On n’habit pas un pays, on habite une langue

Cioran

3. La lingua seconda e la lingua del paese d’origine

Quando il bambino immigrato arriva a scuola, uno dei bisogni essenziali che ha è quello dell’apprendimento della lingua del paese che lo accoglie, in nome di un inserimento oltre che scolastico anche sociale. Le situazioni dei nuovi arrivati sono diverse ed è importante tener presente sia la situazione oggettiva che materiale, sia lo stato psicologico ed emotivo di chi abbiamo di fronte
 Capiremo nel corso del capitolo come sia importante l’insegnamento della lingua e della cultura d’origine e come quest’apprendimento sia considerato un bisogno essenziale del bambino migrante; allo stesso tempo vedremo come, malgrado le direttive europee e la buona volontà di diverse associazioni e comunità immigrate, non sempre sia possibile avere dei risultati soddisfacenti. Nella prima parte del capitolo cerco di dare qualche cenno di linguistica annoverando i teorici che più hanno scritto sullo studio della lingua seconda, per poi andare a vedere l’attuazione di queste teorie nelle metodologie usate all’interno della classe. Malgrado la trattazione possa sembrare un poco arida, vorrei ricordare che i nostri utenti, i soggetti a cui le varie teorie e metodologie sono mirate rimangono sempre i piccoli immigrati, con il loro carico di vissuto di migrazione e la loro vulnerabilità. Importante è tenere sempre presente il vissuto psicologico dei soggetti che si hanno di fronte, e come la scuola, la formazione e, in questo caso, l’apprendimento di un’altra lingua possano influire. Come ricorda la Sidoli nella sua recente pubblicazione, in ambito linguistico il soggetto non rimette solo in gioco l’organizzazione delle conoscenza, non impara solo un idioma come strumento di relazione: i processi che sottendono all’apprendimento di una lingua seconda incidono sull’autopercezione dei legami fra il soggetto e la realtà circostante, andando ad acquistare una funzione costruttiva rispetto all’elaborazione del sé
. 

3.1 Terminologia

Per un primo approccio all’analisi dell’insegnamento della lingua del paese d’origine e del paese d’accoglienza è doveroso chiarire la terminologia a riguardo, dato che ci si riferisce alle lingue con diverse sigle ed esistono diverse maniere di intenderle.

La lingua d’origine (L1) è quella parlata nel paese d’emigrazione, in altre parole la lingua usata ufficialmente nel paese d’origine. Non è quindi assimilabile alla lingua materna (LM), che è la prima lingua a cui siamo esposti, quella parlata dai nostri genitori e che spesso non coincide con la lingua d’origine. Andando a vedere la situazione di molti maghrebini, questa differenziazione terminologica ci appare più chiara: la lingua materna è uno dei numerosi dialetti che caratterizzano la regione nord-sahariana, mentre il berbero è uno dei dialetti parlati da una buona parte della popolazione, dai berberi, appunto, che ne reclamano lo statuto di lingua; inoltre molti maghrebini conoscono l’arabo classico perché è la lingua del corano, da pochissimi parlato e sostituito spesso dall’arabo moderno; infine abbiamo l’uso del francese all’interno delle scuole, delle università e usato spesso come lingua formale. Bisogna ormai uscire, come sottolinea Tosi già dal 1996, dall’equivalenza:

una lingua = una cultura = un’identità nazionale

La realtà odierna è caratterizzata dalla presenza di più lingue nello stesso territorio come la situazione nord africana ci ricorda.

Proseguendo con l’analisi della terminologia, troviamo il termine lingua seconda (L2) con cui ci riferiamo all’utilizzo della lingua come strumento di comunicazione nello stesso contesto in cui viene appresa; questo concetto è distinto da quello di lingua straniera (LS) perché in questo caso l’apprendimento avviene in una realtà sociale in cui viene normalmente utilizzata un’altra lingua e di solito in contesti formali e istituzionali
. 

La denominazione di L2 è stata data nel 1986
 dalla linguista Giacalone Ramat intendendo con questa sigla tutte quelle lingue apprese in un momento successivo alla lingua materna (L1), privilegiando in questo senso la cronologia e la sequenza dell’insegnamento-apprendimento.

Vaccarelli
 introduce inoltre la denominazione di LPI, lingua del paese d’immigrazione, che sarebbe un sottotipo della L2, e che si differenzierebbe da questa per due principali ragioni: 

· la lingua appresa nel paese d’immigrazione potrebbe essere non la seconda, ma la terza o la quarta del proprio patrimonio linguistico.

· L’apprendimento della LPI va distinto dall’apprendimento di qualsiasi altra lingua, perché entrano in gioco differenti fattori, quali una base spontanea  del contesto d’apprendimento e delle variabili psicologiche e sociali.

Malgrado preferisca personalmente la definizione di Vaccarelli, in questo capitolo mi riferisco alla lingua che il bambino deve imparare nel paese d’accoglienza anche chiamandola L2 perché la letteratura a riguardo predilige questo termine.

I bisogni nell’apprendimento della lingua seconda o LPI sono differenziati a seconda dei fattori che entrano in gioco; questi ultimi sono stati divisi convenzionalmente dai linguisti in fattori interni e fattori esterni: i primi fanno riferimento alla stessa condizione di immigrato e tra di essi troviamo il sesso, l’età, le aspettative, le motivazioni alla migrazione, la condizione regolare o irregolare, la struttura e la conoscenza della lingua materna o di altre lingue, il progetto migratorio, la tolleranza delle ambiguità che la situazione comporta
 ecc. Per ciò che riguarda i fattori esterni invece si può dire che siano riferibili al gruppo d’accoglienza, e quindi le possibilità di formazione che questo offre, il livello di prestigio dato alle culture degli immigrati da parte della società d’accoglienza, ecc. Riferendoci nello specifico all’insegnamento della LPI i fattori interni che troviamo sono per esempio la somiglianza tra la lingua del paese d’accoglienza con quella del paese d’immigrazione (concetto presente nella letteratura in termini di “distanza tra le lingue”), o la conoscenza di altri idiomi.

3.2 I teorici dello studio della lingua seconda

Ai primordi della linguistica, il bilinguismo fu addirittura additato come possibile responsabile della crescita problematica per il bambino se guardato da un punto di vista cognitivo e relazionale mentre il monolinguismo è stato visto da molti come la situazione ideale di sviluppo dell’individuo; ancora oggi, come sottolinea Balboni, “per tutti la pluralità di culture è un valore, ma la pluralità di lingue una fatica di cui si potrebbe fare a meno” 
. Ogni contatto tra le lingue è stato visto dai sostenitori del monolinguismo come contaminazione della purezza linguistica e come rischio per lo sviluppo cognitivo e relazionale del bambino, perché appunto i modelli che sostenevano questo punto di vista consideravano le lingue delle monadi chiuse e impermeabili, con propri sistemi di regole ed elementi. Da questa visone delle lingue si è poi passati ad accettare e studiare il bilinguismo che è stato visto nel nostro recente passato (anni Sessanta-Settanta) come la capacità di alternare codici in qualsiasi momento lo si desiderasse non considerando che la lingua non è solo questione di codice verbale ma va anche contestualizzata
: questo significa che ogni idioma ha una sua espressività, dei suoi gesti, possiede una sua aurea in cui le parole acquistano senso e che non sempre è permesso il cambiamento di codice. Inoltre non si è mai pensato al bilinguismo come a una “sovrapposizione” di due binari, ma solo all’alternanza di questi, alla capacità di usare due vie parallele a seconda dell’occasione e della necessità. Spesso anche oggi il miscuglio linguistico è guardato in maniera un po’ negativa e ancora si parla di bilinguismo imperfetto o sottrattivo
, espressioni che sottolineano la “perdita” di alcuni elementi della lingua madre, quali per esempio la padronanza di una determinata quantità di vocaboli o la fluidità del parlato. Fortunatamente ci si è resi conto che è sbagliato parlare di binari paralleli e che il mondo del bilingue è un mondo di creazione, di alta carica espressiva in cui è normale avere dei momenti di sovrapposizione. In passato si è guardato al bilinguismo imperfetto come a un semilinguismo
, termine usato per descrivere le condizioni di bilingui con scarsa competenza verbale in entrambe le lingue
. Coloro che credevano nel bilinguismo imperfetto guardavano alla mente con atteggiamento economico-utilitaristico, credendo che lo sforzo fatto per acquisire nuove lingue andasse a “far perdere” qualcosa della lingua materna, secondo una logica per cui aumentando il carico, si diminuiva la possibilità di recupero della L1.

Ci sono diverse teorie che riguardano l’apprendimento delle lingue ed in questo contesto ne analizzerò solo alcune, scegliendole tra la letteratura che concerne in particolare l’insegnamento e l’apprendimento della lingua seconda e della lingua del paese d’origine. 

