
Nell’anno scolastico 2014-15, gli alunni di cittadinanza non italiana erano il
9,2%, pari a più di 800.000 unità. L’Emilia Romagna è la regione con l’inci-
denza più elevata (15,5%); Prato è la provincia con il maggior numero di stu-
denti stranieri (21,6%).

Un recente studio dell’OCSE ha evidenziato che i risultati di apprendimento
degli alunni immigrati sono apprezzabili se hanno frequentano la scuola del-
l’infanzia, se studiano in classi con diversi livelli di abilità e con docenti prepa-
rati a insegnare in una classe plurilingue e multiculturale, se imparano la lin-
gua del Paese ospitante mediante percorsi dedicati. 

Il volume offre un quadro teorico, numerose evidenze e una serie di spunti
per operare in una classe plurilingue e multiculturale, offrendo a insegnanti,
educatori ed esperti strumenti coerenti con la visione di “una scuola di tutti e
di ciascuno”. Tutti questi elementi sono stati sistematizzati in un modello edu-
cativo che integra il Cooperative Learning con la Facilitazione Linguistica. Il
modello è rafforzato da quattro principi generali: clima di classe, interdipen-
denza positiva, inclusione, intercultura.

Maurizio Gentile lavora presso il Dipartimento di Scienze Umane dell’Uni-
versità di Verona, dove insegna Didattica generale nel Tirocinio Formativo At-
tivo. Dal 2009 al 2015 ha diretto RicercAzione, riconosciuta dall’ANVUR rivi-
sta scientifica di Fascia A. Le sue aree di ricerca sono: Cooperative Learning,
prevenzione dell’insuccesso scolastico, motivazione ad apprendere, curricolo e
valutazione per competenze, metodi di formazione dei docenti. Collabora con
scuole, università, agenzie formative, enti pubblici e privati, soggetti del priva-
to sociale.

Tiziana Chiappelli (PhD in Qualità della formazione e in Theorié et prati-
que du sense, Università di Firenze e Paris VIII) lavora presso il Dipartimento
di Scienze della Formazione di Firenze. Si occupa di pedagogia interculturale,
didattica inclusiva e percorsi partecipativi delle minoranze di origine immigra-
ta e/o popoli nativi in prospettiva di genere in numerosi contesti sociali ed edu-
cativi formali e non formali (Italia, America Latina, Unione Europea, Africa
del Nord e sub-sahariana, Medio Oriente).
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La collana La melagrana articola la sua proposta editoriale 
su due diversi piani dell’educazione interculturale: le idee e le pratiche.

La sezione Idee e metodi propone contributi teorici, riflessioni 
e materiali che offrono spunti da sviluppare nel lavoro interculturale.

La sezione Ricerche e progetti descrive e commenta esperienze 
e progetti realizzati, con uno sguardo attento al significato generale che possono

avere anche in situazioni diverse da quelle in cui sono nati.
In ogni caso l’attenzione è rivolta a proporre dei testi che mettano in luce temi

e problemi sinora poco sviluppati nell’ambito della pubblicistica sull’educazione
interculturale e che sappiano integrare i due piani che abbiamo indicato.
I lettori a cui è dedicata questa collana sono soprattutto gli insegnanti 
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Questo anche nella convinzione che un efficace lavoro interculturale 
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1. Per una didattica interculturale e inclusiva

di Tiziana Chiappelli e Maurizio Gentile*

Estratto
Il capitolo presenta le riflessioni sulle trasformazioni dell’attuale contesto educa-
tivo e sui processi di integrazione e inclusione della diversità attuati nella scuola 
italiana. In particolare, si concentra sulle esigenze formative degli alunni non 
italofoni e/o di origine immigrata e delinea alcune linee di intervento a partire 
dall’approccio interculturale e dei gruppi cooperativi, tenendo conto delle possibili 
difficoltà linguistiche che gli studenti non madrelingua italiana devono affrontare.

