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The article presents a descriptive comparative analysis of the systems for learning opportunities for refugees
at national level in four countries: Georgia, Italy, Nigeria, and Tunisia. It is a reflection that finds its roots in
the experience of the Adult Education Academy (AEA) of February 2021, focused on the analysis, at a macro
level, of the educational integration of refugees. Through a comparative perspective, the purpose of this
contribution is to highlight who the providers are, what the procedures and the challenges that characterize
the process of educational integration of refugees in the four countries. The comparative analysis conducted
has highlighted differences and similarities between countries, but also the additional efforts that should
be made to ensure good learning opportunities for refugees, starting with the implementation of an inter-
cultural curriculum.

L'articolo presenta un’analisi descrittiva a carattere comparativo dei sistemi per le opportunita di apprendi-
mento per i rifugiati a livello nazionale di quattro paesi: Georgia, Italia, Nigeria e Tunisia. E una riflessione
che trova le sue radici nell’esperienza dell’Adult Education Academy (AEA) di febbraio 2021, incentrata sul-
I'analisi, a livello macro, dell'integrazione formativa dei rifugiati. Tramite una prospettiva comparativa, lo
scopo di questo contributo & mettere in luce chi sono i providers, quali le procedure e le sfide che caratte-
rizzano il processo di integrazione formativa dei rifugiati nei quattro paesi. L'analisi comparativa condotta
ha messo in luce differenze e similitudini tra i paesi, ma anche gli sforzi ulteriori che dovrebbero essere
compiuti per garantire buone opportunita di apprendimento ai rifugiati, a partire dall'implementazione di
un curriculum interculturale.
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1. Introduzione

Nel corso degli ultimi trent’anni abbiamo assistito ad
un aumento vertiginoso del tasso di immigrazione
forzata, risultato di crisi politiche, economiche ed am-
bientali presenti in diversi Stati del mondo. I civili, col-
piti da queste crisi, divengono migranti forzati e
abbandonano il proprio paese per cercare aiuto (rifu-
giati), oppure vengono confinati all'interno dello
stesso senza poter uscire (sfollati).

Nel 2020 'UNHCR ha stimato che il numero dei mi-
granti forzati € pari a 82,4 milioni. Tra questi, il 40% &
formato da individui di eta inferiore ai diciotto anni
mentre il 60% € composto dagli adulti (UNHCR, 2019).
A questo numero dobbiamo aggiungere 5 milioni di
persone provenienti dall’Afghanistan (Visual Journa-
lism Team, 2021) e 11 milioni di persone dall’'Ucraina
(UNHCR, 2022), tuttora in aumento.

Inoltre, & bene specificare che solamente il 15% di
migranti e ospitato in Paesi gia sviluppati, ovvero in
Nazioni in cui vige un’alta qualita di vita, un’economia
sviluppata ed infrastrutture tecnologiche avanzate
(Crea & Holdcroft, 2020). Il restante 85% e tuttora sta-
bilito in Nazioni piu povere (UNHCR, 2017), dove il
tasso di scolarizzazione e molto basso e le risorse ne-
cessarie a vivere una vita dignitosa scarseggiano.

Ai paesi ospitanti (da ora in poi Host Country, HC),
a prescindere dalle loro risorse a disposizione, viene
richiesto di impegnarsi per garantire ai migranti una
seconda occasione. Il soccorso a queste persone non
dovrebbe limitarsi solamente all’accoglienza, ma do-
vrebbe puntare all'integrazione sociale, prevedendo
per loro I'accesso alla formazione, al supporto psico-
logico, all’educazione e all'inserimento lavorativo
(Unangst et al., 2020). Queste persone, soprattutto se
adulte, possono fare la differenza, poiché l'accesso
all’istruzione terziaria ha le potenzialita di generare
effetti benefici quali: la promozione dello sviluppo
personale dei rifugiati, consentendo loro di provve-
dere al benessere economico e sociale delle famiglie;
il contributo, da un punto di vista economico, sociale
e demografico al Paese che li accoglie, riequilibrando
il rapporto tra i soggetti economicamente attivi e sog-
getti inattivi (Kancs & Lecca, 2017).

Proprio I'integrazione educativa e lavorativa di ri-
fugiati adulti da parte delle HCs, inteso come feno-
meno sociale, & 'oggetto di questo studio.

Il modello di gestione del fenomeno da parte delle
HCs e di integrazione educativa dei rifugiati non e
standardizzabile, dato che le strategie di integrazione
dipendono dalle caratteristiche dello Stato ospitante:
situazione socioeconomica, cultura locale, quantita di
migranti da accogliere, livello di apertura allo stra-
niero. Pertanto, per conoscere quali sono le variabili
che determinano il livello di integrazione e le oppor-
tunita per i rifugiati nelle HCs, lo studio qui presen-
tato e stato condotto mediante I’analisi comparata
cercando di rilevare i fattori che determinano le dif-
ferenze e le similarita nei processi di integrazione
educativa dei rifugiati tra alcuni Stati. Per ragioni di
opportunita, lo studio & stato focalizzato solo su quat-
tro Stati: I'ltalia, la Georgia, la Nigeria e la Tunisia. L'op-
portunita fa riferimento alla partecipazione dei
ricercatori all'Intensive Programme di due settimane
nell’ambito del modulo ‘Adult Education Academy’
condotto in modalita online nel mese di febbraio

2022, presso I'Universita di Wurburg (Germania), a cui
i rappresentanti dei quattro Paesi hanno partecipato
conducendo sul tema un ampio dibattito condotto
all'interno di uno deiComparative Group Work (CGW
) della durata di una settimana. Il CGW, a carattere in-
ternazionale, si & costituito all’universita di Wurzburg,
dopo un periodo di formazione blended che si & con-
cluso con la consegna di un elaborato, da parte di
ogni partecipante, sul tema dell’integrazione forma-
tiva dei rifugiati nel contesto nazionaledi apparte-
nenza, e dopo una settimana di seminari e workshop
sull’educazione degli adulti e sulla metodologia com-
parativa. Il dibattito condotto all’interno del CGW
sull’integrazione formativa dei rifugiati, moderato da
due figure esperte, ha incluso la presentazione degli
elaborati da parte dei partecipanti provenienti da di-
verse nazionalita, oltre che 'applicazione della meto-
dologia comparativa per l'analisi e I'interpretazione
dei risultati. L'output finale del CGW ha previsto la
presentazione in plenaria del processo di analisi e dei
risultati tenendo conto di fattori che giocano un ruolo
importante nella determinazione del fenomeno a li-
vello micro, meso e macro.

2. Rifugiati e integrazione educativa

Nonostante il processo di Bologna (EHEA,1999) in-
sieme alle politiche dell’lUnione (European Commis-
sion, 2016) abbiano voluto enfatizzare I'importanza
dello sviluppo di valori comuni quali, I'inclusione so-
ciale e la tolleranza, mediante I'implementazione di
processi educativi, la loro realizzazione fatica ancora
a concretizzarsi anche per la mancanza di modalita,
criteri e procedure condivisi fra i Paesi.

