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Presentazione

La Fondazione “Peppino Vismara” di Milano sostiene fin dalle sue
origini interventi a carattere sociale, culturale o educativo rivolti ai pil
fragili e bisognosi, in Italia e nei paesi in via di sviluppo. Un’attenzione
particolare € rivolta ai piu giovani, e a progetti che, oltre a sostenerne la
crescita, I'istruzione e I'educazione, ne valorizzino il ruolo di futuri citta-
dini, accompagnandone il processo di responsabilizzazione e protagonismo
sociale. La Fondazione seleziona e sostiene quindi progetti che rispondano
alle vulnerabilitd ma facciano emergere anche risorse e punti di forza, ac-
compagnando percorsi sostenibili di inclusione sociale.

Il progetto “Almeno una stella” rappresenta ’'evoluzione e I'ampliamento
del precedente “Bussole”, in cui circa 250 ragazze e ragazzi di recente im-
migrazione erano stati sostenuti nel momento cruciale della loro scolarita
(la terza media e I'inserimento nella scuola superiore) da giovani studenti,
universitari o degli ultimi anni della scuola secondaria di secondo grado,
italiani e di origine straniera. Gli studenti, nel ruolo di “tutor” e quasi
come “fratelli maggiori” avevano affiancato i docenti e gli insegnanti di
italiano lingua seconda nei laboratori didattici e di sostegno all’'esame di
terza media, sperimentandosi in un ruolo innovativo, con una forte funzio-
ne di riferimento positivo per i pit piccoli.

Il progetto, realizzato originariamente in quattro cittd (Milano, Bologna,
Torino, Arezzo), si ¢ ampliato in questo biennio a nuovi territori afferenti
(la provincia di Trento e il Friuli Venezia Giulia), e ha voluto consolidare il
modello di intervento, formalizzando maggiormente la collaborazione con le
scuole e le Universita tramite accordi, protocolli di intesa e riconoscimento
per i tutor di crediti formativi a fronte dell’esperienza realizzata. Anche i
numeri sono cresciuti in modo significativo: sono stati raggiunti e seguiti nei
due anni 461 alunni, con l'aiuto e il coinvolgimento di oltre 130 tutor.

“Almeno una stella” ha quindi confermato e rinforzato un intervento in
grado di agire su un duplice fronte: da un lato la messa a disposizione, a

9



scuole ed alunni di recente immigrazione, di risorse e interventi a favore
dell’integrazione, in un periodo in cui ormai strutturale ed endemica ¢ la
contrazione delle risorse, dei progetti di prevenzione e contro la dispersio-
ne scolastica.

Dall’altro la valorizzazione di nuove figure, pill vicine per esperienza e
vissuto agli alunni, ma sufficientemente piu grandi per costituire un model-
lo, un riferimento e, per i tutor stranieri, un’occasione di valorizzazione del
percorso di integrazione.

Una figura di prossimita dunque positiva in termini scolastici, linguisti-
ci, relazionali, integrativi, che alla fine del progetto precedente necessitava
di ulteriori sperimentazioni e messe a punto per poter essere diffusa e uti-
lizzata in diversi contesti.

“Almeno una stella” ha permesso di consolidare tale intervento per altri
due anni, confermando gli esiti positivi delle azioni scolastiche e di soste-
gno relazionale e all’integrazione nel territorio. E ha dimostrato ulterior-
mente come la figura del tutor sia fortemente generativa, non solo per i de-
stinatari — gli alunni seguiti — ma per gli stessi studenti, che hanno vissuto
un percorso di crescita, responsabilizzazione e cittadinanza attiva, utile per
il loro futuro professionale ma anche per il loro ruolo di cittadini di doma-
ni. E mai come oggi, capace di far emergere e valorizzare gli aspetti pil
sani e creativi dell’integrazione e del confronto interculturale.

Questo testo rappresenta ’esito di quel percorso, ripartendo dagli esiti di
“Bussole” e ripercorrendo la strada compiuta insieme in questi due anni.
II racconto di un’esperienza entusiasmante e coinvolgente, anche a partire
dalle parole degli stessi protagonisti, e la messa a disposizione di un vade-
mecum utile a chi volesse provare, anche in altri contesti, a disseminare di
“stelle” il cammino verso l'inclusione degli alunni di origine straniera.

Fondazione “Peppino Vismara”

1l Presidente
Ing. Paolo Morerio
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Introduzione

di Graziella Favaro

“Almeno una stella”: nel nome stesso del progetto, sperimentato per due
anni in sei diversi territori nazionali, stanno il senso e la finalita dell’azio-
ne. Abbiamo preso in prestito I'espressione da Boris Cyrulnik che da anni
si occupa della condizione di minori che hanno vissuto una situazione di
trauma o di passaggio importante. Egli sostiene che “affinché il bambino o
l’adolescente possano intraprendere un cammino di resilienza ¢ necessario
che accanto a loro ci sia almeno una stella”, e cio¢ figure, rapporti e rela-
zioni che rappresentino dei veri e propri “tutori di resilienza”.

Abbiamo individuato le possibili stelle sul cammino degli adolescenti
immigrati nella figura del tutor, un giovane universitario che agisce come
un fratello o una sorella maggiori e che pud accompagnare per un tratto il
cammino di integrazione, sia a scuola che nella citta. Il dispositivo di tu-
toraggio o di mentoring ¢ da tempo largamente diffuso in contesti europei
ed extraeuropei e sperimentato con esiti positivi come forma di aiuto e so-
stegno scolastico, mediazione e rispecchiamento, identificazione positiva e
ri—-motivazione. In Italia invece non ¢ molto praticato, quantomeno in ma-
niera ordinaria, continuativa e monitorata. Il tutoraggio si rivela fortemente
generativo e fecondo e produce cambiamenti importanti e profondi, sia in
coloro che sono accompagnati, sia in chi accompagna.

Il progetto “Almeno una stella” ¢ stato sperimentato per due anni a Mi-
lano (citta capofila), Torino, Bologna, Arezzo, nella provincia di Trento,
in alcune citta friulane. Abbiamo individuato soprattutto negli adolescenti
stranieri di recente immigrazione il gruppo destinatario delle azioni di
tutoraggio a causa della criticita dei loro percorsi scolastici e della vulne-
rabilita della loro condizione di vita subito dopo l'arrivo. Per le ragazze e i
ragazzi che migrano, il viaggio di migrazione rappresenta infatti un vero e
proprio snodo biografico che segna profondamente il prima e il dopo. Essi
si trovano in tempi brevissimi e all'improvviso, spesso senza averlo scelto,
a vivere separazioni e rotture importanti e molteplici: dal luogo di origine
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e dalle figure parentali che li avevano accuditi fino a quel momento, dagli
amici rimasti in patria, dalla scuola che li ha visti crescere e apprendere.
Quando arrivano in Italia, devono affrontare sfide importanti (imparare la
lingua, ri-orientarsi, stabilire nuovi legami di amicizia...) spesso in solitu-
dine e senza poter contare su aiuti efficaci e su figure di accompagnamento
dedicate. Le criticita scolastiche che disseminano il percorso di integrazio-
ne delle ragazze e dei ragazzi di recente immigrazione, se non precoce-
mente affrontate, tendono inoltre a moltiplicarsi, anziché ridursi.

Il progetto “Almeno una stella” ha cercato di organizzare una rete di
accoglienza e di accompagnamento per gli adolescenti neoarrivati, preve-
dendo azioni dedicate e di qualita per 'apprendimento della lingua e I’aiuto
allo studio, per sostenere il momento dell’orientamento e la fase di pas-
saggio dalla scuola secondaria di primo a quella di secondo grado, per far
conoscere e abitare la citta e i suoi luoghi di aggregazione.

Lo abbiamo fatto, affiancando agli insegnanti specialisti i giovani tutor.
Chi sono i tutor coinvolti nel progetto? Si ¢ trattato di 131 giovani, per lo
pill universitari, meta dei quali di origine straniera e quindi con un vissuto
di migrazione comune agli adolescenti accompagnati. Sono quindi figure
di prossimita per vari aspetti: la vicinanza anagrafica e di eta, le esperienze
di vita molto simili, le lingue e i linguaggi condivisi. Sono quindi vicini
pur senza essere “pari’: né compagni di classe né adulti, ma collocati in
quello spazio della giusta distanza che li rende prossimi come fratelli e so-
relle maggiori. L'esperienza di tutoraggio ¢ stata estremamente positiva per
gli adolescenti accompagnati, ma lo ¢ stata in ugual misura per i giovani
tutor che hanno rivestito per uno o due anni questo ruolo. E stata per loro
I'occasione per prendersi cura di qualcuno che attraversava una situazione
transitoria di vulnerabilita, per vivere concretamente un ruolo di responsa-
bilita nei confronti dei piu piccoli, per sperimentare davvero un’occasione
di cittadinanza attiva. I diari di bordo che tutti i tutor hanno compilato per
raccontare la loro esperienza ne danno chiara testimonianza. “E molto di
pit quello che ho ricevuto da questa esperienza, rispetto a quello che ho
dato™: questa affermazione si ritrova spesso nelle testimonianze dei giovani
universitari.

Il testo racconta il progetto e le sue azioni. Lo fa partendo dalla presen-
tazione del contesto nel quale i tutor si sono trovati ad agire e cio¢ la scuo-
la multiculturale, spesso impreparata di fronte alle “nuove adolescenze” e
impoverita quanto a risorse e strumenti (cap. 1). Il secondo capitolo entra
in maniera dettagliata nella descrizione delle azioni condotte nei territori
coinvolti e da conto delle diverse declinazioni progettuali messe in atto
nelle citta e nelle scuole che hanno partecipato. I capitoli 3 e 4 descrivono
gli adolescenti immigrati prestando attenzione ad aspetti salienti del loro
viaggio e della loro storia, alle fatiche e alle conquiste (cap. 3) € commen-
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tando i dati quantitativi riferiti ai loro cammini scolastici e gli esiti seguiti
alle azioni.

Gli ultimi capitoli del testo sono dedicati alla figure dei tutor e al dispo-
sitivo del tutoraggio, alle fasi e modalita degli interventi (cap. 5). Vengono
approfonditi i modi diversi di essere tutor: ora attento alla relazione, ora
guida alla scoperta della citta; a volte figura impegnata a costruire resilien-
za e a sostenere 'autostima, altre volte a scoprire come rabdomante talenti
e capacita nascosti degli adolescenti che vengono da lontano (cap. 6).

L'ultimo capitolo infine ha un carattere operativo e di proposta concreta:
propone infatti un esempio di vademecum in dieci punti per realizzare un
progetto di tutoraggio da realizzare dentro la scuole e nella citta.

Il racconto dell’esperienza fortemente positiva di “Almeno una stella”
per tutti i soggetti coinvolti e la proposta di un vademecum operativo vo-
gliono essere altrettanti inviti a diffondere e a sperimentare questo dispo-
sitivo, coinvolgendo sempre di piu i giovani studenti universitari a vivere
un’esperienza che segnera in maniera positiva il loro diventare adulti.
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1. Uno sguardo alla scuola multiculturale
e ai suoi protagonisti

di Graziella Favaro

Dialogo tra Emma e suo nonno.

N. Com’e¢ la tua classe?

E. Normale.

N. Ci sono tanti stranieri?

E. No, nella mia classe ci sono solo bambini!

Uno sguardo diacronico alla scuola multiculturale ci consente di cogliere
le diverse fasi attraversate in questi anni, il “clima” che si respira dentro
le aule e di fotografare i percorsi scolastici distinguendo tra gli alunni di
“prima e di seconda” generazione. Vecchi e nuovi temi, attenzioni consoli-
date e criticita emergenti si intrecciano e si impongono oggi come priorita-
ri. Mentre il numero dei bambini e dei ragazzi dell'immigrazione si assesta
— e, anzi, tende a diminuire e si diffonde una “normale eterogeneita” —
molte domande restano ancora senza risposta.

Nelle note che seguono, proviamo a raccontare la scuola multiculturale
evidenziandone le luci e le ombre; cogliamo le rappresentazioni diverse
che fanno da sfondo alla normativa e presentiamo i percorsi scolastici dei
bambini e dei ragazzi “nuovi italiani” che spesso hanno ancora il segno di
un’integrazione rallentata.

1. Due priorita, un “modello asistematico”

L'immigrazione ha profondamente cambiato la scuola.

Uno sguardo alle classi dei piu piccoli e dei pit grandi ci restituisce
I'immagine di una scuola fortemente segnata dall’eterogeneita e che conti-
nua a modificarsi, anno dopo anno, in maniera veloce, rispetto alle storie,
ai viaggi, ai volti e alle biografie di coloro che la abitano. Ci conferma
inoltre che la presenza dei figli dell'immigrazione negli spazi educativi e
nei luoghi di aggregazione e di incontro ¢ uno dei tratti piu rilevanti che
segnano la fisionomia e il paesaggio sociale delle nostre citta e comunita
locali.

I luoghi della formazione e le scuole sono stati, € continuano a essere, i
primi e principali contesti pubblici a vivere il confronto con le differenze
di origine, lingua, bagagli autobiografici, riferimenti culturali. In questi
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anni, 1 servizi educativi e le istituzioni educative hanno accolto un numero
crescente di bambini e ragazzi stranieri, venuti da lontano o nati in Italia.
Hanno imparato, in molti casi, ad ascoltare le aspettative e i messaggi,
espliciti e impliciti, delle famiglie straniere e italiane, a tener conto dei
loro timori e delle attese, degli impacci e delle assenze. Hanno sperimen-
tato qua e la azioni innovative, volte a dare risposta a bisogni linguistici e
didattici specifici, a conoscere almeno un po’ la storia che fa da sfondo ai
viaggi e alla migrazione dei minori, a leggere nel loro silenzio il lavorio
sorprendente dell’acquisizione della nuova lingua e, talora, anche il dolore
della perdita e della nostalgia. A volte hanno fatto un po’ di resistenza di
fronte ai cambiamenti inevitabili che le trasformazioni del paesaggio scola-
stico e sociale necessariamente comportano. In tutti i casi, le consapevolez-
ze, le acquisizioni, le modalita didattiche e organizzative innovative e che
si sono rivelate maggiormente efficaci non sono ancora diventate sistema e
prassi condivisa.

Due attenzioni pedagogiche e didattiche sono alla base di una scuola
multiculturale e multilingue efficace e di qualita. Da un lato, vi & l'atten-
zione mirata all’accoglienza degli alunni stranieri che si inseriscono per la
prima volta nella scuola italiana; dall’altro lato, vi ¢ la gestione educativa
della classe normalmente eterogenea attraverso un approccio interculturale
e plurilingue. Si tratta quindi di procedere contemporaneamente lungo due
direzioni e di tenere insieme i due percorsi, attivando un doppio sguardo:
quello “dedicato”, che ha carattere transitorio e specifico, e quello ordinario
e per tutti.

Chi sono gli alunni neoarrivati? Si tratta ad ogni anno scolastico di
circa 30.000 alunni (4,9% sul totale degli stranieri), meta dei quali entra
nella scuola primaria. Essi provengono direttamente dal Paese d’origine
per ricongiungimento famigliare o a causa di esodo e fuga da guerre e
condizioni di vita drammatiche. In altri casi, sono nati qui ma non hanno
mai frequentato la scuola dell’infanzia e sono quindi “nuovi” alla scuola.
A proposito di alunni neoinseriti, uno studio comparato promosso dall’U-
nione Europea (Study on educational support for newly arrived migrant
children) ha analizzato la situazione di 15 Paesi dell’Unione, fra i quali vi
¢ I'ltalia. Il modello italiano viene definito, insieme a quello greco, “non
sistematico”: “Il modello non sistematico funziona in maniera random. I
Paesi non hanno una politica chiaramente articolata a livello nazionale e
il supporto previsto ¢ molto frammentato. Il sistema scolastico italiano ¢
fortemente centralizzato, ma le scuole sono lasciate a se stesse nella scelta
dei metodi d’insegnamento e nel far fronte alla diversita della popolazione
scolastica locale. Le linee guida nazionali non prevedono un supporto lin-
guistico e scolastico strutturato e ben definito per gli alunni migranti”.
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Il documento offre un quadro esaustivo e molto interessante degli ap-
procci e delle misure realizzate nei diversi contesti e presenta anche alcune
pratiche e progetti che hanno avuto esiti efficaci e positivi.

In particolare, sono quattro i dispositivi che lo studio ritiene centrali per
inaugurare un percorso di buona integrazione e sono:

— il supporto linguistico mirato in L2 nella fase iniziale e per tutto il tempo
che & necessario;

— Jaiuto allo studio realizzato in maniera duratura e continuativa;

— il coinvolgimento delle famiglie degli alunni neoinseriti e la collaborazione
con il territorio per una buona integrazione anche nell’extra scuola;

— l'approccio interculturale.

2. Bisogni educativi specifici o speciali?

Piti di vent’anni di parole e pratiche d’integrazione dovrebbero costituire
ormai una robusta riserva di esperienze e di risposte educative utili a com-
porre un “modello” d’integrazione condiviso e riconoscibile, efficace nel ri-
durre le disparita che si registrano tuttora da una scuola all’altra, da una citta
all’altra. Ma questo processo non € ancora compiuto € si notano tuttora diva-
ri importanti, scelte differenti, risorse e dispositivi non uniformi da un conte-
sto educativo all’altro, dando luogo appunto a un “modello non sistematico”.

La normativa stessa, che descrive e regola il tema — e che di fatto con-
tribuisce a costruire le cornici pedagogiche e di senso del percorso d’inte-
grazione — propone rappresentazioni a volte tra loro discordanti. In essa si
sottolinea infatti, ora la “normale eterogeneita” delle classi e dei gruppi di
apprendimento, ora il carattere “speciale” delle domande educative prove-
nienti dagli alunni con cittadinanza non italiana.

Ripercorriamo i documenti piu recenti — dal 2010 a oggi — per cogliere
le parole chiave, gli scenari evocati, le risposte previste o sollecitate. Nel
gennaio 2010, una circolare sulle iscrizioni suscitd vivaci prese di posizio-
ne e alcune polemiche poiché introduceva il “tetto” del 30% per gli alunni
stranieri nelle classi prime. Seguirono deroghe, precisazioni, chiarimenti.
Ma la rappresentazione che la circolare ha contribuito a veicolare e a dif-
fondere nella scuola ¢ stata quella degli alunni non (ancora) italiani, anche
se nati in Italia, come un’emergenza da contenere, un flusso da arginare.
Due altri importanti e successivi documenti propongono la situazione di
multiculturalita di fatto in maniera ancora diversa. Il primo — le indicazioni
nazionali per il curricolo della scuola di base del 2012 — prende atto che
“una molteplicita di lingue e culture ¢ entrata nella scuola” e sollecita i
docenti a “progettare e realizzare percorsi didattici specifici” per lo svilup-
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po dell’italiano per comunicare e per lo studio, con l'obiettivo della piena
integrazione (senza tuttavia indicare modalita e risorse sul come fare). Il
secondo documento — la circolare applicativa sui BES, i bisogni educativi
speciali, del 6 marzo 2013 — tratta degli alunni pit “fragili” e mette insie-
me coloro che hanno una disabilita, un DSA (disturbo specifico dell’ap-
prendimento), o disturbi evolutivi specifici, con chi si colloca “nell’area
dello svantaggio socioeconomico, linguistico e culturale”. Per rispondere a
tali bisogni educativi speciali si suggeriscono misure a carattere compensa-
tivo e dispensativo.