Parole chiave: Intercultura, Integrazione, Inclusione, Cooperative Learning, Fa-
cilitazione linguistica

1. Introduzione

I contesti educativi attuali sono connotati dalla forte presenza di diver-
sità. Tra queste, in Italia spicca quella di alunni di origine straniera, che 
nell’arco di pochi anni ha superato la quota di 800.000 unità1 (Fondazione 
ISMU, 2015; MIUR, 2015) e ha portato novità e un pluralismo culturale 
tra i banchi della scuola italiana. Secondo le Linee guida per l’accoglienza 
e l’integrazione degli allievi stranieri (MIUR, 2004) queste presenze sono 
da considerarsi strutturali, e investono oramai tutti gli ordini d’istruzione. 
Si rende quindi necessario e urgente rendere l’ambiente educativo il più 
possibile preparato a trattare con queste nuove diversità, a partire dalla 
propria organizzazione per arrivare alla formazione dei docenti, alla pro-

* Tiziana Chiappelli è autrice dei paragrafi 1, 2, 3, 4, 6 e relativi sotto-paragrafi. Mau-
rizio Gentile ha scritto il sotto-paragrafo 4.1., il paragrafo 5, e contribuito all’impostazione 
e revisione finale dello scritto.

1. Secondo il Rapporto nazionale ISMU 1/2016, basato su dati MIUR, gli alunni di cit-
tadinanza non italiana nell’A.S. 2014/2015 sono stati 814.187 unità, il 9,2% della popola-
zione scolastica totale nell’anno di riferimento della rilevazione (Colussi e Ongini, 2016).
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grammazione e alla didattica in classe. Come le Linee guida sottolineano, 
anche laddove sia stato superato l’ostacolo linguistico iniziale, non si svi-
luppano in maniera automatica le ulteriori competenze – linguistiche ma 
non solo – necessarie per il proseguimento positivo degli studi e il succes-
so scolastico. La scuola dunque deve farsi carico di questi nuovi bisogni 
formativi e deve pensare a una trasformazione delle proprie azioni, e in 
particolare della didattica, tale da rendere possibile un lavoro in classe alla 
portata di tutti gli studenti in essa presente. In accordo con le modifica-
zioni sociali in atto, occorre prestare attenzione, all’effettiva inclusione di 
tutti gli alunni, comprese le “nuove tipologie di studenti con problematiche 
interculturali e di integrazione, anche se forniti di cittadinanza italiana” 
(MIUR, 2014, p. 5). 

Il percorso finora tracciato per questi alunni interviene principalmente 
sull’insegnamento linguistico dell’italiano, generalmente condotto dentro 
laboratori separati dalla classe intera e concentrato nella fase di accoglien-
za iniziale. In alcuni casi, è stato offerto un supporto anche per la lingua 
dello studio, aiutando gli studenti ad affrontare testi curricolari semplificati 
e facilitati, ma anche questo tipo d’intervento è stato per lo più concepito 
in situazioni di tipo laboratoriale (ovvero, un piccolo numero di studenti 
non italofoni separati dal gruppo-classe di appartenenza). Molto meno si è 
agito nel senso di rendere la didattica della classe intera inclusiva – fin da 
subito o comunque il prima possibile – anche per gli alunni non italofoni, 
attraverso varie strategie volte a far partecipare tutti gli studenti tenendo 
conto delle peculiarità di ciascuno – e tra esse, anche il livello linguistico 
in italiano.

2. Apprendimenti comuni e ruolo degli insegnanti

Le già citate Linee guida del MIUR hanno introdotto come passaggio 
forte nel processo di integrazione degli alunni stranieri, la fase denominata 
“degli apprendimenti comuni”:

Le modalità di mediazione didattica e di facilitazione messe in atto per tutta la 
classe e per gestire la sua irriducibile eterogeneità possono essere in gran parte 
efficaci per tutti gli alunni stranieri (MIUR, 2014, p. 18).