Negli anni Quaranta, quando si incominciò a parlare di teorie dell’apprendimento linguistico, prese piede l’ipotesi dell’analisi contrastiva di Weinreich descritta nel suo “Languages in Contact” del 1953, per cui si paragonavano le strutture della L1 e della L2 per individuarne i nodi e i punti di contatto e cercando di capire quali fossero i momenti i cui l’alunno sarebbe entrato in crisi più facilmente nel suo percorso di apprendimento. Quest’analisi si basava sulla concezione delle lingue quali diverse strutturalmente. Pochi sono stati gli studi empirici per provare la teoria dell’analisi contrastiva. Altro errore compiuto dai sostenitori di questa teoria era il credere che l’apprendimento della L2 equivalesse a ciò che della L2 era insegnato, senza lasciare spazio all’errore e alla creazione. Weinreich sosteneva che quanto maggiore fosse stata la distanza tra le due lingue, tanto più tempo sarebbe servito per apprendere la lingua, quanto del resto sarebbe cresciuta la possibilità di interferenze. Con i suoi studi Weinreich unì le due linee “storiche” della linguistica, quella che sosteneva l’importanza delle determinanti temporali e quella che invece considerava predominanti in un idioma le determinanti strutturali. Degli anni Sessanta è invece l’ipotesi della grammatica generativo-trasformazionale di Chomsky
  che nel suo rivoluzionario libro del 1957 “Syntactic Structures” esamina la possibilità dell’esistenza di principi universali e non oggettivabili all’interno delle lingue. Altro punto della “rivoluzione chomskiana” è il volere andare ad analizzare direttamente ciò che succede all’interno della mente di colui che apprende e studiarne il processo di acquisizione. Secondo questo autore l’alunno scopre da sé, tramite il LAD (Language Acquisition Device)un dispositivo innato per acquisire il linguaggio, le regole della lingua, che non viene appresa in maniera automatica secondo dei nodi cruciali come nella teoria contrastiva. Questo LAD contiene i principi della grammatica universale, ovvero i principi generali propri di ciascuna lingua generale e il bambino attraverso il processo di acquisizione del linguaggio va a “legare” tutto a questa struttura. Secondo l’analisi di Chomsky proprio in questo processo entrano in causa abilità cognitive come la memorizzazione, l’analisi, l’attenzione, il ragionamento, il problem solving ma il soggetto è sempre visto come attivo e creativo.

Gradino successivo nella storia delle teorie sull’apprendimento delle lingue, è costituito da Selinker, che nel 1972 nel suo volume intitolato “Interlanguage” elabora il concetto di interlinguasecondo cui nel passaggio tra la L1 e la L2 ci sarebbe questa lingua con regole un po’ particolari, che non corrispondono a pieno né con la lingua di partenza né con quella di arrivo. La durata di questo processo di passaggio varia da soggetto a soggetto, ma si può in qualche modo stimare leggendo tra gli “errori” che l’alunno fa: proprio gli errori sono, secondo Selinker, lo specchio in cui si riflette l’avanzamento del processo che dipende anche dalla lingua che si deve apprendere, perché ogni lingua ha dei passaggi cruciali, delle tappe proprie, indipendentemente dalla lingua di partenza. 

Uno dei teorici della lingua che più si è affermato negli ultimi anni riscuotendo un notevole successo è stato lo studioso canadese J. Cummins
 secondo il quale la lingua si sviluppa su due livelli: il primo che chiama Basic Interpersonal Communicative Skills (BICS) riguarda la comunicazione quotidiana, mentre il secondo che definisce Cognitive Academic Language Proficiency (CALP), è indispensabile per studiare. La distinzione proposta da questo autore è molto importante perché permette di specificare tempistiche importanti. Cummins, infatti, ipotizza un tempo massimo di due anni per superare le difficoltà legate alla lingua per la comunicazione interpersonale, mentre l’apprendimento della lingua dello studio e dei concetti richiederebbe fino ai cinque anni per essere posseduta in maniera completa proprio a causa dei concetti astratti che propone e dei processi cognitivi e linguistici sottesi alla piena padronanza. Il fatto che molti bambini stranieri sappiano comunicare nella LPI, non significa necessariamente che avranno dei buoni risultati scolastici: questo perché, se il processo che porta alla capacità per esempio di lettura non è stato concluso nella L1 più difficilmente questo avverrà nella L2. Lo sviluppo cognitivo è ciò che permette di svolgere il collegamento tra due lingue e deve essere quindi garantito per poter raggiungere soddisfacenti risultati: non bisogna per questo confondere in una prospettiva di apprendimento scolastico le CALP con le BICS. Quindi diventa importante per i bambini immigrati continuare, anche una volta arrivati nella scuola del paese d’accoglienza, con lo studio della loro lingua madre: il creare determinate categorie risulta indispensabile per arrivare a fare del bilinguismo una risorsa
.

Cummins e Danesi (1992), peraltro considerati i più importanti studiosi nel campo dell’insegnamento delle lingue seconde, ricorrono alla metafora dell’iceberg secondo cui la punta che affiora dal mare è la conoscenza di una data lingua, quindi la facoltà di linguaggio, ovvero la padronanza dei processi che stanno alla base della comprensione e della produzione linguistica In un bilingue, secondo i due studiosi, l’iceberg ha due punte di cui una -la materna- più grande dell’altra (o delle altre nel caso in cui si acquisiscano più lingue); continuando con la metafora, l’osservatore superficiale riuscendo solo a vedere delle isolette, le considererebbe disgiunte e si concentrerebbe su quella di suo interesse, mentre per colui che scende in profondità la situazione sarebbe immediatamente percepibile in un’altra maniera: noterebbe infatti che quando si vuole si può aggiungere il ghiaccio ad una qualsiasi delle lingue andando allo stesso tempo a lavorare sotto il livello del mare: ovvero che lavorando alla L1 migliora anche la L2 e viceversa. Per questo l’insegnamento della lingua seconda dovrebbe sempre tener conto dei livelli e dei progressi della lingua materna, e inoltre è qui sottolineata l’importanza cognitiva che ha lo studio della lingua materna anche nel contesto d’immigrazione. Per questo motivo nella strutturazione dei programmi per lo studio della lingua del paese d’immigrazione non si dovrebbe precludere dallo studio della lingua d’origine, ma come vedremo nel corso dell’analisi dei paesi, la mancanza di risorse e che vanno dalla mancanza dei finanziamenti alla preparazione adeguata degli insegnanti, non rendono questa via particolarmente agile.

3.2.1 Dalla teoria alla classe

Eccomi quindi al passaggio dalla teoria linguistica all’approccio metodologico dell’insegnamento delle lingue. Trudgill nel 1983 ha distinto i vari punti di vista sull’insegnamento della lingua seconda nel caso dei bambini immigrati in tre approcci principali; il primo approccio può essere chiamato secondo Extra e Vallon
 “lasciando la L1 fuori al freddo” 
 che si riferisce alla non permissione da parte di diversi insegnanti di parlare lingue diverse da quella usata dalla maggior parte della classe. Questa è la visione che molti hanno definito di “bagno linguistico” che nel corso del capitolo andrò a considerare. Nella versione più estremista di questo primo approccio la L1 arriva ad essere considerata inferiore alle altre lingue perché molto dipende anche dal prestigio che questa lingua materna ha agli occhi della società d’accoglienza, ovvero dai fattori interni, come definiti da Vaccarelli. Il secondo approccio ha come obiettivo il legame tra L1 e L2: nella letteratura a riguardo è stato chiamato “approccio bilingue”: secondo gli studiosi che sostengono questa linea, gli individui hanno un naturale diritto a continuare ad usare la L1 non solo a casa e con gli amici all’interno della comunità minoritaria, ma anche a scuola durante determinate lezioni specifiche. In questo approccio, malgrado esista un legame tra i due idiomi questi sono visti come entità distinte e vengono studiate le differenze esistenti tra loro. Il ruolo dell’uso della L1 è qui visto come importante passaggio per arrivare a padroneggiare la L2. Il terzo approccio vede invece come obiettivo il mantenimento della L1 nella quotidianità scolastica: questo punto di vista considera le lingue come portatrici di valori culturali per cui il mantenere la L1 anche all’interno delle mura scolastiche è visto come un obiettivo importante. Per questo motivo la L1 non deve essere abbandonata appena ci si riesce a giostrare con il solo uso della L2: anzi la lingua madre deve essere insegnata e usata in tutto l’arco del curriculum scolastico in modo tale che alla fine della loro carriera i bambini abbiano un pieno uso funzionale di entrambi gli idiomi. 

