Dalla visione all’espressione:
un percorso fra lingua, linguaggi
e identità “in crescita”
di Cristina Fraccaro

1. Il contesto
Ho svolto l’attività presso l’Istituto di Istruzione Superiore di I grado “Duca degli Abruzzi” di Garlasco (PV), dove in questo Anno Scolastico 2008-09 ho insegnato Italiano L2 ai ragazzi con maggior necessità di apprendimento linguistico
. Conoscevo direttamente solo quattro componenti del gruppo multiculturale costituito ad hoc per Viaggi nelle Storie e composto da ventisette elementi, con prevalenza della fascia di età undici-dodici anni. Tredici erano i ragazzi italiani, di livello B2/C1, tutti della classe IB, cui appartenevano anche diversi degli alunni stranieri. Sei i paesi di provenienza dei quattordici studenti non madrelingua, con una prevalenza del livello B1, ascrivibile al precoce arrivo in Italia e a una buona scolarizzazione. Il livello A interessava invece i neoarrivati
. Il gruppo si presentava quindi pressoché bipartito, fra italiani e stranieri, o meglio, come preferisco chiamarli, nuovi italiani.

Fatto salvo l’imprescindibile humus interculturale dell’attività, dal punto di vista strettamente linguistico si trattava di lavorare per il potenziamento delle competenze/abilità linguistiche e nel contempo di procedere con l’alfabetizzazione dei neoarrivati. Conciliare le due cose appariva una sfida, anche dal punto di vista organizzativo, tanto più che l’attività avrebbe dovuto prevedere animazioni e drammatizzazioni, con il supporto dell’esperta dei laboratori teatrali, fortunatamente anche insegnante di Lettere della citata classe IB e quindi punto di riferimento per la raccolta di informazioni sulla maggior parte del gruppo e per la gestione dello stesso.
Il lavoro si è svolto nel corso di sette appuntamenti di due ore ciascuno; ai primi tre incontri ha partecipato il collaboratore esterno Prof. Gipo Anfosso, in qualità di esperto in diritti dei minori, che ha co-progettato questa prima parte del “viaggio” comprendente la visione delle sequenze filmiche e le prime attività ad esse collegate; in concomitanza con la visione delle sequenze si sono inseriti due momenti di lettura tecnica del linguaggio cinematografico
. Nei rimanenti quattro incontri la didattica della lingua ha trovato più spazio e la presenza delle due colleghe che mi hanno affiancata per tutto il progetto, rispettivamente per le animazioni e l’aiuto ai diversamente abili, si è rivelata doppiamente preziosa, in quanto entrambe, oltre al ruolo specifico qui assunto, hanno contribuito con la loro competenza in gestione della classe plurilingue.
Qui di seguito riferisco sull’attività svolta, di cui segnalo gli elementi portanti e più significativi, e contestualmente avanzo alcune considerazioni maturate alla luce delle riflessioni fatte sull’attività stessa a distanza di qualche mese dalla sua conclusione
.