Le Linee guida sull’accoglienza e l'integrazione degli alunni stranieri
(MIUR, 2014) ripropongono uno sguardo specifico, e non speciale, e sono
piu attente, rispetto al passato, ai temi emergenti dell’orientamento e della
prosecuzione degli studi, dell'insegnamento dell’italiano L2 e della valoriz-
zazione della diversita linguistica.

Dalla lettura dei documenti ufficiali, quale rappresentazione si pud dun-
que cogliere della scuola italiana e dei bambini e dei ragazzi stranieri che
la abitano? E quali scenari, scelte pedagogiche, mosse didattiche essi pro-
pongono e sollecitano?

Le categorie presenti nelle descrizioni dei contesti educativi e scolastici
multiculturali e delle attenzioni da promuovere sono, come abbiamo visto,
alquanto differenti. Da un lato, si presenta la situazione di mescolanza ed
eterogeneita come normale (anche se certamente essa necessita di essere
gestita e supportata da attenzioni didattiche e dispositivi mirati). Dall’altro
lato, ci si richiama al carattere di “specialita” delle domande e dei bisogni
educativi, riconducendoli alla categoria della mancanza e del disagio. Si
oscilla dunque tra I'etnicizzazione e I'irrigidimento dei cammini di appren-
dimento degli alunni non italiani (il “tetto” del 30%; la contiguita tra I'area
dello “svantaggio socioeconomico, linguistico e culturale” e le situazioni
della disabilitd) e la rappresentazione, invece, di una “normale” eteroge-
neita, pur tuttavia senza proporre misure e risorse specifiche e a carattere
transitorio.

Le esperienze condotte in questi anni, e il confronto con altri contesti
educativi nazionali che sono da tempo multiculturali e plurilingui, suggeri-
scono che il tema dell’inserimento scolastico degli alunni che continuiamo
a definire “stranieri” ha carattere specifico — e non speciale — e richiede
attenzioni e piani didattici e linguistici “ordinari”, efficaci e mirati.

Non invisibilita dunque, ma neppure forme di etichettamento che ri-
schiano di irrigidire le condizioni che si presentano fluide e in movimento
e di rendere permanenti i bisogni transitori con il rischio di creare distanze
e forme di microsegregazioni.
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Un Vademecum per 'integrazione

Nel settembre 2015, un nuovo documento e stato diffuso alle scuole dal
MIUR. Si tratta del Vademecum per I'integrazione “Diversi da chi?”, redat-
to da chi scrive per conto dell’Osservatorio nazionale per I'integrazione e l'in-
tercultura. Dopo una breve premessa, il documento individua e propone die-
ci obiettivi e priorita per una scuola inclusiva, indicando per ciascuna azioni
possibili e modalita operative per I'attuazione.

Ribadire il diritto all’inserimento immediato degli alunni neoarrivati.
Rendere consapevoli dell’importanza della scuola dell’infanzia.
Contrastare il ritardo scolastico.

Accompagnare i passaggi; adattare il programma e la valutazione.
Organizzare un orientamento efficace alla prosecuzione degli studi. Inve-
stire sul protagonismo degli studenti.

6. Sostenere I'apprendimento dell’italiano L2, lingua di scolarita.

7. Valorizzare la diversita linguistica.

8. Prevenire la segregazione scolastica.

9. Coinvolgere le famiglie nel progetto educativo per i loro figli.

10. Promuovere I'’educazione interculturale nelle scuole.

SR AN

3. Tra ostacoli e attese

Se diamo uno sguardo ai percorsi di inserimento scolastico dei minori
che hanno una storia, personale o famigliare, di migrazione, cosi come
essi vengono descritti e raccontati nei dati nazionali e nelle ricerche locali,
vediamo che sono soprattutto cinque le criticita disseminate lungo un cam-
mino segnato da fatiche, conquiste e rallentamenti.

Proviamo a descriverli in maniera sintetica. Lo facciamo, proponendo
anche i dati e le storie raccolti in un gruppo/campione significativo, costi-
tuito dalle ragazze e dai ragazzi coinvolti nel progetto di tutoraggio “Alme-
no una stella”.

* Adolescenti sulla soglia: le difficolta di ingresso nella scuola

Cesar, arrivato dal Peru per ricongiungersi alla madre nel gennaio di
due anni fa, ha potuto entrare a scuola solo a settembre, dopo nove mesi
di attesa e di vuoto, perché in tutte le scuole di zona alle quali ha bussa-
to “non c’era posto”. Xia Feng, quattordicenne neoarrivato dalla Cina, ¢
stato “rimbalzato” per mesi tra la scuola secondaria di primo grado vici-
no a casa e le scuole superiori della zona. Per la scuola media, era infatti
considerato troppo grande; per le scuole secondarie di secondo grado, era
considerato inadatto a causa della sua non conoscenza dell’italiano. Come
Cesar e Xia Feng, una parte dei ragazzi stranieri si “disperde” e non viene
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inserita nella scuola subito dopo I’arrivo, oppure trascorre un lasso di tem-
po considerevole fra il momento del ricongiungimento famigliare e quello
dell’ingresso nella classe.

Quali sono i soggetti pil a rischio e i fattori che sono alla base di queste
forme di “descolarizzazione” di fatto, durature o transitorie che esse siano?
In alcuni casi, possono essere le famiglie, sprovviste delle corrette informa-
zioni, ad avere comportamenti incerti nei confronti dell’inserimento scola-
stico e a non promuovere I'ingresso immediato del figlio (o della figlia) nella
scuola italiana. In altri casi, sono invece le scuole a non accogliere la doman-
da di inserimento — o0 a non accoglierla subito — per varie ragioni: il momen-
to dell’anno in cui 1 minori si presentano, la situazione sempre pit diffusa di
saturazione delle classi, la mancanza di risorse specifiche. Nonostante la nor-
mativa preveda “I'inserimento dell’alunno in qualunque momento dell’anno
arrivi”, nella realta vi sono dunque ragazze e ragazzi che cercano a lungo un
posto a scuola prima di approdare a destinazione. Sono soprattutto gli ado-
lescenti e coloro che arrivano in Italia in corso d’anno scolastico (e i maschi
piu delle femmine) a trovarsi per un po’ “fuori dalla porta”, con il rischio di
perdere del tempo prezioso, allentare la motivazione ad apprendere, ridurre
la possibilita di contatto e scambio con i coetanei italiani.

* Indietro di uno o piu anni: il ritardo scolastico

Fra i 458 adolescenti coinvolti nel progetto “Almeno una stella” per i
quali il dato risulta disponibile, solo il 35% risulta essere nella condizione
di “paritd” tra eta e classe frequentata, mentre il 65% si trova in situazione
di ritardo: di un anno nel 38,8% dei casi; di due, tre e fino a sei (!) anni nel
26,2%. Una parte consistente degli alunni stranieri continua infatti a essere
inserita al momento dell’arrivo in Italia in un classe non corrispondente
all’eta anagrafica. La situazione di ritardo penalizza in maniera particolare
gli alunni inseriti nella scuola secondaria di primo e secondo grado e pre-
giudica spesso la possibilita di prosecuzione nella carriera scolastica. I dati
raccolti dal MIUR indicano una percentuale ancora preoccupante di alunni
in situazione di ritardo scolastico, anche se essa tende a diminuire in segui-
to all'inserimento consistente delle “seconde generazioni” che registrano
una maggiore corrispondenza tra eta e classe.

Sono oggi in questa condizione:

— i1 14,7% degli alunni stranieri nella scuola primaria;
— il 41,5% nella scuola secondaria di primo grado;
- il 65,1% nella scuola secondaria di secondo grado.

Le variabili che sono alla base della situazione di ritardo sono sostan-
zialmente due. La prima — ancora oggi la piu rilevante — ha a che fare con
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la scelta iniziale della classe in cui inserire I'alunno straniero. Anche in
questo caso, nonostante la normativa preveda che il criterio privilegiato per
la determinazione della classe di inserimento sia quello dell’eta anagrafica,
si registra di fatto un comportamento di penalizzazione nei confronti degli
alunni con cittadinanza non italiana, i quali vengono in gran parte retro-
cessi, come abbiamo visto, di uno, due e a volte anche tre anni.

* Bocciati in prima: Uinsuccesso scolastico

La seconda variabile che provoca il ritardo scolastico riguarda invece
gli esiti scolastici a fine anno e il tasso di promozione/bocciatura che si
registra fra gli stranieri. Il divario medio tra allievi italiani e stranieri ¢
rilevante fin dal primo ciclo di scuola e si presenta inoltre particolarmen-
te pesante nelle prime classi di ogni ordine di scuola. Nella primaria, ad
esempio, la differenza tra i bambini italiani e stranieri che vengono boc-
ciati alla fine del primo anno ¢ di circa due punti; nella scuola secondaria
di primo grado, alla fine della prima media si registra un esito negativo
per il 3% degli italiani e ben il 10,2 degli alunni stranieri. Al termine della
prima classe delle superiori, viene “fermato” I'8,6% degli studenti italiani e
il 12,2% degli stranieri. Ma in questo anno di scolarita si registrano anche
numerosi ritiri e abbandoni da parte degli allievi non italiani.

Si pud costruire dunque nel tempo una sorta di vulnerabilita persistente
e di circolo vizioso che si origina dalla condizione di migrazione e dall’es-
sere straniero: un inserimento penalizzante in ingresso, che non rispetta la
coerenza tra eta e classe frequentata; la probabilita maggiore di avere un
esito negativo soprattutto alla fine del primo anno di ogni tipo di scuola;
una marginalita sociale che diventa anche solitudine relazionale nel tempo
extrascolastico; la prossimita quotidiana nei confronti di altri alunni con
scarse performance che crea un effetto moltiplicatore della vulnerabilita e
rischia di produrre demotivazione e abbandoni.

e Scelte nella prosecuzione degli studi

Una parte consistente degli alunni stranieri ha difficolta a proseguire gli
studi dopo la secondaria di primo grado: ricerche a livello locale mostrano
tassi elevati di abbandono dopo il primo anno delle superiori, numerosi
“scivolamenti” verso il basso e un addensamento delle presenze nei percor-
si di formazione brevi e meno esigenti. I dati del MIUR lo confermano: il
37,9% dei ragazzi stranieri nati all’estero si orienta verso gli istituti profes-
sionali, mentre si indirizza verso questo percorso di istruzione il 19% circa
degli alunni italiani. Viceversa, frequentano una qualunque classe liceale il
28% circa degli allievi non italiani e quasi il 48% degli studenti autoctoni.

Si osserva inoltre che si orientano verso le scuole a carattere professio-
nalizzante anche gli alunni stranieri che ottengono buoni risultati all’esame
di terza media. Vi ¢ dunque il rischio che le ragazze e i ragazzi stranieri
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facciano (o siano orientati verso) scelte scolastiche e piu brevi e meno esi-
genti con la conseguente dispersione di talenti e possibilita che andrebbero
invece sostenuti e valorizzati.

4. L’italiano di scolarita: la tigre sul cammino

Alla base delle criticita descritte sopra viene spesso indicata la non com-
petenza o una padronanza ridotta nella lingua italiana, non tanto per gli
usi comunicativi, quanto per le abilita di studio (Italstudio). Ed ¢ questo il
quinto fattore e ostacolo che gli alunni stranieri incontrano sul loro cam-
mino: una vera e propria “tigre sul cammino”, come i cinesi definiscono
le difficolta piu ardue. Se infatti I’acquisizione dell’italiano per comunicare
avviene per gran parte degli alunni stranieri in tempi relativamente brevi
— grazie anche ai contatti numerosi e densi con i pari a scuola e nel tempo
libero — I'apprendimento della lingua veicolare implica tempi lunghi e puo
avvenire solo all’interno della scuola. Esso richiede modalita didattiche
protratte di facilitazione e semplificazione, materiali didattici efficaci, at-
tenzioni da parte di tutti gli insegnanti, ognuno dei quali, oltre ai contenuti
disciplinari, trasmette anche la microlingua delle discipline. Dispositivi,
consapevolezze e risorse di cui spesso le scuole non hanno la disponibilita.

A proposito di competenza linguistica degli alunni stranieri, sono dispo-
nibili i risultati delle prove INVALSI, divisi per origine degli alunni e per
regione (www.invalsi.it/snv).

Nella Tab. 1 possiamo leggere le differenze fra i punteggi in italiano de-
¢gli alunni italiani e non italiani e, fra questi, distinguere tra le performance
degli allievi di prima e di seconda generazione.

Tab. 1 - Differenza percentuale fra alunni stranieri e alunni italiani nelle risposte al
test di italiano, SNV Invalsi

Gruppo 2° 5° 1° 2° 3°
primaria | primaria | secondaria | secondaria | secondaria
I grado Il grado
2012/13 | | generazione 27 -14 -34 -22 -14
Il generazione -15 -1 -16 -6 -13
2010/11 | | generazione -18,8 -13,7 =211 -9,5 -15,3
Il generazione -141 -7,3 -111 -57 -7,7
2009/10 | | generazione -27,4 -21,7 -20,2 n.d. n.d.
Il generazione -21,5 -11,7 -9,7 n.d. n.d.

Fonte: elaborazioni su dati Invalsi (2009; 2010; 2013)
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Dall’osservazione dei dati, possiamo trarre alcune considerazioni.

- Le differenze del punteggio ottenuto dagli alunni stranieri rimangono nel
tempo significative, rispetto a quello degli autoctoni.

— | risultati ottenuti dagli alunni appartenenti alla cosiddetta “seconda ge-
nerazione”, costituita dai nati in Italia, sono migliori rispetto a quelli degli
alunni stranieri nati all’estero e inseriti nella scuola italiana ad un certo
momento della loro vita. Le differenze di punteggio ottenuto dagli alunni
nati in ltalia, rispetto ai compagni italiani, sono, ad esempio, di 15 punti
in seconda primaria (ma salgono a 27 punti per la “prima generazione”);
di circa 11 punti in quinta (e di 14 punti per i bambini nati all’estero); di 16
punti in prima media (e ben 34 per i nati all’estero); di 6 punti in terza me-
dia (a fronte di 22 punti per i ragazzi ricongiunti).

— Si notano dei miglioramenti nel corso degli anni allinterno di uno stesso
grado scolastico: vi € infatti una riduzione del divario fra la seconda e la
quinta primaria e fra la prima media e la terza media.

— | risultati migliorano con il progredire dell’istruzione all’interno di ogni tipo
di scuola, come abbiamo visto, ma tendono a peggiorare nel passaggio
da un ordine di scuola all’altro. Se osserviamo, ad esempio, i dati 2012/13
relativi alla seconda generazione, vediamo che vi € un aumento del gap
fra la quinta primaria e la prima media e fra la terza media e la seconda
superiore. Il dato evidenzia ancora una volta la difficolta che esiste nella
scuola italiana nei passaggi da un grado di scuola all’altro; fra un ciclo di
studi e quello successivo.

Le considerazioni che possiamo trarre dai dati INVALSI ci invitano a
riflettere soprattutto su alcuni temi: la competenza in italiano dei pil pic-
coli nati in Italia (che ottengono risultati inferiori agli italiani in seconda
elementare); la necessita di potenziare I'insegnamento dell’italiano per lo
studio; i passaggi da un tipo di scuola ad un altro, momento in cui si regi-
strano criticita, esiti scolastici negativi e abbandoni.

5. | fattori collegati al rischio della dispersione scolastica

Un recente studio condotto a Milano sulla dispersione, sulla base dei
dati dell’anagrafe scolastica cittadina, ha evidenziato che il rischio di ab-
bandono della scuola tra gli alunni stranieri nati all’estero ¢ dieci volte
superiore a quello degli italiani nativi e quattro volte superiore a quello de-
gli studenti non italiani di seconda generazione (Bugli et al., 2015). Quali
sono gli eventi che sono alla base della dispersione o che ne acuiscono il
rischio? Sono soprattutto tre fattori:

— la ripetenza della classe in corso;

— il ritardo scolastico e il conseguente divario tra eta e classe frequentata;
— il non superamento dell’anno.
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Il dato del ritardo scolastico pesa dunque in maniera determinante sulla
dispersione ed ¢ inoltre un predittore di altri eventi critici quali: ripetenze,
perdita di motivazione, scelte al ribasso nella prosecuzione degli studi, fre-
quenza saltuaria o abbandono della scuola.

Quali sono le nazionalita per le quali gli eventi connessi al rischio di
dispersione pesano in misura maggiore? La situazione milanese colloca al
primo posto gli alunni romeni. A fronte di una tasso medio di rischio di
interruzione scolastica non formalizzata pari allo 0,38%, i ragazzi romeni
registrano il 3,87%; seguono gli egiziani (1,75%); i singalesi (1,32%), i cine-
si (1,29%).

Naturalmente, le storie di migrazione, la situazione famigliare e il ca-
pitale culturale dei genitori pesano anch’essi in maniera determinante sul
rischio di dispersione scolastica dei figli. La ricerca milanese mette tuttavia
in luce che anche quando ¢ disponibile un capitale culturale dei genitori
relativamente alto, con un titolo equivalente al diploma universitario o al-
la laurea, le differenze di successo scolastico continuano a permanere, a
scapito degli alunni con cittadinanza non italiana. In altre parole, il fatto
di essere straniero, pur se figlio di laureati, sembra pesare di per sé come
condizione di svantaggio alla partenza.

6. | piu piccoli, i piu grandi

Come abbiamo visto, i percorsi scolastici dei bambini e dei ragazzi stra-
nieri presentano delle criticita che permangono nel tempo. Ma una scuola
impoverita e priva di risorse rischia di non poter dare risposte efficaci,
continuative e mirate, ai bisogni di accoglienza, di apprendimento lingui-
stico — per gli usi comunicativi e per quelli scolastici — di orientamento dei
“nuovi” alunni. Alla scarsita dei dispositivi e delle attenzioni per una buo-
na integrazione che connota la scuola, si deve aggiungere inoltre 'impos-
sibilita di gran parte delle famiglie immigrate a sostenere i loro figli nello
studio, a controllarne il percorso, a supportare le scelte per il futuro.

I bambini e i ragazzi stranieri sono dunque spesso soli davanti ai com-
piti di studio e nel tempo extrascolastico e devono contare soprattutto sulle
loro risorse personali: sui saperi e le capacita consolidati nella scuola pre-
cedente, sull’autodisciplina e il senso del dovere, sulle attitudini personali
e la voglia di riuscire. E i risultati positivi di una parte degli alunni non
italiani, registrati anche alla recente sessione degli esami di terza media e
di maturita, lo confermano.