Molti sono oggi i sostenitori del “bagno linguistico”, dell’“immersione” che consiste nel lasciare che il bambino impari in maniera “naturale” la lingua del paese d’accoglienza senza precisi sostegni o programmi mirati. Secondo questa visione dell’apprendimento della lingua seconda ad un certo momento il soggetto si ritroverebbe davanti al bivio di “nuotare o affogare” (skin or swimm) e sceglierebbe per la via più facile e utile imparando quindi la lingua seconda. Ma come ricorda Vaccarelli
, i rischi a cui si va incontro con questa metodologia non sono pochi dato che nei programmi scolastici non ci sono stati i necessari adattamenti; la conseguenza che più spaventa è quella della frustrazione: i bambini rischiano di sentirsi fuori luogo, di non tollerare l’ambiguità che comporta il loro disagio identitario, di soccombere all’ansia provocata dall’incomprensione e allo stress cui si è sottoposti; inoltre si rischia uno shock culturale e linguistico per cui davanti all’insuccesso delle prime situazioni ci sarebbe una chiusura totale riguardo non solo allo studio della lingua ma anche alla cultura. Una differenziazione importante va fatta tra i termini “sommersione” e “immersione”
: secondo lo schema del primo termine i bambini devono accettare l’uso della L2 come della lingua “ che si parla a scuola”: questo è spesso dovuto al fatto che anche la stessa maestra non ha cognizione della L1. In un programma d’immersione linguistica invece la maestra parla ambedue le lingue, sia quella minoritaria sia quella del paese d’accoglienza e anche per la maggior parte della classe la lingua minoritaria non è sconosciuta, ma anzi è una delle lingue straniere studiate. Purtroppo i programmi che prevedono iniziative di immersione linguistica sono rari e quelli di cui si è studiato di più riguardano i paesi d’oltreoceano (Canada) in cui bambini apprendono determinate materie usando una lingua straniera. Per ciò che riguarda l’Europa i primi progetti di immersione furono applicati in Finlandia, paese bilingue
 in cui grazie alla richiesta dei genitori vennero aperte scuole materne ed elementari in cui si studiava usando lo svedese, perché le poche ore settimanali riservate all’insegnamento della lingua straniera non bastavano secondo i genitori ad impararla bene. Questi programmi d’immersione partirono in Finlandia (e più precisamente nella cittadina di Vaasa) nel 1987
. Altri programmi con esiti positivi sono stati attuati in Catalogna per insegnare il catalano ai bambini immigrati a Barcellona dal resto della Spagna. 

Graziella Favaro
 ci dà una panoramica sulle varie metodologie applicate nelle scuole italiane ed europee: 

· Metodo grammaticale-traduttivo, secondo cui l’insegnante si basa sulla L1 per insegnare la seconda: è il metodo “tradizionale” che si basa su un apprendimento scolastico graduale.

· Metodo audio-linguistico, in base al quale si parte da un’esercitazione “audio” –dialogo, listening…- per poi strutturare la regola grammaticale e rendere automatico l’uso di determinate strutture.

· Cognitive code, che prevede lo sviluppo delle quattro abilità linguistiche (parlare, ascoltare, leggere, scrivere) secondo uno schema che parte dalla competenza, dalla conoscenza e arriva alla pratica linguistica: se controllo le strutture cognitive, allora sarò in grado di produrre determinate capacità che queste sottendono. 

· Approccio naturale, sviluppato da Tracy Terrell per cui si cerca di creare una via “comunicativa” della lingua: gli errori non vengono corretti a meno che non impediscano la comunicazione; anche l’insegnante usa solo la seconda lingua, e le lezioni si basano sul dialogo, mentre la parte grammaticale è lasciata al lavoro individuale. 

· Total Physical Response (TPR) sviluppato da James Asher nel 1977 secondo cui “s’impara facendo” come per esempio rispondendo a comandi che richiedono un’azione secondo una scala di difficoltà sempre più complessa secondo la quale si arrivano ad introdurre determinate strutture della lingua da imparare; gli allievi parlano quando sono pronti a farlo e la maggior parte delle prime lezioni si basa sull’ascolto. 

Come vedremo ora, analizzando gli approcci adottati dalle scuole dei vari paesi le metodologie sopra elencate vengono prese e usate nella stessa classe, cercando di adattarle di volta in volta alle esigenze degli alunni sia in quanto individui che in quanto collettivo. Al di là infatti di quelle che sono le preferenze di un approccio rispetto ad un altro di un politica scolastica, una scuola vede gli insegnanti trovarsi in situazioni che cambiano e che evolvono; per questo le metodologie concernenti l’insegnamento della lingua seconda e della lingua d’origine sono diversificati e compositi, e raccolgono suggerimenti e passaggi da ognuno dei metodi sopra elencati.

Altro aspetto importante è la fase di silenzio che spesso spaventa le maestre alle prese con i bambini che arrivano nelle classi senza avere la minima conoscenza della lingua: eppure questa fase, che può durare dai sei agli otto mesi, è un passaggio “naturale” del bambino. Alcuni studi
 hanno dimostrato che chi inizia a parlare più tardi in una situazione di apprendimento L2, ha risultati migliori sia nella pronuncia che nella grammatica rispetto a chi inizia a fare subito delle esercitazioni orali. Questo perché sarebbe necessario un periodo di elaborazione dei dati linguistici e una riflessione adeguata. Ad avvallare questa tesi esistono altre ricerche che prevedevano l’applicazione di un piccolo microfono a bambini in fase silenziosa: la ripetizione sottovoce di termini sentiti sarebbe il segno di una riflessione profonda. 

3.3 L’apprendimento della lingua del paese d’immigrazione e della lingua d’origine in Europa

Si possono individuare due strategie per favorire l'integrazione degli alunni allofoni in età di obbligo scolastico: la separazione iniziale e l'integrazione immediata. I paesi che hanno adottato il primo dei due tipi di approccio accolgono gli alunni in classi integrative/preparatorie per migliorare le loro conoscenze della lingua ufficiale. In genere queste classi possono durare da uno a tre anni e quando, alla fine di questo periodo, gli alunni vengono inseriti nella classi ordinarie, possono seguire dei corsi supplementari durante o dopo i corsi ordinari. Così avviene, ad esempio, nei paesi scandinavi e in Islanda. Invece altri paesi - Spagna, Italia, Gran Bretagna, Austria - integrano fin dal primo giorno di scuola questi alunni nelle classi/corsi ordinarie/i forniscono loro corsi supplementari della lingua del paese di accoglienza
. L’inserimento attuato negli ultimi paesi privilegia la naturale socializzazione e la non esclusione su ogni altro bisogno quale può essere la lingua. 


- Le classi speciali francesi

Come abbiamo analizzato nei due capitoli precedenti, la via francese per l’inserimento dei bambini immigrati considera basilare l’apprendimento della lingua  per l’inserimento nella società: “[…]Apprendre le français c’est aussi apprendre la culture française” scriveva nel 1982 Martine Abdallah-Pertceille
 sottolineando come il primo bisogno del bambino immigrati fosse imparare la lingua. L’obiettivo prioritario, e a volte esclusivo, è l’apprendimento del francese.

Proprio per ovviare al problema sono state create specifiche strutture in ogni grado scolastico. Si tratta di classi speciali che mirano ad un’integrazione efficace e all’apprendimento della lingua nell’arco massimo di un anno. Nelle scuole elementari francesi esistono due tipi di strutture speciali, le CLIN (Classi d’iniziazione) e i CRI (Corsi di Recupero Integrato)
.

Le CLIN sono a numero chiuso e l’effettivo non può superare i quindici alunni: si tratta di classi eterogenee sia dal punto di vista dell’origine degli alunni che della loro età che è compresa tra i sette e gli undici anni. Esistono comunque diversi tipi di CLIN, a seconda della gestione dei tempi di integrazione dell’alunno:

· le CLIN chiuse: in queste classi, oltre alla lingua straniera, i bambini seguono degli insegnamenti relativi alle altre discipline; l’integrazione nella classe ordinaria avviene alla fine dell’anno scolastico. 

· Le CLIN semi-aperte: sono delle classi che all’inizio funzionano come chiuse rendendo esclusiva per i bambini la loro partecipazione alle lezioni e in cui si insegna il francese, e poi, verso la metà dell’anno inizia un graduale inserimento dell’alunno nella classe ordinaria dove può seguire un numero limitatodi discipline. Parallelamente l’alunno può continuare a frequentare la CLIN come supporto per lo studio della lingua seconda. 

· CLIN aperte: questa ultima tipologia di CLIN prevede il solo insegnamento della lingua seconda, in quanto gli alunni sono integrati, direttamente al loro arrivo nella classe ordinaria. 