Per motivi di praticità tratto in un paragrafo a parte, il n. 4, ciò che riguarda la didattica della lingua.
2. La progettazione: dati, fondamenti teorici, considerazioni a posteriori.
L’ambito tematico “Crescere” è sembrato - e si è poi dimostrato - uno strumento potenzialmente molto flessibile e ricco di spunti se considerato in relazione all’età dei ragazzi e in riferimento all’ampia gamma di argomenti e temi che ci si proponeva di toccare. Le sequenze selezionate, oltre ad offrire ai ragazzi una possibilità di immedesimarsi con i protagonisti, più o meno loro coetanei, avevano la caratteristica di essere ambientate in tempi relativamente recenti e nel cosiddetto Mondo Occidentale
. A posteriori ho considerato che tali coordinate di tempo e spazio dell’ambientazione si sono rivelate punti di forza, se valutati in relazione a un mio presupposto fondante che ha improntato la conduzione iniziale dell’attività, ovvero l’idea che con utenti pre/adolescenti fossero in prima battuta più adatti degli input visivi pregnanti sul piano emotivo, ma “neutri” rispetto alle “storie anagrafiche” dei ragazzi presenti; il contesto geografico delle sequenze era sufficientemente anonimo, non rimandava a nessuno dei presenti, nessuno, nella fase iniziale dell’attività e di fronte a coetanei in parte sconosciuti, si sarebbe sentito chiamato in causa in quanto “straniero riconoscibile”, come “quello della sequenza”. L’uguaglianza omologante, di cui i preadolescenti hanno sete, forse soprattutto all’avvio di un nuovo lavoro di gruppo, era salva. Erano, ed eravamo, tutti pari. Allo stesso tempo l’ambientazione in un contesto occidentale di tempi recenti offriva a tutti la possibilità di riconoscere elementi di una realtà simile a quella in cui tutti, immigrati o non, si trovavano a vivere nel loro presente. Dare pari strumenti iniziali a tutti, non richiamare le pur preziose differenze, era un ulteriore collante per l’affiatamento del gruppo, o, meglio, perché i nove stranieri provenienti dalle altre quattro classi si integrassero velocemente nel numeroso nucleo dei ragazzi della IB. 
A partire da questo sfondo neutro, e in quanto tale presumibilmente integratore, la sfida era quella di arrivare comunque a toccare gli animi e le esperienze di tutti, migranti e non, italofoni e non, di suscitare narrazioni che indicassero differenze personali e culturali; si trattava di fare educazione interculturale partendo da sequenze “culturalmente neutre”, ma dense di potenziali richiami ad emozioni esperite trasversalmente dal gruppo, concepito quale somma di individui giovani, maschi e femmine, non di italiani e stranieri. Ho riflettuto anche a posteriori su questo punto della non distinzione fra italiani e stranieri, o meglio nuovi italiani, ovvero sull’opportunità di considerarla, anche nei suoi rapporti numerici, solo in base alle esigenze specifiche sorte nel contesto in cui si opera (per quelle relative alla lingua v. paragrafo 4); forse si evitano così sovrastrutture mentali che improntano le nostre aspettative; per esemplificare quanto le sovrastrutture aprioristiche siano fuorvianti, richiamo un paio di episodi dell’attività su cui ci siamo confrontati fra colleghi: nell’ambito delle narrazioni sul distacco da persone care dovuto a spostamenti obbligati, quando ha preso la parola il ragazzo tunisino noi adulti ci siamo quasi sorpresi nell’ascoltare il patimento dell’adolescente per il recente trasloco da un altro paese della provincia, piuttosto che la rievocazione del tunisino del suo cambio di continente. Allo stesso modo, il ragazzo dalla pelle più scura, convinto che per questa sua caratteristica la compagna non gli desse la mano, si è sorpreso scoprendo che la ragazza era semplicemente intimidita perché lui era un maschio. 
In ambito di progettazione, con la stesura della mappa concettuale e con le varie ipotesi sugli esiti del brainstorming (parola “crescere”) e sulle reazioni alla visione, si sono enucleati i temi e gli obiettivi previsti. I temi: la discriminazione legata alla diversità fisica, (ad es. l’obesità del protagonista Max), sociale, etnica, culturale; le dinamiche relazionali, positive e negative, che nascono in seno a un gruppo; la relazione con l’adulto che pone limiti, con l’adulto che insegna; il senso di giustizia e il rispetto per l’altro; la presenza di punti di forza in ciascuno di noi; l’importanza di non rimuovere il passato; il dolore della privazione degli affetti consueti; la paura e/o il coraggio nell’affrontare la novità e/o la sfida. Gli obiettivi ipotizzati: pensare alla costruzione dell’identità propria e altrui come a un processo flessibile, suscettibile di variazioni e sorprese, legato a cambiamenti e fattori esterni e/o interni ricercati, voluti, piuttosto che subiti. Individuare le diversità, riconoscendone i valori ma anche le valenze recepite come negative, da accettare in quanto tali per imparare a convivere con esse. 
La progettazione ha naturalmente interessato non solo la fase precedente l’intera attività, ma con confronti prima e dopo i singoli incontri è stata ricalibrata a seconda delle esigenze e degli spunti emersi in corso d’opera. Fin dall’inizio ho deciso di circoscrivere gli interventi del collega esperto di cinema a due momenti – scelta rivelatasi oculata - perché convinta che le spiegazioni sul linguaggio cinematografico, oltre a non esser recepite dai livelli A, avrebbero interrotto troppo il filo, anche emotivo, del post - visione. L’iniziale confronto serrato con Anfosso, in previsione dei primi tre incontri co-gestiti, si è rivelato utile ai fini di una conduzione mirata ma proficuamente “elastica”, che ha lasciato spazio ad attività linguistiche e a interventi esterni
.
Per l’attività di drammatizzazione ho ideato delle animazioni, “figure” da mettere in atto in relazione a certi concetti fondamentali , come ad es. “il punto di vista”, “mettiti nei miei panni”, etc. Si trattava comunque di stare pronta, a seconda di ciò che sarebbe emerso, ad ideare, avanzare e recepire proposte confrontandosi anche sul momento con la collega di teatro, per gestire anche attività di improvvisazione. 