Quando si parla di formazione la reale integra-
zione dei rifugiati non puo essere pensata solo da un
punto di vista numerico con riferimento alla facilita-
zione degli accessi e puro intervento umanitario e/o
assistenzialistico, ma piuttosto le universita, poiché
istituzioni formative e con compiti di terza missione
riferiti anche alla promozione di social engagement
per rispondere meglio ai bisogni della societa (Ca-
pano & Pritoni, 2020), sono chiamate a ripensarsi
come luoghi generatori di buone pratiche e promo-
tori di empowerment dei soggetti rifugiati (Resch &
Wallace, 2017; Zeus, 2009). Si tratta di costituirsi come
spazi non solo di servizi per i rifugiati, ma come am-
bienti capaci di garantireuna loro attiva partecipa-
zione alla formazione universitaria; dove il successo
formativo da parte dei rifugiati possa essere conse-
guito grazie alla valorizzazione della loro ricchezza
culturale e delle loro abilita. Questo richiede la co-
struzione di ambienti educativi e formativi dove la
centralita di chi apprende diventa la forza dei processi
di apprendimento/insegnamento (Weimer, 2013). Si
tratta di promuovere lo sviluppo di contesti animati
da processi collaborativi e riflessivi che consentano di
mettere a disposizione le proprie abilita, le cono-
scenze teoriche apprese, innescando un apprendi-
mento di tipo learning by doing caratterizzato da
azioni, riflessione ed interazione con studenti e do-
centi (Garito, 2015), ma anche di apprendere dagli altri
in un processo di scambio continuo reso possibile
dalla promozione di network formali e informali utili
a farsi percepire come membri del sistema in cui ci si
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trova (Piazza & Rizzari, 2019). Il tema e le sfide con-
nesse all’istruzione e formazione dei rifugiati dunque
con forza chiama in causa la responsabilita sociale
delle universita che Shek et al. (2017) definiscono
come “ampia gamma di azioni e processi, che aiutano
a facilitare una maggiore allineamento tra l'universita
e le necessita della societa in modo appropriato e con
un forte senso etico” (Shek et al., 2017, p. 12; trad.
degli Autori). Il riferimento € a una responsabilita so-
ciale delle universita che riguarda quindi I'attivazione
di politiche educative volte a “incoraggiare una mag-
giore corrispondenza tra gli obiettivi fondamentali
delle universita e 'ambiente in cui operano” (Herrera,
2009, p. 40; trad. degli Autori). Le universita possono
sviluppare competenze, buone pratiche e modelli in-
terpretativi basati sull’evidenza empirica, facendoli
trasparire mediante le loro principali dimensioni: ri-
cerca, didattica e le attivita di terza missione legate ai
temi dei fenomeni migratori. In tal senso, possono
creare partnership a livello europeo e internazionale
(mega) come spazio per lo scambio di expertise e lo
sviluppo di know-how sul tema; a livello nazionale
(macro) possono istituire sinergie con istituzioni locali
stimolando lo sviluppo creativo di politiche e sistemi
sociali per affrontare le sfide territoriali; possono svi-
luppare un dialogo con la societa civile e il terzo set-
tore coinvolgendoli nella creazione di sistemi per
I'accoglienza e I'integrazione. Possono implementare
iniziative educative (micro) focalizzate, da una parte,
sull'identificazione delle competenze possedute da
coloro che giungono da altri Paesi, oltre che sullo svi-
luppo di percorsi di stage/tirocini; sul ripensamento
del curriculum e della progettazione didattica; dall’al-
tro, sull'individuazione delle abilita e competenze ri-
chieste dal mondo del lavoro e della societa per lo
sviluppo di carriere accademiche e curricoli rispon-
denti ai profili professionali richiesti. (De Maria &
Dicko, 2019).

Si tratta quindi di agire una responsabilita sociale
da parte delle universita, capace di creare condizioni
e opportunita per i rifugiati sostenendoli in una pro-
iezione di sé stessi verso il futuro, di promuovere una
riflessione critica sulla loro esistenza per far loro rico-
noscere il problema e sviluppare nuove visioni e pro-
spettive, oltre che per modificare il proprio modo di
agire e migliorare le proprie condizioni di vita (Mezi-
row, 1991/2003). Per sostenere efficacemente il viaggio
trasformativo che i rifugiati si accingono a compiere
e l'intenzionale sviluppo del loro empowerment, a li-
vello micro, quindi occorre adottare un approccio cul-
turally responsive attento alla messa in atto di pratiche
didattiche volte a valorizzare le conoscenze pregresse
e culturalmente significative dei rifugiati,integrandole
con le caratteristiche culturali delle aule universitarie,
affinché queste possano divenire ambienti di appren-
dimento autentici, accoglienti ed efficaci per gli stu-
denti che li costituiscono (Huang, 2019). Riconoscere
la multiculturalita come risorsa implica quindi creare
contesti di apprendimento universitari all'insegna di:

«Espressioni comportamentali di cono-
scenza, credenze e valori che riconoscono
I'importanza della diversita razziale e cultu-
rale nell’'apprendimento. [...] creare comunita
di apprendimento premurose dove individui
e patrimoni culturalmente diversi sono valo-

rizzati; utilizzare la conoscenza culturale di
culture, famiglie e comunita etnicamente di-
verse per guidare lo sviluppo del curriculum,
I'ambiente della classe, le strategie didattiche
e le relazioni con gli studenti; sfidare stereo-
tipi razziali e culturali, pregiudizi, razzismo e
altre forme di intolleranza, ingiustizia e op-
pressione; essere agenti di cambiamento per
la giustizia sociale e I'equita accademica; me-
diare gli squilibri di potere nelle classi basati
su razza, cultura, etnia e classe; e accettare la
reattivita culturale come endemica all’effica-
cia educativa in tutte le aree di apprendi-
mento per studenti di tutti i gruppi etnici»
(Gay, 2010, p. 31).

3. Rifugiati e integrazione lavorativa

L'integrazione lavorativa dei rifugiati € un tema che si
pone lungo un continuum con l'integrazione univer-
sitaria.

Negli ultimi anni I'Europa ha dovuto rispondere a
livelli sempre piu crescenti di richieste di asilo verso
le quali le prospettive migratorie di ritorno sono an-
cora molto deboli, portando i Paesi europei ad attivare
risposte a richieste di asilo di lunga o permanente per-
manenza (Scholten et al., 2018) che oltre a prevedere
azioni per favorire I'integrazione educativa, implicano
interventi per garantire I'occupabilita dei rifugiati.
Anche se ogni HC puo fissare delle condizioni e re-
strizioni per l'accesso dei beneficiari al mercato del
lavoro (Fric & Aumayr-Pintar, 2016), secondo la diret-
tiva europea 2013/33/EU i richiedenti asilo entro nove
mesi dalla loro richiesta possono accedere al mercato
del lavoro. Garantire loro l'accesso al mercato del la-
voro non solo genera vantaggi per I'acquisizione delle
abilita linguistiche, culturali e I'autosufficienza dei ri-
fugiati stessi, ma anche per la HC che invece di impe-
gnhare risorse in politiche di assistenzialismo
favoriscono l'integrazione attiva con impatto sulla cre-
scita professionale dei singoli sullo sviluppo econo-
mico e la coesione sociale del Paese ospitante. (Martin
et al., 2016). Tuttavia, nonostante le buone intenzioni,
i risultati attesi per i rifugiati in termini occupazionali,
non sono cosi positivi e 'OECD (2015) ha indicato al-
cuni fattori che contribuiscono a fungere da barriera
allaloro integrazione lavorativa come lo scarso livello
di competenze e qualifiche. A questi fattori si possono
aggiungere le barriere linguistiche, la mancanza di
comprensione della cultura lavorativa e dei processi
di selezione o riconoscimento delle qualifiche acqui-
site nel Paese di origine, all'interno dei contesti lavo-
rativi nella HC, la mancanza di network, 'incertezza e
la frustrazione dovute alla mancanza di prospettive
(RISE, 2013).