Oltre alle CLIN esistono i CRI che sono rivolti a piccoli gruppo di alunni e prevedono un orario da due a otto ore settimanali. Questi corsi sono frequentati prevalentemente da alunni stranieri che hanno frequentato una CLIN l’anno precedente: lo scopo delle ore è quello infatti di intervenire su eventuali irrisolte difficoltà linguistiche e il perfezionamento di scrittura e letture. 

Nel testo di Costa-Lascoux
l’insuccesso iniziale delle CLIN fu causato dall’insegnare la lingua francese come se fosse una lingua straniera, il che prevedeva il non tenere conto delle differenze, soprattutto tempistiche, tra LPI e LS; ben presto questa tipologia di classe vide entrare tra le mura della sua aula un consistente numero di bambini con difficoltà di apprendimento per cui l’insegnamento del francese così semplificato e “diluito” nel tempo risultava efficace. 

Si è cercato durante gli anni di valutare quale fosse il tipo di CLIN più efficace e meno problematico: si è notato, per esempio, che l’integrazione brusca e improvvisa prevista alla fine dell’anno nella CLIN chiusa è un passaggio molto forte per il bambino, soprattutto a livello psicologico. La CLIN semiaperta invece pone problemi agli insegnanti che devono programmare le attività in modo che quelle seguite nella classe ordinaria e quelle seguite nella CLIN vadano di pari passo. Le CLIN aperte invece vedono un’immediata integrazione con il gruppo francofono e riscuotono grande successo tra gli insegnanti che, malgrado debbano lavorare con attenzioni particolari alla situazione del bambino immigrato, riescono portare avanti in maniera quasi sempre ottimale il programma e inoltre vedono gli insegnanti della CLIN poter gestire in maniera più adeguata i deficit linguistici non dovendosi concentrare anche sulla programmazione disciplinare. 

Uno dei vantaggi che troviamo paragonando le CLIN francesi alle soluzioni italiane è per esempio la preparazione degli insegnanti che devono aver maturato almeno tre anni di esperienza di insegnamento nelle classi ordinarie prima di esserlo nelle speciali. Inoltre l’insegnamento della lingua in classi così piccole può essere differenziato ed individualizzato in maniera più specifica ed efficace che nelle classi ordinarie. 

Per ciò che concerne l’insegnamento della lingua e della cultura d’origine, abbiamo i primi segni di questa politica negli anni Sessanta quando si introdusse nelle tre ore settimanali previste per attività di varie, l’insegnamento del portoghese. Altri esperimenti similari furono introdotti nel 1975 grazie all’interessamento dei governi tunisini, italiani e spagnoli. Inoltre furono firmati accordi bilaterali per l’insegnamento della lingua e cultura d’origine con Marocco (1975), Ex-Yugoslavia (1977), Turchia (1978) e Algeria (1982). Q
uesti stati si impegnarono a fornire docenti preparati per l’insegnamento della lingua materna e della cultura d’origine con l’obiettivo di insegnare la lingua madre per migliorare la conoscenza della lingua francese, acquisire una visione oggettiva della cultura del paese di provenienza al di fuori di prospettive stereotipizzate sia nell’accezione positiva che negativa del termine. In realtà questi corsi si dimostrarono poco efficaci perché spesso i sistemi educativi tra paese d’origine e Francia erano completamente diversi e gli insegnanti si trovavano spaesati e senza materiale adeguato; inoltre i bambini immigrati vedevano questi corsi come un inutile appesantimento di un carico di lavoro già di per sé consistente; i risultati ottenuti dimostrano la frequenza da parte del solo 20% dei bambini potenzialmente obiettivi di questi corsi
. Oggi l’insegnamento della lingua e della cultura d’origine (ELCO) viene seguito oltre che dalle varie ambasciate, anche dal CESIFEM. 

-La situazione in Germania: 
Come ho già sottolineato nei precedenti capitoli, la situazione dell’autonomia amministrativa e decisionale dei Lander, rende le iniziative in campo scolastico molto differenziate tra loro configurando il panorama tedesco come plurisfaccettato. Oggi la situazione proposta dai Lander in materia di accoglienza e insegnamento della lingua tedesca va dall’assimilazione alla separatezza di cui possono rendersi interpreti rispettivamente i Lander metropolitani di Amburgo e Brema da una parte e la Baviera dall’altro
. Fin dall’inizio del periodo di forte immigrazione nella Repubblica Federale Tedesca, ci si chiese se fosse più proficuo per i bambini immigrati frequentare delle classi “nazionali” e non le ordinarie. Come abbiamo visto il problema dell’insegnamento della lingua tedesca venne lasciato in disparte fino all’inizio degli anni Settanta: si mirava a dare un’istruzione chiamando insegnanti di madre lingua e “segregando” i bambini appartenenti a diverse minoranze etniche alla quotidianità nelle loro comunità. Nel 1971 il KMK rese “illegali” le classi-ghetto
, cercando di far inglobare i bambini immigrati nei corsi regolari: ma a livello pratico la situazione non cambiò molto e continuarono ad esistere situazioni di segregazioni. Furono poi intraprese delle politiche di “classi preparatorie” in cui erano previste ore per l’apprendimento della lingua tedesca e l’insegnamento di alcune discipline in classi separate anche in lingua materna, mentre le lezioni di musica, ginnastica ed educazione artistica si svolgevano nelle classi regolari tedesche. Le classi preparatorie non ammettono più di quindici alunni e la preparazione può durare anche due anni. Se necessario vengono assunti anche degli insegnanti stranieri per insegnar meglio nella lingua d’origine. Come sottolineano Extra e Vallen
 queste metodo misto tra classi nazionali e regolari era ben visto anche dalle comunità di immigrati presenti, come il caso della minoranza culturale greca che gradiva l’insegnamento tramite il greco di alcune discipline per la possibilità di un ritorno in patria. Addirittura alcuni preferivano la possibilità per i loro figli di studiare quasi esclusivamente in greco, relegando l’acquisizione della lingua tedesca a lingua straniera. 

Negli anni Ottanta, malgrado la scolarizzazione dei bambini immigrati e degli immigrati di seconda generazione incominciasse ad ottenere dei buoni risultati (le percentuali dei ragazzi immigrati che frequentavano Realschule e Gynmnasium crebbero visibilmente
) crebbe in maniera spropositata il trasferimento dei bambini immigrati nelle scuole speciali (Sonderschule) per bambini con problemi di apprendimento vari, che vanno dagli handicap fisici, a problemi comportamentali fino alla comprensione della lingua
. Pur non essendoci spiegazioni apparenti per questo fenomeno il numero di bambini con problemi di apprendimento sembrava sempre più essere il numero di bambini che non avevano buoni risultati a causa del tedesco. I liberali avrebbero voluto abolire tout-court l’insegnamento della lingua materna, mentre i verdi avrebbero voluto affidarla alle associazioni; ma non sono stati presi provvedimenti a livelli di legislazione
. E’ stato calcolato che circa il 70% degli alunni stranieri prende parte all’insegnamento della madrelingua: il primo gruppo è quello turco con circa 500 000 ragazzi. 

Per quello che riguarda i più recenti provvedimenti presi in Germania, nel novembre 2001 il Governo Federale ha approvato il documento “Diffusione, promozione e trasmissione della lingua tedesca” proposto dal gruppo parlamentare CDU/CSU (Unione cristiano-democratica e unione cristiano–sociale) in linea alle direttive europee per cui il 2001 è stato eletto “anno delle lingue” dal Consiglio d’Europa, al fine di promuovere il plurilinguismo. Nel commento all’approvazione del testo
, si legge che una sufficiente conoscenza del tedesco rappresenta un’importante premessa all’integrazione dei cittadini di origine straniera nella società: a questo fine il Governo Federale promuove l’apprendimento della lingua da parte degli immigrati con diverse misure tra cui la promozione di corsi pomeridiani extra scolastici.


-Gran Bretagna: EAL e ESL:

La via percorsa dalla Gran Bretagna in passato, nel tentativo di trovare soluzione al problema dell’inserimento scolastico, è stata quella di curare primamente la conoscenza della lingua inglese. Già dagli anni Settanta abbiamo la possibilità di corsi supplementari in orario extra-scolastico: la sera e il sabato mattina queste classi erano tenute da personale specializzato, spesso proveniente dalle stesse minoranze etniche che oltre a nozioni di inglese garantiva anche ciò che oggi è diventato l’insegnamento della lingua e della cultura d’origine
. Il principio di un’educazione uguale per tutti e che quindi spesso non riconoscesse differenze importanti, portò la scuola britannica a cercare di insegnare il prima possibile l’inglese, senza che ci si preoccupasse per molto tempo delle esigenze dei bilingui, per esempio o dell’importanza della lingua madre. Anche nel Rapporto Swann del 1985 non si parla dell’importanza dell’insegnamento delle lingue e lo stesso Swann relega l’insegnamento delle lingue delle minoranze ai programmi specializzati di educazione linguistica come parte facoltativa del curriculum e considera la lingua madre come responsabilità delle comunità culturali in senso ampio (la società britannica) e in senso stretto (le varie comunità etniche presenti sul territorio) senza considerare dare alla scuola nessun compito specifico
. A partire da questo momento si svilupparono i Black Studies Programmes sulla scia di una concezione multiculturale non esente però dal rischio della segregazione e dell’isolamento. 