Punti fermi stabiliti in ambito progettuale sono stati l’accettazione e l’incanalamento mirato di ciò che proponevano i ragazzi, l’alternanza di attività diverse e la presenza di componenti ludiche, per favorire la concentrazione nell’orario postprandiale, l’importanza del ruolo assegnato al tutoraggio fra pari all’interno di coppie di lavoro, soprattutto per la scrittura. Il tutoraggio, possibile non solo per i numerosi italiani, ma anche grazie al buon livello linguistico di molti non madrelingua, è stato messo in atto, come preventivato, facendo estrema attenzione a creare situazioni, anche improvvisate, anche avulse dalla scrittura, in cui si potessero invertire i ruoli all’interno della coppia, così che tutti assumessero il ruolo forte di tutor. 

Per quanto riguarda la didattica della lingua si rimanda, anche per la progettazione, al paragrafo 4.
3. Il percorso attuato: elementi salienti.
I vari temi su cui abbiamo lavorato sono emersi sia dal brainstorming iniziale, sia dalle reazioni alla visione delle sequenze, che è stata proposta nei primi tre incontri, con diverse modalità
; è capitato, anche a distanza di tempo, di rivederne alcune immagini, proprio perché il nostro “patrimonio comune” di concetti e sentimenti era ormai condiviso anche da Bridge
, protagonista della sequenza II, e, soprattutto, da Max, protagonista delle sequenze I e III, che, così come è stato recepito, è stato dal gruppo “adottato” e dotato di una storia personale. Il patrimonio comune si arricchiva man mano con i contributi narrativi e creativi dei presenti.
Ritengo, dati i limiti di spazio, che il modo più efficace di riferire in sintesi il lavoro svolto sia quello di creare a posteriori delle voci - a mo’ di titolo per macro contenitori – relative ai temi e ai concetti chiave affrontati, sotto le quali voci, che spesso rimandano l’una all’altra, posso accorpare ciò che è emerso e le indicazioni delle attività svolte, tranne quelle strettamente relative alla lingua italiana, che hanno comunque riguardato, con riflessione, scrittura, esercizi, giochi, gli stessi contenuti (cfr. par. 4). 
.
Cambiamento
: Come crescita in positivo, come evento traumatico, come abbandono forzato di luoghi e affetti, come coraggio di lasciare il certo per l’incerto, come tensione verso un futuro migliore. Narrazione. 
Radici: sono luoghi, anche più di uno e/o persone, anche defunte. L’importanza di riconoscerle, sofferenza e distacco nel lasciarle, sofferenza e nostalgia se sono lontane. 
Narrazione; Disegno e scrittura: l’albero delle radici, del presente, del futuro; animazione (da qui innanzi anim.) albero, con radici, tronco rami. 
Barriere, confini; limiti da superare, da infrangere: artificiosità delle barriere, coraggio di infrangerle, infrangerle anche se al di là c’è l’ignoto; limite imposto dall’adulto, sfida, paura, coraggio di superarlo .Narrazione; anim. barriera che viene infranta.
Stati d’animo: L’importanza di esprimerli; anim. aiuto il compagno a esprimersi. Declamazione: Gli stati del mondo hanno confini, gli stati dell’animo non hanno confini. Sentirsi diverso, sentirsi escluso.
L’identità; io e me stesso, io e l’altro, io e gli altri: Come mi vedo, come secondo me mi vedono gli altri, coetanei e adulti (emerge in questo gruppo una buona dose di autostima), esclusione, discriminazione, omologazione. Disegno e scrittura: lo stemma, la stella dell’identità; anim. L’identità in circolo, la stella. 
Sovrastrutture, pregiudizi, stereotipi: Ricezione emotiva/ricezione razionale dell’altro. Narrazione.
Il nostro potenziale emerge, ci rende consapevoli e liberi. Gara di titoli per la sequenza (vince “sfiorando le nuvole” Scultura mobile alla Calder: Le nuvole. Musica: “Nuvole” di Fabrizio De Andrè.