Ma naturalmente è vero anche il contrario: le attività e le strategie svi-
luppate per l’insegnamento ad alunni non italofoni, così come i percorsi 
educativi finalizzati alla loro inclusione nel contesto classe possono dare 
un impulso importantissimo verso una didattica inclusiva anche per altre 
diversità presenti nelle classi ad abilità stratificate, linguisticamente, cul-
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turalmente e socialmente complesse. Facendo tesoro degli insegnamenti 
ricavati da questo specifico settore, e coniugandolo con le tante impor-
tanti acquisizioni che derivano dall’esperienza maturata in relazione ai 
bisogni educativi speciali, si viene a delineare una modalità di intervento 
innovativa capace di dare risposte efficaci non solo alle esigenze degli 
alunni ma anche degli insegnanti stessi, particolarmente interessati ai 
processi in atto. Vari studi sottolineano infatti come gli insegnanti spesso 
si sentano fortemente gravati dalle difficoltà che sorgono nella gestione 
di classi sempre più multiculturali e che, a causa di questo, in molti casi 
perdano motivazione, non riuscendo quindi a cogliere le sollecitazioni e 
le sfide positive implicite nella situazione (Taylor e Sober, 2001; Cockrell 
et al., 1999). 

Secondo Lucas (1997), una particolare fonte di frustrazione per i do-
centi è vedere come stili di insegnamento usati con successo con alunni 
madrelingua falliscano nel caso di studenti stranieri, finendo con l’attribu-
ire agli studenti le difficoltà create dal contesto scolastico e dalla lingua 
d’istruzione come se fossero caratteristiche intrinseche a loro stessi (a 
livello personale ma anche di gruppo). Horenczyk e Tatar (2002) hanno 
studiato anche fenomeni di burnout degli insegnanti in contesti ad alta 
presenza multiculturale, elaborando un indice in base al grado di etero-
geneità presente in classe. Per gli autori, la visione assimilazionista cui 
aderiscono ancora molti insegnanti, secondo la quale gli studenti immi-
grati devono diventare come gli autoctoni, porta i docenti ad affrontare 
livelli di stress di difficile gestione, scontrandosi quotidianamente con un 
obiettivo poco realistico e quindi praticamente impossibile da raggiunge-
re, oltre che pedagogicamente mal fondato. Ovviamente, l’attenzione da 
parte dell’insegnante a far sviluppare alte competenze nella lingua d’i-
struzione, se suffragata da adeguate consapevolezze teoriche e applicative, 
va a supporto dei processi di effettiva accoglienza degli alunni di origine 
straniera. Se però tale attenzione si basa su una concezione non pluralista 
dell’educazione, gli insegnanti restano fortemente esposti a tensioni, che 
a loro volta si riverberano nella scarsa attitudine degli studenti ad agire 
secondo scambi relazionali e comunicativi significativi con i propri pari 
e nel contesto scolastico, impedendo loro, come conseguenza, di svilup-
pare anche la competenza linguistica stessa (Horenczyk e Tatar, 2002). 
Per questo, offrire agli insegnanti una visione dei processi di accoglienza 
e della costruzione d’inclusione scolastica che non sia di tipo integrativo/
assimilazionista può avere come effetto anche quello, non certo margina-
le, di sollevarli da un senso di responsabilità mal posizionato che li rende 
soggetti a continue delusioni, con l’effetto liberatorio e solo apparente-
mente paradossale di far diventare la loro azione didattica più adeguata ed 
efficace (Gobbo, 2000).
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3. Le diversità linguistiche e culturali nella scuola italia-
na: un breve excursus storico

Molto spesso si sottolinea come la composizione delle classi scolastiche 
sia profondamente cambiata in questi ultimi anni. Vero: le migrazioni in-
ternazionali hanno portato sui banchi di scuola bambini e bambine prove-
nienti dai quattro angoli del mondo, con vissuti personali, percorsi scolasti-
ci e biografie linguistiche talvolta di grande complessità e ricchezza, e che 
quotidianamente sperimentano il passaggio continuo da ambienti intrisi di 
lingua e cultura italiana ad altri in cui gli spazi linguistici e di socializza-
zione possono essere considerati diversi da un presunto standard nazionale. 
Ma ricondurre la presenza di diversità linguistiche e culturali nella scuola 
alle sole migrazioni più recenti sarebbe un errore storico e una ingenuità 
dal punto di vista dei dibattiti attorno allo statuto della scuola pubblica in 
Italia. 

