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OSSERVARE, RAPPRESENTARE E PROGETTARE UN MONDO PLURALE: LABORATORI INTERCULTURALI PER L INFANZIA
L’articolo propone alcune considerazioni sull'impatto che i nuovi approcci di tipo cognitivista e gli studi sull’apprendimento possono
avere sulla strutturazione dei laboratori interculturali rivolti all’infanzia. I concetti di intelligenza emotiva e sociale, nati in questi ambiti,
possono infatti essere alla base di un modello formativo che aiuta i bambini, al di 1a della loro provenienza, ad orientarsi nell’ambiente
interculturale che caratterizza sempre piu le nostre societa, per comprenderlo e sentirsi parte integrante di esso.

OBSERVING, REPRESENTING AND PLANNING A PLURAL WORLD. INTERCULTURAL WORKSHOPS FOR CHILDREN

The article proposes some considerations on the impact of cognitive studies and learning-based approaches have upon the structuring of
intercultural workshops for children. Concepts such as “Emotional Intelligence” and “Social Intelligence”, born in these fields of studies,
can be considered the basis for a new educational model that helps children, beyond their ethnic origins, to orient themselves into the
intercultural background that increasingly characterizes our society and to feel as being part of it.

1. Introduzione

E ben noto il cambiamento socio-economico
che ha portato I'Italia al fatidico 1973, anno
in cui, per la prima volta nel secondo dopo-
guerra, il saldo migratorio del paese inverti-
va la tendenza in atto, registrando un tasso di
rimpatri superiore a quello degli espatri e ’ar-
rivo dei primi importanti flussi immigratori,
questi ultimi destinati ad aumentare col tem-
po (Audenino e Tirabassi, 2008).
Nonostante sia stata spesso sottolineata la sto-
riarecente del fenomeno immigratorio nel pa-
ese unitario, il quarantennio «della svolta» or-
mai prossimo ci spinge ad interrogarci anco-
ra una volta sul significato e le conseguenze
che il radicamento della presenza immigrata
ha sul territorio e sulla societa italiana. L'im-
migrazione ¢ divenuta infatti una realta strut-
turale del nostro paese.

Sono numerosi gli studi che in ambito geogra-
fico hanno affrontato il tema, analizzando la
complessita dei differenti percorsi migratori
che hanno interessato e continuano ad interes-
sare I'Italia (paesi di provenienza, aree di arri-
vo e di insediamento, aspetti di genere ecc.)'.
Il recente convegno geografico «Migrazioni e
processi di interazione culturale. Forme di in-
tegrazione e organizzazione territoriale», te-
nutosi a Catania dal 24 al 26 maggio c.a., € sta-
to I'ultimo, in ordine di tempo, ad aver convo-
gliato I’ampio interesse della comunita scien-

1 Tra i tanti si vedano: Donato, Nodari e Panjek,
2004; Nodari e Rotondi, 2007; Cristaldi, 2012.

tifica sulla relazione esistente tra le dinamiche
migratorie e quelle territoriali.

Un concetto cardine, presente non a caso an-
che nel titolo del convegno catanese, ¢ quel-
lo di integrazione. Per tale motivo, desidero
qui condurre alcune considerazioni sui labo-
ratori interculturali destinati all’infanzia, per-
ché e proprio a partire da questa fascia d’eta
che possono essere ampliate alcune compe-
tenze relazionali alla base di una societa plu-
rale, egualitaria e integrata.

2. Intercultura: contenuto
da studiare o processo relazionale?

L’attuale societa italiana pone il nostro siste-
ma scolastico di fronte ad una precisa sfida: la
creazione di un modello formativo che valo-
rizzi la ricchezza e varieta culturale dei nostri
territori e delle classi di ogni ordine e grado.
Gli studenti stranieri in Italia sono, dati quan-
titativi alla mano, 711.064, pari al 7,9% del to-
tale della popolazione studentesca®. Come ci
ricorda 'ultimo Rapporto nazionale della Fon-
dazione ISMU (2011), si tratta sempre piu di
allievi giuridicamente stranieri, ma nati e sco-
larizzati in Italia®. Partendo da quest’ultimo da-
to, appare sempre meno pressante la necessita
di attuare nelle scuole delle azioni ad hoc ri-
volte esclusivamente ai bambini immigrati per
agevolare il loro inserimento nelle differenti
classi, perché sempre meno, appunto, si trat-
ta di «inserimento» in senso stretto. Cio, natu-

2 L'incidenza piu al-

ta si registra nel-
le scuole dell'infan-
zia — il 78,3% de-
gli iscritti con citta-
dinanza straniera &
nato in Italia — se-
guite dalle primarie
(52,9%) e dalle se-
condarie di primo
grado (23,8%), men-
tre la percentuale piti
bassa ¢ riscontrabile
nelle scuole seconda-
rie di secondo grado
(9%).