Nel Regno Unito esistono misure specifiche concepite per soddisfare i bisogni specifici degli alunni. L’inglese inteso lingua del paese d’immigrazione può essere trovato nella letteratura a riguardo sia con il termine lingua seconda (ELS – English as Second Language) sia come lingua aggiuntiva (English as an additional Language - EAL). 

Tutte le scuole ricevono un aiuto supplementare per reclutare altri insegnanti, offrire una formazione specifica ai docenti e acquistare materiale didattico adeguato. Le scelte specifiche sono lasciate alle singole scuole. Fondamentalmente le scelte riguardo all’inserimento sono di tre tipi
:

· sostegno linguistico diretto nelle ore di classe per migliorare i livelli di conoscenza della lingua nazionale

· sostegno linguistico in classi di altre materie per aiutare allievi con una limitata padronanza della lingua a partecipare alle attività di classe e a non rimanere indietro nell’apprendimento dei contenuti dell’insegnamento

· assistenza dei rapporti scuola-famiglia che vengono mirati soprattutto ad aiutare i genitori a partecipare alla vita della scuola e ad aiutare la scuola a partecipare alla vita della loro comunità.

Per quel che riguarda l’insegnamento della lingua e della cultura d’origine affidato al settore associativo,ad esempio a gruppi organizzati in seno alle comunità locali, che spesso sono sostenute dalle autorità locali o da associazioni caritatevoli.

Oggi la visione della Gran Bretagna viene accomunata da Tosi
 a quella dei Paesi Scandinavi e del Nord America che dichiarano il comune obiettivo di voler cambiare la scuola leggendola in chiave multiculturale e si mostrano contrari all’adattamento dell’altro soggetto in questione, i figli degli immigrati, che non devono più adattarsi ad una scuola a loro distante come secondo il modello ancora proposto da Francia e Germania. 


- E in Italia?

Il numero degli alunni stranieri, se pur in aumento, rimane pur sempre ancora contenuto e la disseminazione della loro presenza sul territorio ha portato a forme di aiuto “caso per caso”. Solo nelle grandi città si riesce a programmare attività mirate e puntuali per l’insegnamento della lingua italiana e quella del paese di provenienza. 

Le modalità organizzative sono comunque varie e le più diffuse cercano di ritagliare ancora dei momenti individualizzati o a piccoli gruppi per l’aiuto in L2. Queste forme si possono raggruppare in
:

· insegnanti di sostegno

· insegnanti di lingua straniera

· insegnanti di classe durante ore di contemporaneità

· insegnati di classe durante le ore di religione se l’alunno non segue la lezione.

Il fenomeno che per anni si è verificato e a cui ancora oggi sporadicamente assistiamo è l’inserimento dei bambini immigrati in classi inferiori rispetto alla loro età: ciò avveniva perché i bambini non potevano dare prova delle loro conoscenze a causa della difficoltà/impossibilità di esprimersi in italiano. Ma oggi fortunatamente la situazione sta cambiando e si tende a inserire il minore straniero nella classe di coetanei. Inoltre, grazie alle recenti scelte della scuola italiana di optare per l’autonomia, le scuole possono organizzare momenti intensivi di insegnamento L2 anche in orario extrascolastico. Il piano di offerta formativa (P.O.F.) è uno strumento grazie al quale le scuole italiane possono adattare le loro esigenze alla presenza di alunni stranieri nelle classi. Spesso le scuole per farlo si appoggiano alle associazioni presenti sul territorio o alla stessa comunità immigrata che risulta molto utile per la ricerca di mediatori e facilitatori culturali, soprattutto quando l’arrivo dell’alunno immigrato avviene ad anno inoltrato. 

Un’altra misura importante per l’accoglienza già analizzata nel capitolo 2.4.2 è il “Protocollo d’accoglienza”
; rispetto alle lingue questo strumento propone un “Pronto di soccorso linguistico”
 grazie al quale l’impatto con la scuola per i bambini non italofoni risulta meno drastico. Si tratta della creazione di un documento che permette agli insegnanti di usare i termini della quotidianità scolastica nella lingua materna del bambino. Questo strumento è stato ideato al fine sia di aiutare l’insegnante nel richiamare l’attenzione del bambino, nel rivolgersi a lui con un lessico minimo gestendo minimamente la routine scolastica, sia per ridurre la tensione dell’alunno ed evitare che superi la sua soglia di tolleranza dell’ansia. Risultano utili a questo fine anche scritte di benvenuto nelle lingue dei bambini all’interno della scuola e la traduzione di cartelli e avvisi. 

3.4.Analisi dei progetti

La Comunità europea ha dato il via, negli ultimi anni, ad una strategia basata sulla sovvenzione di programmi per formare i cittadini dell’Europa di domani. Il programma Socrates
 è il programma europeo che promuove la cooperazione nel quadro delle azioni riassunte di seguito. I progetti sono finanziati dal FSE, il Fondo Sociale Europeo che stanzia annualmente una determinata somma per poter affrontare le spese dei vari progetti. Per poter aderire a una delle azioni qui riportate, le scuole, gli enti e le associazioni devono farne domanda con la presentazione di un progetto agli uffici Socrates presenti sul loro territorio. L’azione Socrates è poi divisa in diverse sottocategorie che si occupano di settori specifici della formazione. 

L’azione Erasmus mira per esempio a migliorare la qualità dell’istruzione superiore e rafforzarne la dimensione europea incoraggiando la cooperazione transnazionale tra gli istituti di istruzione superiore, promuovendo la mobilità studentesca e del corpo docente, migliorando la trasparenza e il riconoscimento accademico di studi e qualifiche in tutta l’Unione. 

Altro programma è il Grundtvig il quale si pone come obiettivo quello di migliorare la qualità, la dimensione europea, la disponibilità e l’accessibilità dell’apprendimento lungo tutto l’arco della vita attraverso l’istruzione degli adulti. 

Di recente nascita è il programma Lingua per l’apprendimento e l’insegnamento delle lingue, sostiene le altre azioni Socrates attraverso misure intese a incoraggiare la diversità linguistica in tutta l’Unione.

Il programma Minerva: invece, promuove la cooperazione europea nel campo dell’insegnamento aperto e a distanza e mira allo sviluppo e all’uso delle tecnologie dell’informazione e della comunicazione nel campo dell’istruzione. 

L’azione che più è attinente alla mia trattazione è il programma Comenius che prende nome dal filosofo e pedagogo boemo (1592 – 1670) cosmpolita instancabile che lavorò a favore della pace e dell’unità delle nazioni. Ogni Comenius, così come per gli altri programmi, è diviso in diverse azioni:

Comenius azione 1: partenariato scolastico

Comenius azione 2: formazione iniziale e permanente del personale impegnato nell’insegnamento scolastico.

Comenius azione 3: creazione e gestione delle reti secondo cui vengono agevolati i network che promuovono la cittadinanza europea

L’azione 2 del Comenius è rivolta all’istruzione dei figli di lavoratori migranti, di lavoratori che viaggiano, di nomadi, zingari e all’educazione interculturale. Questo programma mira a migliorare la qualità dell’istruzione scolastica e a rafforzarne la dimensione europea incoraggiando la cooperazione transnazionale tra le scuole e contribuendo a migliorare la formazione professionale iniziale e continua del personale facente direttamente parte del settore dell’istruzione scolastica, oltre a promuovere l’apprendimento delle lingue e la sensibilizzazione interculturale. 

Sempre a proposito del contributo dell’Europa alla formazione interculturale, è doveroso ricordare l’anno 2001, che è stato dichiarato dal Consiglio d’Europa e dall’Unione Europea “Anno Europeo delle Lingue” (A.E.L.) con l’obiettivo di valorizzare il patrimonio linguistico europeo e stimolando i cittadini alla pratica del plurilinguismo
. Undici milioni di euro sono stati stanziati dalla Comunità Europea per il cofinanziamento dei centonovanta progetti a vari livelli, dal locale al transnazionale. 