Ma quali priorita dovrebbero essere poste al centro di una scuola che sia
davvero in grado di includere tutti? Ne indichiamo cinque.
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— un‘attenzione ai pit piccoli poiché una buona integrazione si inaugura nel-
la prima infanzia. Cio significa la promozione dell’inserimento massiccio
e diffuso dei bimbi stranieri nella scuola dell’infanzia, cosa che oggi non
avviene, dal momento che circa un quarto dei piccoli non italiani non la
frequenta, contrariamente a quanto avviene per i bambini autoctoni, i quali
vi sono inseriti per la quasi totalita. Il tempo compreso fra i tre e i sei anni
e infatti cruciale ai fini dell’acquisizione della seconda lingua, della socia-
lizzazione fra pari, del successivo ingresso nella lingua scritta;

— un piano nazionale di accoglienza e di insegnamento dell’italiano come
seconda lingua — per comunicare e per studiare — rivolto, in particolare,
agli adolescenti che arrivano per ricongiungimento famigliare, i quali attra-
versano le difficolta scolastiche piu evidenti e si trovano ad apprendere il
nuovo codice in un’eta definita “critica”;

— un’attenzione particolare ai momenti di passaggio, dal momento che le cri-
ticita piu rilevanti degli alunni stranieri si collocano, come abbiamo visto, al
primo anno di ogni tipo di scuola;

— una rete di aiuto allo studio, nel tempo scolastico ed extrascolastico, che
possa accompagnare gli alunni stranieri fuori dalla scuola con forme mira-
te di tutoraggio, sostegno all’apprendimento, rimotivazione, gestite da vo-
lontari competenti, associazioni educative professionali. Una rete che puo
coinvolgere anche studenti universitari, italiani e stranieri, i quali potreb-
bero svolgere efficacemente la funzione di tutor o mentore e inoltre vivere
concretamente un ruolo di cittadinanza attiva, come dimostra il progetto
“Almeno una stella”;

— un’attenzione mirata all’orientamento scolastico e alle modalita di prosecu-
zione degli studi, perché questo momento di scelta puo segnare linizio di
un processo di marginalizzazione sociale e lavorativa, oltre che scolastica
0, viceversa, rappresentare un’opportunita di mobilita e di promozione e
inaugurare un percorso di inclusione positiva e di riconoscimento di talenti
e capacita.
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2. Il progetto e le azioni nelle citta

di Michela Casorati* e Monica Napoli

1. A partire dalle “Bussole”... Alle origini del progetto

Per gli alunni di origine straniera, in particolar modo neoarrivati, I'in-
serimento nella scuola e nel territorio rappresenta una sfida aggiuntiva alla
gia complessa transizione dall’infanzia all’adolescenza, come abbiamo vi-
sto nel primo capitolo. Gli ormai innumerevoli studi sia a livello nazionale
che europeo testimoniamo la fragilita dei cammini formativi (MIUR e
Fondazione Ismu, 2014; OECD, 2012, 2013, 2014; Rete europea Eurydice);
e le criticita dell’inclusione in ambito socio-educativo (Dalla Zuanna, Fari-
na, Strozza, 2009), che si accentuano con il diminuire degli anni di presen-
za nel paese di accoglienza.

In tale contesto di precarieta, e per favorire i percorsi di integrazione e
riuscita scolastica, abbiamo provato a sperimentare il valore di nuove figu-
re di riferimento, quali i giovani tutor italiani e di origine straniera da af-
fiancare agli alunni e studenti stranieri, in particolare nel passaggio critico
di uscita dalla scuola media e ingresso nella secondaria di secondo grado.

Il progetto “Almeno una stella”, ideato e coordinato dal Centro COME
della cooperativa Farsi Prossimo e finanziato dalla Fondazione “Peppino
Vismara”, rappresenta la prosecuzione del progetto “Bussole”, gia sostenuto
dalla Fondazione e realizzato in quattro citta italiane (Milano, Bologna,
Torino e Arezzo) nel 2011 e 2012 (Favaro, 2013). In quella prima espe-
rienza, avevamo provato a disseminare lungo il percorso dell’integrazione
di ragazzi stranieri presenti nelle quattro citta alcune ‘“bussole” che ne
facilitassero l'orientamento, alcuni “tutori di resilienza” che potessero af-
fiancare ed aiutare gli studenti sia nel corso di laboratori per I'acquisizione
dell’italiano in tempo scolastico ed extrascolastico (ad esempio per la pre-
parazione dell’esame di terza media o nell’inserimento in prima superiore),

* Centro Come - Cooperativa Farsi Prossimo, Milano.
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sia per quanto attiene le dinamiche piu relative alla dimensione relazionale
ed affettiva, sostenendone la valorizzazione, il riconoscimento, lo scambio,
con i pari e tra culture differenti.

I tutor individuati erano giovani studenti, della scuola secondaria di se-
condo grado o universitari, italiani o, per la maggior parte, essi stessi di
origine straniera, e che avevano quindi sperimentato, prima dei loro “tuto-
rati” le difficolta dell'inserimento e la necessita di essere guidati ed accom-
pagnati da “una stella sul loro cammino”.

Gli esiti di quei primi due anni di intervento avevano mostrato la ri-
levanza di tale dispositivo, sia rispetto alla valutazione positiva, da parte
dei ragazzi seguiti ma anche dei loro docenti, rispetto alla funzione rela-
zionale e socializzante dei tutor, sia anche rispetto agli esiti scolastici. Su
117 ragazzi seguiti nel corso del primo anno di “Bussole”, 107 erano stati
ammessi all’esame di terza media (il 92%), e di questi, solo uno non aveva
superato I'esame. Nel secondo anno, corrispondente all’esito scolastico in
prima superiore, solo il 25% di studenti seguiti era stato bocciato, e solo il
2% aveva abbandonato il percorso scolastico, per motivi peraltro riconduci-
bili a situazioni pit ampie di fragilita familiare.

2. Molte presenze, diversi Paesi

“Almeno una stella” ¢ ripartito dagli esiti, positivi e incoraggianti, di
“Bussole”, con l'obiettivo, condiviso con la Fondazione che sosteneva il
progetto, di diffondere e consolidare il modello di intervento, e di for-
malizzare in particolare la figura del tutor attraverso la definizione di
protocolli istituzionali condivisi con le scuole e le Universita aderenti al
progetto. Finalita principale era continuare a sostenere i ragazzi di origine
straniera nei percorsi di inclusione sociale, ma soprattutto scolastica.

Anche se con numeri pil ridotti, le presenze di alunni stranieri al mo-
mento dell’avvio del progetto continuavano infatti ad aumentare sia a li-
vello nazionale (786.630 minori, +4,1% rispetto all’anno precedente, con
un’incidenza sul totale degli alunni pari all’8,8%, contro 1'8,4% dell’anno
precedente) sia nei territori coinvolti nell’intervento, con presenze signifi-
cative di alunni immigrati in tutte le scuole individuate (MIUR, 2013). E
come in passato, gli alunni di origine straniera continuavano a presentare
esiti significativamente piu fragili rispetto ai percorsi di riuscita dei pari
autoctoni (si veda cap. 1).

Di seguito una panoramica della situazione regionale e provinciale, rela-
tiva alla presenza di alunni e studenti stranieri nell’anno di definizione del
progetto.
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Tab. 1 - Alunni e studenti stranieri nelle scuole secondarie di primo e secondo
grado nelle sei regioni considerate (a.s. 2012/13)

Regione Alunni % sulla Studenti % sulla
stranieri presenza stranieri presenza
nelle scuole totale di nelle scuole totale di
secondarie di alunni secondarie di studenti
primo grado secondo grado
Lombardia 41.846 21,8% 37.649 19,7%
Piemonte 15.656 21,2% 15.692 21,2%
Toscana 13.927 22,3% 14.847 23,8%
Emilia-Romagna 18.752 20,8% 21.873 24,2%
Trentino Alto Adige 3.558 20,6% 3.107 18,0%
Friuli Venezia Giulia 3.822 20,6% 4.203 22,6%
Fonte: MIUR

Tab. 2 - Presenze di alunni di origine straniera nelle scuole secondarie delle pro-
vince coinvolte, al momento dell’attivazione del progetto (a.s. 2012/2013)

Territorio Ordine Alunni % Ordine Alunni %
di scuola | stranieri di scuola stranieri
Milano Secondaria 15.317 14,0% Secondaria 14.849 10,4%
di | grado di Il grado
Arezzo Secondaria 1.385 15,2% Secondaria 1.788 11,7%
di | grado di Il grado
Bologna Secondaria 3.929 15,5% Secondaria 3.849 11,4%
di | grado di Il grado
Torino Secondaria 7.538 12,2% Secondaria 8.332 9,7%
di | grado di Il grado
Trento Secondaria 1.992 11,8% Secondaria 1.654 7,6%
di | grado di Il grado
Udine Secondaria 1.451 15,9% Secondaria 1.755 12,0%
di | grado di Il grado
Fonte: MIUR

Nei territori provinciali coinvolti nel progetto la presenza di alunni
stranieri nelle scuole secondarie di I grado variava dall’11,8% di Trento
sino al 15,9% di Udine. In termini assoluti i numeri piu alti si registravano
a Milano e provincia (15.317 studenti) e Torino e hinterland (7.538). Una
presenza fortemente significativa, confermata anche nelle scuole seconda-
rie di secondo grado, con percentuali che variavano dal 7,6% all’'12%, e
con valori di 14.849 unita a Milano e provincia (10,4%), 8.332 studenti a
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Torino e provincia (9,7%), 3.849 a Bologna (11,4%). Numeri estremamente
significativi, spesso concentrati in alcune scuole “polarizzate”, non sempre
dotate delle sufficienti risorse per poter intervenire in modo efficace e si-
stematico.

Era quindi necessario continuare a prevedere sui territori attivita mirate
curate da operatori esperti di L2 e di integrazione scolastica ed educativa,
con un’attenzione specifica sul momento di maggior fragilita (in uscita dal-
la terza media e nel primo anno della scuola superiore), e con l'obiettivo di
contrastare i possibili rischi di abbandono e dispersione scolastica.

Per fare cio, oltre a prevedere, come nel precedente progetto, la messa a
disposizione di figure professionali competenti e specialiste, fondamentale
¢ sembrata I'implementazione della presenza e del ruolo dei tutor gia speri-
mentati in “Bussole”. Figure di riferimento positive, di sostegno e di aiuto
allo studio.

Il progetto intendeva inoltre ampliare lo scambio tra esperienze naziona-
li, allargando il confronto anche ai territori di Trento, Udine e Pordenone.
L’Universita di Udine, la Regione Friuli Venezia Giulia e la Provincia di
Trento hanno aderito al progetto come partner istituzionali, proponendo un
consolidato modello di condivisione tra enti e scuole del territorio nei per-
corsi di integrazione dei ragazzi di origine straniera.

Infine, si voleva sperimentare ulteriormente la sostenibilita del dispo-
sitivo, verificando I'economicita e l'efficacia dell’individuazione di figure
in formazione, quindi con competenze professionali specifiche in corso di
acquisizione, ma ‘“‘gratuite” e volontarie, da affiancare ai professionisti in
contesti inclusivi. La continua e ormai endemica riduzione delle risorse
destinate a livello territoriale ai percorsi di integrazione come a tutti i pro-
getti di prevenzione impongono infatti la necessita di pensare a modelli di
intervento che siano contemporaneamente efficaci e sostenibili nel tempo.

3. Gli obiettivi di “Almeno una stella”
Il progetto si poneva quindi molteplici e differenziati obiettivi:

A livello scolastico:

— facilitare I'acquisizione dell’italiano L2 in particolare negli studenti neoarri-
vati;

— sostenere i percorsi di inserimento scolastico nella terza media e il pas-
saggio nel primo anno di scuola superiore;

— aiutare nell’acquisizione del metodo di studio;

— contrastare i fenomeni di dispersione e abbandono;

— affiancare nella riuscita al’esame di terza media;

— facilitare la scelta della scuola secondaria di secondo grado.
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A livello socio-relazionale:

offrire riferimenti positivi e di identificazione nei percorsi di inclusione degli
adolescenti;

accompagnare la creazione di legami relazionali con le figure adulte di ri-
ferimento, didattiche ed educative;

facilitare la relazione con i pari;

sostenere lo scambio interculturale e tra culture e provenienze diverse.

A livello istituzionale:

implementare il dispositivo di tutoring, affinandone le funzioni e I'intervento;
diffondere la figura del tutor in nuovi territori;

rendere il dispositivo maggiormente riconosciuto e “istituzionale”, formaliz-
zando gli interventi con accordi e convenzioni nelle scuole e nelle universi-
ta aderenti;

sperimentare ulteriormente la sostenibilita del modello, ai fini della disse-
minazione.

4. Quattro territori piu due

Il progetto si proponeva di ampliare la sperimentazione della figura del
tutor a nuovi territori. Oltre a Milano, citta capofila, Torino, Bologna ed
Arezzo, si sono aggiunti la citta e la provincia di Trento e il Friuli Venezia
Giulia, in particolare con le province di Udine e Pordenone.

Ciascuna citta, in base alle esigenze specifiche e ai percorsi di integrazio-
ne scolastica e territoriale, ha declinato gli interventi dei due anni distribuen-
doli nel passaggio dalla scuola media a quella secondaria di secondo grado,
o concentrandoli nel biennio della scuola superiore. I tutor potevano essere
o studenti delle superiori, che seguivano i loro compagni piu piccoli (come
nel caso di Bologna), o studenti universitari, in particolare di facolta umani-
stiche (scienze dell’educazione, pedagogia, psicologia...), che hanno svolto
attivita di tirocinio o di laboratorio nell’ambito del loro percorso di studi.

Tab. 3 - Gli enti coinvolti nel progetto

Le citta di “Almeno Una Stella” e gli enti coinvolti

Milano — Centro COME, Farsi Prossimo ONLUS S.c.s. (ente capofila)

Arezzo — OXFAM ltalia, in collaborazione con il Centro di Documentazione Citta di
Arezzo

Bologna — CD-LEI Comune di Bologna, Settore Istruzione, in collaborazione con CIOFS
FP

Torino — Centro Interculturale della Citta di Torino, in collaborazione con Associazione
ASAI (Associazione di Animazione Interculturale)

Trento — Provincia Autonoma di Trento, Centro interculturale Millevoci, Istituti Scolastici
della Comunita Alta Valsugana e Bersntal e della Comunita Valsugana e Tesino

Friuli Venezia Giulia — Regione Friuli Venezia Giulia, Istituti di Udine, Latisana (UD),
Monfalcone (GO) e Pordenone
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A Milano, citta capofila, il progetto sosteneva i percorsi scolastici dei
minori stranieri neoarrivati inseriti nelle terze medie, e a seguire nel
primo anno di secondaria di secondo grado. I tutor provenivano tutti da
percorsi accademici e universitari. La scelta ¢ stata quindi di individuare
come partner privilegiati I'Universita Statale di Milano Bicocca (con le
Facolta di Scienze della Formazione; Scienze della Formazione — Comuni-
cazione Interculturale; Scienze dell’Educazione; Psicologia dello sviluppo
e dei processi educativi) e I'Universita Statale di Milano (con le Facolta di
Scienze della Mediazione linguistica e culturale e Lingue e Culture per la
cooperazione internazionale).

La collaborazione con I'Universita si ¢ formalizzata in particolare con
I'Universita Statale, che in un Consiglio di Facolta ha deliberato I'asse-
gnazione di ben 6 crediti formativi ai ragazzi che avrebbero completato il
percorso di affiancamento ai minori stranieri. Presso I’'Universita di Milano
Bicocca, invece, I’'esperienza ¢ stata riconosciuta come laboratorio interno
alla cattedra di Pedagogia Interculturale.

Altri tutor inseriti nel progetto provenivano invece dalle facolta di Scien-
ze linguistiche e letterature straniere dell’Universita Cattolica, Giurispru-
denza dell’Universita di Bergamo, Lingue e culture orientali del'INALCO
(Institut National des Langues et Civilisations Orientales) di Parigi.

Per quanto riguarda la scelta degli istituti scolastici nei quali effettuare
¢gli interventi, nel primo anno sono state selezionate e contattate scuole di-
slocate in punti diversi del territorio cittadino, che presentavano un numero
estremamente significativo di alunni di origine straniera. I progetti, interni
o gestiti da enti esterni, presenti negli Istituti erano insufficienti a coprire
le esigenze didattiche degli alunni stranieri. E stato quindi condiviso con
i Dirigenti di attivare laboratori in preparazione dell’esame di terza media,
gestiti da specialisti con I'affiancamento dei tutor. Le attivita si sono avvia-
te a febbraio 2014, e prevedevano un modulo per scuola della durata di 40
ore, mono o bisettimanale a seconda delle programmazioni degli istituti.
I contenuti del laboratori hanno riguardato principalmente la produzione
scritta e ’esposizione orale, per sostenere il momento della prova d’esame.
Per quanto riguarda la prima parte, ci si ¢ concentrati sul potenziamento
della produzione scritta, affrontando una delle tipologie di testo previste, il
testo espressivo, che vede la sua realizzazione in una lettera o in una pagi-
na di diario. Gli obiettivi di questa prima parte sono stati:

— comprendere le idee principali di un testo facilitato;

— identificare parole chiave, lessico specifico e strutturazione di un testo
espressivo e saperle riutilizzare;

— saper descrivere esperienze passate e speranze future personali;

— produrre un testo espositivo in base al proprio livello di interlingua.
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Per quanto concerne invece la preparazione all’orale, durante il labora-
torio i ragazzi hanno individuato gli argomenti d’esame e sono stati aiutati
nella stesura di una mappa concettuale o tesina. In particolare, sono stati
supportati nella ricerca delle informazioni, nella costruzione di una presen-
tazione informatica da esporre in sede d’esame e nella rielaborazione orale.
Queste le finalita:

— ampliare il lessico grazie all’'utilizzo di termini specifici;

— organizzare le informazioni e saperle riutilizzare seguendo un ordine logico
e cronologico;

— approfondire alcuni argomenti disciplinari;

— acquisire maggiore padronanza all’orale;

— interagire con un interlocutore, simulando anche un’interrogazione.

