostra scuola elementare… non c’è alcun supporto.

Perché la cosa che ho sentito dagli insegnanti è che la scuola è costretta ad avere questi ragazzi, è
costretta ad avere… è costretta ad accettare, è costretta di fare il più possibile per l'uomo. È
costretta?.. .e basta?

L’insegnante molte volte è solo impreparato… non dovrebbero essere lasciati soli.

Con la differenza però che per l'handicappato è stato previsto l'insegnante di sostegno e qua niente,
non c'è nessun tipo, però voglio dire, l'unica risposta è: "Siamo costretti a…".

L'unica cosa che fa la scuola è quella di diluire, e neanche bene… la distribuzione… non dare troppo
carico a una scuola piuttosto che a un'altra, però non ha dato soluzione.

- si pensa che il singolo insegnante, sostanzialmente lasciato solo, agisca per proprio conto (6%).

Io non sono a conoscenza diretta di queste azioni… questo tocca tutto agli insegnanti.

Personalmente mi sembrano tutte lasciate agli insegnanti queste azioni.

L’unico lavoro che è stato fatto dalla scuola è quello da parte degli insegnanti che si rimboccano le
maniche… perché i mediatori culturali non esistono, o ce ne sono pochi, perché le scuole non hanno
finanziamenti a disposizione, per cui…

Sulle cause di questa scarsa conoscenza, è possibile articolare almeno le seguenti ipotesi:

1. la scuola non informa l’utenza sulle proprie iniziative;
2. la scuola è attiva anche sul piano dell’informazione, ma attraverso strumenti e modalità che

risultano poco efficaci;
3. la scuola informa i genitori, ma la presenza di stereotipi e pregiudizi produce nel destinatario un

atteggiamento di “distanziamento” da tutto ciò che riguarda lo straniero. Pertanto il soggetto
potrebbe conservare in memoria le informazioni relative al proprio “gruppo di appartenenza” (in
group) ed effettuare una sorta di cancellazione delle informazioni che si riferiscono a soggetti
out group.

Il 54% degli intervistati è invece a conoscenza di iniziative sviluppate dalla scuola di appartenenza
dei propri figli. Tali azioni si collocano prevalentemente nelle aree 1 e 3. Per quanto riguarda l’area
1, la gestione/ampliamento del piano dell’offerta formativa avviene – secondo i genitori –
soprattutto tramite tre tipi di azioni:

- organizzando feste, mostre e manifestazioni che promuovano la conoscenza delle culture,
usanze e abitudini dei Paesi d'origine degli alunni stranieri;

Alle elementari hanno chiamato un signore che ci ha spiegato qualche cosa dell’Africa…

Alle elementari io ricordo che in qualche classe ricordavano le festività anche degli altri Paesi, ad
esempio la fine del Ramadan.

So che hanno fatto un progetto interculturalità, l’anno scorso e son venuti dei ragazzi che facevano
parte di un gruppo non so… a relazionare.

Nella nostra classe è stata organizzata una rappresentazione teatrale, adesso non ricordo bene il
progetto… però facendo rappresentazioni teatrali e inserendo anche gli extra è un modo come un altro
per unire, cercare di far qualche cosa, convivere assieme e rispettarsi a vicenda.

Quest’anno sono andati a vedere una mostra, a S. Biagio… qualche cosa hanno fatto, non tantissimo.

A Orsago c’è quella festa annuale che è di integrazione… tra le famiglie.

So che è stata organizzata anche una giornata della multiculturalità.



216

- realizzando iniziative finalizzate al miglioramento delle relazioni in generale;

È stata molto importante la settimana senza cartella… è stata programmata sia per favorire
l’apprendimento, ma anche l’inserimento. Perché anche quei ragazzini che hanno difficoltà a scuola,
hanno potuto esprimersi.

Ci sono stati interventi di una psicologa per trattare non tanto problemi di apprendimento ma per la
relazione…

- riorganizzando l’orario o la composizione dei gruppi classe.

Bisogna dire che la scuola ha risposto in maniera egregia perché il bambino straniero ha avuto subito
la volontaria per 4/5 ore e questo ha permesso che l’inserimento non incidesse sul resto della classe.

L’organizzazione dell’orario prevede un modulo tale da prendere questi ragazzini dalle classi, a
seconda dei livelli, e di fare con loro… insomma lo studio della lingua italiana.

Circa il sostegno al lavoro dei docenti (area 2), le scuole – a conoscenza dei genitori – si attivano
soprattutto definendo procedure e criteri per l’accoglienza e l’inserimento nelle classi degli alunni
stranieri, organizzando un servizio di consulenza per i docenti e sensibilizzando gli alunni
all'interno della didattica curriculare:

Per quanto riguarda la classe di mio figlio, la scuola ha provveduto. Non so alla luce della nuova
riforma. Affidarsi solamente al volontariato è quasi un tamponamento.

[insegnanti] a ricevere informazioni da persone che hanno delle competenze specifiche.
Non solo, c’è stata una vera e propria programmazione. L’inserimento credo sia possibile solo con un
preciso intervento”; “Vedo quest’anno che mio figlio sta lavorando in geografia, sta lavorando sulla
Colombia, sta facendo tutto un lavoro sulla globalizzazione, sul mercato… e così è emerso anche il
problema del lavoro minorile…”

Relativamente all’erogazione di servizi diretti agli studenti (area 3), i genitori riferiscono
prevalentemente la realizzazione di corsi di alfabetizzazione per alunni stranieri attuati dalle scuole.

C’è un corso di lingua italiana.

Alle elementari c’erano delle maestre che al pomeriggio facevano corsi integrativi di lingua…

Con mia figlia ci sono tre bambini cinesi, sono arrivati da un paio d'anni, mi sembra che facciano ogni
giorno un'ora di italiano.

Io ho sentito la preside in una riunione che diceva che ogni giorno i ragazzini cinesi dovevano fare per
obbligo un'ora di italiano… poi mi sembrava che la cosa non fosse andata.

Infine, le iniziative delle scuole realizzate d’intesa con altri enti e soggetti (area 4) sono conosciute
dai genitori prevalentemente grazie alla presenza delle reti per l’integrazione progettate e
realizzate per iniziativa degli Istituti scolastici:

È stata distribuita nelle scuole convenute dei vari ordini una rete proprio finalizzata agli interventi da
fare a favore degli studenti stranieri e son partiti in questi giorni con un monitoraggio... so che è stata
organizzata...

…oltre che il progetto, il progetto di Rete.
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5.8. Il ruolo degli attori sociali nel favorire la convivenza e l’apprendimento

La nona e ultima domanda (Che cosa dovrebbero fare le persone coinvolte nel problema per
favorire la convivenza fra gli alunni italiani e gli alunni extracomunitari e migliorare l’apprendimento
di entrambi? - insegnanti, amministratori, genitori, studenti, membri della comunità) invita gli
intervistati ad avanzare proposte di intervento sia per migliorare le relazioni tra gli alunni italiani e
quelli extracomunitari sia per garantire condizioni di apprendimento ottimali per entrambi. Per
aiutarli a contestualizzare meglio le risposte, è stato fornito anche un elenco di persone fisiche e
istituzionali che normalmente partecipano al processo di integrazione.

I genitori si sono impegnati attivamente a fornire risposte che il più delle volte si sono dimostrate
coerenti con la domanda, senza soffermarsi troppo su considerazioni di carattere generale. Solo un
partecipante ha dichiarato la sua contrarietà alla realizzazione di interventi intenzionali per la
soluzione del problema, proponendo invece di lasciar dipendere le sorti dell’integrazione dalle
capacità di adattamento degli stranieri immigrati nel nostro Paese.

Non possiamo spendere e spandere, perché non ne abbiamo neanche per noi, e quindi per quelle
persone là… Io parlo forse un po’ da razzista, non lo so perché qua come vengo concepito no… Però
andiamo a fare sostegno per dieci persone di qua, sostegno per dieci persone di là, secondo me
questa gente deve integrarsi e deve arrangiarsi, aiutarsi il più possibile, ma non possiamo andare a
buttare montagne di quattrini che paghiamo comunque noi per integrare loro.

Il modello di analisi delle risposte

Il modello utilizzato per l’analisi dei contributi offerti dai genitori è stato costruito attraverso un
processo di tipo bottom-up. A partire dalle risposte fornite dagli intervistati sono state individuate, in
primo luogo, le categorie che hanno permesso di raggruppare i singoli contributi e,
successivamente, due grandi famiglie: gli interventi da effettuare direttamente sui soggetti
interessati all’integrazione e un’insieme di azioni che rendono possibile tali interventi.

FIGURA 5.6. Azioni per favorire la convivenza e migliorare l’apprendimento.
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Appartengono alle condizioni di base quattro tipologie di iniziative:

a) azioni che portano ad assumere la responsabilità di prendere le decisioni più opportune – a
livello nazionale, locale o di singole istituzioni scolastiche – per contrastare il problema e in favore
della convivenza tra italiani e stranieri e del miglioramento dell’apprendimento;

Per quanto riguarda gli amministratori, devono avere un occhio… devono aver presente che ci sono
queste persone non comunitarie che hanno dei problemi.

Anche se le manifestazioni che ci sono… sono tante… però bisognerebbe coinvolgerli dentro quelle
iniziative che già esistono, forse questa è una carenza che andrebbe superata, sia quelle sportive,
ricreative, sociali c’è tutta una serie di… e allora probabilmente in questo modo diventa l’integrazione a
tutti gli effetti.

L’amministrazione, non al posto della scuola, ma a fianco della scuola deve cercare un coordinamento
con il dirigente scolastico. Abbiamo una realtà come la Vallata che è abbastanza omogenea, tre
amministrazioni che si coordinano con il Preside.

Ci vogliono dei centri di accoglienza. Non si può pretendere che arrivi una famiglia, un bambino e
“sgnaccarlo” il giorno dopo a scuola. Ci vuole dei centri di accoglienza, no a star mesi, però a stare
un… attimino per inserire questa gente, deve imparare un attimino una parola.

Ci vorrebbe più che altro un coordinamento tra insegnanti, amministratori, genitori e studenti in modo
da poter lavorare assieme e non ognuno per conto suo.

Da una parte l’esigenza di lavoro, da una parte la prospettiva che in ogni caso qui si vive bene, vai, va
là che vai bene, vengono qua... la colpa è probabilmente di chi dovrebbe garantirci in senso generale
chi viene dentro.

Dovrebbe essere previsto, ma non in Italia, l’ingresso di immigrati a quanti puoi garantire un vivere
dignitoso rispetto al nostro stile di vita... Io dico, dopo il modo non lo so, la cosa più semplice che mi
viene in mente è di garantire l’ingresso a un numero di persone.

Nella scuola se c’è una mobilitazione di base, i genitori vengono volentieri, non che sia un obbligo. Se
la scuola può camminare da sola facendo fronte ai problemi che si verificano i genitori, i membri della
comunità, la collaborazione di tutti verrebbe più facilmente di conseguenza agli altri passaggi.

b) azioni che si muovono nell’ottica di ideare e costruire situazioni sinergiche, a livello scolastico
ed extrascolastico, mirate a mettere in rete le politiche di quanti hanno a cuore l’obiettivo
dell’integrazione;

Il preadattamento dei ragazzi prima di essere inseriti nelle materne, nelle elementari, nelle medie.
Questa è una proposta concreta che potrebbe coinvolgere tutti. Potrebbe portare la scuola a un livello
più ottimale. Perché così stiamo scadendo in qualità. Però con l’amministrazione che obbliga…

Riguardo agli insegnanti penso che non siano adeguatamente preparati, a questo problema però
potrebbero a scuola dedicare un’ora alla settimana per fare tipo una tavola rotonda.

Hanno nominato dei rappresentanti di vari gruppi, non so senegalesi… per i loro problemi, per
rivolgersi al Comune.

Secondo me, un gruppo insegnanti a cui sia concesso una certa elasticità, per poter seguire magari un
attimo meglio, come preingresso o durante l’anno scolastico.

Visto che non è possibile rifiutare l’iscrizione alla scuola, come nella classe dei 28 alunni, sarebbe
importante avere la possibilità di intervenire con altre insegnanti in modo da poter dividere la classe in
due gruppi.

Gli amministratori dovrebbero dare un supporto, magari anche nell’extra scuola perché questi alunni
spesso hanno una famiglia che non conosce la lingua oppure non è alfabetizzata. È molto importante
perché il bambino che torna a scuola non si sente diverso dagli altri e si trova all’altezza della
situazione; questo facilita il rapporto tra di loro.

Nel caso in cui non ci siano i finanziamenti, come si sa, magari poter dire tra genitori: “Ci sono questi
ragazzi che devono arrivare, quali sono le nostre disponibilità?” Lo so, è sempre lasciare al caso, ma
magari coinvolgere tutti i genitori della classe; si vedrebbe un clima più sereno.
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c) azioni che prevedono l’investimento di risorse per finanziare il pacchetto di interventi
necessari ad affrontare e risolvere i problemi connessi con la nuova realtà che si va delineando in
modo sempre più evidente e consistente;

Gli amministratori dovrebbero essere quelli che hanno in mano la situazione concreta e perciò, io non
so, dovrebbero essere le persone che danno gli aiuti concreti per quanto riguarda la vita, la casa ecc.
Questo chiaramente in base alle possibilità.

… favorire in questo senso: se delle imprese volessero costruire… ecco l’ente comunale può
intervenire, favorire quelle imprese che dicono ecco io ho una casa la rimetto a posto, una casa
vecchia per dare. Oppure costruiscono…

Gli amministratori devono tirare fuori i soldi, devono avere delle idee che sono quelle di dire: all’interno
della scuola dobbiamo mettere dentro gente che comunque sappia l’ABC, sappia un minimo di
comportamento delle nostre comunità, un po’ di storia nostra, ma per far questo ci vogliono degli
insegnanti, dei corsi da fare, ci vogliono delle camere di decompressione prima di inserirli nella scuola.

Questo secondo me è un dato di fatto che è inconfutabile, possiamo andare a vedere i bilanci dei
Comuni, rispetto alle richieste del Preside e degli insegnanti ci sono sempre dei problemi a tirar fuori i
soldi perché probabilmente anche noi non abbiamo nella nostra cultura, forse, mi viene il sospetto, che
non mettiamo nel nostro intimo l’istruzione dei nostri figli al primo posto, e questa è un’autocritica.

Gli industriali che ci stanno imponendo una società multietnica dovrebbero pagare i costi di questa
operazione.

Gli amministratori dovrebbero, logicamente fornire il supporto sia tecnico che economico perché si
possa fare questo, attività, seminari… organizzati al di fuori della scuola.

Parte il Comune (dovrebbe finanziare… n.d.r.).

In parte credo l’Associazione artigiani (dovrebbe finanziare… n.d.r.).

Per quanto riguarda gli amministratori, in senso generale: strutture scolastiche adeguate e disponibilità
economica per poter predisporre le risorse necessarie per poter affrontare i problemi.

Anche che ci sia un aiuto migliore insomma, che vadano un po’ più incontro a queste famiglie non per
dare la casa gratis, per dare il motorino gratis, per aiutare ad integrarsi meglio, per insegnargli anche a
star meglio nel futuro.

Nel momento in cui si dice: “L’Italia va verso una società multietnica” il governo ha il dovere, in tutti i
settori di trovare le soluzioni, finanziandole: non può sperare di risolvere i problemi senza metterci
dentro dei soldi.

La scuola dovrebbe avere dei fondi da poter destinare a queste necessità. Quelli del personale
insegnante sono vincolati e se si vogliono fare altre attività un po’ particolari è necessario ricorrere al
portafoglio dei genitori per pagare gli esperti, sinceramente non è il massimo.

Rispetto all’amministrazione deve essere soprattutto seria, non chi aspetti la volontaria, il genitore
disponibile, ma disponga delle risorse.

d) azioni che prefigurano sia un incremento delle competenze degli operatori della scuola sia il
riconoscimento di nuove professionalità come, ad esempio, i mediatori culturali.

Dopo dobbiamo formare un attimino questi insegnanti.

Mancano mediatori culturali, mancano tutte le strutture di accesso… viene iscritto alla scuola
elementare, te lo portano dentro, gli dici ciao e lui ti guarda, poveretto, spaventato, non sa in che posto
sedersi, lo accompagni e lui sta là, tu non sai come affrontarlo, come gestirlo, non sai una sola parola
della sua lingua e devi in qualche modo gestire la situazione.

Ritengo che l’ente scuola dovrebbe proporre, probabilmente, anche dei corsi, che non so se vengono
fatti, agli insegnanti che si trovano a dover gestire queste situazioni che probabilmente… che
l’approccio può essere importante, cioè come si relaziona l’insegnante con il ragazzo che entra.
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Il momento iniziale, in cui c’è il bambino che non conosce assolutamente una parola della lingua e
quindi il momento di emergenza e qui abbiamo due necessità: la necessità di un mediatore culturale
che…

Servirebbero dei mediatori culturali in pianta stabile per fare da tramite con gli insegnanti, perché a
volte diventa un problema anche dialogare.

L’insegnante fa già tanto quando si trova con l’extracomunitario e molte volte è solo impreparato. Non
dovrebbero essere lasciati soli, non saprei come.
Io penso che una delle cose importanti potrebbe essere la formazione della scuola per fare programmi
diversi.

Gli interventi diretti suggeriti dagli intervistati si muovono lungo tre direttrici ben definite. La prima
mira a superare lo scoglio determinato dal mancato possesso della lingua del Paese ospitante,
attraverso l’organizzazione di corsi di alfabetizzazione da effettuare in modo tempestivo nelle prime
fasi dell’accoglienza.

Per quanto riguarda il caso nostro, l’amministrazione ha organizzato, con gli altri due è il terzo anno,
dei corsi per i genitori, per l’apprendimento della lingua fatta ai genitori di… non ai genitori… ai genitori
mamme per capirsi.

Questa tradizione da due anni del corso di lingua italiana secondo me è una cosa validissima perché,
se non si sa parlare la lingua, uno si chiude completamente.

Potrebbero anche parallelamente creare un corso di lingua italiana a tutti i bambini dai cinque a sei
anni, dai tre anni a cinque anni, prima di inserirli nella scuola. Non vanno inseriti prima.

Anche le famiglie possibilmente, perché se la chiave della buona integrazione è assimilare la cultura
del Paese dove vai, mi sembra opportuno far dei corsi della nostra cultura non solo agli alunni ma
anche alle loro famiglie.

Va a scuola privata… va a scuola al mattino e al pomeriggio va a scuola privata per imparare
l’italiano… dovrebbe organizzare dei corsi di lingua.

Il secondo momento è un primo intervento di insegnamento di lingua 2 abbastanza intensivo, in modo
che si va incontro alla prima necessità.

La scuola in genere dovrebbe riorganizzarsi selezionando fin dall’inizio gli arrivi in base alle
competenze, alla conoscenza della lingua italiana, agli apprendimenti per avere dei livelli, prima di
effettuare gli inserimenti nella classe; dei filtri insomma in modo che questi bambini possano arrivare
avendo prima un minimo di conoscenza linguistica, come avviene in Francia.

Ma c’erano queste cose anche una volta, quando ritornavano i figli degli emigrati, frequentavano
qualche mese la prima, poi passavano in terza, dopo arrivavano in quarta e in quinta, insomma
facevano un percorso di alcuni mesi.

Inoltre avere una struttura dove gli stranieri possano fare un paio di ore di lingua italiana con un
insegnante specifico per poi passare con il gruppo e lavorare insieme.

La seconda direttrice individua come obiettivo qualificante la costruzione di ambienti e situazioni in
cui italiani ed extracomunitari possano direttamente incontrarsi e vivere delle esperienze comuni.
La realizzazione di questo percorso è più ambiziosa della semplice alfabetizzazione, in quanto non
necessita solo dell’opera di alcuni professionisti ma richiede alle singole persone e alla comunità in
generale di mettersi in gioco e di aprirsi all’incontro con la diversità dei nuovi cittadini.

Come genitori credo sia quella di favorire… creando delle iniziative che rafforzino non solo il rapporto
tra i bambini, tra gli studenti ma anche tra i genitori dei bambini.

I genitori così cose molto semplici potrebbero dare la loro disponibilità ad accettare in casa nei
pomeriggi a giocare qualcuno.

