
I Minori Stranieri Non Accompagnati (MSNA) affrontano la migrazio-
ne senza famiglia o adulti di riferimento, sfuggendo a povertà, guerre
e persecuzioni. L’Italia ha recentemente implementato un sistema che
cerca di dare risposta ai loro bisogni e ai loro progetti di vita, ma lo sce-
nario dell’accoglienza sta mutando sotto la spinta di politiche avverse,
mettendo a repentaglio quanto costruito e togliendo certezze ai per-
corsi di inclusione. Da ciò l’urgenza di documentare le prassi virtuose
di formazione dei MSNA nei Centri per l’Istruzione degli Adulti, rico-
struite attraverso una ricerca ad ampio raggio sui minori frequentanti
i CPIA e inseriti nel sistema di accoglienza in Sicilia, la regione che
ospita il più alto numero di minori stranieri. I risultati si offrono alla ri-
flessione sui temi dei bisogni formativi di questo tipo di discenti che,
nonostante una scarsa scolarizzazione, dispongono di un notevole ba-
gaglio linguistico e di una significativa competenza all’apprendimento.
Concentrare l’attenzione e l’azione sull’istruzione e sull’apprendimen-
to dell’italiano, nonché sul ruolo dei CPIA all’interno del sistema di ac-
coglienza, si rivela strategico nella direzione del rafforzamento dell’ef-
ficacia dei processi di inclusione sociale.
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Open Sociology è una collana che si propone di racco-
gliere contributi, sia di taglio teorico che empirico, sui temi
chiave della sociologia. Open significa innanzitutto la scelta
di un modello editoriale di condivisione del sapere (open
access), ma anche un’idea di conoscenza aperta e interdi-
sciplinare, in cui la sociologia non rinuncia a sconfinamenti,
scambi e confronti con le altre scienze umane. L’apertura
si riferisce anche alla possibilità concreta data a giovani stu-
diosi e ricercatori di proporre iniziative editoriali e progetti
culturali innovativi. Infatti, la collana è guidata da un Comitato
scientifico e una Direzione giovane, ma non rinuncia al confronto
con un comitato internazionale e al supporto di un Comitato
di saggi che garantisce della validità delle proposte. 

La rivoluzione digitale degli ultimi anni, insieme a molti altri
cambiamenti che hanno investito la società contemporanea,
ha comportato la possibilità di comunicare in maniera aperta
i contenuti del sapere che tradizionalmente erano rimasti
chiusi nell’accademia. In quanto open access, la collana mira a
diffondere la conoscenza sociologica attraverso un orienta-
mento di apertura e accessibilità, favorendo la spendibilità
del sapere in tutti i contesti, istituzionali e non, in cui questa
forma di pubblicazione rappresenta un requisito indispensabile.

Tematiche privilegiate della collana sono quelle connesse
alla sociologia generale; sociologia dei processi culturali e
comunicativi; sociologia dei processi economici, del lavoro,
dell'ambiente e del territorio; sociologia dei fenomeni politici
e giuridici. 

Open Sociology

Direzione scientifica
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Prefazione 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Il lavoro che qui si presenta ha preso avvio e si è sviluppato all’interno 

di un più ampio progetto di durata triennale su “Italiano lingua seconda in 
soggetti migranti a bassa alfabetizzazione. Ricerca, formazione, didattica”. 
Finanziato con fondi FFO 2015, e diretto da chi scrive, il programma è sta-
to articolato in più direzioni di indagine: dalla ricerca in campo acquisizio-
nale, alla didattica della lingua, alla sociolinguistica, alla sociologia delle 
migrazioni e dell’educazione. Oltre a questa ricerca quali-quantitativa sui 
percorsi scolastici dei minori stranieri non accompagnati in Sicilia, sono 
frutto di questo progetto: un ampio corpus di racconti di migranti neo-
arrivati e accolti in comunità; una indagine, la prima in Italia, e fra le poche 
in ambito internazionale, sulle specificità acquisizionali dei migranti adulti 
poco o nulla alfabetizzati; un innovativo modello sia di formazione degli 
insegnanti e che di didattica rivolto a questo profilo di apprendenti che ha 
prodotto, fra l’altro, Ponti di Parole, un intero corso multimediale per 
l’apprendimento dell’italiano da parte di analfabeti (si veda anche il sito 
www.pontidiparole.com). I risultati parziali di questo insieme di aree di ri-
cerca sono stati presentati in un gran numero di Convegni e pubblicazioni 
nazionali e internazionali e, in ultimo, in diverse sessioni del XV Congres-
so dell’Associazione internazionale LESLLA (Literacy Education and Se-
cond Language Learning for Adults) che si è svolto a Palermo a ottobre del 
2018.  

Si è trattato di un impegno notevole che ha coinvolto una ventina di stu-
diosi e ricercatori (in massima parte giovani)1 ed ha avuto protagonisti, sia 
come depositari di saperi ed esperienze sia come portatori di bisogni lingui-

                                                      
1 L’intero progetto coordinato da Mari D’Agostino, è stato diretto nelle diverse sezioni da 

Roberta T. Di Rosa e Gaetano Gucciardo, Luisa Amenta, Chiara Amoruso, Marcello Amoruso, 
Adriana Arcuri, Egle Mocciaro, Adele Pellitteri che hanno guidato il lavoro di Gabriella Argen-
to, Lorena Baldi, Maria Belbruno, Laura Di Benedetto, Silvana Leonforte, Alessia Maria Mus-
so, Marianna Ingrassia, Florinda Pecoraro, Alessandra Saitta, Chiara Tiranno. 
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stici e sociali a cui rispondere, più di duemila migranti neo-arrivati, in gran 
parte minorenni giunti sulle cose siciliane da soli. Molto si dirà di questo 
nuovo profilo di migrante nelle pagine seguenti dove verrà presentato un 
gran numero di dati di grande rilevanza sia per l’ampiezza del campione, 
sia per il rigore metodologico con il quale sono stati raccolti, sia per le do-
mande conoscitive che stanno alla base della ricerca. Per la prima volta in 
forma organica, si mettono a fuoco alcuni elementi chiave di questa nuova 
forma di migrazione, caratterizzata dalla giovane età e dall’assenza di reti 
familiari con cui condividere l’esperienza migratoria sia durante il viaggio 
che all’arrivo. Sono pagine molto dense e ricche, oltre che di dati raccolti 
tutti quanti direttamente sul campo, anche di osservazioni e di riflessioni 
sui punti di forza e di debolezza del tessuto scolastico siciliano che si è tro-
vato ad accogliere da un giorno all’altro, e senza alcuna preparazione speci-
fica, migliaia di giovani migranti appena sbarcati e inseriti nelle strutture 
dell’intera isola. 

A questa stessa situazione di impreparazione da una parte e di scelta di 
accoglienza dall’altra, si deve l’intero progetto di ricerca a cui si è fatto 
cenno all’inizio di queste pagine. Esso infatti ha preso avvio 
dall’inserimento nei corsi della Scuola di Lingua italiana per Stranieri (Ita-
Stra) dell’Ateneo di Palermo, a partire dall’estate del 2012, di un gran nu-
mero di giovani migranti neo-arrivati in Sicilia risultati ai test di ingresso, 
per circa un terzo, incapaci di leggere e scrivere. È stato quindi necessario 
costruire per loro un percorso speciale, supportato da una ampia ricerca in 
campo acquisizionale e glottodidattico, in cui apprendimento della lingua e 
alfabetizzazione camminassero insieme. 

Fin dall’inizio di questa esperienza che è nata e si è svolta all’interno 
delle aule universitarie, si è ritenuto fondamentale, così come richiesto da 
molti insegnanti dei CPIA nei focus group di cui si dà conto in questo vo-
lume, fare rete con altri soggetti: non solo istituzioni scolastiche, ma anche 
altre realtà formative, come il sistema della formazione e, più in generale, il 
mondo del volontariato. La scelta operata da ItaStra è stata quella di collo-
care la dimensione dell’educazione linguistica, secondo una idea che ha ra-
dici profonde nella storia italiana, in un campo largo e non claustrofobica-
mente ristretto alla classe. Tale prospettiva è particolarmente necessaria 
quando ci si occupa di migranti neo-arrivati che vivono realtà sociali di 
profonda segregazione. Minori ed adulti sono infatti accolti per periodi an-
che molto lunghi all’interno di strutture di prima e seconda accoglienza con 
pochi rapporti con la realtà ospitante, quindi con poca possibilità, non solo 
di praticare la nuova lingua, ma anche di utilizzare la realtà come ambiente 
di apprendimento sociale nel suo complesso. Indispensabile è dunque che 
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gli attori in campo siano capaci di lavorare insieme costituendo circuiti vir-
tuosi di pratiche di accoglienza e di inclusione. E questa stessa necessità, 
credo che emerga chiaramente dalle parole dei docenti e dirigenti intervi-
stati nella ricerca che qui si presenta. 

Una ultima considerazione riguarda proprio i giovani migranti entrati 
nelle aule universitarie, non clandestinamente ma alla luce del sole, anzi 
con tutta l’attenzione mediatica che in questi anni siamo riusciti a suscitare. 
Essi hanno preso parte a momenti diversi di ricerca in parecchi paesi e città 
dell’intera Sicilia, hanno compilato questionari, hanno partecipato a test, ci 
hanno raccontato la loro storia. Molti di essi non si sono fermati nell’Isola: 
non era questa la meta oppure sono stati spinti ad andare via dagli stessi 
motivi che spingono i nostri figli. Desiderio di provare altre esperienze, 
mancanza di lavoro, un amore, un amico che chiama.  

Chi è andato, e chi è ancora qui, è riuscito, in poco tempo, a contamina-
re spazi e realtà le più diverse, ma soprattutto ad arricchire il nostro sguardo 
sul mondo. Noi tutti che in questi anni abbiamo lavorato gomito a gomito 
con questi giovani uomini e donne, abbiamo imparato da loro quali sono le 
condizioni nelle quali versano intere aree del continente africano, sappiamo 
ciò che succede ogni giorno in Libia, abbiamo avuto raccontato di prima 
mano l’orrore dei naufragi nel Mediterraneo. Sappiamo che, insieme a ri-
pensare modelli didattici e formativi per renderli capaci di rispondere a 
nuovi bisogni, è nostro compito dare la parola, in questa parte di mondo, a 
chi ha visto e ha vissuto, alle narrazioni che non ammorbano l’aria, che non 
fomentano odio, ma che invece aiutano a mettere ordine nei pensieri, con-
sentono di capire e schierarsi. 

 
 
Mari D’Agostino 
Direttrice della “Scuola di Lingua 
italiana per Stranieri”, Università 
di Palermo 
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Introduzione 
 

di Roberta T. Di Rosa 
 
 
 
 
 
 
 
 
Il fenomeno migratorio del periodo contemporaneo ripropone la que-

stione dell’integrazione, della parità dell’accesso ai diritti fondamentali e ai 
diritti sociali. Per i migranti che arrivano nel nostro Paese pone altresì la 
questione dell’accesso alla conoscenza della lingua italiana come presuppo-
sto di integrazione. Esiste, infatti, una relazione tra conoscenza della lingua 
ed inclusione sociale: le parole che abbiamo, ma soprattutto le parole che ci 
mancano, sono la misura della nostra capacità di essere cittadini. Le capaci-
tà di leggere e scrivere possono essere considerate le competenze minime 
necessarie per poter intraprendere un percorso di inclusione sociale (Fava-
ro, 2011). Le parole che si conoscono, quindi, ma soprattutto quelle che 
non si conoscono, definiscono il campo di opportunità che ogni individuo 
ha a disposizione per far valere i propri diritti e doveri (De Mauro e Camil-
leri, 2014). La conoscenza della lingua diventa uno strumento con cui deci-
frare la realtà circostante, traslando la grammatica dal campo della nozione 
a quello dell’opportunità democratica. Per tale ragione, l’alfabetizzazione 
alla lingua italiana è condizione di possibilità per l’inclusione sociale, non 
solo perché condiziona l’accesso all’istruzione e al lavoro, ma soprattutto 
perché vincola le possibilità di esercitare pienamente i propri diritti civili, 
politici e sociali, ovvero di essere inclusi a pieno titolo all’interno della so-
cietà (Ministero del Lavoro e delle Politiche sociali, 2016); ciò vale per tut-
ti i migranti, ma soprattutto per coloro che tra costoro sono i più vulnerabi-
li, i Minori Stranieri Non Accompagnati (d’ora in poi denominati con 
l’acronimo MSNA).  

L’accesso a percorsi scolastici si considera, dunque, lo snodo attraverso 
cui i minori hanno la possibilità di acquisire diritti di partecipazione alla 
vita pubblica da nuovi cittadini di un Paese che prova ad accoglierli (Au-
gelli, Lombi e Triani, 2018). Perché ciò si traduca in reale opportunità di 
integrazione si rende necessario garantire loro una esperienza di apprendi-
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mento in un contesto di istruzione pronto ad accogliere la sfida della loro 
presenza e ad offrire percorsi adeguati ai loro profili sociolinguistici. È 
questo il focus della ricerca condotta in Sicilia nel 2017, da parte 
dell’Università di Palermo e del Polo Territoriale Universitario di Agrigen-
to, nell’ambito delle attività di ItaStra, Scuola di Lingua Italiana per Stra-
nieri all’interno del Dipartimento di Scienze Umanistiche: nel dettaglio, si è 
voluto perseguire l’obiettivo di descrivere gli aspetti salienti della presenza 
dei MSNA nelle strutture scolastiche nelle quali sono stati accolti per i per-
corsi di alfabetizzazione e di istruzione previsti per loro. 

L’indagine sui profili dei minori frequentanti ha permesso di ricostruirne 
le situazioni familiari e sociali di partenza dei MSNA, le condizioni di 
permanenza in Italia, le aspettative e i progetti per il futuro, per poi arrivare 
alla costruzione di un indice di competenze nel quale riassumere competen-
ze linguistiche, tecnologiche e lavorative. Questi elementi sono stati offerti 
come contributo alla riflessione sui temi dei bisogni formativi e linguistici 
specifici di questo tipo di discenti, nella prospettiva di contribuire 
all’implementazione di una offerta formativa capace di colmare le loro la-
cune e di valorizzare le competenze pregresse, rivolgendo particolare atten-
zione agli individui a bassa e bassissima scolarizzazione, profilo diffuso fra 
i MSNA, molti dei quali non hanno alle spalle alcuna frequenza scolastica 
regolare, che tuttavia posseggono un bagaglio linguistico notevole acquisito 
nel corso delle loro peregrinazioni verso l’Europa.  

I risultati relativi ai minori sono stati letti, inoltre, nella loro interrela-
zione con quelli provenienti dalla parallela indagine su quella parte del si-
stema di istruzione pubblico (i Centri Provinciali per l’Istruzione degli 
Adulti, da qui CPIA), dove è invalso l’uso di iscrivere i MSNA; e, allo 
stesso tempo, sulle dinamiche che intercorrono tra CPIA e Centri/Comunità 
di accoglienza, dall’osservazione delle quali emerge, come si vedrà in se-
guito, la necessità di indirizzare gli stessi verso prassi di collaborazione e di 
integrazione delle funzioni formative della scuola.  

La lettura del quadro complessivo derivante da queste traiettorie di ri-
cerca mette in luce le dimensioni dell’inclusione dei MSNA più strettamen-
te connesse all’alfabetizzazione e all’istruzione, rimarcando l’importanza di 
dare centralità, nei percorsi di accoglienza, alle istanze formative presentate 
dai minori, se davvero si intende costruire un processo di inclusione che 
trasformi in risorsa ciò che invece è visto come problema. 
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1. Il fenomeno dei minori stranieri  
non accompagnati: dalla prima accoglienza  
ai percorsi di integrazione 
 
di Roberta T. Di Rosa 

 
 
 
 
 
 
Il numero dei MSNA in arrivo in Italia, e in tutto il territorio europeo, ha 

avuto negli ultimi anni un incremento significativo, caratterizzandosi come 
un fenomeno peculiare che ha richiesto al sistema di accoglienza e, più in 
generale, al sistema di welfare una decisa riorganizzazione.  

La caratteristica che contraddistingue questi minori – e che li connota 
con specifici bisogni e aspettative – è il fatto di sperimentare l’esperienza 
migratoria da soli, senza famiglia o adulti di riferimento come compagni di 
viaggio. Si tratta di minori che lasciano il loro Paese per sfuggire da situa-
zioni di guerre e persecuzioni o perché alla ricerca di nuove prospettive la-
vorative inviati dalle famiglie o per una scelta autonoma, per inseguire il 
mito degli stili di vita occidentali o a causa della destrutturazione familiare 
e del gruppo dei pari conseguente agli elevati tassi di emigrazione del loro 
Paese (Giovannetti, 2016). 

Di fronte a questa categoria di migranti, particolare per il loro dover es-
sere tutelati prima di tutto in quanto minori, l’Italia ha implementato un si-
stema di accoglienza specifico1, definendo anche una normativa relativa al-
la tutela dei MSNA2, con la quale si sono volute integrare le istanze presen-
tate dai MSNA all’interno di un sistema di servizi a misura dei loro partico-
lari bisogni, dei loro progetti di vita e delle aspettative per il futuro.  

 
 
 
 
 

                                                      
1 Cfr. paragrafo 2.1. 
2 Legge 47 del 7 aprile 2017 - Disposizioni in materia di misure di protezione dei minori 

stranieri non accompagnati. GU Serie Generale n. 93 del 21-04-2017. 
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1.1 Dati sulla presenza dei MSNA in Italia 
 
Se i primi minori soli iniziarono ad arrivare alla fine degli anni Ottanta, 

la prima ondata numericamente significativa si ebbe a cavallo tra la fine 
degli anni Novanta e l’inizio del secondo millennio, costituita da minori 
provenienti dall’Albania e dal Marocco.  

Negli ultimi anni, è stato registrato un sostanziale incremento della pre-
senza dei MSNA in Italia: 

 
Pur tenendo presente che i dati disponibili sottostimano il fenomeno sia dal 
punto di vista quantitativo che qualitativo, perché, ad esempio, sfuggono le 
vittime di trafficking, e tutti quelli che non sono mai entrati in contatto con 
il sistema istituzionale di accoglienza, l’analisi dei dati disponibili mostra 
come siano costantemente aumentati gli arrivi, passando dai 4.438 del 2010 
ai 17.373 del 2016 (Ministero del lavoro e delle politiche sociali, 2017).  
 
Altresì, si osserva, negli stessi anni, l’aumento costante del numero di 

minori rimasti all’interno del sistema di accoglienza italiano. 
Dal Report annuale 2017 del Ministero del lavoro e delle Politiche So-

ciali si osserva che, al 31 dicembre 2017, risultavano presenti in Italia 
18.303 MSNA, con un incremento del 5,4% rispetto allo stesso periodo di 
rilevazione dell’anno precedente e del 53,5% rispetto alle presenze del 
2015 (Ministero del lavoro e delle politiche sociali, 2018a).  

Nel 2018, si è invertita la tendenza rispetto agli arrivi: al 30 giugno 
2018 risultavano presenti in Italia 13.151 MSNA, con un decremento del 
26,4% rispetto allo stesso periodo di rilevazione dell’anno precedente; si 
mantiene elevato il tasso di permanenza all’interno del sistema, che registra 
anzi un incremento del 7,4% (Ministero del lavoro e delle Politiche Sociali, 
2018b).  

Rispetto alle nazionalità di provenienza si è registrato un mutamento ra-
dicale: mentre in passato prevalevano i MSNA originari di Paesi dell’est 
Europa – Albania e Romania – e del Marocco, all’inizio del 2000 sono au-
mentate le presenze dei minori provenienti dal Marocco e dall’Albania e 
sono iniziati ad arrivare minori dall’Afghanistan, da alcuni Paesi dell’area 
sub-sahariana del continente africano. Con l’inizio della cosiddetta “emer-
genza Nord Africa”, nel 2010, prima, e con la “Primavera araba” nel 2012, 
poi, si è registrato un forte incremento dei MSNA provenienti dall’area del 
Maghreb, sbarcati sulle coste siciliane o recuperati in mare aperto 
nell’ambito delle operazioni di salvataggio “Mare Nostrum”.  

Rispetto alle motivazioni, complessivamente risultava maggioritaria la 
tipologia di MSNA che emigra per motivi economici, nella cornice di un 
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progetto lavorativo molto spesso condiviso dai genitori, e che talora preve-
deva anche una prima fase dedicata allo studio. A seguito, però, delle muta-
te condizioni geopolitiche di molti paesi del Medio Oriente, come la Siria e 
l’Iraq, nei numerosi – e sempre più massicci – sbarchi/arrivi degli ultimi 
anni è aumentato il numero di minori richiedenti asilo. 

Dal 2015 ad oggi si registra un incremento di minori provenienti dal 
Corno d’Africa e dall’Africa subsahariana, così come da varie zone 
dell’Asia centrale. Egitto, Eritrea, Gambia, Nigeria, Somalia e Siria sono 
stati i paesi di origine più rappresentati tra i MSNA giunti in Italia via mare 
nel corso degli ultimi 6 anni. Considerando il totale di quelli arrivati nel pe-
riodo 2011-2016, il gruppo più numeroso è infatti quello di origine eritrea 
(17,8%), seguito da egiziani (13,2%), gambiani (10%), somali (9,1%), ni-
geriani (7,9%) e siriani (5,2%), mentre altri paesi dell’Africa occidentale, 
come Guinea (4,7%), Mali (4,3%), Costa d’Avorio (3,6%), Senegal (3,3%) 
e Ghana (1,8%), e del Medio Oriente come Afghanistan (2,8%) e Palestina 
(1,7%), o dell’Asia (Bangladesh, 2,8%), mostrano percentuali più contenu-
te (Save the Children, 2017a). 

Al 30 giugno 2018, i principali Paesi di provenienza dei MSNA sono 
l’Albania (1.517), il Gambia (1.353), l’Egitto (1.225), la Guinea (1.153), la 
Costa d’Avorio (1.081) e l’Eritrea (953). Considerate congiuntamente, que-
ste sei cittadinanze rappresentano più della metà dei MSNA presenti in Ita-
lia (55,3%). Le altre cittadinanze maggiormente rappresentate sono quella 
nigeriana (879), quella maliana (748), senegalese (624), somala (542) e tu-
nisina (441).  

Quanto al confronto con la distribuzione di queste cittadinanze nello 
stesso periodo di rilevazione dei due anni precedenti, e in particolare del 
2016, si osserva un incremento notevole di minori provenienti dalla Gui-
nea, dalla Costa d’Avorio e dalla Tunisia. Incrementi più contenuti riguar-
dano i MSNA provenienti da Mali, Albania ed Eritrea, mentre per le restan-
ti cittadinanze si nota un decremento nel periodo considerato. In particola-
re, si registra un decremento molto consistente di minori provenienti 
dall’Egitto: in valore assoluto, gli egiziani presenti nel mese di giugno 2018 
sono la metà dei presenti nello stesso periodo del 2016.  

I MSNA sono in prevalenza di genere maschile (93,5% al 30 giugno 
2018). La distribuzione di genere è rimasta negli anni fondamentalmente 
maschile; tuttavia, sebbene la presenza delle ragazze resti molto contenuta, 
si registra comunque un incremento costante negli ultimi anni, passando dal 
4,6% del 2015 al 7,5% del 2018. 

Per entrambi i generi, invece, la fascia di età dominante è quella dei 17 
anni (60,3%), i sedicenni costituiscono poco più di un quinto del totale, il 
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9,6% dei minori ha 15 anni e il 6,7% ha meno di 15 anni. Rispetto allo stes-
so periodo dei due anni precedenti, prosegue il trend di aumento dell’età 
dei MSNA, con l’incremento della quota dei diciassettenni (+6,3% rispetto 
al 2015) e una diminuzione della quota di minori con meno di 15 anni. Dal 
2015 al 2017 la presenza dei MSNA di queste fasce d’età in Italia è aumen-
tata, passando dal 55,8% del 2015 al 60,6% del 2017 (Ministero Lavoro e 
Politiche Sociali, 2018a). 

Si osserva che le caratteristiche individuali rispetto all’età e al sesso so-
no abbastanza costanti nel tempo, mentre l’aspetto che varia è quello della 
nazionalità dei minori migranti: il quadro delle nazionalità in arrivo cambia 
anno dopo anno, in risposta alle contingenze storico-sociali dei Paesi di 
provenienza (Save the Children, 2017b). 

Sino a pochi anni fa, l’Italia si differenziava dagli altri Paesi europei in 
quanto risultava scarsa la presenza dei minori richiedenti asilo – invece ri-
levante in alcuni altri Stati dell’Unione Europea –, mentre si rivelava preva-
lente la presenza di minori venuti in Italia con l’unico esplicito obiettivo di 
trovarvi un lavoro. Paradigmatico risulta il caso dei minori siriani, che negli 
anni 2010 e 2011 erano in numero talmente esiguo da essere inseriti nella 
categoria generale “altre nazionalità”, dal momento che risultava statisti-
camente irrilevante (nel 2012 arrivarono 29 minori siriani). Immediatamen-
te dopo, il numero ha subito una crescita esponenziale, tanto che dai dati di 
Save the Children risulta che il numero complessivo dei minori siriani arri-
vati dal 2011 al 2016 è stato di 2.927, per effetto della guerra in corso nel 
loro Paese.  

Complessivamente, resta incerto, in Italia, il diritto all’asilo dei minori 
provenienti da Paesi caratterizzati da una situazione di “invivibilità”, legata 
a fattori solo in parte differenti tra essi: come descritto nel report di Save 
the Children del 2017, i MSNA provenienti dal Corno d’Africa fuggono da 
condizioni di povertà estrema o epidemie, a cui si aggiungono, in Eritrea, 
violenze e torture, mancanza di libertà civili e obbligo di leva militare a vita 
per ragazzi e ragazze, e in Somalia le conseguenze dei continui conflitti 
armati per il controllo dei territori e una grave crisi alimentare a un passo 
dalla carestia. Dall’Egitto, l’elemento determinante è la grave crisi econo-
mica e agricola che ha impoverito gravemente una parte consistente delle 
famiglie, che si ritrovano prive dei mezzi primari di sussistenza tanto nelle 
aree rurali, come nei grandi centri urbani. Condizione condivisa anche dalle 
famiglie di provenienza dei minori soli originari del Bangladesh che nel 
2017 erano 860. La povertà estrema e le epidemie sono alla base della de-
terminazione alla partenza dei MSNA originari dell’area dell’Africa occi-
dentale, troviamo cause comuni per quelli proveniente da Costa d’Avorio 
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(povertà estrema 73,8%), Guinea (59,3%), Nigeria (il 50,9% della popola-
zione vive in povertà estrema). Povertà che in alcuni casi, come in quello 
della Nigeria, si somma con uno stato prolungato di conflitto in alcune aree 
del Paese (Save the Children, 2017a). 

Riguardo alla cittadinanza, il continente africano si conferma la princi-
pale area di provenienza dei MSNA richiedenti protezione internazionale 
(2.409). Il primo Paese di origine è il Gambia (531 minori, pari al 18,6%) 
seguito da Nigeria (307 minori, pari al 10,7%) e Mali (284 minori, pari al 
9,9%). Il dato relativo al genere evidenzia la netta prevalenza della compo-
nente maschile (2.637, pari al 92% del totale).  

In riferimento alle tipologie di decisioni adottate dalle Commissioni ter-
ritoriali per il riconoscimento della protezione internazionale nei confronti 
dei MSNA richiedenti asilo, dall’osservazione del grafico seguente emerge 
la prevalenza del riconoscimento della protezione umanitaria, che rappre-
senta il 75% circa delle decisioni adottate nel corso del primo semestre del 
2018 (Ministero dell’Interno – Commissione Nazionale per il diritto di asi-
lo, Primo Semestre 2018). 

 
 

1.2 Minori all’interno del sistema di accoglienza 
 
I MSNA presenti in Italia sono tutti inseriti in strutture residenziali di 

diverso tipo; al 30 aprile 2017, periodo di riferimento della nostra ricerca, il 
65,8% dei MSNA risultava accolto nel sistema di secondo livello, mentre il 
26,1% era inserito nel circuito della prima accoglienza (Ministero del La-
voro e delle Politiche Sociali, 2017). I 13.151 minori presenti in Italia al 30 
giugno 2018 sono accolti per l’88,7% presso strutture di accoglienza, men-
tre il 3,9% dei minori segnalati alla Direzione Generale risulta collocato 
presso privati (connazionali, parenti, altro). Per il restante 7,4%, non è enu-
cleabile la tipologia di collocamento, in quanto le segnalazioni pervenute 
erano prive di tale informazione.  

Relativamente al 2018, si osserva che i MSNA accolti in strutture di se-
conda accoglienza sono 7.190 e rappresentano il 54,7% dei minori presenti 
sul territorio italiano. Il 34% dei minori è accolto in strutture di prima ac-
coglienza3.  

                                                      
3 All’interno delle strutture di prima accoglienza rientrano i centri governativi di prima 

accoglienza finanziati con risorse a valere sul fondo FAMI (Fondo Asilo Migrazione e Inte-
grazione), le strutture ricettive temporanee attivate dai Prefetti sulla base dell’art. 19, comma 
3-bis del d.lgs 142/2015 (c.d. “CAS minori”), le strutture di prima accoglienza accredita-
te/autorizzate dai Comuni o dalle Regioni competenti e, infine, quelle a carattere emergen-
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Si riscontra il permanere di una situazione di disomogeneità rispetto alla 
normativa vigente ed una sorta di sovrapposizione tra le finalità ed il raggio 
d’azione delle strutture di primo livello e quelle di secondo; va precisato 
che, al di là della tipologia di struttura, è centrale tenere presente che le si-
tuazioni personali dell’utenza in questione sono fortemente diversificate tra 
loro e pertanto le strutture sarebbero tenute ad adottare una certa flessibilità 
ed individualizzazione di principi e valori degli interventi realizzati. Cam-
pesi (2015), a tal proposito, sostiene che molte volte i centri di accoglienza 
si trasformano in una vera e propria trappola da cui risulta difficile fuggire, 
poiché si attuano processi di riproduzione della dipendenza che rinforzano 
un processo denominato psychological confinement. I MSNA vengono trat-
tati come pazienti in ospedale o persone non autosufficienti, alimentando 
processi di forte regressione che fanno sì che tali soggetti si adagino sul 
semplice soddisfacimento dei bisogni primari. In altri termini, un approccio 
di tipo assistenziale rischia di interrompere i percorsi di autonomizzazione 
che questi minori hanno avviato e sperimentato già nel Paese di origine, 
quando hanno compiuto la scelta migratoria.  

Di contro, si è osservato come altre soluzioni, come per esempio 
l’affidamento familiare di tipo “classico” o “omoculturale”, benché espres-
samente previste dalla legge 47/2017, sono previste solo in un ristretto nu-
mero di territori, e in ogni caso l’investimento delle politiche e dei servizi 
sociali in questa direzione è stato davvero ridotto. Nonostante sia stato pre-
sentato come possibile alternativa già un decennio fa (Fornari, Scivoletto, 
2007), e sia poi stato previsto espressamente dalla normativa di riferimento, 
l’affidamento familiare ad oggi permane una alternativa poco esplorata nel-
la maggior parte del territorio nazionale. I progetti di promozione e soste-
gno di questa forma di accoglienza dei minori sono stati implementati a 
macchia di leopardo all’interno dei sistemi di welfare regionali, e in genera-
le l’assenza di investimenti di ampio raggio in questa direzione fa sì che il 
numero di famiglie disponibili sia ancora basso e che manchi il più delle 
volte l’attivazione di reti familiari di riferimento. 

In linea generale, i MSNA rimangono nelle strutture di accoglienza per 
periodi diversi, in relazione alla loro età e fino al compimento della mag-
giore età; ne deriva che mentre i MSNA di 17 anni dovrebbero uscire dal 

                                                                                                                           
ziale e provvisorio. Nella seconda accoglienza rientrano invece le strutture afferenti alla rete 
SPRAR, le strutture di seconda accoglienza finanziate con fondo FAMI e tutte le strutture di 
secondo livello accreditate/autorizzate a livello regionale o comunale. Al 30 giugno 2018 
risultano finanziati in totale 3.488 posti SPRAR dedicati ai MSNA, mentre i posti in secon-
da accoglienza finanziati dal fondo FAMI sono in totale 389 (Banca Dati Servizio Centrale 
SPRAR). 
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circuito dell’accoglienza entro l’anno successivo, i minori di età inferiore 
rimangono all’interno di tale circuito per più tempo. Tuttavia, si osserva 
come le fasi del percorso di accoglienza non rispettino né i tempi né gli 
spazi previsti dalla normativa in materia. 

Uno degli esiti negativi di tali criticità è l’allontanamento volontario dei 
minori dai centri o dalle comunità di accoglienza: un numero significativo 
di MSNA abbandona il percorso entro i tre mesi dall’arrivo (Mordeglia, 
Storaci e Di Rosa, 2018).  

Dai report periodici del Ministero del Lavoro e delle Politiche Sociali è 
possibile monitorare l’andamento del fenomeno degli allontanamenti: nel 
periodo 2010/2017 è stato stimato che 5.252 minori abbiano abbandonato 
le strutture, specie quelle di prima accoglienza, dopo essere stati registrati 
all’arrivo, per continuare il loro viaggio in Europa o per spostarsi in altro 
luogo. Nel corso dell’anno 2017 il dato relativo agli allontanamenti è pari a 
2.440 MSNA. Le tre nazionalità più rappresentate tra gli allontanamenti 
sono quella guineana (14,3%), quella ivoriana (9,7%) e quella somala 
(9,3%). Per quanto riguarda il primo semestre del 2018, si osserva che i 
MSNA irreperibili al 30/06/2018 sono stati complessivamente 4.6774. Fra 
questi, le cittadinanze più numerose sono rappresentate dall’Eritrea 
(14,6%), dalla Somalia (11,9%) e dall’Afghanistan (10%). A partire dal 
2017, anno di istituzione del SIM, è possibile fornire anche il dato relativo 
agli allontanamenti nel corso dell’anno che, per i primi 6 mesi del 2018, è 
pari a 1.179 MSNA, dei quali il 24,9% è di cittadinanza tunisina, il 22,1% 
di cittadinanza eritrea e il 6,2% di cittadinanza afgana.  

In genere, si può ipotizzare che i MSNA interrompano il percorso di ac-
coglienza nel tentativo di attraversare le frontiere con i Paesi europei confi-
nanti, dove trovano ad attenderli membri dello stesso nucleo familiare o 
persone conoscenti, che esercitano sui minori un forte potere di attrazione. 
Tuttavia da esperienze di monitoraggio di progetti di accoglienza (Morde-
glia, Storaci, Di Rosa, 2018) si osserva che intervengono nella scelta altri 
fattori di “espulsione” o di “mancato aggancio” dei minori, legati ai limiti 
del nostro sistema di accoglienza (Unicef, 2017b) e, in generale, alla caren-
za di informativa legale rispetto alle procedure per regolarizzare la propria 

                                                      
4 A partire dalla attivazione del SIM è possibile avere il dato certo e non più stimato sui 

minori irreperibili (MSNA per i quali è stato segnalato un allontanamento dalle autorità 
competenti a alla Direzione Generale del Ministero del Lavoro e delle Politiche Sociali). 
L’allontanamento viene censito nel SIM fino al compimento della maggiore età o a un nuo-
vo eventuale rintraccio del minore. Il numero complessivo dei MSNA irreperibili sopra cita-
to rappresenta lo stock degli allontanamenti registrati negli anni e relativi a soggetti ancora 
minorenni (Ministero del Lavoro e delle Politiche Sociali, Giugno 2018).  

Copyright © 2019 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy.  ISBN 9788891786906



20 

posizione dal punto di vista giuridico, alla lentezza nelle procedure per ac-
cedere ai documenti, alle condizioni generali delle strutture, al limitato ac-
cesso alle cure mediche ed ai percorsi educativi, tutti fattori che generano e 
alimentano la sfiducia dei minori nei confronti del sistema italiano e ne mo-
tivano l’allontanamento (Oxfam, 2016). 

 
 

1.3 Aspetti salienti del fenomeno  
 
Parallelamente all’evoluzione della tutela sul piano normativo e 

all’implementazione del sistema di accoglienza, di cui si tratterà nel capito-
lo seguente, si è sviluppato un filone di studi specifico sul fenomeno, ali-
mentato, oltre che dalle Autorità competenti (Ministero Lavoro e Politiche 
Sociali e Autorità Garante per l’Infanzia e Adolescenza), da varie organiz-
zazioni internazionali e nazionali (UNICEF, Save the Children, M.S.F., Isti-
tuto degli Innocenti) e dai contributi offerti da studiosi di più discipline alla 
letteratura scientifica in materia (alcuni tra i più recenti: Attanasio, 2016; 
Accorinti, 2014; Anzaldi e Guarnier, 2014; Bertozzi, 2013; Bianchi, 2016; 
Bonifazi e Demurtas, 2017; Bracalenti e Saglietti, 2011; Consoli, 2015; Pe-
sce e Bianchi 2017; Rozzi e Console, 2014; Segatto, Di Masi e Surian, 
2018; Traverso, 2018; Triestina, 2017; Valtolina, 2015), studi che confer-
mano la spiccata caratteristica di mutevolezza del fenomeno tanto negli 
aspetti quantitativi quanto nelle specificità fenomenologiche.  

Pur nella consapevolezza, dunque, del fatto che si assiste ad una rapida 
obsolescenza di articoli, libri, ricerche sul tema, volendo offrire al lettore 
elementi di riflessione e chiavi di lettura dei capitoli seguenti, si è ritenuto 
di selezionare tre questioni rilevanti e di esplorare il loro sviluppo, ricor-
rendo tanto alla reportistica che alla letteratura scientifica dedicata ai 
MSNA negli ultimi anni: le motivazioni sottostanti le scelte migratorie; 
l’impatto della esperienza migratoria sulle dimensioni di identità e apparte-
nenza; l’informazione e la comunicazione tramite social ormai parte inte-
grante delle strategie migratorie.  

Questa focalizzazione vuole costituire una base di riflessione su focus ri-
levanti e pertinenti rispetto alla questione più specifica inerente la ricerca, va-
le a dire la specificità dei bisogni educativi di questi minori e la sfida che 
pongono al sistema in termini di offerta di percorsi socio-educativi, questione 
che si è scelto di trattare in relazione al contesto generale di accoglienza, alle 
criticità del percorso di inserimento nel tessuto sociale e alle strategie ancora 
da implementare per accogliere in termini di reale integrazione. 
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1.3.1 Ragioni della scelta migratoria 
 
Rispetto alla scelta migratoria, le ragioni ricostruite dalla documenta-

zione esaminata sono di tipo personale e/o professionale e non sempre ri-
sulta possibile una distinzione, in quanto spesso sono interconnesse tra lo-
ro: sovente i minori lasciano il proprio Paese alla ricerca di una vita miglio-
re oppure fuggono da situazioni critiche di guerre, povertà estrema, disastri 
ambientali, etc. Per la maggioranza dei minori, l’obiettivo è infatti quello di 
trovare subito un lavoro per pagare il debito di viaggio e aiutare le loro fa-
miglie (Save The Children, 2017b).  

Una spinta a migrare diffusa è la condizione di insicurezza, pericolo e 
degrado che il giovane stava vivendo nel Paese d’origine ed in questi casi 
la famiglia svolge, in genere, un ruolo strategico, in quanto spesso è 
l’artefice dell’organizzazione del viaggio del minore all’estero. Si osserva, 
tuttavia, che le motivazioni della scelta migratoria si caratterizzano per un 
elevato livello di complessità e di interdipendenza; a monte nella stessa 
scelta coesistono diverse ragioni, che si pongono in una sorta di continuum 
e non in schemi rigidi e tra loro escludenti. 

Oltre alla dimensione economica esiste, infatti, un’altra forma di povertà 
insidiosa che riguarda la povertà educativa, definita come “la privazione da 
parte dei bambini e degli adolescenti della possibilità di apprendere, speri-
mentare, sviluppare e far fiorire liberamente capacità, talenti e aspirazioni” 
(Save the Children, 2014, p. 4), essa costituisce una forma di deprivazione 
di competenze in termini cognitivi, considerate strategiche per crescere nel-
la società contemporanea, sempre più caratterizzata dalla rapidità 
dell’innovazione e dell’informazione, comportando un forte rischio di 
esclusione ed emarginazione. Un tipo di povertà che si riscontra fra i 
MSNA in arrivo da situazioni di forte deprivazione culturale e che tentano 
il viaggio periglioso alla ricerca di uno spiraglio di speranza per una vita 
diversa. 

Accanto agli aspetti di natura personale e sociale, che indubbiamente 
agiscono da spinta ad emigrare, non indifferente è il ruolo delle rappresen-
tazioni diffuse nell’immaginario collettivo dei contesti di origine dei 
MSNA, che fanno dell’Italia una realtà capace di offrire grandi opportunità 
di svolta del proprio futuro. Alla diffusione di tali opinioni contribuiscono 
soprattutto le esperienze riportate come positive di amici e parenti che han-
no già abbandonato il Paese di origine e l’azione di media che offrono im-
magini del mondo occidentale, come luoghi di benessere e di facili guada-
gni, sottovalutando le effettive condizioni ed i rischi che implica la scelta 
migratoria, già a partire dal viaggio stesso.  
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Per i MSNA quest’ultimo presenta, infatti, aspetti, traiettorie e tempi 
molto diversificati in base al Paese di origine. Ne consegue che il minore 
proveniente dall’Afghanistan che fugge dal campo profughi dove è nato, 
farà esperienza di un percorso migratorio lungo, che lo ha portato ad attra-
versare numerosi Paesi e la sua esperienza sarà nettamente differente dal 
giovane tunisino che raggiunge le coste italiane in meno di due giorni ed ha 
preso tale scelta spinto dalla famiglia di origine oppure in totale autonomia 
mosso dall’esperienza del gruppo dei pari, che hanno lasciato il Paese già 
da tempo. Inoltre, le stesse rotte mutano notevolmente nel tempo in rela-
zione alle politiche repressive dei Paesi di transito e di destinazione. 
L’attraversamento del mare, sebbene denso di rischi e pericoli, costituisce 
la parte conclusiva di un viaggio che spesso si protrae per mesi, ed in molti 
casi per anni. In genere sono tre le rotte impiegate: la rotta migratoria orien-
tale, quella centrale e quella occidentale. Ciascuna di esse si articola in va-
rie tappe che corrispondono spesso all’arrivo in città di raccolta da cui pro-
seguire e ad ogni rotta sono riconducibili diverse nazionalità di provenien-
za. Nel dettaglio, la rotta migratoria orientale vede protagonisti i MSNA 
originari da Eritrea, Egitto, Somalia e Sudan; i MSNA di Niger, Nigeria e 
Ghana percorrono invece la rotta migratoria centrale ed infine la rotta mi-
gratoria occidentale rappresenta lo spazio attraversato dai giovani migranti 
provenienti da Senegal, Gambia, Costa d’Avorio e Mali. La realizzazione 
del viaggio comporta costi onerosi, specie se si considera la condizione di 
povertà diffusa in questi Paesi, che in molti casi superano anche i 5.000 
dollari, corrisposti il più delle volte dalle famiglie di origine. Sebbene tali 
traiettorie presentino specificità differenti in termini di tempi e Paesi attra-
versati, si registra una certa congruenza rispetto ai rischi, le brutalità e le 
difficoltà incontrate dai giovani migranti: durante tale viaggio, infatti, i mi-
nori sono spesso venduti, reclusi dai trafficanti e da bande criminali che 
estorcono ulteriore denaro per poi chiedere il riscatto alle famiglie in patria 
(Save the Children, 2017b). 

I MSNA possono anche arrivare accompagnati da parenti che poi pos-
sono far perdere le loro tracce sfruttando anche visti temporanei per turi-
smo, oppure giungere in Italia utilizzando varie strategie: via mare, via ter-
ra, a piedi, nascosti sui traghetti, camion e autobus, in macchina accompa-
gnati da passeur che falsificano i documenti di viaggio. A tal proposito, una 
prima distinzione si può fare tra i minori stranieri noti come self-made tra-
vel, ossia quelli che compiono il viaggio in autonomia ed in piena autoge-
stione senza il pagamento di alcun servizio, e i MSNA che si avvalgono di 
servizi offerti da organizzazioni specializzate nell’immigrazione irregolare. 
In quest’ultimo caso è possibile effettuare un’ulteriore distinzione tra le or-
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ganizzazioni che offrono un “pacchetto viaggio” completo, dal luogo di 
partenza al luogo di destinazione, facendosi carico di tutti gli aspetti del 
viaggio, e organizzazioni mono-servizio, quali gli scafisti, che offrono un 
servizio di trasporto attraverso una specifica frontiera (Melossi, Giovannet-
ti, 2002). 

L’approdo in Italia per il MSNA è spesso casuale e dettato da fattori 
esterni, specie quando l’emigrazione è una fuga per scampare a situazioni 
di conflitti e di persecuzioni. Altre volte, l’arrivo in Italia è frutto di conti-
nue rimodulazioni che si presentano nel corso del viaggio, e che ad ogni 
modo fanno dell’Italia la porta per accedere al mondo occidentale. Al desi-
derio di fuggire da contesti sociali ed economici molto precari, si associa 
spesso la volontà di mettersi alla prova: curiosità e voglia di “tentare la for-
tuna”, in quanto elementi tipici all’età adolescenziale (Ibidem). La scelta tra 
le strade da percorrere dipende da numerosi fattori, ed un peso non margi-
nale è svolto dalle stesse famiglie di appartenenza. Questi legami con la 
famiglia lasciata alle spalle la rendono una assenza/presenza, che continua 
ad influire sulle scelte e sugli atteggiamenti nei confronti del presente. 
Spesso, infatti, sono proprio le famiglie d’origine a finanziare il viaggio dei 
minori per offrire loro l’opportunità di migliorare le proprie condizioni di 
vita; se invece si tratta di una scelta individuale, effettuata perfino tenendo-
ne la famiglia all’oscuro, ne discenderà un percorso più complicato, un 
viaggio senza supporti economici e senza alcun tipo di sostegno psicologi-
co-emotivo. È pur vero che il più delle volte i minori hanno dei contatti e 
sono inseriti in reti di connazionali o di familiari che facilitano il loro arrivo 
e il loro inserimento in Italia, o che seguono a distanza le tappe del loro 
viaggio (Salmieri e Peris Ciancio, 2015). 

Dalle storie degli MSNA si delineano diverse tipologie di minori, in ba-
se alle motivazioni sottese alle scelte migratorie, tra le quali si possono in-
dividuare – integrando le tipologie individuate da Giovannetti (2008) ma 
consapevoli che anche questa elencazione non possa risultare esaustiva alla 
luce della pluralità dei progetti di vita dei minori – le seguenti: 

o Minori richiedenti asilo, o per i quali sono previste misure di prote-
zione temporanea per motivi umanitari, che fuggono da situazioni di 
guerre, conflitti o persecuzioni, provenienti per lo più da Paesi come 
Siria, Gambia e Somalia. Significativo appare il caso dei minori afri-
cani che sono fuggiti dalla Libia a causa del conflitto iniziato nella 
primavera del 2011, o quello dei minori provenienti da Paesi subsa-
hariani caratterizzati da un forte livello di instabilità politica;  
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o Minori che emigrano alla ricerca di nuove prospettive lavorative e 
sono mandati dalla famiglia di appartenenza, come per esempio i 
giovani provenienti dalla Tunisia;  

o Minori attratti dagli stili di vita occidentali, e ciò spesso è anche 
l’esito della comunicazione virtuale facilitata soprattutto da internet;  

o Minori spinti dalla destrutturazione sociale ossia minori appartenenti 
a contesti in cui il gruppo dei pari è stato progressivamente assotti-
gliato dall’emigrazione; 

o Minori sfruttati dai malavitosi; 
o Minori che giungono in Italia per ricongiungersi ai propri genitori o 

altri parenti, i quali però non hanno i requisiti per poter avviare le 
procedure per un ricongiungimento familiare regolare; 

o Minori – in prevalenza maschi di età superiore ai 14 anni – che giungo-
no in Italia attraverso organizzazioni illegali per poi cercare un lavoro. 