In questa parte del capitolo sono presentati alcuni progetti europei aventi come punti essenziali l’insegnamento della lingua del paese d’immigrazione e dell’idioma e della cultura del paese d’origine. Lavorare per progetti, creare delle reti sembra oggi più che mai indispensabile, pensando ad un’Europa unita che cerca in molte tematiche delle vie d’uscita comuni, malgrado quest’obiettivo non sia facile né poco dispendioso. Inoltre Spagna, Italia e Grecia, ovvero i paesi di vecchia emigrazione che in questi anni sono mete di flussi d’immigrazione hanno più che mai bisogno dell’esperienza dei paesi quali Francia, Inghilterra, Germania e Belgio. Per questo la grande importanza del lavoro europeo per progetti e per di più del lavoro in rete. Tra le varie attività promosse dalla Comunità europea negli ultimi anni, troviamo progetti che riguardano l’inserimento dei bambini immigrati e che focalizzano l’attenzione su alcuni dei passaggi cruciali del percorso d’accoglienza come per esempio l’insegnamento delle lingue, la mediazione o la formazione degli insegnanti. Nella scelta dell’analisi dei progetti ho cercato di comprendere quelli con più ampio raggio ovvero ho scelto quelli che comprendessero più paesi europei possibili e che analizzassero anche la situazione di Francia, Germania e Inghilterra. 


-Children Immigration Project

Tra i più importanti progetti che si sono svolti negli ultimi anni riguardanti l’accoglienza e l’inserimento dei bambini immigrati nelle scuole europee, di particolare importanza ho trovato il progetto CHIP
, Children Immigration Project iniziato nel dicembre del 1997 e concluso nel gennaio del 2000; tra gli stati che hanno preso parte al progetto abbiamo Gran Bretagna, Francia, Italia, Belgio, Svezia, Grecia e Israele. Il progetto è stato coordinato dall’italiana Fondazione CENSIS
 e tra le organizzazioni che vi hanno preso parte troviamo il belga Centre Bruxellois d’Action Interculturelle, il francese Institut National de la Jeunesse et l’Education Populaire, l’European Children Television Centre per la Grecia, l’Open University per il Regno Unito, il Shalvata Mental Health Centre dell’università di Tel Aviv l’Università di Stoccolma per la Svezia e infine l’Istituto Psicanalitico delle Ricerche Sociali per l’Italia.: ognuno di questi partner ha svolto (e continua a svolgere) importanti ruoli nello studio dei fenomeni migratori. Il CHIP raccoglie non solo l’esperienza dei suoi membri accumulati nello studio dell’immigrazione nel corso degli anni, ma ne sfrutta le attività e le ricerche attuali svolte da questi in specifici campi dell’analisi delle migrazioni. Il progetto è stato co-finanziato dalla Commissione Europea grazie al programma Comenius azione 2.1.

Nelle premesse della ricerca vediamo come il minore immigrato sia considerato categoria a rischio per le condizioni vulnerabili dell’essere bambini e al tempo stesso del far parte di un processo di migrazione-integrazione. Il primo anno del progetto è stato speso per la definizione dei concetti chiave e dei parametri dei bambini con origini immigrate nei vari paesi e per l’individuazione del gruppo target. Le definizioni legali e sociologiche variano molto a seconda dei paesi e raggiungere una posizione di consenso da cui partire è stato considerato essenziale: la conclusione a cui si è giunti dopo un anno di progetto è stata quella di vedere i “minori di origine immigrata” come quei fanciulli in uno stato precario (come definito da uno o più dei parametri di benessere) come conseguenza della migrazione nella recente storia familiare. I parametri sono stati individuati in economici, sociali, della salute, civici e culturali usati per valutare le politiche adottate dai vari paesi per l’integrazione dei migranti nelle loro società. I risultati del CHIP hanno mostrato come sia più facile per le società relazionarsi con i bambini immigrati che con gli immigrati in sé: ma gli indicatori tradizionali mostrano ancora che le condizioni del bambino immigrato rimangono peggiori di quelle del bambino autoctono, dimostrando come alla fine, la capacità di relazionarsi con la diversità non sia di per sé sufficiente per garantire benessere. La seconda fase del progetto è stata caratterizzata dallo studio dei minori immigrati in ogni Paese: il loro numero, i paesi di provenienza, le condizioni in cui vivono, l’analisi delle cause della loro migrazione. La terza e più corposa fase infine ha visto la creazione di linee guida per le strategie di integrazione da attuare e la raccolta dei dati dei tra anni di progetto: oltre agli indicatori usati per misurare il benessere degli immigrati e la loro integrazione gli stati parti hanno apportato alla ricerca studi dettagliati riguardo a: il ruolo delle Organizzazioni Non Governative, la mediazione culturale, le attività extra-curricolari, l’educazione bilingue e i problemi relazionati all’identità che spesso riguardano i fanciulli in migrazione. L’obiettivo che il progetto aveva è stato quello di dare un nuovo e mirato approccio per la crescita dell’inclusione, dell’eguaglianza e in generale del benessere per questi bambini; capendo i loro bisogni è stato essenziale nel progettare come le politiche potessero essere modificate per andare incontro proprio a questi bisogni. Gli obiettivi principali possono essere riassunti in quattro punti: 

1. Raggiungere un consenso tra gli esperti e i policy-makers nella determinazione di una definizione funzionale dei “fanciulli di origini immigrate”

2. Condurre uno studio comparato dei metodi e delle politiche riguardanti il benessere di questi bambini.

3. Proporre degli indicatori sociali base validi per tutta l’Europa per valutare l’efficacia delle politiche. 

4. Produrre documentazioni in lingue differenti per la diffusione dei risultati.

Per ciò che riguarda la prima parte del progetto CHIP, ovvero quella riguardante l’analisi di una terminologia condivisibile, si è chiesto ad ognuno dei sette paesi di creare dei documenti che comprendessero la definizione di vari sistemi di classificazione e concetti riguardo a parole usate nel campo: è risultato da questi studi che termini quali “integrazione” e “multiculturale” sono percepiti come meno problematici dai paesi di nuova immigrazione quali Italia e Grecia. Inoltre, come già sottolineato nei precedenti capitoli, anche da quest’analisi è risultato che i criteri adottati nella classificazione dei minori immigrati variano molto da paese in paese: la nazionalità dei genitori in Belgio, quella stessa dei minori in Grecia e Italia, il luogo di nascita del minore stesso in Francia, il gruppo etnico d’origine sulla base di una dichiarazione personale in Gran Bretagna, l’assenza di qualsiasi tipo di classificazione in Svezia. L’assenza di definizioni simili o paragonabili si riversa quindi nella difficoltà di creare politiche comuni: per questo motivo è importante, a livello europeo, trovare delle prospettive ad ampio raggio. Si è quindi cercato di classificare i minori in base alla loro esperienza migratoria:

- Minori di prima generazione: età del minore

- Minori di seconda generazione: storia di migrazione familiare

- Minori di gruppi minoritari: affiliazione, lingua e cultura d’origine

Inoltre due approcci in contrasto sono stati usati per esaminare il benessere dei bambini; la prima si riferisce ad una prospettiva adulta, per cui i bambini e il loro benessere sono visti all’interno di un processo come adulti futuri. Questo approcci risultano però contraddittori agli occhi degli stessi fanciulli; per questo la seconda prospettiva considera i fanciulli in quanto tali paragonando il loro benessere a quello della scala degli adulti: sebbene le statistiche privilegino il sistema di valori degli adulti, tre dei quattro domini di benessere usati dalle nazioni unite può essere applicato alla qualità di vita dei bambini; questi quattro domini sono: salute e sopravvivenza, benessere materiale, educazione e sviluppo, inclusione e partecipazione sociale. 

Ma la vera ricerca prende piede analizzando le attività scolastiche che assolvono plurimi bisogni quali, oltre alla formazione e all’istruzione, l’accoglienza e l’inserimento dei piccoli immigrati non solo nella classe ma nella società; spesso le scuole sono investite del compito di creare “cittadini” per il mondo adulto, il che risulta talvolta in contrasto con la nozione dell’accettazione delle differenze.

Solo in Grecia e Svezia i bambini in una posizione illegale non possono frequentare la scuola dell’obbligo, mentre in tutti gli altri paesi sono seguite le direttive Europee secondo cui un bambino, in qualunque posizione si trovi ha il diritto di frequentare la scuola. 

I risultati del CHIP evidenziano la pluralità delle politiche per la promozione dell’integrazione e del benessere dei bambini immigrati adottate nella scuola dai vari paesi: in Italia, Francia e Belgio per esempio molto è affidato alle ONG, principali responsabili delle attività mirate: proprio la peculiarità del caso, la loro eterogeneità non ha permesso la raccolta di risultati e programmi: l’indipendenza, la sperimentazione e la pluricollocazione di questi programmi dà dei buoni risultati, che comunque si possono leggere all’interno di piccole realtà. In altri paesi quali la Gran Bretagna, tutte le iniziative sono prese dallo Stato mentre a livello scolastico sono le LEA a godere di notevole autonomia.