Gli alunni con citta-
dinanza romena si
confermano, per il
quinto anno conse-
cutivo, il gruppo pitt
numeroso nelle scuo-
le italiane, seguiti dai
giovani di nazionali-
ta albanese (cittadi-
nanza prevalente dal
2000 al 2006) e ma-
rocchina, che ¢ stata
la prima cittadinan-
za dall'inizio della
storia multicultura-
le della scuola italia-
na —i primi anni No-
vanta — fino al 2000.
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4 «[...] capacita emo-

zionali quali I'em-
patia e l'autorego-
lazione emoziona-
le cominciano a co-
struirsi dall'infan-
zia. L’anno di scuola
materna preceden-
te all'ingresso nel-
la scuola dell’obbli-
go segna un culmi-
ne nella maturazio-
ne delle “emozioni
sociali”- sentimenti
come l'insicurezza
e I'umilta, la gelosia
e l'invidia, I'orgoglio
e la fiducia- le qua-
li richiedono tutta
la capacita di para-
gonare se stessi con
gli altri. Il bambino
di cinque anni, en-
trando nel pit vasto
mondo sociale del-
la scuola, entra an-
che nel mondo del-
la comparazione so-
ciale. Non ¢ solo il
mutamento esterno
che suscita i parago-
ni, ma anche I'emer-
gere di un’abilita co-
gnitiva: la capacita
di confrontarsi agli
altri in merito a qua-
lita particolari co-
me la simpatia, I'at-
trattivita o i talenti
sportivi» (Goleman,
2011, pp. 439- 440).
Cfr. <www.diziona-
ri.hoepli.it>.

Sarebbe dunque il
caso di affiancare ai
test, valutazioni co-
me il PONS (Profi-
le of non verbal Sen-
sitivity) elo il test di
Ekman per valuta-
re le microemozio-
ni (<www.paulek-
man.com>) (Gole-
man, 2006).
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ralmente, non inficia I'importanza dei percor-
si legati all’intercultura, anche perché spesso
le origini delle seconde generazioni si pongo-
no comunque come elemento di discrimina-
zione fin dalla piu tenera eta, in ambito sco-
lastico e non solo.

E dunque necessario indagare quali modali-
ta didattiche siano piu consone per il supera-
mento di quelle specifiche dinamiche di esclu-
sione e/o di categorizzazione negativa basate
su tratti culturali o su stereotipi pitt 0 meno
consolidati nel pitt ampio panorama sociale in
cui vive il bambino. Cio appare essenziale an-
che perché, come evidenziato in alcuni saggi
di geografia critica, a scuola si sono persegui-
ti alle volte degli approcci all’interculturalita
che, per quanto spinti dai sentimenti pit nobi-
li, hanno veicolato certe narrative del Noi-Lo-
ro, foraggiando quello che prende il nome di
«paradigma della differenza» (Balducci, 2009;
Mantegani, 2009; Borghi e Camuffo, 2009).
Per raggiungere I’obiettivo intercultura € for-
se possibile seguire una via secondaria, una
via che si discosta in parte dai sentieri piu bat-
tuti. Accanto alle didattiche interculturali il
cui oggetto principale ¢€ la diversita culturale-
i classici: percorsi nella cucina «etnica» ecc.-
prendono infatti forma in ambito scolastico e
non solo, percorsi laboratoriali che educano
all’ascolto reciproco, alla mediazione dei con-
flitti (quindi anche quelli culturali che potreb-
bero sorgere) e alla destrutturazione di certi
stereotipi veicolati anche attraverso i media
giornalistici (Bachis, 2008; Amato, 2011). Que-
sti percorsi didattici risultano in accordo con
le recenti direttive ministeriali che richiedo-
no in ambito scolastico un’attenzione maggio-
re alle competenze- in questo caso relazionali-
piuttosto che alle conoscenze acquisite dagli
alunni. L’obiettivo ¢, in poche (ma comples-
se) parole, cercare di ampliare quelle capaci-
ta cognitive e comportamentali dei bambini ri-
conducibili ai concetti di intelligenza emotiva
e sociale* (Goleman, 1995, 2006).