Oltre alle motivazioni più strettamente connesse alla ricerca della so-
pravvivenza, sembra, inoltre, particolarmente rilevante, ai fini della rifles-
sione sui risultati della ricerca condotta, uno studio sui minori subsahariani 
che tentano l’accesso in Europa attraverso il Marocco (Graw e Schielke, 
2012), che mostra come, per i minori, viaggiare, guadagnare e avere qual-
cosa risultano passaggi fondamentali nel processo di affermazione persona-
le in quanto “uomini adulti” e la migrazione appare fortemente influenzata 
dalle aspettative sociali e familiari (incrementate dall’esempio di coloro che 
hanno avuto successo grazie all’emigrazione).Tuttavia, se l’emigrazione 
giovanile risulta legata a norme sociali e collettive vissute come vincolanti, 
lo studio evidenzia come paradossalmente il progetto migratorio è raramen-
te condiviso con i genitori ed è spesso interpretato dai protagonisti in ter-
mini di “avventura”. Inoltre, un ruolo fondamentale nella decisione di parti-
re è giocato dagli immaginari relativi all’Europa, nutriti dai flussi di infor-
mazioni e beni che ragazze e ragazzi ricevono attraverso le rimesse dei mi-
granti, la televisione e i social media. Secondo questo studio, Facebook 
rappresenta la fonte primaria di diffusione di immaginari che, per utilizzare 
le parole dei giovani intervistati fanno “sognare di essere lì” e “impedisco-
no di dormire quando vediamo i nostri amici che sono già lì”. Per com-
prendere le ragioni dell’incremento contemporaneo delle migrazioni dal 
Sud del mondo in uno scenario in cui viaggiare implica l’assunzione di ri-
schi tremendi, è necessario guardare secondo Graw e Schielke (2012) alle 
aspettative in una prospettiva globale.  

 
Nella contemporaneità globalizzata il mondo che sta al di là dell’esperienza 
quotidiana di ognuno non è più distante ed esotico, ma è continuamente pre-
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sente, attraverso il ritorno dei migranti, il commercio globale delle merci, i 
media, le mode. In altre parole, il resto del mondo è divenuto un elemento 
costitutivo della vita quotidiana e delle speranze soprattutto delle nuove ge-
nerazioni, modellando quello che Graw e Schielke (2012) definiscono un 
“orizzonte globale di aspettative”. Ed è proprio questo orizzonte di aspetta-
tive, la bruciante sensazione di essere contemporaneamente incluso ed 
escluso dal benessere globale, ossia di sentirsene parte e di non potervi par-
tecipare, a togliere il sonno ai giovani guineani e ad alimentare i desideri 
migratori (Ministero del Lavoro e delle Politiche Sociali, 2018a, p. 9).  
 
Nell’immaginario pre-migratorio per i MSNA l’Italia costituisce la terra 

capace di offrire grandi opportunità; tale rappresentazione deriva da un lato 
dai feed-back trasmessi dalla famiglia e dalla rete di conoscenze che prima 
di loro hanno sperimentato esperienze migratorie di tipo positivo; dall’altro 
lato, come già sottolineato, centrale è il ruolo dei media e soprattutto delle 
nuove tecnologie che fanno dell’Italia una sorta di El Dorado europeo. Le 
notizie giunte da parenti e conoscenti di ritorno, però, non sempre sono 
obiettive, e le difficoltà sono spesso taciute.  

Accanto a tali elementi, massiva è l’influenza delle immagini giunte dai 
canali satellitari, specie dai telefilm e soap opera, da Facebook, ed in misu-
ra minore dai notiziari. Si tratta di fattori “ideativi e rappresentazionali”, 
che riescono ad condizionare le scelte migratorie degli adolescenti in que-
stione (Taliani, Vacchino, 2006). In sostanza, sebbene la scelta di emigrare 
sia di frequente assunta in maniera consapevole, le aspettative che i giovani 
MSNA hanno costruito sull’Italia spesso sono distanti dalla realtà, sia ri-
spetto alla situazione socio-economica sia sulle opportunità lavorative che 
offre (Quiroga, Chagas e Palacin, 2018, p. 40). Nel complesso, la migra-
zione che coinvolge questi giovani protagonisti è per lo più dettata dalla 
crescente aspirazione alla mobilità ovvero a porre fine al cosiddetto circuito 
dello svantaggio che caratterizza gran parte dei giovani che intraprendono 
da soli il viaggio verso l’Occidente.  

 
 

1.3.2 Identità e appartenenze in migrazione 
 
L’esperienza migratoria richiede ai MSNA non soltanto uno spostamen-

to geografico, un cambiamento importante che necessita una rimodulazione 
tanto della propria identità quanto dei legami affettivi e familiari, che per 
ciò stesso genera conflitti di lealtà e sentimenti contraddittori che si riper-
cuotono sulla rappresentazione di sé dei minori e sul modo di porsi sia ver-
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so il Paese ospite, sia verso la propria cultura di appartenenza (Saglietti, 
Zucchermaglio, 2010).  

I traumi a cui sono esposti i minori (tanto nel Paese di origine, quanto 
nel viaggio e nel Paese di arrivo) sono più facilmente comprensibili facen-
do riferimento alla classificazione di Helfter, riportata da Finco e Jacoub 
(2018, p. 92), elaborata tenendo conto dell’insieme delle dimensioni che 
determinano il rischio per i minori e delle relazioni con gli adulti che sono 
all’origine del viaggio, o che si sviluppano nel corso dello stesso e che de-
terminano i percorsi di arrivo: nella definizione apparentemente chiara di 
“non accompagnato”, infatti, non va trascurato il ruolo degli adulti, che 
possono essere la causa della necessità di fuga dei minori, per il loro impe-
gno politico, ad esempio, o possono essere il miraggio che muove i giovani 
a partire, come nel caso dei minori che sperano di ricongiungersi ai genitori 
emigrati prima, anche senza avere notizie sull’esito del loro viaggio; adulti 
sono anche i soggetti a cui si affidano o vengono affidati per compiere il 
viaggio come pure gli sfruttatori che li rapiscono per venderli al mercato 
del lavoro in nero o alla prostituzione. Una presenza, fisica o simbolica, 
quella di questi adulti, che non rende questi minori meno soli, né facilita la 
continuità con la cultura di appartenenza. 

Il carico di queste sfide si rivela non di rado superiore alle forze emotive 
di questi adolescenti adultizzati, che trovandosi a dover elaborare allo stes-
so tempo il distacco dalla sfera degli affetti familiari e l’impatto con modi 
di vivere e pensare differenti, sviluppano sentimenti di estraneità, di chiusu-
ra, e talvolta di aggressività, nei confronti del contesto di inserimento.  

Del resto, al minore che intraprende il viaggio migratorio vengono meno 
non solo i canoni della comunità etnica di appartenenza ma anche tutti que-
gli elementi sui quali potrebbe fondare la propria autorappresentazione ed 
autoidentificazione, che difficilmente si ricreano nella comunità ospitante, 
all’interno della quale spesso la rappresentazione diffusa dell’adolescente 
straniero è negativa, innescando nel minore straniero una minaccia per la 
rappresentazione del sé e dando luogo a stati di ansia e di conflittualità (Pe-
sce e Bianchi, 2017). Dietro alla resilienza attivata, sono frequenti condi-
zioni di fragilità e di vulnerabilità, riconducibili all’esperienza del viaggio 
ed al vissuto antecedente nel Paese di origine (Bastianoni e Taurino 2009). 

Per i MSNA, il viaggio rappresenta senza dubbio una prova ardua e da-
gli esiti incerti, da superare in vista della realizzazione di un progetto im-
portante: per la gran parte di loro, inoltre, il viaggio costituisce una sorta di 
“rito di passaggio” verso l’età adulta e molti di loro, indipendentemente 
dall’età anagrafica, si percepiscono come adulti. Del resto così sono perce-
piti e si percepiscono nelle realtà di provenienza, dove il passaggio 
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dall’infanzia all’età adulta avviene in maniera più rapida rispetto a quanto 
accade nel mondo occidentale, lasciando poco spazio per la fase 
dell’adolescenza. A maggior ragione, una volta intrapresa la traversata mi-
gratoria, e fatti i conti con la durezza del viaggio e la molteplicità delle si-
tuazioni emotive connesse (la separazione dal proprio contesto di origine, 
le violenze subite durante il viaggio, il senso di colpa per essere sopravvis-
suti di chi ha perso i compagni di viaggio, ecc.) questa auto-percezione di 
essere adulti, di autonomia, di auto sufficienza si rafforza, anche attraverso 
la negazione dei bisogni tipici dell’età. Allo stesso tempo, pressati 
dall’urgenza di inserirsi rapidamente nei contesti di accoglienza, devono 
elaborare prima possibile un nuovo senso di identità compatibile con i ca-
noni previsti dalla società di arrivo (UNICEF Italia/CNR-Irpps 2017). Ne 
deriva uno stato di tensione costante che si manifesta soprattutto in un at-
teggiamento di diffidenza generalizzata; in altri termini, questi giovani 
oscillano tra la necessità di dimostrare a se stessi un’autonomia totale e la 
necessità, spesso inconsapevole, di dare voce alle paure ed ai timori che vi-
vono dentro (Terre des hommes, 2015).  

In particolare nel caso dei minori mandati dalla famiglia, ma seppur in 
forma diversa nel caso di tutti gli altri minori, il legame a distanza tra i 
MSNA e la famiglia (Saglietti, Zucchermaglio, 2010) costituisce una fase 
evolutiva fondamentale, caratterizzata dalla tensione tra la proiezione verso 
il futuro, manifestata come spinta ad acquisire atteggiamenti e competenze 
favorevoli alla mobilità sociale, ed il senso di responsabilità di rimanere fe-
deli ai codici comportamentali ed ai valori morali tradizionali. Il disloca-
mento rispetto alla famiglia di origine comporta una ridefinizione significa-
tiva della frequenza e della qualità delle relazioni transnazionali che oltre-
passano i confini, in cui la componente emotiva ed esistenziale continua ad 
avere un ruolo marcato, malgrado la separazione (Ambrosini, 2007), in un 
legame che si mantiene e si alimenta attraverso i contatti con la famiglia (o 
quello che ne resta) al Paese di origine o nei Paesi dove gli altri membri so-
no migrati. Ove esso si interrompa, quali che siano le ragioni perché ciò ac-
cada, questa frattura costituisce un elemento ulteriore di vulnerabilità per i 
minori, che perdono con esso i riferimenti di senso rispetto alla esperienza 
e rendono più confusa la progettualità futura. 

 
 

1.4 “Smart migration”: il web come risorsa e rischio  
 
I contatti sono favoriti dall’espandersi delle opportunità di comunica-

zione digitale, dalla diffusione dei social e degli altri strumenti applicativi 
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dedicati alla comunicazione. La scelta dei mezzi è, come vedremo dai risul-
tati della ricerca presentati nei capitoli successivi, diversa a seconda della 
collocazione geografica degli altri membri della famiglia e delle opportuni-
tà e delle competenze degli stessi nell’utilizzo nei nuovi strumenti di co-
municazione. La permanenza di un ampio e diffuso utilizzo del telefono per 
comunicare con la famiglia di origine può essere considerato anche conse-
guenza del fenomeno comunemente noto come digital divide, che caratte-
rizza gran parte delle aree dei Paesi in via di sviluppo, per ragioni strutturali 
non in condizioni di servirsi degli strumenti di comunicazione più avanzati 
(Sartori, 2006). 

Tuttavia, schede telefoniche e telefoni cellulari si stanno diffondendo in 
maniera capillare anche nelle aree del Sud del mondo, grazie proprio alle 
esigenze comunicative poste dai fenomeni migratori. Dal punto di vista 
tecnico, altresì, si osserva che proprio tali periferie sono entrate direttamen-
te nella fase della comunicazione wireless, saltando la fase della telefonia 
fissa, il cui accesso presenta maggiori difficoltà (Vertovec, 2004; Aker & 
Mbiti, 2010; Pew Research center, 2015). Dal punto di vista micro-sociale, 
il maggiore accesso alla telefonia a basso costo genera variazioni non solo 
in termini quantitativi, ma anche nella qualità delle relazioni con la famiglia 
di origine: anche le discussioni importanti che un tempo si svolgevano at-
torno ad un tavolo, adesso possono essere svolte tramite telefono, che agi-
rebbe dunque da collante (Ambrosini, 2007). 

Oltre alla funzione di mantenimento dei contatti con la famiglia, 
l’accesso ai mezzi digitali, in particolare allo smartphone, rappresenta per i 
MSNA un elemento vitale (come si vedrà dai risultati della ricerca) per 
soddisfare altre esigenze, che vanno da quelle più strettamente materiali, 
come costruire la logistica delle tappe successive del viaggio attraverso 
contatti con connazionali in Italia e in Europa, a quelle di tipo più identita-
rio/culturale/religioso: sullo smartphone si ascolta la musica preferita, si 
contattano amici in tutto il mondo tramite i social, si rimanda l’immagine di 
sé che si vuole trasmettere alla famiglia e agli amici lontani, si accede alle 
applicazioni dedicate alla spiritualità, che sostengono i credenti 
nell’osservanza delle pratiche religiose a prescindere dalla loro collocazio-
ne geografica e che in qualche modo compensano la mancanza di una co-
munità di riferimento. Questo vale per i MSNA di tutte le religioni non dif-
fuse in Italia, o i cui punti di aggregazione sono scarsamente distribuiti nei 
territori dell’accoglienza. Vale anche per i credenti dell’Islam (credo reli-
gioso prevalentemente diffuso tra i MSNA), che pure possono contare su 
una diffusione un po’ più ampia di luoghi di culto, ma che – per la disloca-
zione dei centri di accoglienza in luoghi isolati o mal collegati (come si ve-
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drà in seguito) – non sono al riparo dalle difficoltà a frequentare i luoghi di 
culto ed a seguire i precetti previsti (Palmeri, Licari e Ciccia, 2011).  

L’uso dello smartphone, dunque, costituisce un elemento rilevante nella 
tempistica e nelle modalità in cui i minori vivono la complessa e continua 
rivisitazione della rappresentazione di sé tipica della migrazione, in parte 
perché agisce compensando, seppur in modo virtuale, la perdita di tutti quei 
riferimenti concreti e quotidiani che fino alla partenza hanno costituito il 
proprio mondo e il proprio sé; in parte perché, allo stesso tempo, facilitano 
l’acquisizione di nuovi e differenti codici di comunicazione e di relazione. 
Rispetto agli usi “relazionali” dello smartphone, sembra interessante ri-
prendere, come chiave di lettura di quanto sarà osservato nel capitolo di 
presentazione dei dati, la distinzione operata tra le interconnessioni sociali 
e relazionali intessute dai migranti (Lo Verde, 2018): come strumento di 
social bonds, ovvero per mantenere i legami con le comunità di apparte-
nenza, come social bridges, come mezzo per costruire e mantenere contatti 
con altre comunità; come social links, nel senso stavolta di strumenti di 
scambio e connessione con le istituzioni locali. Altresì, sarà utile tenere 
presente i mutamenti nel bilanciamento tra queste tre funzioni, a seconda 
dei momenti diversi del percorso migratorio (uso nella fase pre-migratoria, 
strumentale all’acquisizione di informazioni e di contatti con persone e ri-
sorse essenziali per la riuscita del viaggio; uso nella fase di arrivo e adatta-
mento per orientarsi e riprogrammare le tappe seguenti; uso successivo al 
completamento del percorso di inserimento, come momento espressivo del 
livello di inclusione raggiunto) (Kozachenko, 2013). 

Tuttavia, non si possono trascurare i rischi insiti in questa dipendenza 
dal mondo virtuale, come emerge dal Report di Save the Children del 2016 
(p. 9) dedicato proprio ai rischi e alle opportunità che i MSNA incontrano 
sul web: 

 
Le tecnologie digitali e in particolare internet rappresentano per i ragazzi 
stranieri non accompagnati una fonte importante di opportunità, poiché con-
sentono di soddisfare bisogni affettivi, di socialità e di integrazione. Le ri-
cerche, tuttavia, dimostrano come spesso i soggetti più vulnerabili siano 
quelli maggiormente esposti ai rischi associati a un utilizzo non consapevo-
le della Rete. Da questo punto di vista, i MSNA sono soggetti particolar-
mente vulnerabili, poiché sono soli, non supportati dalla presenza di riferi-
menti adulti e spesso senza una rete di relazioni sul territorio; questi ragazzi 
hanno spesso aspettative irrealistiche che vogliono soddisfare (non solo di 
tipo economico), una scarsa se non assente conoscenza della lingua e sono 
privi di conoscenze e competenze digitali in grado di guidarli nel loro uti-
lizzo della Rete. È inoltre da scongiurare il rischio, per loro, di un “uso so-
stitutivo” della rete e dei social network in particolare, che li porti ad isolarsi 
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rispetto al rapporto con i coetanei nel paese di arrivo, rimanendo esclusiva-
mente in contatto con le reti di relazioni del paese di origine, limitando dun-
que anche l’apprendimento della lingua e, in senso più generale, rallentando il 
processo di integrazione. La consultazione evidenzia come il rischio di ade-
scamento (ad esempio attraverso la richiesta di materiale fotografico in cam-
bio di denaro) e/o di sfruttamento è particolarmente alto tra questi ragazzi. 
 
Il web costituisce, infatti, una fonte di informazione non controllata, di 

facile accesso ma non di facile decodifica per minori, che diventano dop-
piamente a rischio, da un lato in quanto poco informati e consapevoli dei 
rischi, dall’altro perché, nella assoluta determinazione nel raggiungimento 
dei loro obiettivi, questi mezzi possono rendere più agevole l’esplorazione 
indiscriminata di strategie e percorsi “altri” che appaiano utili alla realizza-
zione dei loro progetti, facilitando però il loro contatto con aree sommerse, 
nelle quali sono maggiormente esposti al rischio di sfruttamento o di acces-
so a percorsi di reclutamento in attività illegali. 

Infine, non si può trascurare che  
 
È sempre attraverso i mezzi digitali che si costruisce il più delle volte il 
proselitismo jihadista. Ed è sempre attraverso i social media che ci si può 
mantenere ancorati a forme di radicalismo identitario autoescludente (Lo 
Verde, 2018, p. 109). 
 
 

1.5 Le specificità educative nei percorsi di vita individualizzati  
 
I MSNA, soprattutto nella prima fase di arrivo, non dispongono di stru-

menti linguistici adeguati per chiedere, esprimere incertezze, comprendere 
parole, sperimentando uno stato di disagio che, se non adeguatamente af-
frontato, può sfociare in casi di mancato adattamento e inficiare la riuscita 
del progetto migratorio stesso.  

I molteplici usi dell’italiano spesso coesistono tra loro, talvolta 
s’intrecciano o si succedono, in una sequenza temporale articolata stretta-
mente legata alle storie, alle traiettorie migratorie e alle esperienze indivi-
duali, assumendo significati diversi (Favaro 2016, p. 1): lingua della so-
pravvivenza per i neoarrivati adulti in Italia; lingua del lavoro e degli 
scambi per chi risiede qui da più tempo; lingua da certificare e oggetto di 
test per chi chiede il rilascio del permesso di soggiorno di lunga durata ed 
adempiere al “contratto di integrazione”; lingua “filiale” per le famiglie 
straniere, i cui figli nella quotidianità si fanno portatori di nuovi termini e 
nuovi significati; lingua di comunicazione quotidiana e di scolarità per i 
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minori che crescono e apprendono insieme ai coetanei italiani attraverso le 
parole “basse” e le parole “alte”, proprie dei contenuti curriculari; lingua 
adottiva, quasi una seconda lingua madre che permea e struttura la storia e 
accompagna il percorso di cittadinanza e di appartenenza per i nuovi e futu-
ri cittadini immersi fin da subito nei suoi suoni e nei suoi accenti; lingua di 
narrazione meticcia per coloro che scrivono in italiano e hanno vissuto una 
storia di esilii e di migrazione. 

In una prima fase, per i MSNA, e per tutti gli immigrati in genere, la 
lingua italiana è principalmente la lingua della “sopravvivenza” 
(D’Agostino, 2017b, p. 142): lo è già al momento dello sbarco, quando ha 
luogo la compilazione del foglio notizie, ossia del breve formulario che in-
clude le principali informazioni anagrafiche, quali età, nazionalità, luogo di 
partenza e così via. Nel medio periodo, per i MSNA l’italiano è destinato 
ad assumere altre sfaccettature: italiano come lingua del lavoro, poiché per 
lavorare è richiesta tale competenza; ma anche italiano come condizione 
essenziale per aderire al “contratto di integrazione” e dunque come lingua 
da certificare, essenziale per ottenere la titolarità per una regolare perma-
nenza sul territorio nazionale. Infine, per i migranti in quanto soggetti con 
storie di esilio e di migrazione in genere, l’italiano diventa la lingua con la 
quale scrivere la propria narrazione, fatta di intrecci di tipo meticcio, ovve-
ro la lingua con la quale ridefinire la propria identità. 

Per i minori stranieri, l’apprendimento dell’italiano concorre a creare un 
ambiente di contatto, all’interno del quale si costruisce e si ridefinisce la 
loro identità, principalmente quella di tipo linguistico; l’italiano diventa 
non solo lingua di contatto ma anche fonte identitaria (Vedovelli, 2010) e la 
scolarizzazione risulta un elemento fondamentale per sostenere i minori 
nella necessaria ridefinizione in termini di autorappresentazione e autoiden-
tificazione (Biagioli, 2015), nella transizione da una condizione di condivi-
sione dei codici simbolici culturali, al confronto con una realtà nuova e 
sconosciuta della società di accoglienza, ovvero un contesto di frontiera 
disseminato di fratture identitarie, frustrazioni e rappresentazioni disattese 
(Moro, 2006).  

L’apprendimento della lingua italiana, difatti, non è solo strumentale al-
la riuscita del progetto migratorio, ma concorre anche a rafforzare il pro-
cesso di definizione della propria identità all’interno del contesto di acco-
glienza ed allo stesso tempo concorre a rinsaldare quella che viene definita 
la “lacerazione culturale” di questi giovani protagonisti (Bichi, 2008), a su-
perare lo stato di “provvisorietà” (Sayad 2002) non solo in termini spaziali, 
ma sul piano relazionale, affettivo e culturale.  
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La deprivazione linguistica è uno dei principali indicatori di povertà che 
si manifesta in un contesto di emarginazione e che si ritrova come ostacolo 
al processo di inserimento in accoglienza. Tra i numerosi passaggi previsti 
dall’inserimento dei MSNA nel contesto di accoglienza (riconoscimento, 
foto-segnalamento, inserimento nei centri di accoglienza, ecc.), la parteci-
pazione ai percorsi per l’apprendimento della lingua italiana assolve ad un 
triplice ruolo: di tipo legale, in quanto conoscere la lingua è condizione es-
senziale per ottenere e rinnovare il permesso di soggiorno; funzionale, poi-
ché consente di prendere parte in maniera attiva ed autonoma alla quotidia-
nità della società ospite ed, infine, ha un ruolo etico, nel senso che il Paese 
di accoglienza deve essere capace di garantire le condizioni per la realizza-
zione di una nuova cittadinanza (Bianchi, 2016). 

 
L’arrivo non più sporadico di MSNA chiama in causa innanzitutto la 
capacità del sistema scolastico di mettere in atto quei dispositivi che 
dovrebbero ormai essere prassi consolidata e strutturale per l’integrazione 
degli alunni stranieri. Qualunque didattica orientata a rispondere a un 
bisogno educativo speciale chiede innanzitutto una buona didattica 
generale, attuata sui principi dell’inclusività; ugualmente gli interventi 
formativi a favore dei MSNA richiedono innanzitutto alle scuole di essere 
ordinariamente capaci di attuare pratiche di accoglienza, di alfabetizzazione 
e potenziamento linguistico, di partecipazione alla vita delle classi ordinarie 
(Triani, 2016, p. 3). 
 
Le competenze linguistiche già acquisite costituiscono punti di forza, 

chance da valorizzare e non elementi che ostacolano o rallentano 
l’apprendimento della lingua del Paese ospite (Favaro, 2011). È riconosciu-
to, infatti, che il plurilinguismo favorisca i processi di interazione, la reci-
procità degli scambi, lo sviluppo di competenze interculturali. In generale, 
e non solo per i MSNA, il plurilinguismo, a prescindere dal livello di com-
petenze, è considerato una libertà fondamentale così come è una libertà il 
pieno possesso della lingua madre, e la garanzia di poterla conservare 
all’interno del territorio di accoglienza (Consiglio d’Europa, 2002). 

 
 

1.5.1 Aspirazioni lavorative, rischio di abbandono scolastico e responsabi-
lità del sistema di accoglienza 

 
Se, per i minori stranieri, arrivare nel territorio italiano appare inizial-

mente un’ancora di salvezza, la lentezza dei procedimenti burocratici che 
portano alla protezione e all’ottenimento dei documenti li costringe in una 
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sorta di limbo. In questo contesto, la soddisfazione di standard minimi 
d’assistenza e l’accesso al percorso formativo sono essenziali per garantire 
l’acquisizione di competenze necessarie volte a offrire un futuro a questi 
giovani.  

 
Parlare di questi minori significa anche affrontare programmi di vita segnati 
da progetti migratori non sempre compiuti e spesso “sospesi” fra le aspetta-
tive della famiglia, l’interazione con l’inedito contesto di accoglienza e le 
sue molte facce, la difficoltà nel mettere a fuoco desideri e priorità e nel fare 
i conti con le limitazioni e gli ostacoli amministrativi e giuridici che riguar-
dano anche la continuazione dell’eventuale percorso migratorio (Surian et 
al., 2018, p. 128). 
 
Una ulteriore criticità è quella relativa all’offerta di percorsi socioeduca-

tivi. I MSNA, al pari di tutti i loro coetanei, infatti, possiedono desideri, bi-
sogni e prospettive, insieme ad un significativo livello di risorse personali e 
competenze di fronte ai quali l’accompagnamento educativo richiesto alla 
scuola non è solo quello del ‘traghettamento’ del minore tra culture e luoghi 
differenti, ma è anche quello reale e metaforico verso l’adultità, verso com-
piti di sviluppo più impegnativi rispetto all'età anagrafica (Bracalenti, Sa-
glietti, 2011, p. 12). 

Una volta giunti in seconda accoglienza, in previsione di permanenze 
stabilizzate, diventa essenziale garantire l’accesso alla scuola pubblica, pas-
saggio indispensabile per creare le premesse per poi costruire quei percorsi 
integrati, di formazione e inserimento lavorativo, che sono previsti per ac-
compagnare i minori verso l’autonomia.  

Molti di loro arrivano in Italia con una formazione pregressa ottenuta 
nel Paese d’origine, altri arrivano con bassi livelli di scolarizzazione. Tutti 
sono inseriti tempestivamente nella scuola dell’obbligo ma pochi continua-
no il percorso di studi e purtroppo non sempre la possibilità di accesso ai 
corsi professionali può esser garantita per via della mancanza di documenti. 
Tutti aspetti su cui ancora si sta cercando di intervenire. 

La finalità del percorso di inserimento nel tessuto sociale del Paese ospi-
te è rappresentato dal raggiungimento di un adeguato livello di integrazione 
dei minori in questione, e ciò comporta una specifica attenzione a partire 
dai primissimi momenti dell’arrivo dei MSNA sul territorio italiano. Il per-
corso educativo non può prescindere dalla offerta di esperienze volte 
all’acquisizione di competenze di vita attraverso processi di formazione 
formale e informale che vadano al di là del mero curriculum scolastico 
(UNICEF, 2017b). 
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La centralità del percorso d’integrazione socio-economica degli adole-
scenti viene confermata anche nella parte del Piano Nazionale di integrazione 
dei titolari di protezione internazionale, dedicata al rafforzamento del sistema 
di accoglienza dei minori del 2017, nella quale viene ribadita l’importanza 
del dialogo tra le istituzioni ospitanti, le reti di istruzione sul territorio per 
stranieri (CPIA), i centri per l’impiego e gli altri enti predisposti.  
 
 
1.5.2 L’accesso al mondo del lavoro 

 
Per i MSNA il lavoro assolve ad un ruolo centrale ed è connesso alla 

realizzazione del mandato migratorio, elemento fondamentale 
nell’orizzonte più ampio della vita stessa dei migranti. Del resto, la preca-
rietà economica, che connota le condizioni antecedenti alla scelta di emi-
grare, spinge questi giovani ad una forma di responsabilizzazione prematu-
ra, in quanto si sentono obbligati a contribuire a sostenere la famiglia già in 
tenera età (Bichi, 2008).  

 
Sono persone da tutelare in quanto minori, senza tuttavia sottovalutarne la 
capacità di esprimere una propria progettualità in quanto attori consapevoli 
del proprio percorso nella migrazione. Sono adolescenti non solo da assiste-
re e proteggere, ma anche da accompagnare verso la piena autonomia, aiu-
tandoli a essere indipendenti e consapevoli dei propri diritti/doveri. Si tratta 
anche di ragazzi già precocemente adulti, con esperienze lavorative, respon-
sabilizzati da un ‘mandato familiare’ per il quale si impegnano a dare alla 
loro vita una prospettiva migliore, aiutando la famiglia e la comunità di ori-
gine. Pur essendo minorenni, sovente sono simili agli immigrati adulti, con i 
quali condividono l’esigenza di lavorare e di costruirsi un futuro (Pizzi, 
2016, p. 257). 
 
Se è comprensibile che il loro desiderio principale sia quello di consoli-

dare la propria situazione lavorativa (e solo in un secondo momento e non 
necessariamente proseguire negli studi), resta tuttavia il fatto che, in quanto 
minorenni, non è consentita loro la possibilità di intraprendere un lavoro: la 
prospettiva immediata che si propone loro è quella di apprendere l’italiano 
e solo in seguito pensare ad un inserimento di tipo lavorativo. Il tempo li-
mitato di permanenza nelle strutture rende fondamentale potenziare il 
più possibile tale apprendimento durante il periodo di permanenza pres-
so il circuito dell’accoglienza. La motivazione ad apprendere la nuova 
lingua, sebbene sia forte, tende a ridursi nel tempo, tant’è che al com-
pimento del diciottesimo anno di età, e in ogni caso all’uscita dal circui-
to dell’accoglienza, si registra una diffusa tendenza ad abbandonare gli 

Copyright © 2019 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy.  ISBN 9788891786906



35 

studi o i percorsi formativi in genere, per accedere al mondo del lavoro, 
compreso quello offerto dai circuiti irregolari.  

La necessità di disporre di un lavoro trova la sua ragion d’essere 
nell’urgenza che il viaggio diventi per la famiglia del migrante rimessa 
economica e strumento con cui sanare il debito contratto. Si rileva, dunque, 
una predominanza del pragmatismo e la consapevolezza di non poter af-
frontare percorsi di studio troppo impegnativi, sia per ragioni di ordine 
economico che per ragioni di ordine pratico (Bichi, 2008).  

I cambiamenti in atto nel percorso di accoglienza, nella direzione di 
progetti di integrazione, coinvolgono dunque a pieno titolo la scuola, pro-
prio per il ruolo che può esercitare nel proporre percorsi di crescita indivi-
dualizzati che tengano conto dei bisogni specifici di alunni con vissuti che 
richiedono una particolare attenzione alla personalizzazione degli interventi 
educativi, attraverso azioni di accoglienza e di sostegno linguistico e psico-
logico.  

In sintesi, si può affermare che la qualità del percorso di accoglienza ri-
sulta fondamentale per avere esiti di successo nell’intero percorso di inte-
grazione: per i MSNA la possibilità di coniugare insieme spazi personali e 
le necessità di socialità, agisce in maniera positiva per il mantenimento e lo 
sviluppo di competenze sociali, per il potenziamento di forme di resilienza 
e per evitare in tal modo condizioni di disempowerment. La loro condizione 
di partenza di frequente è di ostacolo, tuttavia il futuro, se guardato con 
speranza e sostenuto adeguatamente dagli attori sociali competenti, diventa 
il tempo in cui poterli concretizzare (Bichi, 2008), uno spazio “nuovo”, che 
si pone in discontinuità rispetto a quello della famiglia di origine. 
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2. I luoghi significativi del sistema di protezione: 
strutture di accoglienza e CPIA in Sicilia 

 
di Gabriella Argento, Roberta T. Di Rosa e Silvana Leonforte 

 
 
 
 
 
 
 

2.1 Un sistema, più percorsi… 
 
La risposta ai bisogni formativi ed educativi dei minori è stata caratte-

rizzata negli anni da un lato, a livello nazionale, dallo sviluppo della nor-
mativa in tema di accoglienza e, dall’altro, dalle declinazioni regionali de-
rivanti dalle specificità territoriali. La breve rassegna dei più recenti pas-
saggi normativi che segue mostra come il sistema di accoglienza per 
MSNA si sia implementato nel tempo attraverso una serie di adattamenti 
normativi e sperimentazioni dei servizi presenti sul territorio. Si sono poste 
le basi per superare, dunque, la situazione iniziale di continua emergenza 
che non permetteva di promuovere interventi di tipo programmatico. 

La Sicilia, in quanto regione a statuto speciale, e in quanto regione for-
temente implicata nell’accoglienza dei MSNA, offre la possibilità di 
un’analisi su come gli approcci per l’accoglienza implementati a livello na-
zionale abbiano trovato applicazione in contesti territoriali specifici. 

Per questa ragione, all’interno del percorso di ricerca si è ritenuto di svi-
luppare – in parallelo alla somministrazione dei questionari ai minori iscrit-
ti ai CPIA – una mappatura delle strutture di accoglienza e dei punti di ero-
gazione CPIA, nell’anno 2017, provvedendo al contempo a verificarne la 
prossimità o la distanza (tanto territoriale quanto professionale) esistente tra 
essi1. Ciò al fine di verificare se e in che misura, nel territorio oggetto di 

                                                      
1 La mappatura delle strutture di accoglienza in Sicilia e del sistema dei CPIA è stata 

realizzata tra gennaio e febbraio 2017. Si presenta in questa sede come insieme di dati di 
sfondo della ricerca sulla presenza dei MSNA nei CPIA siciliani svolta da marzo a settembre 
2017 – pur evidenziando che i cambiamenti avvenuti nella normativa nazionale, nelle dispo-
sizioni regionali in materia, come pure i progetti di prima accoglienza finanziati con fondo 
FAMI, hanno modificato nel corso dei mesi successivi l’offerta di posti in accoglienza. In 
particolare, nella seconda metà del 2018 si osservano gli effetti degli accordi con la Libia 
del 2017; la politica di gestione dei flussi migratori sta modificando in modo significativo 
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indagine, fossero presenti significative differenze nell’applicazione dei det-
tati normativi relativamente al riconoscimento e alla tutela del diritto allo 
studio dei MSNA.  

L’esplorazione delle relazioni tra strutture di accoglienza e CPIA si ri-
tiene utile sia per riflettere sulle difficoltà e sulla tempistica di messa in 
opera del dettato normativo in realtà concrete, come pure per acquisire 
elementi ulteriori di comprensione rispetto ad elementi meso, relativi al 
contesto, che interagiscono con le traiettorie di integrazione (o di emargi-
nazione) dei MSNA, e non di rado sfuggono alle analisi più centrate su 
aspetti più individuali o piuttosto su dinamiche di tipo politico. 

 
 

2.2 Il Sistema di accoglienza per minori stranieri non accompagnati in 
Italia 

 
Dal punto di vista della normativa, il sistema di accoglienza dei MSNA 

in Italia si è posto, fino al 2017, anno di emanazione della specifica norma-
tiva in materia, nel punto di intersezione tra l’ambito della tutela dei minori 
– considerati come soggetti deboli ai quali fornire protezione e sostegno – e 
quello della normativa relativa alla presenza degli immigrati che, avendo 
come priorità beni giuridici pubblici, quali l’integrità dei confini nazionali e 
l’ordine pubblico, restava, invece, focalizzata sui principi di controllo e di-
fesa (Tarzia, 2008). Per lunghi anni nel nostro Paese i MSNA, proprio in 
conseguenza di questa loro posizione “di confine”, si sono trovati coinvolti 
– fino all’emanazione della legge Zampa nel 2017 – in uno “scontro tra le 
ideologie d’infanzia e di migrazione”: da un lato erano visti come immigra-
ti irregolari e dunque da rimpatriare, ma allo stesso tempo in qualità di mi-
nore veniva loro riconosciuta la necessità di protezione dello Stato e la tito-
larità del diritto irrinunciabile di protezione sociale (Seeberg et al, 2009). 
Tuttavia, le diverse normative che intervenivano nella disciplina della pre-
senza dei MSNA in Italia prima della Legge Zampa convergevano rispetto 
ad un aspetto fondamentale, rappresentato dal superiore interesse del mino-
re; per effetto del riconoscimento di tale principio, il minore straniero giun-
to da solo in Italia aveva comunque una posizione specifica, in nessun caso 
“irregolare” (Barberis, Boccagni, 2017). 

                                                                                                                           
tanto la domanda di posti di accoglienza (ridotta drasticamente a causa del blocco delle par-
tenze dalla Libia) quanto l’offerta di posti e servizi, che risente gravemente delle scelte poli-
tiche e delle contrazioni dei fondi destinati all’accoglienza e alla ridefinizione (al ribasso) 
degli standard dei servizi destinati ai migranti.  
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Entrando nel merito della strutturazione del sistema di accoglienza, si 
possono registrare due fasi: una precedente e una successiva all’emanazione 
della L. 47/17. Nella fase pre-2017, la regolamentazione del sistema di acco-
glienza era centrata su aspetti più di tipo organizzativo. Nel Piano Nazionale 
del 2014, il Ministero dell’Interno ha previsto l’accoglienza dei MSNA in 
due fasi: primissima accoglienza, con funzioni di identificazione, eventuale 
accertamento dell’età e dello status, e seconda accoglienza di tutti i MSNA 
nell’ambito dello SPRAR, adeguatamente potenziato e finanziato. Anche nel 
Decreto Accoglienza, disciplinato dall’art. 19 D.lgs 142/2015, si è distinto tra 
prima e seconda accoglienza. In esso, inoltre, si è stabilito che l’accoglienza 
avvenisse attraverso l’istituzione di strutture governative di prima accoglien-
za, attivate dal Ministero dell’interno in accordo con gli enti locali, atte a ri-
spondere alle esigenze di soccorso e protezione immediata di tutti i MSNA 
(Centri governativi di prima accoglienza finanziati con i fondi FAMI- Fondo 
Asilo Migrazione ed Integrazione). In tali strutture, è stato previsto di acco-
gliere i minori per un tempo limitato all’identificazione, l’eventuale accerta-
mento dell’età, nonché a ricevere tutte le informazioni sui diritti del minore, 
compreso quello di chiedere la protezione internazionale. Nella prima acco-
glienza, in questo periodo storico, l’attenzione è stata, dunque, prevalente-
mente orientata ai bisogni più urgenti, di carattere medico o fisiologico, a cui 
si aggiungeva uno spazio formativo finalizzato all’acquisizione di una prima-
ria forma di competenza linguistica di base.  

La limitata capacità ricettiva di questi nuovi centri, rispetto al flusso di 
arrivi, ha fatto sì però che ad essi si affiancassero strutture temporanee o 
straordinarie, spesso non in grado di garantire condizioni adeguate di acco-
glienza e protezione con gravi conseguenze per i minori stessi in termini di 
discriminazione nell’accesso ai servizi e di trattamento, a seconda del luogo 
di collocamento. Fra le strutture di affiancamento attivate in questo periodo 
si trovano: a) i cosiddetti “CAS Minori”, ossia i centri di accoglienza 
straordinari per minori stranieri istituiti con D. Lgs. 142/2015 art. 19, 
comma 3 bis; b) le strutture di prima accoglienza accreditate ed autorizzate 
dai Comuni e dalle Regioni ed infine c) le strutture a carattere provvisorio 
ed emergenziale. In tutti e tre i casi, si trattava di strutture deputate 
all’identificazione, all’eventuale accertamento dell’età e dello status, anche 
al fine di individuare le prassi di ricongiungimento con la rete familiare 
presente sul territorio nazionale o in altri Stati europei, che avevano, in teo-
ria, gli stessi obiettivi principali: garantire misure di assistenza e di prote-
zione, favorire il percorso di integrazione sociale e la (ri)conquista della 
propria autonomia. Sono state rilevate, comunque, significative differenze 
fra le diverse soluzioni, misurabili soprattutto in termini qualitativi: ad 
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esempio, mentre all’interno del sistema SPRAR si prevede l’accoglienza di 
numeri ridotti di persone, i CAS hanno accolto anche duecento ospiti.  

Per la seconda accoglienza, invece, si è previsto che i minori venissero 
inseriti in comunità, in condizioni diverse sia sotto il profilo numerico che 
sul tipo di servizi disponibili, o in strutture autorizzate/accreditate dalle Re-
gioni e dagli enti comunali, nel sistema SPRAR o presso famiglie indivi-
duate e selezionate secondo criteri prestabiliti. In tale fase per i minori sono 
state previste una serie di azioni volte a garantire un adeguato inserimento 
sociale, quali per esempio: iscrizione al Servizio Sanitario Nazionale 
(SSN), supporto di mediatori linguistico-culturali, definizione di un proget-
to socio-educativo aggiornato costantemente, apertura della tutela, inse-
gnamento di base della lingua italiana, definizione dell’inserimento scola-
stico e professionale, ecc. (Giovannetti, 2016). 

In questa fase, nonostante il progressivo sviluppo di un modello di ac-
coglienza nazionale, si osservano ancora un quadro di interventi ancora 
molto frammentato, la cui variabilità territoriale è legata alle differenze lo-
cali tra risorse e di politiche sociali regionali (Di Rosa, 2017), che rendono 
il sistema di accoglienza per i MSNA ancora poco orientato a gestire il fe-
nomeno nella sua portata strutturale.  

Il 2017 è stato un anno decisivo per l’implementazione del sistema di 
tutela dei MSNA. Innanzitutto per l’emanazione della Legge 7 aprile 2017, 
n. 47 “Disposizioni in materia di misure di protezione dei minori stranieri 
non accompagnati” (cd. “Legge Zampa”) che – per la prima volta in Italia e 
in Europa – mette a sistema la tutela dei MSNA, introducendo una serie di 
modifiche alla normativa vigente al fine di definire una disciplina organica 
in materia e di assicurare maggiore uniformità nell’applicazione a livello 
nazionale.  

La legge 47/17 ha unificato tutte le normative inerenti la protezione dei 
MSNA, introducendo peraltro importanti innovazioni riguardanti specifici 
aspetti quali: accertamento dell’età, censimento e monitoraggio delle pre-
senze, rilascio dei permessi di soggiorno, nomina del tutore e affido fami-
liare, istruzione e assistenza sanitaria, strutture di accoglienza, ritorni vo-
lontari assistiti e tutela dei minori vittime di tratta. L’aspetto più rilevante 
riguarda il riconoscimento della titolarità, da parte dei MSNA, dei diritti in 
materia di protezione dei minori a parità di trattamento con i minori di cit-
tadinanza italiana o dell’Unione europea; viene posto in essere, in tal modo, 
proprio il principio della parità di trattamento e del diritto alla protezione e 
alla tutela di tutti i minori, indipendentemente dalla loro nazionalità ed et-
nia di appartenenza, così come sancito dalla Convenzione ONU sui diritti 
del fanciullo e in ragione della loro condizione di maggiore vulnerabilità. 
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Altro elemento di innovazione significativa è l’individuazione dell’affido 
familiare come strategia prioritaria per l’accoglienza rispetto a quella in 
strutture pubbliche e private. 

Relativamente all’identificazione e all’accertamento dell’età, vengono 
superate le difformità territoriali e si prevede che il provvedimento di attri-
buzione dell’età sia reso noto al minore e al suo tutore provvisorio, assicu-
randone così anche la possibilità di ricorso; ed inoltre, è prevista la presen-
za dei mediatori culturali durante tutta la procedura (Triestina, 2017).  

Rispetto al sistema di accoglienza, la legge 47/2017 prevede tre livelli: 
negli hotspot, strutture governative nei luoghi di approdo finalizzate alla 
primissima assistenza; nelle strutture di prima accoglienza – i cosiddetti 
hubs – che si collocano come passaggio intermedio verso la tappa successi-
va; nelle strutture di seconda accoglienza, finalizzate a garantire, oltre 
all’ospitalità, percorsi di integrazione sociale dei richiedenti e/o dei titolari 
di protezione internazionale.  

La legge prevede anche una maggiore integrazione tra le strutture di 
prima accoglienza per MSNA, all’interno delle quali i minori stranieri pos-
sono risiedere non più di 30 giorni, e il sistema di protezione per richiedenti 
asilo e MSNA, con le varie strutture diffuse a livello nazionale. Il sistema 
SPRAR, con la legge Zampa, diventa Sistema di protezione per richiedenti 
asilo, rifugiati e minori stranieri non accompagnati. 

Sembrano così superate le criticità descritte in precedenza, derivanti dal-
la difformità tra sedi di accoglienza e tra condizioni di trattamento nei di-
versi centri. L’attenzione prioritaria al percorso di integrazione si evince 
dalle disposizioni riguardanti altri due aspetti fondamentali: il permesso di 
soggiorno e la nomina di un tutore. 

Rispetto al primo punto, l’ottenimento del permesso di soggiorno2, vie-
ne riconosciuto come elemento determinante rispetto al percorso di inseri-
mento del minore, sia in quanto titolo giuridico che permette di intrapren-
dere percorsi educativi all’interno della comunità ospite, sia come risposta 

                                                      
2 La precedente legislazione in questa materia, disciplinata da T.U. 286/98, prevedeva 

per i MSNA la possibilità di ottenere il permesso di soggiorno per motivi familiari, per pro-
tezione sociale, oltre a quello per minore età. La legge 47/2017 semplifica questo assetto e 
ammette due tipologie di permesso di soggiorno: per minore età e per motivi familiari. È 
inoltre prevista una nuova disposizione ossia l’affidamento ai servizi sociali, fino al ventu-
nesimo anno di età, per quei minori che hanno intrapreso un percorso di integrazione ma 
che, raggiunta la maggiore età, necessitano di un supporto prolungato di assistenza. Per i 
MSNA disporre di un regolare provvedimento di soggiorno risulta fondamentale, in quanto 
garanzia per il pieno esercizio di diritti, quali disporre di un medico di base, proseguire gli 
studi superiori o i corsi professionali oppure lavorare regolarmente; inoltre, la possibilità di 
ottenere il permesso di soggiorno quando si è ancora minorenni facilita il successivo otteni-
mento al compimento della maggiore età. 
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ad un bisogno del minore di altra natura, che riguarda la ridefinizione della 
propria identità:  

 
il permesso di soggiorno assolve un profondo significato simbolico come 
strumento in grado di soddisfare quel bisogno di riconoscimento, condizio-
ne ineludibile per l’accettazione di se stessi (…) sancisce l’appartenenza 
dell’immigrato al nuovo gruppo umano, permettendogli si sentirsi ricono-
sciuto (Orlandi, 2011, p.105).  
 