I 38 alunni promossi nella prima annualita del progetto hanno indivi-
duato diverse scuole su tutto il territorio di Milano per proseguire gli studi.
Per evitare quindi una dispersione eccessiva, sono state individuate quattro
scuole superiori nelle quali risultava il maggior numero di iscrizioni da
parte degli alunni coinvolti I'anno precedente, distribuite in zone diverse
della citta, in modo da poter essere raggiunte anche da alunni frequentati
altri istituti cittadini. Inoltre i laboratori sono stati ampliati agli studenti
neoarrivati ed inseriti nel biennio, non partecipanti in precedenza al pro-
getto “Almeno una stella” ma iscritti nei quattro istituti secondari di se-
condo grado di riferimento. Le sedi individuate per i laboratori sono state:
I'IIS Bertarelli, 'ITI Feltrinelli, I'lIS Maxwell/IPSIA Settembrini, I'ITE
Zappa/lIS Cremona, da sempre connotati a livello cittadino da una forte
presenza di ragazzi di origine straniera. Ad esempio, al Bertarelli 'attuale
percentuale di studenti stranieri ¢ pari al 43%, di cui il 68% neoarrivati
nell’attuale anno scolastico. Al Feltrinelli la percentuale ¢ del 19%. Cosi
anche al Maxwell, che conta un 19% di studenti di origine immigrata; ma
I'IPS Settembrini, scuola limitrofa sotto la stessa dirigenza, arriva al 45%.
Allo Zappa/Cremona la presenza di studenti di origine straniera ¢ del 45%
all’'ITE e dell’l1% al Liceo.

I laboratori nelle scuole superiori sono stati realizzati dal mese di otto-
bre 2014 fino a maggio 2015. Per ogni lezione ¢ stato previsto un momento
iniziale di accoglienza dei ragazzi con brevi attivita ludiche per tutti ed
una successiva suddivisione in piccoli gruppi per le attivita di L2 e di aiuto
allo studio.

Per quanto riguarda il lavoro di prima alfabetizzazione, il docente ha in-
dividuato gli argomenti da trattare (in base alle abilita registrate tramite un
test d’ingresso) e ha predisposto le attivita da far svolgere agli studenti con
la sua supervisione e il supporto dei tutor. Le finalita sono state le seguenti:
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— acquisire un lessico minimo di base, al fine di permettere I'approccio alla
nuova lingua;

— servirsi dei termini conosciuti in semplici contesti di tipo funzionale;

— usare frasi per favorire gli scambi comunicativi;

— utilizzare la struttura di base della frase usando le voci e i tempi verbali piu
ricorrenti.

Per cio che concerne l'aiuto allo studio, ciascun ragazzo ha individuato
di volta in volta le materia per cui era maggiormente necessario il supporto
del tutor e, insieme a lui, ha svolto i compiti assegnati dai docenti di classe.
Anche in questo caso i laboratori avevano cadenza settimanale, nel pome-
riggio, per una durata di due ore o due ore e mezza a incontro.

Obiettivi principali dell’attivita di sostegno allo studio sono stati:

— mettere a disposizione dei ragazzi uno spazio “accompagnato” e dedicato
in cui affrontare insieme le criticita legate allo studio;

— facilitare e sostenere la capacita di trovare e utilizzare risorse e strumenti
adeguati, anche attraverso la condivisione con i compagni e l'aiuto reci-
proco;

— sviluppare I'acquisizione di una corretta metodologia di studio;

— sviluppare una graduale autonomia allo studio.

Nella maggior parte dei casi, i minori hanno scelto materie nelle quali
avevano piu difficolta dal punto di vista della comprensione dei testi e della
rielaborazione personale, orale o scritta.

Al termine del percorso, sono state consegnate ai consigli di classe
griglie di valutazione contenenti le osservazioni rilevate dai docenti e dai
tutor durante gli incontri, al fine di fornire indicazioni chiare sul lavoro
svolto dai singoli alunni durante il laboratorio di progetto.

Il secondo anno ¢ stato particolarmente delicato rispetto alla valutazio-
ne della continuita dei minori. Molti sono i fattori che portano i ragazzi a
disperdersi o a non confermare la disponibilita a proseguire gli interventi
di accompagnamento: maggior carico di compiti scolastici nel pomeriggio,
nuovi impegni o attivita dopo la scuola... Cio vale in misura ancora mag-
giore per chi entra nelle superiori.

Complessivamente hanno partecipato al progetto 129 ragazzi, dei quali
68 sono risultati frequentanti con regolarita. Di questi, solo 11 hanno parte-
cipato alle attivita anche nell’anno precedente; 57 sono invece stati segna-
lati nella seconda annualita dagli istituti superiori. 36 hanno abbandonato
per motivi diversi tra cui, in particolare, la frequenza ad altri laboratori di
italiano L2 organizzati nelle scuola secondarie di secondo grado prescelte,
o I'impossibilita di conciliare gli orari scolastici di rientro pomeridiani con
gli orari dei laboratori.
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A Torino il progetto si & realizzato principalmente presso il Centro In-
terculturale del Comune di Torino, in un contesto extrascolastico che ha
caratterizzato l'intervento locale, rispetto a quello delle altre citta partner.
I partner hanno scelto di sostenere i percorsi di ragazzi inseriti nel biennio
della scuola secondaria di secondo grado, partendo quindi con gli interventi
nel primo anno della scuola superiore. La formalizzazione della collabora-
zione con le Universita torinesi si ¢ basata sulla Convenzione gia in atto tra
il Comune e I’Universita degli Studi di Torino per la realizzazione di tiroci-
ni in progetti del’Amministrazione locale. E stato quindi possibile ricono-
scere come tirocinio formativo l'intervento attivato per otto tutor, studenti
dei Corsi di Laurea di Comunicazione Interculturale e Scienze Internazio-
nali. Gli altri tutor sono stati individuati da bacini diversi (volontari del
Centro, ragazzi con esperienza di servizio civile, partecipanti ai corsi per
animatore interculturale del Centro, membri di associazioni di stranieri).

Per gli interventi con i minori, nella prima annualita si sono presi ini-
zialmente contatti con le scuole secondarie di secondo grado della Circo-
scrizione 6 (Barriera di Milano), in cui ha sede il Centro Interculturale,
quartiere con il maggior numero di residenti stranieri in citta. A fronte di
un forte bisogno di accompagnamento espresso da dirigenti scolastici e
insegnanti, tuttavia, non ¢ sempre corrisposta una presenza reale dei ra-
gazzi durante gli appuntamenti al Centro, probabilmente per la difficolta
a spostarsi. Sono stati quindi attivati ulteriori contatti con scuole ad alta
presenza di allievi immigrati, al di la dell’area specifica della Circoscrizio-
ne 6. Le scuole coinvolte nel primo anno sono state quindi nove: Istituto
professionale di stato D. Birago; Istituto professionale di stato J.B. Beccari;
Istituto tecnico statale Russell-Moro; Istituto di istruzione superiore A.
Einstein; Istituto di istruzione superiore Bodoni; Liceo statale G. Bruno;
Scuole professionale San Carlo; Scuola professionale Rebaudengo; Istituto
tecnico Arduino. Le attivitd hanno riguardato laboratori L2, preparazione
all’esame di terza media, doposcuola presso la sede del Centro e attivita
animative e di conoscenza della citta.

Per la seconda annualita di progetto ¢ proseguito il tutoraggio degli
studenti promossi e inseriti al secondo anno e di quelli non promossi, fre-
quentanti nuovamente il primo anno. A loro si sono aggiunti nuovi studenti
che non avevano partecipato alla prima annualita.

In una fase iniziale sono emerse alcune criticita rispetto all’effettiva
partecipazione e al coinvolgimento degli studenti ai momenti di studio, che
venivano realizzati in contesto extrascolastico, presso la sede del Centro.
Grazie alla continua motivazione da parte dei tutor e all’organizzazio-
ne di attivita aggregative per favorire la creazione del gruppo, i ragazzi
hanno invece poi frequentato assiduamente il Centro, che soprattutto nel
secondo anno di progetto ¢ diventato un importante luogo di riferimento.
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Particolare importanza ¢ stata data al momento dell’iscrizione alla seconda
annualita, che si ¢ svolta alla presenza del ragazzo e di un genitore, al fine
di stipulare un patto formativo per definire gli obiettivi del progetto. Sono
inoltre stati realizzati incontri con le scuole al fine di presentare una rela-
zione sulle attivita svolte. I docenti referenti hanno espresso pareri postivi
in merito, sottolineando come ci siano stati dei miglioramenti effettivi nel
percorso scolastico dei ragazzi seguiti dai tutor e proposto nuovi inseri-
menti. I laboratori di Italiano L2 hanno avuto come obiettivo il consolida-
mento della lingua per comunicare, e la facilitazione dei testi delle materie
scolastiche con obiettivi centrati sull’italiano per lo studio e sul potenzia-
mento della produzione scritta e delle abilita complesse.

A questi laboratori si sono affiancati diversi momenti di accompagna-
mento alla conoscenza del territorio mediante attivita differenti quali cine-
forum, passeggiate condotte da guide migranti, laboratori di teatro.

Ad Arezzo il progetto si ¢ articolato tenendo conto della situazione di
forte distribuzione nelle scuole degli studenti stranieri. Si ¢ quindi scel-
to di creare due differenti gruppi di tutor: un primo gruppo costituito da
studenti universitari o recentemente laureati, un secondo gruppo formato
da studenti delle ultime classi delle scuole superiori. Tra i due gruppi sono
stati programmati diversi momenti comuni di scambio e confronto. In base
alle differenti caratteristiche dei tutor, si & deciso di attivare interventi dif-
ferenziati sin dal primo anno di progetto: laboratori per il sostegno all’esa-
me di terza media, e laboratori per il biennio delle superiori. Nei primi, il
facilitatore € stato affiancato dai tutor universitari o recentemente laureati,
nei secondi hanno operato sia gli studenti tutor “esterni” alla scuola, sia gli
studenti tutor della scuola stessa.

Per quanto riguarda il rapporto con le Universita, sono state contatta-
ti due Atenei toscani: I’Universita di Firenze, Scienze della formazione
primaria e 'Universita di Siena, Dipartimento Scienze politiche indirizzo
sociale con sede a Siena e Dipartimento Scienze dell’educazione e della
formazione con sede ad Arezzo. E stato perd possibile stipulare convenzio-
ni solo tra Oxfam Intercultura e 1’Universita di Siena, al fine di accogliere
studenti tirocinanti da coinvolgere come tutor nel progetto.

Gli altri tutor facevano tutti parte dell’associazionismo del territorio, o
erano ex studenti delle scuole secondarie di II grado o delle Universita.

Per quanto attiene gli interventi scolastici, nel primo anno sono stati
coinvolti 5 Istituti Comprensivi e sono stati organizzati due gruppi di lavo-
ro diversificati:

— un laboratorio di sostegno al’esame di terza media di 40 ore localizzato
nella scuola;
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— un laboratorio di sostegno all’esame di terza media di altre 40 ore € stato
attivato presso la Casa delle Culture di Arezzo e raccoglieva gli alunni di
varie scuole.

I laboratori avevano cadenza settimanale e contavano la presenza del fa-
cilitatore linguistico esperto, affiancato dai tutor. A gennaio 2014 ha inoltre
preso avvio anche il doposcuola rivolto agli alunni del biennio delle scuole
secondarie di I grado coinvolti nel progetto. Le scuole coinvolte sono sta-
te: I'Istituto d’Arte Pier della Francesca e I'Itis Galilei. I doposcuola, di 80
ore a cadenza bisettimanale, sono stati gestiti da un facilitatore esperto,
affiancato dai tutor.

Anche per il secondo anno la principale azione svolta ¢ stata il suppor-
to scolastico e I'accompagnamento degli alunni adolescenti stranieri nelle
scuole secondarie e nei laboratori di sostegno allo studio, realizzati sia alla
Casa delle culture che presso la sede della scuola superiore di Arezzo.

A Bologna i tutor sono stati scelti tra gli studenti del terzo e quarto
anno delle scuole superiori; 1'azione di sostegno linguistico-didattico e
tutoraggio si ¢ concentrata nel biennio delle secondarie di secondo grado.
L’individuazione dei tutor ¢ avvenuta prioritariamente all’interno degli
stessi Istituti in cui si trovavano i ragazzi da seguire. Questa scelta si ¢ resa
necessaria soprattutto per garantire il massimo di continuita negli abbina-
menti tra tutor e ragazzi tutorati per i due anni della durata del progetto,
nelle scuole superiori bolognesi caratterizzate dalle piu alte presenze di
alunni stranieri. Per gli interventi didattici, nel primo anno sono stati coin-
volti 6 Istituti Superiori della citta: Aldini, Adrovandi-Rubbiani, Crescenzi-
Pacinotti, Rosa Luxemburg, Laura Bassi, Sabin, in cui sono stati avviati
corsi di italiano L2 di base e A1/A2, laboratori di sostegno disciplinare
e affiancamento nei corsi di recupero attivati nei vari Istituti. Per la for-
malizzazione dell’adesione delle scuole, sono state predisposte specifiche
lettere di adesione al progetto e I'inserimento del dispositivo di tutoraggio
nel POF.

Questa tipologia specifica di tutoring ha permesso ad un gruppo motiva-
to e selezionato di ragazzi stranieri di sperimentarsi in ruoli complessi e di
rilevanza sociale che richiedevano discrete dosi di impegno, autonomia e
assunzione di responsabilita all'interno della scuola frequentata.

A Trento il progetto & stato realizzato grazie al cofinanziamento nel
primo anno della Provincia di Trento, e ai contributi dell’Istituto di Istru-
zione “M. Curie” di Pergine Valsugana e Levico, e delle altre scuole ade-
renti. Nel secondo anno ¢ stato autofinanziato dagli istituti, e prevedeva il
coinvolgimento di tutor provenienti dall’Universita degli Studi di Trento
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(Psicologia e scienze cognitive, Sociologia, Studi internazionali, Lettere e
filosofia, Scienze della formazione), che hanno affiancato gli alunni stra-
nieri delle scuole individuate in percorsi di sostegno scolastico o in attivita
aggregative presso centri del territorio nel periodo pomeridiano. La forma-
lizzazione della collaborazione con I’Universita si ¢ basata sulla convenzio-
ne generale, valida per ogni facolta e tipologia di tirocinio, gia in atto tra la
PAT e i diversi atenei. Il progetto & stato implementato in una rete di otto
istituti scolastici e formativi distribuiti in una vasta zona geografica che
comprende due Comunita di Valle: la Comunita Alta Valsugana e Bersntal
e la Comunita Valsugana e Tesino. Il territorio coinvolto ha conosciuto un
aumento demografico superiore rispetto al resto della regione, in partico-
lare a causa della presenza di famiglie e lavoratori di origine immigrata.
Come gia per Torino, la particolarita del progetto trentino ha riguardato
anche l'approfondimento degli aspetti di conoscenza e accompagnamento
ai servizi socio-educativi ed aggregativi del territorio. Si ¢ inoltre lavorato
in specifico sulla figura dei “tutor di resilienza”, in grado di affiancare,
sostenere e motivare i minori in eventuali momenti di disorientamento o ri-
orientamento, grazie ad una particolare e specifica formazione in ingresso.

Nel secondo anno si ¢ valutato di rendere ancora pil attivi sia i tutor, sia
soprattutto i ragazzi seguiti, sostituendo i progetti di tutoraggio, con una
co-costruzione tra tutor e tutorato di un “patto” controfirmato da entrambi
e dai genitori del ragazzo seguito. Nel patto venivano negoziati e condivi-
si i tempi, i luoghi e, soprattutto, le attivita da compiere assieme, cosi da
evidenziare la presa di responsabilita da parte del tutorato e la necessita
di una costanza nella frequenza agli incontri, che venivano svolti in tempo
extrascolastico e, per la particolarita del contesto trentino interessato, in
situazioni non strutturate.

Per quanto riguarda il Friuli Venezia Giulia, il progetto ¢ stato finan-
ziato dalla Regione e ha riguardato interventi realizzati nella provincia
di Udine, in particolare nel comune di Latisana, Pordenone, e Gorizia e
nell’area della Bassa Friulana, a ridosso del Comune di Lignano Sabbia-
doro. Il progetto ¢ stato realizzato con la collaborazione dell’Universita di
Udine, che ha riconosciuto gli interventi dei tutor come attivita di tiroci-
nio. Le scuole aderenti al progetto nel secondo anno sono state: gli Istituti
Comprensivi Porcia e Pordenone Sud, gli ISIS Flora e Zanussi e il Liceo
Grigoletti di Pordenone; I'Istituto Comprensivo Giacich di Monfalcone
(Gorizia); gli Istituti Comprensivi II, III, V e gli ISIS Malignani e Strin-
gher di Udine. L'iniziale scuola capofila del progetto, I'Istituto Comprensi-
vo V di Udine, ¢ stata poi sostituita dal I.C. II Di Udine.

In sintesi, complessivamente sono stati coinvolti nell’anno scolastico
2013/14 sette Istituti comprensivi (2 in provincia di Pordenone, 1 in provin-
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cia di Gorizia, 4 in provincia di Udine); nell’a.s. 2014/15 sei istituti com-
prensivi (2 in provincia di Pordenone, 1 in provincia di Gorizia, 3 in pro-
vincia di Udine) e cinque istituti scolastici di secondo grado (1 in provincia
di Udine e 4 in provincia di Pordenone).

Il gruppo di lavoro ¢ stato costituito dai docenti provenienti da I1.C. e
Istituti secondari della regione. Il progetto si ¢ proposto di promuovere il
tutoring come dispositivo di accoglienza per i ragazzi neoarrivati in una
rete di scuole della regione, di diffondere il Quaderno dell’Integrazione del
Friuli Venezia Giulia e di accompagnare le scuole, nella forma della ricer-
ca azione, per il consolidamento di buone pratiche di intervento nelle classi
eterogenee.

Studenti eccellenti (italofoni e non) della scuola secondaria di secondo
grado hanno seguito ed accompagnato, in un percorso di recupero nelle
materie di base, i compagni di origine straniera del terzo anno della scuola
secondaria di primo grado affinché colmassero le lacune e potenziassero le
proprie conoscenze per giungere preparati al traguardo dell’esame conclu-
sivo. Il progetto di tutoraggio ¢ stato realizzato prioritariamente in ambito
didattico: ¢ stata data priorita al recupero nelle discipline poiché i ragazzi
interessati avevano gia operato le scelte in merito all’orientamento scolasti-
co ed erano (ad esclusione di una studentessa neo-arrivata) gia integrati nel
tessuto territoriale.

Nei due anni di progetto inoltre sono state realizzate attivita di coordi-
namento e di rete: formazione e consolidamento del gruppo di coordina-
mento, allargamento e consolidamento della rete di scuole, intensificazione
della collaborazione con I’'USR, consolidamento della collaborazione con
I’'Universita di Udine, ricerca di nuovi partner universitari, consolidamento
della collaborazione con la Regione Friuli Venezia Giulia; attivita di pro-
duzione di materiali (protocolli, materiali per il monitoraggio della situa-
zione degli studenti, materiali di supporto per lo svolgimento dell’esame
conclusivo del 1° ciclo di istruzione) e orientamento al sistema scolastico
per studenti e famiglie.

5. Il modello organizzativo

“Almeno una stella” prevedeva un impianto organizzativo condiviso, con
l’attivazione di momenti di coordinamento trasversali e di interventi simi-
lari, declinati, come abbiamo visto, secondo le specificita dei vari ambiti
locali.