E evidente che diverse possono essere le variabili
che influenzano l'integrazione lavorativa dei rifugiati
e, nonostante la presenza di politiche attive in diversi
Paesi europei, gli ostacoli continuano a sussistere
visto che la categoria dei rifugiati risulta essere la
meno occupata rispetto agli altri migranti. (Eurostat,
2014). Questo evidenzia la necessita di condurre ricer-
che, insieme allo sviluppo di politiche e azioni condi-
vise, oltre che la disseminazione di buone pratiche.
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4. Caratteristiche dello studio

Lo studio ha la finalita di presentare un’analisi com-
parata sull’'integrazione educativa dei rifugiati in Ge-
orgia, lItalia, Nigeria e Tunisia. Partendo dalla
costruzione di framework teorici relativi ai quattro
contesti nazionali e stato elaborato un processo di
comparazione e quindi un’interpretazione delle ra-
gioni che determinano le similitudini e differenze tra
gli Stati considerati.

Nello specifico, di seguito & stata presentata in det-
taglio la metodologia applicata allo studio, le do-
mande specifiche di ricerca e i risultati ottenuti.

4.1 La metodologia: definizione e struttura dell’analisi
comparata utilizzata

Fu Roberts nel 1971 a dare una prima definizione dello
studio comparato, definendolo:

«Un metodo di analisi utilizzato [...] per de-
scrivere, classificare e spiegare dati effet-
tuando osservazioni delle somiglianze e
differenze che si riscontrano nei diversi og-
getti dell’analisi [...], o nello stesso oggetto in
tempi diversi. Da tali comparazioni e possi-
bile che vengano formulate proposizioni
concernenti le cause e gli effetti delle somi-
glianze o differenze, che vengano tracciati
schemi classificatori, o scoperte nuove rela-
zioni» (Roberts, 1971, p. 40).

Per perseguire la finalita dello studio, I'analisi com-
parata € stata condotta seguendo la metodologia
identificata dagli studi di Bray et al. (2014):

1. Costituzione del contesto d’indagine, necessario
per lo svolgimento di alcune operazioni:

a. costruzione dei framework teorici: ricercare in
letteratura quadri teorici di riferimento che
contengano similitudini e differenze utili nel-
I’accostamento dei risultati;

b. individuazione di elementi chiave all'interno
dei framework: le tematiche centrali, le catego-
rie chiave, utili a formulare le domande di ri-
cerca;

c. formulazione delle domande specifiche di ri-
cerca: hanno la funzione di interrogare il ricer-
catore su come gli elementi chiave individuati
emergano nell’analisi del fenomeno;

d. confronto (Juxtaposition): durante questa fase
€ necessario analizzare separatamente i frame-
work sulla base delle categorie chiave. Giustap-
porre significa considerare, per ogni punto
chiave, la relativa parte di ogni framework.

2. Rilevazione delle informazioni: il criterio di con-
fronto permette di individuare similitudini e diffe-
renze tra le categorie identificate.

3. Interpretazione dei risultati: mediante la ricerca in
letteratura si individuano le ragioni dei risultati.

4.2 Costituzione del contesto d’indagine: i quattro fra-
mework teorici nazionali

Il quadro di riferimento é stato individuato attraverso
sia i risultati della settimana del dibattito e delle pre-

sentazioni degli elaborati da parte dei partecipanti,
durante il CGW in Wurzburg, sia mediante una ricerca
bibliografica, consultando la letteratura relativa alla
manifestazione del fenomeno all'interno degli stati
oggetto dell'indagine.

Per la selezione della letteratura di riferimento, tra-
mite Google Scholar, Research Gate ed il portale on-
line dellUNHCR sono stati selezionati contributi
mediante l'uso di parole-chiave: rifugiati e forma-
zione/ universita, rifugiati e lavoro/inserimento lavo-
rativo, rifugiati e politiche, rifugiati e integrazione.

Complessivamente sono state selezionate n.35 ri-
sorse perché rispondevano ai seguenti criteri di inclu-
sione: soggetti che promuovono I'educazione degli
adulti rifugiati, modalita di accesso nei sistemi educa-
tivi nazionali da parte di un rifugiato, sfide che i mi-
granti affrontano in materia di integrazione. Sono stati
esclusi, invece, quelli che non trattavano i temi men-
zionati e quelli nonfruibili in modalita open access.

Oltre alle politiche d’integrazione adottate nei
quattro Paesi, la ricerca ha tenuto conto delle caratte-
ristiche generali di ogni nazione e della realta migra-
toria al loro interno. Di seguito un accenno ai
framework individuati per ogni Stato.

In Georgia, il fenomeno esiste dal 1991, come con-
seguenza dei conflitti tra la Georgia e I’Abkhazia e ha
colpito il 5% della popolazione che attualmente vive
in condizioni di sfollamento (UNHCR, 2009).

In Nigeria invece, la presenza delle migrazioni for-
zate e da attribuire ad una serie di motivazioni: dise-
quilibri politici, guerre civili o di confine e minacce
terroristiche. Attualmente la Nigeria € uno dei paesi
con la pit grande maggioranza di sfollati presenti al
suo interno, ben oltre i 2 milioni di persone sono sta-
bilite nei campi profughi presenti a Sud-Est del paese
(UNHCR, 2014).

| report realizzati da DVV international e UNHCR
(2008 — 2021) riportano che a seguito dei conflitti in-
terni, questi due Paesi non disponevano delle risorse
economiche necessarie a redigere un piano di soc-
corso. Per questo motivo, molte Organizzazioni inter-
nazionali hanno supportato le nazioni a portare avanti
questo difficile compito, conducendo un’analisi dei
bisogni presenti sul territorio e successivamente com-
ponendo policy finalizzate all'integrazione degli sfol-
lati. Attualmente i due governi non solo han lasciato
completa autonomia alle NGO nel pianificare ed at-
tuare politiche di integrazione ma supportano queste
ultime nella messa in pratica.

Nonostante gli sforzi degli attori sociali, i rifugiati
che ricevono l'aiuto incontrano dei limiti di accesso
all’educazione: di tipo economico, legati all’insuffi-
cienza di risorse per realizzare progetti e di tipo re-
strittivo, relativi ai divieti che impediscono ai rifugiati
di spostarsi liberamente all’interno della nazione
(UNHCR Global trends, 2013 — 2021).