Punti di vista: l’importanza di cambiare punto di vista per capire meglio le cose e gli altri. Narrazione; anim: il cambiamento del punto di vista.
Nei panni degli altri: sforzo e importanza di saper ascoltare l’altro e mettersi nei suoi panni per capirne il disagio e la sofferenza. Narrazione;  anim. Una ragazza indossa i panni di una compagna e ne racconta, in prima persona, l’arrivo in Italia.
Il nostro mondo; le lingue: importanza di sapere dove sono i paesi di origine di tutti i presenti. Lingua straniera come cosa difficile, come ricchezza.  ricchezza Lingue e culture Disegno e gioco: carta geografica per terra col gesso, spostamenti e viaggi; anim. la battaglia delle lingue; anim. latino lingua morta me viva come radice nelle altre.
Il senso della scrittura Narrazione; anim. il senso della scrittura; anim. verba volant sed scripta manent.
4. Ludus in fabula: la didattica della lingua.
Ludus in fabula è il titolo che ho inventato in questa occasione, proprio in omaggio alla narrazione (fabula) come approccio metodologico, alla componente ludica (ludus) che ha spesso accompagnato la didattica della lingua, nonché alla mia passione per i giochi di parole e all’attenzione che riservo al latino. E’ il titolo sotto cui ho raggruppato sia il corpus di esercizi da me inventati, sia quelli che chiamo “serbatoi” di lessico, modi di dire, osservazioni metalinguistiche, raccordo con le lingue straniere etc. Se per la didattica della lingua potevo contare sulla formazione e l’esperienza specifica pregressa, avevo timore di non poter veicolare l’insegnamento della lingua in un contesto così composito per varietà delle attività previste da gestire, e al contempo così “fluido”. Da un lato ero affascinata dalla novità, dall’altro temevo di perder di vista gli obiettivi, di non esser tempestiva nell’attingere ai miei “serbatoi” e cogliere tutte le occasioni, in un contesto in cui l’oralità avrebbe avuto tanta parte, per veicolare l’insegnamento linguistico, magari  in pause create ad hoc o improvvisate ad esempio durante la drammatizzazione. Il punto fermo era ancorare sempre l’insegnamento linguistico ai temi trattati; avrei quindi anche ideato esercizi di scrittura nuovi in base a ciò che sarebbe emerso dal contesto. 
Dato l’alto numero di stranieri già scolarizzati in Italia, quelli che chiamo “stranieri sulla carta”, e il conseguente prevalere del livello B1/2, ammetto il mio disappunto e l’empasse al momento della formazione del gruppo, perché temevo che la situazione avrebbe richiesto più potenziamento dell’italiano da parte dei madrelingua a discapito dell’insegnamento italiano L2 per gli alunni più svantaggiati. Mi si poneva inoltre per la prima volta il problema gestionale della didattica per destinatari di livelli diversi. Da questo punto di vista l’ampio ricorso al tutoraggio fra pari e la collaborazione delle colleghe si sono dimostrati strumenti vincenti. Per il resto, va da sé che il contesto non permetteva di fossilizzarsi a priori su un metodo didattico piuttosto che un altro; di fatto si è ricorso, a seconda dei momenti, a tattiche e tecniche tipiche di approcci diversi, soprattutto quello affettivo, comunicativo e il learning by doing.
A) La lingua scritta
Come ho accennato sopra, gli esercizi di scrittura si sono per lo più concentrati nella seconda parte dell’attività, quando grazie al lavoro post-visione delle sequenze ormai potevamo disporre di un bagaglio comune di contenuti, che ho fatto confluire negli esercizi e aggiornato man mano. Tuttavia, anche nei primi tre incontri, gestiti insieme ad Anfosso,  ho inserito brevi esercizi formulati in base alle ipotesi relative al branstorming  e ai temi portanti; la scrittura ha anche affiancato l’attività grafica (stemma, stella). 
Per il tutoraggio fra pari ho predisposto delle coppie di lavoro, che durante l’attività chiamavo tandem (ora salite sul tandem..), con il tutor che affianca il compagno sia quando la scrittura è individuale, sia quando è a due mani. Naturalmente ho inframmezzato  situazioni in cui all’interno del tandem si potessero invertire i ruoli, in modo che il ragazzo svantaggiato nella lingua italiana potesse diventare tutor, o comunque elemento forte, ad esempio nell’insegnare la pronuncia di una parola o la scrittura nella propria lingua madre. La presenza di tre insegnanti permetteva la supervisione dell’operato dei tandem.
Ci sono stati anche momenti di scrittura collettiva, ad esempio per la gara di invenzione di titoli per le sequenze viste, oppure per i giochi come “gara delle lettere”, “la riscossa della lettera h”, “la gara degli opposti” .
Un obiettivo che mi sono prefissata era demolire la visione della scrittura e/o apprendimento linguistico come qualcosa di difficile e noioso. Pertanto ho innanzitutto stabilito che l’attività di scrittura si sarebbe svolta – come è stato – in spezzoni di tempo non troppo lunghi ed inframmezzati con equilibrio alle altre attività; dal punto di vista fisico, concreto, si è svolta in situazioni atipiche, diverse da quelle del mattino, ad esempio sui tavolini delle sedie dell’aula magna, in aula ma con i banchi disposti a ferro di cavallo, piuttosto che seduti (ho concesso anche o sdraiati a pancia in giù!) per terra. Soprattutto nei momenti iniziali si è lasciata la facoltà dell’anonimato al momento della consegna di un esercizio scritto, benché ludico (in realtà sapevamo di poter risalire agli autori), in modo che fosse chiaro che non c’era alcun tipo di valutazione, che avrebbe potuto essere un fattore inibente.