Date le finalita del progetto, per tutti i territori erano infatti previsti in-
terventi a sostegno dell’integrazione scolastica, quali:
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— laboratori di italiano L2, per la comunicazione o lo studio, in orario scola-
stico e all'interno degli istituti coinvolti;

— laboratori di italiano L2, per la comunicazione o lo studio, in orario extra-
scolastico presso le sedi degli enti partner;

— doposcuola e attivita di aiuto allo studio in orario pomeridiano, presso le
scuole o le sedi degli enti;

— laboratori per la preparazione all’esame di terza media;

— attivita educative e di socializzazione tra i pari, laboratori creativi ed ani-
mativi;

— attivita ludiche e uscite per il periodo estivo;

— attivita di conoscenza del territorio e dei servizi socio-educativi del quar-
tiere e della citta.

A livello trasversale, erano inoltre previste alcune azioni comuni, tali da
permettere la confrontabilita e il monitoraggio delle azioni:

— creazione del gruppo di lavoro;

— coordinamento degli interventi;

— contatti con gli istituti scolastici e le universita per la definizione delle col-
laborazioni;

— selezione e formazione dei tutor;

— formalizzazione degli interventi;

— momenti di confronto, scambio e verifica;

— definizione e utilizzo degli strumenti operativi e di raccolta e analisi dei
dati;

— valutazione degli esiti.

A cadenze periodiche, i gruppi di lavoro degli enti partner si sono ri-
trovate in una delle citta aderenti, per confrontarsi direttamente sull’anda-
mento e sugli esiti. Ogni sei mesi era inoltre prevista una rendicontazione
quali-quantitativa sullo stato di avanzamento degli interventi.
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3. Ricominciare da capo. Adolescenti che migrano
e inserimento scolastico

di Graziella Favaro

La formazione ¢é un cammino di erranza,
discontinuita, incontro, rottura. C’¢ sempre
nel cammino di una vita una caduta da ca-
vallo, un incontro con la terra, un faccia a
faccia con lo spigolo duro del reale. Chi non
si e mai perduto non sa cosa sia ritrovarsi.
Ma ¢ fondamentale la presenza degli adulti
perché questo avvenga. Sono necessari una
casa, un legame, un’appartenenza perché
lerranza dia i suoi frutti.

M. Recalcati, 2010

1. Ragazzi che attraversano i confini

Vi sono ragazze e ragazzi che frequentano le nostre scuole e che speri-
mentano ogni giorno sulla propria pelle i due significati del termine errare
— al tempo stesso, erranza ed errore — che Massimo Recalcati esplora nel
suo testo “Cosa resta del padre”. Sono coloro che hanno vissuto e vivono
la condizione dell’erranza che si origina dalla migrazione, dallo strappo,
dalla perdita e rottura dei legami, dalla fatica del dover ricominciare ad
apprendere altrove, in un’altra scuola e in un’altra lingua. Essi incontrano
spesso lungo il loro cammino scolastico anche I'errore, e cio¢ I'insucces-
80, lo scacco, I'essere e il sentirsi in disparte, le decisioni sbagliate o poco
efficaci che segnano talvolta I'inizio della loro nuova scolarita. E questo
fa si che talvolta gli entusiasmi si dissolvano, le attese si appannino e si
trasformino in delusioni e perdita di motivazione. Certamente, riprenden-
do ancora Recalcati, “l'infanzia e 1’adolescenza sono il tempo in cui il
fallimento dovrebbe essere consentito perché ¢ uno zoppicamento salutare
dell’efficienza e della prestazione”. Ma affinché I'erranza e l'errore non
diventino eventi dolorosi e annichilenti, ¢ necessario che, accanto agli
adolescenti che provano e riprovano, ci siano figure efficaci che fanno da
sostegno e riferimento, da bussola e stella. “Sono necessari una casa, un
legame, un’appartenenza perché I'erranza dia i suoi frutti”, afferma ancora
Recalcati.

Non sempre, il cammino scolastico dei ragazzi della migrazione avvie-
ne entro condizioni di sufficiente stabilita e sicurezza, supportato da fili
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affettivi di protezione e attenzioni adeguate. “L’intelligenza deve essere ri-
scaldata”, scriveva S. Weil: se questo & vero per gli adulti, lo ¢ ancor di pil
per chi, nell’eta dell’adolescenza, ¢ in cerca della propria identita tra storie,
lingue e riferimenti diversi e deve potersi sentire accolto e considerato nel
nuovo Paese per poter apprendere.

Come abbiamo visto nella descrizione del progetto, le azioni di “Almeno
una stella” hanno cercato di accompagnare i ragazzi coinvolti durante i due
anni cruciali della loro scolarita: in terza media e nei primi anni dell’istru-
zione superiore. Sono questi i tempi dei bilanci e delle scelte; rappresen-
tano infatti uno snodo biografico cruciale che indirizza il presente e pre-
figura il futuro. Sono anche gli anni di un passaggio scolastico costellato
spesso da insuccessi, perdita di motivazione, abbandoni lungo il cammino
e che necessitano dunque di figure di riferimento, attenzioni nei confronti
di ciascuno, spazi e tempi entro i quali poter essere ascoltati e prendere la
parola.

In quale misura gli adolescenti stranieri coinvolti nel progetto “Almeno
una stella” sono rappresentativi degli alunni di nazionalita non italiana in-
seriti nelle classi terze medie e in quelle iniziali dell’istruzione superiore?
Possiamo dire che le loro storie personali e scolastiche presentano ampi
tratti di corrispondenza e analogia, rispetto al pit vasto numero dei loro
compagni stranieri. Ma hanno anche elementi specifici che 1i connotano e
che ne fanno un gruppo segnato da maggiori vulnerabilita.

Vediamone alcuni. Sono nella stragrande maggioranza immigrati in
tempi recenti o recentissimi e hanno vissuto direttamente e nell’eta adole-
scenziale il viaggio di migrazione; si trovano dunque a dover ricominciare
da capo un cammino di apprendimento, di acquisizione della nuova lingua,
di costruzione di legami amicali e affettivi, essendo privati della propria
storia e di una memoria e riferimenti condivisi. Compiono questo cam-
mino con compagni sconosciuti e spesso distanti anche per eta, progetti e
interessi, dato che il loro inserimento scolastico avviene in classi inferiori
alla loro eta anagrafica. Le ragazze e i ragazzi che hanno usufruito delle
proposte di accompagnamento e tutoraggio scolastico sono stati inoltre in-
dividuati dai docenti, sia il primo anno che il secondo, fra coloro che pre-
sentavano bisogni linguistici e di apprendimento importanti e urgenti e che
necessitavano quindi di un supporto specifico a scuola o fuori dalla scuola.

2. | volti e le storie
A differenza di altri Paesi europei caratterizzati da una maggiore omo-
geneita nazionale della popolazione straniera, nel nostro Paese vi ¢ una

pluralita delle provenienze e delle appartenenze: ben 191 sono le naziona-
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lita individuate fra gli alunni immigrati che frequentano le scuole italiane.
La mappa “etnica” delle presenze dei minori cambia inoltre molto rapida-
mente e segue i flussi dei ricongiungimenti famigliari, delle nuove migra-
zioni, della stabilizzazione delle comunita. Nella provincia di Milano, per
fare un esempio, la cittadinanza prevalente fra i minori stranieri era qual-
che tempo fa quella egiziana, sopravanzata poi dai filippini; gli ultimi dati
vedono invece al primo posto coloro che provengono dal Peru.

La diversa origine nazionale ¢ spesso alla base della rappresentazione
e della categorizzazione sociale e culturale che il contesto di accoglienza
elabora e proietta sugli adulti e sui minori e naturalmente dell’auto-rappre-
sentazione dei ragazzi stranieri che pud condizionare il loro percorso di in-
serimento. Vi sono gruppi penalizzati da stereotipi negativi, altri convivono
con uno stigma meno marcato € sono, in un certo senso, quasi invisibili;
altri ancora godono di uno stereotipo “positivo”, pur se collocati sempre in
posizione di subalternita e funzionalita. Queste “etichette etniche” possono
essere soggette a variazioni e a cambiamenti nel tempo e dipendono da
fattori diversi: gli episodi di cronaca che enfatizzano i tratti e le apparte-
nenze, 1 messaggi dei media, il clima sociale di una citta o di una zona.
Lappartenenza a uno stesso gruppo puo inoltre essere un fattore “invisibile
e neutro” in una localita ed essere stigmatizzata in un’altra.

Alla pluralita delle provenienze si accompagna anche la varieta dei
viaggi e delle storie.

Nella fotografia di gruppo degli adolescenti immigrati possiamo distin-
guere tre diversi percorsi che segnano identita, progetti e condizioni di vi-
ta. Nel primo collochiamo coloro che sono nati in Italia, o giunti qui nella
prima infanzia, la cosiddetta “seconda generazione” in senso stretto. Dal
punto di vista giuridico, sulla base della legge sulla cittadinanza vigente
fino a oggi, essi sono stranieri fino alla maggiore eta (quando potranno ri-
chiedere la cittadinanza italiana e seguire un iter di accesso “privilegiato”),
ma sono italiani de facto. 11 loro percorso di socializzazione, acquisizione
linguistica e di acculturazione ¢ infatti avvenuto in maniera precoce entro
gli spazi educativi del Paese di accoglienza. Fanno naturalmente eccezio-
ne i casi di bambini nati qui e socializzati/educati in situazioni separate e
condotte a parte, che rappresentano tuttavia I’eccezione. Gli adolescenti che
sono nati in Italia non hanno vissuto direttamente la migrazione, il viaggio
e la fase di sradicamento e di ri-orientamento nel nuovo contesto. Alcuni di
loro hanno fatto raramente visita ai contesti di provenienza della famiglia e
conoscono il Paese d’origine solo attraverso le narrazioni famigliari, pit o
meno dense di nostalgia e rimpianto. Dal punto di vista quantitativo, que-
sto gruppo ha dimensioni pill contenute, data la relativa novita dei processi
di stabilizzazione degli immigrati e della diffusione piuttosto recente delle
situazioni famigliari. Vi sono presenze significative di adolescenti nati in
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Italia fra gli eritrei/etiopi, gli egiziani, i salvadoregni, i marocchini, i filip-
pini, i cinesi: le comunita pitt “mature” e ormai radicate.

Il secondo gruppo comprende i minori non accompagnati, coloro che
sono giunti in Italia da soli, o al seguito di sedicenti famigliari, o implicati
in veri e propri traffici di minori. Sono soprattutto tre le aree di provenien-
za dei ragazzi soli: il Nord Africa, alcuni paesi dell’Europa dell’Est, ’Afri-
ca subsahariana. Adolescenze marginali, invisibili, negate: le condizioni di
vita dei minori non accompagnati sono segnate spesso da difficolta, mise-
ria, vessazioni. La necessita di produrre reddito immediato e in qualunque
maniera impedisce a molti la possibilita di un progetto per sé€ e di inseri-
mento dignitoso che richiedono tempo, tutela e risorse.

Nel terzo gruppo si collocano le presenze quantitativamente pili consi-
stenti: sono le ragazze e i ragazzi arrivati in Italia a 12, 13, 15 anni, in
seguito al ricongiungimento della famiglia. A loro ¢ stata applicata la me-
taforica definizione di “generazione 1.5 (uno e mezzo) (Rumbaut, 1994),
per significare una condizione di vita sospesa tra riferimenti diversi, a meta
strada fra il contesto di origine e il luogo di accoglienza. Gli adolescenti
ricongiunti hanno vissuto in prima persona il viaggio di migrazione, hanno
sperimentato la frattura fra il “prima” e il “dopo” nella loro storia; portano
con sé memoria e nostalgie, come i loro genitori, ma sono anche proiettati,
come i coetanei, nei progetti e nella costruzione del futuro.

Migrare nell’adolescenza ¢ un’esperienza cruciale che trascina con sé
sfide, opportunita e alcune fatiche. Fra queste, la riduzione, almeno nella
prima fase, dei percorsi di autonomia e degli spazi vitali. Ragazzi “grandi”,
impegnati nei contesti di origine nei processi naturali di allargamento dello
spazio vitale verso l'esterno, di uscita dall’ambito famigliare per andare
verso il mondo, si trovano, nel contesto di immigrazione, a ridiventare
“piccoli”, a vivere in spazi piu ridotti, che coincidono per un po’ con la
sola dimora famigliare. E un periodo pitt o meno lungo di blocco nel per-
corso identitario, che si risolvera nel momento in cui gli spazi di vita e di
aggregazione saranno (se lo saranno) di nuovo molteplici e significativi: la
scuola, il quartiere, i luoghi dell’incontro con i coetanei, gli spazi degli af-
fetti e della comunita: luoghi comuni, luoghi “etnici” e luoghi meticci.

Un’altra fatica riguarda la necessita di dover ricominciare da capo in un
momento della vita in cui si dovrebbe invece impegnare tutte le risorse per
allontanarsi dal mondo dell’infanzia e cominciare a costruire un posto per
s€. “Mi sento come un ragno”, dice C., un ragazzo peruviano ‘‘che ogni
giorno tesse la sua tela: ogni giorno la tela si rompe e deve ricominciare
da capo’.

La migrazione comporta per tutti una fase e un processo di inevitabile
regressione. Non saper parlare la nuova lingua, non riuscire a esprimere
stati d’animo, proposte, bisogni, scherzi, ironie, provocazioni. Non essere
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riconosciuto rispetto alla storia precedente, ai saperi e ai saper fare gia ac-
quisiti, ai livelli di autonomia raggiunti (spesso ben piu ampi di quelli dei
coetanei autoctoni): tutto cio riporta a una condizione di infans (letteral-
mente: colui che non parla), di incapacita, di inadeguatezza.

Le riflessioni e gli interventi condotti nelle scuole e nei luoghi di aggre-
gazione nell’ambito del progetto “Almeno una stella” si riferiscono proprio
a quest’ultimo gruppo di adolescenti stranieri: nati altrove, socializzati
ed educati per alcuni anni in un contesto differente, immigrati a un certo
punto della loro storia e impegnati a gestire le sfide dell’adolescenza in un
luogo ancora, per certi versi, estraneo e opaco.

3. Il viaggio all’improvviso

L’esodo che porta gli adolescenti nel nuovo Paese ¢ per molti scandito
e accompagnato da vissuti ed emozioni contrastanti: attese e illusioni nei
confronti del futuro, timori e inadeguatezza di fronte ai nuovi compiti e
alle situazioni inedite, perdita e nostalgia per gli affetti, gli amici, i compa-
gni di gioco che si sono lasciati alle spalle. Un marasma emotivo che puo
essere pill 0 meno intenso e destabilizzante a seconda dell’eta, delle mo-
dalita della partenza e dell’arrivo, delle condizioni di accoglienza e delle
forme di coinvolgimento nel nuovo progetto di vita.

La maggior parte dei minori ricongiunti non sceglie se e quando mi-
grare. Le condizioni famigliari, i vincoli burocratici, 'accadere di eventi
inattesi possono spingere il capofamiglia verso decisioni improvvise, o
viceversa possono costringerlo ad una sorta di stallo decisionale e a posti-
cipare la partenza per lungo tempo, lasciando i figli in una situazione di
sospensione e di attesa senza confini certi e senza progetti.

In ogni caso, il momento del ricongiungimento della famiglia mette a
confronto le aspettative e le traiettorie di vita differenti, richiede cura, at-
tenzioni, risorse emotive e materiali per segnare il nuovo inizio della storia
famigliare e non costituire soltanto un evento impregnato di nostalgia.

In quale modo i ragazzi che si ricongiungono al/ai genitore/i emigra-
ti in precedenza vivono questo evento, segnato da sentimenti di perdita/
separazione e di attesa per il nuovo incontro? Quali sono gli elementi che
possono riattivare o provocare situazioni di vulnerabilita, o che, viceversa,
possono facilitare la ricomposizione affettiva e progettuale del nucleo e
I’'elaborazione di un nuovo modo di vivere insieme, negoziato e condiviso?

Ricominciare a vivere insieme nel paese di immigrazione rappresenta
una tappa decisiva nella storia famigliare, che segna in maniera profon-
da un “prima” e un “dopo” e che comporta modificazioni importanti che
coinvolgono piani e soggetti diversi. I cambiamenti riguardano infatti gli
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aspetti giuridici, sociali, economici, psicologici e della relazione (interna
alla famiglia ed esterna, con i servizi), progettuali. Se 'immigrato singolo
ha potuto continuare a vivere per anni in una sorta di invisibilita sociale,
rispetto ai servizi e ai luoghi di vita per tutti, la presenza del nucleo fami-
gliare lo costringe a entrare in contatto con i servizi, a modificare i suoi
progetti, a rivedere le modalita di relazione all’interno e all’esterno della
famiglia. Molti sono gli elementi che entrano in gioco nel momento del
re-incontro dopo la parentesi della separazione che puo essere durata anni.
Ne citiamo alcuni:

— uno spazio nuovo da suddividere in maniera diversa e da condividere;

— il progetto migratorio da riconsiderare nella sua durata, tempi, obiettivi;

— le relazioni affettive da ricostruire, a partire dai vissuti reciproci della di-
stanza sedimentata nel tempo e di una conseguente estraneita dovuta alla
lontananza protratta;

— le immagini reciproche da riconoscere e confrontare con le rappresenta-
zioni che ciascuno aveva elaborato durante I'assenza;

— le aspettative e le illusioni da demolire o ridimensionare per far posto a
nuove promesse e speranze da costruire insieme.

Sono dunque molteplici le sfide che i minori della migrazione si trovano
a dover affrontare subito dopo il loro arrivo. Devono infatti ritessere fili
affettivi nei confronti del genitore, o di entrambi i genitori, ai quali si ri-
congiungono. Questi possono essere per i figli quasi degli estranei, partiti
tempo addietro e visti durante il periodo della separazione del nucleo in
maniera saltuaria e in contesto differente.

Il tema dell’attaccamento e della separazione & quindi centrale nella
storia di vita dei ragazzi ricongiunti. Una prima separazione dal genitore
(0 da entrambi i genitori) emigrato anni prima; una successiva separazione
dalle figure parentali e affettive che li hanno cresciuti fino a quel momento
in patria, al momento del ricongiungimento. Essi devono inoltre trovare
dentro di sé risorse e motivazioni importanti e consolidate per potersi
inserire nella nuova scuola, con i pari, imparare la nuova lingua, sia per
comunicare nel quotidiano, sia per studiare, apprendere, riuscire. Al mo-
mento dell’arrivo nel nuovo Paese, vi possono essere inoltre altre emozioni
e vissuti che accompagnano la prima fase dopo il ricongiungimento, quali:
la caduta delle illusioni e delle aspettative precedenti, la perdita di prestigio
dell'immagine paterna, ritenuto fino a quel momento potente, o ancora,
I'impatto improvviso con situazioni famigliari e legami affettivi inaspettati
e fonte di disagio (alcune donne emigrate da sole, ad esempio, ricostruisco-
no in Italia un nuovo nucleo).