La Tunisia invece, essendo il punto di partenza
della rotta mediterranea, ospita molti rifugiati che per
ragioni economiche o politiche si stabiliscono mo-
mentaneamente all’'interno di questo paese invece di
continuare il proprio viaggio verso la penisola italica.
Nonostante la Tunisia sia uno degli stati pit benestanti
dell’Africa, fa molta fatica ad assicurare ai rifugiati i
beni di prima necessita e soprattutto ad includerli ed
integrarli nella vita socioeconomica del paese (Jabhal-
lah, 2021). Questo e dovuto all’assenza di un’efficace
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politica d’integrazione legata all’instabile politica in-
terna, a causa del fallimento dei presupposti su cui nel
2011 si e basata la primavera araba.

L'Italia e attualmente il maggior punto di arrivo dei
flussi africani, ospitando al suo interno 131 mila rifu-
giati (Lanni, 2018). Nel 1998 lo Stato ha emanato il
Testo Unico sull’lmmigrazione (TU/D. Lgs. 286/1998)
con l'obiettivo di disciplinare tutto il percorso di in-
clusione del rifugiato: dall’accoglienza all’integra-
zione. Per affrontare il problema, I'ltalia ha utilizzato i
fondi europei e ha interpretato le linee guida emanate
dall’'unione, stipulate per orientare gli stati membri
nella costituzione di politiche d’integrazione. L'obiet-
tivo di tutelarne i diritti fondamentali del rifugiato ed
allo stesso tempo fornirgli gli strumenti che consen-
tano di acquisire la lingua, la cultura ed i principi della
costituzione italiana.

Sebbene la nazione abbia un sistema d’integra-
zione pil strutturato, i rifugiati stabiliti al suo interno
non riescono ad ottenere le competenze necessarie
per entrare nel mercato del lavoro. Questo e legato
alla scarsa qualita dei programmi di educazione degli
adulti rispetto ad altri paesi europei (Poliandri & Epi-
fani, 2020).

4.3 Categorie e domande di ricerca

Dall’analisi dei framework di ogni Stato sono state in-
dividuate diverse categorie utili a spiegare il feno-
meno dell'integrazione educativa dei rifugiati nei
diversi contesti quali:

— Promotoridi Higher Education (HE) e Adult Educa-
tion (AE) per i rifugiati stabiliti all'interno dell’HC.

— Procedure di ammissione dello studente rifugiato
adulto nei sistemi educativi locali.

— Sfide affrontate dai rifugiati in materia di integra-
zione.

Successivamente, sulla base dell’identificazione
delle categorie sono state elaborate delle domande di
ricerca specifiche:

— Chi sono i promotori di AE e HE a cui i rifugiati
nelle HC fanno riferimento?

— Quali sono le procedure di ammissione (all’AE e
all'HE) specifiche per i rifugiati?

- Quali sono le sfide affrontate dai rifugiati deside-
rosi di proseguire il proprio percorso educativo in
una HC?

5. Analisi delle categorie
5.1 Juxtaposition

La giustapposizione ha consentito I'accostamento dei
framework (Figura 1), ovvero il posizionamento “I'una
afianco all’altra” (Sorensen, 2014, p. 48) delle tre cate-
gorie emerse all'interno dello studio comparativo e
poi approfondite con la ricerca bibliografica.

La tecnica utilizzata ha permesso una lettura piu
dinamica del fenomeno dal quale sono emerse le si-
militudini e le differenze tra i vari framework.

Italia | Georgia | Nigeria | Tunisia
1. Promotori di Adult e 1 ] 1 1
Higher Education
2. Procedure di am-
missione dello stu- ) ) ) )

dente rifugiato nei
sistemi educativi

3. Sfide affrontate dai
rifugiati in materia di 3 3 3 3
integrazione

Tabella 1. Raffigurazione schematica della prima fase
dell’analisi comparata (Juxtaposition).

5.2 | Promotori di Adult & Higher Education per i mi-
granti forzati residenti nei quattro Stati

A livello internazionale la ricerca ha evidenziato Iatti-
vita dell’Organizzazione delle nazioni unite che attra-
verso |” Alto Commissariato delle Nazioni Unite per i
Rifugiati (UNHCR) persegue l'obiettivo di ricercare e
raccogliere i dati in merito alla situazione dei rifugiati
e sfollati, determinandone i bisogni principali. L'orga-
nizzazione stipula relazioni con governi ed attori lo-
cali; attraverso la stesura di linee guida li supporta
nella distribuzione dei beni e servizi di prima neces-
sita e nella coordinazione di progetti mirati alla pro-
mozione della salute fisica e psichica (Livieri, 2003).

Alivello nazionale la responsabilita nella pianifica-
zione e l'attuazione delle linee guida appartengono ai
governi e ad associazioni (internazionali e nazionali)
operative sul territorio.

Tuttavia, & stato riscontrato che solamente il go-
verno italiano & indipendente nel portare avanti que-
sto compito tramite i Centri Provinciali per
L'Istruzione degli Adulti (CPIA). Istituiti con il decreto
n. 263 del 2012, sono lo strumento attraverso cui lo
Stato italiano si fa protagonista dell’istruzione dei mi-
granti adulti gia dai primi momenti della loro perma-
nenza (Colombo & Scardigno, 2019). Ogni rifugiato,
infatti, per poter ottenere il permesso di soggiorno e
tenuto a frequentare un corso di lingua italiana e di
educazione civica, tenuti appunto all'interno dei
CPIA.

Le agenzie internazionali rivestono un ruolo im-
portante nelle realta in cui i governi locali risultino
passivi alla promozione dell’AE per i rifugiati e gli sfol-
lati [Internally Displaced People]. Questo e il caso spe-
cifico di Tunisia e Georgia dove la divisione
internazionale dell’Associazione tedesca per I'educa-
zione degli adulti [Deutscher Volkshochschul Ver-
band] (DVV international) e Tunisian Association for
Management and Social Stability (TAMSS) hanno com-
pleta responsabilita del progetto di integrazione edu-
cativa (Jost & Hirsch, 2017). In particolare, il ruolo di
queste istituzioni e di raccogliere - in collaborazione
con 'UNHCR ed altri attori sul territorio — le informa-
zioni sull’'utenza, necessarie a determinare gli obiettivi
formativi e strutturare gli insegnamenti.

In Nigeria le condizioni di poverta e pericolosita
in cui versano i campi profughi sono tali da proibire
lo sviluppo di percorsi educativi strutturati (Oba-
shoro-John & Oni, 2017). National Emergency Mana-
gement Agency (NEMA), un’agenzia internazionale
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costituita per gestire le emergenze mondiali, ha il
compito di strutturare attivita educative all'interno dei
campi profughi al fine di dotare gli sfollati delle com-
petenze necessarie per garantirsi la sopravvivenza in
maniera autonoma (Onoja et al., 2020).