Inoltre, la legge Zampa ribadisce la possibilità di avvalersi del cosiddet-

to “Prosieguo amministrativo” per assistere i neomaggiorenni fino al com-
pimento dei 21 anni di età, nei casi si renda necessario un percorso di inte-
grazione più lungo in Italia. 

Rispetto, invece, al secondo punto, la Legge 47/17 introduce inoltre la 
nuova figura del tutore volontario3, una figura che incarna una nuova idea 
di tutela legale: non solo rappresentanza giuridica, ma figura attenta alla 
relazione con i bambini e i ragazzi che vivono nel nostro Paese senza adulti 
di riferimento, capace di farsi carico dei loro problemi, ma anche di farsi 
interprete dei loro bisogni e garante dei loro diritti. In questa direzione si è 
assistito ad un forte investimento dell’Autorità Garante per l’Infanzia in tut-
to il Paese, che sta iniziando a dare i primi frutti, pur non senza incontrare 
ostacoli e resistenze.  

Accanto alla tutela, la legge in questione introduce maggiori garanzie in 
materia di diritto all’istruzione e alla salute; in particolare, sono introdotte 
misure che facilitano l’iscrizione al Servizio Sanitario Nazionale, anche in 
assenza di nomina del tutore e l’attivazione di precise forme di apprendista-
to e la possibilità di acquisire titoli conclusivi dei corsi di studio, anche nei 
casi in cui a compimento della maggiore età, non si possieda il permesso di 
soggiorno.  

Tra i molteplici decreti, i Protocolli e gli Atti di più Amministrazioni 
competenti (contenenti indicazioni sugli adempimenti applicativi del dettato 
normativo della L. 47/17) si sottolinea la rilevanza, in materia di diritto allo 
studio, delle “Linee guida per il diritto allo studio delle alunne e degli alunni 
fuori dalla famiglia di origine”, adottate dal Ministero dell’Istruzione, 
dell’Università e della Ricerca e l’Autorità garante per l’infanzia e 

                                                      
3 A decorrere dal 2 marzo 2018, è operativo presso ogni Tribunale per i minorenni il re-

gistro delle tutele dei minori, conformemente a quanto disposto dalla Circolare del 27 feb-
braio 2018 del Ministero della Giustizia,4 in cui si prevedeva che, a seguito del trasferimen-
to di competenze in materia di tutela dei MSNA (art. 19, comma 5 del d.lgs. 142/2015, come 
modificato dal d.lgs. 220/2017), tale registro, già istituito presso il Giudice tutelare, fosse 
attivato anche presso il Tribunale per i minorenni. 
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l’adolescenza l’11 dicembre 2017. Il documento riguarda gli alunni in affi-
damento familiare, gli alunni ospiti delle strutture dei sistemi di protezione, 
gli alunni stranieri non accompagnati e gli alunni in comunità sottoposti a 
provvedimenti dell’autorità giudiziaria minorile in ambito penale. Le linee 
guida intendono offrire strumenti adeguati anche al fine di evitare 
l’interruzione del percorso scolastico e ogni altro pregiudizio. Viene previ-
sto che il fascicolo personale del ragazzo lo accompagni nei differenti pas-
saggi in modo da garantire continuità al suo percorso.  

A partire dall’emanazione della L. 47/2017 si sono innescati diversi per-
corsi di cambiamento della normativa relativa alla tutela dei MSNA. Ri-
spetto ad esempio alla tutela per i minori richiedenti asilo, è stato fatto rife-
rimento specifico anche all’interno del Piano Nazionale per l’integrazione 
dei titolari di protezione internazionale del 20174, un paragrafo del quale è 
dedicato ai MSNA e ad alcune azioni da intraprendere per rafforzare il si-
stema di accoglienza rivolto ai minori.  

Segni di questa centralità riconosciuta al tema della tutela dei MSNA si 
ritrovano anche in disposizioni seguenti, quali il d.lgs. 220/20175 che ap-
porta alcune novità inerenti le competenze del Tribunale per i minorenni 
(con specifico riferimento alla nomina dei tutori volontari e 
all’accertamento dell’età del minore), al Sistema Informativo Minori (SIM) 
istituito presso il Ministero del Lavoro e delle Politiche Sociali, al monito-
raggio dello stato di attuazione dell’art. 11 della l. n. 47/2017 concernente i 
tutori volontari; o la previsione di alcune disposizioni volte a consentire il 
pieno ed effettivo esercizio del diritto di accesso alla pratica sportiva 
all’interno della legge 27 dicembre 2018, n. 205 sul bilancio di previsione 
dello Stato per l’anno finanziario 2018 e sul bilancio pluriennale per il 
triennio 2018-2020. Come pure vi sono state pronunce giurisprudenziali in 
materia di MSNA che ne hanno rafforzato la tutela. 

Tuttavia, le misure previste da tale legge hanno riscontrato fin da subito 
grandi difficoltà sul piano della concreta applicazione. Le suddette com-
plessità, peraltro, risultano incrementate in primo luogo dalla clausola di 
“invarianza finanziaria” prevista, la quale non introduce quelle risorse fi-
nanziarie essenziali alla concreta applicazione delle previsioni normative, 

                                                      
4 Piano Nazionale per l’integrazione dei titolari di protezione internazionale, approvato 

il 27 settembre 2017, previsto dall’art. 1, comma 3, del D.lgs. 21 febbraio 2014, n. 18. 
5 Decreto legislativo 22 dicembre 2017, n. 220 recante “Disposizioni integrative e cor-

rettive del decreto legislativo 18 agosto 2015, n. 142, di attuazione della direttiva 
2013/33/UE recante norme relative all’accoglienza dei richiedenti protezione internazionale 
nonché della direttiva 2013/32/UE recante procedure comuni ai fini del riconoscimento e 
della revoca dello status di protezione internazionale”, entrato in vigore il 31 gennaio 2018. 
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specie con riferimento all’approccio di tipo olistico delle procedure di iden-
tificazione e la transizione da un sistema di accoglienza di tipo emergenzia-
le, i cd. CAS, ad uno strutturato sui centri SPRAR per minori e sulla valo-
rizzazione dell’affido familiare. In secondo luogo, tali difficoltà sono ri-
conducibili allo sbilanciamento delle manovre successive verso gli aspetti 
di pubblica sicurezza, che hanno posto in posizione gregaria l’effettiva sal-
vaguardia del superiore interesse del MSNA; pertanto le funzioni e le com-
petenze relative ai MSNA sono rimaste concentrate prevalentemente agli 
organi di polizia e di controllo e non agli enti locali ed alle organizzazioni 
non governative, con gravi ripercussioni specie in tema di negazione dei 
diritti fondamentali riconosciuti dalla legge. Appare evidente che l’attuale 
sistema di governo sta rischiando di sprecare, se non di escludere e talvolta 
criminalizzare, il potenziale umano rappresentato dai MSNA, senza consi-
derare che gli errori e le mancanze di oggi, domani potrebbero tramutarsi in 
fattori di pesanti lacerazioni del tessuto sociale oltre che fattori di instabilità 
generale, tanto per i migranti quanto per gli autoctoni (Vassallo Paleologo, 
2018).  

Nell’attuale sistema, permangono significative criticità, soprattutto nelle 
prime fasi dell’accoglienza. I giorni immediatamente successivi all’ingresso in 
Italia, infatti, costituiscono un momento critico dell’intera esperienza migrato-
ria, in cui i giovani migranti realizzano per la prima volta lo scarto tra le rap-
presentazioni ideali che furono decisive nella scelta di partire e la realtà concre-
ta con la quale si imbatteranno nel Paese di accoglienza. Le rappresentazioni 
che i MSNA costruiscono durante i primi mesi e la possibilità che il percorso di 
integrazione sia di successo, dipendono anche dalle caratteristiche del luogo di 
arrivo e dalle modalità in cui sono strutturate le prime tappe relative 
all’accoglienza (Giovannetti, 2016).  

La questione chiama in causa il sistema di accoglienza, le sue finalità e 
la sua tempistica. Come pure pone degli interrogativi relativi alle funzioni e 
alle competenze delle comunità per minori, che con i MSNA sono state 
chiamate a cambiare l’assetto ed il mandato, ed ancora non sono in condi-
zioni di garantire l’applicazione delle nuove regole del sistema di acco-
glienza (come vedremo più in dettaglio). L’iter d’intervento, dunque, appa-
re oggi più uniforme, in termini di immediato “ricovero”, richiesta di no-
mina del tutore (i principali strumenti di protezione e tutela), segnalazioni 
alle autorità competenti, richiesta del permesso di soggiorno, accertamento 
dell’età ed attivazione di un contatto con la famiglia di origine; tuttavia, su 
altri fronti, si osserva la persistenza di un percorso di accoglienza con anco-
ra troppi margini di variabilità. Dall’osservazione della realtà, si riscontra 
l’opportunità dell’ulteriore ridimensionamento della durata della prima ac-
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coglienza (durante la quale si manifesta la più alta quota di allontanamenti 
volontari) e della garanzia di una seconda accoglienza adeguata, che coin-
volga il MSNA nella definizione del proprio progetto di vita, al fine di con-
correre al conseguimento del suo superiore benessere. 

Esistono oggi chiari segnali di un cambio di direzione nell’accoglienza 
dei MSNA, verso forme di moderazione della standardizzazione delle pre-
stazioni attraverso l’ascolto del minore con le sue specificità e il sostegno 
all’inserimento educativo e sociale come fulcro del processo di accoglienza 
(De Marchi, 2016); tuttavia, la forte eterogeneità tutt’ora esistente, in ter-
mini di politiche sociali e strategie socio educative, continua ad avere riper-
cussioni sulla qualità del sistema di accoglienza e della tutela del diritto allo 
studio dei MSNA nelle varie realtà locali. 

 
 

2.3 Le strutture di accoglienza nella Regione Sicilia 
 
La Sicilia ha costituito, nel periodo 2015/2018, un osservatorio privile-

giato sulle strutture di accoglienza per MSNA dal momento che è stata, ed è 
ad oggi, la Regione che accoglie il maggior numero di MSNA. Al 31 di-
cembre 2017 ne ospitava il 43,6% del totale (corrispondenti a 7988), segui-
ta dalla Calabria (7,9%), dalla Lombardia (6,6%), dal Lazio (5,7%), 
dall’Emilia Romagna (5,6%) e dalla Puglia (5%). Comparando la quota di 
minori accolti nelle diverse Regioni italiane al 31 dicembre 2017 con quella 
delle due rilevazioni del medesimo periodo per gli anni 2015 e 2016, si 
evidenzia che le Regioni con la maggiore consistenza di minori stranieri in 
accoglienza sono rimaste sostanzialmente le stesse; vale, inoltre, la pena di 
sottolineare un aumento del peso relativo dei minori ospitati in Sicilia dal 
2015 al 2017, con un numero di presenze quasi raddoppiato, e la speculare 
diminuzione del peso dei minori ospitati in gran parte delle altre Regioni 
(ad eccezione di Sardegna, Basilicata, Marche, Abruzzo, Molise) (Ministe-
ro del Lavoro e delle Politiche Sociali, 2018). 

In sostanza, quasi la metà dei MSNA accolti in comunità nel periodo si 
è concentrata in Sicilia, nel cui territorio ha luogo il 33,9% della comples-
siva accoglienza in comunità dei MSNA. Ciò deriva dalla circostanza che 
ben 8 dei 15 porti italiani maggiormente interessati nel corso del 2015 dagli 
arrivi di migranti sono situati sulle coste siciliane tra i quali, in particolare, 
spicca il primato dei porti di Lampedusa e di Augusta (ANCI, 2016). 

A fronte del recente sviluppo di un modello di accoglienza nazionale, si 
sono rilevate, nel periodo di riferimento, significative differenze nelle poli-
tiche regionali: il quadro attuale vede, al contrario, una contrazione signifi-
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cativa sia del numero di posti in accoglienza, sia delle risorse e dei servizi 
finanziati.  

Contrariamente a quanto in corso a livello nazionale, le previsioni della 
normativa regionale più recente in materia sembrano mettere in secondo 
piano il bisogno di tutela e di integrazione dei minori stranieri, riducendo 
drasticamente gli standard di qualità dei servizi e di protezione tanto dei 
migranti accolti quanto degli operatori6. 

Allo stesso tempo, si rende opportuno precisare che l’analisi dei dati e la 
ricerca in oggetto sono stati realizzati in concomitanza all’introduzione del-
la legge ad hoc sui MSNA (Legge 47/2017), oltre che risentire dei riflessi 
delle oscillazioni degli arrivi dei MSNA che inevitabilmente influenzano il 
numero e la geografia delle stesse strutture.  

Nel monitoraggio delle strutture di accoglienza per MSNA in Sicilia ef-
fettuato nel 2017, la prima immediata difficoltà riscontrata è stata quella di 
pervenire ad una elencazione esaustiva delle strutture distribuite nella re-
gione; questa difficoltà è sorta, innanzi tutto, a causa del dinamismo che, in 
Sicilia, investe questo settore e che vede spesso l’apertura/chiusura e talvol-
ta cambio di denominazione delle stesse strutture; si è osservata, inoltre, 
una certa dose di resistenza da parte delle istituzioni preposte a fornire in-
formazioni e dati di questo genere (es. Prefetture, Comuni, ecc.), superate 
le quali ci si è trovati a fare i conti con significative incongruenze tra gli 
elenchi reperiti presso i diversi Enti.  

Le informazioni che si presentano, dunque, sono il risultato della colla-
zione e dell’integrazione di due specifici elenchi di strutture – quello relati-
vo solo a MSNA e quello relativo a tutte le strutture ospitanti minori – di-
sponibili presso la banca dati del Dipartimento della Famiglia e delle Poli-
tiche Sociali della Regione Sicilia. 

La prima fonte, relativa alle strutture esclusivamente per MSNA, distin-
gue tra strutture di primissima accoglienza ed accoglienza di secondo livel-
lo. Le strutture di “primissima accoglienza” per l’anno 2016 sono pari a 44 
e prevedono una capienza di 1655 posti, mentre le strutture denominate di 
“accoglienza di II livello” sono stimate in 40, per una capienza totale di 472 
posti. Le specificità di questa seconda tipologia di strutture sono state pre-
viste ai sensi del D. P. 513 del 18 gennaio 2016 che ha introdotto gli stan-
dard strutturali e organizzativi per le strutture di accoglienza di secondo li-
vello dei MSNA, modificando i precedenti standard.  

 
 

                                                      
6 D.P. 513/16 che ha istituito i nuovi standard organizzativi per l’accoglienza dei MSNA. 
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Le strutture di accoglienza di secondo livello per i MSNA sono strutture 
residenziali, in genere a carattere familiare, destinati a tutti quei minori che 
giungono sul territorio siciliano in condizioni di emergenza e dopo aver 
trascorso un periodo iniziale presso i centri di prima accoglienza, in via 
transitoria. Obiettivo delle strutture di secondo livello è garantire al MSNA 
un opportuno accompagnamento in un percorso di crescita orientato verso il 
raggiungimento dell’autonomia (D. P. 503/16). 
 
Nel dettaglio, la classificazione per provincia secondo questa prima fon-

te vede una maggiore presenza di strutture nel territorio di Palermo 
(27,38%), seguono poi Trapani (21,43%), Catania e Ragusa (14,29%), 
Agrigento (13,10%), Caltanissetta e Siracusa (3,57%) ed infine Enna 
(2,38%).  

 
Tab. 2.1 – Strutture di Accoglienza per soli MSNA, per provincia e tipologia 
Provincia Struttura di 

primissima 
accoglienza 

(%)

Accoglienza 2° liv.
(%) 

Totale complessivo 
(%) 

Agrigento 11,36 15,00 13,10 
Caltanissetta 6,82 0,00 3,57 
Catania 20,45 7,50 14,29 
Enna 0,00 5,00 2,38 
Palermo 20,45 35,00 27,38 
Ragusa 20,45 7,50 14,29 
Siracusa 2,27 5,00 3,57 
Trapani 18,18 25,00 21,43 

Totale 100,00 100,00 100,00 
Fonte: Dipartimento della Famiglia e delle Politiche Sociali della Regione Siciliana, 2017. 
Elaborazione propria. 

 
Consapevoli della limitatezza delle liste relative alle strutture riservate 

ad MSNA e dell’uso invalso nei periodi di emergenza di collocare i minori 
in altre strutture con posti disponibili, si è scelto di verificare se vi fossero 
minori stranieri in strutture di altro genere, per inserire le stesse nella map-
patura. Si sono, dunque, prese in considerazione anche le “comunità allog-
gio”, iscritte all’Albo Regionale e/o autorizzate ai sensi della L.R. 22/86, le 
quali hanno garantito una risposta all’emergenza, fin dall’inizio della diffu-
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sione della presenza dei MSNA nel territorio siciliano, in termini di acco-
glienza7.  

Dal lavoro di collazione delle strutture riscontrate in questi elenchi, 
emerge che la disponibilità complessiva di posti in accoglienza risulta non 
commisurata all’entità degli arrivi, ai quali si sommano MSNA già presenti 
sul territorio. Di conseguenza, si può dedurre che si è spesso fatto ricorso al 
collocamento immediato in circuiti esterni a quelli istituzionali, previsti 
dalla normativa vigente, da parte delle Prefetture o dei Comuni dei luoghi 
di sbarco.  

Per il periodo in esame, infatti, non sono mancati casi di MSNA che, a 
causa dell’elevato numero agli sbarchi, sono stati trattenuti a lungo presso i 
centri di prima accoglienza (CPA) delle località di arrivo, in attesa di essere 
trasferiti in strutture loro dedicate. Così come, molto spesso, è stata segna-
lata la presenza di MSNA all’interno dei Centri di Accoglienza Straordina-
ria (CAS) per adulti, ossia di collocamenti fuori dall’ordinario che compor-
tano il rischio di ritardare gli interventi di tutela e protezione, soprattutto 
quando tali strutture sono collocate sul territorio di piccoli Comuni, le cui 
capacità di ricezione non risultano commisurate alla complessità delle cir-
costanze che si presentano, specie quando si tratta di numeri elevati inseriti 
in strutture inadatte (Giovannetti, 2016). 

Nel dettaglio, rispetto alla concentrazione delle strutture di accoglienza, 
si evidenzia che le province siciliane con un tasso più elevato sono quelle 
di Palermo (27,35%), Agrigento (17,94%) e Catania (17,07%); 
dall’aggregazione dei dati riguardanti queste tre province, infatti, si rileva 
che le stesse comprendono il 62,36% di tutte le strutture presenti a livello 
regionale.  

La quarta posizione della graduatoria, invece, è rappresentata dalla pro-
vincia di Trapani (12,47%), seguono: Siracusa (8,53%), Caltanissetta 
(5,47%), Messina e Ragusa (4,38%) ed infine Enna (2,41%). Rispetto alla 
disponibilità di posti in accoglienza, la classificazione delle province pre-
senta lievi variazioni, e nello specifico: Palermo (26,48%), Agrigento e Ca-
tania (17,47%), Trapani (13,40%), Siracusa (7,75%), Ragusa (5,41%), Cal-
tanissetta (5,16%), Enna (3,45%) e Messina (3,41%).  

                                                      
7 La scelta metodologica compiuta è stata di escludere le strutture unicamente dedicate 

alla prima infanzia (es. asili nido, micro-nido, ecc.), i servizi di tipo non residenziali (es. as-
sistenza domiciliare) e quelle dalla destinazione incerta ed il più delle volte di tipo non resi-
denziale; tra quest’ultime sono state escluse quelle denominate “istituti di ricovero”, che 
sebbene comprendano realtà dedicate alla minore età, non sono deputate all’accoglienza dei 
MSNA, ma comprendono scuole, oratori, associazioni sportive, scuole materne, ecc., e i cui 
numeri relativi alla capienza ricettiva sono molto variabili, e tendenzialmente elevati, fino 
ad un massimo di 250. 
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Tab. 2.2 – Strutture di accoglienza per MSNA in Sicilia al 30/11/2016 
Provincia N. strutture 

residenziali per MSNA 
(%)

Stima posti in 
accoglienza (%) 

Palermo 27,35 26,48 
Agrigento 17,49 17,47 
Catania 17,07 17,47 
Trapani 12,47 13,40 
Siracusa 8,53 7,75 
Caltanissetta 5,47 5,16 
Messina 4,38 3,41 
Ragusa 4,38 5,41 
Enna 2,41 3,45 
Totale 100,00 100,00 
Fonte: Dipartimento della Famiglia e delle Politiche Sociali della Regione Siciliana. Elabo-
razione propria. 

 
All’interno del quadro della seconda accoglienza dei MSNA, un focus 

specifico va fatto per l’accoglienza dei MSNA all’interno del sistema 
SPRAR. Nel corso degli anni, si è registrato un incremento progressivo dei 
MSNA richiedenti protezione internazionale, in genere noti con l’acronimo 
MSNARA (Minori Stranieri Non Accompagnati Richiedenti Asilo), 

Dal punto di vista quantitativo, sempre per l’anno 2016, in Italia, sono 
stati finanziati in tutto 652 progetti SPRAR (508 ordinari, 99 per MSNA e 
45 per persone con disagio mentale o disabilità), e sono stati coinvolti 1000 
comuni, per un totale di 26012 posti stanziati, e di questi un numero pari a 
2039 i posti destinati ai MSNA. 

Per la regione Sicilia, i posti finanziati per i MSNA nella rete SPRAR 
sono stati 595, pari al 29,18% dei posti previsti a livello nazionale, dei qua-
li 151 posti finanziati con fondi del FAMI. In altri termini, in Sicilia 
l’8,43% del totale dei MSNA presenti nelle diverse province sono rappre-
sentati da quelli inseriti nella rete SPRAR. 

I progetti SPRAR destinati ai MSNA per la regione Sicilia sono stati nel 
complesso 28. Catania (38,82%) è la provincia con la capienza più elevata 
di posti SPRAR per MSNA, seguono Agrigento (12,10%), Siracusa e Tra-
pani (10,59%), Ragusa (9,75%) Caltanissetta (7,73%), Palermo (7,39%) ed 
infine Messina (3,03%). 

Oltre alle criticità relative alla individuazione delle strutture esistenti ai 
fini di una elencazione esaustiva, sono state rilevate criticità significative, 
relativamente al periodo dell’indagine, in merito alla offerta di servizi e alle 
condizioni interne alle comunità e ai centri intercettati: si è osservato che 
non tutte le strutture presentavano un’organizzazione di tipo familia-
re/comunitaria, per come previsto dalla normativa nazionale e regionale, ed 
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inoltre gli operatori impiegati al loro interno non sono sempre risultati per-
sone adeguatamente qualificate. Si è, inoltre, riscontrata la coincidenza dei 
risultati della nostra osservazione con quanto descritto nel report di Save 
the Children per lo stesso periodo, vale a dire una diffusa condizione di so-
vraffollamento delle strutture e, in genere, uno scarso lavoro di pianifica-
zione dell’accoglienza (Save The Children, 2017b). Questa situazione si è 
aggravata a seguito dei cambiamenti introdotti sul piano normativo a livello 
regionale: i nuovi standard organizzativi per l’accoglienza dei MSNA, sta-
biliti nel D. P. 513/16, infatti, vedono una contrazione delle risorse assegna-
te all’accoglienza che si ripercuote sulla qualità dei percorsi offerti, in ter-
mini di risorse umane e di servizi a disposizione dei minori.  

Per di più, si è evidenziata la mancanza di spazi di formazione ed ag-
giornamento previsti per tali operatori, così come non sono previste occa-
sioni di scambio di informazioni e collaborazione tra gli operatori facenti 
capo alle varie realtà che si occupano della protezione dei MSNA (Di Rosa, 
Gucciardo e Argento, 2017).  
 
 
2.4 I minori stranieri non accompagnati all’interno dei CPIA siciliani 
 

I CPIA (Centri per l’istruzione degli adulti) sono presenti in tutte le no-
ve province siciliane con numero di sedi e di punti di erogazione propor-
zionato alla popolazione di riferimento. La finalità prioritaria del CPIA è 
quella di migliorare la conoscenza del mondo del lavoro ed una maggiore 
consapevole partecipazione alla vita civile e sociale. Altri obiettivi fonda-
mentali sono la personalizzazione dei percorsi, il riconoscimento dei crediti 
e la progressiva realizzazione del sistema integrato di certificazione, lo svi-
luppo di attività di orientamento, informazione e consulenza in collegamento 
con i servizi offerti dal sistema integrato di istruzione, formazione e lavoro, 
la formazione e l’aggiornamento degli operatori e l’adozione di misure di ac-
compagnamento per facilitare il conseguimento degli obiettivi fissati.  

In linea generale, i CPIA si configurano come reti territoriali di servizio 
articolate in unità amministrative, caratterizzate da una sede centrale e dai 
vari punti di erogazione; a quest’ultimi punti, inoltre, fanno riferimento al-
tre sedi collegate, attivate nei diversi territori in itinere e con una certa fles-
sibilità. Dal punto di vista organizzativo, il CPIA è pertanto un’unità am-
ministrativa, didattica e formativa8.  

                                                      
8 Il livello amministrativo comprende la sede centrale e i principali punti di erogazione 

di primo livello, dove si realizzano i percorsi di primo livello, l’alfabetizzazione e 
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Con riferimento alla regione Sicilia, delle 75 sedi CPIA presenti nel ter-
ritorio, il più alto numero si registra presso il CPIA di Catania 2 (16,00%), 
a seguire Palermo 2 (13,33%), Messina (12,00%), Agrigento, Caltanissetta-
Enna e Catania 1 (10,67%), Palermo 1 e Trapani (8,00%) ed infine Siracusa 
(6,67%) e Ragusa (4,00%). 

Le province di Palermo e Catania, per la loro estensione territoriale per il 
relativo bacino di utenza, sono organizzate per gruppi di due: Palermo 1 e Pa-
lermo 2 e CPIA Catania 1 e Catania 2: Palermo 1 e Catania 1 coprono l’ambito 
territoriale cittadino e/o alcuni comuni adiacenti, mentre Palermo 2 e Catania 2 
rispondono ai territori limitrofi dei restanti Comuni delle province. 

Per quanto riguarda gli uffici amministrativi, come si evince dalle tabel-
le, Palermo e Catania hanno 2 sedi amministrative di cui una per distretto 
CPIA e Caltanissetta ed Enna sono accorpate in un’unica provincia. 

Come meglio descritto nella tabella 2.3, i CPIA che, nella loro struttura-
zione, prevedono il maggiore numero di sedi collegate ai principali punti di 
erogazione sono quelli di Catania 1 e Caltanissetta-Enna (19,74%), Agri-
gento (11,84%), Palermo 2 e Siracusa (10,53%), Palermo 1 (9,21%), Cata-
nia 2 (7,89%) e Ragusa e Trapani (3,95%).  

Si è osservato che l’entità del numero di tali sedi è piuttosto fluttuante, 
in quanto varia in relazione a più fattori:  

• la domanda di erogazione del servizio CPIA in diversi periodi 
dell’anno (legata alla fluttuazione dell’offerta di posti in accoglienza 
nei territori di riferimento),  

• la presenza di strutture di accoglienza in determinati territori,  
• la disponibilità dell’ente comunale o di altri enti pubblici o privati 

(parrocchie, associazioni) ad offrire la disponibilità di locali per i 
corsi,  

• la disponibilità del corpo docente a raggiungere anche zone 
periferiche.  

 
 
 
                                                                                                                           

l’apprendimento della lingua italiana; in genere i punti di erogazione sono individuati con 
competenza esclusiva dalle Regioni.  

Nel secondo livello sono comprese le unità didattiche, ossia accordi di rete tra i CPIA e 
le istituzioni scolastiche, che realizzano percorsi di secondo livello, ossia punti di erogazio-
ne di secondo livello che sono incardinati nelle istituzioni scolastiche secondarie di secondo 
grado a tal fine individuate nell’ambito della competenza esclusiva delle Regioni. Infine, 
l’unità formativa, ossia il terzo livello, comprende gli accordi finalizzati all’ampliamento 
dell’offerta formativa, attraverso accordi con gli Enti locali ed altri soggetti della rete pub-
blica e privata, quali università, associazioni, ecc.  
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Tab. 2.3 – Numero altre sedi collegate ai principali punti di erogazione CPIA 

CPIA in Sicilia 

Altre sedi collegate
punti di erogazione

(v.a)

Altre sedi collegate 
punti di erogazione 

(%) 
Agrigento 9 11,84 
Caltanissetta-Enna 15 19,74 
Catania 1 15 19,74 
Catania 2 6 7,89 
Messina 2 2,63 
Palermo 1  7 9,21 
Palermo 2 8 10,53 
Ragusa 3 3,95 
Siracusa 8 10,53 
Trapani 3 3,95 
Totale 76 100,00 
Fonte interviste dirigenti. Rielaborazioni proprie 

 
I MSNA iscritti ai percorsi ordinamentali previsti dai CPIA, nell’anno 

2016/17, sono pari a 3174 (URS, 2017), distribuiti all’interno dei CPIA del-
la Sicilia. Al primo posto figura il CPIA di Messina (28,36%), seguono Pa-
lermo 2 (25,27%), Agrigento (11,78%), Siracusa (9,92%), Trapani (8,76%), 
Catania 2 (4,73%), Catania 1 (3,31%), Caltanissetta-Enna (2,84%) e Ragu-
sa (1,07%). 

Rispetto alla distribuzione per età, emerge come significativa la presen-
za di MSNA di 17 anni. Si tratta di giovani prossimi al raggiungimento del-
la maggiore età, che hanno, quindi, la necessità di accedere al diritto 
all’istruzione in tempi piuttosto ristretti. I MSNA iscritti al CPIA di età pari 
a 15 anni sono presenti in quattro dei CPIA siciliani ed in particolare: Cal-
tanissetta-Enna (56,52%), Trapani (30,43%), Catania 2 (14,35%) e Agri-
gento (8,70%).  

Diversa è la situazione dei MSNA iscritti ai CPIA che hanno compiuto il 
16esimo anno di età; essi sono prevalentemente presenti presso il CPIA di 
Messina (41,28%), Siracusa (19,82%), Agrigento (13,94%) e Palermo 1 
(11,56%). Rispetto invece ai MSNA di età pari a 17 anni, la loro presenza è 
distribuita in tutti i CPIA della regione, ad eccezione del CPIA Palermo 1, 
presso il quale tale presenza sembrerebbe nulla; al contrario, sono significa-
tive le percentuali registrate presso le altre sedi CPIA, con una maggiore 
presenza nel caso del CPIA Palermo 2 (38,91%), Messina (21,83%), Agri-
gento (10,67%), Trapani (10,14%), Catania 1 (6,55%), Siracusa (4,80%), 
Caltanissetta-Enna (3,06%), Catania 2 (2,72%) ed infine Ragusa (1,31%). 
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Tab. 2.4 – Numero totale iscritti MSNA percorsi ordinamentali per età  
Denominazione  
CPIA 

di cui [hanno 15 
anni] 
(v.a.)

di cui [hanno 16 
anni] 
(v.a.)

di cui [hanno 
17 anni] 

(v.a.) 
Agrigento 8,70 13,94 10,67 
Caltanissetta-Enna 56,52 1,28 3,06 
Catania 1 0,00 1,38 6,55 
Catania 2 14,35 4,40 2,72 
Messina 0,00 41,28 21,83 
Palermo 2 0,00 0,00 38,91 
Palermo 1 0,00 11,56 0,00 
Ragusa 0,00 0,64 1,31 
Siracusa 0,00 19,82 4,80 
Trapani 30,43 5,69 10,14 
Totale  100,00 100,00 100,00 
Fonte dati USR Sicilia 2017. Rielaborazioni proprie 

 
Rispetto al genere, il 90,68% dei MSNA iscritti ai CPIA siciliani per 

l’a.s. 2015/2016 è di genere maschile e solo il 9,32% di genere femminile.  
La distribuzione dei MSNA di genere maschile iscritti ai CPIA riflette 

per lo più quello sopradescritto per la presenza generale degli stessi minori, 
ed in particolare al primo posto figura il CPIA di Messina (27,80%), se-
guono il CPIA Palermo 2 (23,63%), Agrigento (12,72%), Siracusa 
(10,95%), Trapani (9,28%), Palermo 1 (23,63%), Agrigento (12,72%), Si-
racusa (10,95%), Trapani (9,28%), Catania 1 (4,03%), Catania 2 (3,30), 
Caltanissetta-Enna (3,13%) e Ragusa (0,80%).  

 
Tab. 2.5 – MSNA iscritti percorsi ordinamentali CPIA per genere  
Denominazione 
CPIA 

Femmine 
(v.a.)

Femmine
(%)

Maschi 
(v.a.)

Maschi  
(%.) 

Agrigento 8 2,70 366 12,72 
Caltanissetta–Enna 0 0,00 90 3,13 
Catania 1 34 11,49 116 4,03 
Catania 2 10 3,38 95 3,30 
Messina 100 33,78 800 27,80 
Palermo 1 0 0,00 126 4,38 
Palermo 2 122 41,22 680 23,63 
Ragusa 11 3,72 23 0,80 
Siracusa 0 0,00 315 10,95 
Trapani 11 3,72 267 9,28 
Totale  296 100,00 2878 100,00 
Fonte dati USR Sicilia. Rielaborazioni proprie 

 
La presenza di MSNA di genere femminile, invece, mostra risultati più 

significativi presso il CPIA Palermo 2 (41,22%), seguono Messina 
(33,78%), Catania 1 (11,49%), Ragusa e Trapani (3,72%), Catania 2 
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(3,38%) ed Agrigento (2,70%). Nulla invece è la presenza femminile di 
MSNA presso i CPIA di Palermo 1, Caltanissetta-Enna e Siracusa. 

Prendendo in esame il numero di frequentanti nello stesso periodo, si 
evince una flessione: i MSNA iscritti ai percorsi ordinamentali ammontano 
a 3174: il 34,90%, tuttavia, non risulta frequentante. Il tema della frequenza 
si rivela essere, come sarà sviluppato in seguito, una questione rilevante in 
termini di valutazione dei percorsi di accoglienza. 

Rispetto agli esiti, si osserva che dei MSNA che invece hanno frequen-
tato i percorsi offerti dai CPIA, il 75,61% ha conseguito i percorsi di alfa-
betizzazione, il 22,60% i percorso di I livello del I periodo didattico e 
l’1,79% i percorsi di I livello del II periodo didattico. 
 
 
2.4.1 Distribuzione territoriale di sedi CPIA e strutture di accoglienza 
 

Dal confronto dei dati relativi agli iscritti ai percorsi ordinamentali pro-
mossi dai CPIA e quelli relativi alla presenza dei MSNA all’interno dei terri-
tori delle diverse province siciliane, si evidenzia uno scarto tra iscritti e fre-
quentanti, dato che lascia ipotizzare una difficoltà del sistema di accoglienza 
nel garantire la piena attuazione del diritto fondamentale allo studio. 

Esiste uno scarto altrettanto significativo tra il numero dei minori pre-
senti nelle singole province (stimato sul numero di posti di accoglienza di-
sponibili nello stesso periodo di riferimento) e il numero dei MSNA fre-
quentanti i CPIA; tale trend si riscontra in tutte le province, ad eccezione 
della provincia di Messina (v.a. -1), dove si registra il quasi completo alli-
neamento tra i due dati. Nello specifico la differenza più elevata riguarda la 
provincia di Palermo (v.a. -894), seguita da Catania (v. a. -706), Agrigento 
(v. a.-605), Trapani (v.a. -483), Caltanissetta-Enna (v.a. -394), Ragusa (v.a. 
-268) e Siracusa (v.a. -120). 

L’esistenza di tale scarto trova peraltro conferma in quanto emerso dalle 
interviste ai docenti e ai dirigenti CPIA, che unanimemente riscontrano un 
reale problema di continuità della frequenza e di interruzione dei percorsi 
scolastici da parte dei MSNA. Tale fenomeno non è, a parere loro, ricondu-
cibile ad una bassa motivazione dei minori, bensì dipende da una serie di 
fattori sfavorenti, quali, per esempio, i frequenti trasferimenti dei minori da 
una comunità all’altra, o i problemi di collegamento tra le strutture e i punti 
di erogazione.  
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Tab. 2.6 – MSNA frequentanti CPIA, ricettività posti in accoglienza e scarto per provincia  
Provincia- 
Denominazione 
CPIA 

MSNA
frequentanti CPIA 

(v.a.) 

Posti stimati in 
accoglienza 

ordinaria 
(v. a)

Scarto 
(%) 

Palermo 576 1.483 - 25,75 
Agrigento 374 979 -17,45 
Catania 219 979 -20,33 
Trapani 268 751 -13,93 
Siracusa 315 435 -3,45 
Caltanissetta-Enna 90 484 -11,35 
Ragusa 35 303 -7,72 
Messina 190 191 -0,02 
Totale  2067 5605 -100,0 
Fonti: Dati USR Sicilia e Dipartimento della Famiglia e delle Politiche Sociali della Regione 
Siciliana. Elaborazione propria. 
 
 
2.5 L’impatto della presenza dei MSNA nell’organizzazione dei CPIA 

 
A seguire, si presentano le informazioni raccolte sui singoli territori, in-

tegrate con le informazioni fornite dai Dirigenti nel corso della intervista 
(periodo di riferimento aprile–maggio 2017), con l’obiettivo di dare uno 
spaccato della situazione, presentando le peculiarità locali. 

In particolare, si è scelto di riportare le informazioni relative alla collo-
cazione delle sedi e alle problematiche ad essa connesse, alle relazioni con 
le strutture di accoglienza e alle sfide didattiche ed organizzative che i 
MSNA pongono al sistema scolastico. 

 
 

2.5.1 Agrigento 
 
L’area d’intervento del CPIA di Agrigento si identifica con tutto il terri-

torio della stessa provincia, isole comprese. Dal punto di vista strutturale si 
distingue una rete interna, rappresentata dall’associazione degli ex CTP e 
sedi associate della provincia, e da una rete esterna, costituita dagli Istituti 
superiori di secondo grado che, pur rimanendo incardinati agli istituti supe-
riori di appartenenza, concorrono ad incrementare l’offerta formativa del 
CPIA, mediante l’erogazione dei corsi di studio di II livello. 

Rispetto alle sedi, si osserva che il CPIA di Agrigento è strutturato in 8 
punti di erogazione e altre 17 sedi, alcune delle quali senza codice mecca-
nografico. Ad eccezione di due Comuni, nei quali i corsi sono rispettiva-
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mente collocati presso la sede del Comune e la sede dell’oratorio, in tutte le 
altre sedi i corsi sono stati realizzati presso istituti scolastici. 

 
Questa è una fase sperimentale e noi ci siamo fermati a quelle che erano le 
sedi istituzionalizzate, fermo restando che però ci siamo allargati: c’è stata 
un’esigenza a Siculiana e l’abbiamo fatta, c’è stata un’esigenza a Grotte 
l’anno scorso e quest’anno a Racalmuto e l’abbiamo fatta, c’è stata 
un’esigenza a Santa Margherita Belice ed a Casteltermini e l’abbiamo fatta; 
quindi non ci siamo fermati alle 8 sedi, ma ci siamo allargati ulteriormente, 
fermo restando che l’anno prossimo e poi con il 2018-2019 avremo una rete 
più rispondente ai bisogni del territorio (Intervista Dirigente CPIA 
Agrigento). 
 
Relativamente allo scarto tra posti in accoglienza e iscritti/frequentanti 

si rileva che non tutti i MSNA presenti nel territorio della provincia di 
Agrigento abbiano avuto la possibilità di accedere ai percorsi offerti dal 
CPIA.  

Per coloro che sono stati iscritti, si registra un alto tasso di conclusione 
del percorso, possibile effetto delle buone forme di collaborazione costruite 
con le strutture di accoglienza dei MSNA. In tale direzione, emerge un atti-
vo sforzo da parte del dirigente e del corpo docenti di interloquire in manie-
ra costante con i referenti delle strutture di accoglienza, oltre che con gli 
stessi ragazzi:  

 
Noi abbiamo adottato dei criteri per coinvolgere le comunità dei ragazzi. 
Facciamo dei ricevimenti a metà percorso, infra quadrimestrale o 
quadrimestrale, perché anche la comunità va responsabilizzata, deve farsi 
carico, rappresenta un po’ quella che è la famiglia (…); cioè anziché essere 
due cose a parte, del tipo noi diamo la scuola ai ragazzi e loro ci danno i 
ragazzi, vogliamo che noi ci prendiamo in carico l’alunno e loro devono 
prendere in carico il ragazzo e seguirlo come fosse un figlio, nella logica 
della responsabilità che dobbiamo condividere. Strutturalmente noi gli 
incontri li facciamo almeno tre volte l’anno, però poi vi sono altri motivi di 
incontri: se vediamo che il ragazzo fa molte assenze noi li convochiamo. 
Dunque, facciamo almeno 5 incontri ed in genere le comunità sono presenti 
(Intervista Dirigente CPIA Agrigento). 
 
Di contro, elementi di criticità rilevati sono lo scarso riconoscimento del 

CPIA, e talvolta il disinteresse, da parte degli enti comunali della provincia, 
i quali non sempre mettono a disposizioni spazi adeguati per lo svolgimen-
to dei percorsi, malgrado le numerose attività di promozione svolte in tale 
direzione; allo stesso tempo, viene evidenziato come elemento negativo il 
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fatto di tenere le lezioni, specie per i MSNA, nelle ore pomeridiane, dal 
momento che si dispongono per lo più solo di sedi condivise:  

 
Secondo me bisognerebbe arrivare a fare le attività di mattina, perché 
l’alunno di mattina è più fresco, mentre poi durante la giornata si stanca e 
quindi il pomeriggio quando dovrebbe apprendere magari può essere stan-
co. Ma questo dipende dalle amministrazioni locali, perché se la disponibili-
tà degli spazi all’interno delle scuole non la danno di mattina non è possibi-
le fare diversamente. A questo proposito vi è una lettera di richiamo ai sin-
daci da parte del Prefetto, perché noi abbiamo i protocolli con gli istituti 
scolastici, ma non abbiamo ancora i protocolli con i Comuni. Ad oggi il 
CPIA non ha ancora raggiunto un reale riconoscimento (Intervista Dirigente 
CPIA Agrigento). 
 
Altro fattore di segno sfavorevole è l’assenza di continuità tra il CPIA e 

gli altri istituti scolastici, soprattutto si sottolinea l’opportunità di prevedere 
maggiori scambi e collegamenti con gli istituti superiori, per consentirne 
l’accesso ai ragazzi che concludono la scuola media. 

Rispetto all’attività didattica, si osserva che, pur se all’interno del CPIA, 
sussistono elementi che necessitano inevitabili aggiustamenti, vi è un con-
siderevole investimento dello staff nella sperimentazione didattica, insieme 
ad un impegno costante di sviluppo delle potenzialità e delle opportunità di 
questo tipo di scuola, specie con riferimento al suo ruolo in termini sociali, 
tanto per i migranti quanto per gli autoctoni: 

 
Questa scuola, infatti, ha un ruolo sociale: va a recuperare tutti coloro che 
per un motivo o un altro sono usciti dalla scuola; (…) e ci fa rendere conto 
del livello di analfabetismo che c’è tra i nostri; per questo noi abbiamo un 
ruolo anche sociale di recupero degli emarginati, recupero di coloro che so-
no andati via dalla scuola.  
Alzare il livello di istruzione vuol dire migliorare le condizioni sociali di una 
nazione: (…) più sei istruito, più hai conoscenza, più sei un uomo libero, più 
sei capace di pensare con propria testa ed essere una persona che nel sociale 
può dare il proprio contributo (Intervista Dirigente CPIA Agrigento). 

 
 
2.5.2 Caltanissetta ed Enna 

 
Il CPIA di Caltanissetta copre il territorio delle province di Caltanissetta 

ed Enna. Esso è strutturato in una Rete Territoriale di Servizio, articolata 
come unità amministrativa, in una sede centrale situata a Caltanissetta ed in 
8 punti di erogazione di primo livello, rispettivamente 4 per la provincia di 
Enna e 4 per la provincia di Caltanissetta. A tali punti, fanno riferimento 
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altre sedi collegate, che per l’anno oggetto di indagine sono state circa 23. 
Anche qui si riscontrano criticità rispetto la disponibilità di sedi. 

 
Di queste sedi la maggior parte sono quelle previste dal piano di ridimen-
sionamento (decreto dell’Assessorato Regionale n. 1041 del 2015) ed in 
parte nuovi locali messi a disposizione dagli enti locali dove sono presenti 
strutture per immigrati. La scelta di fondo è di rispondere alle necessità che, 
con un certo dinamismo, si presentano rispetto alle presenze dell’utenza del 
CPIA, compresi i MSNA e quindi di rendere fruibile l’offerta; allo stesso 
tempo, si ritiene essenziale disporre di locali ad hoc dove tenere le lezioni, 
che non siano le stesse strutture di accoglienza, affinché si dia una configu-
razione di scuola a tutti gli effetti, come spazio fisico e mentale. In genere, 
ad eccezione di quella centrale situata a Caltanissetta in viale Regina Mar-
gherita e dove gli iscritti frequentano la mattina, si tratta di sedi condivise e 
pertanto presso tutte le altre sedi le lezioni si tengono nelle ore pomeridiane 
(Intervista Dirigente CPIA Caltanissetta ed Enna). 
 
La situazione logistica, la precarietà di alcune sedi e in genere le diffi-

coltà legate ai contesti richiedono ai docenti un notevole spirito di adatta-
mento; allo stesso tempo, questa variabilità di sedi comporta una difficoltà 
nel garantire ovunque il rispetto degli stessi standard. 

La collaborazione con le strutture di accoglienza viene descritta di se-
gno positivo, ma ancora in fase di costruzione e in continua ridefinizione: 

 
Con tali strutture noi abbiamo sottoscritto un protocollo d’intesa diversi me-
si fa, al quale hanno aderito quasi tutte; questo protocollo prevede che la 
prima fase di accoglienza anche in termini di primi rudimenti di lingua ita-
liana venga fatta presso le strutture, per cercare di andare incontro alla diffe-
renziazione che c’è. Se io ho un target molto vario ed ho difficoltà a costrui-
re opportunità formative che siano efficaci, devo lavorare per come prevede 
la normativa per gruppi di livello. Tuttavia il gruppo di livello deve essere 
capace di affrontare il percorso ordinamentale A1 o A2, ma se il gruppo di 
livello è di analfabeti, io non ho strumenti. Pertanto, l’idea è che se ho fi-
nanziamenti per fare sperimentazione vengono accolti e l’indagine di moni-
toraggio che stiamo facendo in questi giorni ha proprio questa finalità: capi-
re in tutte le comunità del territorio che tipo di persone ci sono, numero, 
composizione, ecc., l’obiettivo è capire dove c’è maggiore bisogno e quindi 
quando c’è la possibilità di realizzarlo andiamo a realizzarli. L’idea è che 
dovendo selezionare un numero ristretto di persone in base agli organici che 
abbiamo ed agli spazi, selezioniamo quelli che sono pronti ad affrontare lo 
studio. Chi li fa diventare pronti? Quelli delle comunità. E dunque si crea un 
rapporto di collaborazione di questo tipo. Naturalmente il tutto è nelle idee: 
lo abbiamo scritto e condiviso, ma ci vuole un po’ di tempo affinché queste 
cose entrino a regime (Intervista Dirigente CPIA Caltanissetta ed Enna). 
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2.5.3 Catania 
 
Il CPIA Catania 1 comprende in tutto 8 punti di erogazione e altre 15 

sedi collegate: sono collocate in varie sedi, non tutte in istituti scolastici, a 
partire da una scelta di flessibilità per incontrare la domanda dell’utenza. 
Questo potrebbe essere anche un fattore rilevante rispetto al fatto che il da-
to dei frequentanti appare ben allineato con quello degli iscritti, pertanto 
sembrerebbero non registrarsi significative ipotesi di abbandono del percor-
so di istruzione.  