È una gran fortuna che esistano le organizzazioni sportive, perché queste mettono insieme i bambini
che altrimenti non saprebbero dove andare se non stare davanti alla televisione. Mettono insieme
bambini anche di etnie diverse.
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Io vorrei portare il focus su genitori e studenti, nel senso che sono abbastanza convinto che al di fuori
della scuola… il fatto di aver dei rapporti con coetanei, e quindi anche con extracomunitari… e quindi
anche l’aspetto ludico sia molto utile per apprendere una lingua.

Fuori della scuola, ad esempio, ci sono i genitori e i membri della comunità che potrebbero far sì di fare
degli incontri enogastronomici per etnia non lo so, a tema per poter dire conosciamoci meglio.

Una cosa semplice, banale che può essere gli incontri enogastronomici, può essere quella la chiave.
Questi incontri potrebbero essere organizzati o dal volontariato, oppure dall’amministrazione pubblica,
con l’intervento ovviamente degli insegnanti perché il collante è e rimarrà sempre il bambino.

Insegnare ai nostri figli fin da bambini a stare insieme con un ragazzo straniero, può essere un
marocchino, ma può essere anche uno spagnolo, perché se anche noi e i nostri figli fossimo andati in
un’altra nazione, a sopportare le stesse cose che sopportano provano questi ragazzi e queste famiglie.

Ci possono essere varie associazioni a livello locale, di paese, il parroco, l’oratorio, ma dipende
sempre anche dalla religione di questi genitori di questi ragazzi, in che misura concedono, perché
penso che anche loro avranno peso sui loro figli.

Alcuni, come per esempio i parroci, hanno organizzato i campi scuola d’estate per tutti.

La terza direttrice, infine, porta l’attenzione sull’arricchimento connaturato alla fusione di mondi
diversi e prevede conseguentemente l’esigenza di conoscere le altre culture, di scambiare idee e
modi di vivere, di adeguare i propri schemi mentali alla nuova quotidianità.

Gli insegnanti, secondo me, devono provocare i ragazzini che vengono da altri Paesi cioè farsi
raccontare come si vive nel loro Paese, in maniera tale che ne possa scaturire l’interesse degli altri
ragazzi e lasciare che i ragazzi si facciano conoscere per quelli che sono, per la storia che hanno.

La prima cosa che dovrebbe essere messa in atto dagli insegnanti è riuscire a far, non tanto dialogare,
ma a far conoscere questi ragazzi, cioè per esempio dico: c’è un ragazzo che è dal Marocco e c’è un
ragazzo che viene dal Senegal, parliamo del Marocco e del Senegal, vediamo di capire un po’ cosa
vuol dire… gli elementi culturali fondamentali di Tizio… di Caio… e discuterne con i ragazzini, anche
delle cose più banali come l’alimentazione, i giochi.

Fornire dei relatori esterni, creare delle occasioni di incontro per riuscire a coinvolgere i genitori sia
italiani che extracomunitari.

Bisognerebbe coinvolgerli di più o magari trovarci una volta al mese, una serata una festa per
conoscerci un po’.

Per gli studenti potrei ricollegarli con gli insegnanti cioè uno scambio tra di loro, parlarsi, chiedere
all’extra di parlare del suo Paese e viceversa, però non geograficamente ma culturalmente.

La scuola dovrebbe sia a livello di strumenti didattici, studiati appunto per omogeneizzare le
conoscenze linguistiche e le conoscenze culturali, sia a livello di strumenti che possano creare degli
scambi… corsi… una scuola dove fanno i corsi di danza, i corsi di ceramica di pasticceria eccetera…
trovare anche… adesso ci prendete in contropiede, ma studiare dei corsi per esempio pomeridiani, in
certi casi renderli obbligatori… fare in modo di invogliare la partecipazione proprio per creare questi
scambi culturali… di rapporti insomma ecco.

L’insegnante che dovrebbe vivere il momento dell’inserimento del bambino straniero, non come
“Oddio, adesso cosa succede” ma che dovrebbero sfruttare questa esperienza come momento
arricchente, per conoscere appunto diversità di culture, di mentalità, partire da questa esperienza per
continuare a fare scuola.

Perché la musica è un linguaggio universale, cioè, che noi chiamiamo “Fa” o “Do” eccetera, e loro
abbiano A e B e C, gli Americani, Inglesi eccetera, però il suono è quello, quindi è una cosa che
dovrebbero imparare.

Io penso che dovremmo comportarci normalmente e accettarli come siamo noi.

I genitori devono insegnare ai figli ad accettare, a non essere prevenuti nei confronti di chi arriva.
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Una seconda lettura dei dati raccolti con le interviste porta l’attenzione sugli attori chiamati in causa
nella realizzazione degli interventi. Da un lato, si collocano tutte quelle figure che operano nelle
istituzioni; dall’altro lato, troviamo gli utenti della scuola – studenti e genitori – e coloro che nella
società civile esercitano ruoli aggreganti come, ad esempio, l’allenatore, il parroco, l’organizzatore
della festa paesana ecc.

FIGURA 5.7. Gli attori chiamati a favorire la convivenza e migliorare l’apprendimento.

Il termine amministratori è stato usato per definire sia gli uomini che sono a capo delle comunità
locali, in particolare i Comuni, sia i politici che assumono le decisioni a livello nazionale. Infine, nel
proporre i diversi interventi, i genitori hanno chiamato in causa un ulteriore attore che non era stato
loro inizialmente proposto: il dirigente scolastico. Sotto questa denominazione rientrano il dirigente
della singola istituzione scolastica, gli organi collegiali della scuola, i dirigenti dell’amministrazione
scolastica nei suoi diversi livelli territoriali.

La classificazione delle risposte

La Tabella successiva espone la distribuzione dei 92 interventi proposti dai genitori nelle sette
categorie individuate dal modello. Nel 54,3% dei casi le azioni ricadono all’interno della tipologia
denominata “Condizioni di base” mentre il rimanente 45,7% comprende gli “Interventi diretti” in
senso stretto. All’interno della prima famiglia spiccano, con le percentuali più elevate, le richieste di
formazione per gli insegnanti e per gli altri operatori direttamente chiamati a lavorare con gli
extracomunitari (17,4%) e le indicazioni convergenti nel sostenere la necessità di destinare
adeguate risorse finanziare (16,3%). Tra le categorie appartenenti alla seconda famiglia emerge
come priorità l’insieme di proposte finalizzate alla valorizzazione delle diversità.

TABELLA 5.11. Distribuzione delle azioni per favorire la convivenza e migliorare l’apprendimento.

Azioni N %

Decidere iniziative per l’integrazione 10 10,9

Integrare le politiche favorenti l’integrazione 9 9,8

Stanziare risorse finanziarie 15 16,3

Formare operatori scolastici e non scolastici 16 17,4

Alfabetizzare i nuovi arrivati 10 10,9

Creare opportunità di incontro 14 15,2

Valorizzare le diversità 18 19,6

Totale 92 100,0
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Dal punto di vista degli attori chiamati a favorire la convivenza e a migliorare l’apprendimento
possiamo notare come nel 68,7% dei casi gli intervistati abbiano posto l’accento sulle figure
istituzionali e, in particolare, sugli amministratori (34,4%). Tra coloro che invece operano nella
società civile (31,3% del totale degli attori) i genitori assegnano a se stessi la maggior percentuale
delle azioni da realizzare (16,7%).

TABELLA 5.12. Distribuzione degli attori chiamati a favorire la convivenza e migliorare l’apprendimento.

Attori N %

Amministratori 33 34,4

Dirigenti scolastici 18 18,7

Insegnanti 15 15,6

Studenti 3 3,1

Genitori 16 16,7

Membri della comunità 11 11,5

Totale 96 100,0

5.9. Sintesi

L’atteggiamento verso lo straniero è, nella maggioranza degli intervistati, di accettazione
“condizionata”. Il diverso da sé è accolto quando dimostra volontà di adattarsi, rispetto per le regole
del Paese ospitante, capacità di inserirsi nel sistema produttivo. Il diverso, inoltre, è più facilmente
accettato quando è portatore di un significativo stato di bisogno (economico, relazionale e così via),
quando è visto come meno diverso (per esempio pratica la stessa religione, ha uno stile di vita, un
impianto culturale, un modo di pensare come il nostro), quando esprime doti o positività particolari
(p. es. sensibilità artistica, capacità di ascoltare gli altri…).

L’incontro con gli extracomunitari è, nell’esperienza degli intervistati, connotato prevalentemente in
direzione negativa. Quando dalla memoria personale emergono episodi, le frequenze delle valenze
positive e negative si equivalgono; ma quando la testimonianza si attesta sull’opinione (non è la
narrazione di un fatto personale, ma l’esposizione di una generalizzazione) le valenze negative
sono più che doppie rispetto a quelle positive.

Quando l’adulto è invitato a vestire i panni di genitore e ad esplorare i propri pensieri ed emozioni
associati al fatto che tra i compagni di classe del figlio ci sono anche ragazzi extracomunitari (e che
il loro numero continua ad aumentare), allora la sfera della negatività (disagio, ansia, percezione di
difficoltà e problemi, preoccupazione) ha un volume molto più grande rispetto alla sfera della
positività (amicizia, aiuto, serenità, ricchezza, solidarietà…).

Le testimonianze sui rapporti interpersonali del figlio con i compagni extracomunitari sono, invece,
di gran lunga più frequentemente positive che negative. Appare con tutta evidenza che il contesto
scuola è il luogo elettivo – per frequenza, durata e spessore – dell’incontro interetnico e della
costruzione della relazionalità.

La preoccupazione che la presenza in classe di alunni extracomunitari provochi un effetto di
rallentamento della didattica e abbia, quindi, conseguenze negative per l’apprendimento del figlio,
danneggiandone lo sviluppo formativo, non occupa un posto centrale nei pensieri dei genitori.
Piuttosto, ritornano alcuni temi già emersi durante l’esplorazione iniziale dell’atteggiamento adulto
verso lo straniero: il genitore si preoccupa quando ci sono modelli di comportamento – non gestiti
dagli insegnanti e dall’istituzione scuola – di non rispetto delle regole e di non (volontà di)
inserimento nel lavoro comune della classe.
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I genitori conoscono poco le azioni che la scuola realizza per favorire la convivenza e
l’apprendimento degli alunni italiani ed extracomunitari. Inoltre, è pressoché sconosciuto il valore
del poco che si conosce: mancano i pareri sull’efficacia delle iniziative realizzate. Quasi la metà
delle testimonianze si articola introno a tre nuclei: “non so”, “la scuola non fa niente”, “l’insegnante
che fa si dà da fare per conto proprio”. Hanno visibilità iniziative pubbliche come feste e mostre,
conferenze e manifestazioni di vario tipo; si è a conoscenza di corsi per l’insegnamento della lingua
italiana; si possiede anche qualche rara notizia su interventi di riorganizzazione dell’orario o della
composizione dei gruppi classe. Ma l’aula – i processi di insegnamento-apprendimento e la
costruzione della vita comunitaria di classe – è un luogo ignoto.

C’è invece una grande ricchezza di idee su ciò che andrebbe fatto. Per quanto esposte dai genitori
in modo disperso e disorganizzato, le linee di azione favorenti la convivenza e l’apprendimento di
tutti gli alunni, italiani ed extracomunitari, possono essere classificate in tre grandi campagne:
l’alfabetizzazione linguistica, la moltiplicazione dei contesti che favoriscono la costruzione di micro-
esperienze di vita in comune, la messa a punto di occasioni di scambio di/tra culture
(contaminazioni, meticciamenti, fusioni). Tutto questo preceduto, accompagnato e monitorato da
politiche di sostegno incardinate su pochi, chiari pilastri: risorse finanziarie, formazione di operatori
professionali, messa in rete di politiche per l’integrazione, pianificazione.

Molte le idee anche sugli attori che dovrebbero occuparsi della progettazione e della realizzazione
delle campagne sopra ricordate. Colpisce soprattutto il fatto che i soggetti chiamati in gioco dai
genitori si distribuiscano, con quote sorprendentemente equilibrate, su una rete sociale organica:
gli amministratori e i politici, il mondo dei professionisti scolastici (insegnanti e dirigenti), la
comunità (attori sociali, genitori e gli alunni stessi). Va peraltro segnalato che i richiami
all’autodeterminazione dei cittadini extracomunitari (più potere per partecipare alle decisioni sul
domani proprio e dei propri figli) sono del tutto residuali.
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Capitolo 6 – Le reti di scuole per l’integrazione
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6.1. Introduzione

Obiettivi dell’indagine

Gli obiettivi di ricerca perseguiti per mezzo delle interviste ai testimoni privilegiati si possono
sintetizzare nel modo seguente:

1. ricostruire le linee di sviluppo del fenomeno e l’evoluzione degli interventi realizzati dalla
scuola, a livello di singolo istituto, di reti di scuole e in collaborazione con altri enti e
istituzioni;

2. analizzare le percezioni degli intervistati sia in relazione all’impatto del fenomeno sugli
alunni stranieri e italiani, sui genitori stranieri e italiani, sui docenti sia in relazione agli esiti
degli interventi realizzati;

3. mettere a fuoco i nodi critici a livello di risorse e di organizzazione;
4. delineare le prospettive future e il ruolo della scuola.

Organizzazione delle interviste

Sono state realizzate dieci interviste, di cui una utilizzata come test per verificare la traccia
predisposta allo scopo. Sono stati intervistati sette Referenti delle Reti per l’integrazione degli
alunni stranieri costituite in provincia e tre Referenti di scuola; le Reti esistenti al momento della
realizzazione della ricerca erano in realtà otto, ma per una rete, all’epoca in cui si sono svolte le
interviste, non era individuata la figura del referente; si è proceduto all’individuazione dei tre
referenti di scuola avendo cura di garantire che l’insieme degli intervistati fosse rappresentativo di
zone diverse della provincia. Le interviste si sono svolte dal 20 al 28 gennaio 2003 presso la sede
di servizio degli intervistati, eccetto la prima, utilizzata come test, che si è svolta presso il Centro
Servizi Amministrativi di Treviso; tutte le interviste sono state registrate, eccetto una, per un
problema tecnico.

Alcune caratteristiche dei docenti intervistati

La Tabella 6.1. presenta alcune caratteristiche degli intervistati in relazione al sesso, all’anzianità di
servizio, al ruolo di referente, alla situazione di servizio, in classe o in posizione di distacco
dall’insegnamento.

TABELLA 6.1. Caratteristiche degli intervistati

Totale intervistati 10

Maschi
Femmine

3
7

Responsabili di scuola
Responsabili di rete
Responsabili di rete scuole superiori

3
6
1

Insegnanti in servizio da meno di 5 anni
Insegnanti in servizio tra i 5 e i 20 anni
Insegnanti in servizio da più di 20 anni

2
3
5

Insegnanti in servizio in classe
Insegnanti distaccati dall’insegnamento

4
6
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6.2. La presenza di alunni stranieri a scuola

Evoluzione del fenomeno

I docenti intervistati dichiarano che nei contesti scolastici in cui operano92 la presenza di alunni
stranieri è diventata più rilevante negli ultimi anni 4-6 anni93; si tratta, nello specifico, di scuole
dell’infanzia, elementari e medie. Il fenomeno compare, invece, nella scuola superiore in tempi
molto più recenti94. Peraltro, dalle interviste si ricava che tale presenza nella scuola di base, in
alcune zone della provincia, si è manifestata, anche se in modo sporadico, già da nove-dieci anni.
Viene rilevato, inoltre, dai referenti di rete o di scuola che tale presenza tende a crescere sia come
numero assoluto sia come numerosità delle etnie di provenienza95. Il fenomeno viene descritto
come “una situazione in continuo movimento”, “flussi che vanno e che vengono” con arrivi in tutti i
momenti dell’anno scolastico e una localizzazione delle diverse etnie “a macchia di leopardo”, per
cui “queste provenienze non sono uguali in tutte le zone, ma ci sono zone che vengono privilegiate
dai vari gruppi etnici”.

Il fenomeno, in generale aumento, si localizza in modo più accentuato in alcune zone della
provincia, poiché, secondo alcuni degli intervistati, in esse si verifica non solo una maggiore
possibilità di trovare lavoro, ma anche l’opportunità di trovare un’abitazione per la presenza di
molte case vecchie, disabitate o per il relativo minore costo degli alloggi.

Circa l’evoluzione quali/quantitativa del fenomeno, gli intervistati si dichiarano convinti che si
verificherà un ulteriore aumento della presenza di alunni stranieri, che si confermeranno le etnie
già presenti nel territorio provinciale, eventualmente in percentuale diversa; esprimono, inoltre,
consapevolezza del ruolo che la scuola può avere nel passare da una società multietnica e
multiculturale a una società realmente interculturale.

Atteggiamenti e comportamenti degli alunni stranieri in fase iniziale

Nelle interviste i ragazzi stranieri vengono descritti come molto silenziosi all’arrivo; appaiono
attraversare inizialmente, infatti, secondo gli intervistati, una fase di isolamento: uno dei docenti la
definisce fase del silenzio. La non conoscenza della lingua, a parere di molti intervistati, limita,
almeno in fase iniziale, le possibilità di integrazione e di scambio. Alla non conoscenza si
aggiunge, per una docente, l’imbarazzo di “sentirsi parlare in un’altra lingua che non è la lingua
madre e che mette in grosse difficoltà, perché alcuni… alcuni suoni non ce l’hanno”, “la voce dei
ragazzini cinesi quando viene fuori non è più quella… non è la loro. Non è la loro, e loro lo
capiscono, e quindi stanno zitti o dicono solo parole sottovoce… storie negate, per molti di loro”.
Emergono dalle interviste ulteriori elementi di lettura della situazione all’arrivo:

- la presenza di una fragilità, di uno spaesamento dovuto anche al fatto che i bambini hanno un
concetto vago della situazione in cui si trovano, il “sentirsi in un luogo, in un tempo, uno spazio e
un parlato dove non si coglie il senso e molte volte anche in strutturazioni spaziali, perché le nostre
aule, le nostre disposizioni, i nostri atteggiamenti a volte sono molto distanti da quelli che erano
abituati a vedere nel loro paese”;
- percorsi di arrivo variegati che vanno dalle situazioni di ricongiungimento familiare regolari ad
altre situazioni meno regolari per cui i ragazzi sono stati esposti ad esperienze negative anche per
tempi prolungati;
- il fatto che generalmente i ragazzi non si raccontano volentieri, sia perché vogliono integrarsi e,
quindi, non vedersi diversi, sia perché, in qualche caso, rifiutano il loro passato.

92
Si tratta in sette casi su dieci di informazioni riferite non a singole Istituzioni Scolastiche, ma a reti di scuole che coprono

un ambito territoriale in alcuni casi molto ampio.
93

L’informazione è presente in cinque interviste su dieci.
94

L’informazione si ricava indirettamente dal testo dell’intervista.
95

In alcune reti si registra la presenza di venti etnie diverse.
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Il processo di inserimento, di integrazione appare poi differenziarsi, nelle parole degli intervistati, in
relazione all’età in cui avviene:

Qualcuno la prende molto bene, soprattutto i più piccoli…, nel senso che dopo un mese, due mesi, tre
mesi cominciano a dialogare, cominciano a rapportarsi con gli altri”; le differenze di reazione tra grandi
e piccoli vengono spiegate con il fatto che i più grandi “hanno assorbito di più della loro cultura
originaria, hanno un concetto di rapporti con la scuola, con le persone, con il territorio e con la città,
che è già, come dire, fa parte della loro personalità”. L’età si connette, peraltro, anche ad altre variabili
che attengono, da una parte, alla tipologia di scuola, dall’altra, a problematiche tipiche della
preadolescenza: “Un conto è l’arrivo alle elementari, alla materna e alle elementari, anche in quinta
elementare può essere recuperato… Però i ragazzi che arrivano… non so, a settembre, ottobre, anche
a gennaio magari, in prima media, seconda media, per non parlare della terza media…; cioè già l’età
dell’adolescenza è di contrasto, anche dal punto di vista dell’abbigliamento, della pulizia e dell’igiene
del corpo… a volte ci sono proprio i disagi che ti mostrano proprio i ragazzi, che riversano poi sul piano
dell’apprendimento… Questa, la fase… dell’adolescenza della scuola media è proprio uno dei momenti
più delicati, ritengo, proprio per l’inserimento nella nostra scuola. Perché già la scuola media è
strutturata in un modo un po’ particolare, già crea spesso disagi anche ai nostri ragazzi italiani che
magari hanno qualche piccola difficoltà… Per cui poi l’inserimento dei ragazzi… l’accoglienza non è
una cosa semplice.