Fin dalla sua fondazione, infatti, essa ha accolto nelle proprie aule tante 
diversità, basti pensare al lungo elenco delle minoranze storiche riconosciute 
dallo Stato italiano (Legge 492/1999; De Mauro, 1963 [2015], 1979; Pizzo-
russo, 1975; Orioles, 2008; Campani 2008; Telmon, 1992; Toso, 2008), e 
che comprendono popolazioni quali i ladini, gli arbereshe, gli ebrei, i corsi, 
i catalani, e così via, sino a comprendere i madrelingua tedeschi o sloveni 
del nord Italia, o parlanti nativi friulano e sardo (idiomi considerati lingue 
separate dall’italiano in quanto non derivanti da esso per filiazione) e al 
percorso di integrazione linguistica dei dialettofoni attraverso la scuola e i 
mezzi di comunicazione di massa, processo che prende impulso in maniera 
preponderante nei periodi di forti migrazioni interne (MIUR, 2003, 2010; 
Malfatti, 2004).

3.1. Il percorso italiano verso la scuola interculturale

La scuola italiana ha dunque svolto fin da subito un importante ruolo 
di diffusione della lingua e della cultura nazionale grazie a grandi campa-
gne di alfabetizzazione e d’istruzione per i dialettofoni e per le minoranze 
linguistiche storiche, interventi intesi a ricondurli verso uno standard lin-
guistico e culturale omogeneo su base nazionale. A fianco di quest’opera 
istituzionale svolta nell’ottica di una prospettiva di integrazione e di as-
similazione, le forti indicazioni per la costruzione di una scuola capace 
di inclusione, specificamente mirata a garantire attraverso l’educazione il 
diritto di parola alle fasce di popolazione oppressa e di rappresentare una 
apertura ai grandi temi della mondialità – si pensi ad esempio al pensiero 
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di intellettuali quali Danilo Dolci, Don Lorenzo Milani, Padre Ernesto 
Balducci – sono confluite nella riflessione interculturale sorta a seguito 
dell’inserimento scolastico dei bambini figli di migranti. Gli interventi del 
legislatore rispetto a questi studenti hanno fin da subito rilevato l’impor-
tanza di adottare azioni di tipo compensatorio quali ad esempio il sostegno 
linguistico per l’apprendimento della L2 ma anche con sollecitazioni al 
mantenimento della L1 e all’introduzione di attività di tipo “interculturale” 
nel percorso scolastico di tutti gli alunni, affiancando quindi indicazioni 
di tipo integrativo a suggestioni per l’inclusione e la valorizzazione delle 
differenze2. A fianco di documenti anche molto illuminati (vedi ad esempio 
MIUR, 2007), non sono però stati predisposti processi attuativi per realiz-
zare a livello diffuso e strutturale queste indicazioni, e le strategie di acco-
glienza si sono sviluppate in maniera disomogenea, talvolta persino seguendo 
linee di pensiero divergente o con accentuazioni e soluzioni organizzative 
diversificate (Brandi e Chiappelli, 2013; Chiappelli e Pona, 20143).

3.2. L’Idea di normalità e le minoranze linguistico culturali

Nella prospettiva dell’integrazione degli “alunni di origine immigrata” 
l’obiettivo pedagogico è quello di rendere tutti il più possibile normali, 
nella convinzione di offrire in questo modo agli studenti pari opportunità e 
in particolare la possibilità di un inserimento sociale positivo. Alla base di 
questa concezione vi è l’idea che la società abbia una sola cultura ufficiale 
che costituisce il parametro di riferimento per tutti e che essa si esprima 
attraverso la lingua ufficiale dello Stato ospitante. Secondo questa imposta-
zione, le differenze individuali o dei gruppi di persone quali le minoranze 
linguistico-culturali devono rimanere sullo sfondo a beneficio di un’assimi-
lazione e identificazione nei valori e nei modelli di comportamento mag-
gioritari, nonché nell’uso della lingua italiana. Ma, e questa è l’altra faccia 
della medaglia, proprio l’idea di far avvicinare il più possibile ogni persona 
o gruppo a una linea ideale di normalità fa sì che, di fatto, coloro che non 
si conformano a essa siano percepiti come diversi, dando alla parola una 
connotazione negativa. Chi non rientra nello standard atteso è pensato 
come manchevole sotto qualche riguardo, o ancora deviante, disabile, disa-
giato, disadattato e così via, con una serie di etichette che possono arrivare 
ad essere molto stigmatizzanti.