 
(…) nel corso dell’anno scorso e anche in itinere, i CPIA possono chiedere 
di usufruire anche di altre sedi, l’importante è che queste ultime siano 
all’interno di un’istituzione scolastica statale (…). In realtà, noi abbiamo 
aperto dove era necessario perché c’era un’affluenza maggiore di persone 
che hanno bisogno del servizio. Per esempio abbiamo una sede sindacale, 
tipo la CGIL, che ha espresso questa necessità e poiché non avevamo delle 
sedi da poter utilizzare nella zona in cui è stata fatta la richiesta che è pro-
prio il cuore del centro storico catanese, in via San Giuliano, abbiamo lì un 
punto di erogazione del servizio tre volte la settimana per cui i nostri docen-
ti vanno là, abbiamo fatto un protocollo di intesa. Presso un’altra scuola do-
ve c’era già un punto di erogazione, noi abbiamo ampliato con un altro 
plesso che faceva parte di quella scuola, quindi se prima ne avevamo due, ci 
stiamo appoggiando anche ad un altro plesso di una scuola che fa rete sem-
pre con noi. Sempre per venire incontro all’utenza, perché abbiamo soprat-
tutto diverse comunità che chiedono di erogare il servizio la mattina e quin-
di non sempre questo è possibile e allora dobbiamo trovare delle alternative 
laddove ci sono delle scuole che possono essere utilizzate la mattina perché 
non è affatto facile (Intervista Dirigente CPIA Catania 1). 
 
Le relazioni con i comuni del territorio sembrano essere proficue, specie 

per la realizzazione dei progetti afferenti al Fondo FAMI.  
 
Lo scorso anno, alcuni Comuni hanno chiesto dei partenariati anche attra-
verso delle associazioni o degli assessorati che lo hanno richiesto, quindi di 
fatto abbiamo diversi partenariati con quelli che sono stati gli avvisi sul 
Fami. Siamo in attesa di tutta questa faccenda mentre i protocolli di intesa 
con le scuole ci sono e poi facciamo le convenzioni con le associazioni (….) 
(Intervista Dirigente CPIA Catania 1). 
 
Criticità, al contrario, vengono ricondotte ai rapporti con i contesti terri-

toriali delle istituzioni scolastiche esistenti, non sempre disposte a dialogare 
ed a collaborare, a causa di un atteggiamento di scarsa apertura con la realtà 
CPIA e soprattutto per le resistenze nei riguardi dell’utenza: 
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(…) c’è da gestire una mentalità che non accetta, come viene spesso detto, 
“la commistione” con questi ragazzi … non si può fare commistione. Que-
sta è una frase che riporto perché è carica di tutto un significato. S’intende 
dunque che i bambini non possono andare in “commistione” con i ragazzi 
stranieri o extracomunitari, perché non ci dimentichiamo che questa è una 
scuola aperta agli stranieri, non solo agli extracomunitari (Intervista Diri-
gente CPIA Catania 1). 
 
Con le strutture di accoglienza di appartenenza dei MSNA frequentanti il 

CPIA Catania 1, sono stati effettuati dei protocolli di intesa, dove sono indi-
cati gli obiettivi, la formalizzazione del piano didattico che si intende adotta-
re, nonché le attività previste di tipo ricreativo, di organizzazione di eventi 
insieme. Nel complesso l’esperienza del CPIA Catania 1 viene descritta co-
me realtà dotata di ampie potenzialità, e capace di generare cambiamento: 

 
Noi, come CPIA, siamo una scuola che potrebbe essere ed è rivoluzionaria 
in questo senso, e non dobbiamo vederla solo come un luogo dove si certifi-
ca la lingua italiana dal punto di vista tecnico, o che ha accordi con la Pre-
fettura per gli stranieri e basta; questo, infatti, sarebbe limitante. Questa 
scuola ci permette di avere contatti con il territorio da tutti i punti di vista 
(Dirigente CPIA Catania 1). 
 
Il CPIA Catania 2 si articola in 12 punti di erogazione, che coprono in-

vece il territorio della Provincia di Catania. Nella esperienza di questo 
CPIA, sembra di rilievo la prassi di stipulare accordi in rete con le istitu-
zioni scolastiche di secondo grado nell’ambito dei quali vengono costituite 
le Commissioni per la definizione del Patto Formativo Individuale, con 
l’intento di favorire raccordi tra i percorsi di primo livello e quelli di se-
condo livello.  

 
Come CPIA cerchiamo, come da mandato, di realizzare percorsi formativi 
che raggiungano un numero di persone sempre maggiore, sia italiane che 
straniere, e con l’intento di concorrere alla riduzione dell’esclusione ed a rea-
lizzare percorsi di integrazione. A tal fine cerchiamo di partire dalla valoriz-
zazione della persona e delle sue caratteristiche (Dirigente CPIA Catania 2). 
 
In merito alle sedi, in questo caso si osserva la scelta di offrire corsi solo 

all’interno di istituti scolastici.  
 
In quasi tutti i punti abbiamo i corsi di alfabetizzazione, non in tutti, perché 
siamo a corto di organico e abbiamo richiesto pertanto undici docenti in più, 
il doppio. In ogni punto di erogazione aumenta il numero di MSNA, anche 
dove non se ne trovavano prima. Abbiamo aperto a dicembre del 2016 nuo-
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vi punti di erogazione, ne ho chiusi quattro e aperti sei in base alle esigenze 
del territorio, al fine di estendere il CPIA dove prima non c’era, per esempio 
Randazzo, Misterbianco centro. Ad Adrano, vi è una buona pratica, perché 
avremo una sede autonoma: era una scuola abbandonata, ristrutturata per il 
CPIA proprio al centro della città. La scelta dirigenziale è quella di non 
aprire presso parrocchie o sedi non scolastiche (Intervista Dirigente CPIA 
Catania 2). 
 
Rispetto all’offerta dei corsi, la flessibilità relativa all’apertura e chiusu-

ra di sedi in risposta alle esigenze del territorio si presenta come una oppor-
tunità per i minori di ricevere istruzione anche in località isolate, ma allo 
stesso tempo è da sottolineare come tale scelta richieda un forte spirito di 
adattamento al corpo docente e una rielaborazione continua delle strategie e 
dei programmi didattici.  

Rispetto invece alle relazioni con il territorio, emerge che con i diversi 
comuni del territorio è stata svolta un’attenta attività di promozione del 
CPIA, anche attraverso Conferenze di servizio specifiche. Altrettanto risul-
ta che con le strutture di accoglienza dei MSNA i rapporti sono buoni e fre-
quenti sono i contatti con i referenti degli stessi centri di accoglienza. 
 
 
2.5.4 Messina 
 

Il CPIA di Messina comprende in totale 11 punti di erogazione ministe-
riali, ma è prevista l’apertura di altre sedi collegate ai punti di erogazione. 
Alcune di queste sedi di erogazione sono state create ad hoc, a seguito 
dell’aumento consistente dei flussi migratori, in particolare di MSNA, ospi-
ti di vari centri di accoglienza della provincia, al fine di rispondere alle 
pressanti richieste delle varie istituzioni operanti sul territorio; nello speci-
fico, il punto di erogazione di Fondachelli Fantina è stato aperto dal CPIA 
per andare incontro alle esigenze del centro di accoglienza locale, conside-
rata la collocazione dello stesso in una zona isolata, priva dei collegamenti 
necessari agli spostamenti dei MSNA per raggiungere la scuola. 

Rispetto alle sedi, la scelta dirigenziale è stata di aprire punti di eroga-
zione solo nelle scuole e non in strutture o altri siti, ritenendo di fondamen-
tale importanza, infatti, la scelta di spazi adeguati all’apprendimento capaci 
di garantire pertanto un assetto di vera e propria istituzione scolastica:  

 
Io non sono d’accordo per esempio con il fatto che questi ragazzi studiano, 
mangiano, dormono nello stesso ambiente. Io per questo mi sono battuta, 
loro devono venire a scuola: dove mangiano non possono studiare, non esi-
ste per me, tanto che io ho solo punti di erogazione nelle scuole. Io non fac-
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cio che i miei docenti vanno nelle comunità, ci sono le scuole. Per me non 
esiste perché è capitato che i ragazzi scendevano per fare scuola con il pi-
giama e le ciabatte, poi si dovevano ancora alzare, mangiare...ma che stia-
mo scherzando?! (Intervista Dirigente CPIA Messina). 
 
Con i diversi istituti scolastici presso i quali si concretizzano le azioni 

del CPIA, in genere sono segnalati rapporti fondati su confronto e su colla-
borazioni positive, tuttavia non mancano elementi di criticità riguardanti il 
più delle volte le difficoltà di riconoscimento del ruolo e delle funzioni 
svolte dallo stesso CPIA:  

 
Presso le scuole dove siamo presenti come CPIA, noi non siamo ospiti, ma 
a volte c’erano dei colleghi che hanno chiesto (…) ai miei docenti di non fa-
re lezione un giorno perché avevano corsi o per altre ragioni; io, in questi 
casi, suggerisco ai miei docenti di farselo mettere per iscritto che io lo man-
do all’USR e alla Procura della Repubblica, in maniera chiara. Loro devono 
capire che non siamo ospiti, ma condividiamo degli spazi, ma lì pecca molto 
il Comune e la Provincia, perché questi dovrebbero prendere delle posizioni 
chiare. D’altronde la scuola non è mia, non posso fare quello che mi pare e 
piace, proprietario è il Comune e pertanto deve prendere una posizione e dire 
con forza che assegna al CPIA questo spazio e che lo utilizza nel pomeriggio 
e che non è dell’altra scuola (Intervista Dirigente CPIA Messina). 
 
Per quel che riguarda la qualità delle relazioni con i referenti delle struttu-

re di accoglienza dei MSNA iscritti al CPIA, si riporta che in alcuni casi i re-
ferenti delle strutture sono molto presenti e attenti all’andamento ed al ren-
dimento dei MSNA; di contro vi sono poi casi in cui si rende necessario atti-
vare strategie più direttive ed autorevoli con i referenti delle stesse strutture. 

 
A volte qualcuno pretende di effettuare le iscrizioni in qualsiasi momento e 
ho messo un limite perché non possono venire a iscriverli in qualsiasi mo-
mento dell’anno, il limite è entro dicembre, perché questi ragazzi sbarcano 
sempre dunque i centri nemmeno arrivano che li vogliono già iscrivere a 
scuola, ma non è possibile questa cosa (…). Dunque ci devono essere delle 
regole, perché tra l’altro avendo sei docenti soltanto per ciascun punto di 
erogazione non sono messa in condizione di prendere nuovi alunni. (…) 
Noi siamo un’istituzione scolastica, non siamo un centro di accoglienza. 
Questo vorrei far capire loro. Noi abbiamo delle regole e sono le regole del-
la scuola (Intervista Dirigente CPIA Messina). 
 
L’esperienza del CPIA viene descritta come sfida impegnativa in cui 

gioca un ruolo strategico l’investimento e l’impegno da parte del personale 
docente, con una rilevanza particolare alla cooperazione ed allo spirito di 
squadra:  
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All’inizio ero un po’ spaesata (…). Però come sempre il valore aggiunto 
sono i colleghi e se hai una buona relazione con i colleghi, questi ti 
supportano, ti aiutano. Anche con l’USR (…) si è instaurato un rapporto 
molto bello, di aiuto e condivisione: ho sentito che non ero mai sola 
(Intervista Dirigente CPIA Messina). 
 
 

2.5.5 Palermo 
 
Il CPIA Palermo 1 è costituito da 13 punti di erogazione. Le sedi dei 

punti di erogazione sono tutte ad uso condiviso, ad eccezione della sede 
Scuola Madre Teresa di Calcutta che è ad uso esclusivo e nella quale sono 
concentrati otto corsi la mattina e otto nelle ore pomeridiane. Le scelte ri-
spetto alle sedi vengono operate in risposta alla lettura costante del territo-
rio, in modo da adattarsi alle nuove richieste.  

 
La scuola ex-Pertini che nel tempo era stata una delle più antiche sedi di 
scuole per adulti… Con il passare degli anni in varie periferie, nella fatti-
specie a Brancaccio, si è notevolmente assottigliata l’utenza fino a ridursi ai 
minimi termini; (…). Io mi sono ritrovata con pochissimi alunni, spropor-
zionati al numero di docenti ed anche con problematiche dal punto di vista 
logistico per cui ho dovuto spostare quella sede che non utilizzavo più e 
cercare altre sedi nel centro storico ed a Partinico, dove si allocano la mag-
gior parte degli stranieri e dei MSNA. A Partinico, infatti, ci sono tante co-
munità nate da poco e lì c’è una richiesta di iscrizioni veramente abnorme, 
che io non riesco ad assolvere, perché i professori non bastano; in questo 
momento mi ritrovo con una serie di alunni in standby che non posso inseri-
re (Intervista Dirigente CPIA Palermo 1). 
 
I percorsi di alfabetizzazione sono in genere svolti attraverso la proficua 

collaborazione con l’Università degli studi di Palermo (ITASTRA) e so-
prattutto nell’ambito del progetto “Poli Polis”:  

 
Si tratta di un progetto a costo zero che è venuto fuori dalla volontà di sei 
docenti e consiste in un modulo per la gestione della classe in maniera di-
versa. Si parte dall’accoglienza in maniera diversa, si fanno laboratori anche 
in orario curriculare, si parte dalla conoscenza del sé, dalla narrazione, ecc. 
Queste docenti hanno avuto la bravura di mettere in discussione il loro me-
todo e di cercare di interagire tra loro non in virtù delle discipline insegnate 
da ciascuno, ma di fare cose anche a prescindere dalla loro materia di inse-
gnamento. Hanno seguito dei percorsi psicosociali (Intervista Dirigente 
CPIA Palermo 1). 
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Le relazioni con le strutture ospitanti dei MSNA sono descritte come di-
versificate e spesso complesse; mancano infatti contatti frequenti con molti 
referenti delle strutture ospitanti i MSNA, come conseguenza del fatto che 
essendo per lo più situate in città, i ragazzi non necessitano di essere ac-
compagnati, in quanto raggiungono le sedi CPIA con i mezzi pubblici o a 
piedi. 

 
Come CPIA abbiamo a che fare con molte comunità. L’anno scorso per una 
serie di motivi ho avuto poche occasioni di parlare con le comunità. 
Quest’anno sin dall’inizio ho voluto cercare un dialogo più metodico, ma è 
sempre difficile: vuoi perché sono tante ed ognuno ha delle problematiche 
diverse, vuoi perché i referenti cambiano dall’oggi al domani; insomma, ci 
stiamo lavorando ma non è facile. In genere non sono presenti, tranne una 
piccola percentuale. Quest’anno abbiamo fatto due incontri generali: al pri-
mo hanno partecipato l’80% dei referenti delle comunità, e poi via via c’è 
un colloquio diretto e continuo soprattutto con i referenti del plesso per va-
rie ragioni (spostamenti, iscrizioni, problematiche dell’alunno perché maga-
ri vive un disagio psicologico, i permessi del venerdì per la preghiera, ecc.). 
In genere i contatti cerchiamo di averli sempre, ma è piuttosto complicato 
(Intervista Dirigente CPIA Palermo 1). 
 
Rispetto alle altre realtà istituzionali e non, vengono riferite poche for-

me di collaborazioni, a causa della mancata disponibilità di spazi propri, ad 
uso esclusivo: 

 
Il fatto che il CPIA (non per demerito del CPIA) non abbia potuto risolvere 
il problema logistico, fa sì che non porti ad interessarmi dello sport che in-
vece mi interesserebbe tantissimo. Ma se prima io non ho un edificio dove il 
CPIA può agire autonomamente, come faccio? Né lo sport, né la musica si 
praticano qua, perché non ci sono nell’ordinamento, ma se io avessi una 
scuola mia, dei locali miei dove so che non arreco danni a nessuno, a me 
piacerebbe fare questi percorsi. Invece in questo modo, noi siamo molto li-
mitati. Nelle scuole noi dobbiamo entrare in punta di piedi, perché è come 
se arrecassimo fastidio: la nostra è una presenza ingombrante. Se lei pensa 
che mentre per le altre scuole attivare dei progetti è una cosa normale, per 
noi non è così. Se io devo attivare un progetto in orario extracurriculare e 
devo proporlo ad un mio collega quando glielo devo dire? Di mattina no 
perché ha gli alunni suoi, il sabato no perché in genere sono chiuse le scuole 
e non c’è la disponibilità a concederci i locali. Per fortuna alcune scuole ci 
stanno dando la disponibilità e quindi alcuni progetti stanno partendo grazie 
al fatto che ci stanno dando la disponibilità proprio il sabato (Intervista Di-
rigente CPIA Palermo 1). 
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Infine, una questione riportata come problematica riguarda i MSNA che 
durante i mesi di frequenza presso il CPIA compiono la maggiore età:  

 
Una cosa che abbiamo notato l’anno scorso è che molti alunni quasi arrivati 
alla fine del percorso, al compimento del 18° anno sono stati letteralmente 
sbattuti fuori dalle strutture e non hanno potuto sostenere l’esame per po-
chissimo tempo. Solo adesso le comunità singolarmente si stanno smuoven-
do, io stessa ho scritto delle sollecitazioni, ma secondo me la Prefettura do-
vrebbe dare una deroga e far concludere il percorso ai ragazzi che si trovano 
in questa situazione. Tanti ragazzi che erano già quasi alla fine e questi non 
si sa dove sono, non hanno chiesto il nulla osta: è stato tempo perso per i 
docenti, perché potevano avere il titolo ufficiale e invece non ce l’hanno 
(Intervista Dirigente CPIA Palermo 1). 
 
In altri termini i MSNA neo maggiorenni, non essendo più inseriti nel 

sistema dell’accoglienza per minori, escono di conseguenza anche dal cir-
cuito dell’istruzione, correndo così il rischio di vanificare il lavoro svolto 
dai docenti ed anche gli sforzi, gli investimenti e le aspettative posti in es-
sere dagli stessi ragazzi. 

Il CPIA Palermo 2 comprende un ampio territorio di circa 65 comuni. 
Nel complesso, le sedi presso le quali sono realizzate le attività del CPIA 
Palermo 2, compresi i punti di erogazione principali, sono 18. Si tratta pre-
valentemente di sedi condivise all’interno di istituzioni scolastiche, e laddove 
ciò non è possibile le attività si tengono all’interno di locali messi a disposi-
zione dai Comuni o presso le sedi delle stesse strutture di accoglienza. 

 
Come CPIA abbiamo ereditato i punti di erogazione degli ex CTP, ma non 
tutti i territori ci richiedono l’istruzione per adulti. Pertanto, laddove neces-
sario, ci siamo anche spostati ed abbiamo raggiunto noi quelle aree dove c’è 
la maggiore presenza di domande, spesso anche nelle strutture di accoglien-
za. Anche se io ritengo che la scuola vada fatta a scuola, nel luogo deputato, 
perché per i ragazzi è molto più produttivo in quanto escono dal centro di 
accoglienza. Le strutture di accoglienza, infatti, spesso sono luoghi che vi-
vono male, (…). Lo scorso anno questi ragazzi venivano due volte a setti-
mana mentre quest’anno abbiamo trovato il modo per farli frequentare ogni 
giorno; sta funzionando molto bene perché loro hanno bisogno di questo 
rapporto regolare con il mondo scolastico. Purtroppo però le scuole dove ci 
troviamo non sempre ci mettono a disposizione i loro locali: vuoi perché ci 
sono sindaci che hanno forti resistenze nei confronti degli stranieri, vuoi 
perché ci sono dirigenti che considerano le scuole proprietà privata e quindi 
non mettono a disposizione la scuola del territorio. Incontriamo oltre a que-
sto anche atteggiamenti di discriminazione: fanno puzza, vanno a pregare, 
hanno paura. Mentre noi in questi due anni non abbiamo mai avuto espe-
rienze negative, anzi sono ragazzi molto rispettosi che ringraziano i docenti 

Copyright © 2019 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy.  ISBN 9788891786906



66 

per l’insegnamento e le conoscenze che loro danno. I docenti non erano più 
abituati ad essere ringraziati per il loro intervento didattico (Intervista Diri-
gente CPIA Palermo 2). 
 
Con le strutture di accoglienza le collaborazioni sono favorevoli ed in 

divenire, e viene sottolineata l’importanza del confronto e degli scambi co-
stanti con tali realtà:  

 
Le strutture di accoglienza dei MSNA si rapportano con il CPIA in maniera 
eccellente, c’è un clima di collaborazione, e si lavora insieme a vantaggio 
dei ragazzi e di questa gente che ha veramente bisogno di assistenza a 360 
gradi. Io riunisco i referenti delle strutture ad inizio d’anno in tutti i punti 
della provincia, o li faccio venire qua, e devo dire che non si assenta nessu-
no in quanto nessuno sottovaluta il ruolo del CPIA, oppure organizzo gli in-
contri per punto di erogazione e loro partecipano, stabiliamo le regole da 
seguire da una parte e dall’altra e si procede con molto ordine, legalità e ri-
spetto delle regole (Intervista Dirigente CPIA Palermo 2). 
 
Con il mondo istituzionale, e soprattutto con i Comuni afferenti al terri-

torio di pertinenza del CPIA in questione, vengono riferite forme di colla-
borazioni eterogenee, talvolta proficue ed altre volte meno; nel dettaglio 
presso alcuni Comuni, alcune strutture si sono mobilitate per procurare 
spazi adeguati dove organizzare i percorsi di livello del CPIA. 

 
Per esempio a San Cipirello ci hanno messo a disposizione dei locali di al-
cuni enti. Stessa cosa a Bolognetta, dove non c’è il punto di erogazione ma 
ci sono 2 centri di accoglienza, e ci hanno detto che se noi mandiamo il ser-
vizio di istruzione, pensano loro a recuperare i locali, il personale di sorve-
glianza e di pulizia. Devo dire che c’è un buon dialogo con il CPIA (…). 
L’unico problema che ho in questo CPIA è stato solo per delle situazioni 
createsi tra il sindaco ed il responsabile delle strutture di accoglienza (…). 
Noi abbiamo tentato di tutto, ma con un funzionamento pessimo (Intervista 
Dirigente CPIA Palermo 2). 

 
 
2.5.6 Ragusa 
 

Il CPIA Ragusa comprende 3 sedi principali e 3 sedi periferiche. La 
scelta di dare priorità ai bisogni del territorio si rivela ancora una volta im-
pegnativa soprattutto per la classe docente. 

 
(…) Tre sono ministeriali, gli altri tre sono frutto dei bisogni del territorio 
dove eroghiamo il servizio grazie ai docenti della sede di Modica e Ragusa 
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che si spostano, a loro spese, e vanno presso delle scuole e dall’anno pros-
simo ne dovremmo avere sette (Intervista Dirigente CPIA Ragusa).  
 
Rispetto alle sedi, queste sono collocate sia presso istituti scolastici che 

all’esterno, una sede è stata aperta all’interno di una comunità di accoglienza. 
 
A Ispica ad esempio siamo presso il Leonardo da Vinci, a Pozzallo siamo 
all’istituto nautico La Pira e a Chiaramonte siamo alla comunità Foco, pres-
so la stessa comunità (Intervista Dirigente CPIA Ragusa). 
 
In riferimento alla convenzioni e ai protocolli, il CPIA ha stabilito con-

tatti con altre scuole in relazione alle esigenze specifiche dell’utenza:  
 
(...) Dove abbiamo avuto necessità di un’utenza che ha bisogno noi abbiamo 
attivato protocolli con le scuole: ad esempio a Chiaramonte Gulfi, abbiamo 
una classe di 23 ragazzi che sosterranno l’esame conclusivo del primo ciclo 
quindi conseguiranno la cosiddetta ex terza media. Lo stesso abbiamo a 
Pozzallo: abbiamo tre classi di alfabetizzazione dove abbiamo diversi 
MSNA e a Ispica abbiamo una dimensione molto piacevole di alunni, cioè 
donne, donne adulte. Dunque i criteri sono relativi a esigenze numeriche, 
numero di iscritti (Intervista Dirigente CPIA Ragusa). 
 
Altre convenzioni, inoltre, sono state stipulate in ragione di progetti 

specifici educativi, ludico-didattici, di orientamento al lavoro, ovvero di 
condivisione di spazi: 

 
(...) Comuni, ufficio del lavoro, territorio in genere, associazioni come la 
Misericordia, sicuramente con le comunità che ci stanno anche coinvolgen-
do in un Erasmus per scambi. Vedremo questa esperienza come va. Asso-
ciazioni sportive no purtroppo benché faccio fare educazione fisica ai 
MSNA grazie a questo docente che mi permette di fare dei percorsi perché 
anche questo è importante per i ragazzi perché socializzano, sperimentano 
delle regole (Intervista Dirigente CPIA Ragusa). 
 
Rispetto ai rapporti con le strutture di accoglienza di provenienza dei 

MSNA, si rilevano scambi e forme di collaborazioni eterogenee: accanto 
alle esperienze positive con referenti delle strutture presenti e partecipi agli 
incontri bimestrali promossi dal CPIA e rispondenti alle collaborazioni 
proposte, non mancano i casi di strutture poco in sintonia con la mission 
perseguita dall’istituzione scolastica. 

 
Alcuni dei ragazzi che frequentano il CPIA vengono da comunità distanti 
dal centro e gli operatori hanno problemi ad accompagnarli, per cui spesso 
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vengono in orari diversi da quelli stabiliti dal patto formativo; ciò per noi è 
un disagio ai fini della didattica perché magari inizi l’attività e poi ti arriva-
no alle 17,00 i ragazzi quando magari l’attività è cominciata alle 15,30, e 
quindi occorre ripetere tutto o magari non vengono; ed inoltre non mancano 
i casi di MSNA che frequentano solo 2 volte a settimana, e solo perché si 
sentono richiamati e sollecitati alla frequenza, perché non ha senso usufruire 
dell’istruzione quando non c’è l’impegno a favorire la frequenza, anche por-
tandoli loro a scuola (Intervista Dirigente CPIA Ragusa). 

 
 
2.5.7 Siracusa  

 
Il CPIA Siracusa è articolato in 7 punti di erogazione e 6 sedi distaccate, 

collocati prevalentemente in istituzioni scolastiche (tranne uno presso la 
sede di un Comune e un altro presso un altro istituto educativo).  

In riferimento alle convenzioni ed ai protocolli di intesa, emerge una no-
tevole ricchezza di collaborazioni:  

 
Con le scuole ci sono convenzioni ministeriali, con Comuni e associazioni, 
con Enti di formazione, c’è la rete regionale dei CPIA, ma siamo organizza-
ti anche in microrete, con l’università (Intervista Dirigente CPIA Siracusa). 
 
Ciò ha prodotto numerose iniziative di didattica alternativa, con labora-

tori di teatro, musica, cucina, eventi aperti alla cittadinanza al fine di sensi-
bilizzare la popolazione del siracusano alla presenza dei MSNA, alla valo-
rizzazione delle culture di provenienza dei minori e così via. In quanto a 
buone prassi di collaborazione e lavoro di rete, emerge l’esperienza di 
scambio con una scuola di italiano presso cui i docenti si trovano a collabo-
rare anche per la parte didattica. 

In riferimento alle strutture di accoglienza si osserva una situazione ca-
ratterizzata da un buon livello di relazione, pur nella consapevolezza dei 
limiti di risorse delle comunità e dei conseguenti ostacoli alla frequenza dei 
minori:  

 
(...) Abbiamo una buona collaborazione. Intanto perché loro sono obbligati 
a fare in modo che i MSNA siano scolarizzati e per questo si attivano. A 
volte si hanno problemi dovuti al fatto che le comunità hanno spesso pro-
blemi di trasporto, spese per permettere ai MSNA di frequentare, gli orari e 
così via, però in linea generale in questo territorio i casi di buona pratica so-
no maggiori di quelli di inadempienza e dunque la collaborazione è abba-
stanza stretta (Intervista Dirigente CPIA Siracusa). 
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2.5.8 Trapani 
 
Il CPIA di Trapani si articola in 6 punti di erogazione, allocati tutti pres-

so istituti scolastici. I 6 punti di erogazione sono fissi, poi in base alle ne-
cessità, durante l’anno, possono essere attivati i punti associati, i quali val-
gono per uno specifico periodo di tempo, al fine di rispondere alla domanda 
manifestata.  

Le attività si svolgono per tutte le sedi nelle ore pomeridiane, sia per 
esigenza dell’utenza che in gran parte dei casi lavora la mattina, sia per ra-
gioni logistiche, poiché si tratta di sedi condivise e non di tipo esclusivo. 
Tale aspetto costituisce una criticità: 

 
Può succedere che la scuola ospitante abbia delle attività didattiche o dei 
progetti che si espletano nel pomeriggio e dunque questa contemporaneità 
di impegni didattici fa sì che noi abbiamo assegnati con convenzioni deter-
minati ambienti. Ovviamente si tratta sempre di un accomodamento perché 
la scuola per crescere ha bisogno sempre più di locali specifici, e non solo le 
aule didattiche; noi, infatti, come scuola partecipiamo a progetti, parteci-
piamo ai FSE e acquistiamo strumenti che dobbiamo collocare in ambienti 
idonei ad ospitare laboratori precisi di linguistica, informatica o di altro ge-
nere dal momento che noi dobbiamo offrire un ampliamento dell’offerta 
formativa e introdurre persone nel mondo del lavoro (Intervista Dirigente 
CPIA Trapani). 
 
Con riferimento alle collaborazioni con realtà del mondo istituzionale e 

non, viene riportato un lavoro in progress:  
 
Come CPIA siamo chiamati a creare reti con le scuole, comprese quelle se-
condarie di secondo grado, oltre che con i Comuni e con le istituzioni del 
territorio. Noi siamo già in cammino per la costruzione di questa terza rete, 
ma dobbiamo ancora formalizzarla. Fra le priorità noi abbiamo quella di 
coinvolgere i Comuni, i quali hanno degli obblighi nei nostri confronti, ma 
non ci vogliono sentire. C’è stato un solo Comune che ad oggi si è fatto sen-
tire e che ha capito che c’è questa realtà nel territorio (…), ma dovrebbero 
porselo tutti gli altri comuni sede dei punti di erogazione (…). Morale? Se 
non ci siamo noi a fare pressione, nessuno si attiva! Per cui tra tutte le cose 
che deve fare il docente c’è pure quella di andare in giro per i comuni, per 
smuovere qualcuno... (Intervista Dirigente CPIA Trapani). 
 
Le strutture di accoglienza di appartenenza dei MSNA che frequentano 

il CPIA in questione vengono descritte nella loro elevata eterogeneità:  
 
Per noi le comunità è come se fossero i genitori di questi ragazzi, la nostra 
interfaccia sono loro. Adesso sono più collaborativi di prima. Quando era-
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vamo CTP, quindi eravamo delle entità più deboli perché eravamo delle co-
stole all’interno di una scuola, notavo che le comunità non erano molto inte-
ressate; adesso che invece hanno capito che siamo un’unità, un punto di ri-
ferimento, un centro dove possiamo progettare, ecc., ho notato che ci chia-
mano, ci vengono a trovare di più. L’anno scorso, per esempio, abbiamo fat-
to un progetto di fotografia con una mostra finale, dove sono state esposte 
anche foto appese in questa sede ed anche in altre scuole e le comunità han-
no avuto un ruolo centrale (Intervista Dirigente CPIA Trapani). 
 
Pertanto se da un lato si riportano realtà attente e presenti nella vita dei 

MSNA e nelle relazioni con la scuola, all’altra estremità non mancano le 
ipotesi di strutture poco vigili sulla vita dei ragazzi ospitati:  

 
(…) Una cosa che lamentiamo è che le comunità, che dovrebbero anche as-
sistere i MSNA anche dal punto di vista dei sussidi didattici (fornire qua-
derni, matite, colori, album da disegno, ecc.), spesso non hanno nulla ed è la 
scuola che, nei limiti delle possibilità, acquista materiale di questo tipo. 
Vengono totalmente sguarniti e mi riferisco proprio alle cose essenziali, non 
dell’acquisto di libri, anche perché noi non abbiamo l’obbligo dei libri di te-
sto, da noi non esiste questo adempimento ed è sempre la scuola che prov-
vede a fornire il tutto (Intervista Dirigente CPIA Trapani). 
 
Infine, viene riportata una particolare attenzione rispetto al riconosci-

mento dei livelli conseguiti dai MSNA al fine di consentire loro continuità 
e spendibilità futura:  

 
nei casi di trasferimenti o al compimento della maggiore età dei MSNA per 
noi è importante che siano rilasciati gli attestati delle competenze. In altre 
parole, noi rilasciamo un certificato dell’iscrizione e frequenza, con quale 
profitto ha concluso o almeno ha frequentato fino a quel momento, con il 
numero delle ore, o se ha o meno superato il livello A1, A2, con il risultato 
del livello conseguito ecc. Il tutto in modo che il titolo diventa spendibile 
sia per la prosecuzione degli studi che nel mondo del lavoro (Intervista Di-
rigente CPIA Trapani). 
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2.6 Le mappe per provincia9 
 
Chiudiamo questo capitolo con le mappe delle province siciliane nelle 

quali abbiamo rappresentato le sedi dei CPIA e i centri di accoglienza per 
illustrare le criticità logistiche descritte.  

Si specifica che per molti territori non è stato possibile localizzare tutte 
le sedi di erogazione, in quanto, sebbene maggiormente distribuite sul terri-
torio, sono spesso difficili da identificare stabilmente, poiché soggette, co-
me è stato più volte ribadito, a continui spostamenti di luogo, in base alla 
disponibilità locale di parrocchie, associazioni o degli stessi centri di acco-
glienza o alla apertura o chiusura di centro di accoglienza. 

 

                                                      
9 Le mappe sono a cura di Giuseppe Costanza. Per esigenze di rappresentazione grafica 

abbiamo diviso il territorio della provincia di Catania in due mappe sull’asse est-ovest. Que-
sta divisione non rispecchia quella tra CPIA Catania 1 e Catania 2 che invece è costruita di-
stinguendo fra i punti CPIA ricadenti nel Comune di Catania (Catania 1) e i punti CPIA ri-
cadenti nel resto della provincia (Catania 2). I punti Catania 1 e Catania 2 sono comunque 
rappresentati in modo tale da consentirne l’individuazione. Per la provincia di Palermo si 
sono elaborare due mappe dividendo il territorio sull’asse Nord Sud per ragioni legate alle 
esigenze di rappresentazione grafica. Ciò non rispetta la divisione tra CPIA Palermo 1 e Pa-
lermo 2 che invece è costruita mettendo insieme tutti i punti CPIA ricadenti nel Comune di 
Palermo (Palermo 1) e tutti i punti CPIA ricadenti nel resto della Provincia (Palermo 2). I 
punti Palermo 1 e Palermo 2 sono comunque rappresentati diversamente in modo tale da 
consentirne l’individuazione. 

Copyright © 2019 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy.  ISBN 9788891786906



  

 

Copyright © 2019 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy.  ISBN 9788891786906



 

 
 

Copyright © 2019 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy.  ISBN 9788891786906



 

 

Copyright © 2019 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy.  ISBN 9788891786906



 

 
 

Copyright © 2019 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy.  ISBN 9788891786906



 

 
 

Copyright © 2019 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy.  ISBN 9788891786906



 

 
 

Copyright © 2019 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy.  ISBN 9788891786906



 

 
 

Copyright © 2019 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy.  ISBN 9788891786906



 

 

Copyright © 2019 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy.  ISBN 9788891786906



 

 
 

Copyright © 2019 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy.  ISBN 9788891786906



 

 
 

Copyright © 2019 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy.  ISBN 9788891786906



 

 
  

Copyright © 2019 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy.  ISBN 9788891786906



83 

3. I minori stranieri non accompagnati in Sicilia 
 
di Gabriella Argento 

 
 
 
 
 
 
 
 
La stragrande maggioranza (il 95%) dei minori intervistati è rappresen-

tata da maschi. Questo divario tra l’incidenza della popolazione maschile e 
quella femminile, del resto, rappresenta una costante del fenomeno nella 
sua interezza, in quanto sono gli uomini ad andare via per primi per ragioni 
molto eterogenee che vanno dalla fuga dalla guerra, alla ricerca di nuove 
opportunità lavorative, al desiderio di riscatto, in quanto attratti dagli stili di 
vita occidentali, ovvero per seguire amici e/o parenti che hanno lasciato già 
da tempo il Paese.  

 
Tab. 3.1 – Nazionalità MSNA intervistati 
Nazionalità %
Gambia 26,44
Senegal  14,12
Guinea 12,52
Nigeria 10,74
Mali 10,34
Costa d’Avorio 10,34
Bangladesh  5,56
Altri  9,94
Totale 100 (503)

 
Si tratta di giovani che, oltre ad essere prevalentemente maschi, sono ce-

libi e senza prole: soltanto tre minori hanno dichiarato di essere coniugati e 
quattro di avere un figlio; una ne ha due. In qualche caso si tratta di ragazze 
ripudiate dalla famiglia o costrette a un matrimonio forzato proprio a causa 
della gravidanza, che ha costituito, per loro, la ragione principale della par-
tenza. Le ragazze provengono dalla Nigeria (quattordici casi), dalla Costa 
d’Avorio (tre casi), dal Gambia (due casi), dal Senegal (due casi), dalla 
Sierra Leone (un caso) e dalla Somalia (un caso). 

Le ragazze, in particolare le nigeriane, provengono spesso da zone peri-
feriche e rurali ed appartengono a famiglie disgregate o comunque caratte-
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rizzate da gravi forme di indigenza economica, dato che conferma le stati-
stiche nazionali, che vedono le minorenni nigeriane altamente esposte al 
rischio di sfruttamento sessuale.  

Quasi tutti provengono dal continente africano. In particolare 
dall’Africa occidentale o subsahariana proviene l’89,26%, dall’Africa set-
tentrionale il 3,38%, dall’Africa centrale ed orientale lo 0,80%. Dall’Asia 
proviene il 5,77% dei casi del nostro campione. 

In genere, dall’Africa occidentale i minori emigrano per ragioni connes-
se alla povertà estrema, così come chi proviene dal continente asiatico, 
mentre chi proviene dai Paesi dell’Africa orientale fugge spesso da situa-
zioni di persecuzione e di forti instabilità politiche. 

Al di là dell’area geografica di appartenenza, i MSNA provengono tutti 
da Paesi a prevalenza musulmana; e infatti l’85,88% dei minori del nostro 
campione professa la religione islamica, mentre le altre appartenenze reli-
giose presentano percentuali nettamente inferiori: i cattolici sono il 13,32% 
ed i protestanti lo 0,60%. 

 
Tab. 3.2 – Religione MSNA intervistati 
Religione MSNA intervistati % 
Musulmana 85,88 
Cristiana  13,32 
Protestante  0,60 
Altro  0,20 
Totale  100,00 

 
I MSNA di religione cristiana sono prevalentemente originari della Ni-

geria, dove a differenza degli altri Paesi di provenienza dei MSNA del 
campione, l’88,90% è cattolico, mentre sono parimenti presenti i protestanti 
ed i musulmani (5,6%). Per molti MSNA intervistati, la religione continua 
ad essere un elemento fondante della loro identità e, considerata la lonta-
nanza dal Paese di accoglienza, essi mettono in atto strategie tese a garan-
tirne la pratica; un esempio è rappresentato dall’utilizzo delle nuove tecno-
logie: i MSNA del campione della ricerca hanno dichiarato di utilizzare in 
maniera abituale il proprio smartphone per applicazioni che riguardano la 
pratica religiosa e nello specifico i tempi di preghiera, la lettura della ver-
sione integrale del Corano con testi in arabo, ecc. 

Rispetto alle città di provenienza, potremmo considerare i centri più 
grandi come aree urbane e le città piccole come aree rurali; tuttavia come 
sappiamo, rurale e urbano non sempre corrispondono a categorie recipro-
camente esclusive in quanto spesso compenetrate ed interconnesse tra loro. 
A tal proposito, è molto probabile che le risposte fornite dai MSNA intervi-

Copyright © 2019 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy.  ISBN 9788891786906



85 

stati sulla loro città di provenienza siano approssimative e riportino la città 
più nota prossima all’effettiva località di provenienza; per tale ragione non 
possiamo essere certi della precisione delle informazioni raccolte rispetto a 
questo punto. Ad ogni modo è utile riportare quanto emerso. Più della metà 
dei MSNA del campione ha dichiarato di provenire da città con una popo-
lazione compresa tra 100 mila e oltre 500 mila, il 27,46% proviene da città 
tra 10 mila e 100 mila abitanti, mentre il 9,62% da località con una popola-
zione inferiore ai 10 mila abitanti. Come sarà meglio illustrato nelle pagine 
successive, questi dati non sembrano essere perfettamente coerenti con le 
variabili relative alla professione dei genitori, specie quella del padre, che 
risulta per lo più ricadere nel settore agricolo e che, dunque, suggerisce una 
provenienza da zone rurali. 

 
Tab. 3.3 – Densità città di provenienza MSNA intervistati 
Densità città di provenienza dei MSNA intervistati % 
Meno di 10 mila 9,63 
Tra 10 mila e 100 mila 27,46 
Tra 100 mila e 500 mila 20,67 
Più di 500 mila 35,68 
Non risponde 6,57 
Totale  100,00 

 
Coerentemente con i dati nazionali sui MSNA presenti in Italia, tra gli 

intervistati, l’età media è 16,76 anni, mentre il valore mediano è 17 anni. In 
particolare, oltre l’80% dichiara di avere diciassette anni ed è, dunque, 
prossimo al compimento della maggiore età. Questo significa che sono ne-
cessari percorsi di integrazione mirati, in vista di una permanenza da adulti 
sul territorio nazionale.  

 
Tab. 3.4 – Età MSNA intervistati  
Età MSNA intervistati % 
14 anni 0,2 
15 anni 3,2 
16 anni 16,5 
17 anni 80,1 
Totale  100,0 
 
 
3.1 Livello di istruzione nel Paese di origine 
 

I livelli di alfabetizzazione nell’Africa subsahariana sono fortemente in-
feriori rispetto alla media mondiale: nel 2014 il 24% di tutti gli analfabeti a 
livello mondiale viveva nei Paesi dell’Africa subsahariana. E sono molto 
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numerosi i casi di abbandono scolastico. È riconosciuto che il fenomeno 
della dispersione scolastica, se non affrontato in maniera adeguata, può 
avere pesanti ripercussioni negative sullo sviluppo di un intero Paese, spe-
cie in termini di capitale umano (Unesco, 2017). Si tratta di aree geografi-
che dove, alle problematiche connesse agli elevati tassi di povertà assoluta, 
si associa una bassa qualità dei sistemi educativi oltre che l’ingresso posti-
cipato nel circuito scolastico.  

Un sondaggio contenuto nel Rapporto Unicef 2017 precisa che, malgra-
do le campagne di promozione dell’istruzione in Africa, specie nella zona 
subsahariana, sono più di 70 milioni i minori che non vanno a scuola; in un 
recente sondaggio, inoltre, è emerso che, dei minori che intraprendono il 
viaggio verso l’Europa attraversando il Mediterraneo centrale, il 90% di 
quelli senza istruzione ha dichiarato di aver subito qualche forma di sfrut-
tamento, rispetto al 77% dei minori con un’istruzione primaria ed al 75% 
con un’istruzione secondaria (Unicef, 2017). 

Se si considerano i dati emersi dalla nostra ricerca, rispetto al livello di 
istruzione, si osserva che il 79,52% dei MSNA del campione ha dichiarato 
di essere andato a scuola nel Paese di origine, mentre il 20,48% non ha avu-
to tale opportunità; ed ancora i minori in questione, in media sono andati a 
scuola per 4-5 anni. 

Rispetto alla tipologia di scuola frequentata, dei MSNA intervistati che 
hanno avuto accesso all’istruzione nel Paese di origine, il 72,4% ha dichia-
rato di aver frequentato la scuola pubblica, il 17,95% la scuola privata e il 
9,65% la scuola religiosa ossia quella coranica. Quest’ultimo dato, tuttavia, 
potrebbe non essere attendibile considerando che in Paesi come Gambia, 
Senegal e Mali (da cui provengono quasi la metà dei nostri casi), queste 
scuole sono presenti in misura predominante. E va pure detto che molto 
spesso i MSNA, nel fornire i dati sulla propria identità e sulla propria sto-
ria, omettono questa informazione per timore di essere sospettati di legami 
con le correnti dell’integralismo islamico, e di conseguenza di incontrare 
ostacoli rispetto alla possibilità di ottenere i permessi per una regolare per-
manenza sul territorio di accoglienza. 

Nel complesso, sulle specificità delle scuole coraniche nei Paesi africani 
non sono disponibili statistiche relative al numero degli allievi che le fre-
quentano. D’altra parte non esiste un registro ufficiale curato dalle autorità 
religiose, attestante le modalità con cui i maestri coranici hanno acquisito la 
loro formazione religiosa. Studi condotti in questo campo dimostrano che 
in Senegal il 10% dei bambini di età compresa tra i sei e i dodici anni fre-
quenta solo la scuola coranica, mentre il 50% dei bambini della stessa fa-
scia di età frequenta sia la scuola coranica che quella pubblica aconfessio-
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nale. Da una ricerca comparativa della Caritas Germania, condotta tra il 
2006-2007, che ha coinvolto numerose scuole coraniche di diversi Paesi tra 
cui Senegal, Mali, Burkina Faso e Niger, è emerso che la percentuale di 
alunni che frequentano le scuole coraniche nelle aree urbane è pari all’82% 
in Senegal ed al 64% in Mali; mentre nelle aree rurali è pari al 45,5% in 
Senegal ed al 63% in Mali (Pelizzari, 2017).  

In genere, nelle scuole coraniche, gli allievi, noti come talibés, sono sot-
tomessi all’autorità assoluta dei marabouts ossia degli insegnanti, i quali 
spesso li costringono alla mendicità forzata, lavori massacranti nei campi del 
maestro, lavori al mercato e/o nei laboratori degli artigiani, ecc. (Ibidem). 

Le scuole coraniche sono pertanto diffuse in maniera capillare in questi 
Paesi e sono per lo più scuole informali in cui si insegna a leggere e a me-
morizzare la versione araba del corano e l’insegnante è un Hafiz-e-Quran, 
ossia una persona che a sua volta ha memorizzato il Corano. 

Dal momento che scolarizzazione e alfabetizzazione non si equivalgono, 
la triade “leggere, scrivere e far di conto” è frammentata e si riscontrano 
situazioni eterogenee che vanno dall’analfabetismo assoluto, alla piena al-
fabetizzazione (D’Agostino, 2017b).  