Gli stessi problemi di comportamento, rilevati solo in alcune situazioni e in maniera limitata e
ritenuti i più difficili da gestire, vengono posti in relazione “a un disagio, cioè il disagio che loro
hanno secondo me”, a “una diversità nel concepire le regole del gioco che derivano da una diversa
impostazione della vita scolastica”. Sotto questo profilo, a parere degli intervistati, l’etnia influenza
le difficoltà: in alcune culture di provenienza dei bambini stranieri è molto diverso il modo di
concepire la relazione docente-alunno, il contesto classe e le regole che lo governano, le scelte
educative, le comunicazioni tra scuola e famiglia:

La nostra struttura scolastica, basata sulla democrazia, sul dialogo, sul fatto che i ragazzini lavorano…
sono liberi di alzarsi, se possono prender materiali, cioè c’è una certa circolarità all’interno della classe,
per loro è vista come «fare quello che si vuole», per cui è difficile a volte far capire che questa
relazione che noi abbiamo all’interno della nostra classe è una relazione dove le regole ci sono, vanno
rispettate, però il ragazzino italiano può alzarsi per prendere un libro, lo può fare. Questo per esempio
non esiste in molte scuole marocchine.

Beh, i ragazzini cinesi fanno fatica a capire le regole. Hanno una struttura scolastica che è
completamente diversa, nelle loro classi hanno 50 allievi e non si muove una foglia insomma… qua
invece trovano una situazione molto diversa.

La famiglia del bambino straniero non considerava … importante…il rapporto con gli insegnanti.

Un'altra differenza riguarda il fare i compiti a casa:

Questo è uno degli scogli più grossi, perché ad esempio fare i compiti non rientra, almeno nella
maggior parte, oppure la mamma non riesce a seguirli nei compiti…non esiste che si faccia i compiti.
Per cui questo è un punto forte per gli insegnanti.

Nell’unica intervista a una docente di scuola superiore si rileva, invece, che i ragazzi che si
inseriscono in tale grado di scuola risultano in genere motivati, soprattutto quelli che arrivano al
diploma.

Reazioni dei ragazzi italiani

Ai docenti intervistati non risultano particolari difficoltà da parte dei ragazzi italiani. All’inizio non si
rileva diffidenza o ostilità verso il nuovo alunno straniero. Ciò non esclude il verificarsi, in seguito, di
situazioni in cui i ragazzi italiani appaiono prendere le distanze dai loro compagni stranieri, ma ciò,
secondo gli intervistati, può accadere per questioni comportamentali, differenze culturali, questioni
igieniche, normali conflittualità tra coetanei.

Generalmente comunque non c’è la tendenza a discriminare il ragazzo perché è straniero, ma
piuttosto per questi tre fattori. Non si manifestano reazioni di rifiuto, aspetto su cui, peraltro,
concordano tutte le interviste in cui il tema viene esplicitamente affrontato96. La mancanza di

96
In sette interviste su dieci il tema viene trattato in modo ampio.
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ostilità, però, non si traduce spontaneamente in comportamenti e atteggiamenti di accoglienza.
Senza la mediazione del docente, in assenza di un concreto intervento da parte dell’adulto
educatore, vengono rilevate reazioni di curiosità, di spontanea ilarità provocata dai suoni emessi e
dalla pronuncia in lingua italiana dei compagni stranieri. L’utilizzo di alcune strategie da parte dei
docenti attiva, invece, nelle situazioni descritte dagli intervistati, comportamenti accoglienti da parte
dei ragazzi italiani:

- l’affidare il nuovo arrivato ad altri bambini della classe che, magari a turno, svolgono la funzione di
tutor, lo aiutano nel lavoro, lo aiutano a capire e ad eseguire alcune semplici consegne, ad
orientarsi negli spazi della scuola;
- il mettere in risalto le abilità o competenze possedute dal bambino straniero (ad esempio la
conoscenza di una lingua straniera, particolari capacità atletiche…) fatto che, nelle situazioni
descritte dagli intervistati, lo valorizza ai propri occhi e agli occhi dei compagni.

Va notato che il successo dell’inserimento viene attribuito anche alle condizioni sia numeriche che
di relazione del contesto classe. La seguente riflessione di una docente potrebbe rappresentare in
modo appropriato il pensiero dei referenti:

Credo che potenzialmente siano una risorsa, in realtà però perché diventino una risorsa, la realtà degli
stranieri va gestita secondo una progettualità. Cioè se non si fa nulla è un problema la realtà degli
stranieri.

6.3. Le azioni della scuola nei confronti degli alunni stranieri

Dall’emergenza al progetto

Nella maggioranza dei contesti in cui operano gli intervistati l’esigenza di affrontare in maniera più
organica e strutturata il fenomeno si è manifestata in genere nell’ultimo triennio; vi sono anche
situazioni in cui la presa in carico da parte della scuola è avvenuta in tempi antecedenti e la
progettazione in merito conta un’esperienza pluriennale. L’evento critico che determina una diversa
consapevolezza della questione viene individuato dagli intervistati nella necessità di affrontare il
problema della lingua, dell’alfabetizzazione, mettendo in comune le risorse disponibili. Una
referente di rete parla di:

…una crescita esponenziale del modo di sentire il problema sia in termini numerici sia di presa di
coscienza della realtà, perché all'inizio tutto sommato si sperava che fosse una situazione provvisoria,
cioè non ci si rendeva conto che con gli stranieri avremmo dovuto anche in futuro vivere o convivere,
per cui si negava quasi il problema.

Il superamento della fase in cui la presenza di alunni stranieri viene affrontata in termini di
emergenza è segnato dall’assunzione della questione in termini progettuali:

…è entrato come progetto strutturato proprio nel momento in cui abbiamo avuto l’opportunità di
inserirlo nel POF, che è il Piano dell’Offerta Formativa, è diventato un Progetto Intercultura, il progetto
di sperimentazione del circolo.

L’evoluzione degli interventi

Gli intervistati concordano, in genere, sul fatto che si sia verificato il passaggio da una fase di
gestione dell’emergenza ad una di progettazione dell’intervento. Tale passaggio viene descritto
attraverso una pluralità di elementi, non necessariamente coincidenti, ma ricomponibili in un
quadro d’insieme articolato:

a) da alcuni viene rilevato un abbassamento dell’ansia da parte dei docenti di fronte all’arrivo e alla
presenza di alunni stranieri, che si accompagna a un processo di riflessione/apprendimento sul
tema;
b) Il problema viene concettualizzato in termini diversi:
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Si è cominciato a fare distinzione tra il problema della lingua e il problema dell’integrazione,
dell’intercultura cioè, alcune parole hanno cominciato a diventare significative;

Il processo di cambiamento dà un forte impulso all’attività di formazione che, d’altra parte, viene
definita:

elemento fondamentale, perché ha cambiato da un punto di vista complessivo l’ottica dell’integrazione
dell’alunno straniero, dell’arrivo, dell’accoglienza: all’inizio l’idea era che il bisogno primario, e questa è
un’idea che permane in coloro che non hanno un percorso formativo, sia il problema lingua. Poi, pur
non tralasciando il fatto di essere un insegnante e di dover fornire lo strumento lingua, si è capito che ci
sono altri bisogni dell’alunno e della scuola, che occorre mettersi in un’ottica un pochino diversa perché
la diversità, che non è solo diversità di lingua, venga accolta e insieme si faccia un percorso.

c) Si configura una strutturazione dell’intervento codificata a livello di scuola/di rete, strutturazione
che pone a tema, come elementi cardine, l’elaborazione di una procedura per l’accoglienza dei
nuovi alunni, la fissazione di criteri per l’inserimento, l’organizzazione di specifiche attività.
d) L’assunzione del problema determina alcune modifiche nell’organizzazione interna della scuola
e nei ruoli, anche in relazione alla costituzione di Reti per l’integrazione degli alunni stranieri97.
e) Risulta gradualmente incrementato il coinvolgimento di altri soggetti, esterni alla scuola, sia in
relazione al crescente utilizzo di nuove figure, i mediatori culturali, sia in relazione alla
collaborazione con EE.LL. e Aziende ULSS, anche sulla base della normativa in vigore98.

La riflessione e l’approfondimento

Vengono declinati dei veri e propri programmi di studio e di approfondimento che impegnano
almeno una parte dei docenti e che vengono decisi a livello di scuola/di rete; si tratta di:

- stendere protocolli di accoglienza;
- elaborare l’organizzazione di una flessibilità oraria;
- reperire e riordinare la normativa in proprio possesso riferita all’inserimento;
- reperire la documentazione sui sistemi scolastici dei paesi di provenienza degli alunni stranieri;
- rilevare il bisogno di interventi di mediazione culturale nelle scuole della rete;
- monitorare la realizzazione degli interventi medesimi.

Il problema lingua e la formazione

E’ un po’ il vissuto di alcuni insegnanti era: se il bambino o la bambina non parla italiano è un bambino
che non è inserito. Cioè quello era il problema che è emerso principalmente ed è rimasto. Risolto il
problema linguistico, a volte non si è affrontato il problema, perché questo permetteva
automaticamente una scolarizzazione, a volte invece si cominciava ad affrontare gli altri problemi
collegati a tematiche interetniche.

Alla formazione dei docenti viene attribuito un ruolo centrale nelle azioni promosse dalla scuola per
dare una risposta al problema; in uno dei contesto in cui operano i referenti ha costituito il primo
intervento organizzato nella fase in cui il fenomeno cominciava a manifestarsi:

All’inizio consisteva in un progetto che coinvolgeva tutti i docenti del circolo e tutte le scuole in
un’attività multipla e su più livelli, un’attività di formazione dei docenti, di tutti i docenti del circolo, sia di
scuola elementare che di scuola dell’infanzia; tutta una prima parte, proprio di educazione
interculturale, era obbligatoria per tutti i docenti.
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La nascita delle RETI per l’integrazione degli alunni stranieri si colloca a cavallo degli anni scolastici 1999/2000 e

2000/2001. L’art. 7 del Regolamento sull’Autonomia delle Istituzioni scolastiche (DPR 275/’99) stabilisce, infatti, che gli
Istituti possono raggiungere le proprie finalità in modo sinergico, usando come strumenti di concertazione l’accordo di rete
con altre scuole e le convenzioni con istituzioni, enti, associazioni ed agenzie operanti nel territorio
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Un rilievo particolare hanno assunto, rispetto alle tematiche dell’integrazione, le azioni intraprese in applicazione della
Legge 28 agosto 1997, n. 285 “Disposizioni per la promozione di diritti e di opportunità per l’infanzia e l’adolescenza”.
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La formazione assume, quindi, una forte rilevanza nell’influenzare l’evoluzione degli atteggiamenti
e dei comportamenti organizzativi:

Direi che il percorso formativo insieme all’esperienza ha portato i docenti a valutare il fatto che quello
che prevede la legge è proprio quello che è idoneo per i ragazzini; per esempio, l’inserimento degli
alunni stranieri in classi lontane dall’età anagrafica creerebbe problemi più che facilitare l’integrazione
o comunque l’apprendimento. E questo è stato compreso, sicuramente grazie anche all’esperienza
fatta, ma la formazione lo ha chiarito ulteriormente.

In genere i corsi vengono organizzati dalla rete di scuole spesso in collaborazione con i gruppi di
lavoro della Legge 285 o, comunque, con altri enti e Istituzioni comprese le Università di Padova e
di Venezia. Spesso non si rivolgono unicamente ad operatori della scuola, ma anche ad operatori
dei comuni e delle Aziende ULSS. Tale formazione condivisa ha l’obiettivo di far crescere la
capacità di collaborare tra operatori di diversa provenienza:

Era un corso in cui c’erano persone che provenivano da diverso ambiti, quindi nel confronto le difficoltà
erano molto diverse. È servito molto a unire, a formare il gruppo.

I temi affrontati riguardano, da un lato, i percorsi di alfabetizzazione, dall’altro l’interculturalità. Per i
primi, si affrontano:

Le competenze minime che permettano agli insegnanti di avere strumenti, conoscenze per insegnare
in modo adeguato l’italiano come lingua2.

Viene prevista, talvolta, una diversa specificazione, anche in relazione alla facilitazione dei testi, a
seconda delle etnie più presenti nel territorio.

Per la seconda, l’approccio all’interculturalità utilizza strategie di formazione cha vanno da incontri
a carattere interculturale, per dare elementi di conoscenza di base sulle culture di provenienza
degli alunni stranieri, alla sperimentazione di strategie di insegnamento/apprendimento come il
cooperative learning applicato all’apprendimento multiculturale. In alcuni casi si tratta di un
percorso di formazione che ha una certa continuità nel tempo e che prevede momenti di
supervisione in itinere affidati a un esperto. Entrambe le tipologie di corsi, quando si strutturano in
incontri, conferenze tendono ad integrarsi con altre forme di intervento che vedono il
coinvolgimento dei mediatori culturali e dei genitori stranieri. In più situazioni si manifesta la
tendenza a organizzare la formazione su livelli diversi, articolando un livello di base di tipo
informativo, aperto a un numero più elevato di partecipanti, e livelli di maggiore specializzazione,
riservati a un numero ridotto di partecipanti, in cui si utilizzano strategie di formazione non frontali,
che richiedono un coinvolgimento personale e “una capacità elevata di mettersi in gioco”. La
partecipazione dei docenti ai corsi può avere il carattere dell’obbligatorietà o della volontarietà a
seconda del contenuto e delle caratteristiche del corso, degli obiettivi che si pone, del contesto
istituzionale (di scuola, di rete, interistituzionale); gli intervistati pongono in rilievo, in genere, la
buona partecipazione e il gradimento riscontrato dai corsi di formazione.
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La strutturazione degli interventi

Non è facile cogliere nelle interviste una chiara esplicitazione delle differenze tra i primi interventi e
le azioni in seguito progettate e organizzate per dare una risposta alla presenza degli alunni
stranieri. Alcuni intervistati sottolineano il carattere occasionale e volontaristico della prima fase:

Beh, inizialmente era un po’ un fai da te; l’insegnante di buona volontà, in genere l’insegnante di
italiano nelle due tre ore di completamento insegnava la lingua straniera.

Si trattava sostanzialmente di interventi di alfabetizzazione condotti utilizzando ore a disposizione
del personale docente. Le testimonianze riguardanti le azioni realizzate dalle singole scuole o dalle
reti di scuole tendono piuttosto a proiettarsi sul presente. Si sottolinea il superamento di interventi
ispirati ad una logica di emergenza:

- all’inizio si tendeva ad inserire gli alunni stranieri nella stessa classe, attualmente si tende a
distribuirli;
- in passato c’era “la tendenza a metterli un anno, due più indietro”, attualmente esistono criteri
deliberati dagli organi collegiali che, nel rispetto della normativa vigente in materia, tengono conto
di alcune variabili, quali la scolarizzazione dell’alunno nel paese di provenienza, la presenza di
alunni stranieri nelle classi, il momento di arrivo nel corso dell’anno scolastico.

La fase di accoglienza prevede una procedura che, pur con differenziazioni, presenta alcune
analogie:

- un colloquio con la famiglia condotto, in genere, dal docente referente di scuola con l’aiuto di altre
figure (a volte il Dirigente Scolastico o un impiegato della segreteria individuato per curare i rapporti
con gli alunni stranieri); al colloquio partecipa un parente che conosca l’italiano o si provvede alla
presenza di un mediatore culturale; in una delle reti il colloquio avviene direttamente a casa
dell’alunno a cura del mediatore che ha ricevuto dal docente referente della classe tutte le
informazioni necessarie.
- Il colloquio, da un lato, ha l’obiettivo di raccogliere informazioni sulla scolarizzazione pregressa,
sulla storia scolastica e sulla situazione linguistica dell’alunno, a volte anche sul progetto
migratorio; dall’altro, ha lo scopo di fornire tutte le notizie fondamentali sulla scuola,
l’organizzazione scolastica, gli orari, i laboratori, i materiali necessari, la mensa, i trasporti; in
alcune situazioni vengono usate schede interlingua contenenti tutte le notizie sulla scuola.
- I risultati del colloquio vengono utilizzati per preparare l’incontro con gli insegnanti e la classe,
evitando un eccesso di domande inquisitorie nel primo inserimento e per decidere, sulla base dei
criteri fissati, la classe in cui effettuare l’inserimento.
- La decisione relativa all’inserimento è affidata a un gruppo ristretto (Referente di scuola, Dirigente
e/o Vicario); in alcune situazioni si tende ad assicurare la presenza nella stessa classe almeno di
due ragazzi che parlano la stessa lingua, e di cui uno dei due conosca già l’italiano, per consentire
una forma di aiuto e di sostegno iniziale.
- L’inserimento nella classe è diretto e prevede azioni di tutoring in cui possono essere coinvolti
diversi soggetti: il referente di scuola, un docente della classe responsabile della fase di
accoglienza/di mediazione, gli alunni della classe con funzione, a turno, di tutor (vedi par.3); in
alcuni casi “soprattutto per i bambini che non conoscono proprio l’italiano, cerchiamo di avere per i
primi giorni un mediatore, perché insieme a noi possa fare da referente e da punto di riferimento
per il ragazzino, per capire cosa succede, com’è strutturata la scuola, gli orari, l’organizzazione”.
- La verifica del livello scolastico del ragazzo viene realizzata con varie modalità: in alcune
situazioni viene affidata al mediatore di madre lingua, in altre viene effettuata mediante l’utilizzo di
una scheda di rilevazione della percezione che gli insegnanti hanno del livello di capacità
linguistica dell’alunno, scheda graduata in quattro livelli. Viene segnalata in alcune interviste la
difficoltà di mettere a punto/adattare strumenti di rilevazione delle competenze non linguistiche (di
ragionamento, di memoria, di abilità numerica…), dato che “si mettono a confronto percorsi
scolastici differenti con abilità e conoscenze differenti. Inoltre, anche all’interno delle nazionalità i
percorsi possono essere differenti, e talvolta traumatici come nel caso di eventi bellici”. Peraltro,
ugualmente problematico risulta “quando un bambino ha dei disturbi o dei problemi, individuare se
è un problema linguistico, se è un problema cognitivo, che tipo di problema è. Se si invia all’ULSS,
anche lì non hanno gli strumenti per valutare, strumenti linguistici intendo dire… per cui ci stiamo
proprio tutti attrezzando per questa fase”.
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Segue, in genere, la realizzazione di interventi di supporto individualizzato le cui modalità di
attuazione differiscono da situazione a situazione; elemento comune appare la consapevolezza
che non si tratta di pura e semplice alfabetizzazione alla lingua italiana:

Il problema non è solo quello della lingua, tante volte è un alibi per non fare una programmazione
differenziata.

Gli interventi si configurano come attività di laboratorio organizzate in piccolo gruppo, anche sulla
base dei livelli di competenza; le attività sono condotte dai docenti della scuola di varie discipline,
talvolta con ausilio di personale esterno con contratto di prestazione d’opera. In alcune situazioni,
gli interventi si configurano come corsi pomeridiani, in orario extracurricolare o, all’interno di
progetti dell’Area Minori, in attività di studio assistito rivolte a tutti i ragazzi stranieri e italiani che
hanno bisogno di un supporto pomeridiano. In quest’ultimo caso ci si avvale di docenti volontari o
assunti ad hoc dall’Ente Locale.
In altri casi gli interventi si situano all’interno dell’orario curricolare, scelta per la quale alcuni degli
intervistati esprimono la propria preferenza…

…perché l’alfabetizzazione va fatta in orario scolastico ed è la scuola che deve imparare ad essere più
flessibile ed aperta alle esigenze degli alunni

…meglio sarebbe di mattina, non togliendo completamente i ragazzi dalla loro classe, però, riuscendo
ogni mattina a fare in modo che il ragazzino possa uscire dalla classe per un’ora e avere un laboratorio
dove c’è un insegnante che gli fa un suo percorso.