2. Per un approfondimento sul tema di lingue, migrazioni e diritti, si rimanda a Vedo-
velli (2013), e a Giannini, Scaglione (2011).

3. Un esempio di attività scolastiche per la valorizzazione del plurilinguismo e dell’in-
tercultura è documentato in Chiappelli, Manetti e Pona (2015).
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Queste percezioni, frutto della costruzione sociale dell’idea di normalità, 
sono alla base dei meccanismi più comuni di emarginazione, esclusione e 
discriminazione ed è per questo che il modello integrativo non è riuscito a 
creare una società più paritaria. La non completa competenza in Italiano 
L2 diventa in tal senso l’indice della distanza degli alunni immigrati o figli 
di immigrati dagli standard educativi e la giustificazione per un sistema 
scolastico che ancora stenta a offrire loro pari opportunità educative. Da 
qui, gran parte dell’enfasi sulla necessità di interventi qualificati di soste-
gno linguistico, certo importanti e necessari ma che hanno nel tempo mes-
so in ombra o addirittura soppiantato l’idea iniziale di un’evoluzione della 
scuola italiana in senso interculturale e inclusivo.

4. Inclusione e intercultura: un’interazione complessa

Che cosa differenzia dunque la prospettiva dell’integrazione dalla pro-
spettiva inclusiva dal punto di vista del pluralismo linguistico-culturale? 
Fondamentalmente, il fatto che nella prospettiva inclusiva non è lo studente 
che deve essere assimilato, diventare uguale o simile agli altri compagni, 
“normalizzarsi” adeguandosi alla cultura (e alla lingua) dominante. È la 
scuola, al contrario, che si trasforma e cambia in un processo di dialogo 
continuo ed evolutivo con la realtà, con i nuovi scenari locali e mondiali, e 
in relazione agli alunni concreti che la frequentano.

4.1. Inclusione 

Come vedremo nei Capitoli 2 e 4, i modelli educativi e i metodi didattici 
proposti prevedono che le diversità e le differenze non siano da superare, 
minimizzare o addirittura cancellare, ma al contrario ad esse si dia diritto 
di cittadinanza all’interno di una cornice educativa che richiami i princi-
pi di interdipendenza e di inclusione. Secondo questa prospettiva occorre 
prendere consapevolezza che ognuno ha in sé un profilo culturale e intel-
lettivo non standardizzabile, e dei tratti di personalità che lo caratterizza 
nell’ambiente in cui vive. Ciascuno è portatore di una diversità intrinseca, e 
la scuola può offrire modi e strumenti per imparare a costruire convivenza 
attraverso «atteggiamenti e pratiche di democrazia» e un ambiente di ap-
prendimento che crea continue «opportunità di comunicazione» e di uguale 
partecipazione mediante «forme di cooperazione in gruppi eterogenei». 
(Ellerani, 2014, p. 186). 

La prospettiva dell’inclusione educativa mette in discussione la pretesa 
che vi sia una sola misura per tutti gli studenti e i loro percorsi. Per tale 
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ragione, si punta alla conoscenza dei profili personali di ciascuno per ri-
levare bisogni, difficoltà specifiche e potenzialità personali. La scuola in-
clusiva chiede agli studenti di mettete in gioco le proprie risorse cognitive, 
emotive e comportamentali offrendo una base sufficientemente sicura che 
tali potenzialità saranno accolte e valorizzate. 

4.2. Intercultura

Cosa aggiunge la dimensione interculturale alla scuola inclusiva? Una 
serie di punti di vista, di attenzioni e di aperture consapevoli verso la di-
versità, e un approccio consapevole alle asimmetrie di potere materiale e 
simbolico-culturale.