Se si considerano i dati emersi dalla ricerca, la situazione appare piutto-
sto articolata rispetto ai percorsi fatti ed il profilo maggiormente diffuso 
sembra essere caratterizzato da soggetti con una scarsa scolarizzazione, 
mentre è molto contenuto il numero dei minori che nel Paese di origine ha 
ricevuto una buona istruzione. Nel dettaglio del campione complessivo solo 
il 6,5% ha completato il ciclo di studi di livello superiore e il 25,75% ha 
portato a termine la scuola primaria, mentre il 41,50% ha interrotto gli stu-
di, in genere dopo 3-5 anni di scuola e dunque non ha avuto la possibilità di 
concludere la scuola primaria.  

All’elevato tasso di dispersione scolastica, si associa l’elevato livello di 
ripetizioni: sebbene il dato statistico non sia disponibile, dalle interviste ef-
fettuate ai minori del campione sono emersi casi di MSNA che hanno di-
chiarato di aver ripetuto più volte gli stessi anni e che, anche per tale ragio-
ne, hanno successivamente deciso di abbandonare. Pertanto, va precisato 
che al numero più elevato di anni di scolarizzazione dei MSNA intervistati 
non necessariamente corrisponde il conseguimento di un livello di istruzio-
ne superiore. 

Sempre rispetto al percorso di studi, appare significativo il dato secondo 
il quale ben il 72,78% degli intervistati ha interrotto gli studi prima di in-
traprendere il viaggio verso l’Italia, mentre solo il 27,22% frequentava an-
cora la scuola. È ipotizzabile che, per molti dei minori in questione, spesso 
la scelta migratoria coincida con l’interruzione del percorso di studi ricon-
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ducibile a ragioni svariate, prima fra tutte le difficoltà di natura economica 
della famiglia di appartenenza (44%), alle quali si connette in maniera di-
retta la necessità di andare a lavorare, seguono i problemi familiari (18%), 
la perdita di uno o di entrambi i genitori (15%) e le problematiche connesse 
a situazioni di guerre e/o epidemie (12%).  

Si tratta di motivazioni che, seppur diverse, sono strettamente intercon-
nesse tra loro: è piuttosto frequente, infatti, che i problemi di natura eco-
nomica rappresentino solo la punta dell’iceberg di altri problemi legati alla 
situazione familiare; tra questi prevalgono i casi in cui, a causa della malat-
tia del genitore, specie del padre, si impone la necessità e la responsabilità, 
in particolare per i figli maschi, di provvedere a sostenere l’intero nucleo 
familiare. Accanto a queste ragioni, non mancano poi gli episodi di maltrat-
tamento, le incomprensioni nel rapporto intergenerazionale padre-figli, la 
perdita di uno o di entrambi i genitori, situazioni politiche di tensione e a 
rischio e la diffusione di epidemie come l’ebola.  

Abbandono precoce degli studi, scelta migratoria ed ingresso nel mondo 
del lavoro, pertanto possono essere considerati tre aspetti legati tra loro e 
che si realizzano secondo una sequenza temporale, che in genere ha avvio 
con l’interruzione degli studi ed il concomitante inizio dell’esperienza lavo-
rativa, per poi condurre all’esperienza del viaggio verso l’Europa. Allo 
stesso tempo, si riscontra una certa trasversalità riguardo alle ragioni che 
hanno mosso queste tre diverse scelte e che per lo più riguardano situazioni 
di grave povertà e problemi familiari; dunque, non è per sfiducia che i mi-
nori in questione abbandonano la scuola, bensì per difficoltà familiari ed 
economiche e per la necessità di contribuire al mantenimento della famiglia 
e di sfuggire a situazioni di estrema povertà.  

Ne deriva che la condizione di lavoratore largamente diffusa tra i 
MSNA, compresi quelli del campione analizzato, non costituisce tanto una 
scelta quanto un’esigenza alla quale non è possibile sottrarsi e solitamente 
non appare compatibile con la possibilità di proseguire gli studi; del resto, 
per questi minori, andare a scuola, anche all’interno del sistema pubblico, 
comporta dei costi e sottrae tempo e risorse all’attività lavorativa: la possi-
bilità di coniugare la frequenza della scuola con il lavoro appare fattibile 
solo nel caso dei soggetti che aiutano i genitori nelle attività familiari, per 
la maggior parte di tipo agricolo (33,33%). Nel dettaglio dalle interviste ef-
fettuate, è emerso che quasi la metà dei MSNA del campione ha dichiarato 
che lavorava (49,70%), il 30,82% di essere studente ed il 16,90% che non 
lavorava né studiava.  
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Tab. 3.5 – Attività svolta nel Paese di origine da parte dei MSNA intervistati 
Attività svolta nel Paese di origine % 
Lavoravo  49,7 
Studente  30,8 
Non lavoravo né studiavo 16,9 
Altro  2,6 
Totale  100,00 

 
Nello specifico, appaiono significativi i dati relativi al tipo di lavoro 

svolto dagli intervistati nel Paese di origine: il 41,4% lavorava alle dipen-
denze, il 33,3% aiutava i genitori (che in genere sono contadini) e il 25,3% 
lavorava da solo. Questi ultimi sono per lo più orfani o si sono allontanati 
dal nucleo familiare e svolgevano lavori di fortuna come per esempio lu-
strascarpe, pescatore, taglialegna, parrucchiere/barbiere ed ancora il piccolo 
commercio di frutta/verdura e pesce.  

La significativa presenza di MSNA con esperienze lavorative realizzate 
all’esterno del gruppo familiare, può avere molteplici chiavi di lettura. Da 
un lato si tratta di una conseguenza delle caratteristiche strutturali del setto-
re agricolo che non consentono a tutti l’accesso alla terra o che non offrono 
adeguate risorse per il sostentamento del nucleo familiare, ed ancora po-
trebbe essere una conseguenza della considerevole diffusione delle famiglie 
monogenitoriali il cui genitore in vita è di frequente la madre che si occupa 
dei compiti familiari interni di gestione della famiglia quali la crescita dei 
figli, la pulizia e la cucina; dall’altro possiamo ipotizzare la presenza fra le 
nuove generazioni di ambizioni che non sempre possono essere soddisfatte 
dalle opportunità che l’agricoltura offre nei contesti di origine. 

Con riferimento all’ambito lavorativo, pertanto, si tratta prevalentemen-
te di giovani impegnati in attività del settore primario e secondario ed in 
misura minore di quello terziario tradizionale; i mestieri più diffusi, infatti, 
comprendono: muratori, carpentieri, pastori, contadini, meccanici, ecc.  

In genere la condizione professionale del minore e la sua carriera scola-
stica vanno letti considerando la situazione socio-economica della famiglia 
di appartenenza ed il relativo background culturale. D’altra parte il basso 
livello di scolarizzazione, le ragioni sottese alla scelta migratoria, l’elevato 
tasso di dispersione scolastica ed il precoce ingresso nel mondo del lavoro, 
possono essere tutti considerati indicatori dell’appartenenza a classi sociali 
medio-basse. Altri elementi utili in questo senso, possono essere considera-
ti: la condizione occupazionale dei genitori, il numero dei componenti la 
famiglia, la frequenza dei contatti e i mezzi di comunicazione impiegati per 
comunicare con il nucleo di origine una volta compiuta la scelta migratoria. 
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Nel dettaglio, fattore determinante che incide sulla caratterizzazione del-
la realtà familiare, è senza dubbio la professione del padre; a tale fattore, 
infatti, sono connessi elementi importanti quali per esempio la possibilità 
per i figli di accedere all’istruzione, la condizione lavorativa degli altri 
componenti, le modalità di affrontare il viaggio e di permanenza nel Paese 
di accoglienza, specie durante il periodo iniziale.  

Nel caso dei MSNA del campione, appare evidente che le mansioni pre-
valentemente diffuse sono di tipo non qualificato e ciò testimonia una certa 
marginalità e segregazione occupazionale, che di frequente agisce nei figli 
come propulsore per intraprendere la scelta migratoria. Nello specifico le 
occupazioni prevalentemente svolte dal padre comprendono quelle di agri-
coltore (46%), commerciante (22,1%) e operaio (19,5%); queste tre catego-
rie aggregate rappresentano l’87,5%; di converso, le professioni che impli-
cano posizioni impiegatizie non manuali si attestano al 9,7%, e le profes-
sioni di concetto, del settore pubblico (come nel caso degli insegnanti) ed 
imprenditoriali in genere, costituiscono una percentuale molto contenuta, 
pari all’1,3%. 

Per le famiglie di appartenenza dei MSNA intervistati, l’agricoltura con-
tinua a rappresentare la fonte principale, se non unica, di sostentamento; 
inoltre, se si considera il tasso di abbandono scolastico e l’ingresso precoce 
di questi ragazzi nel mondo del lavoro, è possibile affermare che è la stessa 
famiglia, il più delle volte, a necessitare dell’impegno e del contributo di 
tutti i componenti, già a partire dalla tenera età ed, in un secondo momento, 
a influenzare anche la scelta migratoria dei figli più giovani.  

Differente è lo stato occupazionale della madre: per il 61% degli intervi-
stati la madre lavora fra le mura domestiche, ossia è “casalinga”, seguono 
le madri impegnate nel settore agricolo, l’8,1%, quelle che lavorano come 
commercianti (17,5%) ed infine, una percentuale inferiore al 3%, vede le 
donne lavorare come operaie. In nessun caso si registrano donne che rico-
prono cariche dirigenziali, impiegatizie ed imprenditoriali, a dimostrazione 
del fatto che la gestione e la distribuzione dei compiti è piuttosto rigida, ri-
spondente ai canoni tipici del maschilismo tradizionale che attribuisce la 
responsabilità primaria alle figure maschili nel lavoro extradomestico e 
continua a vedere le donne vivere in una condizione talvolta difficile e di 
subalternità. Il sistema patriarcale dominante, infatti, tende a vanificare i 
contributi delle donne, sebbene dietro la modalità “casalinga” dichiarata 
dagli intervistati, in realtà ci sono donne-madri impegnate per molte ore al 
giorno nella cura e nella gestione della casa, nell’educazione dei figli e cura 
di altri componenti, nel lavoro dei campi, ecc.  
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Accanto alla condizione professionale delle figure genitoriali dei 
MSNA, ulteriore elemento utile ad una lettura più esaustiva della situazione 
di partenza di questi soggetti è rappresentato dalla composizione della fa-
miglia di origine. Quella dei MSNA intervistati varia da un minimo di un 
solo componente (in genere i casi di minori rimasti orfani di entrambi i ge-
nitori o che si sono allontanati volontariamente dallo stesso nucleo) a quelle 
che si estendono ad altri gradi di parentela o persone esterne alla famiglia e 
che possono arrivare anche a venti componenti. Dal punto di vista statisti-
co, il valore mediano è caratterizzato da nuclei composti da cinque compo-
nenti, quello modale da quattro/cinque componenti così come la media. 

Nel dettaglio le percentuali aggregate delle famiglie composte da quat-
tro a sette persone caratterizzano quasi due terzi (62,8%) del campione ana-
lizzato; le famiglie con un numero di componenti inferiore a quattro sono il 
24%, così come le famiglie con più di otto componenti sono il 13,2%.  

Nel complesso si tratta di famiglie di media ampiezza, per le quali il 
progetto migratorio del proprio figlio rappresenta l’ambito in cui esprimere 
aspirazioni ed aspettative nei confronti del futuro non solo del figlio ma 
dell’intero nucleo rimasto nel Paese di origine. Dietro queste scelte migra-
torie si può rintracciare una “socializzazione familiare alla migrazione” 
(Silva, 2006), ossia una sorta di cultura della migrazione familiare, della 
rete informale o comunitaria in genere, costituita da persone che fanno da 
testimoni privilegiati rispetto alle possibilità offerte dalla scelta migratoria. 

Sempre riguardo alla composizione della famiglia di origine, il 67,8% 
degli intervistati ha dichiarato che non ci sono altre persone significative 
oltre a quelle del nucleo familiare, per il 24,5% ad esso si aggiungono una o 
al massimo due soggetti esterni e per il 7,7% tre ed oltre. Prevalgono dun-
que le famiglie nucleari rispetto alle tradizionali famiglie allargate. Il dato 
va posto in relazione, specie nel continente africano, con lo spostamento 
massiccio dai villaggi alle città, che ha contribuito anche alla riduzione del-
la poligamia, persistente solo nelle zone rurali. Si può ipotizzare che uno 
dei fattori della scelta migratoria sia dunque la perdita del sistema di prote-
zione della famiglia allargata che un tempo era garanzia per il sostegno so-
ciale, materiale e morale dei suoi componenti. 

I MSNA intervistati che hanno dichiarato di essere orfani di madre sono 
il 31% e per il 6,7% la madre non vive nello stesso nucleo per lo più per 
ragioni di salute, vivendo presso la famiglia di appartenenza e dunque con i 
nonni materni.  

Differente è la situazione rispetto alla figura paterna: il 53,5% degli inter-
vistati ha dichiarato di essere orfano di padre e per il 26% il padre è fuori dal 
nucleo familiare; in quest’ultimo caso spesso si tratta di famiglie musulmane 
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e dunque di unioni poligame ovvero di casi di separazione/divorzio tra i geni-
tori ed ancora di casi in cui il padre lavora in altra città. 

La condizione di orfano per questi minori, sebbene spesso determini o 
comunque concorra alla decisione di abbandonare il proprio Paese, genera 
dei processi diversificati a seconda che si tratti della perdita della madre o 
del padre e ciò ha delle inevitabili ripercussioni sullo stesso progetto migra-
torio, sulle rappresentazioni e sulle relazioni che il minore intrattiene con la 
famiglia specie quando si trova nel Paese di accoglienza. 

Nel complesso si osserva come la perdita della madre, di frequente, si 
traduca nell’allontanamento del ragazzo dal nucleo e talvolta anche nella 
rottura del legame con il nucleo familiare. Sono piuttosto pochi i casi di 
famiglie mono-genitoriali composte dalla figura paterna e dai figli; in gene-
re alla morte della madre, il padre si risposa e non sempre questa scelta è 
condivisa dal minore. Dalle interviste effettuate sono diversi i casi in cui i 
MSNA hanno dichiarato che la scelta migratoria è stata mossa anche dalle 
incomprensioni con la nuova famiglia del padre, in particolare dalla qualità 
delle relazioni con la nuova moglie.  

Diversi sembrano essere gli effetti della perdita del padre. La figura pa-
terna di solito è quella deputata al sostentamento economico dell’intero nu-
cleo, pertanto in sua assenza si avvia, in maniera diretta ed immediata, una 
sorta di ulteriore anticipazione dei tempi sociali per i figli, soprattutto per i 
maschi, che si concretizza nell’interruzione del percorso scolastico, l’inizio 
dell’esperienza lavorativa e successivamente la scelta di abbandonare il Pae-
se. I MSNA si ritrovano, in tal modo, investiti di un mandato familiare che li 
chiama a provvedere alle necessità economiche della famiglia e dunque con 
un carico di responsabilità esorbitante rispetto alla loro giovane età. 

 
 

3.2 Percorso migratorio  
 

Le motivazioni che spingono i MSNA a lasciare il Paese di origine, co-
me già accennato nelle pagine precedenti, sono svariate e nel complesso 
possono essere riconducibili da un lato a questioni di tipo macro sociale, 
connesse a conflitti, instabilità politiche, situazioni di estrema povertà, ecc.; 
dall’altro lato a fattori psicosociali, come per esempio la ricerca di uno stile 
di vita nuovo, l’incentivo costituito dall’invito a raggiungerli dei conoscenti 
emigrati prima di loro, le aspettative delle famiglie riposte nelle opportunità 
connesse alle rimesse dall’Europa, e in alcuni casi la diffusa cultura 
dell’immigrazione che ha radici profonde nella tradizione familiare di pro-
venienza.  
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Con riferimento alla ricerca riportata in questa sede, si riscontra una cer-
ta concordanza in relazione alle ragioni che stanno alla base delle scelte 
migratorie dei MSNA. Come meglio illustra la tabella seguente, al primo 
posto sono riportate le motivazioni connesse a problemi familiari (27,2%), 
al secondo i problemi conseguenti alle condizioni di grave povertà (25,2%), 
seguono i giovani che hanno dichiarato di essere sfuggiti a persecuzioni 
(20%) e da contesti di guerre (12,9%). Agli ultimi posti della classificazio-
ne, figurano i MSNA che hanno lasciato il proprio Paese per proseguire gli 
studi (3%) o per raggiungere componenti della rete familiare (0,8%).  

Nella modalità “altro”, invece, sono incluse situazioni molto variegate 
quali per esempio i minori che hanno dichiarato di essere fuggiti da matri-
moni forzati, situazioni di maltrattamenti, la morte di uno o di entrambi i 
genitori, ecc.  

 
Tab. 3.6 – Motivazioni scelta migratoria MSNA intervistati 
Motivazioni scelta migratoria MSNA intervistati % 
Problemi familiari 27,2 
Povertà  25,2 
Persecuzione 20,0 
Guerra 12,9 
Studio  3,0 
Ricongiungimento familiare 0,8 
Altro  10,9 
Totale  100,0 

 
Se si aggregano i dati dei MSNA che hanno lasciato il proprio Paese per 

motivi familiari e per ragioni legate alla povertà, si supera la metà del cam-
pione esaminato (52,4%).  

Alle ragioni di natura economica e familiare seguono quelle connesse ad 
aspetti prettamente politici dei Paesi di appartenenza, e che riguardano le 
situazioni di conflitto e di persecuzioni: queste due componenti insieme 
rappresentano il 32,9% del campione. Del resto, se si considerano le nazio-
nalità dei minori intervistati si vede come si tratti di Paesi caratterizzati da 
regimi politici oppressivi ed instabili, da conflitti etnici strettamente circo-
scritti, da guerre diffuse a livello nazionale, quali per esempio Nigeria, Ma-
li, Afghanistan, Egitto e Sierra Leone. 

Molto contenuta è, invece, la percentuale di MSNA intervistati che han-
no motivato la scelta migratoria per ragioni legate allo studio (3%). Nel 
complesso, è ipotizzabile che per i MSNA lo studio non rappresenti uno 
strumento dal quale dipende il riscatto della propria situazione di origine: la 
necessità di lavorare e di inviare denaro a casa costituisce anche per i mino-
ri la necessità prevalente. Accade di frequente, infatti, che le pressioni della 
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famiglia di origine siano tali che i soggetti in questione siano disposti ad 
accettare qualsiasi lavoro senza considerare orari, condizioni e neppure 
possibili rischi per la salute e l’incolumità. Del resto, si tratta di minori che 
già nel loro Paese, o durante il viaggio, hanno avuto svariate esperienze la-
vorative. Ancora meno numerosi sono i casi di MSNA che hanno dichiarato 
di aver lasciato il proprio Paese per ragioni connesse al ricongiungimento 
familiare (0,8%). L’esiguità di tale percentuale può essere considerata una 
conseguenza paradossale delle politiche migratorie del mondo occidentale, 
le quali respingono i padri in cerca di lavoro, considerandoli come migranti 
economici. In tal modo un numero sempre maggiore di famiglie sarebbe 
indotto ad investire maggiormente sui figli, e soprattutto sui maschi adole-
scenti, per rintracciare occasioni di lavoro in grado di migliorare le condi-
zioni di vita in patria (Ambrosini, 2017). Allo stesso tempo, il numero assai 
contenuto dei casi di ricongiungimento familiare potrebbe essere ricondotto 
all’assenza di una corretta informazione circa questa eventualità; il regola-
mento di Dublino, infatti, prevede che sia possibile richiedere il ricongiun-
gimento familiare con i parenti fino al quarto grado che si trovano regolar-
mente in uno Stato dell’Unione Europea, di conseguenza sono molti i 
MSNA che spesso si allontanano volontariamente per raggiungere i propri 
cari da soli, con tutti i rischi e le difficoltà che può comportare il raggiun-
gimento di altri Stati in maniera del tutto autonoma. 

La scelta migratoria è spesso associata all’interruzione del percorso sco-
lastico: si tratta, infatti, di due scelte rilevanti all’interno del ciclo di vita di 
questi soggetti, dalle quali dipendono importanti conseguenze relative alla 
costruzione della propria identità e del proprio futuro in genere. Si combi-
nano da un lato situazioni di grave povertà e dall’altro le disfunzionalità del 
sistema scolastico, incapace di offrire prospettive di futuro valide.  

Nel complesso, dunque, sembrano prevalere le esperienze di minori il 
cui background familiare e le condizioni sociali ed economiche in genere 
sono caratterizzate da varie criticità, ricadenti nella definizione di povertà 
in senso multidimensionale. La condizione di povertà dei minori intervistati 
non va ricondotta solo alle difficoltà di soddisfare i bisogni primari, quali 
mangiare, vestirsi, disporre di una casa ecc., ma anche a fattori relazionali, 
culturali ed educativi che influenzano le risorse personali, le capabilities di 
Sen e il conseguente livello di benessere, come mostra la loro difficoltà di 
accesso all’istruzione e la fragilità dei loro sistemi familiari. 

Rispetto alla rete migratoria, si osserva che la maggior parte dei MSNA 
intervistati non dispone di figure amicali e/o familiari di riferimento in Ita-
lia: l’85,9%, ha dichiarato di non avere conoscenti sul territorio nazionale 
ed europeo e solo il 14,1%, invece, ha risposto in maniera affermativa. I 
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contatti e le reti che hanno reso possibile il viaggio non sono di tipo fami-
liare o amicale, ma di “commercio”, di connazionali o persone di altri Paesi 
che in cambio di denaro hanno provveduto ad organizzare il loro arrivo, 
tappa per tappa. 

 
Tab. 3.7 – Presenza rete di conoscenti in Europa MSNA intervistati 
Reti di conoscenze in Europa dei MSNA intervistati % 
Sì  14,1 
No  85,9 
Totale  100,0 

 
I minori conservano il contatto con la famiglia che li segue grazie ai 

mezzi di comunicazione, compresi i social e internet, lungo il viaggio fino 
all’arrivo (Banfi, Boccagni, 2007).  

Offrono qualche spunto di riflessione i dati relativi alla frequenza con 
cui i MSNA del campione hanno dichiarato di mettersi in contatto con la 
propria famiglia; nel dettaglio il 28% degli intervistati ha affermato di sen-
tire i propri familiari “una volta al mese”, il 21,9% “mai”, il 20,1% “meno 
di una volta al mese”, il 17,30% “più volte al mese” e il 12,5% “più volte a 
settimana”. 

 
Tab. 3.8 – Frequenza contatti con la famiglia di origine dei MSNA intervistati 
Frequenza contatti intervistati famiglia di origine % 
Più volte a settimana 12,7 
Più volte al mese 17,3 
Una volta al mese 28,0 
Meno di una volta al mese 20,1 
Mai 21,9 
Totale 100,0 

 
Non sembra che i contatti telefonici siano particolarmente frequenti. 

Questo dato può essere riconducibile alla mancanza di disponibilità mate-
riale dei MSNA in termini di credito telefonico, poiché per gran parte di 
questi minori la fonte esclusiva di reddito di cui possono usufruire in Italia 
deriva dal pocket money, che non sempre risulta sufficiente a rispondere al-
le necessità dei giovani MSNA e talvolta non viene erogato con regolarità 
da parte delle strutture affidatarie. 

Allo stesso tempo, le ragioni possono essere di altra natura, in quanto è 
opportuno considerare che il legame con la famiglia di origine per i MSNA 
in questione spesso si connota come ambivalente: se da un lato agisce da 
sostegno alla motivazione, alla concretizzazione del progetto migratorio in-
trapreso e al bisogno identitario ed affettivo, dall’altro lato lo stesso legame 
è fonte di aspettative e genera angoscia e sensi di colpa con risvolti psico-
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logici non indifferenti. Il debito che le famiglie contraggono in gran parte 
dei casi per consentire ai figli di intraprendere il viaggio ed offrire loro 
l’opportunità di migliorare le proprie condizioni di vita, viene vissuto dagli 
stessi come un grande peso, al quale si aggiungono i timori legati alle pe-
santi ripercussioni che potrebbero subire le rispettive famiglie nell’ipotesi 
di mancato risarcimento del debito in questione. Molti minori piangono du-
rante le telefonate ai parenti, perché non trovano il coraggio di dire che in 
Italia il lavoro minorile è considerato reato e che sono obbligati a frequen-
tare la scuola. Pertanto per i MSNA diventa motivo di forte crisi 
l’impossibilità di conciliare il mandato familiare con la situazione concreta 
del Paese ospite, che li inserisce in un sistema di tutela e che non consente 
loro di intraprendere l’attività lavorativa. I minori stranieri, infatti, sono 
equiparati ai minori italiani e possono lavorare con un contratto di appren-
distato, solo dopo aver ottenuto il permesso di soggiorno. Questo limite, 
peraltro, spesso li espone a forme di sfruttamento del circuito del lavoro in 
nero, oppure al rischio di fare ingresso nei circuiti delle attività illegali.  

Rilevante, anche dal punto di vista statistico, è la percentuale dei MSNA 
intervistati, pari al 12,5% del campione che ha dichiarato di non avere con-
tatti con la famiglia di origine. Si tratta di minori rimasti orfani di uno o di 
entrambi i genitori o di minori che hanno intrapreso il viaggio in maniera 
autonoma e dunque privi del sostegno e dell’approvazione della famiglia di 
appartenenza.  

I minori che non hanno contatti con la famiglia di origine spesso hanno 
già sperimentato nel Paese di provenienza processi di forte esclusione so-
ciale, caratterizzata da progressivi sganciamenti da contesti di inclusione 
familiare, lavorativa e sociale. Possono essere orfani, con uno o entrambi i 
genitori ma in questi casi si tratta di giovani le cui relazioni con la rete fa-
miliare sono assenti o segnate da un elevato livello di conflittualità. Il peso 
del mandato migratorio sembrerebbe essere direttamente proporzionale 
all’estrazione sociale e culturale di provenienza dei minori in questione. 
Nel dettaglio i MSNA provenienti dalle campagne sono prevalentemente 
analfabeti e spesso “concordano” il viaggio con le famiglie, per le quali es-
so rappresenta un investimento fondamentale, l’unica strada per emancipar-
si dalla povertà. Diverso è il caso dei MSNA provenienti da famiglie di 
media estrazione, i cui genitori sono consapevoli delle difficoltà della tra-
versata e delle frequenti morti in mare, e che in qualche modo scoraggiano 
o impediscono il viaggio (Bianchi, 2017). 

Con riferimento alla tipologia di mezzo impiegato, in genere, dei MSNA 
intervistati che sono in contatto con la famiglia di origine la maggioranza 
ha dichiarato di utilizzare il telefono (79%), il 19,2% i social network men-
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tre la posta elettronica o il sistema Skype e software simili sono impiegati 
in percentuali marginali (e rispettivamente 1% e 0,8%).  

 
Tab. 3.9 – Mezzo utilizzato contatti con la famiglia di origine dei MSNA intervistati 
Mezzo di comunicazione impiegato per sentire la famiglia di 
origine 

% 

Telefono 79,1 
Mail 1,0 
Skype e/o simili 0,8 
Social network (Facebook, Twitter, Whatsapp, ecc.) 19,1 
Totale 100,0 

 
Per i MSNA il telefono sembrerebbe assolvere ad una funzione insosti-

tuibile nella rimodulazione delle relazioni con le famiglie di origine: esso 
consente un’interazione diretta e immediata, in cui è possibile trasmettere 
attraverso la voce sentimenti ed emozioni. Se fino ai primi anni ’90, per 
comunicare a distanza i migranti privilegiavano le lettere, ed il telefono era 
ritenuto meno affidabile e troppo dispendioso, a distanza di pochi anni il 
modello di comunicazione è cambiato, grazie ad una maggiore diffusione 
del mezzo ed alla riduzione dei costi.  

L’uso del telefono per i contatti con la famiglia sembra più frequente fra 
i minori provenienti dalle piccole città (centri abitati con meno di 50 mila 
abitanti) e dalle aree rurali che dalle aree urbane (59,5% contro 40,5%). In-
vece l’uso dei social per i contatti coi familiari è più frequente fra i minori 
di provenienza urbana (67,6% contro 32,4).  

L’utilizzo diffuso del telefono tradizionale per comunicare con la fami-
glia di origine può essere considerato anche conseguenza del fenomeno 
comunemente noto come digital divide, il quale caratterizza gran parte del-
le aree dei Paesi in via di sviluppo, che per ragioni strutturali non sono nel-
le condizioni di servirsi degli strumenti di comunicazione più avanzati. 
Nello specifico, per la componente delle infrastrutture e per la capacità e/o 
la possibilità di utilizzare tali mezzi, nelle città più piccole è più alta la per-
centuale di chi impiega il telefono e più bassa quella di chi si serve di si-
stemi di comunicazione più progrediti (Skype, Whatsapp, posta elettronica, 
ecc.). Inoltre, più grandi sono le città, maggiore è la quantità e la varietà dei 
mezzi impiegati, a dimostrazione del fatto che nelle aree rurali la presenza 
delle infrastrutture di base è più scarsa, oltre agli altri fattori ai quali, seb-
bene in diversa misura, è strettamente connessa la diffusione dei sistemi di 
comunicazione digitali.  
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3.3 Percorso di accoglienza  
 
Il 99% dei minori intervistati è giunto in Italia via mare e le province 

che hanno registrato un maggior numero di ingressi vedono al primo posto 
Catania (19,1%), seguita da Ragusa (17,9%), Siracusa (15,3%), Messina 
(15,1%), Agrigento (12,7%), Palermo (10,3%), ed infine Trapani (6,6%). Al 
contrario l’1% dei MSNA intervistati ha dichiarato di essere giunto via ter-
ra, a Milano, Bologna e Venezia; in tali casi, si tratta di minori per lo più 
originari del continente asiatico. 

Si possono distinguere i minori transitati da Hotspot e quelli giunti pres-
so porti commerciali o altre città italiane. Il sistema Hotspot, introdotto 
dall’Agenda Europea delle migrazioni nel 2015, dovrebbe costituire uno 
spazio per realizzare un primissimo soccorso ai migranti in attesa di una 
loro sistemazione, e accoglie spesso anche i minori giunti da soli per essere 
identificati; tuttavia, sebbene non siano disponibili statistiche ufficiali, 
sembrerebbe che i MSNA permangono in questi luoghi spesso in una con-
dizione di promiscuità con soggetti adulti e per tempi variabili che possono 
andare da poche ore fino a giorni e intere settimane, e seppur in casi spora-
dici, anche per mesi, posponendo in tal modo il percorso di integrazione. 

Il 59% dei minori è giunto presso alcuni porti commerciali siciliani, 
come per esempio Augusta, Catania, Palermo. Il 36,4% ha fatto accesso 
presso uno dei quattro Hotspot di Trapani, Pozzallo, Lampedusa e Taranto. 
Seguono, sebbene in percentuale ridotta (1,8%), i MSNA arrivati presso 
piccole località balneari; con molta probabilità, possono essere riconducibi-
li al fenomeno dei cosiddetti “sbarchi fantasma”, ossia modalità di arrivo 
clandestine organizzate tramite piccole imbarcazioni precarie e per numeri 
di soggetti ridotti, al fine di eludere i controlli e il relativo iter di identifica-
zione. Accanto a questi e con percentuali molto simili, ci sono i MSNA 
giunti via terra presso alcune grandi città italiane (1%) come Venezia o Mi-
lano; mentre, appaiono peculiari anche i MSNA che hanno dichiarato di 
non essere a conoscenza del luogo di approdo (1,8%), a prova del fatto che 
per questi giovani il viaggio verso l’Italia è spesso lungo, insidioso e svolto 
in uno stato di grave disorientamento. 

 
Tab. 3.10 – MSNA intervistati per tipologia di luogo di arrivo 
MSNA intervistati per luogo di arrivo % 
MSNA transitati da Hotspot 36,4 
MSNA giunti presso porti commerciali 59,0 
MSNA giunti presso piccole località marittime 1,8 
MSNA giunti in altre città non portuali 1,0 
MSNA che non ricordano luogo di arrivo 1,8 
Totale  100,0 
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Per quanto concerne i tempi di permanenza in Italia, una significativa 
percentuale dei MSNA intervistati, pari all’81,1%, ha dichiarato di trovarsi 
nel territorio di accoglienza da oltre sei mesi, il 10,5% si trova in Italia da 
5-6 mesi, il 6,4% da 3-4 mesi ed infine il 2%% da 1-2 mesi. L’elevato nu-
mero di MSNA presenti in Italia da almeno 6 mesi, può essere letto come 
conferma del fatto che per molti MSNA l’Italia rappresenta uno spazio di 
stabilizzazione e non un luogo di transizione per raggiungere altre destina-
zioni. I MSNA del campione sono tutti iscritti al CPIA, pertanto appare evi-
dente che, sebbene il diritto all’istruzione sia previsto anche per tutti i minori 
non italiani presenti sul territorio nazionale ed indipendentemente dalla rego-
larità rispetto al loro soggiorno ed al possesso di qualsiasi documentazione, 
vi è un certo ritardo in termini di tempo di accesso a questo diritto. 

Solo l’8,4% ha accesso al percorso di istruzione entro i 4 mesi 
dall’ingresso in Italia, mentre per il 91,6% sono necessari almeno 5 mesi. 
Si tratta, senza dubbio, di una forte criticità e di un potenziale fattore di 
esclusione, specie se si considera che molti di questi soggetti sono prossimi 
al compimento della maggiore età e pertanto, considerate le motivazioni 
sottese alla scelta migratoria, una volta maggiorenni, è molto probabile che 
interrompano il percorso di studi per fare ingresso nel mondo del lavoro. 

 
Tab. 3.11 – Mesi di permanenza in Italia MSNA fino al momento dell’intervista  
Mesi di permanenza % 
Da 1 a 2 mesi 2,0 
Da 3 a 4 mesi 6,4 
Da 5 a 6 mesi 10,5 
Oltre 6 mesi 81,1 
Totale  100,0 

 
Le percentuali a livello nazionale trovano conferma in quelle del cam-

pione della ricerca: il 56,9% dei MSNA intervistati, infatti, ha dichiarato di 
trovarsi all’interno di una struttura di seconda accoglienza, il 31,2% in un 
centro di prima accoglienza e il 10,9% è inserito nel circuito del sistema 
SPRAR; allo stesso modo sono assai scarse le esperienze di affidamento 
familiare classico (0,4%, pari a n. 3 in v.a.), mentre nulli i casi di affida-
mento omoculturale. 

Rispetto alla durata della permanenza, per il 62,2% degli intervistati la 
permanenza presso le strutture a carattere residenziale è superiore ai 6 mesi, 
per il 15,3% è pari a 5-6 mesi, per il 14,3% è compreso tra 3-4 mesi ed in-
fine per l’8,2% è di 1-2 mesi. Come si osserva nella tabella seguente, al di 
là della tipologia di struttura, la durata del soggiorno maggiormente diffuso 
è superiore a 6 mesi. 
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Nel dettaglio, se si prende in esame la situazione dei centri di prima ac-
coglienza (CPA), si osserva che la permanenza all’interno di tali strutture 
va ben oltre i termini previsti dalla normativa (pari a 30 giorni secondo 
l’attuale legge 47/17 e 60 giorni per la normativa precedente): dei MSNA 
del campione inseriti nei CPA il 68,6% ha dichiarato di trovarsi in tali strut-
ture da oltre 6 mesi, il 10,9% da 5-6 mesi, l’11,5% da 3-4 mesi e solo il 
9,0% da 1-2 mesi.  

 
Tab. 3.12 – Tipologia di struttura di accoglienza dei MSNA intervistati  
Struttura di accoglienza dei MSNA intervistati                        % 
CSA (Centri seconda accoglienza) 56,9 
CPA (Centri Prima Accoglienza) 31,2 
SPRAR 10,9 
Affido 0,4 
Altro 0,6 
Totale  100,0 

 
Questo dato appare rilevante per le implicazioni che ha il tipo di struttu-

ra sull’offerta di servizi ai minori. Va precisato, infatti, che dal punto di vi-
sta normativo i CPA non sono tenuti a provvedere all’iscrizione a scuola dei 
minori affidati loro, bensì a garantire un percorso interno di alfabetizzazio-
ne di base e dunque la prolungata permanenza nel circuito della prima ac-
coglienza può pregiudicare il percorso della cosiddetta accoglienza integra-
ta del minore nel tessuto sociale ed economico. 

Tuttavia, con riferimento alla realtà siciliana osservata, si rileva che – 
probabilmente a causa del marcato ritardo con cui i minori in questione 
vengono trasferiti presso le strutture di seconda accoglienza e del conse-
guente prolungamento significativo della permanenza in prima – anche tali 
strutture provvedono all’iscrizione presso il sistema dell’istruzione. 

 
Tab. 3.13 – Permanenza struttura di accoglienza dei MSNA intervistati 
Tipologia struttura di accoglienza/ 
Mesi di permanenza 

CPA 
(%) 

CSA 
(%) 

SPRAR  
(%) 

Da 1 a 2 mesi 9,0 7,4 9,3 
Da 3 a 4 mesi 11,5 16,5 11,1 
Da 5 a 6 mesi 10,9 20,1 1,8 
Oltre 6 mesi 68,6 56,0 77,8 
Totale  100,0 100,0 100,0 

 
Al di là della tipologia di struttura di accoglienza, un elemento essenzia-

le del percorso di protezione e integrazione dei MSNA è il possesso di ade-
guata documentazione. Del campione dei MSNA intervistati, il 70,6% ha 
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dichiarato di essere in possesso dei documenti per permanere in Italia, men-
tre il 29,4% dichiara di non esserne titolare.  

 
Tab. 3.14 – Possesso documenti da parte dei MSNA intervistati 
Possesso documenti                % 
Sì 70,6 
No 29,4 
Totale  100,0 

 
D’altronde, come affermato nel rapporto ANCI del 2016,  
 
(…) rispetto alla titolarità di un permesso di soggiorno, si confermano le 
criticità rilevate anche nei Rapporti passati. Infatti, se nel 2012 poco più del 
60% dei minori accolti in seconda accoglienza era provvisto di un permesso 
di soggiorno, dall’ultima rilevazione risulta che, seppur in lieve crescita, i 
minori titolari di un permesso di soggiorno sono di poco superiori al 65% 
(ANCI, 2016, p. 21). 
 
Tra i MSNA del campione che non dispongono di documentazione, il 

56,1% ha dichiarato di trovarsi sul territorio italiano da oltre 6 mesi, il 
21,6% da 5-6 mesi, il 16,2% da 3-4 mesi e il 6,1% da 1-2 mesi. Sembre-
rebbe che per ottenere qualsiasi genere di provvedimento siano necessari 
diversi mesi, a dimostrazione del fatto che la macchina burocratica è spesso 
lenta e farraginosa: il 91,6% dei MSNA intervistati titolari di qualsivoglia 
tipo di documentazione ha dichiarato di trovarsi in Italia da oltre 6 mesi, 
mentre le percentuali si riducono in maniera sostanziale se si considerano 
gli intervalli di tempo inferiori (5,9% da 5-6 mesi, 2,3% da 3-4 mesi e lo 
0,3% da 1-2 mesi).  

 
Tab. 3.15 – Possesso documenti e tempi di permanenza in struttura di accoglienza dei 
MSNA intervistati 
Possesso documenti/  
Tempi di permanenza in Italia 

Sì 
(%)

No 
(%) 

Da 1 a 2 mesi 0,3 6,1 
Da 3 a 4 mesi 2,2 16,2 
Da 5 a 6 mesi 5,9 21,6 
Oltre 6 mesi 91,6 56,1 
Totale  100,0 100,0 

 
Rispetto alla tipologia di documentazione, con riferimento ai minori del 

campione, è emerso che il 66,0% è titolare del permesso di soggiorno tem-
poraneo della durata di 6 mesi ovvero della richiesta di protezione interna-
zionale, seguono i MSNA titolari di asilo politico o di protezione umanita-

Copyright © 2019 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy.  ISBN 9788891786906



102 

ria (20,4%), ed infine il 13,3% ha dichiarato di avere il permesso di sog-
giorno per minore età1.  

Il permesso di soggiorno per motivi umanitari (di durata biennale) veni-
va concesso, fino all’autunno del 2018, al minore al quale non era stata ri-
conosciuta la protezione internazionale, perché non in possesso dei requisiti 
previsti ma verso il quale si riteneva che sussistessero gravi motivi di tipo 
umanitario.  

 
Tab. 3.16 – Tipo di documenti in possesso dei MSNA intervistati 
Tipologia documento posseduto % 
C3/PDS di 6 mesi/richiesta di asilo politico o protezione umanitaria 66,0 
PDS minore età 13,3 
Asilo politico o protezione umanitaria 20,4 
Altro  0,3 
Totale  100,0 
 
 
3.4 Aspirazioni per il futuro 

 
La gran parte dei MSNA intraprende il percorso migratorio con 

l’esplicito obiettivo di stabilizzarsi in Italia. Alla domanda “Pensi di voler 
rimanere per sempre in Italia”, il 93,6% degli intervistati ha risposto in ma-
niera affermativa, il 3,4% ha dichiarato di voler raggiungere un altro Stato, 
mentre il 3% non ha ancora maturato una scelta specifica.  

Per alcuni giovani migranti l’Italia rappresenta il punto di arrivo stabili-
to già in fase di progettazione del viaggio, mentre per altri la meta era 
un’altra ma poi, per ragioni varie, soprattutto riconducibili alle difficoltà di 
raggiungere in autonomia i Paesi desiderati, hanno deciso di rimanere. 

Da quanto emerso dalle interviste, per i MSNA del campione la migra-
zione non è pensata e vissuta come una parentesi nella vita, bensì come una 
scelta di vita stabile e permanente; ed è un fatto che condiziona in maniera 
marcata la possibilità di prospettare percorsi educativi e di inserimento so-

                                                      
1 Va precisato che i dati in questione fanno riferimento alla normativa antecedente 

l’entrata in vigore della legge 47/2017, quando ancora era prevista una maggiore varietà di 
documentazione in materia; infatti, mentre prima di tale legge il permesso di soggiorno per 
minore età veniva rilasciato in via residuale, solo quando non era possibile rilasciare altro 
tipo di documento, con la normativa vigente, come già accennato, esso costituisce uno dei 
principali permessi di soggiorno previsti per la categoria dei MSNA. 

La richiesta di protezione internazionale, nota anche come modello C3 e prevista con Dl 
25/2008, è la domanda diretta ad ottenere lo status di rifugiato o lo status di protezione sus-
sidiaria. Al MSNA che ha presentato tale tipo di richiesta viene rilasciato un permesso di 
soggiorno temporaneo della durata di 6 mesi che è valido finché la domanda di asilo non 
verrà accettata ovvero respinta. 
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ciale, ovvero la pianificazione sul territorio italiano di una vita non solo la-
vorativa ma anche familiare e sociale.  

 
Tab. 3.17 – Prospettive future dei MSNA intervistati  
Prospettive future sulla permanenza in Italia % 
Restare per sempre in Italia  93,6 
Andare in altro Stato 3,4 
Decisione non ancora maturata 3,0 
Totale  100,0 

 
Degli intervistati l’85,9% ha dichiarato di non disporre di reti amicali 

e/o parentali sul suolo europeo; mentre solo il 14,1% ha risposto in maniera 
affermativa. Sono minori provenienti da un ventaglio ampio di paesi (Af-
ghanistan, Bangladesh, Costa d’Avorio, Egitto, Gambia, Ghana, Guinea, 
Liberia, Mali, Marocco, Nigeria, Pakistan, Senegal, Somalia e Tunisia). 
Anche questi ragazzi che possono disporre di reti sociali, anche all’estero, 
tuttavia, per la maggior parte, vogliono rimanere in Italia (81,1%) mentre il 
6,8% non ha ancora maturato nessuna scelta in merito, mentre solo il 
12,2% ha dichiarato l’intenzione di raggiungere di conoscenti residenti in 
un altro Paese del mondo occidentale.  

Nello specifico, i MSNA intervistati che hanno manifestato l’intenzione 
di non rimanere in Italia sono prevalentemente ivoriani, egiziani, nigeriani. 

I MSNA intervistati, d’altra parte, sono quelli che frequentano il CPIA e 
rappresentano proprio coloro che hanno deciso di scommettere il proprio 
futuro nel territorio italiano; non c’è da sorprendersi dunque che vogliano 
in gran parte rimanere in Italia. 

Se l’Italia rappresenta per molti dei MSNA il Paese di stabilizzazione, è 
comprensibile che essi vedano l’apprendimento della lingua italiana come 
fattore strategico: per il 99% dei MSNA intervistati l’apprendimento della 
lingua italiana è un elemento fondamentale per il percorso di integrazione, 
mentre lo 0,6% non ha fornito risposta. Nessuno degli intervistati si è detto 
in disaccordo con l’affermazione, a prova del fatto che tanto per i MSNA 
che intendono rimanere in Italia, quanto per quelli che prospettano di tra-
sferirsi in altri Stati europei, l’apprendimento della lingua rimane un punto 
fermo del progetto migratorio, per la sua rilevanza rispetto alla possibilità 
di inclusione sociale e lavorativa.  

Se poi si considera il progetto migratorio di lungo periodo, e dunque la 
stabilizzazione di numerosi MSNA, l’italiano assume il carattere di una ve-
ra e propria seconda lingua madre. L’affermazione dell’importanza della 
lingua italiana da parte degli intervistati rappresenta, a parere di chi scrive, 
anche un indicatore del livello di motivazione rispetto alla sua acquisizione.  
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D’altro canto, sebbene tra i MSNA possano riscontrarsi casi di giovani 
con prospettive future più ambiziose – la più ricorrente delle quali è rappre-
sentata dal sogno di diventare calciatore – sono rari i casi di minori che 
giungono in Italia con l’intenzione di proseguire gli studi a livelli superiori: 
i MSNA che hanno dichiarato di aver lasciato il proprio Paese per ragioni 
di studio sono il 3,02%.  

Va detto che le aspirazioni più diffuse tra i MSNA, in generale, si collo-
cano in continuità con le esperienze lavorative sperimentate prima della 
partenza o durante il viaggio migratorio e riguardano lavori quali meccani-
co, carpentiere, muratore, agricoltore, ecc. D’altro canto se si considerano 
le esperienze lavorative pregresse svolte dai MSNA intervistati, si osserva 
che tra i MSNA che hanno dichiarato di lavorare alle dipendenze di un da-
tore (41,4%) o in autonomia (25,3%), le professioni più diffuse si collocano 
all’interno del settore primario e secondario, e nel dettaglio figurano soprat-
tutto le professioni di muratore, carpentiere, pastore, contadino, meccanico, 
lustrascarpe, pescatore, taglialegna, parrucchiere/barbiere ed ancora il pic-
colo commercio di frutta/verdura e pesce. 

Questi, per quanto possano apparire lavori a bassa qualificazione, in 
realtà costituiscono progetti ambiziosi, se paragonati alle opportunità di cui 
dispongono i minori nei loro contesti di origine. Disporre di un lavoro che 
garantisca un guadagno immediato, oltre che agire da fattore di forte ri-
chiamo ed essere concepito come indicatore per eccellenza, circa la riuscita 
del proprio progetto migratorio, per il MSNA rappresenta una ambizione 
fondamentale anche in termini di rappresentazione di sé, come persona ca-
pace e “riuscita”.  
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4. MSNA: abilità, risorse e competenze 
 
di Gaetano Gucciardo 

 
 
 
 
 
 
 
 
Il primo approccio alla lingua italiana dei MSNA all’interno delle strut-

ture di accoglienza avviene in forme molto variabili per organizzazione, 
durata e qualità. L’obbligo di garantire la frequenza a corsi di lingua italia-
na viene ottemperato attraverso l’organizzazione di corsi interni, tenuti ve-
rosimilmente da professionisti e/o volontari, o attraverso l’invio dei minori 
presso realtà associative che forniscono corsi di lingua di base. Risulta, tut-
tavia, molto complesso monitorare questa offerta, persino ricevere dai mi-
nori intervistati informazioni in merito. 