Di entrambe le soluzioni organizzative vengono segnalate difficoltà e vantaggi: i rientri pomeridiani
non sono sempre possibili, se l’Ente Locale non garantisce i trasporti; in alcuni casi, se ben
condotti e se assicurano quel supporto che spesso non può essere garantito dalla famiglia,
consentono ai ragazzi di potersi presentare in classe in una situazione, in qualche modo, di parità
con gli altri ragazzi e ciò costituisce un forte incentivo all’autostima. D’altra parte, gli interventi
attuati in orario curricolare richiedono alla scuola un’adeguata flessibilità organizzativa. Dalle
interviste si rilevano diverse attività poste in essere dalla scuola per promuovere la conoscenza
delle diverse culture di cui sono portatori gli alunni. Viene, inoltre, affermato da un referente che:

Fare intercultura è molto più complesso e affascinante che risolvere solamente il problema della lingua.

Si tratta, in genere, di esperienze concrete realizzate tenendo conto dell’età e del livello scolare
delle classi:

- interventi di programmazione diversificata magari nell’area antropologica utilizzando le esperienze di
questi bambini;
- laboratori interculturali (la cucina dei Paesi del mondo, i balli, i canti, gli strumenti, i giochi) attuati
anche con la presenza di mediatori culturali;
- percorsi di conoscenza sulla realtà dei bambini marocchini;
- percorsi di laboratorio di cucina con successiva elaborazione di cartelloni e drammatizzazione di
fiabe;
- lavoro sulle danze, drammatizzazione e spettacolo di fine anno;
- cineforum per promuovere la conoscenza delle altre culture con successiva attivazione di discussione
in gruppo ed elaborazione di materiali sotto la guida del docente.

È ipotizzabile, comunque, che le attività di educazione interculturale richiedano in modo più
accentuato il superamento di prassi didattiche consuete e che suscitino, quindi, resistenze almeno
in alcuni contesti scolastici; una referente, infatti, auspica che venga realizzata una diversa
programmazione, ma dichiara di non sapere come sia possibile inserirla nella normale attività
didattica:

Bisognerebbe fare un’altra programmazione, magari, non so, far vedere che ci sono delle cose che ci
uniscono, come potrebbero essere i vari tipi di cereali che mangiamo noi e loro, queste cose qua non
vengono fatte perché si fa il programma tradizionale, sia di italiano che di matematica che di scienze.
Non si va fuori, quindi, occorrerebbe trovare punti in comune che magari ci legano perché siamo tutti
esseri… sì, c’è ancora da fare, insomma, e non si è fatto molto… Veramente però, senza le materie,
perché le materie poi finisce che… gratificano i bravi e fanno delle graduatorie, danno dei voti.
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I mediatori culturali

Il reperimento di mediatori culturali è avvenuto e avviene con varie modalità: all’inizio era legato a
contatti personali, in seguito si sono strutturate forme di reperimento più organizzate che fanno
capo alla rete di scuole e/o a cooperative “riconosciute” dalle Aziende ULSS. Viene rilevata la
difficoltà di reperire mediatori rispetto ad alcune etnie come quella macedone o la carenza di
mediatori cinesi in rapporto alla presenza molto consistente di immigrati cinesi in alcune zone.

L’utilizzo di mediatori culturali rientra, in genere, nelle risorse messe a disposizione dai progetti
attivati ai sensi della Legge 285; in alcuni casi sono state realizzate forme di coordinamento che
consentono l’attribuzione di un budget orario di mediatori a ciascuna delle scuole della rete. Tale
disponibilità di risorse è consentita da forme di collaborazione interistituzionale la cui attivazione
appare più agevole in alcune zone della provincia, molto più difficile in altre.

I mediatori sono, in genere, persone che si sono costruite una loro professionalità, che sono, a
volte, anche figure di riferimento all'interno della comunità; in altri casi, appartengono a cooperative
che, quindi, in qualche modo, ne garantiscono le competenze; in altri casi, ancora, si tratta di
persone conosciute nella rete di scuole, la cui competenza è stata verificata attraverso precedenti
esperienze.
Viene segnalato da alcuni referenti il problema posto dalla mancanza di un albo dei mediatori:

Se c’è anche qualche corso riconosciuto dalla Regione o altro sono questioni regionali, però un vero e
proprio albo nazionale non esiste, come non esiste di conseguenza la definizione del ruolo. È ovvio
che il mediatore non è vincolato ad avere necessariamente una formazione non avendo un albo
professionale di riferimento, quindi uno stato giuridico della professione; molti si ritrovano a farlo
perché hanno avuto delle esperienze o occasionalmente si sono trovati in alcune situazioni e poi
hanno continuato a fare questa attività, però non necessariamente queste persone hanno fatto un
corso di formazione.

La scuola, si sottolinea, ha bisogno di garanzie, di competenze per una figura che, si rileva dalle
interviste, esercita una funzione molto delicata. Dalle interviste è possibile ricostruire i compiti
specifici attribuiti a tale figura:

- Ai mediatori si chiede di essere una figura ponte, che interviene sempre alla presenza dei
docenti, nel rapporto con la famiglia per spiegare nel colloquio iniziale l'organizzazione scolastica,
gli orari, la struttura della scuola, le attività e per conoscere il progetto migratorio, il percorso
scolastico ed eventuali problemi del bambino.
- Se il bambino non conosce per niente la lingua, il mediatore è presente i primi giorni per qualche
ora, per poter presentare gli insegnanti, per poter spiegare al bambino com’è strutturata la scuola,
come è strutturato l’edificio, che cosa si fa durante la giornata, come sono organizzate le attività, e
per spiegare, per raccontare agli altri da dove viene, cosa fa, per scambiare anche così le prime
informazioni con i compagni.
- In alcuni casi viene chiesto al mediatore di effettuare una verifica delle conoscenze del bambino
in lingua madre.
- Per quanto riguarda l'intervento, il mediatore diventa figura ponte per i docenti per la costruzione
del percorso.
- In alcuni contesti territoriali, laddove la collaborazione con i servizi territoriali appare rilevante, il
mediatore è una figura ponte anche tra scuola e servizi.

In sintesi, dalle interviste emerge che il mediatore deve conoscere bene l'italiano, la sua lingua,
soprattutto la sua cultura; deve possedere competenze relazionali e avere molto chiaro il suo ruolo.
Per questi motivi è importante la formazione, un percorso formativo che lo metta in grado di
mantenere “una posizione terza tra due”. Se, infatti, vengono segnalate le incognite insite in una
cattiva gestione della mediazione (in alcuni, pochi, casi negativi il mediatore ha determinato un
vero e proprio fraintendimento con la famiglia), viene altresì indicato il rischio che la scuola ceda
alla tentazione di delegare al mediatore un compito che è soltanto proprio; è quello che uno degli
intervistati definisce “pensiero magico”:

Il pensare, da una parte, che il mediatore possa risolvere il problema, dall’altra, che il mediatore sia un
mediatore linguistico, e basta… che la mediazione sia linguistica e non culturale. Comunque non una
relazione da costruire col mediatore.
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La scuola è il soggetto che deve svolgere in primis la mediazione; in alcune fasi è indubbiamente
opportuno avere la figura ponte del mediatore, quando c’è una mediazione culturale. Il mediatore è
colui che rappresenta la cultura d’origine del ragazzino e che può fornire elementi di lettura, strumenti
di interpretazione, ma anche conoscenze a noi e ai ragazzini sulla cultura di provenienza del bambino;
quindi, non è colui che insegna la lingua, questo voglio precisarlo perché molto spesso c’è confusione
in proposito. È dannosa tale confusione, perché scatta il meccanismo della delega, perché svuota la
scuola del suo compito.

La documentazione

Dalle interviste si rileva che il materiale raccolto dalle scuole e dalle reti appartiene, in genere, alle
seguenti categorie:

- normativa riferita all'inserimento;
- opere, saggi, articoli relativi ai temi dell’immigrazione e dell’intercultura;
- documentazione sulla scuola nei paesi d'origine dei bambini stranieri;
- documentazione sui progetti di accoglienza;
- proposte per attività interculturali;
- materiali per l’insegnamento della lingua e testi facilitati.

Il materiale ha origine e provenienza diversa: è stato reperito in convegni, in centri, in librerie
interculturali; può essere frutto di produzione interna, di rielaborazione, che tende a superare il
carattere di fatto occasionale e volontario. Se, infatti, in qualche caso, viene dichiarato che:

Il materiale è ancora frutto molto della creatività e dei docenti, creatività quindi che deriva
dall’esperienza e soprattutto dalla formazione personale”, in altre situazioni emerge una chiara volontà
di procedere ad una sua riorganizzazione e catalogazione: “i materiali devono esser provati, testati,
verificati.

L’aspetto della reperibilità e diffusione del materiale appare, invece, aver già raggiunto nella
maggioranza dei casi una sua organizzazione definita:

Abbiamo creato per il materiale più importante, necessario, una valigia e l’abbiamo chiamata la valigia
dell’intercultura e questa gira da una scuola all’altra; poi le varie scuole decidono se comprare il
materiale o se fare le fotocopie, ci sono anche i Cd rom, giochi, oltre che materiale, schede
didattiche….

In altre situazioni esiste una biblioteca di rete, ogni scuola ha una biblioteca interculturale che è a
disposizione degli insegnanti, la bibliografia minima è disponibile nella sala docenti, è attiva una
mailing list di rete che consente la comunicazione di esperienze e di informazioni ritenute utili. In
un’altra rete il materiale prodotto è stato catalogato ed è depositato presso l’istituto capofila di rete;
l'obiettivo è quello di fornire una base dati a cui possano accedere tutti gli insegnanti. Attraverso
apposite comunicazioni la rete pubblicizza tutta la documentazione disponibile. Inoltre, all'interno di
ciascun istituto, il referente è il punto di raccordo e di riferimento anche per il reperimento della
documentazione.

Aspetti critici nella progettazione e nella realizzazione degli interventi

Se si considerano le criticità tenendo conto di ciò che gli intervistati affermano rispetto alla attuale
possibilità di fronteggiare/ risolvere il problema segnalato, si possono individuare due tipologie:
problemi per i quali è possibile cogliere un’evoluzione positiva e problemi per cui, invece, la
gestione degli aspetti critici appare ancora alla ricerca di soluzioni. Per quanto riguarda il primo
tipo, gli aspetti critici rilevati dagli intervistati nella progettazione e nella realizzazione degli
interventi sono connessi sia all’organizzazione e al coordinamento interno alla scuola sia
all’integrazione tra risorse professionali interne ed esterne. Uno degli intervistati riconduce le
difficoltà incontrate nel progettare gli interventi in fase iniziale, difficoltà peraltro superate, a:

…un problema di ordine culturale; è come se gli insegnanti non avessero chiaro all’inizio che anche
per risolvere problemi legati all’accoglienza e all’integrazione bisogna fare un progetto, cioè bisogna
ordinare delle idee. C’è stata una specie di impasse del tipo, «ma da che parte comincio»?
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Un’altra referente segnala, per i progetti relativi a finanziamenti erogati da Enti esterni, il verificarsi,
nella fase iniziale, di:

…difficoltà nell’identificare l’interlocutore preciso rispetto alla progettualità. Per quel che riguarda la
scuola noi sapevamo e sappiamo benissimo che la scuola aveva ed ha dei compiti specifici, ma
sapevamo che ci potevano essere altri interlocutori, che nel finanziamento ai nostri progetti altri
soggetti potevano intervenire. Era identificare le persone giuste, il percorso corretto perché poi c’è una
normativa nazionale, ma a volte la diversificazione a livello regionale non è ininfluente, e devo dire che
questo è stato l’aspetto più complesso.

Un’altra intervistata, infine, sottolinea che l’utilizzazione di risorse professionali esterne per
incrementare le ore di alfabetizzazione alla lingua italiana richiede una forte attenzione al
coordinamento tra gli operatori:

Non basta fare una convenzione con una cooperativa, si costruisce il progetto con la cooperativa, si
pongono delle condizioni a cui deve sottostare l’insegnante che viene qui, bisogna definire che ruolo
ha poi per quell’alunno, per quella classe, far sì che quella insegnante esterna diventi interna, cioè che
quello che lei fa con quel ragazzino sia tenuto in considerazione dal consiglio di classe, che il giudizio
vada poi a far parte della scheda di valutazione, e che ci sia comunicazione tra gli insegnanti del
consiglio di classe e questa insegnante esterna, quindi l’insegnante esterna partecipa ai consigli di
classe, la programmazione è fatta insieme, le verifiche sono condivise insieme, cioè una serie di
condizioni che fanno sì che l’esperienza possa essere positiva”.

Per le situazioni del secondo tipo, in cui i problemi appaiono ancora aperti, le criticità segnalate
attengono all’organizzazione interna della scuola, all’attivazione di interventi da parte dell’Ente
locale, al reperimento di mediatori e alla valutazione degli apprendimenti. Viene segnalata, in una
rete, la difficoltà:

…di individuare le ore durante cui i ragazzi stranieri escono per seguire il corso di lingua italiana,
perché spesso prevale da parte degli insegnanti la sensazione che, uscendo, questi ragazzi (anche se
non capiscono una parola) perdano in qualche modo la lezione”; d’altra parte, si lamentano difficoltà
derivanti “dall’assenza di spazi e tempi per la condivisione degli strumenti da utilizzare, sia perché ne
renderebbe più agevole la compilazione sia perché servirebbe a far passare meglio un certo tipo di
mentalità”.

In una diversa situazione territoriale, invece, l’attivazione di ulteriori interventi ritenuti necessari per
dare risposte adeguate all’integrazione degli alunni stranieri trova limiti oggettivi, da un lato, nella
carenza di risorse finanziarie, dall’altro, nella carenza di interventi da parte dell’Ente locale; rimane
del tutto aperto, infatti, per la docente referente, il problema di assicurare un supporto ai ragazzi
stranieri anche in orario pomeridiano, di:

…organizzare i pomeriggi a questi ragazzi, perché spesso sono o chiusi in casa davanti alla
televisione, o da soli perché i genitori lavorano. Qualcuno viene proprio chiuso dentro, perché loro
sono a lavorare fino a sera”, ma tale possibilità è subordinata “all’accordo con i comuni per i servizi dei
trasporti, perché gli stranieri, se non vai a prenderli, il pomeriggio non vengono, … ma c’è una scarsa
sensibilità da parte degli Enti locali.

Da un’altra referente vengono riferite le difficoltà derivanti dal reperire mediatori che abbiano
effettuato un adeguato percorso formativo. Infine, un intervistato ribadisce quanto ha già segnalato
a proposito della valutazione degli apprendimenti degli alunni stranieri, il fatto, cioè, che si tratti di
un problema molto aperto, sul quale la rete di cui è referente sta tentando di realizzare uno
specifico percorso di lavoro. Va segnalato, infine, il fatto che una docente, richiesta di esplicitare le
criticità rilevate, riferisce, quale elemento critico della progettazione e realizzazione degli interventi,
l’atteggiamento prevalente da parte dei colleghi nei confronti della presenza di alunni stranieri.
Pone in evidenza, infatti:

la difficoltà con i colleghi a fare capire che bisogna avere un attimo di attenzione per cercare di capire
questi ragazzi,… io credo che alcune volte siano trasparenti, non ti rendi conto che ci sono anche loro,
invece bisogna fare in modo che ci siano sempre, il che significa che li rendi visibili anche alla classe,
sennò sono invisibili anche per gli altri…
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Peraltro, tende a spiegare, se non a giustificare, l’atteggiamento dei colleghi ricorrendo più a cause
esterne, a condizionamenti derivanti dal contesto sociale, che a cause interne connesse ai
comportamenti professionali:

Eh, ma è anche naturale, perché tu hai da portare avanti un programma, i genitori che spingono, ma
cosa fate, cosa non fate; se poi l’opinione pubblica non accetta che tu rallenti il tuo programma perché
hai visto mai che rimani indietro, finisce che i bambini li lasci là. Ci vuole, secondo me, una crescita
anche di quello che sta fuori della scuola perché se poi hai dell’ostilità tu ti adegui e vai anche dietro a
quello che pensano i genitori della maggioranza della classe.

Gli esiti degli interventi in rapporto agli alunni stranieri

Le riflessioni degli intervistati in proposito, laddove esplicitate, si strutturano intorno ai seguenti
elementi:

- gli esiti sul piano dell’apprendimento della lingua, sia quella della comunicazione quotidiana
- sia quella per lo studio;
- gli esiti sul piano dell’integrazione;
- gli esiti sul piano dell’identità culturale.

L’apprendimento della lingua non sembra costituire, in genere, una seria difficoltà; appare
condiviso il parere che in tempi abbastanza rapidi si verifichi da parte degli alunni stranieri un
apprendimento accettabile della lingua per la comunicazione quotidiana; maggiori problemi,
ovviamente, si presentano rispetto all’apprendimento della lingua per lo studio. La situazione pare
differenziarsi in relazione alla lingua di origine e al fatto di avere avuto una precedente
scolarizzazione in Italia. Per quanto riguarda la prima, alcuni gruppi, come cinesi e marocchini,
presentano, secondo gli intervistati, maggiori difficoltà non tanto nell’apprendimento del lessico,
quanto nella strutturazione della frase, proprio per le forti diversità esistenti tra la madrelingua e la
lingua italiana. Peraltro, gli alunni già scolarizzati in Italia paiono raggiungere in tempi rapidi una
conoscenza accettabile anche della lingua specifica delle varie discipline. Un esito positivo sul
piano della conoscenza della lingua, non garantisce, invece, e gli intervistati si pronunciano in
modo concorde in tal senso, che il bambino straniero abbia superato le sue difficoltà; anche sotto
questo aspetto viene confermato il fatto che la lingua non costituisce il problema. La conoscenza
della lingua, insomma, non si traduce automaticamente in un’integrazione positiva o, comunque,
produce una buona integrazione a determinate condizioni:

Dipende dal bambino, dal suo vissuto, dalla sua… perché comunque, anche per il bambino che cerca
di omologarsi, e ce n’è qualcuno, anche per questo bambino per il quale l’omologazione passa
attraverso l’acquisizione e la buona padronanza della lingua, proprio il fatto che lui cerchi
l’omologazione significa che il problema non è solo quello della lingua. In genere questi sono bambini
che, una volta avuto lo strumento della lingua, si trovano bene, sì, però c’è una radice, soprattutto per i
bambini che sono fuggiti dalla guerra e che hanno vissuto come… per carità, tutti fuggono da situazioni
più o meno pesanti ma quelli che sono fuggiti per motivi di guerra sono i bambini che qui si trovano
bene, certo non hanno il problema di dover scappare e di dover salvaguardare la loro incolumità, ma
resta questo desiderio di ritornare.

Non è solo un discorso di lingua perché un bambino straniero può essere non integrato anche
conoscendo bene l’italiano e può essere integrato a un buon livello… sì, non conoscendolo. Certo che
è un vantaggio quello di conoscere la lingua, favorisce, ma i problemi sono sempre legati al tipo di
percorso che è stato realizzato in precedenza: se l’insegnante ha avuto l’ansia, la fretta di buttare là a
tutti i costi l’apprendimento dell’italiano, senza prima dargli una mano a capire dove si trova, cioè
lavorare proprio sul parlato, la fiducia, la valorizzazione delle sue esperienze, rischia di trovarsi di
fronte a problemi di demotivazione, anche di disagio, di rifiuto. Il successo di questa formazione
dipende molto anche dalla personalità del docente, e dal clima che c’è in classe.