Per questo essa pone particolare attenzione alla costruzione dell’am-
biente di apprendimento e di un clima di classe positivo e collaborativo, 
rendendo cosciente l’educatore di come le sue attese e i suoi giudizi 
rispetto agli studenti/esse si riverberino immediatamente nel loro rendi-
mento scolastico, condizionandolo profondamente sia in senso positivo 
che negativo. Tutti gli interventi operati a questo livello sono racchiusi 
nel concetto di “curricolo implicito”, ovvero quell’insieme di pratiche 
educative agite dalla scuola come struttura e dai singoli insegnanti e 
operatori nella quotidianità all’interno di un quadro di riferimento valo-
riale dato per “ovvio”, “naturale”, “trasparente” e per questo raramente 
esplicitato. 

Nella cura del clima di classe, con la consapevolezza di cosa significhi 
lavorare a livello di curricolo implicito, l’insegnante/educatore intercultu-
ralmente formato sa che deve anzitutto comprendere e osservare se stesso 
quale parte integrante e condizionante le relazioni del sistema in cui opera 
e che contribuisce ad orientare in senso escludente o inclusivo. 

L’approccio interculturale, inoltre, mette in questione anche il contenuto 
dei saperi, avvertendo come essi siano raccontati e trasmessi alle nuove ge-
nerazioni attraverso uno specifico punto di vista, quello della cultura mag-
gioritaria, senza tenere conto di altre prospettive o altri soggetti – si pensi 
ad esempio, come uno tra i vari casi paradigmatici, alle diverse narrazioni 
di “scoperta dell’America” vs “conquista dell’America” e all’assordante 
silenzio rispetto alla storia precedente e al destino successivo dei popo-
li nativi. Per questo l’insegnante/l’educatore interculturalmente preparato 
interviene nella gestione del gruppo di apprendimento (ivi comprendendo 
anche sé medesimo, come già detto) e nella selezione e rideclinazione degli 
oggetti di insegnamento, intersecando questi elementi a una specifica at-
tenzione alla dimensione della diversità linguistica secondo i dettami della 
didattica delle L2/facilitazione linguistica (Figura 1).
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Fig. 1 - Le attenzioni della didattica interculturale rispetto al curricolo e la sua in-
terazione con la facilitazione linguistica

5. Cooperative Learning e educazione interculturale 

In Some issues for cooperative learning and intercultural education, 
Gundara e Sharma (2013) mettono in relazione il Cooperative Learning 
con l’educazione interculturale quali modalità di lavoro particolarmente 
adatte per educare i futuri cittadini delle società democratiche, partendo 
dalla constatazione della presenza diffusa, nelle aule scolastiche, di abili-
tà e intelligenze multiple (Cohen, 1991, 1994; Gardner, 2006). L’adozione 
di strategie cooperative declinate attraverso un approccio interculturale 
è vista sia nei termini di maggiore incisività dell’azione d’insegnamento, 
che per la costruzione di relazioni di interdipendenza positiva fra studenti 
provenienti da contesti particolarmente eterogenei. Assumere il Coope-
rative Learning in una prospettiva interculturale può costituire una risor-
sa didattica utile alla professionalità degli insegnanti, messi in difficoltà 
dalla gestione di quella che il sociologo Vertovec (2007) ha denominato 
superdiversità, o differenziazione della diversità, vale a dire una diversità 
“etnica” che contiene a sua volta altre diversità (di status giuridico, genere, 
condizione socio-economica, capitale sociale, profili e difficoltà di appren-
dimento,. ecc.). Diventa, quindi, necessario acquisire una visione di fondo 
della complessità attuale della società e, in stretta correlazione, del ruolo 
che le istituzioni educative svolgono in essa e degli strumenti professionali 
da indicare a chi opera nella scuola. 

Uno degli scopi principali del Cooperative Learning è di promuovere re-
lazioni interpersonali positive fondate su legami d’interdipendenza. Questa 
necessità emerge con maggiore forza all’interno di ambienti ad alta etero-
geneità culturale, linguistica e intellettiva nei quali è sempre più evidente 
la presenza di profili personali e culturali molto differenti. La diversità può 
essere valorizzata puntando sulla qualità delle relazioni intergruppo. È la 
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cosiddetta ipotesi del contatto ovvero la ricerca delle condizioni generali 
e specifiche che permettano a un gruppo umano eterogeneo di sviluppare 
relazioni positive e di minimizzare l’uso di stereotipi e vissuti di ostilità 
(Allport, 1979). 