La scrittura è stata anche abbinata al disegno, proposta su supporti diversi (strisce di carta, cartoncini ritagliati), distribuita in modi diversi sul foglio. 
Ho proposto scritti brevi e testi di tipologie diverse, lavorando soprattutto su un registro medio e sulla immediata trascrizione di un’affermazione orale, eventualmente corretta con riformulazione (ad esempio: inventa un messaggio di solidarietà a Max, diccelo e poi scrivilo). Ho creato delle tipologie ricorrenti di esercizi, con titoli ludici per il suono o per la sigla. Non tutti gli esercizi approntati sono stati svolti, per mancanza di tempo. Qui di seguito fornisco alcuni esempi.
Abbinamento disegno-scrittura (VS = Vivi Scrivi, collegato alla narrazione di sé). Disegna un grande albero, di fianco alle radici scrivi quali sono le tue radici, di fianco al tronco come ti vedi adesso, di fianco ai rami come vedi il tuo futuro.(in aula, banchi a ferro di cavallo).
Distribuire la scrittura sul foglio in modo non canonico: (VS) Dividi il foglio in tre colonne, in quella di mezzo racconta un evento che ti ha fatto cambiare, in quella di sinistra racconta come eri prima del cambiamento, in quella di destra come eri dopo il cambiamento. (in aula, banchi a ferro di cavallo)

Lettera: Scrivi a Max raccontando di quando ti sei sentito diverso ed escluso, come lui.
TIR = Tu/Io/Racconto: Scrivi a Max come ti sei sentito mettendoti nei suoi panni

C&C = Cerchia e cerchia la parola che…...per il lessico ( proposto su striscioline di carta)
SMS = Solo Molto Sentimento (esercizio sul lessico delle emozioni estati d’animo)

RICCO = RICordo e Completo, divento più Ricco nella lingua, esercizio di rievocazione dei contenuti affrontati,  attraverso il completamento di un testo.

La riflessione metalinguistica ha interessato anche la differenza di alfabeti e scrittura, quindi il concetto di convenzione,  con azioni di scrittura sulla lavagna mobile da parte dei ragazzi in cinese, in cirillico, in arabo. L’animazione “Il senso della scrittura” ha completato l’opera e, dato il doppio senso, appunto, del titolo, ha introdotto la riflessione su che cosa significa per Max e per noi scrivere. 
B) La lingua orale 

Il principale obiettivo prefissato, ovvero far sì che tutti, non madrelingua o madrelingua timidi e riservati, si esprimessero con la parola, anche poco, anche se aiutati, è stato raggiunto. Tutti si sono espressi, anche con un minimo di narrazione di sé. Il ricorso all’aiuto del linguaggio del corpo era diventato naturale, nel nostro contesto, e mi ha permesso di intervenire, oltre che con la riformulazione, con la traduzione di atti e gesti in linguaggio verbale. Come previsto, sia la drammatizzazione che i giochi hanno attenuato l’inibizione e favorito l’aiuto reciproco. Quasi tutti i ragazzi hanno automaticamente ricreato i “tandem” - organizzati all’inizio per le prime attività di scrittura - anche per lavorare affiancati nelle animazioni.
La lingua orale è stata il mezzo su cui già in fase progettuale, come poi nella pratica, ho fatto affidamento per veicolare il concetto di conoscenza linguistica come ricchezza e per esercitare i ragazzi alla comprensione, in senso lato, dell’altro. A tal fine le principali attività svolte:

Gli studenti stranieri hanno fatto pronunciare agli italiani parole nella loro lingua, hanno brevemente parlato nella loro lingua (così come io in svedese), perché gli altri si sentissero “spaesati”, almeno a livello linguistico, così come lo erano stati i compagni immigrati in Italia senza conoscer la lingua. 
Ho fatto esprimere gli italiani nelle lingue straniere studiate a scuola, per farli meditare sulla loro fatica e gli scarsi esiti nonostante le tante ore di lezione ricevute. Io stessa ogni tanto ho utilizzato per brevi espressioni di routine l’inglese e il francese (Let’do that! Are you ready? Rien a faire! Etc) perché le lingue curriculari fossero apprezzate in questo contesto pratico. Ho talvolta sottolineato legami fra le lingue dovuti al latino, lingua morta, da me improvvisamente impersonificata sotto forma di cadavere che poi risorge in quanto ancora viva in tante parole usate oggi. Ho invitato a considerare l’importanza di continuare a coltivare la madrelingua, anche per eventuali sbocchi professionali futuri.
La ricerca di giochi di parole e modi di dire è diventata quasi per tacito accordo un’attività costante e talvolta questa riflessione sulla lingua ha generato animazioni: ad esempio dopo l’animazione de “il punto di vista” (che ha poi portato ad imparare le espressioni “fare il punto, mettere i puntini sulle i etc”.) un ragazzo ha ideato l’animazione del “punto e a capo”. 

Gli interventi di correzione sono avvenuti per lo più tramite riformulazione.
5. Valutazioni.
In sede di bilancio uso la parola valutazione al plurale, in quanto mi riferisco agli esiti delle attività dei ragazzi e del lavoro in generale, anche in relazione al mio ruolo di operatore. A distanza, credo di poter riconoscere nel mio operato alcuni punti critici
 e diversi punti di forza, ma, soprattutto, sottolineo  che questo percorso ha influito in misura notevole e in modo positivo su diversi aspetti della mia professionalità. 
Per quanto attiene la didattica della lingua, in questa mia prima esperienza con un gruppo di livelli linguistici diversi e una varietà di attività, ho misurato in corso d’opera, confrontandomi al proposito con le colleghe, gli effettivi progressi nell’espressione orale degli alunni inizialmente più inibiti, miglioramenti attribuibili soprattutto, riteniamo, alla situazione di agio psicologico favorita e appositamente costruita dal contesto. E’stato possibile appurare un incremento di propensione all’apprendimento linguistico grazie al tutoring fra pari messo in atto negli esercizi scritti. 

Ho avuto modo di sfruttare competenze finora mai utilizzate in questo ambito professionale
, di migliorare la gestione delle emozioni dei ragazzi e mie; ho avuto l’occasione di far riferimento, con moderazione ma proficuamente, alle mie esperienze di persona e di  figlia di madre straniera, per sbloccare empasse espressive o emotive o per introdurre elementi di riflessione. 