238

Sul piano dell’identità culturale, la situazione che gli intervistati delineano si presenta complessa:

- il progetto migratorio della famiglia incide anche sull’atteggiamento del bambino, soprattutto se si
tratta di un progetto di rientro nel Paese d’origine:

Nelle famiglie il cui progetto migratorio è quello del rientro a casa, non appena le condizioni
economiche lo permetteranno, e quindi anche quelle del loro paese, anche i bambini vogliono
tornare.Però negli altri bambini direi che c’è, non è mai esplicitato da loro, per dire la verità nel senso
che loro dicono di trovarsi bene, di sentirsi accettati, di non avere avuto problemi di relazione, ed è
vero che, ripeto, un’altissima percentuale di loro, poi, osservando l’evoluzione del loro percorso e del
percorso dei compagni di classe, dobbiamo dire effettivamente che così è. Resta qualcosa che loro
non esplicitano ma che probabilmente c’è, perché poi in questi ragazzini emerge… alcune abitudini,
alcune… direi proprio abitudini, il ragazzino vive un po’ come qualcosa di contraddittorio tra quella che
è l’abitudine della famiglia e quella che magari è l’abitudine della famiglia del compagno Perché…
ecco, qui, su questo, il percorso della scuola è quello di far capire che ci sono delle diversità, e che
ognuno proviene da una cultura con delle abitudini e delle tradizioni che vanno comunque tutte
rispettate anche se non è la tua cultura o non è quella cui fai riferimento

- Nell’età della scuola media si manifestano numerosi problemi nel confronto tra le abitudini del
gruppo dei coetanei italiani e la cultura di origine:

Uno dei più forti disagi è questo anche, soprattutto nell’adolescenza, perché quando sono più piccoli
nemmeno se ne accorgono, ma quando sono alla scuola media vivono questa contraddizione. Dicono,
ma come, io vedo questo, quell’altro, loro sono vestiti così, questi hanno colà… io no. Perché? Cioè,
non è solo un discorso economico…

avvero questi ragazzini devono da un lato fare lo sforzo di integrarsi, e questo forse riesce anche
facile a quest’età, dall’altro poi si trovano una famiglia che ha un modo di concepire che è diverso
anche dal nostro, per cui si trovano… hanno un doppio sforzo, prima di integrarsi, poi anche di
accettare comunque la loro famiglia, il rapporto con la mamma, con il papà per certe culture non è…
cioè ci sono anche situazioni come, ad esempio, di tre ragazzine che, da un lato… avevano una figura
paterna molto autoritaria, per cui cercavano di difendere a spada tratta il padre, ma nello stesso tempo
lo odiavano perché non permetteva loro… per cui davvero conflitti, che poi sono anche… ci sono stati
anche per noi, conflitti con i genitori, insomma, però qui sono ancora più grandi perché ci sono proprio
differenze culturali consistenti.

Va, infine, posta in evidenza una conseguenza, in qualche modo indiretta, del buon apprendimento
della lingua per la comunicazione che i ragazzi raggiungono, conseguenza che ha risvolti sul piano
sociale ed educativo: i referenti segnalano che i genitori stranieri:

Utilizzano i loro figli il più delle volte per parlare; naturalmente abbiamo bisogno del mediatore culturale
perché loro non capiscono assolutamente quello che diciamo. Utilizzano i figli, però noi in quella
situazione non vogliamo avere i figli che facciano da… mediatore” “sia perché possono «giocare» gli
adulti sia perché assumono un ruolo improprio da adulti.

Soprattutto le mamme marocchine o le mamme indiane e senegalesi tendono ad utilizzare i propri
figli come mediatori linguistici. Nelle famiglie provenienti dai Paesi dell’Est non è presente questo
atteggiamento. Anche la posizione della donna in alcune etnie può essere all’origine di questa
tendenza ad utilizzare i figli come mediatori. Le reazioni che nel bambino suscita questo ruolo di
interfaccia sono varie, come nota una referente:

Dipende dalla serenità del bambino, c’è chi si diverte anche, si sente importante gratificato, aiuto la
mamma… però vedo che per alcuni, sì, è anche un peso insomma. Però poi i bambini hanno ’sta
grande capacità di adattarsi a tutto, e a tutti gli adulti….
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Gli esiti degli interventi in rapporto ai genitori stranieri

Complessivamente gli intervistati ritengono che la scuola si stia ancora interrogando su come
rapportarsi ai genitori degli alunni stranieri:

Ci si chiede ancora, per alcune etnie, per alcuni alunni, come ci si deve comportare. Credo sia più un
interrogativo dal punto di vista della scuola. E' sicuramente una risorsa, ma siamo ancora in una fase di
conoscenza.

La situazione dei rapporti tra scuola e genitori stranieri tende a presentare una certa varietà:

Alcune famiglie non vengono ai colloqui, altre hanno rapporti addirittura amichevoli con i docenti.

I referenti segnalano alcune difficoltà originate da fattori di tipo socio-culturale.

La non conoscenza della lingua da parte dei genitori stranieri viene indicata come una delle cause
più forti all’origine delle difficoltà nei contatti scuola-famiglia: hi capisce la lingua tende anche a
essere più presente, chi non la capisce tende a non venire; si tratta di una mancanza di
conoscenza che può perdurare anche dopo molti anni di permanenza e ciò avviene, in genere,
secondo i referenti, a causa di orari di lavoro che lasciano pochi spazi nella vita quotidiana: I
genitori non imparano la lingua perché lavorano otto ore al giorno e, quando uno lavora non parla,
anche persone che sono qui da 10 anni non conoscono la lingua.

D’altra parte, i pesanti orari quotidiani di lavoro, oltre a compromettere, secondo i referenti, la
possibilità di imparare la lingua, ostacolano la stessa opportunità di contatti con la scuola. Tale
difficoltà viene aggravata dai comportamenti sociali di alcune etnie: …quindi loro non hanno mai
avuto probabilmente l’esigenza di mettersi in contatto con un italiano, perché loro lavorano nelle
loro aziende tenute da cinesi, si aiutano tra di loro; i rapporti sono proprio minimi… sono la spesa
alla COOP e ai grandi magazzini, sono proprio il minimo.

Motivi, poi, di ordine culturale rendono abbastanza difficile ai genitori stranieri comprendere
l’esigenza della scuola italiana e dei docenti di avere contatti con la famiglia:

- Il fatto è che la concezione della scuola per gli stranieri è diversa, con meccanismi di
delega molto più forti per cui si consegna il bambino alla scuola e lo si ritira.
- Il fatto che gli insegnanti danno degli appuntamenti, che vogliono incontrare i genitori,
questa è una cosa che probabilmente non esiste nei loro paesi, anche perché affidano ad
inizio d’anno il bambino agli insegnanti, e la responsabilità è dell’insegnante.

Ciò è particolarmente evidente nei genitori marocchini e cinesi: Questo aspetto dei cinesi è
veramente un aspetto tipico, particolare, nel senso che la comunità cinese è molto chiusa al suo
interno, e si fa fatica a entrare; anche gli assistenti sociali dicono che loro non li vedono mai, non
hanno mai problemi di casa, di salute, nel senso che evidentemente c’è una rete di protezione che
supera quello che è il bisogno, e l’aiuto che la comunità può offrire. Però ci tengono molto alla
scuola, ci tengono che i ragazzini vengano a scuola, che siano puntuali

Infine, pare avere una certa influenza sui rapporti scuola-famiglia anche il progetto migratorio; non
esistono discordanze tra gli intervistati sul fatto che, quando le famiglie decidono di rimanere,
significa che vengono i genitori a parlare qua a scuola, che si informano del figlio, che lo mandano
a fare ginnastica, che partecipano a tutte le gite e tutte le uscite che facciamo, c’è proprio il
desiderio di far parte del tessuto della città. Al di là di questa convinzione condivisa, resta il fatto
che non sempre è facile per la scuola conoscere il progetto migratorio della famiglia straniera, va
ricordato in proposito che uno dei temi affrontati nel colloquio iniziale, all’interno della fase di
accoglienza, è proprio l’approfondimento del progetto migratorio. La conoscenza di quest’ultimo
non è, comunque, scontata:

Una parte dei genitori ha in mente il rientro nel paese di provenienza. In genere la scuola chiede
nel primo colloquio qual è il progetto migratorio; una parte dichiara di voler ritornare nel Paese di
origine dopo aver fatto alcuni anni in Italia e avere migliorato la propria situazione economica. I
genitori si comportano come nella media, alcuni seguono i figli, altri meno.
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L'approfondimento del progetto migratorio della famiglia fa parte del percorso in costruzione, ma
ancora non ci siamo arrivati. Forse aumenta un po’ il livello di partecipazione della famiglie il fatto
che vogliano restare. Spesso comunque il progetto migratorio è a lunga scadenza. Da parte dei
ragazzi spesso rimane la nostalgia del paese di origine, soprattutto se arrivano qui già un po’
grandicelli, ma c’è un forte desiderio di integrarsi con i compagni.

Gli intervistati riferiscono le strategie messe in atto per “agganciare” i genitori degli alunni stranieri
e favorire la nascita e il mantenimento di un rapporto scuola-famiglia. Il colloquio iniziale, in fase di
accoglienza, costituisce in più casi il primo approccio significativo in cui il genitore percepisce
l’interesse che la scuola ha nei confronti dei suoi figli e della famiglia. La cura con cui questa fase
viene gestita appare indicativa della volontà da parte della scuola di presentarsi al genitore
attraverso figure significative a cui potrà in seguito fare riferimento: Non ha davanti a sé una scuola
anonima ma due persone concrete che rappresentano la scuola a cui in seguito potrà fare sempre
riferimento e che faranno da tramite con gli altri docenti. Durante il primo colloquio il docente
referente, o comunque chi è incaricato di rappresentare la scuola, cerca di capire le intenzioni della
famiglia, le motivazioni per cui ritengono opportuno che il figlio vada a scuola, quindi che idea
hanno della scuola. A volte, il colloquio avviene a casa del bambino ed è tenuto da una mediatrice.

Altre modalità vengono, poi, messe in atto nei diversi contesti di rete, anche se in diversa misura,
per favorire la conoscenza reciproca scuola-famiglia e l’integrazione delle famiglie straniere; i
referenti ne riportano alcune, che vengono illustrate di seguito:

- Il regolamento scolastico viene tradotto in più lingue.
- Vengono previsti incontri per genitori con l'intervento di mediatori culturali per spiegare
l’organizzazione della scuola, con particolare riguardo agli elementi che risultano più difficili
da capire per i genitori stranieri:
- Spieghiamo il fatto che noi abbiamo gli organi collegiali, che non esistono in altri Paesi,
cosa sono, che noi abbiamo l’insegnante di sostegno perché abbiamo gli handicappati
inseriti in classe, che noi pretendiamo che i genitori partecipino ai colloqui.. è
importante che il genitore si informi dalla scuola, sull’andamento dell’alunno, del figlio.
- Illustriamo qual è il progetto della scuola, qual è l’attività che la scuola può offrire, che
cosa intendiamo noi per attività di mediazione e quando l’attiviamo, perché attiviamo un
corso pomeridiano, e perché la scelta del corso pomeridiano, perché riteniamo di utilizzare
per l’attività di lingua l’attività degli insegnanti durante l’attività scolastica, evitando di
separare e isolare i ragazzini dal contesto classe. In un plesso in particolare si sono
organizzati quattro cinque incontri, rivolti ad etnie diverse, per chiarire cosa la scuola
chiede e, dall’altra parte, per capire quali sono i bisogni che (la scuola) non è riuscita a
vedere. In questi incontri si utilizzeranno appunto mediatori culturali i quali prima hanno
incontrato gli insegnanti e poi saranno presenti nell’incontro con le famiglie.
- Vengono attivati corsi di educazione sociosanitaria per le mamme straniere in
collaborazione con le Aziende ULSS.
- Vengono realizzati corsi d'italiano per le mamme straniere.

Gli intervistati riferiscono, in genere, una partecipazione positiva: In questi incontri loro si sentono
molto più liberi, intanto, di porre domande, di chiedere, perché sono tra di loro. Anche se sono di
etnie diverse, non ha importanza. E ovviamente arriva quasi tutta gente che capisce l’italiano,
magari non lo parla bene ma capisce, quindi si passano parola, no?

Gli esiti degli interventi in rapporto ai genitori italiani

Nelle interviste si possono individuare due posizioni in merito all’atteggiamento dei genitori italiani
nei confronti della presenza di alunni stranieri nelle classi frequentate dai propri figli. Alcuni
referenti riferiscono di non aver osservato problemi particolari; qualcuno ammette di aver colto,
comunque, una certa diffidenza o, in un altro caso, di aver sentito che in altre situazioni, in
particolare di scuola superiore, le tensioni sono maggiori:

Non ne ho mai sentite personalmente, può essere che si dica, ma la cosa comunque non arriva qui e
non appare rilevante.
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Sì, sì, io non ho mai approfondito effettivamente la cosa, però nel dialogare comune con altre persone
che lavorano, dicono che effettivamente il livello di conflitto e di definizione delle differenze e anche
dell’aggressività è maggiore per esempio nelle scuole superiori.

Non hanno avuto grosse reazioni negative;certo che sotto sotto secondo me questa diffidenza c’è
sempre, ma allora è la diffidenza che mi ricordo c’era quando inserivamo i bambini handicappati.

Altri riferiscono il verificarsi di lamentele da parte dei genitori italiani, soprattutto in merito al rischio
di un rallentamento nella programmazione di classe determinato dalla presenza di alunni stranieri:

Ci deve essere stata qualche lamentela, ma il preside non le racconta tutte.

Questa (che i bambini stranieri rallentino la programmazione) è un’obiezione che è stata fatta più volte,
nelle nostre riunioni, di interclasse, di classe, delle classi dove sono presenti o sono arrivati ragazzini
stranieri… è stato posto, soprattutto all’inizio, e ci viene chiesto nelle nuove classi, quando i genitori
magari non hanno esperienze pregresse, ma direi che non ha creato un problema.

Personalmente nessuno mai è venuto a dirmi ciò, però è una voce che gira, insomma. È una critica
che viene espressa alla scuola… l’ho sentita dire ancora, anzi ho sentito colleghi che mi riportavano di
genitori che dicono «Io mio figlio lo iscrivo in una scuola privata dove non ci sono bambini stranieri».

Sì, non tantissimo anche perché non abbiamo tantissimi alunni stranieri. C’è stato un lamentarsi,
soprattutto adesso con gli ultimi inserimenti, dovuto al fatto che la classe ha un rallentamento in tutte le
materie perché comunque l’inserimento di un alunno nuovo vuol dire sospendere un attimo l’attività,
rallentarla, perché bisogna ri-calibrarla, ri-progettarla.

Soprattutto dove i ragazzini stranieri sono tanti, a volte i genitori italiani non lo dicono
esplicitamente, però lo fanno capire; le lamentele arrivano in genere al Dirigente Scolastico che
tiene i rapporti con le famiglie:

Non dicono i ragazzi stranieri, dicono i bocciati, ci sono tanti bocciati nella classe di mio figlio, però i
bocciati sono proprio i ragazzi stranieri il più delle volte, sono quelli che arrivano alla fine dell’anno, che
non ha senso che vengano mandati avanti, che magari sono in terza media e sono appena arrivati in
Italia, gli si fa ripetere almeno la terza media se hanno l’età giusta.

In alcuni casi le preoccupazioni maggiori vengono espresse da genitori di alunni che presentano
difficoltà:

Magari ci sono lamentele di alcuni genitori di alunni in difficoltà, che hanno paura che il loro figlio sia
seguito meno. I genitori degli alunni seguiti dal sostegno hanno tanta paura che il bambino straniero
raccolga l'attenzione dell’insegnante di sostegno a scapito degli italiani. Che poi non succede, però gli
insegnanti di sostegno sono quelli che hanno una sensibilità maggiore anche per formazione.

Altre testimonianze mettono in luce che le rimostranze si manifestano soprattutto in alcune
situazioni particolari e sono, per la maggior parte, associate ad alcuni comportamenti:

I ragazzini cinesi in genere sono molto calmi e molto tranquilli, sono molto attenti a quello che succede
attorno, sono educati. So di altre situazioni, di altre scuole della rete in cui ragazzini … dell’Europa
orientale oppure della zona del Maghreb, in genere, quando sono in quattro cinque nella stessa classe
creano situazioni di… di insofferenza creano una piccola banda all’interno, si sentono rifiutati e quindi a
loro volta rispondono con provocazioni; sono bande non solo di ragazzini stranieri, ma anche di
ragazzini nostri. Ragazzini che sfuggono, che hanno situazioni di disagio vario e spesso i ragazzini
stranieri si sentono accettati più da questi ragazzini che dalla classe e …spesso finiscono male…
abbiamo qualche esperienza.

Va notato, però, che, sia nei casi in cui non vengono riferite reazioni negative da parte dei genitori
italiani, sia nei casi in cui vengono riportate le lamentele e le preoccupazioni citate in precedenza, i
referenti tendono ad attribuirne i motivi, da un lato, alla capacità della scuola e dei docenti di
gestire o meno in modo adeguato la presenza di alunni stranieri e, dall’altro, alla disponibilità di
risorse da utilizzare e all'investimento in termini di formazione.
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Vengono individuate, in proposito, alcune strategie ritenute risolutive:

- Occorre creare un clima positivo:

Io non ho visto un abbassamento di livello, un aumento della complessità sì, ma non un abbassamento
di livello; cioè laddove si interviene di più, positivamente, creando un clima positivo, si abbassa il
conflitto... Nel nostro specifico non hanno sollevato problemi: vuol dire che in qualche maniera la
scuola ha rappresentato un contenitore rassicurante.

- È necessario attuare una programmazione individualizzata:

Ormai per i ragazzi stranieri, ma anche per molti ragazzi italiani, bisogna fare una programmazione
individualizzata, non si può più pensare di fare una programmazione uguale per tutti; occorre
diversificare per non creare frustrazione in quelli che possono andare avanti anche da soli, ma anche
costruire un percorso per gli altri; non si può pensare che il ragazzo straniero faccia le cose che fanno
tutti. Così non si abbassa il livello, ma si gestisce l’insieme, ed è un profondo rinnovamento questo. È
una delle cose che dovrebbe essere accelerata perché sennò si crea una corrente di frustrazioni e si
dà spazio, giustamente, ai genitori: ma allora la presenza non solamente degli stranieri, ma dell’alunno
con handicap, o del ragazzo con difficoltà, abbassa il livello. E questo è il punto. Purtroppo molti
docenti non sanno fare la programmazione individualizzata.

- Occorre comunicare ai genitori le linee di azione della scuola garantendo che le modalità con cui
si realizza la comunicazione siano chiare:

Bisogna essere chiari nel presentare il progetto e spiegare bene quello che si fa. Dipende molto anche
dal filtro che fa il dirigente, gli insegnanti, la referente, dal modo con cui si spiega il fatto che viene data
a tutti la possibilità di fare un percorso.

La scuola interviene spiegando le attività che vengono fatte e spiegando che l’insegnante deve
adattare il suo intervento di fronte a qualsiasi diversità, di ritmo, di tempi di apprendimento per cui
l’adattare è una cosa che si fa anche con i bambini italiani.

C’è un percorso, noi abbiamo il POF, è molto chiaro, viene rispettato, abbiamo detto quali sono le
priorità per la nostra scuola, il genitore quando viene a iscrivere ha in mano il POF, ha in mano il
programma nostro, sa che quello è il lavoro su cui noi puntiamo, quindi è una scelta anche dei genitori.

6.4. Alcuni aspetti organizzativi delle azioni realizzate

L’organizzazione interna

Dalle interviste si ricava il quadro di una situazione interna agli istituti/alle reti in parte diversificata;
tale parziale diversificazione riguarda sia l’individuazione di ruoli e funzioni sia la formalizzazione di
gruppi di lavoro incaricati di occuparsi dell’integrazione degli alunni stranieri. In alcuni contesti, che
costituiscono, però, una minoranza, i referenti segnalano, infatti, il proprio relativo isolamento o
sottolineano il carattere solo formale degli organismi deputati alla programmazione, organismi che
non costituiscono reali occasioni di scambio. In un caso sembrerebbe emergere, addirittura, la
situazione di un collegio docenti che si limita a decidere unicamente i criteri di stesura dell’orario in
funzione delle discipline in cui è opportuno che gli alunni stranieri escano dalla classe per
partecipare al corso di lingua italiana:

Durante il collegio docenti abbiamo deciso che i ragazzi sarebbero usciti durante le ore di… di storia,
non di geografia, di storia e di italiano perché sono le materie che praticamente loro capiscono di
meno. Di conseguenza si è fatto un orario tenendo conto delle varie, dei vari inserimenti nelle classi, e
delle ora di storia e di italiano nelle varie classi. Quindi i ragazzi vengono tirati fuori in queste ore”.

Del dirigente scolastico si dice che “non contrasta, ma non spinge”.
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Per altri contesti scolastici, invece, sono rintracciabili delle costanti di tipo organizzativo:

- è stata istituita una commissione intercultura coordinata dal referente di scuola;
- in alcuni casi il referente è il docente Funzione obiettivo dell’Area 399;
- il referente di scuola opera, se l’istituto fa parte di una rete di scuole, su due versanti, quello
interno e quello esterno, costituito dalla rete. Il referente di rete, a sua volta, è referente del proprio
istituto e della rete;
- a livello di rete esiste un comitato di rete, costituito dai Dirigenti Scolastici e, nella sua
composizione allargata, dai referenti;
- il comitato si riunisce con una composizione variabile che prevede i soli Dirigenti, i soli referenti, i
dirigenti e i referenti, a seconda dei temi posti all’ordine del giorno;
- la rete ha un proprio bilancio.