Tutti questi aspetti del cambiamento — che hanno a che fare con le rela-
zioni e i legami intrafamigliari, con il rapporto con la scuola, con i pari e
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il mondo esterno — sono acuiti e resi pill pregnanti, se vissuti nell’eta dell’a-
dolescenza. Spesso i ragazzi ricongiunti hanno subito la decisione dei geni-
tori o del genitore e si trovano a partire all'improvviso, senza averlo scelto
0 “negoziato”. L’arrivo nel nuovo Paese comporta per alcuni forme di di-
pendenza, perdita dei legami, dei riferimenti e dell'immagine di sé, blocchi
in un percorso di autonomia che sono difficili da accettare. L'inserimento
scolastico in situazione di svantaggio linguistico, di ritardo rispetto alla
classe e di distanza nei confronti dei pari, rende inoltre piu acuto il vissuto
di isolamento e di perdita.

4. Le fatiche della migrazione

Piu che I'evocazione delle difficolta e dei problemi, ci sembra che il
concetto di sfida, riferito alla condizione di vita degli adolescenti immi-
grati, sia il piu efficace e adeguato per tener conto, sia delle specificita,
sia dei tratti comuni a tutti gli adolescenti. Le sfide, o compiti di sviluppo,
segnano infatti il cammino di autonomia e di crescita di tutti i ragazzi,
qualunque sia la loro origine. A queste prove, proprie del diventare grandi
e della costruzione dell’identita, si aggiungono, per le ragazze e i ragazzi
dell'immigrazione, altre fatiche specifiche e derivate dalla loro situazione
di provvisorieta e di indefinita appartenenza (Favaro, Napoli, 2004).

Parlare di sfide ci consente quindi di descrivere tratti di specificita entro
un quadro comune che contiene e definisce le adolescenze del mondo. Ci
consente anche di rappresentare ed evocare, accanto alla descrizione dei
compiti e delle difficolta, le risorse — personali, famigliari, legate al con-
testo di accoglienza — che il minore mobilita per rispondere alle richieste.
Una sfida ¢ infatti una prova della vita (comune ai coetanei, o specifica
dell’essere immigrato) che puod essere superata, aggirata, evitata, spostata
in 1a nel tempo. Evoca comunque un cammino aperto, ancora da compier-
si, lungo il quale le riuscite e le conquiste si intrecciano con le difficolta
e gli scacchi. Parlare di sfide significa dunque tratteggiare le specificita
di un cammino che & ancora in fieri, che ¢ ancora aperto a diverse possi-
bili uscite. Ci consente anche di non mettere I'accento — come viene fatto
troppo spesso — solo sul tema del disagio, dei problemi, delle difficolta,
ma di lasciare strada alle potenzialita individuali e alle inedite risposte di
ciascuno.

Presentiamo dunque alcune sfide che devono affrontare le ragazze e i
ragazzi stranieri attraverso le loro parole e frammenti di storia.
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Gestire le separazioni affettive

“Mi sento solo, mi mancano i nonni, ma ogni domenica li chiamo”;“Il
mio amico del cuore ¢ nelle Filippine”; “Mi mancano tanto i miei fratelli
che sono rimasti in Ecuador”; “Stavo bene in P. col papa, ma mi mancava
la mamma, piangevo. Ci scrivevamo e ci spedivamo le foto. Passavo tutto
il tempo con mia cugina, lei ha rappresentato la mia amica del cuore”.

Nella storia dei ragazzi stranieri, gli episodi di separazione segnano
profondamente i capitoli di un tempo popolato di pesanti assenze e di pre-
senze ‘“sostitutive”. Tutti hanno vissuto una prima lacerante separazione
durante I'infanzia a causa dell’emigrazione dei genitori: a volte di entrambi,
altre volte del padre o della madre. Il loro legame di attaccamento privile-
giato si ¢ allora indirizzato verso altre figure affettive: i nonni, soprattutto,
ma anche gli zii, i cugini, i parenti vari che sono stati gli spettatori delle
conquiste quotidiane, dei piccoli e grandi eventi che scandiscono I'infan-
zia di ogni bambino. Il filo affettivo con il/i genitore/i lontano si ¢ talvolta
affievolito, ma mai interrotto: & stato riallacciato o rinsaldato attraverso le
telefonate, le lettere, le fotografie e le videocassette, i regali e gli oggetti, i
racconti famigliari e le attese delle visite e dei contatti.

Al momento della partenza per I'Italia, gli adolescenti hanno vissuto
poi altre separazioni: dai nonni, dagli amici “del cuore”, dai compagni di
classe, dai luoghi, gli edifici, i paesaggi che sono stati fino a quel momento
teatro della loro crescita e delle avventure quotidiane. I sentimenti di no-
stalgia e di mancanza coinvolgono allora i nonni, con i quali il legame era
forte, quotidiano e non aveva bisogno di parole. Con gli amici del cuore
pian piano i fili si allentano: “Non ci sentiamo pil; non ho piu il numero di
telefono™; ““Ho visto i miei amici I’estate scorsa in Peru, erano cresciuti, ma
io sono cresciuto di piu!”; “Loro mi hanno dimenticata e io li ho dimenti-
cati”.

Ritessere nuovi legami

Lallontanamento dalle rive dell’infanzia comporta anche una presa di
distanza dai legami piu “antichi” e il riconoscimento delle proprie e altrui
modificazioni. E vi € un ulteriore cammino di avvicinamento affettivo, che
comporta fatiche, vissuti di solitudine e di estraneita, da contenere e supe-
rare. Si colloca nella prima fase dopo l'arrivo e ha a che fare con il legame
di attaccamento che deve essere costruito qui giorno dopo giorno, con i ge-
nitori (il genitore) ai quali ci si ¢ ricongiunti. ““Tra me e papa c’¢ un muro,
non riesco a spiegare” dice Y.L. che evoca invece la grande nostalgia che
sente per i nonni che ’hanno cresciuta e per la mamma che ha fatto rientro
in Cina. E B., che ha sofferto molto per la separazione dai genitori, ora, un
anno e mezzo dopo il ricongiungimento del nucleo, dice: “Adesso vorrei
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che loro fossero in Ecuador e io in Italia, oppure, loro in Italia e io ancora
in Ecuador”.

Sentimenti ambivalenti

La decisione della partenza viene rievocata da quasi tutti i ragazzi co-
me improvvisa, non elaborata: “La nonna si ¢ ammalata e non poteva pill
tenermi con s€”; “In Italia sono venuta da sola, un giorno mi hanno messo
sull’aereo, dove ho conosciuto una ragazza peruviana, sola come me”. Un
evento famigliare (la malattia della nonna), le mutate condizioni di vita in
Italia, alcune inaspettate possibilita che si aprono: sono alcuni dei fattori
che rendono effettiva la partenza dei figli, senza che questi spesso siano
stati avvertiti e coinvolti nelle scelte. Anche per questo carattere di rottura
rispetto al proprio tempo, i sentimenti che accompagnano il viaggio sono
spesso ambivalenti. “Ero contenta e triste. Contenta perché rivedevo mia
mamma e mia sorella; triste perché lasciavo il papa, i nonni, gli amici”;
“Io non volevo venire qua perché avevo paura di non parlare subito I'ita-
liano e non volevo lasciare i miei cugini”. “La decisione di farci venire
in Italia I’ha presa mio padre. Ero contento e spaventato. Contento perché
raggiungevo i miei genitori che non vedevo da tanto; spaventato perché non
ero mai salito su un aereo e non sapevo che cosa avrei trovato, gli amici,
il nuovo”. “Volevo venire per la mia mamma, pero, quando ho avuto il bi-
glietto in mano, mi sono detta: ‘Nooo... cosa sto facendo? Devo rimanere
qui, sto bene, la mia vita qua & divertente’...”.

Il tempo diviso

A differenza dei piu piccoli che affrontano I'esodo quasi sempre con
maggiore incoscienza e minor timore, i ragazzi avvertono il peso della
prova, la paura di non riuscire a parlare, a inserirsi, a farsi degli amici. Il
timore di non trovare il proprio posto nel mondo e di non essere accetta-
ti, che accompagna tutte le adolescenze, si amplifica e si popola di nuovi
fantasmi di esclusione e di perdita. Il disegno di Y.L. esprime con forza
questo vissuto di scissione e di divisione dentro di sé. Disegnando il suo
presente, la ragazza rappresenta se stessa come corpo diviso in tre parti:
la testa, il busto, le gambe. La testa ¢ qui in Italia, impegnata a riuscire
nello studio e nella vita (“a diventare una persona eccellente”, cosi dice);
il tronco che contiene il cuore e gli affetti & rimasto in Cina, fortemente
legato alla nonna e alla mamma, che nel frattempo ¢ tornata a vivere 1a; le
gambe che le permetteranno di muoversi, di uscire dalla situazione attuale,
di cambiare luogo e paese, indicano il cammino futuro. Per una fase abba-
stanza lunga, questi sentimenti ambivalenti rispetto alle scelte famigliari
di ricomposizione del nucleo in Italia (e di conseguenti fratture affettive)
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restano vivi e presenti. E le difficolta che le sfide connesse alla migrazione
spesso comportano riattivano il vissuto di aver subito le decisioni altrui, di
non avere scelto la rotta del proprio viaggio.

5. Uno spazio famigliare ristretto

Evento cruciale nella storia delle famiglie immigrate, il ricongiungi-
mento modifica profondamente la storia di ciascuno e impone di rivedere
i reciproci ruoli. Per chi ¢ vissuto fino a quel tempo da solo (il padre, la
madre, o entrambi i genitori emigrati anni prima) si tratta di gestire una
ristrutturazione importante del proprio tempo, spazio, modi di vivere. Di
mettere a nudo, in maniera palese e dirompente, le riuscite e gli insuccessi,
le nuove capacita acquisite e le inadeguatezze. Accogliere la parte spezzata
della propria famiglia nel nuovo contesto significa diventare iniziatori del
loro viaggio, accompagnatori attenti sui quali si riversano aspettative e
richieste. Chi arriva, da parte sua, porta con sé timori e speranze e anche
le molte attese elaborate durante il tempo della distanza. Ognuno assume
nei confronti dell’altro un nuovo ruolo, reso denso dalle reciproche aspet-
tative e reso necessario dai cambiamenti intervenuti nel corso del tempo.
Le rappresentazioni rigide dell’essere marito, moglie, genitore, figlio che
ognuno porta con s€ possono non combaciare pill con la realta prodotta
dalle trasformazioni e dalle assenze. Il padre, emigrato anni prima, puo
avere conservato e irrigidito un modello di famiglia e di ruoli intergenera-
zionali all’interno di essa, che risulta ormai superato e anacronistico anche
nello stesso paese d’origine. La donna, emigrata da sola e abituata da tem-
po a vivere un ruolo di autonomia e di indipendenza, pud provare fastidio e
insofferenza nei confronti di richieste pil tradizionali da parte del coniuge
ricongiunto.

In questo clima famigliare che aspetta di trovare un equilibrio nuovo in
uno spazio fisico e relazionale divenuto piu stretto per tutti, le ragazze e i
ragazzi immigrati portano i loro bisogni e progetti, le insoddisfazioni e le
riuscite, le distanze affettive e le chiusure. E soprattutto nei confronti dei
padri che vengono espressi i sentimenti pit ambivalenti. “Prima andava
bene, andava normale come papa. Adesso non parliamo quasi, infatti non
¢ che si parla, a volte litighiamo perché non capisce e non mi capisce’;
“Proprio non mi piace essere in casa perché c’¢ mio padre. Perché negli
ultimi tempi abbiamo litigato un sacco e allora esco sempre... Io non
so come devo fare. Quando sono in casa sono triste...” Alle incompren-
sioni “normali” tra genitori e figli, tipiche dell’eta e della fase di vita, la
migrazione aggiunge complessita e vissuti di vicinanza/distanza che si
rielaborano all’interno di ciascun nucleo. Anche il rapporto con i fratelli
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¢ segnato dall’evento migratorio. Coloro che hanno sperimentato e vis-
suto insieme la separazione del nucleo e la distanza dai genitori, hanno
imparato a sostenersi a vicenda (“In Peru siamo rimaste per un po’ di
tempo solo io e mia sorella”), a trarre forza dal legame fraterno. Ma vi
puo anche essere una sorta di linea di separazione tra i ragazzi ricongiunti
e 1 fratelli, pitt piccoli, che sono nel frattempo nati in Italia. I1 modo di
comunicare, I’accento, la gestualita, il modo di occupare lo spazio: sono i
segni, verbali e non verbali, che definiscono la differenza delle traiettorie
di vita. Tanto piu se i fratelli nati qui sono i figli di una nuova coppia e di
un altro padre. E il caso, ad esempio, di alcune donne latino-americane e
filippine, che accolgono i figli rimasti fino a quel momento nel paese d’o-
rigine all’interno di una “nuova famiglia”, composta da un nuovo partner
e da bimbi piccoli nati nel frattempo e sconosciuti fino a quel momento ai
ragazzi piu grandi.

“Qui c’¢ la mia sorellina di un anno e mezzo che ¢ la figlia del compa-
gno della mamma. Aiuto la mia mamma a curare la casa e a curare la mia
sorellina”.

6. “All’'inizio non capivo niente”

Tutti 1 ragazzi coinvolti nel progetto “Almeno una stella” pongono co-
me centrali nella loro storia, nel recente passato e anche nel presente, le
difficolta linguistiche. L'apprendimento dell’italiano per riuscire a capire
almeno un po’ e a farsi capire nel quotidiano & stato per tutti abbastanza
veloce (ha richiesto ad alcuni due/tre mesi; ad altri fino a un anno). Molto
pit arduo e impegnativo ¢ I'apprendimento della nuova lingua “di studio”,
del lessico, delle strutture e dei significati che servono per poter seguire e
comprendere i contenuti delle diverse discipline e del curricolo comune.
E questo per molti un percorso ancora da esplorare, approfondire, guada-
gnare.

Imparare una seconda lingua nell’eta della preadolescenza o dell’adole-
scenza presenta vantaggi e svantaggi. L'acquisizione del nuovo codice si
colloca proprio nella cosiddetta “eta critica” che alcuni studiosi pongono
intorno ai 12/13 anni. Fino a quel momento la plasticita del cervello e
dell’apparato fonatorio e di discriminazione uditiva sembrano fornire le
condizioni ideali per lo sviluppo di un bilinguismo “perfetto”, che tende a
sviluppare una competenza fonologica del tutto simile a quella dei parlanti
nativi. Dopo I'eta “critica”, le possibilita di recepire e di produrre suoni che
non sono presenti nella propria lingua d’origine sembrano ridursi e il bi-
linguismo che si puo sviluppare risentirebbe di questi limiti (soprattutto di
tipo fonologico e ortografico). Poniamo il caso di due fratelli, arrivati per
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ricongiungimento famigliare a 6/7 anni e a 13/14 anni. Sulla base di questa
ipotesi, il primo si trova nelle condizioni per poter sviluppare una compe-
tenza bilingue da nativo; il secondo potra diventare ugualmente bilingue,
ma nelle produzioni orali (e scritte?) potranno essere presenti elementi e
tratti dovuti all’interferenza dalla lingua d’origine.

Imparare una seconda lingua nell’adolescenza pu0 presentare tuttavia
anche un vantaggio. I percorsi di scolarita condotti nel paese d’origine
fino al momento della migrazione consentono infatti al ragazzo non italo-
fono di consolidare la propria competenza nella prima lingua (e, a volte,
anche in una lingua straniera) di saper usare il codice d’origine per lo
studio, di riflettere sulle strutture e sulla grammatica. Tutte queste capaci-
ta — di tipo linguistico, cognitivo, metalinguistico — possono con il tempo
trasferirsi anche nella seconda lingua, sostenere un percorso di studi po-
sitivo e, al tempo stesso, consentire il mantenimento/sviluppo di un bilin-
guismo piu avanzato. Naturalmente questa possibilita diventa reale se la
scolarita nel paese di origine ¢ stata qualitativamente positiva e adeguata
all’eta.

Altri fattori — di tipo affettivo, psicologico, identitario — connotano il
percorso di apprendimento di una seconda lingua nell’adolescenza. Per i
piu piccoli, imparare le nuove parole assomiglia ad un gioco e ha forti con-
notazioni di tipo ludico e spontaneo; per un giovane e per un adulto, questa
sfida ha i caratteri della necessita e dell’obbligo; per i ragazzi immigrati,
l’acquisizione della seconda lingua non puo che essere il risultato di una
“scelta” e di un desiderio. Le implicazioni affettive e psicologiche sono
infatti molto piti dense e hanno a che fare con il proprio progetto di futuro,
con la volonta o meno di entrare a far parte del gruppo dei pari, con la mo-
tivazione profonda all’integrazione, con la rappresentazione che ciascuno
ha elaborato del nuovo paese e della sua lingua.

Gli adolescenti immigrati, in Italia e in altri Paesi europei, presentano
situazioni scolastiche segnate spesso da difficolta e insuccessi. I dati rac-
colti annualmente dal MIUR sull’inserimento degli alunni di altra nazio-
nalita, ai quali abbiamo accennato nel capitolo 1, indicano chiaramente
alcuni punti critici. L'inserimento nella scuola italiana dei ragazzi ricon-
giunti rappresenta per gli insegnanti un problema emergente al quale la
scuola deve dare risposta positiva. Rappresenta per gli adolescenti coinvolti
una sfida complessa che, a volte & segnata da vissuti di regressione, fru-
strazioni, perdita di motivazione. Si deve ricominciare tutto da capo in un
nuovo contesto, del quale si ignorano le regole, esplicite e implicite, non si
comprendono le parole e i gesti, si fraintendono le mete e i modi di funzio-
namento. Per un periodo pitt o meno lungo, i ragazzi neoarrivati stanno in
classe irrigiditi e silenziosi in attesa che gli eventi del quotidiano e le paro-
le della scuola diventino evidenti e significativi.
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Lesperienza scolastica precedente presenta quasi sempre delle differenze
importanti e non sempre aiuta a ri-orientarsi. In genere, i ragazzi immigra-
ti hanno sperimentato modalita pedagogiche e didattiche di tipo piu tradi-
zionale e trasmissivo e modelli disciplinari espliciti, rigidamente osservati
e regolati da sanzioni precise. Nella scuola italiana, le regole appaiono
meno evidenti, la gestione della disciplina ¢ meno rigida, la relazione tra
gli alunni e gli insegnanti ¢ piti immediata e vicina. L'interazione tra inse-
gnanti e alunni, ad esempio, oltre a essere di difficile comprensione per le
difficolta linguistiche, puo a volte generare spiazzamento anche per le mo-
dalitd comunicative adottate. In Italia spesso le consegne e le richieste so-
no poste in maniera “velata” e implicita e possono risultare opache. Spesso
gli insegnanti esprimono gli ordini in forma di invito e di domanda, cosi
da attenuare il valore performativo dei messaggi che tuttavia questi inviti
hanno. Nella scuola del paese d’origine invece le domande di prestazione e
di disciplina sono in genere espresse in modo piu diretto e esplicito, poste
in una forma non ambigua e non mediata.