Posso affermare che di fatto le sequenze filmiche, per il gruppo con cui ho operato, hanno rappresentato uno strumento decisamente valido per creare un contesto aperto “al contagio linguistico e culturale” (Balboni 2002: 4); questo strumento si è rivelato un input mirato e prolifico, da cui sono scaturiti diversi output emotivi e razionali che, debitamente convogliati e abbinati alle altre attività, hanno intessuto trame di disegni diversificati, con il fil rouge dell’educazione interculturale. I disegni diversi rispecchiano le identità di ciascuno, frutto di una storia unica. Durante l’attività, da parte dei ragazzi la ricezione dell’altro “semplicemente” come persona, nelle sue diverse componenti, fra cui anche l’origine, e non come italiano o straniero, era un fatto naturale, insito nell’esistenza in sé. Ma talvolta questa naturalezza è risultata già guastata dalle sovrastrutture socioculturali del contesto italiano d’accoglienza, che probabilmente è assimilabile a tanti altri contesti scolastici della Lombardia, regione con il più alto numero di studenti immigrati di prima  e/o seconda generazione (Santagati 2009). Per tale contesto d’accoglienza occorre investire ancora molto in un’educazione alla “concezione plurale dell’identità personale”(Demetrio 2002: 35.) e alla pluralità, presupposto per una convivenza civile, che, se veramente è tale, significa a livello minimo accettazione delle diversità e a livello massimo concezione delle diversità, culturali e non, come arricchimento. Con l’attività svolta per questo progetto ritengo di aver avuto l’occasione di contribuire a questo importante processo educativo mettendo in atto “una pedagogia attiva e interattiva che integra le necessità del decentramento, della considerazione del punto di vista differente, delle competenze comunicative e dell’ascolto attivo e creativo” (Favaro 2002: 50).
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� Sono titolare di Lettere ma ho avuto un incarico annuale come Risorsa Aggiuntiva per l’insegnamento di Italiano L2  in una rete di  tre scuole della provincia di Pavia interessate da grande flusso migratorio (Garlasco, San Martino Siccomario, Cava Manara). 


� Dei ventisette alunni diciannove erano  femmine e otto maschi; venti ragazzi delle classi prime, sei delle seconde, una di terza. Tredici gli italiani e quattordici gli stranieri, con nove albanesi, (due A2, uno A2/B1, cinque B1, un B2; una cinese (A1/A2); una ucraina (A2/B1); un marocchino (B1); una argentina (B1); un tunisino (B2). Due gli alunni diversamente abili, albanesi, affiancati dalla Prof. Monica Zucco. Diciotto ragazzi del gruppo di ventisette erano della classe IB, di livello mediamente superiore alle altre prime della scuola e interessata da un progetto Clil in francese.


� Esperta di teatro: Prof. Annalisa de Lazzer, Lettere; esperto di cinema: Prof. Fabrizio Zaminelli, Lettere; Esperto esterno in diritto dei minori, Prof. Gipo Anfosso, Lettere.


� Segnalo che alla Scuola di Garlasco afferisce il progetto “Interagire. Mi esprimo, dunque sono”, al quale l’attività svolta per il presente progetto dell’Ismu è stata collegata per decisione della Dirigente, cui si lega anche la scelta del contesto, di parte delle attività, dei collaboratori. 


� Alle quattro sequenze, tutte afferenti al tema “Crescere”, si farà di seguito riferimento solo con la numerazione romana attribuita in base all’ordine di visione delle stesse:


 I, Basta guardare il Cielo, Identità in crescita, n. 2; II, Micky Bo and me, Identità e radici, n.5; III, Basta guardare il cielo, Tra pari, n. 15; IV,  Primavera, Estate, Autunno, Inverno, Maestri di vita, n. 1. La quarta sequenza, non ambientata in un contesto Occidentale, è stata solo utilizzata, anche per motivi di tempo, per introdurre una riflessione sul rapporto docente-discente.


 


� Ad esempio quelli della Dirigente, che ha proposto la costruzione di un mobile alla Calder, scultura mobile da appendere, composta da nuvole di cartoncino colorato su cui ciascuno ha scritto una similitudine o una metafora su “la nuvola è..”, tema introdotto dal un fermo-immagine relativo al protagonista Max .


� Con audio, senza audio; ricorso al fermo-immagine.


� Questo il nome, vincitore di gara, assegnato dal gruppo al protagonista che attraversa il ponte, superando così il limite che gli era stato imposto.


� La sintesi pertanto non rispecchia l’ordine sequenziale della conduzione dei lavori. Per limiti di spazio riporto solo il titolo delle animazioni, spiegate nel resoconto delle singole unità di lavoro e visibili nella presentazione in Power Point dell’attività.


� Riconosco la mia difficoltà emersa quando la progettazione è risultata vincolata da diversi fattori, v. nota 4, e si prospettava un contesto di lavoro diverso da quello a cui avevo personalmente pensato. Ho creduto di non poter condurre il progetto secondo quanto richiesto e desiderato, il che mi ha portato a tenere con Ismu rapporti discontinui. Solo in corso d’opera ho realizzato la validità di quanto stavo mettendo in atto. 


� Ho ideato e improvvisato animazioni a cui ho personalmente preso parte; ho fatto ricorso alla mia conoscenza di lingue e culture straniere.