L’iscrizione dei minori al CPIA, in alcuni casi, segue i brevi corsi di ita-
liano tenuti all’interno delle strutture ospitanti, in altri avviene direttamen-
te, appena stabilizzata la presenza del minore nella struttura.  

I CPIA in Sicilia sono presenti in tutte le nove province ripartiti con 
numero di sedi proporzionato alla popolazione di riferimento. L’elenco dei 
CPIA è costantemente aggiornato: i criteri di apertura di appositi punti di 
erogazione sono relativi al numero di iscritti e alla disponibilità di strutture 
sul territorio (in alcuni casi, le sedi sono state offerte da parrocchie, centri 
comunali, spazi associativi, etc.). Diversi punti di erogazione sono stati ap-
positamente aperti allo scopo di garantire il diritto all’istruzione dei MSNA 
accolti in strutture distanti dai punti di erogazione ministeriale.  
 
 
4.1 Bisogni formativi e linguistici 
 

Riassumendo le caratteristiche essenziali del campione di intervistati, 
descritte più ampiamente in precedenza, più della metà dei MSNA intervi-
stati proviene dall’Africa occidentale e soprattutto da Gambia, Ghana, Gui-
nea-Bissau, Senegal, Mali, Nigeria e Costa d’Avorio. Il 44% è ospite di 
strutture di seconda accoglienza, il 27% presso strutture del sistema 
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SPRAR, il 18% presso centri di prima accoglienza e l’11% invece ha di-
chiarato di trovarsi in genere in affidamento presso famiglie (italiane e 
non). Il 72% dei MSNA intervistati è in possesso di un qualche tipo di per-
messo di soggiorno. Nella maggioranza dei casi (63%) si tratta della richie-
sta C3 o del permesso di soggiorno temporaneo della durata di sei mesi, il 
23% invece è titolare del permesso di soggiorno per asilo politico o prote-
zione umanitaria ed il 14% del permesso di soggiorno per minore età.  

Dal punto di vista formativo, considerando il percorso pre-migratorio di 
questi minori, emerge un quadro caratterizzato da profili di giovani poco 
istruiti: il 20,3% degli intervistati ha dichiarato, infatti, di non essere mai 
andato a scuola, il 7,6% di aver frequentato scuole coraniche e il 23,6% ha 
interrotto gli studi dopo 5 o 6 anni al massimo.  

È invece diverso il dato relativo alle lingue conosciute: mediamente, i 
MSNA intervistati conoscono tre lingue1. 

Nel dettaglio emerge un bagaglio linguistico che per il 56,6% degli in-
tervistati varia da un minimo di tre lingue, ad un massimo di sette, con una 
netta prevalenza di giovani (65,6%) che hanno dichiarato di conoscere al-
meno due o tre lingue. Di contro, i MSNA che conoscono una sola lingua 
sono il 7,8%, mentre non mancano i casi di quelli che conoscono anche 
cinque e più lingue (8,9%). 

 
Tab. 4.1 – Numero lingue parlate dai MSNA intervistati 
N° lingue 
conosciute Frequenza Percentuale

Percentuale
cumulativa

7 3 0,6 0,6
6 7 1,4 2
5 35 6,9 8,9
4 89 17,7 26,6
3 154 30,6 57,2
2 176 35 92,2
1 39 7,8 100

 
Tra i MSNA si riscontra, pertanto, una diffusa condizione di plurilingui-

smo, che è connessa, anche se abbastanza debolmente, col numero di anni di 
scolarizzazione, tendenzialmente più anni di scuola corrispondono a più lin-
gue conosciute ma il rapporto è debole e conosce numerose eccezioni. È un 
dato che appare coerente con quanto riscontrato nella letteratura in materia:  

 
[la] situazione di plurilinguismo e multilinguismo [è] molto diffusa in tutta 
l’Africa subsahariana (…) dove lingue locali veicolari e lingue ufficiali so-

                                                      
1 Anche la moda e la mediana sono pari a tre. 
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no compresenti con livelli di competenza assai diversificati nello stesso in-
dividuo (D’Agostino, 2017b, p. 143, 145). 
 
Come mostra la tabella seguente (tab. 4.2), la relazione fra gli anni di 

scuola e le lingue parlate c’è ma non è sempre coerente: è vero comunque 
che chi non ha mai frequentato la scuola conosce meno lingue di chi l’ha 
frequentata per qualche anno e chi l’ha frequentata per meno anni conosce, 
mediamente, meno lingue di chi l’ha frequentata per più tempo. 

 
Tab. 4.2 – Numero anni scolarizzazione e numero medio di lingue conosciute 
N° anni di scolarizzazione nel Paese di origine Numero medio lingue conosciute (%) 

0 1,3 

1-2 2,9 

3-4 3 

5-6 2,9 

7-8 2,9 

9-10 3,4 

11-12 3,4
 
Rispetto alla lingua madre il panorama rilevato appare decisamente va-

riegato com’è ovvio data la pluralità delle provenienze. Tra le lingue prin-
cipalmente diffuse tra i MSNA intervistati figurano il bambara (18,50%), il 
wolof (29%), il mandinka (37%), ed anche l’hausa, l’igboo, lo yoruba, il 
bangla, il sousou, il pular, ecc. Si tratta di lingue tipiche dei molteplici 
gruppi etnici di appartenenza dei MSNA, che non sempre ammettono la 
forma scritta. Per tale ragione, va considerato con una certa cautela il fatto 
che il 55,9% degli intervistati abbia risposto di non sapere scrivere nella 
propria lingua madre, mentre il 44,1% sì: tra gli intervistati che hanno ri-
sposto di non saper scrivere nella propria lingua madre, infatti sono inclusi 
coloro per i quali la lingua madre è unicamente parlata. Dunque non si può 
parlare di una competenza della quale sarebbero privi. 

Al di là della lingua madre conosciuta dai MSNA, un aspetto ricorrente 
nel repertorio plurilingue di questi soggetti è la conoscenza della lingua 
veicolare, ossia francese e/o inglese. La conoscenza di queste due lingue è 
diffusa in maniera pressoché omogenea in relazione all’eredità coloniale 
dei Paesi di origine dei soggetti del campione; nello specifico, tra i MSNA 
intervistati, il 47,9% ha dichiarato di conoscere la lingua inglese ed il 
45,3% quella francese. 
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Sebbene la lingua veicolare abbia un ruolo centrale non solo durante il 
percorso migratorio ma anche nel processo di accoglienza, conoscere 
l’italiano costituisce per il MSNA uno strumento insostituibile per prendere 
attivamente parte al percorso di inserimento sociale e per orientarsi in auto-
nomia nel territorio di accoglienza. Questa consapevolezza è ampiamente 
diffusa tra questi giovani: il 99,7% ha risposto che condivide 
l’affermazione che “imparare l’italiano sia importante per integrarsi in Ita-
lia”. A questa piena coscienza, si associa un impegno concreto dei MSNA 
ad apprendere la nuova lingua; l’84,7% dei MSNA ha dichiarato di seguire 
o di aver seguito corsi di italiano nella struttura di accoglienza in cui si tro-
vava al momento dell’intervista. I minori utenti dei CPIA hanno, in gran 
parte, ricevuto i primi rudimenti della lingua prevalentemente già nelle co-
munità alloggio. Una esperienza che ha consentito loro un primo appren-
dimento, almeno a livello di comprensione, che in qualche modo semplifica 
il loro impatto con il sistema scolastico. 

Proprio rispetto alle abilità in lingua italiana da parte dei MSNA intervi-
stati, si delinea un quadro per certi versi favorevole: il 65,6% dichiara di 
conoscere l’italiano “quanto basta” (40%) o “molto” (25,6%) mentre il 
34,4% ha dichiarato di comprenderlo poco (33%) o per nulla (1,4%). Allo 
stesso modo, in relazione alla competenza orale nella conoscenza della lin-
gua italiana, prevalgono i “poco” (40,6%) e “così così” (40,6%); mentre 
solo il 18,9% ha dichiarato di saper parlare molto bene l’italiano.  

Infine, per le abilità di scrittura i MSNA del campione hanno espresso 
un giudizio positivo circa le proprie abilità: l’87,5% ha infatti risposto di 
essere capace di scrivere in italiano, mentre solo il 12,5% ha dichiarato di 
non esserne capace.  

Per i MSNA l’apprendimento della lingua italiana appare cruciale sia 
per la spendibilità quotidiana, sia per la costruzione di un progetto futuro 
stabile, improntato all’autonomia e alla possibilità di trovare un lavoro sod-
disfacente. L’impegno all’apprendimento della lingua italiana si riscontra 
su più contesti e situazioni e non si limita al contesto scolastico. Per i 
MSNA i luoghi principali di utilizzo della lingua italiana sono molteplici: 
sebbene si registrino casi di intervistati che hanno dichiarato di ricorrere 
alla lingua italiana solo in contesti specifici, quali la scuola (5,2%) o 
l’interlocuzione con gli operatori (3,8%) o gli amici (0,2%), più della metà 
degli intervistati (53,7%) ha affermato di fare utilizzo simultaneo della 
nuova lingua, ossia di parlare in italiano in svariati contesti come la scuola 
così come con gli amici e con gli operatori della struttura; o in almeno due 
contesti differenti: scuola e operatori (24,5%) oppure con gli operatori e 
con gli amici (3,4%), ed in misura minore con gli amici e a scuola (1,2%).  
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Tab. 4.3 – Situazioni di utilizzo della lingua italiana dai MSNA intervistati  
Contesti di utilizzo lingua italiana % 
Solo a scuola 5,2 
Solo con amici 0,2 
Solo con operatori 3,8 
Altro 8,2 
Tutte le situazioni precedenti 53,7 
Con gli operatori e a scuola 24,5 
Con gli operatori e con gli amici 3,4 
Con gli amici e a scuola 1,2 
Totale 100,0 

 
Il 97,4% degli intervistati ha affermato che gli operatori delle strutture 

di appartenenza interloquiscono con loro in lingua italiana. Va detto che, 
nel caso delle comunità di accoglienza, gli operatori interloquiscono in ita-
liano non certo per stimolarne negli ospiti l’apprendimento. Gli operatori 
non dispongono, frequentemente, di competenze linguistiche adeguate. 
Stando a quanto dicono i nostri intervistati, il 72,6% degli operatori delle 
strutture di accoglienza non parla un’altra lingua oltre l’italiano; il 15,7% 
parlerebbe anche in inglese e il 10,1% in francese. C’è anche un 3,2% che 
parla nella lingua madre dei Paesi di origine dei minori del campione 
(bambara, wolof, mandinka, ecc) 

 
Tab. 4.5 – Lingue parlate dagli operatori dei centri di accoglienza (CDA) 
Lingue parlate dagli operatori dei CDA per MSNA % 
Parlano solo in italiano 72,3 
Parlano anche in inglese 14,5 
Parlano anche in francese 8,3 
Parlano sia in inglese sia in francese 1,8 
Parlano anche altre lingue 3,2 
Totale  100,0 

 
Alla varietà degli interlocutori e delle circostanze di utilizzo della lingua 

italiana da parte dei MSNA del campione, corrisponde una simmetrica va-
rietà in termini di luoghi di apprendimento della stessa lingua, che sembra 
realizzarsi non solo all’interno dell’istituzione scolastica, ma anche altrove.  

Nello specifico, il 55,2 % dei MSNA del campione ha detto di appren-
dere l’italiano tra i banchi di scuola, il 22% lo fa mediante altre attività ed il 
22,8%, invece, sia negli ambienti scolastici, sia in quelli extrascolastici. Ri-
spetto a questi ultimi le attività che i MSNA del campione considerano 
maggiormente favorevoli all’apprendimento della nuova lingua compren-
dono tanto iniziative promosse dalle stesse strutture, come per esempio, i 
laboratori di giardinaggio, le attività ricreative, il cineforum, ecc., sia pro-
getti esterni, come per esempio calcio con ragazzi italiani, teatro, danza-
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terapia, laboratori di pittura, in genere svolti in collaborazione con realtà 
dell’associazionismo, dei rispettivi contesti territoriali di appartenenza. 

 
Tab. 4.6 – Luoghi dove i MSNA intervistati ritengono di imparare meglio l’italiano 
Luoghi dove, secondo i MSNA intervistati, si impara meglio l’italiano % 
A scuola 55,2 
Con altre attività  22,0 
Sia a scuola che con altre attività 22,8 
Totale  100,0 

 
In generale la pluralità degli ambienti in cui i MSNA del campione han-

no dichiarato di impiegare la lingua italiana per comunicare, sembra essere 
correlata col numero di mesi di permanenza nel Paese di accoglienza; si ri-
scontra infatti che all’aumentare dei mesi di soggiorno nel territorio italia-
no, aumenta non solo la quantità, ma anche la varietà degli spazi di impiego 
della nuova lingua: il 57,0% degli intervistati, dopo 6 mesi di permanenza 
in Italia, utilizza la nuova lingua a scuola, con gli amici e con gli operatori 
della struttura ospitante, mentre solo il 9,5% si limita ad utilizzare l’italiano 
in un solo contesto, ossia a scuola, in struttura o con gli amici. 
 
 
4.2 L’uso dello smartphone  

 
Nel processo di apprendimento della lingua italiana per i giovani mi-

granti un ruolo strategico è svolto non solo dagli spazi reali, quali possono 
essere il CPIA o le strutture di accoglienza, ma anche da quelli virtuali e, 
dunque, dal web, che è fruito, sostanzialmente, tramite il cellula-
re/smartphone. Il 96,2% dei MSNA intervistati, infatti, ha dichiarato di 
possederne uno, e solo il 3,8% ha detto di non disporne.  

È importante il dato relativo a quanto tempo questi ragazzi trascorrono 
col cellulare/smartphone: il 40,9% vi trascorre più di 5 ore al giorno, il 
33,1% fra le 2 e le 4 ore, il 19,6% tra 1e 2 ore, ed infine, il 6,4% meno di 
un’ora.  

In termini di tempo, pertanto, sembrerebbero non riscontrarsi differenze 
tra la quantità di tempo trascorsa dai MSNA con il cellulare/smartphone ed 
i coetanei autoctoni; secondo i dati raccolti dall’Osservatorio sulle tendenze 
e sui comportamenti degli adolescenti in tutta Italia, emerge che le nuove 
generazioni appaiono sempre più iperconnesse: il 50% trascorre dalle 3 alle 
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6 ore extrascolastiche con lo smartphone in mano, il 16% dalle 7 alle 10 ore 
ed il 10% supera le 10 ore2.  

 
Tab. 4.7 Tempo con cui i MSNA hanno dichiarato di trascorrere con cellulare-smartphone 

 
Come già riportato nelle pagine precedenti, per i MSNA il cellula-

re/smartphone ha un ruolo centrale oltre che nella fase pre-migratoria, an-
che per l’organizzazione del viaggio, durante il viaggio e nel percorso di 
accoglienza. Infatti, giunti nel Paese ospite, spesso, per questi minori, è so-
lo attraverso questi strumenti che è possibile mantenere il contatto con la 
rete familiare di appartenenza, vedere le foto e sentire la voce dei parenti 
(Save the Children, 2017). In altri termini, il cellulare consente di salva-
guardare anche le proprie radici culturali ed identitarie, in un contesto nuo-
vo e privo dei riferimenti principali; ed è sempre con il telefono che è pos-
sibile svagarsi, fare amicizia, e pianificare le tappe successive nel percorso 
di integrazione, ma anche apprendere meglio l’italiano. 

Il cellulare/smartphone, come per tutti gli adolescenti globalizzati, non è 
solo uno strumento per comunicare, ma viene utilizzato anche per i social 
network, per giocare, per ascoltare musica, ecc. Quasi la metà del campione 
(42,7%) ha dichiarato di fare un uso multiplo del dispositivo ossia telefona-
re, “ascoltare musica e interagire con i social”; il 35,8% lo usa per almeno 
due funzioni, quali: “telefonare e social” (11,7%), “telefonare e ascoltare 
musica” (3,6%) o “social network ed ascoltare musica” (20,5%), mentre il 
16,1% ha dichiarato di farne un uso limitato a una delle tre funzioni consi-
derate, e nel dettaglio “solo per telefonare” (il 4,6%), “solo per i social 
network” (il 9,3%) e “solo per ascoltare musica” (il 2,2%). Una percentuale 
pari al 3,4% invece ha dichiarato di non usare il cellulare/smartphone.  

Riguardo agli altri usi, tra i MSNA, si riscontra una certa corrisponden-
za con quelli praticati da parte di tutti gli adolescenti, quali per esempio vi-
sione di film e video youtube (10,3%), giochi vari (12,8%), ecc.. Allo stes-
so tempo, tuttavia, figurano utilizzi caratteristici del cellulare/smartphone, 
riconducibili alle specificità della condizione di immigrati, giovani e giunti 

                                                      
2 http://www.adolescienza.it/osservatorio/adolescenti-iperconnessi-like-addiction-

vamping-e-challenge-sono-le-nuove-patologie/  

Tempo trascorso con cellulare-smartphone % 
Meno di 1 ora 6,4 
Da 1 a 2 ore 19,6 
Da 2 a 4 ore 33,1 
Oltre 5 ore 40,9 
Totale  100,0 
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da soli; sono, infatti, diffuse le applicazioni per la traduzione in italiano e 
per lo studio in genere (33,1%), le applicazioni per ricordare il momento di 
preghiera e per la lettura del Corano (14,0%), ecc. 

 
Tab. 4.8 – Principali usi del cellulare-smartphone diffusi tra i MSNA intervistati 
Uso del cellulare/smartphone % 
Solo per telefonare 4,6 
Solo per i social network 9,3 
Solo per ascoltare musica 2,2 
Per tutti gli usi menzionati 42,7 
Altro  2,0 
Per telefonare e per i social 11,7 
Per telefonare e ascoltare musica 3,6 
Per i social network e ascoltare musica 20,5 
Non usa il cellulare/Smartphone 3,4 
Totale  100,0 

 
 
4.3 Competenze dei MSNA 
 

Cosa possiamo dire delle competenze dei minori intervistati? Come ab-
biamo visto la scolarizzazione è piuttosto bassa e anche piuttosto scadente: 
un ragazzo su cinque non è mai andato a scuola ed è da ritenersi analfabeta 
(20,3%) e a questi devono aggiungersi quelli che hanno frequentato solo 
scuole religiose (7,6%). Inoltre un ulteriore quinto ha abbandonato la scuo-
la senza conseguire un titolo (il 23,6% si è fermato a 5-6 anni di frequenza 
scolastica). Come si vede, dobbiamo ritenere che oltre la metà dei minori 
intervistati ha serie carenze nelle competenze di base. 

Tuttavia, è utile far emergere altre competenze, precipuamente linguisti-
che, che, se stimolate, possono rappresentare leve per l’apprendimento lin-
guistico, nonché vere e proprie capacità dalle quali partire per costruire 
proposte didattiche consone ai bisogni formativi e linguistici dei MSNA. In 
questo quadro rientrano quegli apprendenti le cui competenze linguistiche 
non possono essere descritte utilizzando il QCER (Quadro Comune Euro-
peo di Riferimento per le lingue), che, come è noto, è stato redatto per uten-
ti padroni della letto-scrittura (Arcuri e Mocciaro, 2014). Il termine “com-
petenza”, in questa sede, è declinato in quegli ambiti dell’educazione scola-
stica che riguardano l’area linguistica e quella relativa all’uso delle tecno-
logie: la previsione di altre competenze avrebbe richiesto l’uso di strumenti 
supplementari per rilevarle.  
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4.3.1 Competenze linguistiche  
 
In riferimento alle competenze linguistiche, siamo in presenza di un si-

gnificativo plurilinguismo tra i MSNA intervistati: “i minori, anche se non 
sanno né leggere né scrivere, spesso, sono dei plurilingue competenti” 
(Amoruso, D’Agostino e Jaralla, 2015). Si tratta di una competenza che 
rappresenta una risorsa importante per l’integrazione sociale verso un mo-
dello europeo.  

 
Secondo la definizione proposta dal QCER, la competenza plurilingue in 
quanto competenza di gestione di risorse e capacità linguistiche plurali (il 
repertorio plurilingue) è una, anche se costituita da numerose componenti 
(Coste et al., 2009, p. 24). 
 
Come abbiamo visto precedentemente, una prima analisi delle compe-

tenze, dal punto di vista didattico, suggerisce che i MSNA sono dotati di 
conoscenze plurilingue: uno su cinque conosce almeno quattro lingue, oltre 
la metà ne conosce tre e il 92,2% ne conosce almeno due (tab. 23). Il 
40,8%, inoltre, parla l’inglese e il 38,2% il francese mentre un altro 7,1% 
parla sia l’inglese sia il francese. Quasi nove ragazzi su dieci sono, dunque, 
in condizione di comunicare in francese o in inglese e anche in entrambe le 
lingue. Si tratta, in rapporto al capitale umano in possesso dei MSNA, di 
una competenza importante e strategica dal punto di vista sociale. E su di 
essa è possibile costruire percorsi efficaci per l’inclusione.  

Se pensiamo infatti al patrimonio linguistico dei giovani italiani della 
medesima età dei MSNA, potremmo ipotizzare che l’integrazione – 
l’instaurarsi di processi di socializzazione e crescita comune – potrebbe 
portare ad un effetto volano sull’accrescimento del patrimonio linguistico, 
nonché del patrimonio socio-culturale, antropologico, psicologico e umano 
di tutte le generazioni future che insistono su un medesimo territorio. Certo 
è che, attualmente, dubitiamo che questa sfida rientri nell’agenda delle poli-
tiche pubbliche del nostro Paese, in particolare delle politiche scolastiche, 
sebbene la presente ricerca raccolga intuizioni maturate sul campo in tale 
direzione, attraverso il confronto con docenti, dirigenti dei CPIA, MSNA, 
referenti delle strutture di accoglienza e così via.  

Secondo la descrizione europea delle competenze chiave, la comunica-
zione nelle lingue straniere richiede anche abilità quali la mediazione e la 
comprensione interculturale. A livello di conoscenze, conoscere lingue 
straniere implica una consapevolezza dei principali tipi di interazione ver-
bale e dei registri del linguaggio. È importante anche la conoscenza delle 
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convenzioni sociali, della dimensione culturale e della variabilità dei lin-
guaggi. Le abilità essenziali per la comunicazione in lingue straniere consi-
stono nella capacità di comprendere messaggi, di iniziare, sostenere e con-
cludere conversazioni e di leggere, comprendere e produrre testi appropriati 
alle esigenze individuali. Infine, la conoscenza di lingue straniere conduce 
ad un atteggiamento positivo, comporta l’apprezzamento della diversità 
culturale nonché l’interesse e la curiosità per le lingue e la comunicazione 
interculturale. 

 
Tab. 4.9 – Competenze orali lingue veicolari dei MSNA intervistati 
Competenze orali lingue veicolari Lingua inglese

%
Lingua francese 

% 
Sì  47,9 45,3 
No  52,1 52,1 
Totale 100,0 100,0 

 
Ciò che si afferma in altri studi, secondo cui “le lingue europee occupa-

no uno spazio significativo nella vita dei minori un po’ più scolarizzati” 
(Amoruso, D’Agostino e Jaralla, 2015), risulta confermato per quanto ri-
guarda la conoscenza dell’inglese, lingua conosciuta anche come terza: 
l’89,6% di MSNA andati a scuola, parla inglese e il 45,3% dei MSNA parla 
francese, in quanto prevalentemente provenienti da paesi tradizionalmente 
francofoni. 

Malgrado i luoghi comuni, solo il 13,5% parla arabo. Moltissimi, infatti, 
provengono da aree non arabofone. Tradizionalmente, l’apprendimento del-
la lingua araba al di fuori dell’appartenenza religiosa all’Islam, avviene du-
rante il viaggio, passando dalla Libia:  

 
Quando passiamo dalle lingue usate nel loro paese di origine alle lingue 
parlate durante il viaggio per raggiungere l’Italia ci accorgiamo che è 
proprio in quel momento che i MSNA non solo usano la loro competenza 
plurilingue, ma riescono perfino a rinforzarla e ad arricchirla (Amoruso, 
D’Agostino, Jaralla, 2015). 
 

Tab. 4.10 – Competenza orale in lingua araba dei MSNA intervistati 
Competenza orale in lingua araba dei MSNA intervistati % 
Sì  13,5 
No  86,5 
Totale 100,0 

 
Tra le altre lingue principali parlate vi sono il bambara (18,50%), il 

wolof (29,00%), il mandinka (37,00%). Vi sono anche l’hausa, igboo, yo-
ruba, bangla, sousou, pular, e così via. 
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Colpisce, dunque, la competenza linguistica posseduta da un numero si-
gnificativo dei MSNA: una buona percentuale di essi parla da un minimo di 
due lingue ad un massimo di quattro lingue e all’aumentare del numero di 
lingue conosciute aumenta anche la conoscenza delle lingue veicolari, co-
me il francese e l’inglese.  

Ciò che emerge immediatamente è dunque un bagaglio linguistico rile-
vante, comune alla gran parte dei MSNA sebbene sia più caratteristico dei 
minori dell’Africa subsahariana, che è, nel confronto con quello di altre 
aree, “più articolato e regolare” (Amoruso, D’Agostino e Jaralla, 2015).  

Per quanto riguarda la conoscenza della lingua italiana, dei MSNA in-
contrati nei CPIA siciliani, solo l’1,4% non lo capisce affatto, il 33% lo ca-
pisce poco, mentre il 40% dichiara di capirlo in maniera sufficiente e il 
25,6% dice di capirlo molto.  

Altri studi (INMP, 2009) evidenziano come l’italiano rappresenti la se-
conda lingua conosciuta solo per il 30% dei casi, una percentuale che si ri-
scontra anche tra coloro che parlano l’inglese come seconda lingua e in ge-
nerale, rispetto alla totalità del campione, il 78,7% dei minori dice di cono-
scere l’italiano.  

L’84,7% dei MSNA intervistati segue o ha seguito corsi di italiano nella 
struttura di accoglienza in cui si trovava al momento dell’intervista: i mino-
ri utenti dei CPIA hanno in gran parte ricevuto i primi rudimenti della lin-
gua prevalentemente già nelle comunità alloggio, esperienza che ha consen-
tito loro un primo apprendimento, almeno a livello di comprensione, che in 
qualche modo semplifica il loro impatto con il sistema scolastico. 

 
Tab. 4.11 – Autovalutazione livello di comprensione dell’italiano dei MSNA intervistati  
Quanto capisci l’italiano? % 
Poco 33,0 
Quanto basta 40,0 
Molto 25,6 
Non lo capisco 1,4 
Totale 100,0 

 
La frequenza scolastica nel paese di origine incide significativamente 

sulla comprensione della lingua, come mostra la tabella seguente. 
 

Tab. 4.12 Relazione tra autovalutazione comprensione lingua italiana e frequenza scolastica 
Quanto capisci l’italiano?/  
Sei andato a scuola nel tuo Paese?

No  Sì Totale  

Niente  57,1 42,9 100,0 
Poco  27,7 73,3 100,0 
Quanto Basta 17,9 82,1 100,0 
Molto 12,4 87,6 100,0 
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In riferimento alla competenza orale nella conoscenza della lingua ita-
liana, le risposte prevalenti sono “poco” e “così così”. Solo il 18,9% pensa 
di saperlo parlare molto bene.  

 
Tab. 4.13 – Autovalutazione competenza orale in italiano da parte dei MSNA intervistati 
Quanto capisci l’italiano? % 
Poco 40,6 
Così così 40,6 
Molto 18,9 
Totale 100,0 

 
Primo elemento determinante è la durata della permanenza. Di fatto, da 

più tempo si è in Italia, più, ovviamente, si è imparata la lingua e più si par-
la in una molteplicità di situazioni. 

Secondo elemento decisivo nel percorso di apprendimento è la relazione 
con il contesto di inserimento. Ponendo, infatti, in relazione la competenza 
linguistica auto-percepita e la esperienza di contatto con il contesto di ac-
coglienza, si osserva che, al crescere del livello di conoscenza della lingua 
italiana, crescono le occasioni di socializzazione e di scambio comunicativo 
al di fuori della scuola e con persone di nazionalità diversa dalla propria e 
con il gruppo dei pari italiani.  

 
Tab. 4.14 – Situazioni in cui viene usata la lingua italiana e livello di comprensione 
dichiarato 
In quali situazioni usi la lingua italiana?  Quanto capisci l’italiano? 

Per nulla o poco Quanto basta o molto
Solo a scuola 60,0% 40,0%
Con gli operatori e a scuola 57,4% 42,6%
Con gli operatori e con gli amici 17,6% 82,4%
Con gli amici e a scuola 16,7% 83,3%
Totale         34,5                                      65,5 

 
Coloro che hanno occasione di parlare in italiano con amici risultano co-

noscere la lingua italiana di più rispetto a coloro che non hanno legami ami-
cali o che comunque non parlano in italiano con gli amici. Naturalmente fra i 
due fattori c’è una relazione biunivoca ma, in ogni caso, avere amici che of-
frono occasioni di interazioni in lingua italiana rappresenta un fattore decisi-
vo per un più rapido ed efficace apprendimento della lingua locale.  

Per quanto riguarda la competenza nella lingua italiana scritta, l’87,5% af-
ferma di sapere scrivere, mentre il 12% dice di non saper scrivere in italiano. 
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4.3.2 Uso delle tecnologie 
 
Il riferimento all’uso delle tecnologie da parte dei MSNA può rappre-

sentare una dimensione interessante per comprendere quanto esse possano 
essere correlate all’apprendimento della lingua italiana.  

In effetti, i MSNA intervistati per il 96,2% usano il cellulare o lo 
smartphone.  

 
Tab. 4.15 – Uso del cellulare/smartphone da parte dei MSNA intervistati 
Utilizzo cellulare/ smartphone % 
Sì  96,2 
No  3,8 
Totale 100,0 
 

L’uso che ne viene fatto risulta significativo. Come abbiamo visto 
precedentemente, il 33,1% lo usa da due a quattro ore al giorno. Addirittura 
il 40,9% lo usa per più di cinque ore al giorno. 

 
Tab. 4.16 – Per quante ore al giorno usi il cellulare/smartphone?
 Frequenza Percentuale
Meno di un’ora  31 6,4
Fra una e due ore  95 19,6
Da due a quattro ore 160 33,1
Più di cinque ore 198 40,9
Totale 484           100,0 

 
Naturalmente lo smartphone è utilizzato per tutte le sue molteplici fun-

zioni, per telefonare, per stare sui social, per ascoltare musica ma anche per 
l’ascolto del corano, per guardare le partite di calcio o i film nella propria 
lingua di origine, per i giochi, la musica, la lettura, per le traduzione, per lo 
studio. Solo una minima parte lo usa solo per telefonare (4,6%) o solo per i 
social (9,3%) o non ce l’ha affatto (3,4%). 

 
 

4.3.3 Esperienze lavorative 
 
Tra le competenze è da rilevare il fatto che il 48,9% degli intervistati di-

chiara di aver lavorato nel paese di origine mentre il 30,4% dice che studiava. 
Si può ritenere che lo stesso rapporto dei MSNA con la scuola in quanto 
tale sia abbastanza ambivalente. Da un lato la percepiscono come risorsa 
essenziale per l’inserimento nel mondo del lavoro, dall’altro soffrono però 
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del passaggio esistenziale compiuto già prima della partenza, verso un quo-
tidiano che non prevede un tempo per lo studio. 

 
Tab. 4.17 – Attività svolta nel Paese di origine 
Attività svolta Frequenza Percentuale
Lavoravo 
Non lavoravo 
Studente/essa 
Altro 
Non risponde 
Non applicabile 

246 48,9
 84 16,7

153 30,4
 12 2,4
   5 1,0
   3 0,6

Totale  503 100,0
 
L’impegno di stare dentro un percorso formativo deve essere letto nella 

sua connessione con i loro trascorsi. Il profilo più diffuso di MSNA è quel-
lo di un maschio prossimo alla maggiore età, che proviene da nuclei fami-
liari numerosi, nei quali spesso non sono presenti i genitori, con 
un’estrazione sociale bassa, legata ad un retroterra culturale rurale. 

Va tenuto conto del significativo tasso di abbandono scolastico di questi 
minori già nel paese di origine. E anche tra coloro che hanno frequentato la 
scuola si rileva una frequenza di pochi anni di scuola o la frequenza delle 
scuole coraniche, per lo più scuole informali, ove scolarizzazione e alfabe-
tizzazione non si equivalgono, la triade “leggere, scrivere e far di conto” è 
frammentata e non mancano i casi di analfabetismo assoluto (D’Agostino, 
2017a). 

Su questo retroterra di scarsa o scarsissima scolarizzazione risulta anco-
ra più notevole la diffusione del plurilinguismo e la conoscenza delle lingue 
veicolari.  
 
 
4.4 Indice delle competenze 

 
Per esaminare le competenze possedute dai minori abbiamo costruito un 

indice che abbiamo denominato “indice delle competenze”. Grazie a questo 
indice possiamo avere una informazione sintetica delle caratteristiche rela-
tive alle competenze linguistiche e di formazione dei MSNA. È chiaro che 
riferendoci alle competenze, focalizziamo l’attenzione su ciò che la persona 
porta con sé, sul suo patrimonio cognitivo, indipendentemente da come lo 
ha appreso.  
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4.4.1 Descrizione impianto metodologico di costruzione dell’indice di 
competenze 

 
La composizione dell’indice delle competenze si basa naturalmente sul-

le informazioni raccolte e prende in esame il numero delle lingue parlate, le 
competenze relative alla lingua italiana e la valutazione fatta 
dall’intervistatore relativa alle competenze del minore a comprendere la 
lingua italiana emersa durante l’intervista. Dobbiamo sottolineare che le 
nostre domande chiedevano ai minori di autovalutare le proprie competen-
ze nel comprendere, parlare e scrivere in italiano.  

L’indice è costruito sostanzialmente in base alle risposte a cinque do-
mande: a) Il numero delle lingue che il minore dichiara di parlare; b) la 
competenza, dichiarata dall’intervistato, relativamente alla comprensione 
dell’italiano parlato; c) la competenza, dichiarata dal minore, relativamente 
alla capacità di parlare in italiano; d) la competenza relativa alla capacità di 
saper scrivere in italiano; e) la valutazione, fatta dall’intervistatore, relati-
vamente a quanto bene l’intervistato comprende l’italiano. 

 
Tab. 4.18 – Componenti dell’indice delle competenze 

Numero lingue parlate 
Comprendere l’italiano parlato 
Saper parlare in italiano 
Saper scrivere in italiano 
Valutazione, da parte dell’intervistatore, del livello di comprensione dell’italiano parlato 

 
Le dimensioni relative alle competenze sulla lingua italiana, quali com-

prensione, capacità di scrittura e capacità discorsiva, si riferiscono 
all’autovalutazione dei MSNA mentre, per quanto riguarda la valutazione 
dell’intervistatore, si tratta di un punteggio assegnato dall’intervistatore 
stesso in base al proprio giudizio sulla comprensione della lingua italiana 
da parte dell’intervistato  

A ciascun indicatore è stato attribuito lo stesso peso per cui i punteggi 
sono stati standardizzati: il pieno possesso delle competenze equivale al 
punteggio massimo di 1 mentre l’assenza di qualunque competenza sullo 
specifico indicatore equivale al punteggio minimo di zero.  

In particolare, per l’indicatore “numero lingue parlate” si è proceduto 
dividendo il numero delle lingue parlate che ciascun intervistato ha dichia-
rato, per il numero massimo riscontrato di lingue parlate, in questo caso set-
te, secondo il prospetto seguente: 
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Tab. 4.19 – Punteggio competenze linguistiche 

Numero lingue parlate Punteggio

7 1,00
6 0,86
5 0,71
4 0,57
3 0,43
2 0,29
1 0,14
0 0,00

 
Tab. 4.20  – Punteggio valutazione operatore 

Valutazione intervistatore Punteggio

10 1
9 0,9
8 0,8
7 0,7
6 0,6
5 0,5
4 0,4
3 0,3
2 0,2
1 0,1
0 0

 
Per quanto riguarda le tre dimensioni sull’autovalutazione (comprende-

re, saper parlare, sapere scrivere) si è assegnato il valore 1 laddove la rispo-
sta massima era “molto”, 0,66 a “così così o quanto basta”, 0,33, a “poco”. 
Il punteggio 0 è stato assegnato alla assenza della competenza cioè alle ri-
sposte, “non lo capisco”, “non lo so scrivere”, “non lo so parlare”. 

Per l’indicatore “Valutazione intervistatore” si è proceduto a dividere 
per 10 ciascun punteggio assegnato.  

Il punteggio massimo teorico nell’indice è pari a 5.  
Nell’insieme del campione il punteggio medio è pari a 3,13 che ci sem-

bra anche abbastanza alto considerando che si tratta di persone che si tro-
vano in Italia da poco tempo. Anche la standard deviation è piuttosto con-
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tenuta essendo pari a 0,72, questo significa che nel complesso le competen-
ze linguistiche sono abbastanza uniformemente distribuite. 

 
Tab. 4.21 – MSNA intervistati per Paese di provenienza e indice delle competenze  

 
I minori che ottengono il punteggio più alto sull’indice di competenza 

sono quelli che provengono dai paesi asiatici (prevalentemente dal Bangla-
desh) mentre il punteggio più basso è dei minori provenienti dai paesi afri-
cani della fascia settentrionale (dal Marocco all’Egitto). 

 

Paese di provenienza 
Punteggio medio sull’indice

delle competenze 
Numero

Casi 
Standard 
Deviation 

Afghanistan 4,09 1 - 
Bangladesh 3,75 28 0,33 
Benin 3,69 1 - 
Burkina Faso 3,50 6 0,73 
Camerun 3,40 2 0,28 
Ciad 3,34 1 - 
Costa d’Avorio 3,28 52 0,60 
Egitto 3,22 9 0,66 
Gambia 3,22 133 0,73 
Ghana 3,21 10 1,05 
Guinea 3,20 8 0,94 
Guinea Bissau 3,13 9 0,40 
Guinea Conakry 3,08 46 0,56 
Liberia 3,08 1 - 
Libia 3,07 1 - 
Mali 3,02 52 0,74 
Marocco 2,99 5 0,80 
Nigeria 2,97 54 0,77 
Pakistan 2,93 4 0,94 
Senegal 2,91 71 0,89 
Sierra Leone 2,85 5 0,34 
Somalia 2,69 3 0,74 
Tunisia 2,47 1 - 

Totale 3,18 503 0,72 
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Tab. 4.22 – MSNA intervistati per frequenza scolastica nel Paese di origine e indice delle 
competenze 
 Indice delle competenze
Sei andato a scuola nel tuo 
paese? Media N Standard Deviation 
Sì 3,23 400 0,64
No 2,73 102 0,87

 
Come era ampiamente prevedibile chi è andato a scuola è più competen-

te di chi non c’è andato. 
E naturalmente all’aumentare del numero di anni di scuola frequentati 

aumenta anche il punteggio sull’indice di competenza.  
 

Tab. 4.23 – MSNA intervistati per anni di frequenza scolastica nel Paese di origine media e 
indice delle competenze  
 Indice delle competenze
Numero di anni frequentati Media N Standard Deviation 
12 3,58 12 0,39 
11 3,63 13 0,46 
10 3,25 24 0,75 
9 3,36 37 0,63 
8 3,52 44 0,30 
7 3,35 36 0,60 
6 3,21 67 0,50 
5 3,10 67 0,67 
4 3,21 26 0,73 
3 2,97 40 0,80 
2 2,89 18 0,74 
1 3,05 9 0,76 
0 3,09 6 0,50 
Totale 3,13 503 0,72 
 
Tab. 4.24  – MSNA intervistati per attività nel Paese di origine e indice delle competenze  
 Indice delle competenze
Attività svolta nel Paese di 
origine Media N Standard Deviation 

Lavoravo 3,14 246 0,735 
Non lavoravo 2,95 84 0,83 
Studente/essa 3,23 153 0,63 
Altro 3,04 12 0,62 
Non risponde 2,86 5 0,80 

 
L’indice di competenza, inoltre, è più alto fra coloro che, nel Paese di 

provenienza, studiavano rispetto a coloro che lavoravano. E questi ultimi, a 
loro volta, hanno un punteggio più alto di quello di coloro che non lavora-
vano e non studiavano.  
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Un dato anch’esso abbastanza prevedibile è quello per cui l’indice di 
competenza aumenta con l’aumentare della durata della permanenza in Ita-
lia. È da notare nella tabella 4.25 come il valore dell’indice mostri 
l’incremento più consistente fra il terzo e il quarto mese di permanenza in 
Italia.  

 
Tab. 4.25 – MSNA intervistati per durata della permanenza in Italia e indice delle
competenze  
Da quanti mesi sei in Italia Media N Standard Deviation 
Da 1 a 2 mesi 1,42  10 0,81
Da 3 a 4 mesi 2,37  32 0,90
da 5 a 6 mesi 2,54  53 0,89
Da più di 6 mesi 3,12 407 0,99

 
L’indice di competenza registra punteggi più alti fra coloro che fanno 

uso di cellulare/smartphone. 
 

Tab. 4.26 – MSNA intervistati per uso del telefono/smartphone e indice delle competenze 
Usi il cellulare/Smartphone? Media N Standard Deviation 
Sì 3,02 484 1,00
No 2,04  19 1,17

 
Non c’è sostanziale differenza relativamente al sesso, mentre l’indice cresce 

con l’età: tendenzialmente i minori più grandi hanno punteggi più alti benché 
quelli col punteggio più alto sono i sedicenni e non i diciassettenni. 

 
Tab. 4.27 – MSNA intervistati per sesso e indice delle competenze
Sesso Media N Standard Deviation 
Maschio 2,98 480 1,02
Femmina 2,89  23 1,17
Totale 2,98 503 1,02
 
Tab. 4.28 – MSNA intervistati per età e indice delle competenze 
Età Media N Standard Deviation 
14 2,27    1 -
15 2,90  16 1,1
16 3,05  83 1,10
17 2,97 403 1,01

 
Chi ha frequentato la scuola pubblica ha competenze linguistiche mag-

giori rispetto a chi ha frequentato scuole private e scuole religiose. 
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Tab. 4.29 – MSNA intervistati per tipo di scuola frequentato e indice delle competenze 
Tipo di scuola frequentato Media N Standard Deviation
Pubblica 3,19 286 0,95
Privata 3,06 71 0,94
Religiosa 2,90 38 0,81
Non è andato a scuola 2,40 102 1,09
Non sa 3,01 3 0,94
Non risponde 1,64 3 1,17
Totale 2,98 503 1,02

 
Si noti infine come varia l’indice delle competenze in relazione alle oc-

casioni di formazione che si sono presentate a questi ragazzi. Se frequenta-
no altri corsi, oltre al CPIA, hanno un indice di competenza più alto e al-
trettanto succede se hanno frequentato corsi di italiano prima del CPIA. E 
più a lungo l’hanno frequentato, più alto è l’indice di competenza. E natu-
ralmente più alto è il livello scolastico nel quale sono inseriti, più alto è il 
loro punteggio sul nostro indice. 

 
Tab. 4.30 – MSNA intervistati per corsi di italiano frequentati e indice delle competenze 
Corsi di italiano seguiti nella 
struttura/comunità di accoglienza Media N Standard deviation 
Sì 3,17 426 0,70
No 2,87  72 0,78
Non sa 3,73   3 0,49
Non risponde 3,60   2 0,42
Totale 3,13 503 0,72
 
Tab. 4.31 – MSNA intervistati per corsi di italiano frequentati prima del CPIA e indice delle 
competenze 
Corsi di italiano frequentati prima di
entrare al CPIA Media N Standard deviation 
Sì 3,28 144 0,63
No 3,07 349 0,74
Non risponde 3,41    3 0,15
Non applicabile 3,12    7 1,07
Totale 3,13 503 0,72
 
Tab. 4.32 – MSNA intervistati per durata della frequenza di corsi di italiano frequentati
prima del CPIA e indice delle competenze
Durata della frequenza dei corsi Media N Standard deviation 
Meno di un mese 3,09  23 0,66
Da 1 mese a 4 mesi 3,29  94 0,62
Oltre 4 mesi 3,52  20 0,43
Non sa 3,64    1 .
Non risponde 3,03    4 0,83
Non ha frequentato altri corsi 3,07 361 0,75
Totale 3,13 503 0,72
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Tab. 4.33 – MSNA intervistati livello scolastico frequentato nel CPIA e indice delle 
competenze 
Livello scolastico Media N Standard deviation
A1 2,81 201 0,78
A2 3,38 145 0,52
B1 3,41 21 0,48
B2 3,69 2 0,11
Terza media 3,41 112 0,61
Non risponde 2,70 22 0,59
Totale 3,13 503 0,72

 
In breve, l’indice delle competenze linguistiche ci restituisce un quadro 

che documenta come l’apprendimento dell’italiano proceda a passi relati-
vamente rapidi anche se i ragazzi intervistati hanno una scarsa scolarità. 
L’età relativamente giovane, insieme a una esperienza di vita del tutto par-
ticolare, che li ha fatti crescere forzosamente, deve avere reso questi ragaz-
zi particolarmente ricettivi nei confronti dell’apprendimento della lingua. 
D’altra parte, essa si presenta, ai loro occhi, come la porta principale di ac-
cesso a una condizione di vita che non può che essere migliore di quella 
che hanno lasciato e che, in ogni caso, offre loro la convinzione di avere 
più prospettive di vita e di riuscita di quelle che hanno lasciato nel paese di 
origine. Questa condizione dovrebbe indurre a prestare, sul piano delle po-
licy, maggiore attenzione al ruolo di integrazione che può essere svolto da 
istituzioni deputate all’insegnamento dell’italiano, quali sono i CPIA. 
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5. Italiano via per l’inclusione: il punto di vista 
degli educatori nei CPIA 

 
di Silvana Leonforte 

 
 
 
 
 
 
 
La conoscenza della lingua del Paese ospitante è condizione di possibili-

tà per l’inclusione sociale, non solo perché condiziona l’accesso 
all’istruzione e al lavoro, ma soprattutto perché rende possibile l’esercizio 
pieno dei diritti civili, politici e sociali, ovvero l’inclusione a pieno titolo 
nella società di arrivo. Andrebbe dunque prestata maggiore attenzione 
all’esperienza dei minori all’interno dei CPIA, sia a livello di strategie e 
metodologie didattiche, sia a livello di prevenzione di forme di disagio so-
ciale e devianza. 

E invece la scuola, la buona scuola, la nuova scuola, affronta le nuove 
emergenze educative e in particolare quella dei MSNA, nelle condizioni di 
dover trovare sedi in comune con altre scuole, nelle parrocchie, nei locali di 
associazioni, sedi improvvisate, senza computer, senza linee telefoniche e 
di mantenere l’impegno istituzionale grazie alla dedizione e alla fatica di 
insegnanti e dirigenti. È quello che vedremo in questo capitolo.  