L’ipotesi del contatto può essere articolata in due linee di lavoro com-
plementari: le pari opportunità di status e la cooperazione. La prima 
linea di lavoro si articola in tre sotto-aree: il curricolo, i gruppi eteroge-
nei, la valutazione basata sul miglioramento. Nel primo caso, si tratta di 
introdurre nei percorsi scolastici materiali, testi, contenuti e attività che 
implicano il contributo dei membri appartenenti a gruppi di minoranza 
sia per razza che per differenze nei profili di apprendimento. In tal senso, 
quanto espresso dalle Linee guida circa l’apporto di uno sguardo diverso 
sui contenuti disciplinari quale arricchimento per tutti diventa un punto 
qualificante di un’azione didattica interculturale: «Anzi, il loro [degli stu-
denti stranieri, n.d.a.] punto di vista diverso su un tema geografico, stori-
co, economico ecc., e la loro capacità metalinguistica, che nel frattempo 
ha avuto modo di allenarsi e che si è affinata, potranno essere potenti 
occasioni per introdurre uno sguardo interculturale» (MIUR, 2014, p. 18). 
I gruppi eterogenei, infine, sembrano aumentare le possibilità di rendi-
mento individuale e apertura sociale reciproca (Slavin, 2014), mentre la 
valutazione del profitto basata sul criterio di miglioramento rispetto alla 
prestazione precedente, inibisce il bisogno di comparazione sociale e di 
giudizi riferiti a valori di riferimento impliciti o espliciti, orientando le 
persone a prendere come riferimento se stessi e i propri obiettivi di mi-
glioramento (Slavin, 1988).

Di cooperazione e interdipendenza sociale positiva si parlerà ampiamen-
te nel Capitolo 2. Qui si anticipano le seguenti note. Per cooperazione in 
chiave interculturale, s’intende una situazione socio-cognitiva nella quale 
gli attori sociali operano insieme al fine di raggiungere obiettivi o svolgere 
compiti che da soli non potrebbero portare a termine (Cohen, 1994; Elle-
rani, 2014). Sebbene le persone abbiano diverse abilità e diversi livelli di 
rendimento cognitivo ciascun membro è necessario e coinvolto nella rea-
lizzazione di un prodotto finale. L’impatto delle esperienze di cooperazione 
può essere di due ordini: a) genera effetti cognitivi, motivazionali e sociali 
(Gentile, 2000; 2003); b) promuove dinamiche favorevoli all’inclusione 
(Gentile e Pavan, 2013). 

6. Rilievi conclusivi

I nuovi scenari sociali richiedono che il sistema educativo in genera-
le, e in particolare le scuole, si trasformino al fine di poter affrontare 
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al meglio i nuovi bisogni. La letteratura di settore ha ben evidenziato 
una serie di punti rilevanti su cui riflettere. In particolare, il tema delle 
tante diversità presenti sui banchi di scuola richiede di essere gestito con 
nuove consapevolezze e strategie efficaci. A partire da una serie di azio-
ni realizzate sul territorio del Comune di Prato per l’inclusione, da una 
parte, di alunni con bisogni educativi speciali e, dall’altra, di alunni figli 
di immigrati, si è iniziato a individuare un filo conduttore forte nelle 
competenze messe in campo dagli operatori del settore per affrontare le 
diversità. 