Per ciò che riguarda la lingua, in quasi tutti i paesi facenti parte del progetto CHIP, esistono corsi sia per l’insegnamento della lingua del paese d’immigrazione, sia per quella del paese d’origine. Ma le differenze tra i vari paesi risiedono nelle motivazioni che sottendono alla creazione di questi tipi di corsi: in Francia, Belgio e Grecia questi corsi sono stati organizzati per preparare gli studenti a tornare nei loro paesi d’origine e in alcuni casi (come quello della Francia) esistono solo per quei paesi che hanno firmato accordi con il governo centrale. Questi corsi sono quindi spesso curati dalle ambasciate o dai governi dei paesi d’origine e si cerca di arruolare gli insegnanti tra i nativi, cosa che ha lasciato molte volte sospettare ai genitori che fossero trasmessi ai loro figli valori o modi di pensare che loro per primi avevano lasciato volutamente alle loro spalle. Spesso i genitori sembrano essere i primi a preferire una politica scolastica di tipo assimilatore, mentre tra gli studenti sono pochi coloro che frequentano volentieri questi corsi, arrivando spesso a dimostrare un vero e proprio rigetto per le culture d’origine. I corsi offerti dalle associazioni private sembrano essere state, fino a questo momento, e in quasi tutti i paesi, più efficaci.

Nei paesi facenti parte del CHIP, con l’eccezione di Israele, c’è una richiesta formale da parte dell’Europa per il riconoscimento e la protezione delle culture d’origine. Svezia, Francia, Belgio e Gran Bretagna organizzano attività multiculturali, ma per esempio nel Regno Unito queste sono portate avanti solo per iniziativa di singole scuole e non a livello nazionale grazie al potere delle amministrazioni scolastiche. Solamente in Belgio esistono dei rapporti a livello nazionale delle sperimentazioni promosse tramite l’inserimento nei programmi dell’educazione interculturale e di libri di testo ispirati a questa visione di dialogo tra le culture. 

Per ciò che riguarda invece l’insegnamento della lingua del paese d’immigrazione uno dei problemi maggiori è relativo allo scritto che nei paesi accoglienti è considerato un elemento fondamentale della lingua e quindi elemento fondamentale per un inserimento scolastico e lavorativo efficace, mentre spesso in altre culture è considerato meno importante. 

L’apprendimento della lingua d’origine è stato promosso in quasi tutti i paesi del CHIP con un duplice scopo:

- Favorire la costruzione dell’identità creando uno spazio interno alla scuola in cui la loro cultura d’origine sia riconosciuta;

- Favorire il successo scolastico nella misura in cui è legato alle capacità linguistiche nella lingua di insegnamento.

In Belgio e Francia sin dagli anni 70 sono previsti corsi speciali della lingua del paese ospitante di tre ore a settimana rivolti a tutti quei bambini la cui lingua madre non sia né il francese né il fiammingo, per la durata massima di un anno. Gli insegnanti preposti sono in entrambi paesi tirocinanti senza alcuna esperienza. 

In Italia non esiste un programma nazionale: la responsabilità è lasciata alle singole scuole che affrontano il problema ognuna a suo modo. La risposta risulta così varia a livello locale a seconda delle risorse e dell’impegno degli insegnanti. Un dato interessante emerso dalla ricerca del CHIP è che la richiesta di questi corsi è molto inferiore al numero di immigrati registrati. I motivi dell’insuccesso di questi corsi è vario: la poca preparazione degli insegnanti, spesso tirocinanti, l’impiego di personale proveniente dal paese d’origine, l’uso di una lingua ufficiale in cui non sempre i vari immigrati si riconoscono, i conflitti presenti nella cultura d’origine a cui con questi corsi sono messi di fronte i bambini e le loro famiglie, spesso coloro che frequentano queste classi sviluppano un rigetto nei confronti del paese d’origine per la difficoltà che trovano nell’integrarsi con gli altri compagni di scuola a cui il corso non solo non interessa, ma a cui è il più delle volte negato qualsiasi tipo di avvicinamento. 

Oltre alle ambasciate, spesso i corsi sono organizzati da alcune associazioni che, grazie alla loro struttura più piccola e flessibile, cercano di ovviare ai problemi sopra elencati e rispondendo ai bisogni che si vengono a creare di volta in volta, questi corsi hanno ottenuto spesso dei buoni risultati ponendosi come ponte tra genitori e insegnanti, andando a valorizzare i primi e costruendo una solida struttura secondo la quale i bambini sono seguiti nell’apprendimento della lingua e della cultura d’origine sia a casa che a scuola. 

Malgrado i corsi organizzati dalle piccole associazioni siano i più efficaci, la loro organizzazione è il più delle volte affidata alle ambasciate anche per la facilità con cui sono trovati le sovvenzioni e il monitoraggio.

· Socrates-Me too-Anch’io 

Questo progetto è nato nel 1998 e si è concluso nel settembre 2001 e ha visto tra i partner diverse associazioni e scuole europee finlandesi, francesi, belghe, olandesi, inglesi, portoghesi e greche; per quello che riguarda i membri italiani troviamo: il Ministero della Pubblica Istruzione, alcune scuole toscane, il CD/Lei di Bologna. Il COSPE, Cooperazione per lo Sviluppo dei Paesi Emergenti, ha coordinato il progetto basandosi sull’esperienza maturata nell’azione didattica in contesi multiculturali e grazie al progetto MEET - la multimedialità per la multiculturalità – intrapreso anni prima.. Il progetto, che fa parte dell’azione Comenius 2, ma che si avvale delle ricerche e dei partner dell’azione Socrates-Lingua e del Minerva, ha l’obiettivo di promuovere la diffusione del plurilinguismo sia nella seconda lingua che nelle varie lingue materne tra gli allievi migranti nelle scuole di ogni ordine e grado. Data la gran dispersione sul territorio dei bambini immigrati e le difficoltà incontrate dalle scuole nell’insegnamento delle tante lingue materne, questo progetto ha realizzato materiali didattici curricolari bilingui su supporti cartacei e multimediali (CD ROM) e collegamenti internet per facilitare l’apprendimento, stimolare l’interesse, la partecipazione e lo scambio culturale tra gli allievi delle diverse etnie. La base del supporto multimediale garantisce inoltre un supporto per allievi e insegnanti. L’aspetto interessante di questo progetto è il riuscire a far perno sulle risorse multimediali per poter creare un network di collaborazione: nell’ora di informatica tutti i bambini della classe, indipendentemente dalla loro nazionalità e origine, hanno l’opportunità di imparare alcune frasi base della lingua del paese di provenienza dei loro compagni. Aprendo la pagina web www.socrates-me-too.org (disponibile in italiano e in inglese) e andando allo spazio “lingue” ci si trova di fronte ad un interfaccia con la possibilità di accedere alle attività “Imparare le lingue” disponibile in otto idiomi (italiano, cinese, arabo, tedesco, albanese, inglese, spagnolo, romeno): una volta scelta la lingua si può scegliere da che livello partire tra “livello 1-prme parole” e “livello 2-prime frasi”. Importanti accorgimenti sono stati l’associare, dove possibile, un disegno (prodotto dai bambini stessi) e la possibilità di ascoltare la pronuncia: cliccando sulla frase/parola da leggere viene infatti aperto un link in cui il suono è riprodotto da una voce di madre lingua.

All’interno del primo livello si possono scegliere delle sessioni:

Tab.1: Italiano, livello 1-prime parole: 

	Parole base
	Ciao, come stai?, buongiorno, buonasera, grazie, si, no, arrivederci. 

	Colori
	Bianco, nero, marrone, giallo…

	Numeri
	(dall’uno al dodici)

	Animali
	Gatto, cane, pesce, uccellino, topo…

	Alimenti
	Acqua, latte, pane, caffè, spaghetti…

	Frutta
	Mela, pera, banana, fragola…

	Scuola
	Matita, penna, astuccio, gomma, pennarello, quaderno…


Per quello che riguarda invece l’italiano del secondo livello (prime frasi) abbiamo la possibilità di scegliere tra:

· Frasi

· Conversazioni

Nella sessione frasi troviamo venti frasi semplici in cui si associano per lo più vocaboli imparati nella parte dedicata alle prime parole, come per esempio:


- Il gatto guarda l’uccellino sull’albero.


- La mamma legge il libro.


- Il gatto è piccolo.


- La lavagna è nera.

I verbi usati in queste frasi sono quelli più comunemente usati (essere, avere, guardare, leggere, colorare, scrivere…) e vengono introdotti dei complementi di oggetto, di luogo e dei modali.