Lo studio ha indicato la rilevanza dell’intervento
educativo delle ONG presenti nei quattro stati.
L'obiettivo comune di queste organizzazioni e quello
di favorire l'inclusione sociale e lavorativa dei rifugiati.
Esse sono di diversa tipologia e struttura. Alcune as-
sociazioni come Migrempower in Italia e AFEFJ (“As-
sociation of Training/Employment of Women”) in
Tunisia si occupano di supportare il rifugiato nell’ap-
prendimento di competenze tecniche in modo da fa-
vorirne l'ingresso nel mercato del lavoro. Altre
organizzazioni, come “ATINATI” in Georgia e “IN-Mi-
grazione” in Italia, puntano all’inclusione strutturando
esperienze improntate a favorire sviluppo di cono-
scenze, abilita artistiche e sulla promozione del dia-
logo interculturale tra rifugiati e cittadini.

L'accesso del rifugiato all’'universita nei quattro
Paesi avviene tramite i programmi BS (Borse di Stu-
dio), che permettono la totale (o parziale) copertura
dei costi universitari, del vitto e dell’alloggio. L'analisi
comparata ha rivelato tre tipologie di soggetti promo-
tori coinvolti nella creazione delle BS (Tabella 7).

Ruolo Mansioni

Ideazione della vision e
della mission del pro-
getto, scelta dei desti-
natari, ricerca di

Organiz- | Progettazione dell’ini- . .
gl rog collaboratori, determi-

zatori ziativa ;
nazione della durata
del progetto e dei criteri
di somministrazione
delle borse di studio

Somministrazione del-
Finanzia- | l'importo economico

tori necessario per costi-
tuire le borse di studio

Affida- Ricevere il contributo | Acquisire e fornire ai ri-
tari/ospi- | finanziario e attenersi al | fugiati gli strumenti ne-
tanti programma costituito cessari all’inclusione

Tabella 2. Tipologie di soggetti coinvolti nella creazione
delle Borse di Studio.

La ricerca ha rivelato che non in tutti gli HC sono
presenti le tre le figure promotrici. In Nigeria e Tunisia
e stata riscontrata una carenza di organizzatori e fi-
nanziatori. | rifugiati e gli Internally Displaced People
(IDP), in questi due casi, dovranno ricercare i promo-
tori al di fuori dello stato in cui sono stabiliti.

Gli sfollati stabiliti in Nigeria attingono a due pro-
grammi principali: Albert Einstein German Academic
Refugees Initiative (DAFI) e David Oyedepo Founda-
tion Special Scholarship Award for Refugees (DOF)
(MPOWER, 2023); il primo e organizzato dal’lUNHCR
e dal governo tedesco ed e finanziato per la maggior
parte da questi due (UNHCR, 2019). DOF, organizzato
e finanziato dalla fondazione David Oyedepo, e un
programma simile a DAFI solo che e dedicato soltanto
ai rifugiati residenti in stati africani, si potrebbe dire
quindi che e piu specifico.

Lo scopo dei due programmi ¢ abilitare le univer-
sita di tutto il mondo ad accogliere rifugiati ed IDP e
percid sono l'unica opportunita che queste persone
hanno di frequentare l'universita. Oltre a coprire i
costi dello studio, permettono di ottenere un per-
messo speciale per abbandonare il campo e trasferirsi
nel campus universitario. Nel territorio nigeriano as-
sumono principalmente il ruolo di affidatarie le uni-
versita statali di Landmark e Lagos.

Anche un rifugiato in Tunisia deve attingere a ri-
sorse internazionali per poter accedere all’'HE. L'ana-
lisi comparata ha permesso di rilevare che anche le
universita telematiche rivestono il ruolo di promo-
tore. Specialmente in questo stato (ma anche in Italia),
dove i rifugiati faticano a ricercare Universita adatte
ad ospitarli, Uni Nettuno permette loro di frequentare
i corsi e laurearsi in maniera gratuita (Voltatorni 2016).

Inoltre, all’interno dello stato nordafricano e stato
costituito “Migrant”: un progetto atto a valorizzare a
livello nazionale I'inclusione universitaria dei rifugiati.
Essendo tuttavia ancora in fase sperimentale, non e
stato ancora registrato alcun progresso.

La situazione e diversa per Italia e Georgia poiché
in ognuno di questi Stati sono presenti promotori, or-
ganizzatori e finanziatori. Nel primo caso, ad organiz-
zare i programmi BS sono solitamente le universita,
che trovano finanziamenti da soggetti terzi. Questi
sono aziende, associazioni o fondazioni italiane, ad
esempio la “Fondazione Cariplo” e I"“Azienda regio-
nale per il diritto al lavoro”. In Georgia invece e il go-
verno che, dal 2015, ha incominciato a finanziare
interamente il costo di immatricolazione degli IDP
(UNHCR, 2009) mentre i soggetti ospitanti sono anche
in questo caso le universita pubbliche.

5.3 Procedure di ammissione ai sistemi di Adult & Hi-
gher Education

Come accennato nel paragrafo precedente, in
ognuno degli stati sono presenti percorsi educativi
per i rifugiati, le procedure di ammissione variano.
L’analisi ha dimostrato come I'ltalia abbia una pro-
cedura d’accesso piu standardizzata, poiché e disci-
plinata dal governo italiano tramite il Piano Nazionale
d’Integrazione dei Titolari di Protezione Internazio-
nale (PNITPI). La procedura a come fine quello di ri-
chiedere all’'utenza di dimostrare il proprio status di
rifugiato e di conferire il proprio permesso di sog-
giorno. Successivamente, gli studenti vengono inseriti
in graduatorie basate a criterio cronologico. Segue la
somministrazione di un test d’'ingresso per compren-
dere il bisogno formativo del rifugiato. L'iscrizione
prevede inoltre il pagamento di una piccola tassa ne-
cessaria all’acquisto del materiale scolastico, solita-
mente coperta da borse di studio istituite da soggetti
terzi o dallo stato stesso (Ministero dell’Interno, 2017).
In Nigeria non & stato possibile riscontrare una
procedura di ammissione standardizzata all’'interno
dei campi, poiché i programmi educativi pianificati al
loro interno sono da considerarsi per lo piu informali,
finalizzati a supportare la comunita sfollata all’auto so-
stenimento (Obashoro-John & Oni, 2017). E quindi
possibile accedervi gratuitamente e liberamente,
senza fornire specifiche documentazioni (Onoja et
al.,2020). Dagli studi gia citati emerge che, diversa-
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mente da quanto succede negli altri HC, il governo ni-
geriano proibisce severamente a uno sfollato di ricer-
care opportunita educative di qualsiasi tipo al difuori
del campo di appartenenza.

In Georgia, 'educazione promossa dal ministero
dell’istruzione prevede una procedura strutturata: le
iscrizioni sono aperte due volte I'anno e prevedono
una prova d’ingresso disponibile in diverse lingue. In
piu, lo sfollato e tenuto a presentare documenti e ti-
tolo di studio pregresso. Le ricerche condotte da DVV
international (2018), dimostrano che molti di loro,
viste le condizioni in cui versano, sono impossibilitati
areperire il materiale. Invece, i corsi promossi da DVV
international sono piu flessibili e permettono a chi
non riesce a procurarsi questi documenti di accedere
comunque all’istruzione (informazione emersa dalla
testimonianza di Dato Jikta, un impiegato di DVV in
Georgia, nel corso dell’Adult Education Academy).