I CPIA nascono dall’esperienza delle scuole serali, degli EDA, dei CPT, 
centri scolastici storicamente rivolti a lavoratori, a semianalfabeti, a quanti 
non possono frequentare i corsi di studio ordinari e bisognosi del titolo della 
terza media, a immigranti di lunga permanenza che necessitano dei titoli rila-
sciati da tali istituzioni per dimostrare di essere integrati, di avere padronanza 
della lingua, al fine di ottenere un permesso di soggiorno in Italia, fino ai 
MSNA, adolescenti, per lo più, dai 16 anni in poi, appena arrivati in Italia, 
che non parlano affatto la lingua italiana, che a volte sono analfabeti, ma plu-
rilingue e prevalentemente ospiti di comunità, dove gli operatori sono gli 
unici punti di riferimento adulti fuori dalla scuola, oltre agli insegnanti. 

Il CPIA si presenta come una struttura essenziale per i MSNA dal mo-
mento che la sua azione didattica istituzionale (pensata per una popolazione 
adulta, con particolare riferimento ai gruppi svantaggiati) prevede 
l’integrazione con azioni di accoglienza, orientamento e accompagnamen-
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to. Ma i MSNA, come nuova tipologia di discenti, costituiscono per il cor-
po docente una complessa sfida educativa: in risposta ai loro bisogni “spe-
ciali”, in alcune sedi CPIA, dirigenti e docenti si spendono con una grande 
concentrazione di energie e risorse (Bartoli, Carsetti, Mammarella, 2013), 
sperimentando l’adozione di metodi nuovi, l’apprendimento per competen-
ze e per compiti di realtà, la strutturazione della didattica per unità modula-
ri, la progettazione di esperienze didattiche basate su tecniche creative, sul-
la musica e sul teatro. 

 
Il gruppo classe ha un livello della lingua eterogeneo, non omogeneo: que-
sta struttura di partenza traccia una difficoltà, che come insegnanti superia-
mo attraverso la messa in atto di strategie di peer education: il ragazzo più 
spigliato, che conosce già meglio la lingua, aiuta il ragazzino che non cono-
sce ancora l’alfabeto. L’affiancamento tra ragazzi più avanti (peer educa-
tion) e più indietro rispetto alla conoscenza della lingua in qualche modo 
argina la disomogeneità delle classi (Focus group insegnanti Ragusa). 
 
Occorre inventarsi ogni giorno una soluzione didattica diversa, perché 

con i MSNA le soluzioni trovate non valgono una volta per tutte e, in taluni 
casi, i MSNA possono anche essere considerati come i nuovi alunni con 
bisogni educativi speciali (Bes) proprio perché presentano disagi diffusi o 
semplicemente perché provengono da un sistema diverso. 

 
Si lavora per ‘classi aperte’, tenendo conto di una serie di variabili: le stra-
tegie didattiche devono adattarsi a seconda della lingua ponte dell’alunno, 
solitamente inglese o francese; d’altra parte è impossibile tenere insieme chi 
è già scolarizzato nel proprio Paese d’origine con chi ha frequentato solo 
una madrasa o, peggio, non è mai entrato in una classe, perché ha sempre 
lavorato in campagna (Dirigente CPIA Caltanissetta/Enna). 
 
Il CPIA è così una scuola che va verso il territorio in un contesto che la 

investe del compito di costruire progetti di inclusione sociale: purtroppo 
però questo compito si scontra frequentemente con limiti strutturali tali da 
rendere impossibile perseguire lo scopo, in molti casi mancano persino i 
collegamenti fra le strutture di accoglienza, dislocate a volte in luoghi isola-
ti, e i CPIA. 

Gli insegnanti si dedicano con abnegazione ed è grande il loro coinvol-
gimento umano, ma molto si deve ancora fare sulla formazione specifica, 
sull’affiancamento da parte di figure specializzate per le specificità 
dell’utenza: assistenti sociali, psicologi, mediatori interculturali. 
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Le classi sono interamente formate da MSNA e il vero peccato è che 
nella loro mescolanza multietnica mancano gli adolescenti italiani. Anche a 
livello didattico,  

 
(…) avere amici italiani è importante perché costringe il MSNA a parlare in 
lingua italiana. Dunque occorrerebbe incoraggiare queste amicizie, costruire 
possibilità di essere in contatto tra di loro. Io li conosco a scuola, ma uscen-
do potrei incontrarli al bar o altrove (Focus group insegnanti Ragusa). 
 
La didattica nei CPIA passa attraverso la relazione educativa con il mi-

nore, attraverso il ricorso a tecniche nuove, che prescindono dai libri, che 
hanno a che fare con la mimica e in generale con il ricorso alla comunica-
zione non verbale:  

 
Il primo approccio è sempre di presentazione e di avvicinamento al corsista, 
un momento di rassicurazione per far sì che il ragazzo si senta sicuro in 
quanto si trova in un ambiente nuovo, con atteggiamenti mimici, si incorag-
gia con un sorriso e poi si parte con la presentazione gestuale e lui ripete lo 
stesso gesto, riconoscendo che già si instaura un’intesa: l’unico linguaggio 
possibile è quello del corpo, quello mimico, non si può ricorrere alle lingue 
veicolari (Focus insegnanti CPIA Ragusa).  
 
Inoltre, l’esperienza di dolore che si portano dietro rende la didattica an-

cora più difficile:  
 
Pretendiamo l’attenzione e la presenza, ma con queste problematiche, è fa-
ticoso tenere l’attenzione perché una minima cosa gli riporta alla mente un 
trauma. L’apprendimento ne risente. Occorre sempre fare programmi indi-
vidualizzati che tengano conto di queste componenti (Focus insegnanti 
CPIA Catania 1).  
 
Gli insegnanti parlano di ragazzi che si lasciano guidare, che si devono  
 
osservare come le piante per capire se stanno crescendo bene e se si ribella-
no, se sembrano demotivati è perché portano un inferno dentro che non co-
nosciamo, si portano la nostalgia dell’infanzia, la lontananza degli affetti 
più cari, il peso delle aspettative di chi hanno lasciato e a chi devono il loro 
sogno verso una vita migliore. I ragazzi parlano di sé raccontandosi come 
ragazzi provenienti talvolta da famiglie numerose, talvolta da nuclei separa-
ti dalla guerra, dalle epidemie, dalla povertà: spesso raccontano di essere or-
fani o di essere diventati grandi troppo presto per cui dovevano andare a 
“lavorare per aiutare economicamente la famiglia”, “non è facile scoprirli, 
non è facile capirli, però ognuno di noi adotta dei sistemi perseguendo lo 
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scopo ultimo che è quello del successo formativo del ragazzo” (Focus inse-
gnanti CPIA Ragusa).  
 
La vera sfida educativa si completa nella formazione e orientamento al 

lavoro che apre davvero una via verso l’inclusione nella società e che di 
conseguenza rende possibile la creazione di una progettualità stabile. 

 
Perché la scuola, per i ragazzi stranieri, è una soglia. È una porta che si apre 
su un mondo nuovo. Si può abitare a Catania, chiusi dentro una comunità 
d’accoglienza per otto mesi, senza sapere che quella montagna lì, quella che 
si vede dalla finestra ogni mattina, in realtà non è una montagna, ma un vul-
cano. Non deve sorprendere. L’isolamento è tale, se non c’è opportunità di 
dialogo, se non si parla neanche delle cose futili con le persone di fuori (Fo-
cus insegnanti CPIA Ragusa).  
 
La scuola si contrappone a questa immobilità dell’esistente. Apre le porte 
dell’Europa e si fa confine permeabile. Questa è la sua missione, da sempre. 
Perché la scuola è inclusione sociale (Dirigente CPIA Caltanissetta/Enna). 
 
La sfida del CPIA è ancora più ardua di quello che sembra, perché 

l’alfabetizzazione significa opportunità di accedere ad un diritto negato, al-
la possibilità di imparare, di capire, di fare parte di un mondo che può di-
ventar più intellegibile attraverso l’uso delle parole, della lettura e della 
scrittura. 

 
 

5.1 Il punto di vista dei Dirigenti 
 

Nel processo di integrazione dei MSNA la scuola, ed in particolare i 
CPIA, rappresentano i protagonisti per eccellenza nella realizzazione del 
processo di inclusione sociale dei migranti, non solo adulti ma anche dei 
MSNA.  

La mission istituzionale del CPIA è l’istruzione dell’adulto, tanto 
italiano quanto straniero, in età di lavoro. Il CPIA, pertanto, in quanto 
soggetto strutturato e punto di riferimento per la costruzione delle reti 
territoriali di servizio, ha il compito ultimo di far sì che l’offerta formativa 
del territorio risponda ai bisogni dell’utenza e sia funzionale ai bisogni del 
mercato del lavoro (CPIA Caltanissetta/Enna). 
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5.1.1 La regolarità e le modalità di frequenza dei corsi da parte dei MSNA  
 
L’utenza dei CPIA comprende gli stranieri adulti che si trovano in Italia 

da tempo e che si iscrivono per ragioni di tipo lavorativo, quelli che sono 
arrivati da poco tempo e si trovano all’interno del circuito dell’accoglienza, 
i MSNA il cui numero, specie negli ultimi anni, è in espansione e i minori e 
gli adulti italiani per lo più provenienti da situazioni di marginalità sociale 
(CPIA Caltanissetta/Enna). 

Dal punto di vista organizzativo, il CPIA è strutturato per percorsi di li-
vello; nella fase iniziale si stipula un “patto formativo” individuale con cia-
scun alunno, finalizzato a costruire un percorso sulla base delle informa-
zioni riguardanti le competenze formali e informali acquisite; per i MSNA, 
in alcuni casi vengono impiegati dei format sperimentali e, in relazione agli 
esiti riscontrati, si valutano le loro competenze, si distinguono i soggetti 
privi di conoscenza della lingua italiana, quelli che hanno competenze orali 
ma non scritte e quelli che invece ne hanno una discreta padronanza, i quali 
vengono inseriti direttamente nel livello scolastico finalizzato al persegui-
mento della licenza media (CPIA Trapani). 

Rispetto al numero di soggetti inseriti nei vari percorsi di livello dei 
CPIA siciliani si rileva un’elevata variabilità dal momento che l’utenza in 
questione è piuttosto fluttuante: è considerevole, infatti, il gap tra il numero 
degli iscritti e quello degli effettivi frequentanti, poiché accade spesso che 
soprattutto i MSNA vengano trasferiti in altre strutture, oppure compiano la 
maggiore età e se, da un lato, non possono essere più accompagnati dal per-
sonale delle strutture ospitanti, dall’altro, preferiscono andare a lavorare. 

Inoltre, non sempre i CPIA sono nelle condizioni di poter accogliere tut-
te le richieste di iscrizione, a causa dell’organico esiguo e delle strutture a 
disposizione, il più delle volte insufficienti rispetto alle effettive presenze 
dei frequentanti. 

Da quanto riferito dai dirigenti, in linea generale il numero per percorso 
di livello varia da un minimo di 15 alunni ad un massimo di 30. 
L’incidenza dei MSNA è medio-alta e varia in relazione al percorso: è più 
marcata nei livelli A1 e A2, mentre tende a ridursi nei percorsi di licenza 
media. In alcuni punti di erogazione ci sono percorsi omogenei composti 
esclusivamente da MSNA (CPIA Messina), in altri sono eterogenei e pre-
vedono la presenza di adulti sia stranieri che autoctoni. 
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5.1.2 Profilo dell’utenza 
 
Dal punto di vista scolastico e linguistico, con riferimento ai MSNA che 

frequentano i CPIA siciliani si possono tracciare profili diversi: si va da 
soggetti con un livello di scolarizzazione elevato che, oltre alla lingua ma-
dre e alle lingue locali, padroneggiano bene almeno una delle principali 
lingue coloniali, a quelli con un livello intermedio, i quali hanno interrotto 
gli studi già prima di emigrare e sono competenti in termini di abilità di let-
to-scrittura; fino ad arrivare ai casi di MSNA analfabeti, ossia che non sono 
mai andati a scuola, ma che hanno appreso diverse lingue durante il percor-
so migratorio. Questi ultimi, in genere, costituiscono circa il 30-40% dei 
frequentanti i CPIA e pongono immancabilmente delle istanze diverse 
all’istituzione CPIA. Infatti per questi soggetti si rende necessario il percor-
so di pre-A1, che non è previsto a livello ministeriale, bensì esiste come 
ampliamento dell’offerta formativa ovvero viene previsto nell’ambito dei 
progetti con fondi FAMI. Questi fondi sono utilizzati dalla maggior parte 
dei CPIA proprio per i percorsi destinati agli analfabeti. Non mancano, 
inoltre, i casi di docenti che vanno oltre il proprio tempo di lavoro per dedi-
carsi proprio a questo livello propedeutico, in relazione alla numerosità dei 
corsisti che si presentano nei vari punti di erogazione (CPIA Siracusa).  
 
 
5.1.3 Competenze degli insegnanti 

 
I docenti che insegnano presso i CPIA siciliani sono per lo più prove-

nienti dagli ex CTP (Centri Territoriali Provinciali), pertanto le loro compe-
tenze, nella gran parte dei casi, sono connesse all’esperienza maturata nel 
corso degli anni di insegnamento e non a percorsi di formazione ad hoc, 
rispetto al fenomeno migratorio. A livello ministeriale, i docenti che vengo-
no inseriti nei corsi di alfabetizzazione vengono dalla scuola primaria, per-
tanto non tutti dispongono di una formazione certificata e che non sia solo 
sul campo. 

In generale, il panorama dei docenti appare piuttosto eterogeneo e com-
prende quelli motivati ad apprendere e ad aggiornarsi sulle nuove questioni 
legate ai minori stranieri, quelli semplicemente aperti e disposti a mettere in 
discussione le proprie conoscenze per adeguarle alle nuove istanze che il 
fenomeno migratorio porta con sé; ma non mancano gli insegnanti che mo-
strano una certa resistenza a tali cambiamenti e che non sempre sono in 
grado di adattarsi, con conseguenze non indifferenti rispetto alla qualità 
dell’insegnamento offerto. 
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In alcuni casi sono gli stessi CPIA che si attivano per programmare per-
corsi di formazione A2 tanto del personale docente, quanto del personale 
ATA, al fine di mettere tutti nelle condizioni di poter interagire almeno nel-
la prima fase dell’accoglienza dell’utenza straniera dei CPIA (CPIA Calta-
nissetta/Enna). 

Rispetto alle competenze linguistiche, la normativa vigente non prevede 
che gli insegnanti dei CPIA possiedano un livello di conoscenza specifico 
delle principali lingue straniere, ossia il francese e l’inglese, le quali corri-
spondono alle lingue coloniali diffuse in gran parte dei Paesi di provenien-
za dei MSNA. I docenti che dispongono di competenze in lingua straniera 
sono in genere presenti in misura ridotta. Tuttavia si riscontra un impegno 
attivo da parte dei vari CPIA siciliani: non mancano, infatti, realtà virtuose 
in cui sono stati organizzati corsi non solo di lingua francese ed inglese, ma 
anche di lingua araba, al fine di tentare di rispondere, in maniera adeguata, 
ai bisogni comunicativi della nuova utenza dei CPIA. 

I docenti di alcuni CPIA siciliani spesso hanno una formazione specifica 
ITALS (Italiano Lingua Seconda e straniera). A livello formale, infatti, per 
poter insegnare in percorsi L2 e per farlo secondo il Syllabus, i docenti do-
vrebbero avere una formazione specifica. Tuttavia, gli insegnanti inseriti 
nei percorsi di alfabetizzazione provengono spesso dalla scuola primaria, 
pertanto sembrerebbe che tra i docenti non sia diffusa in maniera omogenea 
una formazione certificata.  

Sempre in tema di formazione docenti, sin dalla nascita del CPIA, sono 
stati previsti momenti di formazione e confronto, di tipo ministeriale. At-
traverso il progetto PAIDEIA, per esempio, sono stati realizzati tre percorsi, 
noti come PAIDEIA 1, PAIDEIA 2 e PAIDEIA 3. 

Dalle interviste ai dirigenti, sembrerebbe che il sistema attuale non pre-
veda percorsi di aggiornamento specifici sulla tematica migratoria in gene-
rale, né sulle specificità caratterizzanti l’universo dei MSNA. I docenti, in-
fatti, vengono a conoscenza delle storie e delle situazioni di questi ragazzi 
nel momento iniziale, ossia quando viene approvato il “patto formativo” 
costruito sulla base di un colloquio tra il MSNA e un gruppo di docenti, ed 
in cui è previsto che il ragazzo fornisca informazioni sul suo percorso di 
vita ed anche su quello culturale e scolastico-formativo di provenienza. A 
questo proposito, si segnala la possibilità di integrare tale gruppo di lavoro 
con la presenza di uno psicologo, al fine di fornire adeguato supporto ai 
MSNA il cui vissuto appare particolarmente difficile. 

Allo stesso tempo si riscontra l’impegno da parte dei CPIA a promuove-
re specifici percorsi formativi per i docenti impegnati in queste nuove real-
tà. In generale la formazione dei docenti viene organizzata dalle singole 
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realtà dei CPIA e l’obiettivo è di incrementare la loro consapevolezza, co-
noscenza e competenza relativamente alle questioni che riguardano il fe-
nomeno migratorio e dei MSNA (CPIA Agrigento). 

Altra questione, rilevata come spinosa da tutti i dirigenti intervistati, è 
l’assenza sistematica dei mediatori culturali all’interno delle classi dei 
CPIA.  

Le figure dei mediatori in classi a maggiore presenza di frequentanti 
stranieri, sebbene siano fondamentali, non sono previste all’interno 
dell’organico dei CPIA e neppure i Comuni, che per legge sarebbero tenuti 
a farlo, provvedono a garantire la presenza di tali professionalità. Per tale 
ragione accade spesso che all’interno dei vari percorsi di livello dei CPIA si 
faccia ricorso al cosiddetto peer to peer, per cui sono spesso i MSNA, che 
hanno ormai raggiunto un buon livello di comprensione della lingua italia-
na, a fungere da mediatori nell’ambito del gruppo classe tra gli alunni che 
hanno difficoltà comunicative in lingua italiana e il docente (CPIA Agri-
gento). Di fatto i mediatori sono stati inseriti solo tramite progetti FAMI e 
dunque per un numero di ore complessivo limitato allo svolgimento dello 
stesso progetto (CPIA Palermo 2, Ragusa, Catania 1). Inoltre, sono fre-
quenti i casi in cui sono le strutture di accoglienza dei MSNA stesse a met-
tere a disposizione delle classi di appartenenza dei MSNA a loro affidati 
(CPIA Messina) i propri mediatori. 

Certi progetti didattici specifici per i MSNA spesso non possono essere 
attuati a causa delle difficoltà da parte delle strutture a garantire la presenza 
dei MSNA oltre l’orario curriculare, e dunque sia la mattina che il pome-
riggio. Le ragioni di tali difficoltà sono in genere connesse 
all’organizzazione ed ai costi di gestione delle stesse strutture in termini di 
operatori, mezzi di trasporto, carburante, ecc.  
 
 
5.1.4 Organizzazione didattica e strategie didattiche 
 

L’organizzazione didattica, come da indicazioni ministeriali, prevede la 
strutturazione dei CPIA per gruppi di livello e non per classi, e le discipline 
sono strutturate per UDA (Unità Didattiche di Apprendimento). I gruppi di 
livello previsti dal Ministero sono l’alfabetizzazione, con i percorsi A1 ed 
A2, e la licenza media. Le aree disciplinari del CPIA sono quattro: lettere, 
matematica, lingua straniera ed informatica. Le UDA si pongono come 
strumenti più flessibili, maggiormente adeguati alla tipologia di utenza. Per 
ciascuna area è previsto il riconoscimento ed il raggiungimento di un nu-
mero stabilito di crediti. 
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Considerate le specificità dell’utenza straniera che caratterizza i CPIA 
siciliani e soprattutto tenuto conto della presenza di numerosi casi di alunni 
analfabeti, una strategia diffusa tra tutti i CPIA siciliani, sebbene non previ-
sta a livello ministeriale, riguarda la promozione di percorsi di pre-A1, 
svolti per lo più nell’ambito dei programmi di ampliamento dell’offerta 
formativa e dei progetti FAMI. Il pre-A1 nasce come sillabo trasmesso dal 
Ministero, in quanto attraverso i fondi FAMI viene istituita una rete nazio-
nale dei CPIA di ufficializzazione di italiano da insegnare agli stranieri. 
Grazie a questi corsi è possibile costruire propedeuticità capaci di motivare 
i corsisti, compresi i MSNA, rispetto all’acquisizione della lingua italiana, 
che ha inevitabili ricadute positive sia rispetto alla frequenza ed alla moti-
vazione all’apprendimento, sia rispetto all’acquisizione di una maggiore 
stima di sé (CPIA Siracusa). In alcune realtà del territorio si impiegano 
strumenti quali la LIM, il metodo del lavoro di gruppo sia nelle aule ma an-
che all’esterno attraverso visite per promuovere la conoscenza del territo-
rio, ecc. (CPIA Ragusa). Presso alcuni CPIA, inoltre, l’insegnamento e so-
prattutto l’alfabetizzazione passa principalmente attraverso la musica e le 
canzoni italiane (CPIA Palermo 2). 

Sempre nell’ambito dei progetti con fondi FAMI, va segnalato il proget-
to “Comprendiamoci: la nuova formazione civico-linguistica in Sicilia per 
gli immigrati”, di cui è capofila l’assessorato alla famiglia ed al lavoro del 
comune di Palermo, con l’obiettivo di far acquisire all’immigrato un livello 
di conoscenza della lingua italiana capace di agevolare un livello di inte-
grazione e obiettivi di cittadinanza, a partire dalla trasmissione di compe-
tenze alfabetiche, linguistiche, di orientamento sul territorio e di conoscen-
ze con i quali relazionarsi nella comunità territoriale di appartenenza (CPIA 
Siracusa). 

Nell’ambito del Piano dell’Offerta Formativa, inoltre, i docenti hanno la 
possibilità di proporre una serie di percorsi che vanno dal rapporto 
dell’alunno con il territorio, alle attività di tipo interculturale; queste ultime 
sono volte soprattutto a prevenire e a superare forme di discriminazione e 
razzismo in genere (CPIA Catania 1). In tale direzione, inoltre, dal momen-
to che attività come la musica e lo sport non sono previste tra le discipline 
del CPIA ma sono considerate strategiche per il valore che rivestono in 
termini di potenzialità anche ai fini dell’apprendimento, in diversi punti di 
erogazione della regione sono stati fatti progetti di tipo musicale, per esem-
pio con le percussioni, laboratori teatrali per dare l’opportunità ai ragazzi di 
raccontare la propria esperienza migratoria, il tema del viaggio e 
dell’accoglienza in Sicilia (CPIA Messina). 
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Infine, con lo scopo di dotare i docenti di strumenti idonei a fronteggiare 
le nuove istanze didattiche poste dal crescente numero di MSNA analfabeti, 
alcuni CPIA hanno intrapreso collaborazioni tramite convenzione con 
l’Università di Palermo ed in particolare con ITASTRA, attraverso il pro-
getto Poli-Polis (CPIA Palermo 1 e Palermo 2). A questi si affiancano i per-
corsi formativi promossi da FORMEZ, ossia l’ente su cui si appoggia il 
Ministero dell’Istruzione (CPIA Palermo 2, CPIA Catania 1).  

Una criticità manifestata dai dirigenti rispetto all’organizzazione delle 
attività nell’ambito del CPIA riguarda la questione logistica, ossia la man-
canza di sedi esclusive. I punti di erogazione dei CPIA della Sicilia, infatti, 
hanno per lo più sedi condivise con le scuole ordinarie e non spazi esclusi-
vi; tali spazi, invece, sono considerati come essenziali:  

 
Abbiamo bisogno di sedi che siano funzionali e più sedi che siano ad asse-
gnazione esclusiva. Se io in un territorio ho bisogno di lavorare di mattina 
perché il pomeriggio le persone sono impegnate per motivi di lavoro, queste 
non verranno sicuramente. Quindi non solo quantità di sedi, ma anche mo-
dalità di assegnazione delle sedi sia esclusiva che condivisa ed anche quali-
ficazione, nel senso che devono essere riconoscibili, abbiano la dignità di 
scuole e non stanzette di fortuna ritagliate qua e là (CPIA Caltanisset-
ta/Enna). 
 
Ed ancora:  
 
Non possiamo fare nemmeno un’attività che prevede l’uso di cartelloni, 
perché poi questi cartelloni i ragazzi non hanno nemmeno il piacere di ve-
derli appesi alle pareti, perché non sono aule loro e le devono lasciare per 
come le trovano. Questi ragazzi sono ospiti ovunque! (…). E questa è la no-
stra triste realtà, ma questo non vuol dire che ci piangiamo addosso assolu-
tamente, ma di fatto è una criticità (CPIA Palermo 1). 
 
A questo problema ed alla mancanza di mediatori, si aggiunge la que-

stione della stabilità dei docenti. Infatti, sebbene la scuola si impegni a 
formare tutti gli insegnanti dei vari percorsi, è frequente che non ci sia a di-
sposizione il tempo per far sì che si consolidino tali contenuti, poiché, come 
conseguenza dell’elevata mobilità della categoria professionale, nel volgere 
di un periodo piuttosto limitato vengono trasferiti e dunque sostituiti da al-
tri docenti, che necessitano di essere nuovamente formati (CPIA Caltanis-
setta/Enna). 
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5.1.5 Collaborazioni/confronti intra ed inter-istituzionali  
 
Dal punto di vista programmatico, il CPIA nasce come rete di servizi su 

tre piani differenti. La prima rete è con le scuole ospitanti, la seconda con le 
scuole superiori poiché lo scopo è portare al diploma per l’occupazione e i 
percorsi di scuola superiore sono incardinati nei CPIA; infine, la terza rete 
è con tutti gli enti di formazione, istituzioni, agenzie culturali del territorio, 
i centri per l’impiego, associazioni sportive, ecc. (CPIA Palermo 2). A livel-
lo sostanziale, tuttavia, le forme di collaborazione sono in fase di costru-
zione, considerato che il CPIA è una realtà molto giovane, nata nel 2015 e 
non sempre conosciuta e riconosciuta a livello sociale. 

Nel dettaglio, presso ciascuno dei dieci CPIA della Sicilia, gli spazi di 
confronto interno tra i docenti sono rappresentati dai collegi dei docenti, ma 
anche dai piani di formazione, dalle riunioni di staff, e da altri momenti in 
cui si approfondiscono tematiche specifiche, si acquisiscono pareri ed in-
formazioni, ecc. 

Tra i diversi CPIA, invece, i confronti avvengono per lo più nell’ambito 
della rete nazionale (RIDAP) e della rete regionale. A quest’ultima aderi-
scono tutti i CPIA ad eccezione del CPIA Palermo 1; tale rete è articolata in 
micro-reti al fine di realizzare attività diverse, permettere di organizzare va-
ri gruppi di lavoro ed entrare in relazione con le realtà territoriali degli altri 
CPIA più vicini. 

Rispetto alle collaborazioni con altre realtà istituzionali e del terzo setto-
re, la situazione è piuttosto variegata: alcuni CPIA, infatti, hanno instaurato 
forme di scambio con tutte le realtà accademiche della Sicilia, ma anche 
con il mondo del terzo settore, quali: associazioni di volontariato, Caritas, 
Comunità S. Egidio, Misericordia, ecc. (CPIA Messina). Altri CPIA, inve-
ce, sono attualmente in fase di costruzione. 

Relativamente ai rapporti col mondo istituzionale vengono segnalate 
spesso difficoltà ad interloquire con i Comuni, che per legge hanno degli 
obblighi verso questa nuova istituzione scolastica; al contrario, non è affat-
to raro che alcuni Comuni non siano nemmeno a conoscenza dell’esistenza 
del CPIA e non mancano ovviamente le difficoltà in termini di dialogo e 
collaborazione. Sono piuttosto frequenti, infatti, i casi in cui i sindaci dei 
Comuni, per svariate ragioni, non garantiscano le sedi ai vari punti di ero-
gazione dei CPIA. 

Per ciò che riguarda le strutture di accoglienza le relazioni variano da un 
contesto territoriale all’altro. Sono numerosi, infatti, i casi di collaborazioni 
virtuose, in cui le strutture sono presenti con il sistema CPIA ed attente alle 
esigenze dei ragazzi: queste strutture, nel complesso, sono solite informarsi 
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con i docenti sull’andamento dei ragazzi, sul loro comportamento, ecc. Le 
stesse strutture, inoltre, in alcuni casi collaborano con i CPIA anche rispetto 
all’individuazione delle sedi dei punti di erogazione, mettendo a disposi-
zione i propri locali. Allo stesso tempo, non mancano i casi di strutture po-
co rispondenti, che non garantiscono neppure la presenza dei MSNA affida-
ti alle lezioni, fanno resistenza per erogare il contributo assicurativo e non 
forniscono neppure gli elementi minimi del corredo scolastico. In genere, 
nelle strutture di accoglienza dove si gestiscono piccoli numeri, i ragazzi 
sono molto più seguiti ed anche la loro motivazione ed il percorso di ap-
prendimento è positivo; al contrario, le strutture dove sono inseriti numeri 
elevati di MSNA non sempre riescono a garantire la costante presenza dei 
ragazzi alle lezioni e mancano di adeguato corredo scolastico, cura della 
persona, ecc.  
 
 
5.1.6 Competenza dei docenti per l’insegnamento a minori stranieri 
 

Quasi tutti i docenti dei CPIA sono stati insegnanti degli ex CPT o delle 
vecchie scuole per l’alfabetizzazione degli adulti. Tra di essi, coloro che 
hanno competenze linguistiche su lingue veicolari, quali francese e inglese, 
sono anche docenti delle relative materie scolastiche, a cui spesso gli altri 
docenti chiedono di intervenire se presenti, per mediare in termini linguisti-
ci con i MSNA, target dei corsi dei CPIA.  

In merito a competenze trasversali, i docenti riferiscono di approfittare 
di tutte le opportunità offerte, come iniziative ministeriali di formazione e 
aggiornamento, così come della formazione prevista dai Fondi Fami. In ge-
nerale, gli insegnanti esprimono un bisogno specifico di formazione rispet-
to alla glottodidattica rivolta a questa particolare tipologia di utenza.  

Diversi docenti, in questi anni e su iniziativa personale, hanno acquisito 
dei titoli specifici per l’insegnamento dell’italiano L2 presso la Scuola di 
Siena (Focus CPIA Siracusa), manifestando così la volontà di specializza-
zione e pertinenza delle competenze in riferimento al nuovo target di stu-
denti. Tuttavia, i docenti esprimono il bisogno di integrare le loro compe-
tenze sui temi specifici del fenomeno immigrazione, sulle sue caratteristi-
che, sul sistema di accoglienza e così via, nonché di acquisire conoscenze 
sui Paesi di origine di questi nuovi alunni, e, benché non sia facile docu-
mentarsi autonomamente (Focus CPIA CT2), si tratta di conoscenze che 
potrebbero essere ben trasmesse anche attraverso la collaborazione con 
mediatori culturali.  
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Tra i docenti significativa, specie in termini qualitativi, è la presenza di 
giovani insegnanti, alle prime esperienze o spesso in assegnazione provvi-
soria, con un elevato livello di motivazione che considerano l’esperienza 
all’interno del CPIA un valido banco di prova per sperimentare strategie 
nuove, ed occasione per riprendere contenuti, il più delle volte linguistici, 
magari accantonati e interrogarsi su universi culturali sconosciuti, ma rite-
nuti interessanti.  

 
Se un ragazzo non mi guarda negli occhi, io come docente ho l’obbligo di 
chiedermi il perché, e non considerarlo secondo il mio punto di vista come 
mancanza di rispetto. Quando io imparo a conoscere meglio questo ragazzo, 
da dove viene, la sua famiglia, ecc. scopro, per esempio, che è una questio-
ne di tipo culturale, perché in molti Paesi africani guardare negli occhi un 
adulto, specie se si tratta di una figura che rappresenta comunque l’autorità, 
come nel caso dell’insegnante, vuol dire porsi in atteggiamento di sfida. Per 
questa ragione, io credo che il primo scoglio con questi ragazzi non è tanto 
comunicativo quanto relazionale: se il docente riesce a creare una relazione 
sana, anche la comunicazione sarà più facile e di conseguenza anche 
l’apprendimento della lingua italiana (Insegnante CPIA Catania 2). 
 
Piuttosto condivisa tra i docenti è l’idea che sia necessario motivare i 

MSNA all’apprendimento, far loro comprendere i vantaggi immediati che 
possono trarre dal padroneggiare la lingua italiana, specie in termini di au-
tonomia e di realizzazione del progetto migratorio, il più delle volte rappre-
sentato dal trovare un’occupazione.  

 
Nella mia esperienza, cerco sempre di motivare questi ragazzi 
sull’importanza di conoscere l’italiano. Io faccio spesso riferimento, in tono 
scherzoso, al fatto che purtroppo noi italiani non siamo bravi come loro che 
conoscono almeno due lingue, pertanto per rimanere in Italia, per lavorare e 
per trovare una fidanzata qui in Italia, è necessario imparare bene l’italiano! 
(Insegnante CPIA Agrigento).  
 
La questione della motivazione è fondante e, in certo senso, può essere 

riportata ad aspetti impliciti della teoria di Freinet (1962) e della sua “peda-
gogia del buon senso”, secondo la quale deve esserci continuità tra vita e 
scuola, e l’insegnamento presuppone un ruolo attivo del discente, che deve 
essere coinvolto e avere la possibilità di raggiungere obiettivi che risultano 
importanti alle sue prospettive di vita e dunque a raggiungere la sua “libe-
razione” (Ibidem). Se il giovane migrante non dispone di una conoscenza 
linguistica adeguata, non sarà possibile accedere a mansioni più o meno 
qualificate, né intraprendere un qualsiasi percorso di integrazione. Per i 
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MSNA la scuola deve garantire l’opportunità di accedere alle informazioni 
ed al sapere, perché essi possano sviluppare le loro competenze e la loro 
personalità.  

Molte volte la qualità dell’insegnamento che l’insegnante può offrire di-
pende anche dalla collaborazione con le strutture di accoglienza, in termini 
di relazioni, soprattutto con gli operatori, spesso mediatori (di frequente ex 
MSNA), che accompagnano i ragazzi a scuola, e che, nell’attesa che si 
concludano le lezioni, rimangono all’interno dell’istituto sede del CPIA e si 
mettono a disposizione degli insegnanti (Insegnante CPIA Pa 2). 

Le relazioni con le strutture di accoglienza dei MSNA sono considerate 
dai docenti elementi validi, non solo per disporre di una conoscenza più 
dettagliata rispetto al livello di partenza e nel momento iniziale quando si 
svolge l’intervista per comprendere meglio il livello di partenza, ma anche 
per creare una continuità con quanto realizzato durante le lezioni, e monito-
rare insieme le singole situazione di questi giovani discenti.  

Nel complesso, con le strutture di accoglienza affidatarie si riscontrano 
casi di collaborazioni virtuose, di strutture presenti, che si interessano ai 
MSNA e forniscono loro quanto è necessario alla frequenza del CPIA. 
Vengono, in tal senso riportati esempi di collaborazione, in cui le stesse 
strutture mettono a disposizione i propri locali per svariate iniziative:  

 
L’anno scorso, per esempio, abbiamo fatto un progetto di fotografia con i 
MSNA del CPIA e tale mostra è stata svolta presso una comunità di seconda 
accoglienza di questi ragazzi (Insegnante CPIA TP). 
 
Allo stesso tempo non mancano i casi di strutture poco interessate e po-

co collaboranti, che ai MSNA affidati non forniscono neppure gli elementi 
essenziali in termini di corredo scolastico, e talvolta si rifiutano pure di ver-
sare la quota obbligatoria per l’assicurazione (Dirigente CPIA Trapani). 

 
 

5.2 Lo sguardo degli insegnanti sui MSNA  
 
Secondo le testimonianze degli insegnanti, le classi di MSNA in cui in-

segnano sono molto numerose (Focus CPIA CT2) e spesso ciò non consen-
te di lavorare in modo ottimale, soprattutto a fronte di una corrispondente 
carenza di docenti. Si descrivono classi formate in prevalenza da uomini, 
benché vi è riscontro anche di classi di sole donne dovuto alla concentra-
zione in un dato territorio di comunità di accoglienza femminili (Focus 
CPIA CT2).  
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Le specificità dei vari corsi di livello differiscono molto da una realtà 
all’altra ed anche all’interno degli stessi CPIA, in relazione al diverso perio-
do dell’anno, in quanto non è possibile fare previsioni rigide e definite: “Noi 
abbiamo continuamente iscrizioni specie per i primi mesi dell’anno, fino a 
gennaio: tutto dipende dagli arrivi di questi ragazzi” (CPIA Agrigento). 

È evidente che per i docenti la numerosità dei vari percorsi sia un aspet-
to cruciale per le finalità e per le modalità organizzative dell’insegnamento:  

 
È chiaro che si lavora molto meglio in classi formate da massimo 10 alunni 
e che, invece è molto complicato seguire classi formate da 20-25 ragazzi. 
Nel primo caso, infatti, si ha la possibilità di seguirli più da vicino, cono-
scerli meglio e capire le loro esigenze (Insegnante Focus CPIA Ragusa). 
 
La principale difficoltà del numero degli alunni per classe è legata alla 

variabilità della frequenza da parte dei MSNA in questione: sono diffusi i 
casi di MSNA che da un giorno all’altro sono trasferiti in altre strutture o 
che, considerato che per di più sono 17enni, al compimento della maggiore 
età interrompono il percorso avviato perché si trasferiscono in altre sedi 
oppure, anche se rimangono nello stesso territorio, preferiscono intrapren-
dere qualsiasi attività lavorativa, che non sempre appare conciliabile con 
l’impegno del CPIA (CPIA, Agrigento). In riferimento alla provenienza, è 
chiaro che vi sono delle differenze in rifermento ai flussi.  

Ciò sembra rilevare dal punto di vista dell’insegnamento, in quanto vi è  
 
differenza da etnia a etnia. I nigeriani per esempio, sono molto rispondenti 
così come i senegalesi, anche se fra questi trovi le persone non scolarizzate. 
Si può dire che con chi proviene dal centro Africa si lavora molto meglio ri-
spetto ai nord africani. Con questi ultimi non si lavora bene neanche se han-
no studiato nel loro paese (Focus CPIA Ragusa).  
 
In merito al livello di alfabetizzazione, tutti i docenti intervistati con-

fermano la presenza più o meno massiccia di MSNA analfabeti e/o non sco-
larizzati:  

 
Molti MSNA sono ben scolarizzati, alcuni di essi sono non alfabetizzati, 
con problemi anche nel muovere la mano per tenere la penna, ma sono più 
rari oggi (Focus CPIA CT2). 
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5.2.1 Descrizione del clima d’aula 
 
In riferimento al clima d’aula, si riscontra complessivamente una buona 

gestione e una descrizione in termini di bassa conflittualità, di cooperazione 
tra gli studenti, ferma restando l’impostazione di un quadro di regole e di ri-
ferimenti chiari in caso di mancato loro rispetto: “I ragazzi sono veramente 
affettuosi. Se ci sono problemi, interloquiamo con i responsabili delle comu-
nità, come se fossero i loro genitori” (Focus CPIA CT2). In altri casi,  

 
laddove ci sono ragazzi che creano problemi, ci si rivolge al gruppo dirigen-
te che interviene immediatamente perché non possiamo permettere che si 
rubi il tempo utile agli altri, non possiamo permettere che si creino problemi 
in classe, perché possono culminare in aggressioni e diventa anche una que-
stione di sicurezza. Si cerca di “ammansire” chi crea disagio (Focus CPIA 
Siracusa). 
 
Sicuramente, si riconosce una forte motivazione all’apprendimento da 

parte di questi ragazzi, quale condizione per l’integrazione in Italia, per la 
ricerca di un lavoro e la realizzazione del sogno per cui hanno lasciato il 
proprio Paese e rischiato anche la vita; gli insegnanti infatti rilevano che  

 
la maggior parte sono molto interessati: hanno degli obiettivi precisi e dun-
que l’esigenza immediata è quella di potersi adoperare qui. Sono molto vo-
lenterosi e vogliosi di apprendere. Anche chi è a volte più esuberante, crea 
più vivacità in classe, allegria (Focus CPIA Siracusa).  
 
D’altra parte, non è possibile sempre descrivere un’atmosfera serena e 

tranquilla soprattutto laddove ci si trova in presenza di MSNA cosiddetti 
difficili che interrompono un clima d’aula sereno. In effetti,  

 
(…) c’è una parte di alunni che sono disinteressati e che sono iscritti dalle 
comunità solo per passare tempo, non disturbano, ma nemmeno si applica-
no, non si impegnano più di tanto, sebbene si fanno loro dei discorsi per far 
capire la grande opportunità e siccome hanno sofferto tanto per arrivare qui, 
adesso non devono sprecare tutto questo (Focus CPIA Siracusa).  
 
Da un’analisi più approfondita in riferimento ai ragazzi che interferisco-

no sul clima di classe, i docenti riportano quanto segue:  
 
L’esuberanza nasconde spesso una problematica, per cui è necessario far 
notare la difficoltà e riportare i ragazzi sul piano della solidarietà e della 
collaborazione. Il risultato spesso è chiedere scusa, da parte dei ragazzi, se 
si è riscontrata una mancanza (Focus CPIA Siracusa).  
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Difatti, dietro ad un comportamento problematico, i docenti hanno la 
percezione di un disagio:  

 
Prima occorre capire se il ragazzo ha un comportamento provocatorio, op-
positivo, se vi sono BES collegati al soggetto, quali disagi sono sottesi ad 
un comportamento simile. Qualche ragazzino supponente usa questo atteg-
giamento per compensare il fatto che si sente molto indietro, allora comin-
ciano a dire “non lo so fare, non scrivo” e in quel caso io cerco di capire 
qual è il problema o se ci sono delle difficoltà cognitive, anche dislessia 
(Focus CPIA Ragusa).  
 
Pretendiamo l’attenzione e la presenza, ma con queste problematiche è fati-
coso tenere l’attenzione perché una minima cosa gli riporta alla mente un 
trauma (Focus CPIA Ragusa). 

 
 
5.2.2 Strategie didattiche messe in atto con i MSNA 

 
L’investigazione sulle strategie didattiche usate dagli insegnanti dei 

CPIA fa emergere anzitutto, in maniera trasversale nei territori, l’utilità 
dell’elaborazione di documenti specifici quali l’intervista e di un dossier 
del ragazzo, il colloquio di ingresso, il test, utilizzati al fine di “comprende-
re il livello di conoscenza della lingua, la provenienza, le lingue parlate, il 
bagaglio culturale, dati anagrafici” (Focus CPIA Ragusa, Siracusa, CT2). In 
sostanza si può dire che si mette in atto una procedura condivisa nella fase 
di accoglienza.  

In particolare,  
 
il dossier comprende competenze certificate mentre il test scritto verte 
sull’accertamento delle competenze. Questo test si compone di diverse 
parti: ascolto, interazione, scrittura, traduzione orale. In questo modo si 
verificano le abilità. Lo abbiamo realizzato noi su indicazione ministeriale. 
Con i risultati del test, si colloca il ragazzo nella classe (Focus CPIA CT2).  
 
In merito alle strategie didattiche, in linea generale, l’uso degli strumen-

ti tecnologici è considerato dai docenti molto funzionale alla didattica. Tutti 
convengono sul positivo uso della LIM,  

 
perché consente l’uso delle immagini in maniera più immediata. Prima fase 
uso delle immagini, poi auto dettato, dettato e così via. Tale uso dipende dal 
livello di scolarizzazione pregresso. Si va più veloce con i ragazzi scolariz-
zati (Focus CPIA Ragusa).  
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Inoltre,  
 
l’uso della LIM per l’alfabeto e la lingua italiana, l’abbinamento delle silla-
be per formare la parola, ma soprattutto l’uso dell’immagine, danno suppor-
to e aiuto per il loro apprendimento, perché dall’immagine i ragazzi la tra-
scrivono nella loro lingua per fissarlo e poi scrivono in italiano (Focus 
CPIA CT2).  
 
Insieme alla LIM o quando questa non è disponibile nelle aule, usiamo mol-
to il cellulare. Gli strumenti tecnologici sicuramente aiutano. I ragazzi non 
hanno libri di testo, per cui noi abbiamo comprato dei libri specialistici 
sull’L2, forniamo come scuola quaderni e penne, perché ci crediamo (Focus 
CPIA Siracusa). 
 
In secondo luogo, ricorre l’uso del cooperative learning o di un suo 

adattamento, in cui è valorizzata molto la relazione e la partecipazione; in 
particolare l’individuazione degli stessi MSNA come I-tutor rappresenta un 
riferimento dal punto di vista relazionale e facilita in tal modo la comunica-
zione ed i processi di apprendimento: “L’affiancamento tra ragazzi più 
avanti nel percorso e ragazzi più indietro” (Focus CPIA Ragusa) o “la di-
dattica personalizzata in una parte della classe con l’aiuto di un ragazzo che 
faccia da tutor, possibilmente dello stesso Paese e a cui piace scrivere”, di-
venta una strategia vincente; “cerco di farmi aiutare dai compagni perché 
poi tra di loro quando riescono a fare gruppo sono molto altruisti l’uno con 
l’altro” (Focus CPIA Ragusa). “Spesso si fa apprendimento cooperativo, 
attraverso il confronto con chi è scolarizzato. Chi comprende prima, aiuta 
l’altro ed è efficace” (Focus CPIA CT2).  

In generale, il tipo di apprendimento è differente per ognuno, dunque il 
progetto individualizzato è uno strumento fondamentale (Focus CPIA SR). 
 
 
5.2.3 Strategie didattiche per soggetti MSNA analfabeti  

 
Per i minori analfabeti, non è semplice convergere in strategie funziona-

li per tutti:  
 
non è facile scoprirli, non è facile capirli, però ognuno di noi adotta dei 
sistemi perseguendo lo scopo ultimo che è quello del successo formativo del 
ragazzo. Non è possibile trovare soluzioni valide una volta per tutte (Focus 
CPIA Ragusa).  
 
Tra l’altro, le strategie trovate sono difficili da attuare: 
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(…) si inizia con il far capire che esiste un alfabeto e poi si fanno dei lavori 
di gruppo sulle sillabe. Si parte con il pre-grafismo, insomma si adottano le 
competenze utili per l’insegnamento nella scuola primaria (Focus CPIA 
CT2).  
 
Anche chi non è abituato all’uso della penna comincia con la matita per po-
ter cancellare. Ci tengono ad essere precisi, hanno una strumentalità di base. 
La nostra strategia è insegnargli la lingua come se fosse un bambino piccolo 
(Focus CPIA Siracusa).  
 
Spesso, con questi ragazzi maggiormente in difficoltà, si torna indietro nelle 
attività per tutti, e si ripropongono attività molto semplici, come 
l’arricchimento lessicale (Focus CPIA Ragusa).  
 
Al fine di superare l’ostacolo dell’apprendimento da seduti, che spesso 

può essere non abituale per ragazzi non scolarizzati, “si fa lezione in piedi 
per aumentare l’attenzione, perché spesso non riescono a stare seduti per 
molto tempo” (Focus CPIA CT2).  

Una regola ferrea funzionale all’apprendimento che tutti gli insegnanti 
condividono è chiedere agli alunni di non parlare in classe nelle loro lingue, 
ma in italiano.  