Per ciò che riguarda invece le conversazioni, troviamo un dialogo tra due bambini che si presentano e si scambiano poche e semplici frasi come per esempio “facciamo amicizia?”, “Giochiamo insieme?”, “Ascoltiamo una favola?” e si accomiatano. Lo stesso schema, con gli stessi vocaboli e frasari è ripetuto per le altre lingue, con l’aggiunta, nella sessione dedicata al romeno e all’albanese di un vocabolario illustrato di circa un’ottantina di termini con un frasario in cui questi vengono associati. Importante per i bambini è un altro strumento che il sito offre: un forum in cui si possono scambiare esperienze, poesie o anche semplici frasi in qualsiasi lingua si voglia; sempre nello “spazio ragazzi” troviamo la possibilità di partecipare alla creazione di una storia grazie a supporti multimediali: vengono dati dei personaggi e un inizio: i bambini di varie scuole italiane hanno inventato ciascuno più parti della storia, inventandosi dei finali all’interno dei quali ognuno può scegliere quello che più gli piace. L’aspetto interessante è che è possibile leggere la storia in italiana, cinese e albanese.

Ma questo sito, oltre che per i bambini, è di grande aiuto in primo luogo per gli insegnanti che ne forum di discussione hanno la possibilità di chiarire alcuni punti sull’intercultura, l’insegnamento della L2, la mediazione, grazie ai dibattiti messi in rete da insegnanti e personale specializzato. Nello spazio assegnato alle “news” troviamo un’importante bacheca di avvisi che riguardano incontri, dibattiti, conferenze, possibilità di corsi di aggiornamento e di lingua che si svolgono nelle varie città italiane. Per fare in modo che gli insegnanti che ne sentono l’esigenza si tengano informati e approfondiscano alcune tematiche inerenti alla presenza di alunni stranieri in classe, sono state create delle liste di bibliografie divise ognuna secondo il problema affrontato e delle liste di link di altri siti web in cui trovare per esempio informazioni sulle lingue dei paesi d’origine dei ragazzi, o la normativa aggiornata e gli indirizzi dei grandi centri interculturali italiani e non. Sempre per andare incontro a dubbi e incertezze degli insegnanti vengono tradotti in italiano gli articoli considerati interessanti sulle tematiche inerenti all’insegnamento della lingua e della cultura d’origine pubblicati nei siti del progetto in altre lingue. Troviamo anceh una guida on-line per l’insegnamento dell’italiano come lingua seconda scritta da Lucia Maddi e curata dal COSPE con la possibilità di mettersi in contatto con l’autrice e partecipare ad una F.A.Q. (Frequently Asked Questions) in cui vengono condivisi da diversi insegnanti e operatori, dubbi e perplessità. Infine sono presenti delle utilities in cui troviamo delle traduzioni di alcune comunicazioni scuola-famiglia quali la possibilità di sciopero, la traduzione delle schede di valutazione e la convocazione per un’assemblea che mirano a semplificare il rapporto tra genitori e ente scuola. 

3.5 Un punto di vista interno alla problematica: l’italiano all’estero

Uno dei punti di vista che si possono assumere è quello dell’italiano studiato in quanto lingua seconda dai nostri emigrati e dalle loro famiglie che adesso si trovano all’estero. E proprio la situazione degli italiani è stata, in un certo senso, particolare
: coloro che sono emigrati nel Nord Europa, in America e in Australia appartenevano per la maggior parte e fasce disagiate della società, e spesso quindi arrivavano nei nuovi paesi parlando i più disparati dialetti, del tutto o quasi analfabeti e non scolarizzati. Per questo motivo, anche la stessa lingua italiana non era un fattore di unione per le comunità che si vennero a creare di emigrati del nostro paese; quasi paradossalmente la grande eterogeneità di dialetti si presentava come motivo di chiusura dei singoli gruppi nei confronti dei loro connazionali. Secondo Vedovelli in quegli anni l’attaccamento all’Italia da parte dei nostri emigrati nacque, in carenza di una lingua in cui tutti rispecchiarsi, in quanto attaccamento all’ “italianità”, allo stato che riprendeva cura in qualche modo dei suoi figli all’estero.

In un interessante studio, Negrini ci ricorda l’attaccamento alla religiosità, ai valori che l’italiano del sud poteva dimostrare soprattutto in quel trauma che è stato “passare dal campo all’automatismo della zappa in poche settimane”
.Ma soprattutto nell’emigrazione che seguì al boom economico del secondo dopoguerra, ci fu un processo di “italianizzazione”: si cercò di superare le differenze dialettali per rispondere alle esigenze di comunicazione dell’interazione sociale e comunicativa. 

Da parte dello Stato unitario non fu posta molta attenzione al problema degli italiani all’estero: solo alla fine del XIX sec, nel 1889 nacque la Società Dante Alighieri
, ovvero un’associazione che aveva tra i suoi obiettivi quello dello studio di programmi per l’insegnamento dell’italiano nelle comunità degli emigrati all’estero. Ma la spinta di queste associazioni subì un colpo nell’era fascista per l’italianizzazione che si ebbe, anche a livello puramente idiomatico: il programma di Mussolini prevedeva l’annullamento dei dialetti in nome di una sola lingua italiana, ma questo, per le comunità italiane all’estero, sottolineava ancora di più la distanza tra i moduli idiomatici misti delle comunità e i moduli di lingua italiana che arrivavano dalla madre patria
.  

Con la forte ondata migratoria del secondo dopoguerra, i paesi ospitanti si resero conto della necessità di misure di alfabetizzazione per la popolazione immigrata e dall’altra parte, i governi dei paesi di emigrazione si posero il problema del ritorno delle molte persone all’estero e de problemi che questo ritorno poteva comportare. Per ciò che riguarda gli italiani che tornavano dalla Germania, vediamo come fu palese la situazione di “ibrido”
 in cui ritrovarono a essere: situazioni di lontanza da casa per periodi anche di quindici anni rendevano il dialetto un po’ meno colorito, l’italiano forse più presente di prima per le situazioni di necessità di comunicazione con altre comunità e il tedesco decisamente spurio, specchio in cui si rifletteva la condizione di emarginazione sociale in cui i nostri immigrati spesso vissero. Per questo coloro che rientravano in Italia avevano queste identità ibride e soprattutto da un punto di vista linguistico non avevano più le certezze di quando erano partiti. Gli italiani che tornavano in patria dopo tanti anni, non parlavano quindi bene né l’italiano né il tedesco, vivendo una situazione linguistica che non fu definibile come bilinguismo e che fu quindi nominata di semilinguismo.

Andando a vedere le attività promosse negli ultimi anni per l’insegnamento della lingue e delle cultura d’origine che vede i bambini italiani come soggetti
, troviamo una particolare attenzione nei territori tedeschi. Nella regione Nordreno Vestfalia l'italiano è stato introdotto a livello sperimentale nella scuola elementare come lingua “d'incontro” (Begegnungssprache) cioè non come insegnamento linguistico vero e proprio, ma come un'attività di sensibilizzazione verso una delle lingue degli alunni stranieri presenti in classe e quindi come contributo all'educazione interculturale. In alcune scuole del Nordreno Vestfalia, in particolare in quelle con una forte presenza di alunni italiani, l'italiano come lingua d'incontro è diventato un elemento stabile del curricolo, dove viene proposto da insegnanti tedeschi in forma ludica per un massimo del 5% delle ore scolastiche. Nel triennio 1994-1997 due scuole elementari del Nordreno Vestfalia, la GGS Vennhauser Allee a Düsseldorf e la Meinolfschule a Hagen, sono state protagoniste del progetto europeo “Apertura del corso di lingua e cultura materna per la promozione e lo sviluppo del plurilinguismo in Europa”
 che ha rappresentato un notevole contributo all'educazione plurilingue. In queste scuole le lezioni di lingua e cultura italiana venivano aperte anche a bambini tedeschi secondo un modello molto innovativo: uno stesso gruppo di apprendimento vedeva insieme per 3 ore alla settimana 10 alunni “esperti”, cioè con un buon livello di competenza dell'italiano, la loro lingua d'origine, e 10 alunni principianti, cioè con nessuna conoscenza della lingua italiana. Gli esperti risvegliavano nei principianti l'interesse per la loro lingua e divenivano consapevoli delle loro conoscenze nel momento in cui si accorgevano che gli altri dovevano imparare da loro. Molto significativo è il successivo sviluppo della Meinolfschule di Hagen, che nell'anno scolastico 1998/99 è diventata una scuola bilingue italo-tedesca, un ambiente biculturale, in cui l'italiano non è visto come lingua straniera, ma entra a pieno diritto come lingua veicolare nel curricolo scolastico a partire dalla prima elementare proprio in classi formate per circa la metà da bambini con lingua materna l'italiano per l'altra metà da bambini con lingua prima il tedesco secondo il principio dell’educazione plurilinguistica interculturale.
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