In Tunisia, I'accesso all’educazione e facilitato gra-
zie alla collaborazione tra UNHCR e TAMMS (UNHCR,
2023a). Dall’Adult Education Academy & emerso che
per i rifugiati i corsi sono gratuiti.

Per quanto riguarda I'Higher education, il tasso di
accesso da parte dei migranti & molto basso (1/3%,
dato fornito dai report UNHCR).

La ricerca harivelato che in tutti gli stati I'iscrizione
all’'universita prevede il pagamento di una tassa: cifra
insostenibile per la quasi totalita dei rifugiati. Per que-
sta ragione, gli unici ad aver accesso all’'HE sono co-
loro a cui viene concessa una borsa di studio oppure
chi riesce a sostenersi tramite le rimesse (Tamrat,
2021).

Anche le procedure d’accesso sono simili e stan-
dardizzate. Che si tratti di universita telematica op-
pure fisica, al momento dell’iscrizione i rifugiati sono
tenuti a fornire il proprio documento d’identita — op-
pure a presentare una certificazione sostitutiva - e la
documentazione che attesti il proprio percorso sco-
lastico ed il possesso dei CFU necessari.

5.4 Sfide affrontate dai rifugiati desiderosi di prose-
guire il proprio percorso educativo nei quattro stati

L'analisi ha rivelato barriere linguistiche, restrittive, so-
cioculturali e psicologiche che ostacolano i rifugiati
desiderosi di riprendere il percorso di apprendi-
mento.

Barriere linguistiche sono state riscontrate soprat-
tutto in ltalia, dato che la totalita dei migranti forzati
proviene dall’estero e le lingue maggiormente parlate
sono arabo, francese, inglese e tigrino (Statista, 2021).
In Italia la lingua utilizzata e esclusivamente I'italiano
e dato che il 34% degli italiani non conosce altre lin-
gue (Bonini, 2018). Percio il rifugiato che non conosce
bene la lingua italiana fatica ad integrarsi nel tessuto
sociale.

Le stesse barriere sono evidenti anche in Tunisia
dato che anche in questo caso i rifugiati provengono
dall’esterno. In questo caso, lo studio di Jongerius
(2019) ha definito obsoleta la formazione erogata al-
I'interno dello stato, incapace di tener conto dei cam-
biamenti socioeconomici del paese.

Il problema linguistico si traduce anche nel
mondo del lavoro, dove e stato riscontrato un tasso di
disoccupazione dei migranti (14%) superiore rispetto

a quello degli italiani (9%) (Biella, 2019). Inoltre, le ri-
cerche consultate (Vittiello 2019; Jongerius 2019) ri-
portano che gli impieghi a cui accedono i migranti
sono poco qualificati e spesso caratterizzati dal capo-
ralato (Situazione di sfruttamento lavorativo, spesso
gestito dalla criminalita organizzata, nella quale i da-
tori di lavoro ricorrono alla riduzione del costo del la-
voro). Negli altri due stati queste barriere sono meno
evidenti poiché i migranti in questione sono sfollati,
confinati all’interno dello stesso paese colpito dalla
crisi.

In Nigeria le sfide all’educazione derivano dalla
scarsita di risorse economiche e dai provvedimenti
imposti dal governo nei confronti dei migranti (Aliyu,
2021). Lo studio di Obashoro-John e Oni (2017) rive-
lano che agli sfollati & stato vietato di uscire dagli sta-
bilimenti, per questo motivo le uniche opportunita
educative fruibili sono quelle all'interno del campo di
appartenenza (Obashoro-John & Oni, 2017).

L'analisi ha rivelato in tutti e quattro gli stati la pre-
senza di traumi e problemi psicologici che affliggono
i migranti. Diverse indagini condotte a campione nei
quattro stati hanno riscontrato disturbi post traumatici
da stress nel 30% fino al 60% dei soggetti coinvolti
(Crepet 2017, Nose 2018, Bonnie N.K. 2019).

Le barriere che i migranti affrontano nell’accesso
all’Higer Education sono principalmente di carattere
economico e burocratico. E stato riscontrato maggior-
mente in Georgia (UNHCR, 2020) ed in Nigeria (Aliyu,
2021) che i rifugiati non possiedono denaro suffi-
ciente per potersi permettere gli studi e per questo
motivo devono attingere ai programmi di supporto
menzionati in precedenza.

La seconda barriera concerne con la mancanza
della documentazione necessaria per I'immatricola-
zione. Gli studi di Aliyu rivelano che in Nigeria i mi-
granti, costretti a fuggire da crisi imminenti, hanno
smarrito tutta la documentazione necessaria a provare
I'esistenza di certificati scolastici pregressi (Aliyu,
2018), per questo motivo l'accesso all’universita risulta
molto difficile ed il tasso di iscrizioni si avvicina allo
0% (Aliyu, 2021).

Le barriere burocratiche causate dalla mancanza
dei documenti d’identita, in Italia sono meno evidenti
visto che si tratta di studenti rifugiati, il cui stato e
stato disciplinato da leggi locali ed internazionali. Gra-
zie all’esistenza di titoli come lo status di rifugiato o
di documenti come il permesso di soggiorno, en-
trambi riconosciuti da universita italiane ed interna-
zionali, la procedura di acceso all’'universita risulta pit
flessibile.

5.5 Il ruolo degli Attori internazionali nel supporto dei
migranti desiderosi di continuare gli studi

Soprattutto durante la fase di riconoscimento degli
studenti, necessaria ai fini della somministrazione
delle borse di studio, 'UNHCR si fa carico dell’identi-
ficazione dell’individuo. Questo processo avviene at-
traverso tre passaggi principali (Figura 7): il migrante
viene identificato mediante un’analisi biometrica; suc-
cessivamente ha luogo un’intervista dove I'individuo
descrive dettagliatamente la sua situazione al fine di
ricevere una certificazione sostituiva.
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Figura 1. Processo di identificazione condotto dal’lUNHCR (2023b).

Oltre al’'lUNHCR la ricerca ha messo in risalto I'in-
tervento del Concilio Europeo a favore dei migranti.
Listituzione ha saputo sviluppare il passaporto delle
competenze, uno strumento finalizzato valutare il
percorso universitario di studenti che non hanno ac-
cesso alla documentazione certificante. Il processo di
valutazione (Figura 7) avviene tramite un colloquio in
cui il beneficiario presenta la documentazione in suo
possesso e descrive il proprio background formativo
ad un gruppo di 25 valutatori provenienti da diversi
paesi europei. Se I'incontro termina con esito positivo
il rifugiato ottiene il passaporto europeo, un certifi-
cato che sancisce I'idoneita ad accedere all’universita.
Tramite I'EQPR le universita hanno accesso ad infor-
mazioni credibili riguardo al candidato. Il documento,
infatti, si divide in diverse sezioni dove vengono de-
scritte le qualifiche accademiche, le esperienze lavo-
rative e le competenze dello studente. Tuttavia, non
essendo un documento ufficiale, 'accesso agli studi
non e garantito al cento per cento.