Riflettendo sull’accoglienza e la facilitazione linguistica, sui percorsi 
d’inclusione, sulle attenzioni interculturali e la necessità sempre più viva 
di svolgere a classe intera azioni didattiche per tutti gli alunni, si è indivi-
duato come possibile metodologia didattica di riferimento il Cooperative 
Learning. Da un’analisi della sua applicazione nel contesto italiano e dai 
materiali utilizzati per la sua realizzazione ci siamo resi conto però di 
come esso necessitasse di un arricchimento in senso linguistico e inter-
culturale4. Così come presentato in manuali e saggi risultava, infatti, non 
facilmente applicabile in classi scolastiche ad alta complessità, con livelli 
di competenza in italiano come L2 troppo differenti e tipologie di studenti 
con abilità e contesti sociali e culturali di riferimento non omogenei. In 
questo panorama, facendo tesoro delle riflessioni sulla scuola inclusiva 
nei confronti delle disabilità, sulla scuola accogliente e interculturale nei 
confronti degli alunni appartenenti a minoranze storiche o immigrate, e 
sulla didattica collegata ai laboratori di L2 e alla facilitazione linguistica, 
abbiamo pensato di sviluppare un modello di intervento complesso fondato 
su competenze professionali specifiche che avrebbero dovuto interagire e 
reciprocamente contaminarsi, creando e/o riadattando attività, contenuti, 
strumenti di osservazione, strategie di intervento. Il risultato di questa inte-
razione tra esperti di bisogni educativi speciali, didattica L2, di pedagogia 
interculturale, di apprendimento cooperativo è quanto sarà illustrato nei 
prossimi paragrafi e capitoli.

4. L’articolo del 2013 Gundara e Sharma, citato in questo capitolo, non era stato ancora 
pubblicato quando i percorsi qui illustrati sono stati pensati,progettati e realizzati. Le con-
siderazioni che hanno portato a sviluppare la metodologia dell’Apprendimento Linguisti-
co Cooperativo prima, e poi del modello ALC-C3I (si veda per maggiori dettagli i Capitoli 
2, 3 e 5) sono in linea con quanto esposto e analizzato dagli autori nell’articolo il cui con-
tenuto supporta ulteriormente le osservazioni del gruppo di lavoro e le valutazioni realiz-
zate.
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Nell’anno scolastico 2014-15, gli alunni di cittadinanza non italiana erano il
9,2%, pari a più di 800.000 unità. L’Emilia Romagna è la regione con l’inci-
denza più elevata (15,5%); Prato è la provincia con il maggior numero di stu-
denti stranieri (21,6%).

Un recente studio dell’OCSE ha evidenziato che i risultati di apprendimento
degli alunni immigrati sono apprezzabili se hanno frequentano la scuola del-
l’infanzia, se studiano in classi con diversi livelli di abilità e con docenti prepa-
rati a insegnare in una classe plurilingue e multiculturale, se imparano la lin-
gua del Paese ospitante mediante percorsi dedicati. 

Il volume offre un quadro teorico, numerose evidenze e una serie di spunti
per operare in una classe plurilingue e multiculturale, offrendo a insegnanti,
educatori ed esperti strumenti coerenti con la visione di “una scuola di tutti e
di ciascuno”. Tutti questi elementi sono stati sistematizzati in un modello edu-
cativo che integra il Cooperative Learning con la Facilitazione Linguistica. Il
modello è rafforzato da quattro principi generali: clima di classe, interdipen-
denza positiva, inclusione, intercultura.

Maurizio Gentile lavora presso il Dipartimento di Scienze Umane dell’Uni-
versità di Verona, dove insegna Didattica generale nel Tirocinio Formativo At-
tivo. Dal 2009 al 2015 ha diretto RicercAzione, riconosciuta dall’ANVUR rivi-
sta scientifica di Fascia A. Le sue aree di ricerca sono: Cooperative Learning,
prevenzione dell’insuccesso scolastico, motivazione ad apprendere, curricolo e
valutazione per competenze, metodi di formazione dei docenti. Collabora con
scuole, università, agenzie formative, enti pubblici e privati, soggetti del priva-
to sociale.

Tiziana Chiappelli (PhD in Qualità della formazione e in Theorié et prati-
que du sense, Università di Firenze e Paris VIII) lavora presso il Dipartimento
di Scienze della Formazione di Firenze. Si occupa di pedagogia interculturale,
didattica inclusiva e percorsi partecipativi delle minoranze di origine immigra-
ta e/o popoli nativi in prospettiva di genere in numerosi contesti sociali ed edu-
cativi formali e non formali (Italia, America Latina, Unione Europea, Africa
del Nord e sub-sahariana, Medio Oriente).
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