Ancora, l’uso della forma orale è vincente: insieme a questa,  
 
la gestualità è quella che aiuta tanto a mettersi in contatto con questi ragaz-
zi. L’unico linguaggio possibile è quello del corpo, quello mimico almeno 
inizialmente e poi occorre capire in quale lingua è possibile avere un punto 
di incontro (Focus CPIA Ragusa).  
 
Affinché anche la gestualità sia efficace, occorre curare la relazione tra 

insegnante e alunno. Di fatto, proprio all’inizio,  
 
è necessaria una fase di presentazione e di avvicinamento al corsista. Un 
momento di rassicurazione per far sì che il ragazzo si senta sicuro in quanto 
si trova in un ambiente nuovo, con atteggiamenti mimici, si incoraggia con 
un sorriso e poi si parte con la presentazione gestuale e lui ripete lo stesso 
gesto, riconoscendo che già si instaura un’intesa (Focus CPIA Ragusa);  
 
parliamo lentamente e gesticoliamo molto (Focus CPIA Siracusa).  
 
La relazione umana con l’alunno è un’ottima strategia per 

l’apprendimento: “si crea il legame con l’insegnante di forte rispetto nei 
confronti della ‘maestra’, ‘professoressa’” (Focus CPIA Siracusa).  
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L’opportunità che lasciano questi ragazzi è incredibile a livello umano. Ri-
ceviamo tanto da loro. Si creano dei rapporti, anche fuori dal percorso sco-
lastico (Focus CPIA Ragusa). 

 
 
5.2.4 Attivazione del e nel territorio  

 
Tra le strategie adottate per diversificare la didattica e favorire 

l’apprendimento attraverso esperienze al di là dell’aula, oltre a quanto pre-
visto dal quadro ministeriale sull’apprendimento per competenze e per 
compiti di realtà, ogni CPIA ha sperimentato delle progettazioni in modo 
autonomo (“queste strategie ce le siamo inventate noi” [Focus CPIA SR]), 
che hanno visto la promozione degli interessi dei MSNA, la realizzazione 
di iniziative ludiche per favorire l’apprendimento della lingua e l’apertura 
al territorio con il duplice obiettivo di favorire occasioni di socializzazione 
con la popolazione autoctona e per sensibilizzarla alla presenza positiva dei 
MSNA stranieri, percepiti spesso come invasori e/o estranei. Molti docenti 
tendono proprio a muoversi verso quest’ultima direzione, benché non facile 
da perseguire:  

 
Ci piacerebbe fare qualcosa anche con il territorio, aperto al territorio, anche 
se è stato difficile perché gli insegnanti sono troppo pochi rispetto all’utenza 
con conseguente poco tempo per dedicarsi a progetti specifici. Avremmo le 
competenze per fare laboratori musicali, ma il lavoro con molti numeri ci 
penalizza (Focus CPIA CT2).  
 
Crediamo tanto che la scuola debba esser esperta del territorio per cui ab-
biamo organizzato questo evento (Focus CPIA SR). 
 
Le attività proposte sono le più varie, in base alle risorse attivabili sul 

territorio e al livello di “sperimentazione” che i singoli insegnanti spendono 
nel loro lavoro. Eccone una rassegna: realizzazione di un giornalino di isti-
tuto, realizzazione di cortometraggi; cineforum; attività canore; laboratorio 
di ceramica; laboratori di gioco su aree specifiche come il cibo; video pub-
blicati sulla rete; laboratori basati sull’uso della musica e del teatro; labora-
tori artigianali, di pasticceria integrate con lo studio della matematica; labo-
ratori di sartoria, per la realizzazione di tamburi e percussioni per poi suo-
narli in una manifestazione aperta al territorio. 
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5.2.5 Punti critici  
 
I punti critici che sono tornati in più contesti sono invece: l’eterogeneità 

del gruppo classe; la numerosità delle classi; la difficoltà da parte degli in-
segnanti ad integrarsi nella scuola ospitante e con gli altri insegnanti; le re-
lazioni con i dirigenti; il timore continuo della chiusura dei punti di eroga-
zione e dei conseguenti trasferimenti; timori per il rischio salute per lo stare 
in contatto con ragazzi non vaccinati; scarsa autonomia per la didattica; ca-
renza di strumenti (non potere fare fotocopie); difficoltà nel comporre le 
classi; forte carenza di docenti sui corsi di alfabetizzazione; disagi nei casi 
di ragazzi poco scolarizzati che interrompevano per allontanarsi dalla clas-
se al momento della preghiera; le assenze dei ragazzi dovute alle scelte del-
le comunità di non accompagnarli per assenza di mezzi; le difficoltà dei ra-
gazzi che devono andare a scuola in bici nei giorni di maltempo. 
 
 
5.3 Guardando avanti… 

 
Al momento della sua istituzione, il 1 settembre 2015, il CPIA 
 
è nato senza avere nulla: era solo un’idea che abbiamo trasformato nei fatti 
noi operatori della scuola: (…) non abbiamo avuto i mezzi per poterci muo-
vere come un’altra scuola: non avevamo le sedi su cui lavorare, né attrezza-
ture; noi avevano soltanto degli appoggi in stanze di alcune scuole (CPIA 
Palermo 2).  
 
Il riconoscimento di questa nuova istituzione scolastica è stato descritto 

da tutti i dirigenti intervistati come complicato, non solo dal punto di vista 
logistico, per la mancanza di sedi esclusive e di attrezzature adeguate, ma 
anche dal punto di vista sociale, a causa degli ostacoli di natura culturale 
connessi alla presenza di una prevalente utenza straniera.  

 
Quando a me chiedono “che lavoro fai?”, la prima risposta va benissimo, 
“sono un dirigente scolastico”, poi se mi chiedono di quale scuola, allora io 
comincio a sentirmi male perché devo stare mezz’ora a spiegare. Molti mi 
chiedono se è un’associazione, un gruppo, è chiaro che quando una cosa è 
nuova è complicato (Dirigente CPIA Catania 1). 
 
Proprio per il carattere innovativo del sistema di istruzione degli adulti, 

è necessario individuare strumenti e strategie mirate a questo nuovo assetto 
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e all’utenza che lo caratterizza: “qui è tutto da costruire, è una scommessa, 
ma nonostante le difficoltà si va avanti” (CPIA Siracusa). Ed ancora:  

 
Il CPIA è una scuola da inventare. A volte mi chiedono: ma perché non fai 
domanda di trasferimento? Io rispondo: io sono felice e spero sempre di più 
di portare avanti questa scuola perché io ci credo nel CPIA (Dirigente CPIA 
Ragusa). 
 
Non è semplice parlare di didattica laddove occorre confrontarsi con 

un’utenza complessa che richiederebbe anzitutto competenze linguistiche, 
sociali, psicologiche. Gli insegnanti, da soli, non possono essere l’unica ri-
sposta ai bisogni educativi dei MSNA, che sono bisogni complessi: occor-
rerebbe pensare ad una task force che includa mediatori e operatori sociali. 

Idea condivisa da parte dei dirigenti è considerare il CPIA una scuola ri-
voluzionaria e non limitarla ad uno spazio di certificazione della lingua ita-
liana dal punto di vista tecnico (CPIA Catania 1). A tal fine viene ritenuto 
strategico creare forme di scambio reciproco ed approfondimenti con realtà 
specializzate e altamente competenti, quale può essere il mondo accademico:  

 
Pertanto l’università mentre viene da noi e ci mette a disposizione le proprie 
metodologie, competenze, ecc., allo stesso tempo deve essere aperta ad ac-
cogliere quello che nella scuola è già stato sperimentato. In questo modo 
non c’è più un processo unidirezionale: la crescita non è della scuola grazie 
all’università, ma è insieme in una logica di scambio: non esiste ad oggi la 
condizione per cui qualcuno possa dare agli altri strumenti, ma esiste la pos-
sibilità di costruirli insieme (Dirigente CPIA Caltanissetta/Enna).  
 
Infine, viene riconosciuto e ritenuto fondamentale il ruolo sociale del 

CPIA, il quale si esplica in una duplice valenza. Questa nuova istituzione 
scolastica, infatti, da un lato mira a recuperare gli autoctoni che sono fuoriu-
sciti dal sistema dell’istruzione ed allo stesso tempo costituisce uno spazio 
innovativo di sperimentazione, per una didattica che sia rispondente alle ne-
cessità di un’utenza nuova che costituirà una componente inevitabile della 
società italiana del futuro, ossia di quella straniera. I dirigenti dei CPIA sici-
liani, a tal proposito, concordano sugli esiti positivi di questo investimento:  

 
Alzare il livello di istruzione vuol dire migliorare le condizioni sociali di 
una nazione: più una persona è istruita, più sarà libera e capace di pensare 
con la propria testa (Dirigente CPIA Agrigento).  
Lo sviluppo socio-economico di un Paese, del resto, dipende dal livello di 
competenza degli adulti: lavorare su questo livello significa contribuire allo 
sviluppo socio economico dell’intera nazione (CPIA Caltanissetta/Enna). 
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I MSNA rappresentano la nuova utenza dei CPIA, i quali, a loro volta, 
costituiscono l’attuale avamposto della scuola multietnica che si scontra 
con realtà più o meno sensibili alla questione interculturale. Nonostante 
l’impegno profuso all’interno dei CPIA, il percorso didattico formativo re-
sta ancora limitato, oltre che dalle criticità ricorrenti nella frequenza scola-
stica dei MSNA, dai limiti del sistema di accoglienza e dalle dinamiche 
complesse della collocazione dei minori all’interno delle strutture, criticità 
che andrebbero superate attraverso l’attivazione e il rafforzamento di prati-
che di collaborazione tra la scuola e il sistema di accoglienza, per la realiz-
zazione di progetti di vita integrati per i minori stranieri.  

Per quello che riguarda le strategie formative ed educative, si osserva 
che di fronte a questa nuova istanza educativa, i CPIA hanno adottato me-
todi attivi, l’apprendimento per competenze e per compiti di realtà, la strut-
turazione della didattica per unità modulari, la progettazione di esperienze 
didattiche basate su tecniche creative, sulla musica e sul teatro, per appas-
sionare, coinvolgere e conoscere questi minori soli, provenienti da paesi 
lontani, con storie spesso traumatiche alle spalle e con una enorme voglia 
di riscatto. Ma sui CPIA c’è ancora molto da investire: i docenti assegnati 
al CPIA non lo sono a seguito di una formazione specifica, né viene offerto 
loro un percorso di aggiornamento all’ingresso. D’altra parte 
l’insegnamento di una lingua seconda a discenti con bisogni formativi così 
eterogenei richiederebbe una formazione glottodidattica che pochissimi do-
centi hanno. I MSNA, minori solo sulla carta, sono minori adultizzati, che 
fanno fatica a stare dentro un percorso di istruzione di lungo periodo e di 
tipo frontale, mentre attivano risorse e competenze all’interno di percorsi 
che integrano nuove tecniche educative e formative più accessibili a sog-
getti con le loro caratteristiche (Amoruso, D’Agostino e Jaralla, 2015). 
Un’ulteriore questione è quella relativa alla difficoltà di inserirsi nel per-
corso scolastico da parte dei MSNA poco o nulla alfabetizzati, che solo re-
centemente, e con estrema difficoltà, stanno iniziando a ricevere attenzioni 
dal nostro sistema scolastico come target specifico (D’Agostino, 2017b). 

Un’ultima questione è quella relativa alla difficoltà di inserirsi nel per-
corso scolastico da parte dei MSNA poco o nulla alfabetizzati: solo recen-
temente, e con estrema difficoltà, stanno iniziando a ricevere attenzioni dal 
nostro sistema scolastico come target specifico (D’Agostino e Amoruso, 
2017). 

I percorsi formativi nei CPIA riservati ai minori stranieri soffrono di una 
certa improvvisazione, gli insegnanti lamentano di non avere ricevuto occa-
sioni formative specifiche e molta dell’efficacia dell’azione didattica è affi-
data alla buona volontà e alla sperimentazione in loco di metodi e tecniche 
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che devono fare i conti con classi eterogenee per preparazione, lingue par-
late, capacità di attenzione e culture e modelli di comportamento.  

Sono decisive, dunque, le capacità di adattamento dei docenti, la volontà 
individuale di cercare e frequentare corsi di formazione, il collegamento 
con altre agenzie formative del territorio e tra i CPIA stessi per lo scambio 
di buone prassi.  

Rispetto ai contenuti della formazione, non si può trascurare che la ra-
gione principale che ha spinto questi ragazzi a lasciare il proprio Paese di 
origine è la ricerca di lavoro. Quello che appare con chiarezza, inoltre, è 
che la fatica di stare sui banchi non corrisponde ad una bassa motivazione 
verso l’apprendimento della lingua italiana o di altri saperi, specie se utili 
all’inserimento nel mondo del lavoro. 

È prioritario quindi impostare curricoli scolastici nei quali l’acquisizione 
di competenze professionalizzanti, immediatamente spendibili nel mercato 
del lavoro, abbia un peso rilevante rispetto a curricoli più teorici e generalisti. 
È una nuova sfida che i CPIA potrebbero interpretare pienamente se ad essi 
fosse data la possibilità di gestire percorsi di II livello.  

Pare, inoltre, diffondersi, seppur lentamente, la consapevolezza del fatto 
che i bisogni formativi dei MSNA si sommano spesso a necessità di un ac-
compagnamento di ordine psicosociale. Riemerge il senso 
dell’apprendimento dell’educazione civica, delle regole della civile convi-
venza, della cittadinanza riaffermando la funzione politica della scuola nel 
senso più alto del termine.  

 

Copyright © 2019 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy.  ISBN 9788891786906



151 

6. Obiettivo inclusione  
 
di Roberta Teresa Di Rosa 

 
 

 
 
 
 
 
 

A partire dal 2015, e ancora oggi, la Sicilia ha costituito un osservatorio 
privilegiato rispetto all’accoglienza dei MSNA, non solo perché la minore 
distanza con i Paesi di provenienza dei minori e con le rotte dei soccorsi 
internazionali l’ha resa il primo punto di arrivo, ma anche e soprattutto per-
ché è stata la regione italiana che ha accolto nei suoi centri di prima e se-
conda accoglienza la percentuale più alta di minori (più del 43% nel 2017). 
Essa ha, dunque, rappresentato un terreno fecondo di ricerca sia per com-
prendere le ripercussioni sociali e politiche connesse a tale presenza, sia per 
riflettere circa i percorsi di inserimento sociale ed occupazionale di questa 
particolare categoria di migranti nel sistema locale di accoglienza; lo è an-
cora, nell’autunno del 2018, per osservare le conseguenze dei cambiamenti 
politici in atto, che rendono difficile ragionare sulla ricerca conclusa in 
termini di futuro.  

Siamo consapevoli di quanto stia mutando lo scenario dell’accoglienza 
per minori e adulti migranti, richiedenti asilo, rifugiati e non, e di quanto 
questo mutamento rischi di rendere “passato prossimo” gli stimoli prove-
nienti dai risultati di questa ricerca in termini di miglioramento del nostro 
sistema di accoglienza e di istruzione dei minori stranieri. 

Tuttavia, a partire dalla nostra fervida speranza che si possa presto tor-
nare a parlare di migrazione e di migranti in termini di inclusione e di con-
vivenza democratica, si è scelto di dare ugualmente spazio e risalto agli 
spunti più interessanti offerti dalla ricerca e di trarne considerazioni meto-
dologiche di sviluppo di percorsi futuri; ciò nella certezza della necessità di 
recuperare al più presto, come collettività e come singoli, la centralità 
dell’integrazione nell’intervento rivolto ai MSNA, in particolare, e ai mi-
granti più in generale. 

Quanto raccolto sull’esperienza dei MSNA nei percorsi offerti dai CPIA 
e su quella degli insegnanti e dei Dirigenti impegnati nella loro formazione 
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consente di condividere diverse considerazioni, alcune più ampie sul siste-
ma di accoglienza, altre più specifiche rispetto al piano della corrisponden-
za tra l’offerta di accoglienza e le aspettative e i progetti di vita dei minori. 
Inoltre, si è voluto riaffermare, con ancor maggiore forza, la centralità del 
binomio conoscenza della lingua italiana e prospettive di inclusione sociale, 
proprio adesso che le ultime disposizioni normative prevedono tagli al si-
stema di accoglienza che iniziano proprio dalla negazione, ai migranti, di 
percorsi di alfabetizzazione.  
 
 
6.1 La risorsa CPIA tra teoria e pratica 

 
L’art. 34 della Costituzione italiana stabilisce che “la scuola è aperta a 

tutti”. Il diritto-dovere all’istruzione e alla formazione dei minori di cittadi-
nanza non italiana è disciplinato in parte dalla normativa in materia di 
istruzione e formazione e in parte dalla normativa riguardante 
l’immigrazione (in particolare il D.Lgs. 25 luglio 1998 n. 286 e il relativo 
Regolamento di attuazione D.P.R. 394/1999).  

 
I minori di cittadinanza non italiana presenti sul territorio nazionale hanno il 
diritto-dovere all’istruzione e alla formazione, nelle forme e nei modi previ-
sti per i cittadini italiani, indipendentemente dalla regolarità della posizione 
in ordine al loro soggiorno e dal possesso di qualsiasi documentazione 
(Rozzi e Console 2014, p. 3).  
 
Appare, inoltre, fondamentale garantire un sostegno alla promozione di 

iniziative che permettano interventi finalizzati a sostenere i MSNA nel de-
siderio di attivare le loro risorse e a creare reti di collaborazione tra diversi 
soggetti presenti nel territorio, come previsto nelle Linee Guida per 
l’accoglienza dei MSNA pubblicate nel 2015 dal Ministero dell’Interno. 
Tra i servizi che gli Enti locali devono garantire al minore straniero non ac-
compagnato vi è l’avvio graduale del minore verso l’autonomia e 
l’inclusione nel tessuto sociale del territorio tenendo sempre presente il suo 
superiore interesse.  

Sulla base di quanto previsto dalle Linee guida operative del Ministero 
dell’Interno, i MSNA hanno il diritto all’insegnamento di base della lingua 
italiana, all’inserimento scolastico e professionale e, attraverso l’attivazione 
di servizi adeguati, di un sostegno all’integrazione socio-lavorativa e alla 
definizione di un progetto socio-educativo individualizzato, che sarà for-
mulato tenendo sempre presente il supremo interesse del minore, le sue 
aspettative e competenze, il suo progetto migratorio, oltre ad essere preferi-
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bilmente condiviso anche dal tutore e aggiornato durante l’intero periodo di 
accoglienza. Dando centralità alle loro specifiche necessità, risulta strategi-
ca la promozione di adeguate azioni di alfabetizzazione, socializzazione ed 
inclusione in genere, tra le quali giocano un ruolo strategico il riconosci-
mento e la valorizzazione del loro bagaglio conoscitivo, linguistico ed 
esperienziale.  

Sempre nella direzione della tutela del diritto allo studio dei MSNA, è 
intervenuta anche la pubblicazione delle “Linee guida per il diritto allo stu-
dio delle alunne e degli alunni fuori dalla famiglia di origine” firmate l’11 
dicembre 2017 dall’Autorità garante per l’infanzia e l’adolescenza Filome-
na Albano e dalla Ministra dell’Istruzione, dell’università e della ricerca 
Valeria Fedeli. Il documento prevede la personalizzazione dei percorsi di 
studio, in modo da offrire strumenti adeguati alla situazione dei minori ed 
evitare l’interruzione del percorso scolastico od ogni altro pregiudizio ai 
bambini e ragazzi.  

Per ‘accompagnare’ questi alunni, oltre che sulle competenze linguisti-
che, alla scuola viene richiesto di attivare interventi orientati alla socializ-
zazione e alla cooperazione, al rafforzamento delle competenze interperso-
nali e alla rielaborazione emotiva delle fragilità legate ai singoli percorsi 
migratori.  

 
I vissuti relativi al viaggio e all’arrivo, come si diceva, possono essere mol-
to diversi e ugualmente diversificate possono essere le espressioni di questo 
vissuto: riconoscere che il vissuto emotivo è centrale nel processo di ap-
prendimento e di integrazione nel contesto scolastico è la prima consapevo-
lezza da diffondere e maturare tra gli insegnanti e le figure educative. (…) 
Emerge, così, un altro bisogno, tenuto perlopiù implicito: la necessità di da-
re continuità al vissuto, di rinsaldare i legami di significato tra passato, pre-
sente e futuro, di arginare la frammentarietà (Augelli, 2016, p. 3). 
 
Quanto osservato nei CPIA, permette di affermare e ribadire, ove ve ne 

fosse la necessità, la primaria importanza dell’accesso all’alfabetizzazione 
e all’istruzione per i MSNA, come snodo centrale per l’accesso a tutela, di-
ritti, partecipazione. Il CPIA, per sua norma costitutiva, potrebbe costituire 
una risorsa essenziale per i MSNA, dal momento che l’azione didattica 
prevista al suo interno (pensata per una popolazione adulta, con particolare 
riferimento ai gruppi svantaggiati) è accompagnata da azioni di accoglien-
za, orientamento e accompagnamento, finalizzate, tra l’altro, a fornire un 
“sostegno alla costruzione dei propri percorsi di apprendimento”, a sostene-
re il “riconoscimento dei crediti formativi e la certificazione degli appren-
dimenti comunque acquisiti” e a favorire “la fruizione di servizi di orien-
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tamento lungo tutto il corso della vita”. I punti di forza di questa istituzione 
sono senz’altro l’essere una scuola pubblica – caratteristica che dovrebbe 
essere garanzia di serietà e di omogeneità su tutto il territorio nazionale – e 
il costituire una risorsa essenziale per passare dall’emergenza o 
dall’accoglienza solo materiale a percorsi di integrazione e di tutela dei di-
ritti dei minori in quanto tali, anche in termini di prevenzione di disagio so-
ciale e devianza.  

Ciò che rende oggi “speciale” l’esperienza all’interno dei CPIA è la di-
namica virtuosa generata dall’intreccio della capacità di investimento e di 
sperimentazione di insegnanti e dirigenti, a dispetto dei limiti organizzativi, 
e dell’alta motivazione all’apprendimento dei minori frequentanti, determi-
nati a trarre il massimo dagli insegnamenti che vi trovano, a prescindere 
dalla durata e dalla continuità della loro frequenza. La ricerca restituisce un 
quadro che documenta come l’apprendimento dell’italiano proceda a passi 
relativamente rapidi anche se i ragazzi intervistati hanno una scarsa scolari-
tà. Tuttavia, l’osservazione della realtà attuale mostra come, per potere as-
solvere pienamente questo ruolo di integrazione, sia necessario investire sui 
CPIA in termini di sviluppo e di consolidamento dei percorsi, di supera-
mento delle criticità esistenti in termini di sedi e di organico, di aggiorna-
mento e di sperimentazione didattica, di coordinamento tra attività interne 
ed esterne, tra progetti e attività ordinaria.  

Le criticità osservate rispetto alla frequenza dei MSNA dei corsi attivati 
da CPIA possono essere sintetizzate in alcuni punti, articolati in tre ordini 
di problemi. In primo luogo, non si può prescindere dalle criticità connesse 
alle scelte autonome – o pilotate da elementi familiari o no, esterni al si-
stema di protezione – dei minori (rifiuto di seguire percorsi scolastici; biso-
gni formativi specifici; allontanamenti volontari). In secondo luogo, un fat-
tore determinante di cui tenere conto sono gli ostacoli derivanti dalle criti-
cità esistenti nel sistema di accoglienza (la scarsità di risorse economiche 
destinate dalle strutture alla frequenza scolastica dei minori; la localizza-
zione delle strutture di accoglienza in zone troppo distanti dai principali 
punti di erogazione dei CPIA e conseguenti difficoltà di collegamento con 
zone abitate e scuole; l’assenza di percorsi di sostegno allo studio 
all’interno delle comunità per i minori che affrontano percorsi scolastici; i 
frequenti trasferimenti dei MSNA da una struttura all’altra; basso livello di 
collaborazione tra strutture di accoglienza, servizi del territorio e CPIA).  

Infine, ed è la parte su cui ci siamo maggiormente concentrati, le diffi-
coltà derivanti dall’organizzazione del CPIA, emerse da più parti nel corso 
dei diversi momenti della ricerca. A fronte di un investimento notevole, di-
fatti, si registrano i limiti derivanti dall’organico ed dalle risorse a disposi-
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zione dei dirigenti – che spesso ostacolano, ad esempio, l’accoglimento del-
le nuove iscrizioni nel corso dell’anno, come invece richiederebbe 
l’imprevedibilità degli arrivi e degli ingressi in accoglienza –, la limitata 
formazione specifica degli insegnanti per l’insegnamento ad alunni stranie-
ri, oltre alla scarsa incentivazione della flessibilità didattica richiesta, 
l’assenza dei mediatori all’interno dell’organico.  

Emerge una forte richiesta di disporre di sedi autonome, a fronte dei di-
sagi generati dalla prevalenza di sedi condivise e mancanza di spazi ad hoc, 
necessità la cui soddisfazione pare al momento ostacolata dalla limitata col-
laborazione da parte dei Comuni di pertinenza territoriale dei CPIA della 
Sicilia, nell’individuazione e nella messa a disposizione di strutture idonee 
allo svolgimento dei corsi. Non viene, peraltro, colta l’occasione di valoriz-
zare questa condivisione delle sedi come occasione di scambio e di integra-
zione con gli alunni dei corsi ordinari; piuttosto, si avverte una precisa scel-
ta di mantenere spazi e tempi ben separati, per non incorrere nelle proteste 
dei genitori degli alunni dei corsi ordinari.  

Un altro tema rilevante è la carenza di relazione e di collaborazione tra 
insegnanti e referenti del minore (tutori o responsabili di comunità). Soprat-
tutto dagli insegnanti viene avvertito un senso di isolamento nell’impegno 
educativo, in particolare rispetto alla mancanza di continuità tra l’attività 
scolastica e il tempo fuori dalla scuola, nel quale difficilmente c’è spazio e 
tempo per consolidare i processi di apprendimento avviati durante le ore a 
scuola. È pur vero che il personale delle comunità è soggetto ad un forte 
turnover (fatto che rende difficile avere degli interlocutori fissi) e che, nelle 
stesse comunità, poche risorse sono in genere destinate ai contatti dei mino-
ri con il territorio, o a percorsi di sostegno nello studio. 

Dal punto di vista dei contenuti proposti, prevale un diffuso senso di 
inadeguatezza delle discipline offerte rispetto alle effettive necessità dei 
MSNA, alle quali si vorrebbe rispondere rendendo più flessibile il curricolo 
(corsi di informatica, incremento percorsi di italiano L2 nei vari livelli; in-
serimento di percorsi di livello Pre-A1). Gli insegnanti ci confermano 
quanto questi minori adultizzati, che fanno fatica a stare dentro un percorso 
di istruzione di lungo periodo e di tipo frontale, siano invece in grado di at-
tivare risorse e competenze all’interno di percorsi che integrino nuove tec-
niche educative e formative più accessibili a soggetti con le loro caratteri-
stiche (Amoruso, D’Agostino, Jaralla, 2015; D’Agostino, Sorce, 2016). 
Dagli stessi insegnanti arriva la segnalazione del fatto che i bisogni forma-
tivi dei MSNA si sommano spesso a necessità di un accompagnamento di 
ordine più psicosociale e di orientamento nel sistema di riconoscimento di 
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abilità e competenze della società di accoglienza, necessità alle quali non 
sempre essi sentono di poter dare risposta. 
 
 
6.2 Italiano via per l’inclusione 
 

L’obiettivo dell’inclusione dei MSNA attraverso l’alfabetizzazione, oggi 
non più all’ordine del giorno nell’agenda nazionale, ma non per questo me-
no urgente e necessario, richiede un doppio investimento: sulla formazione 
degli insegnanti su metodologie didattiche specifiche e sull’affiancamento 
dell’azione educativa con interventi psicosociali e transculturali, in grado di 
valorizzare al meglio i minori e le loro competenze e così scommettere sul 
valore aggiunto che una positiva integrazione dei minori può apportare alla 
nostra società.  

Parallelamente alla sperimentazione didattica indirizzata specificata-
mente ai MSNA, perché la stessa abbia maggiore efficacia, si rende neces-
saria l’attivazione di un processo di riqualificazione del tempo trascorso dal 
minore in accoglienza attraverso la progettazione congiunta di attività ex-
tra-didattiche che diano senso compiuto all’accoglienza e la rendano pro-
cesso autentico ed efficace di integrazione. Si dovrebbero quindi sostenere i 
percorsi di apprendimento scolastico con un serio investimento, all’interno 
delle strutture di residenza, prima di tutto a garanzia della frequenza scola-
stica (tanto attraverso la sensibilizzazione dei minori quanto riguardo alla 
disponibilità di mezzi di trasporto per garantire la frequenza), ma anche at-
traverso percorsi educativi a sostegno ed integrazione dei percorsi scolasti-
ci, ad esempio doposcuola o attività di accompagnamento allo studio.  

Nel confronto con le esperienze di insegnanti e dirigenti, è stato sottoli-
neato da più parti che includere i MSNA non significava solo ripensare 
l’attività didattica ma anche inserire quest’ultima in un processo complesso 
di integrazione sociale e culturale, per compensare i limiti del sistema di 
accoglienza. Da un lato, dunque, si richiama l’importanza di offrire a mino-
ri percorsi di apprendimento correlati ai loro bisogni ed obiettivi linguistici, 
che siano adeguati al vissuto portato in aula dai minori e pertanto alle loro 
specificità culturali, e dall’altro funzionali al progetto migratorio futuro. 
Dall’altro, si osserva come un efficace percorso di alfabetizzazione dei 
MSNA diventa, o dovrebbe diventare, una sorta di intervento di tipo psico-
sociale, oltre che educativo, in modo da compensare non solo le difficoltà 
linguistiche rispetto alla lingua del paese di accoglienza, ma anche le ca-
renze derivanti da esperienze pregresse di grave povertà educativa e di de-
privazione culturale nel Paese di origine, deprivazione che spesso si coniu-
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ga con quella economica e che, se non presa in considerazione al momento 
dell’elaborazione dei percorsi formativi, può compromettere in maniera de-
terminante la relazione dei minori con le opportunità di apprendimento 
(Emerson, 2009) vanificando in tutto o in parte il loro accesso 
all’istruzione.  

Per l’efficacia dei processi di integrazione, si riafferma, dunque, la ne-
cessità tanto per la scuola che per le comunità di accoglienza di intersecare 
funzioni didattiche e socio-educative. Le criticità osservate nelle relazioni 
tra centri e comunità di accoglienza e mondo della scuola, come pure tra i 
centri e le comunità locali in cui sono inseriti, mostrano, in sostanza, che il 
vero ostacolo all’integrazione dei minori si trova nella mancata integrazio-
ne tra i servizi ad essi dedicati e tra questi servizi e il contesto di riferimen-
to. Si è ancora ben lontani, nel territorio osservato, da una prospettiva di 
Welfare Community o, ancora meno di care by community (Pavesi, 2018, p. 
75) che invece ha prodotto risultati di segno positivo in altre realtà italiane.  

In questa direzione, resta da rafforzare il ruolo dei servizi sociali territo-
riali nell’affiancamento alle strutture di accoglienza, nel monitoraggio delle 
qualità della cura all’interno delle comunità e nell’offerta coordinata di oc-
casioni di integrazione, di comunicazione e accoglienza nel contesto sociale 
e territoriale di riferimento. 

Al termine di questo percorso di ricerca e riflessione, la ricognizione 
delle competenze linguistiche, delle condizioni familiari e sociali di parten-
za e delle condizioni di accoglienza in Italia dei MSNA presenti nei CPIA 
siciliani, si offre, dunque, non solo agli studiosi, ma agli operatori e al 
mondo della scuola, che fronteggiano ogni giorno questa sfida, con 
l’auspicio che possa essere loro utile avere un quadro più generale della va-
rietà dei profili socio-linguistici, delle competenze e dei bisogni educativi 
di questa categoria di discenti. Al contempo, per ribadire con forza il prin-
cipio della scuola come agenzia di integrazione, oltre che di istruzione, e 
sostenere l’impegno quotidiano nel pensare percorsi possibili per dare 
maggiore efficacia all’offerta formativa e contrastare, al contempo, le ten-
denze negative in atto.  

Manteniamo e promuoviamo, insieme ai dirigenti, agli insegnanti e agli 
stessi discenti incontrati, la ferma convinzione che l’alfabetizzazione vada 
offerta ai migranti approdati in Italia, in quanto prima condizione di possi-
bilità per l’inclusione sociale, e condizione di accesso all’istruzione e al la-
voro, ma soprattutto come precondizione di esercizio pieno dei diritti civili, 
politici e sociali, ovvero di partecipazione a pieno titolo alla vita della so-
cietà di arrivo. 
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Nota metodologica 
 
di Gaetano Gucciardo 
 
 
 
 
 
 
 
 
Il campione 

 
Abbiamo intervistato oltre cinquecento minori selezionati in base alla 

numerosità dei CPIA di riferimento. Dei minori stranieri non accompagnati 
presenti in Sicilia, le fonti ufficiali ci forniscono informazioni molto gene-
rali, per cui, prima della rilevazione sapevamo quanti fossero, quanti fosse-
ro maschi e quante femmine e in quali CPIA erano iscritti. Non disponendo 
di un elenco nominativo completo e unitario dei minori iscritti ai CPIA e 
ignorando la distribuzione di qualsiasi caratteristica socio-demografica di 
questa popolazione dei minori frequentanti i CPIA, il campione è stato stra-
tificato in base a questa distribuzione. Abbiamo adottato come guida nella 
individuazione dei casi la loro distribuzione nei CPIA lasciando, tuttavia, 
libere le intervistatrici di selezionare in base alle occasioni e alle disponibi-
lità. Dunque abbiamo trasferito, nel campione, la ripartizione proporzionale 
dei minori nei diversi CPIA siciliani cercando di conservare la proporzione 
per genere.  

In considerazione delle risorse disponibili, cioè due intervistatrici per 
l’intera regione, e delle esigenze dei CPIA relative alle attività didattiche e 
alle autorizzazioni da parte dei dirigenti dei CPIA, dei responsabili delle 
strutture di accoglienza, o da parte dei tutori dei minori laddove nominati, e 
una volta stabilita la quota per ogni CPIA, le intervistatrici sono state la-
sciate libere di intervistare i presenti disponibili il giorno della visita al 
CPIA o alla struttura di accoglienza. Il risultato è un campione di oltre cin-
quecento casi che rappresenta circa un quarto del totale dei minori stranieri 
non accompagnati frequentanti i CPIA. 

Si tratta dunque di un campione a scelta ragionata stratificato in base al-
la distribuzione dei minori nei diversi CPIA e cercando di intervistare un 
numero di minori di sesso femminile prossimo alla quota di ragazze nella 
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popolazione (4,6% del campione a fronte del 6,6% della popolazione com-
plessiva dei minori). 

La tabella 1 offre il prospetto generale. 
 
Tab. 1 – MSNA nei CPIA siciliani e composizione del campione della ricerca 

CPIA in Sicilia 

N° totale 
MSNA 

frequentanti
Distribuzione 

percentuale
Campione 

ricerca
Distribuzione 

percentuale 
 Agrigento 374 17,98 103 20,48 
Caltanissetta- Enna 90 4,33 32 6,36 
Catania 1 150 7,21 45 8,95 
Catania 2 69 3,32 55 10,93 
Messina 190 9,13 39 7,75 
Palermo 2 463 22,26 66 13,12 
Palermo 1 126 6,06 47 9,34 
Ragusa 35 1,68 11 2,19 
Siracusa 315 15,14 68 13,52 
Trapani 268 12,88 37 7,36 
Totale 2080 100,00 503 100,00 
Fonte: Dati USR Sicilia, elaborazione propria 

 
 
Il questionario 
 

Il questionario con il quale sono state condotte le interviste si compone 
di circa cinquanta domande che esplorano alcune dimensioni essenziali per 
costruire il profilo socio-culturale dei minori migranti frequentanti i CPIA. 
Tutti i questionari sono stati somministrati mediante intervista diretta, la 
maggior parte in italiano (oltre il 70%) e la parte rimanente in francese, in 
inglese o con l’aiuto di un mediatore linguistico.  

Oltre alle consuete informazioni socio-demografiche (età, sesso, scola-
rizzazione, paese di provenienza, città di provenienza, numero componenti 
la famiglia, religione, provenienza rurale o urbana, attività svolta prima di 
migrare) abbiamo chiesto informazioni sull’estrazione sociale della fami-
glia d’origine, il numero dei componenti, i livelli di istruzione, l’attività la-
vorativa dei genitori.  

Abbiamo poi chiesto i motivi della emigrazione, e indagato i tempi e i 
modi dell’accoglienza; da quanto tempo sono in Italia, quale è stato il loro 
luogo di approdo e in quale struttura sono ospitati e dunque se si tratta di 
Sprar (Sistema di protezione per richiedenti asilo e rifugiati), CPA (Centri 
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di prima accoglienza), seconda accoglienza, Hotspot. Abbiamo poi posto 
alcune domande relative al possesso di documenti per il soggiorno e alla 
richiesta di asilo politico o protezione umanitaria.  

Abbiamo previsto alcune domande volte ad accertare la transizione dal 
percorso migratorio al progetto migratorio, vale a dire la presenza di rela-
zioni con parenti, amici, conoscenti già emigrati, cosa pensavano dell’Italia 
prima di arrivarci e cosa contano di fare in futuro; se la Sicilia è solo un 
luogo di passaggio; se sanno dove andare; se contano di raggiungere qual-
cuno da qualche parte in Italia o in Europa; se pensano di continuare a stu-
diare; se hanno in mente di tornare, un giorno, nel loro Paese di origine.  

La dimensione dell’inclusione è indagata con domande sui corsi (di ita-
liano ma anche di altro genere dall’artigianato, al nuoto, dal catechismo a 
quello per mediatore culturale) frequentati, sulle occasioni attraverso le 
quali lo imparano, sull’impiego del tempo libero; se soprattutto frequentano 
italiani o stranieri, se fanno una qualche attività (ricreativa, sportiva, artisti-
ca, di servizio in comunità) e con chi. 

Poi abbiamo indagato le competenze possedute, in particolare quali e 
quante lingue parlano, se sanno leggere e scrivere, per quanti anni sono an-
dati a scuola e che tipo di scuola hanno frequentato (soprattutto se pubblica 
o religiosa). Abbiamo poi chiesto se e in che misura capiscono l’italiano, se 
lo sanno scrivere e in quali situazioni e contesti lo impiegano. Se le condi-
zioni loro offerte nella comunità di accoglienza consentono loro di avere 
occasioni significative di apprendimento dell’italiano come attività ricreati-
ve ma anche l’ascolto della radio e la visione della tv. Con queste informa-
zioni abbiamo poi costruito un indice delle competenze nel quale abbiamo 
messo insieme la capacità di parlare, comprendere e scrivere in italiano più 
la valutazione dell’intervistatrice sulle medesime competenze. Ci è servito 
per rilevare le differenze interne, sul piano delle competenze, fra diverse 
categorie di minori migranti, quelle di genere, di età, di provenienza, di 
istruzione. 

Ci siamo interessati all’uso delle tecnologie, in particolare alla frequen-
za dell’uso dello smartphone e le finalità di questo impiego, per verificare 
quanto internet venga impiegato da una parte per stare dentro una comunità 
virtuale e dall’altra come passatempo per vedere video o ascoltare musica. 

In vista della definizione di strategie efficaci per l’apprendimento 
dell’italiano da parte di una popolazione così specifica, abbiamo anche in-
dagato quali difficoltà hanno incontrato nell’apprendimento della lingua 
italiana, cosa viene più facile apprendere e quale ritengono sia il metodo 
più utile per imparare la lingua (se la pratica, la scrittura o altro). 
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Interviste ai dirigenti 
 
Abbiamo intervistato i dieci dirigenti dei CPIA siciliani cioè dei centri 

provinciali per l’istruzione degli adulti, strutture cui sono destinati i minori 
stranieri nel percorso di inserimento nella società di arrivo. I CPIA sono 
presenti con una sede in tutte le province siciliane e nelle due maggiori, Pa-
lermo e Catania, ce ne sono due. Ai dirigenti abbiamo posto una serie di 
domande su temi e problematiche relative alla frequenza dei corsi da parte 
dei minori stranieri per mettere in luce sia bisogni, problemi, potenzialità di 
questo specifico gruppo di studenti, sia le competenze messe in campo e i 
problemi incontrati dal personale docente nell’affrontare il compito forma-
tivo rivolto ai minori stranieri. I docenti dei CPIA si trovano a dovere inse-
gnare a classi eterogenee per nazionalità, cultura, livello di competenza 
scolastica, senza considerare tutta la serie di problematiche psicologiche 
che caratterizzano la condizione di minore straniero non accompagnato. 

Eravamo interessati, in particolare, a verificare se e in che misura gli in-
segnanti impegnati nei CPIA avessero una formazione pregressa specifica 
per la didattica rivolta a stranieri e dunque abbiamo chiesto qual è il livello 
di competenze linguistiche e interculturali dei docenti impegnati nei CPIA e 
il loro grado di aggiornamento. E posto domande sui profili socio-
linguistici degli alunni stranieri nonché sull’eventuale presenza di minori 
analfabeti o a bassa scolarizzazione.  

Per quanto riguarda le attività didattiche abbiamo chiesto ai dirigenti in-
formazioni generali sulla organizzazione della didattica (quanti stranieri per 
classe e in che modo vengono assegnati alle classi) e di spiegarci quali sono 
le strategie didattiche di istituto anche nei confronti dei minori analfabeti o 
con scarsa scolarizzazione. Abbiamo inoltre chiesto se ci sono occasioni di 
confronto fra gli insegnanti dello stesso istituto e/o di altre sedi.  
 
 
I focus group 

 
Per indagare più direttamente la realtà dell’insegnamento a MSNA ab-

biamo scelto la tecnica dei focus group rivolta agli insegnanti. I focus 
group ci hanno consentito di riunire gli insegnanti in una occasione di con-
fronto anche e soprattutto fra di loro in modo che, mentre nella discussione 
essi si scambiavano e condividevano esperienze, opinioni, impressioni, noi 
potevamo rilevarle e raccoglierle. La tecnica non serve per indagare profili 
individuali ma per mettere a fuoco le problematiche, le opinioni e le espe-
rienze delle persone coinvolte nei processi esaminati e nella discussione dei 
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focus. Essi offrono dunque la possibilità di raccogliere molte informazioni 
da più fonti nello stesso momento.  

Ne abbiamo fatti quattro in quattro diversi CPIA (Siracusa, Ragusa, Catania 
1 e Catania 2) con un numero complessivo di partecipanti pari a trentasei.  

Le aree indagate e su cui gli intervenuti sono stati chiamati a raccontare 
la propria esperienza e le proprie opinioni sono in parte simili a quelle delle 
interviste ai dirigenti. In particolare abbiamo posto domande relative al 
possesso di una qualche competenza specifica per l’insegnamento a minori 
stranieri, vale a dire esperienze pregresse di insegnamento nei CPIA, cono-
scenza di qualche lingua straniera, possesso di competenze interculturali, 
frequenza di qualche corso di aggiornamento specifico. 

Poi abbiamo chiesto di fornirci informazioni generali sui MSNA nei re-
lativi CPIA di insegnamento: numero, nazionalità, genere, età, livello di 
scolarizzazione, eventuale presenza di analfabeti. 

Siamo poi entrati nel cuore della problematica didattica chiedendo qual 
è il clima di classe, quali sono le strategie didattiche adottate per creare un 
apprendimento favorevole e stimolante all’apprendimento (apprendimento 
cooperativo; uso di strumentazioni tecnologiche; peer tutoring; ecc.), quali 
strategie sono adottate per i minori debolmente scolarizzati o analfabeti. 

Abbiamo poi raccolto le testimonianze sulle occasioni che gli insegnanti 
hanno di confronto fra di loro, con altri CPIA e con altre istituzioni del ter-
ritorio sia pubbliche sia private. 

Infine abbiamo chiesto quali erano e se c’erano le strategie scolastiche 
sperimentate che hanno avuto ricadute positive sul percorso di integrazione 
dei minori con l’esterno. 

Per attivare la discussione, per stimolare la partecipazione e la condivi-
sione di esperienze e testimonianze non abbiamo posto direttamente le do-
mande ma abbiamo chiesto ai partecipanti di immaginarsi in situazione. 
Abbiamo quindi chiesto di immaginare una situazione nella quale è richie-
sto il loro intervento come insegnanti e cioè di immaginare di avere in clas-
se un ragazzo proveniente dalla Nigeria che non sa esprimersi in lingua ita-
liana, che è irrequieto, disturba i compagni di classe e si mostra supponen-
te. Emerge gradualmente che il ragazzo non sa leggere e scrivere, non è an-
dato a scuola per far fronte alle esigenze della famiglia, nella quale il padre 
è morto precocemente e la madre è rimasta l’unica ad occuparsi di lui, del 
fratello maggiore e dei fratellini più piccoli.  

Questa storia ha attivato, nei partecipanti, il confronto e la discussione e 
ha consentito di fare emergere le competenze possedute dagli insegnanti e 
le strategie e le tecniche di cui si servono nelle situazioni reali che, imma-
giniamo, non devono essere molto lontane dalla storia narrata. Ma ha con-
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sentito anche di attivare la narrazione di situazioni e di episodi della espe-
rienza degli insegnanti che essi giudicano significativi rispetto alla com-
plessa problematica dell’insegnamento rivolto a minori stranieri spesso con 
scarsa scolarizzazione. 
 
 
Le mappe  
 

Abbiamo, infine, provveduto a realizzare una mappatura per quanto 
possibile completa di tutti i centri di prima e seconda accoglienza ospitanti 
minori in Sicilia nel periodo di riferimento della ricerca e di tutte le sedi 
CPIA delle nove provincie siciliane e i relativi punti di erogazione. Oltre ad 
un fine meramente documentario, la mappatura è servita per fare emergere, 
anche graficamente, la dispersione nel territorio delle strutture di acco-
glienza e le conseguenti difficoltà logistiche nell’offerta formativa dei 
CPIA. 
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I Minori Stranieri Non Accompagnati (MSNA) affrontano la migrazio-
ne senza famiglia o adulti di riferimento, sfuggendo a povertà, guerre
e persecuzioni. L’Italia ha recentemente implementato un sistema che
cerca di dare risposta ai loro bisogni e ai loro progetti di vita, ma lo sce-
nario dell’accoglienza sta mutando sotto la spinta di politiche avverse,
mettendo a repentaglio quanto costruito e togliendo certezze ai per-
corsi di inclusione. Da ciò l’urgenza di documentare le prassi virtuose
di formazione dei MSNA nei Centri per l’Istruzione degli Adulti, rico-
struite attraverso una ricerca ad ampio raggio sui minori frequentanti
i CPIA e inseriti nel sistema di accoglienza in Sicilia, la regione che
ospita il più alto numero di minori stranieri. I risultati si offrono alla ri-
flessione sui temi dei bisogni formativi di questo tipo di discenti che,
nonostante una scarsa scolarizzazione, dispongono di un notevole ba-
gaglio linguistico e di una significativa competenza all’apprendimento.
Concentrare l’attenzione e l’azione sull’istruzione e sull’apprendimen-
to dell’italiano, nonché sul ruolo dei CPIA all’interno del sistema di ac-
coglienza, si rivela strategico nella direzione del rafforzamento dell’ef-
ficacia dei processi di inclusione sociale.
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