Dal punto di vista dell’efficacia delle azioni realizzate, la maggior parte dei referenti concorda nel
sottolineare il ruolo significativo svolto dalla commissione intercultura e nel segnalare che si è
prodotto un progressivo coinvolgimento degli altri docenti:

Nel tempo poi in rapporto anche all’aumento degli alunni stranieri, l’attenzione del collegio si è
notevolmente modificata

In genere, la commissione ha approfondito il problema dei criteri di inserimento, ha elaborato i
progetti di inserimento, ha strutturato la prima accoglienza, esercitando, quindi, un ruolo sia di tipo
didattico che di tipo organizzativo. In sintesi, laddove il funzionamento organizzativo dichiarato
appare orientato ad incrementare la condivisione, si desume dalle interviste il verificarsi di un
progressivo coinvolgimento degli altri docenti nella progettazione e il sussistere di modalità di
comunicazione formali e informali in cui si socializzano le esperienze realizzate.

I meccanismi di delega

In una situazione complessa, qual è quella che si determina in relazione alla presenza di alunni
stranieri, possono aver luogo meccanismi di delega:

In queste situazioni è vero che il meccanismo della delega è frequente; quando si pensa al bambino
nuovo arrivato, si pensa a qualcuno che possa insegnargli l’italiano; il primo meccanismo negli anni è
stato questo, e continua a volte a riprodursi.

Per quanto si ricava dal testo delle interviste, l’atteggiamento di delega appare più consistente in
alcune realtà, ma tende, in genere, a diminuire man mano che un maggior numero di docenti viene
coinvolto in un approccio positivo al problema.

Ci sono gli insegnanti più sensibili che creano dinamiche, c’è la tendenza a delegare le problematiche
a me per quanto riguarda i bambini immigrati. L’attenzione al problema e la volontà di farsene carico
comunque stanno aumentando, a mano a mano che si rafforza la percezione che il problema è di tutti.

La tendenza a delegare da parte di alcuni docenti può esercitarsi sia nei confronti dei colleghi cha
hanno un ruolo di coordinamento sia nei confronti di altri colleghi che insegnano discipline ritenute
più adatte ad occuparsi della questione:

Il più delle volte accade che si cerchi di delegare. Ad esempio, un insegnante di educazione tecnica
sostiene di non poter insegnare nulla al ragazzo finché non sa l’italiano. Per far fronte a queste
situazioni, noi come rete facciamo dei corsi di formazione in modo da far capire ai docenti che la lingua
di base non è da delegare solo all’insegnante di lettere, alla lingua di base della comunicazione tutti
possono in qualche modo dare un contributo; gli insegnanti di lettere avranno in più un compito
specifico, più approfondito, però la lingua della comunicazione riguarda tutti. E soprattutto noi
insistiamo sul fatto che tutte le discipline hanno nel loro bagaglio una serie di linguaggi non verbali da
tenere in considerazione ed approfondire, insomma, educazione artistica, educazione tecnica,
educazione musicale, educazione fisica

99
Le funzioni strumentali al Piano dell’Offerta formativa sono state introdotte dall’art.28 del CCNL 1999.
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Quando poi si chiamano persone esterne per integrare le risorse interne nella gestione dei percorsi
individualizzati, oltre alle difficoltà organizzative e di coordinamento, c'è il rischio della delega
totale. Alcuni referenti dichiarano di aver adottato specifiche strategie per contrastare il verificarsi di
meccanismi di delega, rischio, questo, mai superato, ma che si può tenere sotto controllo:

Proprio perché non si instaurassero questi meccanismi, che sono pericolosi, io di fatto non ho mai
insegnato direttamente ai bambini stranieri, se non quando avevo la classe; come insegnante
distaccata io ho aiutato i docenti, ho preparato il materiale, ho seguito l’alunno dentro la classe, cioè ho
favorito tutto un processo, ma non ho insegnato direttamente. Sennò io sarei stata l’insegnante che
insegna agli stranieri, roba tua. È rischiosa questa come scelta. Noi non l’abbiamo mai adottata. Come
pure, non c’è in ogni plesso, in ogni scuola uno solo che si occupa, sono più persone perché così tutti
si assumono la responsabilità, la corresponsabilità, nella gestione.

Secondo me cercando di coinvolgere gli insegnanti, magari con piccoli progetti, vedendo che
comunque tutti possiamo riuscire a fare un percorso, si evitano i meccanismi di delega.

In questa scuola mi occupo da sola di questo problema insieme all’insegnante del Comune e a un’altra
che è stata… che ha avuto il distacco dall’insegnamento. È molto difficile far passare il discorso nelle
classi… Sì perché poi alla fine ci troviamo sempre i soliti, e questo è anche un altro problema, e invece
dovrebbe essere…una crescita culturale di tutti.

In alcune interviste emerge il carico di lavoro sostenuto dai docenti che svolgono compiti di
coordinamento; al di là del riconoscimento economico del lavoro svolto, sicuramente non
proporzionato alle energie profuse, pare interessante rilevare come l’aspetto che costituisce la
maggiore fonte di stress risieda nel fatto di dover gestire un ruolo di confine,una funzione che è
basata sulle relazioni, e in cui però non sono chiari a sufficienza i livelli di delega; Il carico di lavoro,
inoltre, non può, secondo gli intervistati, essere gestito da referenti costretti a dividersi tra
l’insegnamento in classe e la funzione di coordinamento: si tratta, a loro parere, di due compiti
diversi che richiedono competenze diverse; inoltre, l’impegno di tempo e di energie richiesto dal
coordinamento mal si concilia con i tempi necessari per l’insegnamento in classe.

Il clima scolastico e gli atteggiamenti dei docenti

Dalle parole degli intervistati si possono individuare sostanzialmente tre posizioni. Una prima
posizione, espressa soprattutto da una referente, pone in evidenza gli aspetti problematici che
emergono nell’atteggiamento dei docenti; non vengono esplicitate al riguardo possibilità di
soluzione o di miglioramento della situazione:

L’insegnante… è un problema grosso attualmente, perché le classi sono numerose e non ci sono solo i
bambini stranieri, ci sono i bambini italiani che sono in difficoltà e di conseguenza non ce la facciamo a
star dietro a tutti.

Una seconda posizione si limita a registrare l’esistenza di differenti sensibilità rispetto all’approccio
interculturale. Anche in questo caso, il parere viene espresso da una sola referente

C'è molto da fare per i docenti, è importante l'inserimento in una classe in cui c'è una buona
percentuale di docenti motivati all'accoglienza; se il docente ha una mentalità interculturale predispone
la classe positivamente. L'approccio che hanno al problema dipende dall'apertura mentale, c'è chi
capisce le problematiche che sottostanno all'apprendimento di una lingua altra, la situazione famigliare,
motivazionale, non tutti hanno questa sensibilità.
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Una terza posizione, che si coglie nella maggioranza degli intervistati, descrive l’atteggiamento dei
docenti in termini di disponibilità al cambiamento, pur con sottolineature diverse che pongono in
evidenza, da un lato, le difficoltà incontrate nella fase iniziale di approccio al problema, dall’altro il
processo di ristrutturazione delle prassi didattiche richiesto per gestire positivamente la presenza di
alunni stranieri in classe:

Al primo momento si possono manifestare delle reazioni d'ansia. Almeno in questo territorio vedo che
c’è sempre più da parte dei docenti questo bisogno di organizzarsi, di capire, di imparare; questa
presenza… una volta era solo della scuola elementare, probabilmente adesso comincia ad esserci
questa esigenza anche nella scuola media, e non solo da parte dei docenti di italiano. Ma ne abbiamo
di strada da fare.

Inizialmente veniva percepito come un problema grave; successivamente ci si abitua, i bambini si
integrano, per cui poi si ridimensiona anche il problema. Ci sono colleghi che ritengono che gli stranieri
costituiscono un problema perché sono diversi culturalmente… ci sono colleghi che invece ritengono
che sia una risorsa perché magari ideologicamente dicono… è una risorsa. Ci sono differenze tra
docenti delle elementari e delle medie: i primi si fanno carico del problema, lo assumono, i secondi e in
particolare i docenti delle superiori corrono il rischio della delega, ma anche questa situazione è in
evoluzione.

C’è stata un’iniziale difficoltà nel capire quale percorso attivare con ragazzini che non conoscono la
lingua. La prima sensazione per un docente è quella di sentirsi spiazzato di fronte a un ragazzino che
parla una lingua che non si capisce, e di parlare una lingua attraverso la quale non sa farsi capire.
Certo il primo impatto per molti insegnanti, ripeto per quelli che non hanno avuto la formazione, è
proprio il fatto di trovarsi di fronte a una lingua che non si conosce e all’uso di una lingua, quella
italiana, che non è capito.

Sono vissuti come portatori di un problema dagli insegnanti: il problema è cosa facciamo, che risposte
diamo; non c'è chiusura, il problema è il percorso per capire cosa si deve fare per l'integrazione e
l'accoglienza.

Per molti significa dover rivedere, ripensare al proprio lavoro, rimettere in discussione le proprie prassi
didattiche. Onestamente devo dire che la maggior parte dei docenti con cui io lavoro ha una
disponibilità non indifferente a questo, nel senso che però la questione va affrontata a monte: il
concetto di diverso è legato più al fatto che ciascun ragazzino in fondo è un’entità particolare, per cui,
se ammettiamo questo concetto all’interno della classe, io devo guardare Andrea, Pierino, Luca
eccetera, è un concetto che viene ampliato se c’è Mohammed, secondo me.

Infine, una referente delinea in sequenza le fasi attraverso le quali si costruisce il percorso di vera
e propria integrazione e il rischio che i docenti corrono nel concentrarsi esclusivamente sul
superamento del “problema lingua”:

Dopo il problema linguistico, ad ogni modo, viene il problema dell’integrazione vero e proprio. Questa
seconda questione è più delicata, in quanto anche la stessa individuazione della questione dipende in
buona parte dalla sensibilità dell’insegnante: può essere che, una volta superate le difficoltà
linguistiche, le difficoltà di adattamento e di integrazione vengano trascurate o non notate: in altre
parole, magari l’alunno viene “dimenticato” una volta risolta la questione più vistosa. A volte si
sperimenta un problema di aspettative da parte degli insegnanti: si pensa, cioè, di risolvere tutto con il
corso di alfabetizzazione da parte del corpo docente. Generalmente l’insegnante che si trova in classe
un bambino straniero attraversa alcune fasi. La prima reazione (soprattutto se è il primo caso) è di
sgomento: cosa faccio con questo ragazzo, non capisce niente di quello che gli dico. Poi, sia per il
corso sia per il fatto che normalmente i ragazzi imparano in breve a padroneggiare il parlato piuttosto
bene (circa due mesi, anche se non ci sono gli stessi tempi per tutti, e le etnie sembrano influire sui
tempi di apprendimento: gli slavi imparano molto velocemente), l’insegnante si tranquillizza quando
vede che il bambino in tempi relativamente brevi si esprime più o meno correttamente. Poi interviene
una seconda crisi: il bambino parla ma non studia, non rende, è svogliato. In realtà la questione è
differente: anche se l’alunno impara presto a parlare, è molto più difficile l’approccio con la scrittura e la
lettura, e in particolare i libri di testo e le esercitazioni proprie dei bambini della sua classe sono
assolutamente fuori portata, non come abilità ma come possibilità di comprensione. Questo approccio
è pericoloso perché si rischiano circoli viziosi: il bambino si sente marginalizzato e perde autostima ed
entusiasmo, rinunciando così ad impegnarsi per risolvere le sue difficoltà.
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Un approccio orientato in senso positivo richiede, in definitiva, e ciò si evince in modo chiaro dalle
parole dei referenti, una diversa gestione della classe:

Lavorare con i ragazzini stranieri ti mette nella situazione di dover, come dire, ripensare il tuo stile di
insegnamento, a fare dei percorsi individualizzati e questo ovviamente crea fatica.

Non tutte le situazioni esigono una programmazione didattica straordinaria, spesso si tratta di
situazioni che richiedono attenzioni relazionali, non una programmazione ad hoc; in altri casi occorre,
invece, uno sforzo straordinario perché bisogna costruire la mediazione verso il bambino e tra lui e la
classe ...le storie sono diverse, molto diverse, anche per etnia. Può essere diverso nelle classi in cui
cominciano ad essere in tanti.

Le risorse

Le scuole ricevono finanziamenti dal M.I.U.R.: si tratta di finanziamenti specifici nel caso in cui si
registri una presenza consistente, in percentuale, di alunni stranieri sul totale degli iscritti100; sia
che ricevano tali finanziamenti, sia che non li ricevano, si rileva, sulla base delle interviste, l’utilizzo
da parte delle scuole di quote del fondo dell’istituzione scolastica101 e dei fondi relativi
all’autonomia102. Nella fase iniziale di costituzione delle reti l’ex Provveditorato agli Studi ha versato
una quota per ciascuna delle scuole associate in rete; ogni scuola rinnova ogni anno la quota
associativa. Le quote associative versate dalle scuole appartenenti a ciascuna rete rendono
possibile realizzare sinergie che consentono il migliore utilizzo delle risorse:

La scuola riceve fondi in parte da quote associative della rete, nel senso che si fanno sinergie
modeste, ma i corsi di formazione non sarebbe stato possibile effettuarli se non ci fosse stato un
sistema di rete. Altri fondi, beh, bisogna dire che la scuola magari può canalizzare alcuni fondi, che
sono quelli del fondo di istituto, identificando un capitolo specifico per gli stranieri, gli alunni stranieri,
ma questi sono fondi interni, comunque…

Una delle referenti sottolinea il fatto che, prima dell’attivazione delle risorse previste dalla Legge
285, la rete era l’unica realtà che potesse garantire, sia dal punto di vista finanziario che dal punto
di vista della legittimità amministrativo-contabile, il pagamento dei mediatori culturali:

Fino a pochissimo tempo fa la rete garantiva l’utilizzo di mediatori culturali; dove andavamo a pescare i
soldi per pagare? Col fondo di istituto non si può, perché è finalizzato solo ai docenti interni, col
bilancio delle scuole tu non hai la possibilità di pagare esterni, se non adesso col bilancio della rete

Vi sono, inoltre, le risorse finanziarie erogate dai comuni e le risorse relative alla Legge 285 del ‘97
che, indirettamente, attraverso i piani dell’Area Minori per il Triennio 2000-2002103, hanno garantito,
ad esempio, la messa a disposizione delle scuole appartenenti alla rete di pacchetti di ore di
mediatori culturali o la realizzazione di laboratori linguistici scolastici ed extrascolastici. In un caso,
la rete medesima, che è una rete interistituzionale costituita da scuole, dai comuni dell’area
territoriale di riferimento, dall’Azienda ULSS, contribuisce a finanziare le azioni relative
all’integrazione degli alunni stranieri. La maggioranza dei referenti dichiara, inoltre, di essersi
attivata per accedere ai finanziamenti previsti dalle leggi regionali relative ad interventi nel settore
dell’immigrazione104, leggi che richiedono una specifica progettazione. Viene sottolineato, però, da
una referente che il finanziamento delle azioni previste dalla legge regionale è subordinato al
parere favorevole dei Comuni territorialmente interessati105:

100
Il C.C.N.I./1999, in particolare l’articolo n. 29, prevede l’individuazione delle scuole a cui erogare una maggiorazione del

fondo dell’istituzione scolastica; l’incremento è volto a sostenere la progettazione e le strategie necessarie all’accoglienza e
all’integrazione di alunni provenienti da famiglie di recente immigrazione e/o nomadi.
101

Il Fondo dell’istituzione scolastica retribuisce le prestazioni aggiuntive dei docenti e del personale ATA, previste dal POF
(Piano dell’Offerta Formativa) di ogni scuola per qualificare e ampliare l’offerta di formazione.
102

La Legge 440/’97 istituisce il fondo per l’ampliamento dell’offerta formativa e per gli interventi perequativi.
103

La legge 285/97 stabilisce che siano le Regioni, nell’ambito della propria programmazione, a definire, sentiti gli enti
locali, gli ambiti territoriali d’intervento e a procedere al riparto economico delle risorse al fine di assicurare l’efficienza e
l’efficacia degli interventi e la partecipazione di tutti i soggetti coinvolti. Quali ambiti territoriali d’intervento possono essere
individuati i Comuni singoli o associati, le Comunità montane e le Province.
104

L.R. 30.01.1990, n. 9 "Interventi nel settore dell’immigrazione”.
105

Costituisce requisito preferenziale per l’accesso ai fondi la realizzazione di iniziative in accordo o in convenzione con gli
Enti Locali o mediante la realizzazione di un sistema di rete tra gli Istituti Scolastici.
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on si può presentare un progetto senza la delibera dei Comuni. Io qua per 2 anni ho tentato, il
Comune non ha dato l’ok perché dovevano impegnarsi con una spesa anche loro in percentuale, sul
loro bilancio, per una ragione anche di garanzie; non si può avere tutto il finanziamento, una parte
deve essere impegnata da chi presenta il progetto … allora tra Comune, scuola poteva essere fatto un
ragionamento interessante. Abbiamo presentato i progetti due anni, i Comuni non hanno dato
l’assenso se non qualcuno, ho rinunciato e quest’anno non l’ho neanche presentato, perché ho
lavorato due anni per niente

Si potrebbe dedurre, quindi, che la limitata disponibilità da parte di alcune Amministrazioni
Comunali possa avere, quasi, un duplice effetto negativo, diretto e indiretto, sulle risorse messe a
disposizione
Infine, in alcune situazioni vengono attivate collaborazioni con associazioni o Centri Territoriali
Permanenti per incrementare le risorse a disposizione:

Stiamo cercando di collaborare con il territorio, e con il CTA, Centro Territoriale Associativo, per avere
l’aiuto di qualche volontario… si cerca di organizzare col CTP di Treviso un corso per gli adulti, per
vedere se si può tenerlo in loco, ma è ancora in fase preprogettuale

L’ammontare delle spese sostenute annualmente dalle scuole, secondo quanto si ricava dalle
interviste, varia in modo sensibile: in alcuni casi ci si riferisce alle spese sostenute dalla singola
scuola e, allora, la cifra va dai 4 ai 10 milioni in vecchie lire; quando ci si riferisce alle spese
sostenute dalla rete, si va dai 5.000 ai 7.600 euro circa106

La conoscenza della normativa

Gli intervistati esprimono un parere ampiamente positivo sulla normativa in vigore; alcuni, piuttosto,
segnalano che le criticità sono rilevabili nella conoscenza poco diffusa delle norme e delle
possibilità che offrono; una referente sottolinea, inoltre, i problemi posti dal rischio che alcune leggi,
che hanno finora garantito la possibilità di promuovere interventi a livello territoriale in ambito
scolastico e nei servizi sociosanitari come la Legge 285, non vengano rifinanziate.

Io credo che sia una normativa che dà strumenti, non costituisce un problema. Il problema è semmai
socializzarla abbastanza, che diventi, cioè, senso comune...Le leggi che prevedono l’accoglienza
nell’istituto sono abbastanza chiare, definiscono l’età, definiscono i comportamenti, definiscono i
momenti decisionali, dopodiché bisogna che l’istituto conosca queste leggi, le assuma, le faccia proprie
e costruisca la rete dell’accoglienza.

La normativa sicuramente è sempre stata più avanti di quello che era la realtà scolastica. La normativa
in Italia, parlo della normativa in tema di immigrazione fino al 2000 è, era, sicuramente una normativa
che… precedeva la realtà. Molto spesso le scuole erano collocate in posizione di retroguardia rispetto
a questa. Ci sono dei documenti, delle circolari ministeriali, dei documenti ministeriali che sono
sicuramente di una portata di grande innovazione e di grande contributo rispetto alla materia
dell’immigrazione…E anche a livello di erogazione di fondi ci sono difficoltà dovute alla pratica: la
scuola è lungi dall'essere abituata alla progettualità richiesta per accedere ai finanziamenti. E' una
pratica che risulta avanzata anche per altri servizi, manca l'esperienza della progettazione
interistituzionale, sono rare le collaborazioni tra servizi territoriali (non assenti), spesso non si sanno
utilizzare le norme che prevedono questi finanziamenti per la difficoltà di costruire tavoli
interistituzionali, di costruire una progettazione interistituzionale, perché manca l’esperienza.