Tali concetti si sviluppano, cosi come la teo-
rizzazione di Gardner sulle intelligenze mul-
tiple, all’interno degli studi d’ambito psicolo-
gico, in parte in antitesi al dirompente con-
cetto di QI che tanta fortuna ha garantito al-
la psicometria, ovvero la scienza che «misura
i fenomeni psichici in relazione alla loro fre-
quenza, intensita e durata»®.

I nuovi approcci mirano a sottolineare come
non tutti i tipi di intelligenza siano riconduci-
bile ad una piu generale Intelligenza con la I
maiuscola di tipo prevalentemente cognitivo.
In passato, molti test che valutavano le capa-
cita interpersonali del singolo partivano pro-
prio da quello che le persone affermavano di

conoscere, ad esempio, «riesco a capire il com-
portamento di altre persone». Invece I'intelli-
genza sociale si esplica spesso proprio in capa-
cita non verbali e intuitive, difficilmente desu-
mibili dalle domande che stimolano il sistema
cognitivo come quelle proposte nei pit comu-
ni test sull’intelligenza®.

A partire da queste considerazioni, tratte dallo
studio delle varie forme di intelligenza, sem-
bra interessante far interagire da un lato i con-
cetti di intelligenza emotiva e sociale teorizza-
ti da Goleman, dall’altro I'intelligenza spaziale
cosi come elaborata da Gardner che tanta at-
tenzione ha avuto anche in ambito geografico.

3. Dall’intelligenza spaziale
ad un’intelligenza territoriale

L’intelligenza spaziale, per riprendere la defi-
nizione di Howard Gardner (Giorda, 2008), si
struttura a partire dalle tre funzioni dell’ «os-
servazione», della «rappresentazione» e del-
la «progettazione».

La dimensione spaziale del bimbo si amplia
nel tempo (ibidem). Non si tratta solamente
di un ampliamento in termini puramente fi-
sici (ovvero di spazio euclideo), ma anche di
un’estensione dell’ambito relazionale che col-
lega I'individuo alla dimensione collettiva. Lo
spazio relazionale, cosi come quello fisico, pre-
senta delle regole che richiedono un set di
padronanze non innato, se non in potenza,
e dunque risulta campo di apprendimento.
Orientarsi indica infatti, in senso ampio, an-
che la capacita «[...] di muoversi in un oriz-
zonte culturale di simboli e di significato che
allo spazio danno senso, strutturazione, fun-
zioni, valori» (Mason, 2011, p. 164).

In altre parole, diventa basilare aiutare il sin-
golo individuo, fin dalla prima infanzia, a svi-
luppare e/o potenziare un’intelligenza, che
potremmo definire «territoriale», che gli per-
metta di orientarsi nell’ambiente complesso
(anche dal punto di vista culturale) delle no-
stre societa, per sapersi muovere in esso, per
comprenderlo ed apprezzarlo e, aspetto non
secondario, per sentirsi «parte del mondo in-
sieme agli altri» (Dematteis, 2011, p. 25).

4. Geografie ed emozioni

Dematteis, parlando del futuro della geogra-
fia, affermala necessita di «ripartire dalle emo-
zioni» (ibidem). «Parliamo allora di una geo-
grafia che nasce da un rapporto prefaziona-
le (empatico ed estetico in senso lato) con le
cose, che si nutre di sentimenti e di emozioni,



che aspira all’ignoto, al meraviglioso. [...] Par-
liamo di una geografia che, per usare le paro-
le di Eric Dardel (1952, p. 228), “senza trascu-
rare il concreto presta i suoi simboli ai movi-
menti interiori dell’essere umano”» (ibidem).
Dematteis guarda nello specifico a quella ge-
ografia che «si nutre di sentimenti e di emo-
zioni» e che aspira all’ignoto e al meraviglioso;
I'invito che quiio estendo ¢ che tale aspirazio-
ne si espliciti anche nei confronti della com-
plessita culturale dei nostri territori e del mon-
do, rendendoci parte integrante della stessa.
Il geografo torinese offre inoltre nel suo scrit-
to tre domande centrali per avviare un profi-
cuo dialogo sul rapporto tra geografia ed emo-
zioni: «Quanta di questa geografia delle emo-
zioni € passata all’insegnamento scolastico?
Quanta ne potrebbe passare? E, soprattutto,
perché dovrebbe oggi? » (ibidem).