Lo strumento e completamente gratuito perché fi-
nanziato da diversi donatori: in primis il Concilio
stesso e secondariamente dal contributo volontario
dei governi di Belgio, Grecia, Italia e Monaco. E infatti
da specificare che, sebbene sia stato costituito in Eu-
ropa, il passaporto delle competenze e aperto ai rifu-
giati di tutto il mondo (CoE, 2023).

Diverso e per i rifugiati soggiornanti regolarmente
in Italia, i quali possono chiedere il riconoscimento
dell’eguaglianza di valore e di efficacia della laurea (o
del diploma) conseguita all’estero direttamente alle
universita locali. In Italia, infatti, I'universita ha il do-
vere di utilizzare, nella propria autonomia le forme
che meglio garantiscono da un lato il diritto allo stu-

dio per lo studente e dall’altro assicurarsi l'autenticita
e laveridicita della documentazione descritta, soprat-
tutto quando di essa non e possibile procurarsi la
copia originale. La metodologia utilizzata per mettere
in trasparenza i percorsi di studio precedenti e dettata
dall’Information Centre on Academic Mobility and
Equivalence (CIMEA) e si basa su un processo di equi-
pollenza (CIMEA, 2020). Questo termine fa riferi-
mento ad un processo il cui scopo e verificare in
maniera analitica se i titoli dichiarati da un rifugiato
corrispondono in modo dettagliato per livello e con-
tenuti ad un analogo titolo universitario, tanto da po-
terlo definire equivalente e dargli lo stesso peso
giuridico. Questo viene fatto attraverso un’intervista
nella quale al rifugiato viene chiesto di descrivere il
percorso di studi completato (eventualmente gli
esami e i crediti conseguiti) e le hard e le soft skills
conseguite (Scardigno, 2019).

6. Discussione

Lo studio ha voluto comparare il fenomeno dell’inte-
grazione educativa dei rifugiati all'interno di quattro
Stati: Italia, Georgia, Nigeria e Tunisia. Nello specifico,
il processo ha consentito di focalizzare I'analisi com-
parativa su tre categorie chiave: (i) i promotori di HE e
AE per i rifugiati stabiliti all'interno delle host coun-
tries, HC; (ii) le procedure di ammissione dello stu-
dente rifugiato adulto nei sistemi educativi locali; (iii)
le sfide affrontate dai rifugiati in materia di integra-
zione. Dall’analisi eseguita sono emerse le similitudini
e le differenze illustrate nella Tabella 3.

Italia Georgia Nigeria Tunisia
Agenzie internazionali a supporto dei rifugiati X X X X
Z‘:lmog(;;;;éer ONG a supporto dei rifugiati X X X X
Education Autonomia del governo nell’attuazione delle linee X
guida per l"inclusione educativa
Higher Education: procedura di immatricolazione stan-
. X X X X
dardizzata
Adult Education: corsi gratuiti X X X
Procedure di am- . .
missione Presenza di test d’ingresso X X
Adult Education: assenza di procedura X
Adult Education: procedura standardizzata finalizzata al X
riconoscimento dello status di rifugiato
Disturbi psicologici X X X X
Stereotipi e ostilita nei confronti dei rifugiati X X
Assenza di documentazione dei rifugiati X X
Sfide affrontate
Difficolta linguistiche X X
Divieto di muoversi liberamente all’interno dello stato X
Adult Education: scarsa qualita dell’offerta formativa X

Tabella 3. Similitudini e differenze fra gli Stati rispetto alle tre categorie.
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Per quanto riguarda la prima categoria, I'analisi ha
riscontrato l'attivita delle agenzie internazionali, so-
prattutto 'UNHCR, a supporto dei rifugiati all’interno
di tutti e quattro gli stati. Dal 1974 infatti quest’organo,
originariamente pensato a titolo temporaneo per i
paesi danneggiati dalla Seconda guerra mondiale
(UNHCR, 2023c), ha esteso la sua attivita anche nei
paesi in cui erano presenti conflitti interni, come la
Georgia e la Nigeria. l'agenzia e attiva in tutte e quat-
tro le nazioni per perseguire gli obiettivi sanciti dal-
I'art.8 del suo statuto costitutivo (UNHCR, 1950):
monitorare il fenomeno delle migrazioni forzate e at-
tuare assieme ai governi le misure destinate a miglio-
rare la sorte dei rifugiati e diminuire il numero di
coloro che hanno bisogno di protezione.

Tra i quattro Paesi esaminati I'ltalia sembra essere
maggiormente autonoma nell’attuare i progetti edu-
cativi pensati per i rifugiati. Questo perché lo stato ita-
liano si trova a fronteggiare un numero molto
inferiore di rifugiati rispetto agli altri tre paesi, me-
diante l'utilizzo di maggiori risorse finanziarie interne.
Oltre ad un Pil superiore lo Stato riceve finanziamenti
dall’'Unione Europea, organo che supporta I'ltalia nel
processo di integrazione dei rifugiati. Uno di questi
fondi e il FAMI (Fondo Asilo Migrazione ed Integra-
zione) che tra i suoi obiettivi registra I'integrazione
dei rifugiati in Italia (Ministero dell’Interno, 2017).

Gli altri tre Stati si appoggiano maggiormente a
soggetti internazionali nell’attuazione dei progetti co-
stituiti da questi ultimi. Specialmente in Nigeria ad
essi e stata affidata la responsabilita dell’intero pro-
cesso di integrazione dei rifugiati adulti. Le ragioni di
questa criticita sono evidenziate dallo studio di Jacob
e Abiola (2021), nella quale & segnalato che oltre al
conflitto, che ha causato danni ambientali, sociali e
psicologici, la bassa autonomia di questo paese € da
attribuire al forte tasso di corruzione presente al suo
interno. Gli studi condotti da Transparency Interna-
tional rivelano che il 60% dei fondi che il governo ni-
geriano ha stanziato per fini educativi sono stati rubati
da personale corrotto (Premiumtimes, 2020). Gli studi
di Jacob e Stephen (2021) hanno riscontrato questo fe-
nomeno all’interno di tutti gli organi amministrativi.
Un’indagine condotta da Vanguard (VNN, 2020) ha
evidenziato che nel 2018 anche NEMA (Nigeria Natio-
nal Emergency Management Agency) fu accusata di
non aver gestito in maniera appropriata i fondi prove-
nienti dall’estero. Chi presta servizio all'interno dei
campi profughi, infatti, denuncia I'assenza di un effi-
cace supporto governativo, in termini di policy rela-
tive all’utilizzo delle risorse disponibili per il supporto
e I'educazione degli sfollati.

Emerge quindi che, visto I'alto tasso di corruzione,
i fondi stanziati per I'’educazione sono inadeguati e
per questo motivo si generano barriere nella costru-
zione di programmi educativi efficaci (Nemine & Za-
lakro, 2019).