Altri referenti, invece, ritengono abbastanza diffusa la conoscenza della normativa. In alcuni casi,
infine, viene dichiarata la realizzazione o l’intenzione di realizzare attività di informazione e
formazione per promuoverne la conoscenza e l’utilizzo tra gli operatori scolastici:

La normativa per quanto riguarda per esempio la rete è stata, l’anno scorso, proprio oggetto di
discussione”, “occorre far formazione ai docenti e far capire che la prima risorsa è proprio la normativa.
Perché se noi applicassimo quello che la normativa italiana prevede, beh, noi saremmo in fatto di
integrazione, uno dei Paesi più evoluti.

106
Tali cifre riguardano il bilancio della Rete, ad esse vanno aggiunte le spese sostenute dalle singole scuole.
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Va richiamato, al riguardo, il fatto che nella documentazione raccolta e catalogata a livello di rete
un’attenzione precisa viene riservata alla normativa riguardante l’immigrazione e l’integrazione
degli alunni stranieri.

La rete

I pareri sull’utilità, sull’efficacia della rete risultano unanimi, ma articolati secondo diversi punti di
vista. La rete:

- ha stimolato il confronto tra le esperienze.
- Ha spinto a definire linee di condotta comuni, criteri comuni.
- Ha reso possibile strutturare alcune azioni che sarebbe stato difficile costruire a livello di singola
scuola, perché ha consentito di socializzare le maggiori competenze ed esperienze maturate in
alcune scuole: “Collegandosi alla rete dove le preparazioni o le esperienze di alcune persone sono
importanti, è chiaro che alcune realtà sono divenute come indicazione della rete stessa, compreso
per esempio il codice di accoglienza, comprese le schede di passaggio tra scuola elementare e
scuola media, compresi i criteri per la valutazione, sono criteri che vengono dalla rete, che
avrebbero incontrato delle difficoltà a essere costruiti dal di dentro”.
- È messa in comune delle risorse, dei mediatori, della formazione, serve a scambiare informazioni,
dati, metodologie, strumenti, materiali.
- Rende possibile attivare alcuni servizi come la consulenza, l’attività di sportello, sia di tipo
normativo che di tipo organizzativo-didattico, e il servizio di documentazione.
- Ha reso la scuola, in alcuni casi, soggetto a cui viene riconosciuta da altri enti un ruolo attivo “alla
pari” a livello territoriale.

Emergono, comunque, nelle interviste alcuni elementi che vanno considerati come punti di
attenzione per garantire il funzionamento della rete:

- una referente segnala come la rete possa essere una realtà molto fragile, perché è indispensabile
che qualcuno eserciti la funzione di coordinamento; l’incertezza sulle risorse umane e finanziarie
che è possibile garantire rende molto precaria la situazione:

Però è una struttura labile. Cioè è una struttura buona secondo me, valida, ma nel momento in cui non
c’è più una figura istituzionale tra virgolette che si impegna a lavorarci, è una rete che cade, voglio dire.
Quindi quello che accennavo prima, se non ci sono risorse, investimenti in questo ambito, anche la
rete… proprio cade, è automatico che cade.

- Un’altra intervistata pone in evidenza la necessità di far crescere le competenze di coordinamento
anche in altri docenti e ciò allo scopo di rendere possibile il ricambio; tale misura non appare facile
da realizzare, a suo parere, dal momento che esiste una certa riluttanza tra i docenti ad assumersi
compiti che implicano responsabilità di gestione:

Praticamente nel mondo della scuola, e forse anche altrove, ci sono poche persone che si assumono
la responsabilità, cioè non si vuole ad esempio… sì partecipo, vengo, mi do anche da fare e lavoro,
però è molto difficile che uno dica mi assumo la responsabilità e faccio da collegamento.

- Per un’altra referente la scuola ha difficoltà a lavorare in rete, ma deve imparare a farlo; cita come
esempio la situazione registrata nella rete di cui è referente:

Ci sono anche istituzioni scolastiche che si sono inserite nella rete strada facendo, per cui mentre la
rete è partita con tutta un’elaborazione anche pedagogica su cosa è l’integrazione, sul fatto che fare
integrazione significa fare educazione interculturale prima ancora di altro, queste scuole si sono via via
aggiunte. Quindi, per loro questa parte di cammino, che non è stata costruita insieme è meno
condivisa: certo, hanno i documenti che abbiamo elaborato, però altro è confrontarti e costruire
insieme, altro è inserirti quando questo percorso è già in atto. Alcune scuole dovranno fare il percorso,
molte si sono inserite con tipologie di interventi diversi da quelle che avevamo noi, e adesso via via
stiamo cercando di.., non di uniformare, ma siccome l’intento, l’obiettivo e le radici della rete sono
questo, si cerca che la rete abbia un senso. Non che ognuno vada per una propria strada…
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- La rete dovrebbe favorire la condivisione di criteri, di procedure; non si tratta, però, di un processo
facile e scontato:

La rete dovrebbe fare questo, però non ha gli strumenti per imporre ai singoli dirigenti, alle scuole, ai
singoli collegi docenti… però può dare delle indicazioni, e su queste convogliare, come dire,
convogliare quante più adesioni possibile. E su alcune cose semplici riusciamo a farlo, per altre invece
ci arriviamo con fatica…

- Alcune azioni trovano nella rete una dimensione ottimale, ad esempio la progettazione e
realizzazione di iniziative di formazione, per altre, come le esperienze concrete con i ragazzi, è
opportuno individuare delle sottoreti.

Una questione aperta: la valutazione

La valutazione rimane una questione aperta:

Questo è l'eterno problema…e' un problema per tutti i progetti della scuola, si è ancora in una fase di
scambio di esperienze, quando si hanno coordinate condivise è più facile fare valutazione…non c'è al
momento sufficiente attenzione su questo.

Più che i criteri di valutazione utilizzati sono rintracciabili nelle interviste le modalità e strumenti
adottati sia nella valutazione degli apprendimenti che nella valutazione degli interventi. In alcuni
casi vengono previste situazioni specificamente dedicate alla valutazione:

Facciamo dei colloqui con il gruppo di insegnanti che fa da laboratorio, abbiamo fatto una riunione
iniziale, ne abbiamo fatto una anche ieri, quindi dopo un mese, adesso ne faremo un’altra e poi un’altra
ancora.

…la commissione ha una funzione di valutazione degli interventi e anche un po’ di proposta..

Facciamo una valutazione, vediamo da dove siamo partiti, vediamo… se vengono e ti chiedono, se
riescono a capire la consegna, se riescono a scrivere un testo semplice dopo aver dato una traccia, e
queste cose qua capitano, si avverano, perché poi le verifiche ci sono, fan fatica a metter gli articoli
perché nella loro lingua non ci sono.

In altri casi vengono riferite modalità più implicite in cui si rilevano, per così dire, gli effetti degli
interventi realizzati:

Ma si vede proprio a occhio, nel senso che cambia proprio l’attenzione che c’è in classe, perché
all’inizio gli alunni stranieri sono persi, non capiscono niente, dopo man mano cominciano a stare
anche attenti, si intuisce bene…

Anche perché i ragazzi poi che vengono a scuola imparano la lingua italiana, se la cavano e se i
genitori devono andare in ospedale, alla ASL, se li portano dietro come traduttori. Quindi non vengono
a scuola

Solo in un caso viene dichiarato un uso sistematico di strumenti di verifica sia sul versante della
valutazione degli interventi che sul versante della valutazione degli apprendimenti. La valutazione,
rimane, comunque, un problema ancora aperto; alcuni referenti dichiarano che esiste nella loro
rete la volontà di dedicare a tale aspetto un ulteriore impegno di studio e di risorse professionali;
tale volontà dichiarata appare riferirsi, però, sostanzialmente, alla valutazione degli apprendimenti
raggiunti dagli alunni stranieri:

Gli esperti che sono venuti sono riusciti a darci solo delle indicazioni, ma noi come rete stiamo
tentando di fare proprio un percorso di valutazione oggettivo delle conoscenze della lingua italiana dei
ragazzini stranieri, partendo da un vocabolario di base di 200 parole, utilizziamo uno strumento di De
Mauro sulla lingua diffusa e sulle parole più… parole più diffuse nel linguaggio normale dei giornali,
della televisione e della comunicazione.
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Se si analizzano le caratteristiche che, secondo gli intervistati, deve avere un intervento perché
possa essere definito di successo, emergono le seguenti variabili:

- Da parte dei docenti, occorrono costanza, sostegno assiduo e prolungato nel tempo.
- Da parte della Dirigenza, risulta molto importante, a parere di alcuni intervistati, l’atteggiamento di
promozione e di stimolo assunto dal Dirigente Scolastico.
- Sotto il profilo dell’organizzazione, si sottolinea la necessità, da un lato, di gruppi di lavoro, di
forme organizzative specificamente dedicate a costruire risposte al fenomeno immigrazione,
dall’altra, di un forte coordinamento.
- Molto importante appare, poi, la presenza efficace di un mediatore che costituisca un ponte tra
culture.
- Anche se non sempre decisivo per fortuna, il momento dell’accoglienza riveste un’importanza
fondamentale:

E' sempre più importante che venga curata la fase dell'accoglienza, che ci sia un docente che segua
questa fase, che riesca a parlare con la famiglia attraverso i mediatori culturali, riesca a capire la
situazione del ragazzino, quali sono le sue armi migliori, quali sono le cose più spendibili, e a
individuare all’interno della scuola la classe più opportuna, e per i compagni che ha e per gli
insegnanti, cioè trovare di volta in volta la situazione più opportuna, questo sarebbe l’ideale.

- In tal senso, una grande importanza assume il clima della classe:

…sarebbe facile dire l'empatia, però l’atteggiamento, secondo me questo è proprio quello che
determina il clima all’interno della classe e il rapporto che crei con questo ragazzino, che già vive una
situazione di impotenza, … riuscire ad avere dei punti di riferimento, un atteggiamento come dire,
accogliente, nella voce, nel tono, nelle parole, ha un suo grosso significato e il rapporto che riesce a
creare, la curiosità, la voglia di condividere un’esperienza nuova.

Tale atteggiamento accogliente dovrebbe, infatti, consentire di trovare nel bambino straniero
quella molla che gli permette di essere nei confronti degli altri portatore di qualcosa di diverso
ma anche di… che possa trascinare i compagni insomma, di mettere in atto una valorizzazione
del bambino straniero che costituisce, secondo alcuni intervistati, una strategia importante per
garantire un intervento efficace.

Viene fatto notare, infine, come un eccessivo numero di alunni per classe, unitamente alla
presenza di un certo numero di situazioni che necessitano di attenzioni e di interventi specifici,
rende sicuramente più problematica la messa in atto delle strategie su esposte.

6.5. Prospettive future dell’integrazione degli alunni stranieri

Fase sperimentale o di maturità?

I pareri in proposito risultano articolati: solo una referente ritiene che si sia ancora in uno stadio
iniziale di esperienza:

Siamo ancora in una fase sperimentale,…siamo proprio ancora allo stesso al punto di partenza.

Nessuno degli altri intervistati ritiene, comunque, che si sia raggiunto un punto di arrivo nel lavoro.
Viene descritto piuttosto un percorso sempre in evoluzione per diversi motivi: è condiviso il parere
che su alcuni aspetti si è accumulata esperienza, formazione, organizzazione, si è raggiunto un
livello di maggiore strutturazione nell’organizzare l’accoglienza dei nuovi alunni, nell’individuare a
livello di scuola/di rete i criteri per l’inserimento, ma la valutazione viene segnalata come nodo
critico a cui occorre riservare ancora attenzione e riflessione. Si tratta, come si è già detto, da un
lato, della valutazione degli apprendimenti, dall’altro della valutazione degli interventi, della azioni
progettate e realizzate:

Non c’è ancora un’esplicitazione delle conseguenze, cioè non c’è stata ancora una riflessione che dica
questo va bene, questo no.
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Peraltro, il livello di maturazione raggiunto, anche nelle situazioni più avanzate, non riguarda
ancora tutti i docenti e non coinvolge ancora tutti i gradi di scuola:

La rete ha definito alcune regole che provengono dalle leggi e naturalmente alcune proposte e
riflessioni su come accogliere gli alunni stranieri. Questo deve passare nel senso comune dei colleghi,
e quindi anche deve avere i tempi necessari per essere discusso.

Bisogna distinguere tra ordini di scuola: per quanto riguarda le elementari e in parte la scuola media,
siamo in una fase consolidata di esperienza; per quanto riguarda una parte di scuola media e le
superiori, siamo proprio all’inizio.

Viene, inoltre, espressa da una referente una riflessione di portata generale che riguarda
l’impossibilità per questa come per altre questioni di tipo sociale di fissare un punto di arrivo
definitivo:

Non si può dire di essere arrivati a un punto definitivo, ...anche perché c’è sempre una tendenza a
progredire, come è successo per altre questioni di tipo sociale, e poi una stasi e quasi delle forme di
regresso; io credo che su queste tematiche vada sempre fatto il punto, vada sempre data una
formazione perché comunque è un percorso di formazione sempre in fase di rinnovamento.

Il ruolo della scuola

La maggioranza degli intervistati ritiene che, se la presenza di alunni stranieri nelle scuole
continuerà ad aumentare con gli attuali ritmi di crescita, la scuola non potrà fare a meno di
affrontare tematiche interculturali:

Secondo me, il futuro sta nella multiculturalità, ovvero nel considerare le diversità anche come apporti
di ricchezza per tutti. Gli insegnanti sono abbastanza pronti, anche se a livelli diversi e comunque con
diverse difficoltà, ad affrontare la questione.

Ci deve essere sempre di più l'attenzione alla progettualità...multiculturale.

Viene espressa, inoltre, consapevolezza del fatto che si tratta di un compito difficile:

È la cosa più difficile. Noi dobbiamo conoscere e dobbiamo essere disposti a conoscere. E a
modificarci, non è una questione da poco.

D’altra parte, viene riaffermato il ruolo insostituibile della scuola in quanto “accoglie tutti i minori,
anche quelli senza permesso di soggiorno”, ma al contempo vengono espresse preoccupazioni per
le attuali scelte politiche a livello ministeriale che tendono, a giudizio di due intervistati, a diminuire
più che ad incrementare le risorse finanziarie e professionali:

La scuola avrà un ruolo un cui potrà osservare bene quello che succede, ma non avrà più le forze per
intervenire, perché, se spariscono le risorse delle ore in esubero e le classi aumentano di numero, il
panorama sarà molto più rigido; anche attività di accoglienza all’interno della classe non si potranno
più fare; se le classi diventano troppi numerose, per riuscire a ottenere l’attenzione non si può giocare
sul coinvolgere l’alunno, bisogna tornare a un’idea di severità.

Multiculturale la scuola lo sarà, ma che sia una scuola buona o non buona non dipende da me, nel
senso che sono scelte politiche che vanno a incidere su quello che sarà la scuola del futuro, insomma.

Viene sottolineato, poi, da una referente il fatto che la scuola in cui opera dovrà fare i conti con un
territorio dove c’è un’alta percentuale di famiglie che provengono da altri paesi e un vissuto sociale
che ha comunque delle resistenze; perciò

…deve dimostrare di essere la scuola per tutti e che dà a tutti delle opportunità, deve farlo capire
sempre di più al tessuto sociale che sta non solo nell’utenza della scuola ma anche all’esterno; poiché
poi è facile dire «la scuola dove vanno i bambini stranieri». Ciò impone chiarezza nel presentare il
progetto educativo ai genitori, nel chiarire quali sono le opportunità date alle diverse tipologie di alunni.
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La scuola, a giudizio degli intervistati, conserva un suo ruolo fondamentale specifico in quanto,
proprio per la sua funzione educativa, ha una posizione super partes. In tal senso, ha l’obbligo di
svolgere pienamente il suo compito educativo:

Se noi riusciamo a creare nelle nostre aule dei climi di convivenza, ecco che è più facile dopo pensare
a una società che vada verso l’integrazione, la pacificazione, verso l’incontro, non verso lo scontro, la
paura.

D’altra parte, però, dovrebbe esercitare a pieno titolo il suo ruolo in una posizione di parità rispetto
agli altri enti:

Io vedrei che nei piani di zona la scuola potesse esserci a pari titolo, invece so che questa cosa fa
molta fatica a decollare. Però credo che a pari titolo per le proprie specificità ognuno dovrebbe esserci,
come rappresentante della propria istituzione o della propria parte.

Le collaborazioni interistituzionali

Il fatto che la scuola eserciti un ruolo fondamentale nell’integrazione degli alunni stranieri non vuol
dire, e in tal senso si esprimono tutti gli intervistati, che possa e debba occuparsi del fenomeno
immigrazione da sola. Tutti gli intervistati manifestano la piena convinzione circa il fatto che
Comuni, Aziende ULSS, Associazioni di volontariato, Associazioni che si occupano di tempo libero,
di attività ludico-motorie dovranno essere maggiormente coinvolti nel dare risposte alla presenza di
alunni stranieri:

Io credo che sul piano sociale ci debbano essere i contributi di tutti i soggetti… le famiglie per prime.
Senza un intervento a 360° sul piano dell'educazione interculturale, i percorsi organizzati dalla scuola
perdono efficacia. Tutti i soggetti istituzionali saranno chiamati, ciascuno per la propria competenza,
per la propria sfera d'azione sociale, a rispondere.

Di fatto, come fa rilevare uno dei referenti, la scuola è passata da una gestione interna del
problema al coinvolgimento di altri Enti e Istituzioni e ciò è avvenuto in relazione a numerosi aspetti
connessi al fenomeno immigrazione che, in qualche caso, ha messo in moto quel lavoro in rete tra
scuola, servizi territoriali, ente locale che sarebbe indispensabile per affrontare anche altri temi:

La cosa importante di questa convenzione secondo me è proprio questo, e che è una cosa
rivoluzionaria per la nostra scuola, cioè la scuola in Italia intendo: mettere sul tema, mettere insieme
sullo stesso tavolo, ULSS, amministrazioni locali e scuola. Magari fosse così per esempio per
l’handicap, spesso non è così, magari fosse così per esempio per i ragazzini disagiati, dove ognuno
viaggia con delle proprie risorse magari sovrapponendosi a quelle di altri… Per la prima volta si è
creato, insomma, un tavolo in cui mensilmente si trovano gli assistenti sociali dei Comuni, i
rappresentanti dell’ULSS e la scuola, per gli alunni stranieri.

Dalle interviste emerge con chiarezza che la collaborazione, o meglio, il lavoro in rete con gli altri
enti risulta indispensabile a più livelli:

- Il bambino straniero non è solo un alunno, è parte di un nucleo familiare che può
presentare bisogni diversi a cui vanno date risposte che rientrano nelle competenze di altri
enti; il lavoro in rete assicura un’effettiva circolazione delle informazioni necessarie a
ciascun ente per intervenire, ciascuno per le proprie competenze:

Sappiamo molto bene che il problema degli alunni stranieri non è solo quello della lingua, spesso ci
sono situazioni molto molto difficili sia per quanto riguarda la salute, sia… l’abitazione… per cui il fatto
di potersi scambiare questi dati è importantissimo, quindi noi attraverso il mediatore culturale che ha
una buona… funge veramente un po’ da ponte nel senso che le informazioni che noi abbiamo le passa
al Comune, le passa all’assistente sociale del Comune, va nella famiglia quindi fa un po’ da tramite, da
collettore è importantissimo
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- Questa è una delle cose più… la scuola ormai c’è, perché forse ha il problema in mano, però… gli
enti locali per esempio si occupano proprio dell’aspetto sociale, legato alla famiglia, sì, alla casa

- L’integrazione non può essere efficace se avviene solo all’interno della scuola:

I Comuni per esempio, che sono già nella condizione di farlo. Comuni, ULSS,… ecco un’altra cosa
potrebbero essere le associazioni che si occupano del tempo libero, per esempio tutte le associazioni
sportive e per esempio tutte le associazioni che in qualche maniera fanno offerte ludico motorie oppure
di formazione esterna alla scuola, quindi anche le scuole di musica, quindi tutto quanto nel territorio
esiste, che potrebbero se ben coordinate se messe in qualche maniera in rete… alcuni bambini ad
esempio hanno bisogno di socializzazione maggiore e di essere spinti ed accolti da qualcuno il
pomeriggio, quindi per esempio i polisportivi potrebbero essere una risposta. Con alcuni pre-requisiti,
insomma…

Io ho visto che la collaborazione con il Comune dovrebbe essere continua, ad esempio c’è
l’informagiovani… io credo che aprire la scuola al territorio significa inserirli poi nella città, nel… nel
sapere quali sono i luoghi dove possono trovarsi, dove andare a fare sport… e che non ci sono però
ancora, no? Perché i luoghi o sono luoghi dove si paga, quindi le palestre, e loro non hanno soldi per
andarci, o la scuola. E non ci sono luoghi dove possano incontrarsi, anche con ragazzi italiani, e
scambiarsi esperienze magari soltanto di gioco all’inizio ma poi possono diventare qualcos’altro.