Le reazioni nei confronti delle differenze tra i sistemi scolastici possono
essere diverse. Alcuni provano disagio di fronte alla confusione, al rumore,
al venir meno di segnali chiari che definiscono i tempi, le attivita e i ruoli
e possono rimanere in disparte e in silenzio: “I primi tempi avevo sempre
mal di testa per la confusione che c’era in classe™; “Non ero abituata al
disordine e non capivo che cosa fare”; “Durante le lezioni i miei compa-
gni fanno una grande confusione, cosa che non avviene in Cina. Anche il
metodo ¢ molto diverso: 1a seguivano il libro con ordine, qui si salta. lo gia
faccio fatica a capire e con la confusione... Perd ultimamente mi sto abi-
tuando...”.

Altri continuano a stare in classe seguendo il modello “piu tradizionale”
gia interiorizzato nella scuola d’origine: si concentrano sul compito piu che
sulle relazioni con i pari, stabilendo a volte un rapporto privilegiato con gli
insegnanti, o con gli adulti in genere: “Mi hanno messo in prima media,
avevo due anni piu dei miei compagni. Non stavo bene con loro, ma anda-
vo d’accordo con gli insegnanti”.

Altri ancora, possono avere difficolta a stabilire i nuovi confini, a deco-
dificare e fare propri regole e messaggi impliciti, a comprendere la portata
delle trasgressioni, distinguendo tra comportamenti ammessi e tollerati (le
piccole trasgressioni che creano gruppo e legami) e comportamenti che
non vengono accettati. Per questi ultimi, la nuova scuola che ha regole
implicite e poco evidenti pud apparire allora priva di regole e di confini e
questo li porta ad assumere comportamenti non accettati.
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7. Farsi dei nuovi amici

“Ho un amico del cuore nelle Filippine”; “Con le amiche del mio paese
posso parlare liberamente perché parliamo la stessa lingua, invece con gli
italiani ci devo pensare su”; “Con le ragazze italiane, non so come mai,
non riesco tanto a entrare in comunicazione, forse per la lingua™; “Mi
trovo meglio con gli stranieri perché ci capiamo meglio, per un discorso
di lingua e di carattere’; “Di solito stiamo insieme il filippino, il romeno e
io”.

Attorno al tema dell’amicizia e degli amici si concentrano i racconti pil
carichi di emozioni e di attese. Le amicizie che si stabiliscono durante I'a-
dolescenza sono quelle “del cuore”. Sia che proseguano anche dopo questa
eta, sia che si concludano in questo tempo, gli amici incontrati in questo
periodo lasciano un segno indelebile. E con loro che si vivono le prove e le
avventure, con loro ci si confida, si condividono paure e segreti; il loro giu-
dizio e la loro attenzione possono confermare o ferire. La maggior parte dei
ragazzi racconta di aver lasciato gli amici del cuore nel paese d’origine. A
pit di un anno dal momento dell’arrivo in Italia, la densita relazionale con i
coetanei pare segnata ancora da assenze e solitudini, da nostalgia e perdita.
Le ragazze soprattutto indicano le “migliori amiche” solo fra i famigliari
che sono in Italia (la mamma, la sorella, le cugine...); mentre i ragazzi ten-
dono a presentare il fatto di essere spesso soli come una scelta e una forma
di autonomia. Per tutti, gli ambiti privilegiati delle possibili amicizie sono
la scuola, da un lato e i momenti della festa e dell’incontro fra connazionali,
dall’altro. E proprio nell’ambito degli incontri “etnici” e dell’appartenenza
comunitaria che gli adolescenti immigrati collocano le loro amicizie, na-
scenti o consolidate. Con i ragazzi del proprio paese, o con altri stranieri,
conosciuti nelle situazioni di doposcuola e di aiuto allo studio in tempo ex-
trascolastico, sembra piu facile stabilire dei legami sulla base della comune
appartenenza o di esperienze condivise. La maggiore distanza nei confron-
ti dei coetanei italiani & spiegata da tutti in termini linguistici: la scarsa
competenza in italiano — non tanto per comunicare, quanto per riuscire a
esprimere scherzi, ironia, allusioni, motti di spirito, immagini metafori-
che... — sembra erigere una barriera quasi invalicabile che produce forme di
esclusione e di auto-esclusione. E certamente una spiegazione che contiene
parte della verita, ma ¢ anche un dato “oggettivo” che talvolta nasconde for-
me pil profonde di rifiuto e discriminazione, di auto-esclusione e di ripiego
su di sé. La “differenza accettabile” nei confronti dei pari — quella esterna
a sé, della non competenza in italiano — lascia cosi nell’ombra le indicibili
forme e i vissuti di esclusione con i quali non ci si pud ancora confrontare.

Nel momento della vita in cui gli spazi del quotidiano tendono ad am-
pliarsi e, dalla dimora famigliare, si aprono sul mondo, la migrazione puo
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comportare per gli adolescenti stranieri un restringimento dei luoghi di
vita e delle relazioni. Nella loro storia appaiono centrali solo due dimen-
sioni: quella famigliare e quella scolastica, investite di tutte le aspettative,
i bisogni e le emozioni. Tra casa e scuola, pochi altri ambiti di incontro
arricchiscono il panorama del tempo/spazio quotidiani. Durante i momenti
di laboratorio, ¢ stato chiesto ai ragazzi coinvolti nel progetto “Almeno una
stella” di citare cinque luoghi della citta (oltre alla casa e alla scuola) che
conoscono e che frequentano abitualmente o saltuariamente. Nessuno ha
elencato tutti e cinque i luoghi; le risposte piu diffuse ne indicano due/tre e
sono, per Milano: il Duomo, corso Buenos Aires, i parchi, per alcuni; I'ora-
torio, il CAG, il centro o l'associazione di aiuto allo studio e di doposcuola,
per altri; i luoghi di incontro della comunita di appartenenza, per altri an-
cora. Si delineano dunque tre diversi ambiti di uso della citta e di incontro:

— i luoghi pubblici (la piazza, il parco, le vie dei negozi), nei quali si sta soli in
mezzo agli altri, luoghi quindi non investiti di valenze affettive o di coloritu-
ra emotiva;

— i luoghi di aggregazione e di aiuto (I’oratorio, il CAG, I'associazione, il do-
poscuola...) nei quali si possono incontrare i coetanei, inserirsi in attivita
ludiche e sportive, oppure trovare risposta e forme di sostegno a bisogni
di tipo linguistico, scolastico e di apprendimento. In questi spazi, gli incon-
tri privilegiati avvengono spesso con altri ragazzi immigrati, della stessa o
di altre nazionalita;

— i luoghi “etnici” (sale di riunione, chiese, feste, occasioni di incontro della
comunita...): in questi spazi si rinsaldano i legami comunitari, ci si ritrova
con altri ragazzi connazionali, si rinnova I'appartenenza al paese d’origine.
Nei luoghi “etnici” vi € anche la possibilita di costituire gruppi di coetanei
nei quali esprimere capacita e creativita: squadre per attivita sportive,
bande musicali, associazioni di danza e di teatro...

Le forme di esclusione o di auto-esclusione dalla vita relazionale e dagli
spazi frequentati dai pari autoctoni trascina con sé un’altra forma di esclu-
sione, meno visibile, ma ugualmente importante: quella dalle narrazioni
dei coetanei, durante le quali si rievocano, commentano, progettano... gli
usi dello spazio e del tempo da condividere. Le ragazze e i ragazzi immi-
grati, che conducono una vita relazionale e aggregativi meno densa e spes-
so “parallela”, non possono partecipare a questi racconti che rinsaldano i
legami, strutturano i gruppi, creano amicizia. A differenza dunque dei loro
coetanei italiani, per i quali la dimensione dell’incontro si collega a tempi
e luoghi per lo piu extrafamigliari e extrascolastici (le case degli amici, il
quartiere, i centri sportivi), per i ragazzi immigrati, le relazioni si tessono e
si rinsaldano solo negli spazi della scuola, della famiglia e della comunita.
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8. Far fronte a episodi di discriminazione

“Ho avuto qualche difficolta con i compagni a scuola perché mi face-
vano gli scherzi, mi tiravano i coppini o le sberle”; “Mi prendevano in
giro per come parlavo litaliano; quando andavo a fare educazione fisica,
prendevano la palla da basket e mi dicevano: — Questa ¢é palla, si chiama
palla... — Mi trattavano come un cagnolino, ma tanto io capivo perché
prima di andare a scuola sono stato a casa sei mesi e ho imparato lita-
liano”; “Se qualcuno vuole creare dei problemi con me, io me ne vado™;
“Mi prendevano in giro e mi dicevano ‘non capisci niente’. All’inizio ho
fatto molta fatica, ma poi ho fatto un po’ di cattiverie ai miei compagni,
cosi capivano che non mi potevano trattare cosi’.

Nella prima fase dopo il loro arrivo in Italia, la maggior parte dei ra-
gazzi intervistati ha vissuto episodi piccoli o grandi di discriminazione e
di rifiuto da parte dei compagni di classe, che per alcuni continuano anche
dopo due anni di inserimento. Anche in questo caso le difficolta linguisti-
che, l'accento, le modalita di pronuncia, la lentezza e gli impacci del di-
scorso vengono citati come le cause scatenanti dei comportamenti offensivi
o distanti dei coetanei. Di fronte alla necessita di “sopravvivere” nel grup-
po dei pari e di ritrovare un posto nelle relazioni in classe, gli adolescenti
immigrati possono reagire in modo diverso. Vi sono coloro che:

— cercano di restare invisibili in classe: poco coinvolti nelle reazioni con i
compagni si proteggono e difendono dalle situazioni di conflitto possibile
evitandole e concentrandosi sull’apprendimento, sul compito e stabilendo
a volte una sorta di alleanza solo con gli insegnanti;

— accettano (almeno per una certa fase) un ruolo di subalternita e di dipen-
denza dai pari, i quali sottolineano in vario modo la loro non competenza
linguistica, comunicativa, sociale;

— fanno valere nell’lambito del gruppo le loro capacita e abilita sportive, ludi-
che, musicali... e questo elemento diventa il loro punto di forza nella rela-
zione con i pari;

— reagiscono agli episodi di discriminazione con risposte di tipo aggressivo
e di scontro anche fisico.

Quest’ultimo comportamento sembra poco diffuso fra i ragazzi di re-
cente immigrazione, i quali sembrano tendere invece verso una sorta di
invisibilita nel gruppo, un comportamento di distanza auto-protettiva che
dovrebbe metterli al riparo da episodi di discriminazione.

Il tema della solitudine ricorre di frequente nelle parole degli adolescenti
immigrati: “Mi sento sola”; “Sto sempre da solo”; “Mi piace stare da solo,
sono di carattere timido e chiuso”. Un numero minore di relazioni amicali
con i pari, gli amici “del cuore” per lo piu collocati nel paese d’origine, un
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tempo/spazio extrascolastico ed extrafamigliare meno denso affettivamen-
te: sono alla base dei vissuti diffusi di solitudine e di “vivere in disparte”.
Una certa distanza affettiva si sperimenta anche nei confronti dei genitori,
o di uno di essi: nei confronti di colui che ¢ immigrato anni prima e che e,
per certi versi, una sorta di estraneo; nei confronti del padre, piu che della
madre; nei confronti di fratelli nati in Italia e sconosciuti fino al momento
del ricongiungimento famigliare. La solitudine accompagna anche il con-
fronto quotidiano con le sfide che la situazione di ri-orientamento compor-
ta. Gli adolescenti immigrati hanno cosi spesso I'impressione di “farsi da
soli”, di diventare demiurghi di se stessi, dal momento che i loro genitori
non possono sostenerli nell’affrontare compiti e prove di tipo linguistico,
scolastico, relazionale (Beneduce, 1998).

“Faccio tutto da solo; mi gestisco io perché i miei lavorano; “Sto sem-
pre da sola, cucino io. Non sono triste, sono abituata a stare da sola”: alcu-
ni frammenti delle interviste descrivono un tempo vissuto in solitudine.

Essi vivono alcune dicotomie importanti che chiedono di essere supera-
te e risolte. Pi autonomi, rispetto ai loro coetanei italiani, nella gestione
dello spazio e del tempo nel paese d’origine, diventano qui “meno adatti”
ad abitare luoghi e ambiti sconosciuti e scarsamente frequentati. Pitt “gran-
di” e responsabilizzati qui nella gestione del quotidiano (dal momento che
molti di loro si occupano dei loro pasti, della cura della casa, della gestione
di fratelli pit piccoli. “Mi devo prendere cura di mia nipote perché mia
sorella lavora di notte, fa la barista, fino a quando arriva mia mamma”) e
tuttavia maggiormente dipendenti dalle regole famigliari, dagli obblighi e
doveri sanciti dai genitori. Piccoli e grandi; autonomi e dipendenti; respon-
sabilizzati e tenuti al rispetto rigido di obblighi e aspettative: sono alcune
delle polarizzazioni significative fra le quali gli adolescenti dell'immigra-
zione si destreggiano nel quotidiano.

E nel silenzio attraversano anche i momenti di scoraggiamento e di
fragilita, reagendo in modo diverso: rifugiandosi nell’idea di bastare a se
stessi o fingendo un’allegria che non sentono. Sono soprattutto le ragazze
a verbalizzare con sorprendente lucidita i cambiamenti e le emozioni vis-
suti in solitudine. “Sono quasi sempre triste, quasi sempre. Perché la mia
vita ha preso un giro, un giro tremendo che proprio non mi piace. A me
perd piace sorridere sempre. Anche se sono triste sorrido. A volte mi fa
male perché so che sono triste, ma sorrido. Preferisco mostrare che sono
(anch’io) felice”.

“Adesso sono diventata pill fredda e riuscirei anche a vivere da sola.
Forse ¢ stato il tempo senza i miei genitori, la lontananza. All'inizio ho
sofferto di pili, adesso non sento niente”.
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9. Immaginare il futuro

Sulla cosiddetta “generazione 1.5 si concentrano spesso aspettative e at-
tese divergenti e di segno opposto. La scuola, gli ambiti di aggregazione, le
relazioni con i pari (seppure ridotti nel numero e nell’intensita) propongono
modelli di vita, atteggiamenti e scelte indirizzati verso 'adesione al “qui
e ora”. La famiglia, da parte sua, pud aver elaborato aspettative rispetto
al presente e al futuro del figlio ricongiunto, che si collocano rigidamente
entro i progetti famigliari, gli impegni e le promesse che sempre accompa-
gnano la migrazione. Gli ambiti entro i quali si depositano le diverse attese
hanno a che fare con la vita relazionale e i rapporti con i pari, con le scelte
scolastiche e lavorative, con i contorni dei progetti e del futuro: riuscire e
apprendere a scuola e mantenere intatti fedelta e legami, adottando com-
portamenti, e pratiche che si richiamano a valori e riferimenti delle origini.
E tuttavia la migrazione modifica i figli in misura profonda e pregnante,
ma modifica anche le famiglie, i nuclei, i ruoli. Si vengono cosi a creare
nuove inedite rappresentazioni di quello che si ritiene il “nocciolo duro”
dell’appartenenza che ¢ il frutto di perdite, negoziazioni, nuovi confini.
Si ridefiniscono cosi alcuni “oggetti identitari” irrinunciabili (il rispetto
dei minori nei confronti degli adulti, ¢ uno di questi) che si vuole/deve
trasmettere alla nuova generazione, mentre altri elementi della cosiddetta
“cultura d’origine” diventano periferici, meno importanti, modificabili.

A differenza dei piu piccoli, nati in Italia e abituati da subito a muoversi
e a interagire con due spazi di socializzazione, coloro che migrano nell’a-
dolescenza restano piu a lungo “in bilico” tra un lungo passato altrove e un
futuro tutto da costruire.

Ma quali sono le attese e i desideri che le ragazze e i ragazzi immigrati
elaborano rispetto al loro futuro? La maggior parte immagina il domani
qui, in Italia e pensa di ritornare ai luoghi delle origini da turista/viaggia-
tore. Altri non sanno dove collocare il loro futuro e si mettono nelle mani
dei loro genitori: “Non so, vediamo che cosa decidono i miei genitori’;
“Meta in Italia e meta in Pakistan™ essi affermano, con un po’ di rasse-
gnazione e ancora molta provvisorieta. Coloro che hanno vissuto la mi-
grazione come obbligo e costrizione progettano un ritorno dai nonni. Altri
ancora prevedono un’ulteriore migrazione, la scelta di un altro paese o citta
(Londra, la Francia, I'Inghilterra, la Germania) dove ricominciare ancora
una volta tutto da capo, ma, questa volta, avendolo scelto la meta del pro-
prio viaggio in prima persona.

La scelta della scuola superiore ¢ fortemente legata al luogo del futuro
e rappresenta per ogni ragazzo e ragazza un appuntamento importante e
cruciale. Per i minori stranieri, essa assume spesso le caratteristiche pro-
prie di un evento/confine che segna il primo e il dopo; indirizza il presente
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verso un determinato cammino e incanala il futuro nell’'una o nell’altra di-
rezione. F. Tawne definisce boundary events gli episodi e le situazioni che
segnano il disvelamento di una condizione di minorita e I'ingresso da parte
del ragazzo straniero in una fase di dolorosa consapevolezza della propria
identita. “Sono episodi che spesso minano la stima di sé e condizionano I’i-
dentita di chi sta crescendo e registra con particolare sensibilita il giudizio
delle persone che lo circondano” (Granata, 2011).

Lorientamento puo essere dunque I'inizio di un processo di marginaliz-
zazione, sociale e lavorativa oltre che scolastica o, viceversa, rappresentare
un’opportunita di mobilita e di promozione e inaugurare un percorso di
inclusione positiva. E un indicatore indiretto delle possibili opportunita oc-
cupazionali e della promozione sociale, dal momento che influenza diretta-
mente i tempi e le modalita di accesso al mercato del lavoro. Per questa ra-
gione, nel tempo delle scelte scolastiche si attivano dispositivi e attenzioni
nelle scuole e nelle famiglie; si mobilitano insegnanti e genitori; si suscita
il confronto e la composizione fra punti di vista e aspettative differenti.

L'orientamento ¢ un prisma a molte facce. Dal punto di vista femporale,
esso convoca e porta sulla scena del presente, da un lato, il passato e la
storia scolastica precedente e, dall’altro, la prefigurazione e I'idea di futuro.
Dal punto di vista spaziale, esso chiede di collocare le scelte in un deter-
minato luogo e in una data situazione territoriale della quale si intravede il
divenire. Dal punto di vista degli attori in gioco, esso riflette le aspettative,
le volonta e le promesse degli adulti e dei minori e cerca di coniugare i
vincoli e le risorse, le attese e le capacita individuali con le valutazioni og-
gettive e le reali possibilita. Soggetti diversi agiscono sulla scena nel mo-
mento dell’orientamento e concorrono alle decisioni (i ragazzi, le famiglie,
gli insegnanti); tempi e dimensioni differenti s’intrecciano e si compongo-
no: la storia passata dell’alunno, I'adolescenza con le sue sfide e vulnerabi-
lita, i desideri del qui e ora e la prefigurazione del futuro possibile.