Per quanto attiene le didattiche intercultu-
rali, laboratoriali e non, si puo tentare di ri-
spondere che non vi € stata ancora una presa
in carico sistematica della componente emo-
tiva umana. Quest’ultima risulta non di meno
centrale; centrale poiche- oltre al permettere
di veicolare e corroborare emozioni positive
rispetto alla complessita culturale territoriale-
aiuta a lavorare sulle competenze relazionali
dei bambini, a dare loro delle coordinate co-
gnitive e comportamentali che rendono l'in-
terculturalita piu che una tematica scolastica
una vera e propria forma mentis per il citta-
dino di domani.

Ed ecco una delle possibili risposte all’'ultima
domanda: i percorsi interculturali cosi con-
cepiti vanno corroborati perché possiedono
un elevato valore etico. Una prospettiva edu-
cativa che dia spazio allo svilupparsi dell’in-
telligenza emotiva e sociale sembra infatti im-
prescindibile in un mondo come il nostro in
cui alla strutturale presenza degli immigrati e
delle nuove generazioni di italiani non sem-
pre fa seguito una propensione al dialogo re-
ciproco, il solo che, attraverso la conoscenza,
porta a superare categorizzazioni radicate e a
scoprire- molto piu spesso di quanto si potreb-
be pensare- aspirazioni, desideri, tratti cultu-
rali, problemi (ecc.) comuni e differenze ri-
conducibili ad esperienze di vita piu che a pa-
esi di provenienza.

5. La scuola come palestra,
la strada come percorso

Lanecessita di una migliore organizzazio-
ne della scuola, di correggere i contenu-
ti, le finalita e i sistemi valutativi dei pro-
cessi formativi emerge chiaramente dal-

le indagini campione degli ultimi anni:
secondo alcuni genitori stranieri sarebbe
necessario migliorare la comunicazione
e curare la formazione degli insegnanti

(Amato, 2011, p. 71).

L’interculturalita non porta
soltanto a concentrarsi sul-
le nuove concettualizzazioni
di intelligenza, ma anche a
sperimentare nuovi modelli
didattici, la cui utilita va ben
oltre le aule e ’orario scola-
stici (Giorda, 2008), preve-
dendo al contempo un mag-
giore coinvolgimento delle
stesse famiglie degli alunni.
Per questo motivo, impor-
tante diventa I'interazione
tra la didattica laboratoriale
svolta in classe e quella con-
dotta dalle associazioni cul-
turali presenti nei differen-
ti comuni italiani.

Cagliari ¢ d’esempio. Nella
citta stanno per avere infat-
ti avvio una serie di labora-
tori di animazione intercul-
turale per bambini nell’am-
bito del piu ampio proget-
to ITACA —Integrazione nel
Territorio con un Approccio Creativo all’Ap-
prendimento (fig. 2); progetto a favore de-
gli immigrati non comunitari finanziato dalla
Regione Autonoma della Sardegna e curato
dall’associazione Nur in partenariato con le
associazioni Punti di vista e Batisfera. Duran-
te il laboratorio, di imminente realizzazione,
verranno adottate esclusivamente tecniche di
educazione non formale il cui fine ¢ una par-
tecipazione attiva dei venti bambini coinvol-
ti (immigrati e non): tecniche di animazione
e di facilitazione delle discussioni di gruppo,
giochi di ruolo, attivita creative e di manipo-
lazione, letture, percorsi guidati di osservazio-
ne dell’ambiente, giochi e attivita sulle dina-
miche di gruppo.

Un laboratorio sull’interculturalita che mira
dunque a far emergenza il processo di metis-
sage che coinvolge i nostri territori e chiarire
che le stesse singole culture nazionali non so-
no entita monolitiche, fisse e impermeabili ai
cambiamenti, questo per fugare I'idea- spesso
considerata un vero e proprio assioma- che sia
I’arrivo dei migranti, con una «propria cultu-
ra», a turbare un equilibrio dato ed immuta-
bile (Borghi e Camuffo, 2009).

Fig. 1.

Foto Laboratorio
curato dall’associazione
Punti di vista

(Fonte <www.associa-
zionepuntidivista.it>).
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INTEGRAZIONE NEL TERRITORIO

CON UN APPROCCIO CREATIVO ALLAPPRENDIMENTO

Fig. 2.
Logo del progetto
ITACA- Integrazione

nel Territorio con un
Approccio Creativo
all’Apprendimento
(Cagliari).
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