- Costruire nel presente un percorso di sostegno all’inserimento garantisce la possibilità di avere
nel futuro dei cittadini a tutti gli effetti:

Non c'è lungimiranza: nel momento in cui costruisci adesso un percorso di aiuto, di sostegno a questi
qua te li ritrovi cittadini diversi, e pronti per stare con gli altri…

La progettazione e la collaborazione in rete non sono, però, scontate:

Tutti secondo me dovranno attivarsi di più, imparando soprattutto a lavorare in rete; come sono
adesso, queste spesso non risultano funzionali a collaborare in co-progettualità. Attualmente la scuola
gioca un ruolo forte, in parte perché ci si occupa dei ragazzi, in parte per un fatto storico culturale. La
nascita della rete interistituzionale e del comitato di rete è un fatto positivo, anche se va detto che in
realtà la maggior parte delle attività e della proposte viene fuori dalla fucina della scuola, mentre gli altri
attori restano più marginali, non sono propositivi.

I rapporti sono collaborativi, restano però sempre degli enti con una propria natura: per questo motivo
stiamo lavorando, sono 10 i Comuni coinvolti nella rete, per arrivare a giugno a un accordo
interistituzionale nella rete, tra Comuni, Ulss, scuole, associazioni, volontariato e associazioni di
stranieri, per superare quello che può essere un problema, ...quando una scuola si rivolge al Comune,
si ha quasi l’impressione di avere una parte che sta al di là del tavolo, quasi chiedesse e il Comune
eventualmente gli concede o viceversa. Invece l’idea di questo accordo di programma è quella di
essere seduti attorno al tavolo tutti per costruire questo progetto. ...si ha bisogno di qualcosa in più di
una semplice collaborazione… così, per cui non so arriva, faccio un esempio, arriva lo straniero
all’ufficio anagrafe, e potrebbe esserci nell’accordo di programma che l’ufficio anagrafe
automaticamente ci informa che è arrivato un bambino. Per cui magari il bambino non sta due mesi a
casa ma viene subito a scuola. Oppure lo straniero va alla Caritas, che da noi a… è il primo centro
veramente di accoglienza, e ecco che automaticamente, ma c’è già collaborazione con la Caritas… le
informazioni vengono passate anche agli altri enti coinvolti... Ecco, che ci sia proprio un accordo di
programma
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6.6. Sintesi

L’evoluzione del fenomeno, così come viene percepita dai docenti referenti di rete/di scuola,
appare caratterizzata da un andamento in forte crescita e da un’elevata instabilità.

Gli atteggiamenti e i comportamenti dei bambini e ragazzi stranieri in fase iniziale rivelano,
secondo gli intervistati, il verificarsi di una fase di spaesamento, una fase che viene descritta da
qualcuno come “fase del silenzio”; l’inserimento si differenzia in relazione all’età, al grado di scuola,
elementare o media, all’etnia: i ragazzi più grandi appaiono aver interiorizzato, infatti, un sistema di
regole e di rapporti con la scuola e con le persone che rende loro più estraneo il nuovo contesto
scolastico.

Le reazioni dei ragazzi italiani alla presenza di alunni stranieri, secondo i docenti referenti, non
pongono in evidenza, all’inizio, segnali di ostilità; eventuali successivi atteggiamenti di presa di
distanza sono piuttosto la conseguenza di differenze culturali, questioni igieniche, normali
conflittualità tra coetanei. Comportamenti e atteggiamenti accoglienti, non vengono assunti però,
naturalmente, dai ragazzi: il successo dell’inserimento può essere garantito solo dall’attivazione di
opportune strategie da parte della scuola.

Dalle interviste si evince come le scuole in provincia stiano passando da una fase di gestione
dell’emergenza ad una nuova fase progettuale. La consapevole presa in carico del fenomeno è
avvenuta in tempi diversi; nell’ultimo triennio si è manifestata, comunque, in genere, l’esigenza di
attuare interventi organici e più strutturati per dare risposta al problema dell’alfabetizzazione alla
lingua italiana, evento critico che stimola lo sviluppo di una progettazione mirata da parte della
scuola.

La nuova fase, secondo quanto emerge dalle interviste, si caratterizza per un insieme di elementi
che denotano una progressiva maturazione della capacità della scuola di dare risposte positive alla
presenza degli alunni stranieri:

a) si verifica un abbassamento dell’ansia da parte dei docenti e, al contempo, si avviano veri
e propri programmi di studio e di approfondimento sulle tematiche dell’accoglienza,
dell’organizzazione degli interventi di supporto, sulla mediazione.
b) Matura una diversa concettualizzazione del problema da parte degli operatori: dal
considerare prevalentemente la questione in termini di conoscenza della lingua italiana si
approda alle tematiche dell’intercultura.
c) La formazione assume una consistente rilevanza nell’influenzare l’evoluzione degli
atteggiamenti e dei comportamenti organizzativi; si tratta di una formazione realizzata in rete
tra scuole spesso in collaborazione con i gruppi di lavoro della Legge 285 o, comunque, con
altri Enti e Istituzioni: tale formazione condivisa ha l’obiettivo di far crescere la capacità di
collaborare tra operatori di diversa provenienza.
d) La strutturazione degli interventi si traduce nella definizione di criteri, di procedure e di
modalità codificate a livello di scuola/di rete in rapporto all’accoglienza dell’alunno/della
famiglia, all’inserimento nelle classi, alla verifica dei livelli in ingresso, all’organizzazione degli
interventi di supporto individualizzato, alla progettazione di percorsi di educazione interculturale
rivolti a tutta la classe.
e) Viene attribuita una diversa valenza, rispetto alla fase iniziale, al reperimento e all’utilizzo
della figura del mediatore; a tale figura si chiede di esercitare una funzione di ponte tra scuola
– famiglia - servizi, una funzione di facilitazione, rassicurazione, valorizzazione del bambino
straniero nella fase di inserimento, una funzione di supporto ai docenti nella costruzione dei
percorsi di educazione interculturale. Pertanto, al mediatore si richiedono elevate competenze
non solo nella lingua e cultura di origine e nella lingua e cultura italiana, ma anche sul piano
relazionale e comunicativo tali da consentirgli l’esercizio di una posizione terza tra due. Viene
sottolineato dagli intervistati il problema di una più precisa definizione del profilo professionale
e dell’iter formativo di tali figure.
f) Nelle reti di scuole per l’integrazione degli alunni stranieri si sviluppa una crescente
attenzione alla raccolta e alla catalogazione di materiale utile a supportare l’integrazione degli
alunni stranieri (normativa, documentazione sui sistemi scolastici nei paesi d’origine,
accoglienza, insegnamento dell’italiano L2…) e, soprattutto, si predispongono con cura le
modalità di circolazione e diffusione della documentazione.
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Nella progettazione e realizzazione degli interventi gli intervistati rilevano alcuni problemi che
possono essere sostanzialmente ricondotti a due tipologie:

- problemi per cui si registra un’evoluzione positiva; si tratta principalmente di aspetti
connessi alla progettazione degli interventi e all’integrazione tra risorse professionali
interne ed esterne;
- problemi che presentano ancora elementi di forte criticità; si tratta di aspetti relativi
all’organizzazione e al coordinamento interno, alla scarsa disponibilità dell’Ente locale
riscontrata in alcuni contesti, al reperimento, in alcune zone della provincia, di mediatori
adeguatamente formati e, infine, alla valutazione degli apprendimenti degli alunni stranieri,
questione ancora molto aperta.

La riflessione sugli esiti degli interventi si struttura, nel corso delle interviste, in relazione a tre
tipologie di soggetti:

a) in rapporto agli alunni stranieri vengono messi a fuoco gli esiti relativi
all’apprendimento della lingua, sia quella della comunicazione quotidiana che quella per
lo studio, gli esiti sul piano dell’integrazione, gli esiti sul piano dell’identità culturale. Nel
primo caso non si riscontrano difficoltà particolari, anche se l’apprendimento può essere
più o meno rapido in rapporto alla lingua d’origine e alla precedente scolarizzazione in
Italia. Ovviamente, l’apprendimento della lingua relativa allo studio si presenta più
impegnativo ed avviene in tempi più lunghi. Esiti positivi nella conoscenza della lingua
non garantiscono di per sé un’integrazione positiva che dipende molto anche
dall’attenzione dedicata all’accoglienza e al clima di classe. Per quanto riguarda l’identità
culturale, gli intervistati pongono in rilevo la situazione complessa che gli alunni stranieri
si trovano a vivere, soprattutto nell’età della scuola media, tra la cultura della propria
famiglia e la cultura dei coetanei.
b) In rapporto ai genitori stranieri emerge dalle interviste come ancora la scuola si
interroghi circa il modo in cui deve rapportarsi con loro; le difficoltà derivano, infatti, da
fattori di tipo socio-culturale. La mancata conoscenza della lingua, i pesanti orari di
lavoro, la diversa concezione dei rapporti scuola-famiglia, lo stesso progetto migratorio
richiedono precisi interventi da parte della scuola per attivare rapporti più stretti tra scuola
e genitori. Tali interventi consistono, in genere, nel predisporre il colloquio iniziale, che
costituisce il primo approccio significativo, nel preparare la traduzione in più lingue del
regolamento d’istituto, di avvisi e comunicazioni, nel realizzare incontri con la presenza di
mediatori culturali per spiegare ai genitori stranieri l’organizzazione della scuola,
nell’attivare per le mamme straniere corsi di italiano o di educazione socio-sanitaria,
questi ultimi in collaborazione con le Aziende ULSS.
c) In rapporto ai genitori italiani, gli intervistati si collocano in due diverse posizioni:
alcuni referenti non rilevano problemi particolari, per quanto riguarda l’atteggiamento
manifestato dai genitori italiani nei confronti della presenza di alunni stranieri nelle classi
frequentate dai propri figli, altri riferiscono lamentele, soprattutto in merito al rischio di un
rallentamento nella programmazione di classe determinato dalla presenza di alunni
stranieri. Tali lamentele appaiono verificarsi soprattutto quando la presenza nella classe è
consistente oppure quando i genitori di alunni in difficoltà sono preoccupati che vengano
sottratti tempo e attenzioni ai propri figli da parte dei docenti, a causa della necessità di
occuparsi degli alunni stranieri; inoltre, le rimostranze da parte dei genitori italiani
possono verificarsi quando si determinano all’interno della classe/della scuola
aggregazioni di alunni stranieri ed italiani che reagiscono ad una situazione di disagio
personale e sociale assumendo atteggiamenti e comportamenti provocatori. In entrambi i
casi, però, sia quando non vengono riferite reazioni negative da parte dei genitori italiani,
sia quando vengono riportate lamentele e preoccupazioni, gli intervistati tendono ad
attribuirne le cause, da un lato, alla capacità della scuola e dei docenti di gestire in modo
adeguato la presenza di alunni stranieri, dall’altro, alla disponibilità di risorse da utilizzare,
all'investimento in termini di formazione. Le strategie individuate in proposito possono
riassumersi nella promozione di un clima positivo nella classe/nella scuola,
nell’attuazione di una programmazione individualizzata, nella capacità della scuola di
mantenere con i genitori una comunicazione chiara e coerente.
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L’organizzazione interna si presenta diversificata negli istituti e nelle reti sia in relazione
all’individuazione di ruoli e funzioni, sia in rapporto alla formalizzazione di gruppi di lavoro investiti
del compito specifico di progettare e supportare gli interventi finalizzati all’integrazione degli alunni
stranieri. A fronte di due referenti che denunciano la propria situazione di isolamento e la
sostanziale ritualità degli organismi deputati alla programmazione, gli altri intervistati delineano
alcune costanti organizzative (individuazione di compiti e funzioni, coordinamento interno alla
scuola e tra scuole…) che producono un progressivo coinvolgimento del corpo docente; infatti, il
ruolo propulsivo esercitato dalla commissione intercultura sia sul piano didattico che sul piano
organizzativo, il buon coordinamento all’interno della scuola/della rete garantiscono efficaci
modalità di comunicazione tra gli operatori e un incremento della condivisione.

I meccanismi di delega appaiono un rischio ricorrente in una situazione complessa qual è quella
che si determina in relazione alla presenza di alunni stranieri; la tendenza a delegare può
esercitarsi nei confronti dei docenti cha hanno un ruolo di coordinamento, nei confronti di docenti
che insegnano discipline ritenute più adatte ad occuparsi della questione, come il docente di
lettere, e, infine, nei confronti di personale esterno chiamato ad integrare le risorse professionali
interne nella gestione dei percorsi individualizzati. Tali comportamenti tendono, in genere, a
diminuire in presenza di un maggiore coinvolgimento dei docenti e di un buon coordinamento.

Il clima scolastico e gli atteggiamenti dei docenti presentano alcune differenziazioni nella lettura
che ne viene data dagli intervistati: a fronte di due posizioni che potrebbero essere definite di
sostanziale sfiducia nella possibilità di un’evoluzione positiva della situazione, una espressa in
termini più netti, l’altra in termini più sfumati, gli altri referenti descrivono la situazione in termini di
cambiamento positivo sottolineando che, ai fini di una reale ed efficace integrazione degli alunni
stranieri, sono indispensabili una ristrutturazione delle prassi didattiche e una diversa gestione
della classe, orientata all’individualizzazione e alla diversificazione dei percorsi di
insegnamento/apprendimento.

Le risorse provengono alle scuole da finanziamenti del M.I.U.R., sia specifici, sia derivanti dalle
normali entrate; le quote associative versate dalle scuole appartenenti alla stessa rete non
costituiscono un ulteriore fonte di finanziamento, ma consentono sinergie particolarmente
significative per alcune azioni come gli interventi di formazione. Vi sono, inoltre, le risorse
finanziarie erogate dai Comuni e le risorse della Legge 285/’97 che indirettamente, attraverso i
Piani dell’Area Minori, hanno garantito l’utilizzazione dei mediatori e/o l’attivazione di laboratori
linguistici. La maggioranza delle reti si è, poi, attivata per accedere ai finanziamenti previsti dalle
leggi regionali relative ad interventi nel settore dell’immigrazione. Elementi critici appaiono sia la
scarsa disponibilità da parte dei comuni, in alcune zone della provincia, ad intervenire in modo
diretto e indiretto a supporto delle azioni promosse dalla scuola sia il rischio che alcune Leggi,
come la 285, non vengano rifinanziate. L’ammontare delle spese sostenute annualmente dalle
scuole, secondo quanto si ricava dalle interviste, varia in modo sensibile.

La normativa in vigore fa registrare un parere ampiamente positivo da parte degli intervistati;
alcuni, piuttosto, segnalano elementi di criticità nella conoscenza poco diffusa presso gli operatori
scolastici delle norme e delle possibilità che offrono. Al riguardo viene dichiarata la realizzazione o
l’intenzione di realizzare attività di informazione e formazione per promuoverne una maggiore
conoscenza.

Anche la rete raccoglie nelle interviste pareri unanimemente positivi, ma articolati secondo diversi
punti di vista; gli intervistati sottolineano, infatti, come le reti, costituite ai sensi dell’art. 7 del DPR
275/99, abbiano stimolato il confronto tra le esperienze, abbiano promosso la definizione di linee di
condotta comuni e di criteri comuni, abbiano reso possibili azioni difficili da strutturare a livello di
singola scuola, abbiano consentito di socializzare le maggiori competenze ed esperienze maturate
in alcune scuole. Emergono, comunque, alcuni elementi che vanno considerati come punti di
attenzione per garantire il funzionamento della rete:

a) l’incertezza sulle risorse umane e finanziarie può mettere a rischio l’affidamento a tempo
pieno della funzione di coordinamento, indispensabile per la stessa sopravvivenza della rete;
b) esiste la necessità di sviluppare anche in altri docenti le competenze di coordinamento, per
assicurare il ricambio;
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c) la scuola ha difficoltà a lavorare in rete; occorre, quindi, incrementare le competenze al
riguardo.

La valutazione rimane una questione aperta: sia valutare gli apprendimenti degli alunni stranieri sia
valutare gli interventi realizzati risultano azioni ancora in gran parte da costruire; se appare più
diffusa tra gli intervistati la consapevolezza del fatto che la valutazione degli apprendimenti è una
priorità da affrontare con urgenza, solo in un caso viene segnalata l’esigenza di strutturare una
valutazione degli interventi realizzati per l’integrazione degli alunni stranieri che supporti la presa di
decisioni in merito alla successiva progettazione. Il tema, in generale, pare necessitare, inoltre, di
un ulteriore approfondimento che consenta agli operatori di mettere a punto un sistema di costante
monitoraggio dei bisogni e di valutazione dell’efficacia/efficienza delle azioni realizzate.

Nessuno degli altri intervistati ritiene che si sia raggiunto un punto di arrivo nel lavoro. La
maggioranza dei referenti descrive un percorso sempre in evoluzione per diversi motivi: su alcuni
aspetti si è accumulata esperienza, formazione, organizzazione, si è raggiunto un livello di
maggiore strutturazione, ad esempio, nell’organizzare l’accoglienza dei nuovi alunni,
nell’individuare a livello di scuola/di rete i criteri per l’inserimento, ma la valutazione, come si è
ricordato nel punto precedente, viene segnalata come nodo critico a cui occorre riservare ancora
attenzione e riflessione.

Il ruolo della scuola emerge con chiarezza nelle parole degli intervistati che, peraltro, svolgono dei
compiti rilevanti all’interno della loro scuola e/o della rete di scuole; esprimono tutti, infatti, la
consapevolezza che la scuola abbia una funzione fondamentale nell’accoglienza e
nell’integrazione degli alunni stranieri per il suo compito educativo e per la sua posizione super
partes. Essa ha, infatti, l’obbligo di accogliere tutti gli alunni stranieri, anche con situazioni
irregolari; per determinati gruppi etnici, sembra costituire l’unico luogo di contatto con la comunità
locale; per le sue stesse finalità istituzionali, ha il compito di educare a un clima di convivenza, di
pacificazione, ad una società multiculturale.

Le collaborazioni interistituzionali risultano indispensabili per i docenti referenti: la scuola è passata
da una gestione interna del problema al coinvolgimento di altri Enti e Istituzioni e ciò è avvenuto in
relazione a numerosi aspetti connessi al fenomeno immigrazione che, in qualche caso, ha messo
in moto quel lavoro in rete tra scuola, servizi territoriali, ente locale che sarebbe indispensabile per
affrontare anche altre questioni. Tutti gli intervistati manifestano la piena convinzione circa il fatto
che Comuni, Aziende ULSS, Associazioni di volontariato, Associazioni che si occupano di tempo
libero, di attività ludico-motorie dovranno essere maggiormente coinvolti nella presa in carico della
presenza di alunni stranieri. Il lavoro in rete con gli altri Enti risulta indispensabile in quanto il
bambino straniero non è solo un alunno, è parte di un nucleo familiare a cui vanno date risposte
che rientrano nelle competenze di altri Enti; l’integrazione non può essere efficace se avviene solo
all’interno della scuola: costruire nel presente un percorso di sostegno all’inserimento garantisce
nel futuro un esercizio adeguato dei diritti di cittadinanza da parte degli stranieri immigrati. Il lavoro
in rete interistituzionale non è, però, scontato; vengono segnalate, infatti, le difficoltà connesse alla
molteplicità dei soggetti istituzionali in gioco, ciascuno con una propria cultura organizzativa e
professionale, al perdurare di logiche settoriali, di prassi di lavoro consolidate e abitudinarie.
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