Nel caso degli studenti stranieri, immigrati o nati in Italia, questo evento
¢ cruciale per tutti questi aspetti, molti dei quali comuni ai parti autoctoni
e lo & anche per altri fattori. Da parte dei minori e delle loro famiglie, si
tratta di elaborare decisioni importanti che non sempre sono sostenute da
informazioni chiare ed efficaci sulle ragioni delle scelte e di immaginare
il futuro senza farsi sovrastare dal vissuto di provvisorieta che permea il
presente e pervade il quotidiano. Di far convivere dunque la precarieta
dell’essere migrante, resa oggi piu acuta dalla situazione attuale di crisi,
con la stabilita richiesta da opzioni durature che si collocano nel qui e ora,
ma che chiedono di investire sul domani e sul dopodomani. In altre parole,
di gestire insieme l'instabilita con la lungimiranza. Ma per poter essere
davvero lungimiranti, per poter “guardare avanti e guardare verso l'alto”
sono necessarie certamente informazioni, capacita e immaginazione, ma
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servono anche condizioni materiali di relativa tranquillita che possano con-
sentire uno sguardo piu largo.

Da parte della scuola e di coloro che si occupano di orientamento, si
tratta di proporre suggerimenti e indirizzi che tengano conto di pill varia-
bili e che possano comporre i vincoli e le possibilita dei minori e delle loro
famiglie, le aspettative, i progetti e le motivazioni degli uni e degli altri.
Ma si tratta anche di proporre consigli orientativi che siano efficaci e non
indirizzati da un rappresentazione svalorizzata dell’allievo straniero. Piu
in generale, le scelte scolastiche dei figli degli immigrati rappresentano un
indicatore importante della mobilita sociale ed economica di una determi-
nata societa poiché definiscono almeno in parte il “posto” che il minore
straniero occupera domani nel mondo del lavoro e nelle relazioni sociali.

10. Orientati o disorientati?

La frequenza/non frequenza della scuola superiore costituiscono dunque
ad un tempo uno dei mezzi pill potenti di inclusione positiva e di buona
integrazione e, viceversa, una delle condizioni che contribuiscono a pro-
durre situazioni di vulnerabilita. Le conclusioni comuni a cui gli studi e
le ricerche in proposito pervengono ci dicono che le differenze nel tasso di
scolarita nella scuola secondaria di secondo grado tra italiani e stranieri ri-
sultano particolarmente elevate: sulla base dei dati ISTAT, esso ¢ infatti del
94% tra gli italiani e del 63% tra gli stranieri. Le analisi dei dati mostrano
inoltre in maniera evidente che studenti italiani e stranieri non prendono
le decisioni sul proseguimento del percorso scolastico dopo la scuola se-
condaria di primo grado nello stesso modo. I secondi infatti, a parita delle
altre condizioni, devono considerare un aspetto in pil rispetto ai primi: il
fatto di essere stranieri (Canino, 2010). Proprio in conseguenza del fat-
tore “etnico”, gli studenti non italiani si trovano nella condizione spesso
di “rivedere al ribasso” i propri percorsi formativi. Si delinea dunque una
situazione scolastica che presenta tratti di iniquita sociale e che rischia lo
spreco di risorse e di talenti, i quali spesso non sono sostenuti e valorizzati
in maniera efficace.

I dati nazionali diffusi dal MIUR-ISMU, e soprattutto il capitolo di
approfondimento dedicato alla scuola secondaria di secondo grado conte-
nuto nel dossier statistico (MIUR-ISMU, 2011) contengono dunque alcune
evidenze e servono a tratteggiare la fisionomia della scuola secondaria di
secondo grado multiculturale. In sintesi, emerge che:

— nel momento delle iscrizioni, gli studenti stranieri tendono a fare scelte
scolastiche piu brevi e meno esigenti che si discostano da quelle degli
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italiani e questo pud avvenire anche a prescindere dai risultati scolastici e
dal voto ottenuto all’lesame di terza media;

— essi scelgono in gran parte i percorsi di studio professionalizzanti e cio
determina una concentrazione delle presenze in particolare nelle prime
classi degli istituti professionali e nella formazione professionale;

— il confronto fra le scelte scolastiche dei ragazzi stranieri nati all’estero e
quelle dei minori nati in Italia (che sono in numero e in percentuale ancora
ridotti) sembra delineare un certo avvicinamento di questi ultimi, rispetto
alle modalita di iscrizione dei pari italiani, ma il cambiamento & ancora so-
lo accennato;

— si registrano dati di presenza inferiori nella scuola superiore di studenti
provenienti dai contesti africani e asiatici e invece quote e percentuali piu
consistenti di allievi europei e latinoamericani. Questo dato apre domande
e interrogativi sulle situazioni e le ragioni dell’'abbandono scolastico da
parte di minori appartenenti a determinati Paesi;

- le scelte scolastiche risentono anche delle caratteristiche dei territori e del
fattore “attrazione” esercitato dal mondo del lavoro soprattutto in determi-
nati contesti del Nord, Nord-est e del Centro.

11. Fattori in gioco al momento delle scelte

Come abbiamo osservato anche fra gli studenti stranieri coinvolti nel
progetto “Almeno una stella”, quando arriva il momento delle scelte sco-
lastiche, i ragazzi stranieri presentano profili di criticita che indirizzano la
prosecuzione degli studi verso percorsi a carattere professionalizzante. La
situazione diffusa di ritardo scolastico, I’esperienza della bocciatura incon-
trata lungo il percorso ed esiti finali non brillanti sono tutti fattori che sono
alla base di una canalizzazione formativa di fatto. Ma, oltre alle variabili
legate alle carriere scolastiche accidentate, altri fattori possono agire nel
momento dell’orientamento. Dall’osservazione di un numero significativo
di biografie scolastiche e di casi di orientamento/ri-orientamento osservati
nell’ambito del progetto, vediamo che, oltre ai fattori comuni agli italiani,
ve ne sono altri che possiamo riferire in particolare alla condizione dei
minori stranieri. Le variabili comuni che agiscono nel momento delle scel-
te scolastiche riguardano soggetti e dimensioni diverse. Li riepiloghiamo
brevemente.

Prima fra tutte vi ¢ la dimensione personale che indirizza le scelte sulla
base delle preferenze, le aspettative, le attitudini, I'immagine di sé, 'auto-
stima. Un ruolo centrale ha poi la dimensione scolastica, che ¢ definita dal
percorso di studi, gli esiti e la qualita dei risultati nelle diverse discipline.
Vi sono poi le condizioni e la struttura delle famiglie e, in particolare, il ti-
po di occupazione del padre, la situazione lavorativa della madre, il reddito
famigliare, il capitale culturale e la scolarita dei genitori. Giocano un ruolo
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importante, come abbiamo visto, anche le caratteristiche del ferritorio, le
possibilita occupazionali, le specificita del tessuto produttivo e I'immagine
sociale che la scuola e la cultura rivestono in quel contesto. Ma nel caso
delle ragazze e dei ragazzi stranieri, entrano in gioco, oltre a questi, anche
altri fattori direttamente legati alla condizione di migrazione. Li elenchia-
mo a partire dai soggetti diversi che agiscono sulla scena nei momenti
dell’orientamento: le famiglie, gli insegnanti e i minori.

Oltre alle condizioni socio-economiche e culturali — fattori comuni agli
autoctoni — nel caso dei nuclei famigliari immigrati, contribuiscono a indi-
rizzare le scelte di prosecuzione degli studi dei figli anche le caratteristiche
del progetto migratorio, le prospettive di stabilita o, viceversa, la provviso-
rieta del soggiorno; l'atteggiamento verso I'acquisizione della cittadinanza
italiana e il posto nel quale la famiglia colloca il suo futuro. Accanto a
queste variabili, proprie del vivere e del pensarsi “tra”, vi possono esse-
re, da parte dei genitori, anche scarse informazioni sul sistema scolastico
italiano e una difficolta a capire quali sbocchi professionali e lavorativi
I'una o T'altra scelta possono aprire, oltre che, talvolta, un’idea differente di
futuro e di opportunita professionali sulla base del genere, per i figli e per
le figlie.

Per quanto riguarda gli insegnanti e gli operatori, nel momento in cui
1 elaborano i consigli orientativi, possono essere influenzati inconsapevol-
mente dalle rappresentazioni che hanno interiorizzato rispetto all’essere
“straniero”. Quale spazio sociale e professionale essi prefigurano per i
nuovi cittadini? Una diffusa concezione “miserabilista” dell'immigrazione,
che ne evidenzia solo il carattere di poverta e fragilita sociale e non anche
gli elementi di promozione, conquista, opportunita a volte rischia di indi-
rizzare le scelte, come abbiamo visto, verso il basso, verso il “possibile”
in condizioni di minorita date per scontate. Un altro fattore che puod agire
nei confronti degli alunni stranieri e dei percorsi formativi futuri si spie-
ga con una forma di iper-protettivita che vorrebbe garantirli da insuccessi
scolastici e da frustrazioni. In questa ottica, l'orientamento verso percorsi
di studio piu brevi e meno esigenti dovrebbe esporre I’allievo non italiano
ad un minore rischio di scacco e di esito negativo. E infine, un terzo fattore
che entra in gioco nei consigli orientativi ha naturalmente a che fare con la
competenza linguistica che gli alunni stranieri hanno raggiunto e che i do-
centi hanno certificato. In una scuola fortemente verbale, nella quale si in-
segna e si apprende quasi esclusivamente solo attraverso le lezioni frontali
e i testi scritti, la competenza raggiunta nell’italiano dello studio occupa un
rilievo centrale. Le difficolta linguistiche che gli apprendenti non italofoni
incontrano nel percorso di apprendimento di una seconda lingua rischiano
tuttavia di lasciare nell’'ombra gli altri talenti e capacita e di ignorare forme
e situazioni di bilinguismo diffuso. Quali tratti specifici, connessi al loro
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essere ‘“‘stranieri”, possiamo infine individuare fra gli allievi non italiani al
momento delle decisioni su se e come proseguire gli studi? Naturalmente
essi devono fare i conti, come i loro compagni, con gli esiti scolastici, tener
conto delle attitudini e delle preferenze di cui pian piano stanno diventando
consapevoli, gestire le loro motivazioni, i desideri, la capacita di impegno.

Ma altri “oggetti” e vincoli interni ed esterni fanno sentire il loro peso.
In certi casi, le ragazze e i ragazzi stranieri si trovano a prendere da soli
delle decisioni per il proprio futuro perché i genitori sono “mediatori de-
boli”, data la loro difficolta a informarsi, essere informati e gestire le scelte
con consapevolezza. In altri casi, i figli devono fare i conti con i progetti,
e le aspettative e i vincoli famigliari che possono lasciare poco spazio al
desiderio e alla volonta individuali. In tutti i casi, scegliere la scuola su-
periore vuol dire fare un investimento per un futuro che si deve collocare,
oltre che nel tempo di la da venire, anche in uno spazio e in un contesto
definitivo.

Scegliere dunque per il “qui” o per l'altrove? Per I'Italia o per il Paese di
origine?

Il tempo dell’orientamento s’intreccia cosi strettamente con il tema della
cittadinanza dei minori stranieri perché s’intreccia ed ¢ determinato dal
senso di appartenenza/non appartenenza, dal vissuto di chi si sente parte o,
viceversa, si sente in disparte rispetto al luogo in cui studia e abita.

Orientarsi: fattori specifici

Di seguito, alcuni fattori che incidono sulle modalita di orientamento e
sulle scelte scolastiche degli studenti stranieri e che hanno a che fare
con la loro condizione di migrazione.

Le famiglie straniere

— scarse o parziali informazioni sul sistema scolastico italiano e sulla ti-
pologia delle scuole secondarie di secondo grado;

— progetto migratorio ancora indefinito, rispetto al tempo e alla durata
(vissuto di provvisorieta che si trasmette ai figli) e rispetto al luogo e
al Paese in cui si colloca il futuro della famiglia;

— difficolta ad accompagnare i figli nel momento delle scelte e a soste-
nerne motivazioni e progetto.

Gli insegnanti e la scuola

— rappresentazione dellimmigrazione di tipo “miserabilista” e prefigu-
razione del ruolo sociale e lavorativo dei giovani immigrati piu debole
e marginale;

— elaborazione di aspettative piu basse nei confronti dell’allievo stra-
niero;
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— atteggiamento di iper-protezione che puo portare a un consiglio
orientativo verso il basso, verso percorsi scolastici piu brevi e meno
esigenti;

— valutazione non del tutto positiva delle competenze linguistiche in ita-
liano (soprattutto dello studio) che diventa predominante e rischia di
lasciare in ombra talenti e capacita.

Gli studenti stranieri

— percorsi scolastici piu “accidentati”;

— ritardo scolastico ed eta piu elevata, rispetto ai compagni, al mo-
mento della scelta della scuola superiore;

— solitudine nel momento dell’'orientamento e delle decisioni da pren-
dere per la prosecuzione degli studi;

- difficolta a prefigurare il futuro a partire da vissuti di provvisorieta e
di non-cittadinanza.

12. | “quasi adatti”

Gli adolescenti stranieri, in seguito all’esperienza migratoria e all’inse-
rimento in un contesto multiculturale, vengono chiamati ad affrontare una
serie ulteriore di compiti evolutivi non risolvibili mediante strategie com-
portamentali precedentemente apprese. Devono imparare a vivere in con-
testi diversi, adattando flessibilmente il proprio comportamento alle diverse
circostanze. Ragazzi “camaleonte” che imparano a cambiare colore, sia per
rispondere alle sollecitazioni e alle aspettative differenti, sia per esprimere
emozioni e stati d’animo diversi.

Quali strategie di coping adottano i minori immigrati per far fronte alle
nuove situazioni di prova e ai compiti di sviluppo aggiuntivi? Il termine
coping sta ad indicare la maniera specifica di far fronte a una situazione
stressante e di gestirla. Esso pud essere definito come un insieme di sforzi
cognitivi e affettivi per gestire richieste — interne o esterne all’individuo —
che sono valutate come eccedenti le risorse della persona. L'utilizzo della
parola sforzo vuole sottolineare la percezione dell’individuo di dover fare
appello a comportamenti che vanno al di la delle condotte di routine e I'in-
tenzionalita di tale mobilitazione.

“Definito in questo modo il processo di coping, diventa un mediatore
tra la percezione dell’individuo e 'ambiente circostante e appare come una
dimensione del sé, legata ad attribuzioni causali di tipo interno che permet-
tono al soggetto di percepirsi come capace di influire sulla propria esisten-
za” (Cesari, 1997). Vi sono minori che adottano preferibilmente strategie
orientate verso l'interno, verso se stessi e che sembrano piu indirizzati, dal
punto di vista delle scelte identitarie, verso il paese di origine. Queste stra-
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tegie, in base alla definizione di Brenner (1984) assumerebbero comples-
sivamente un carattere di negazione del conflitto, come la sottomissione,
l’adattamento passivo alla situazione, la rassegnazione, la ricerca di coali-
zione. Vi sono invece coloro che sono piu orientati verso la societa di ac-
coglienza e che tendono ad adottare strategie rivolte verso l'esterno: il con-
fronto e lo scontro, una maggiore aggressivita, forme di autoaffermazione
e di reazione. Cambiando orientamento culturale si ¢ osservato inoltre che
i ragazzi immigrati tendono anche a cambiare il tipo di strategie adottate.

Nella sua ricerca sui figli degli immigrati in Germania, A. Portera
(1997) ha cercato di approfondire le strategie di coping adottate dai ragaz-
zi intervistati — sia in situazione di riuscita scolastica e buon inserimento
sociale, sia in situazione di esclusione e scacco. I casi analizzati tendono
a dimostrare che le diverse strategie — verso l'interno o verso I'esterno —
possono essere di volta in volta le piu efficaci in risposta alle diverse situa-
zioni e che non vi ¢ una maggiore adeguatezza di una modalita di risposta
sull’altra. Si puo aggiungere che in genere, dalla scuola e dai servizi,
vengono accolte con maggior favore le modalita di risposta alla situazione
stressante che prevedono forme di ripiego e di accettazione, piuttosto che
quelle di tipo reattivo e aggressivo. I minori che manifestano attraverso
I'impulsivita e 'aggressivita le difficolta da loro incontrate nel tentativo di
difendere la propria appartenenza culturale e di occupare un posto definito
nella famiglia, tendono ad essere stigmatizzati in misura maggiore rispetto
a chi si racchiude nel silenzio e nell’apatia.

Oltre a esaminare le diverse strategie, Portera ha individuato dieci fat-
tori positivi e protettivi “che hanno avuto il potere, non solo di diminuire
il livello della crisi e di promuoverne il superamento, ma anche, in alcuni
casi, hanno persino contribuito a connotare I'emigrazione e I'assunzione di
identita in contesto multiculturale come un’esperienza positiva e arricchen-
te”. Essi sono:

- le caratteristiche disposizionali o costituzionali di ciascuno;

— il rapporto positivo con almeno una persona di riferimento affettivo duran-
te i primi anni di vita;

— l'apertura dei genitori nei confronti del’lambiente sociale del paese di im-
migrazione;

— la comprensione e la fiducia da parte dei genitori;

— la preparazione al distacco e il mantenimento dei legami durante i periodi
di separazione;

— l'esperienza positiva di accettazione e di rispetto nel paese di accoglienza
soprattutto durante i primi contatti;

— la comprensione da parte degli insegnanti e degli educatori;

— nessuna forzatura verso I'assimilazione a scuola e durante il tempo libero;
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— un ruolo importante giocato dagli amici come funzione ponte tra le due
culture

— l'appoggio e il sostegno attraverso i gruppi di doposcuola

— i momenti di ascolto, consulenza o di terapia.

Accogliere i ragazzi immigrati significa accogliere anche le loro storie
di viaggio, i cambiamenti che li attraversano, i vissuti di disorientamento
rispetto allo spazio, al tempo, alle parole, ai gesti.

Accogliere quindi anche la loro vulnerabilita, potenziale o reale.

La migrazione ¢ per tutti un evento cruciale, da non sottovalutare, da
preparare con cura, poiché segna I'avvio di un nuovo capitolo nella storia
famigliare e I'inizio del nuovo viaggio di appartenenza che 1i accoglie.
Viaggio da sostenere nelle sue tappe, da facilitare nelle conquiste e da aiu-
tare nelle soste, poiché comporta per i minori che vi sono coinvolti fatiche
aggiuntive, ostacoli e sfide da superare. Poiché rappresenta, nelle biografie
e nelle storie individuali, una situazione di crisi, ovvero, al tempo stesso,
un evento rischioso e un’opportunita da sostenere, da parte dei genitori e di
chi accoglie, con attenzione, ascolto consapevole, competenza e cura.
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