Anche la Georgia si trova in uno stato di non com-
pleta autonomia nell’integrazione educativa di rifu-
giati adulti. Lo studio di Rokke (2012) aveva gia
identificato la principale ragione che tuttora spinge
questo paese a cercare appoggio esterno, le condi-
zioni economiche in cui la nazione versa a vicissitu-
dini conflittuali scoppiate al suo interno. Un’indagine
campionaria condotta dal centro di ricerca caucasico
(Burduli & Goginashvili, 2010) ha rivelato che il 33%

degli intervistati non ha abbastanza soldi per i beni di
sussistenza, mentre il 40% non puo permettersi di
comprare i vestiti. Appare quindi molto difficile per il
paese devolvere le poche risorse a disposizione verso
I'’educazione dei rifugiati adulti in quanto non consi-
derata una necessita prioritaria.

Anche la Tunisia necessita dell’appoggio delle
agenzie internazionali nell’attuazione delle linee
guida. Sebbene nello stato africano non ci sia piu
alcun conflitto acceso la situazione politica in questo
paese € caratterizzata da forte instabilita. Prima della
democrazia, infatti, esisteva un accordo silenzioso tra
il regime di Ben Ali e la popolazione: lo Stato si sa-
rebbe preso cura di tutti gli aspetti economici e am-
ministrativi della societa ed in cambio avrebbe goduto
di totale liberta politica. Con la rivoluzione questo
modus operandi e stato rescisso e percio, ad occu-
parsi della politica e dell’economia del Paese e toccato
alla societa stessa. Per quanto riguarda l'aspetto eco-
nomico, la nuova Tunisia indipendente, gia dall’inizio
del 2012 si e dovuta confrontare con le perdite gene-
rate dalla rivoluzione. | partiti succeduti a Ben Ali non
hanno saputo attuare riforme importanti per la ripresa
del paese. Vista la situazione attuale, i fondi statali di-
sponibili non vengono investiti in maniera ottimale e
di conseguenza i servizi dello Stato non vengono ri-
formati. Per questo motivo lo stato fatica ad attuare i
cambiamenti intrapresi dalle altre istituzioni europee
rimanendo cosi molto indietro per quanto riguarda
I'integrazione dei rifugiati.

Un'altra similitudine riscontrata in ognuno degli
stati fa riferimento alla presenza di associazioni non
governative attive e impegnate nella promozione di
attivita volte all'inclusione educativa dei migranti for-
zati. La presenza delle ONG e dovuta in parte al-
I'opera di sensibilizzazione messa in atto dal’lUNHCR
il quale, oltre ai compiti descritti in precedenza, si oc-
cupa di sensibilizzare e informare le comunita locali
relativamente ai temi dell’'emergenza dei rifugiati, ap-
poggiandone le iniziative volte all'inclusione e alla for-
mazione dei rifugiati (UNHCR 1950; 2020).

Per quanto riguarda I'accesso dei rifugiati all’Adult
Education solamente in uno Stato, I'ltalia, & stata ri-
scontrata la presenza di una procedura di accesso
standardizzata, mentre negli altri tre paesi € presente
maggior flessibilita.

Questo e legato a diverse motivazioni. In primis
perché in Italia esiste lo Status di Rifugiato, un titolo
attribuito a coloro che rientrano nella definizione uf-
ficiale fornita dalla convenzione di Ginevra. Grazie a
tale riconoscimento, ai rifugiati presenti in ltalia &
conferita un’identita anagrafica, diritti, doveri e la pos-
sibilita di partecipare ad un percorso educativo. Per
potersi iscrivere ai CPIA, i centri provinciali dove av-
viene I'educazione degli adulti, il rifugiato deve se-
guire un iter di iscrizione ben definito, finalizzato a
riconoscere se la persona possiede effettivamente le
competenze richieste. Questa procedura € regola-
mentata nel “Piano Nazionale d’Integrazione dei Tito-
lari di Protezione Internazionale”.

Questo titolo giuridico e attribuibile ai rifugiati ma
non agli sfollati; ancora oggi non esiste un mandato
internazionale per l'assistenza a queste persone e la
maggior parte degli sfollati interni non e provvista di
documentazione che certifichi la loro condizione.
Inoltre, a causa dello sfollamento molte di queste per-
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sone sono sprovviste dei documenti d’identita (Aliyu,
2018), rendendo quindi impossibile, per chi pianifica
percorsi d'istruzione, attuare procedure mirate al ri-
conoscimento di queste persone. Per questo motivo,
i promotori dell’AE in Nigeria e Georgia hanno facili-
tato I'accesso ai corsi per gli sfollati eliminando com-
pletamente la procedura di riconoscimento. Sola-
mente in Georgia, DvVV (Deutscher
Volkshochschul-Verband) international propone un
test d’'ingresso necessario per capire il livello di pre-
parazione degli studenti per poi inserirli nella classe
adatta ai loro bisogni formativi (Jost & Hirsch, 2017).

Liscrizione al CPIA, essendo un servizio erogato
dallo Stato italiano, prevede una piccola tassa che i ri-
fugiati, supportati economicamente da ONG e sog-
getti terzi, devono coprire. Negli altri paesi in analisi
I'iscrizione & gratuita poiché coperta interamente
dalle associazioni che promuovono l'inclusione dei ri-
fugiati, finanziate a loro volta dai soci stessi.

Per quanto riguarda le sfide incontrate dai rifugiati,
la ricerca ha rivelato che un elevato numero di rifu-
giati, in tutti e quattro gli stati, soffre del disturbo da
stress post traumatico (PTSD), un malessere che osta-
cola i migranti nel tentativo di ricostruirsi una nuova
vita. Secondo lo studio di Slewa-Younan (2017) la ma-
nifestazione in questo disturbo negli sfollati & attribui-
bile a tre principali ragioni: la morte, la fame e la
poverta. Un’indagine condotta su un campione di 315
rifugiati (Nickerson et. al., 2010) ha rivelato che il 46%
di loro hanno assistito alla morte o all’'omicidio di
amici e parenti ed il 40% ha sofferto la mancanza di
cibo e acqua.

Un'ulteriore causa del PTSD sono i traumi svilup-
pati durante la tratta dei migranti. Coloro che partono
dal proprio paese d’origine, specialmente se sprovvi-
sti di documenti, devono obbligatoriamente far rife-
rimento ai Passeur, individui appartenenti ad
organizzazioni criminali che conducono illegalmente
i rifugiati dal loro paese di origine a quello di destina-
zione. Molti migranti hanno riportato comportamenti
violenti e criminali commessi da queste persone du-
rante il viaggio: estorsione, violenza e abusi sessuali.

All'interno dei quattro paesi sono state identificate
altre sfide che il migrante deve affrontare una volta ar-
rivato a destinazione, esse si differenziano da Stato a
Stato, ma tutte quante portano all'isolamento di que-
ste persone da parte della societa locale. L'emargina-
zione in ltalia e in Georgia & causata dalla percezione
negativa del rifugiato e del suo inserimento nel mer-
cato del lavoro.

In Italia dal 2012 le migrazioni hanno subito un
forte aumento e secondo I'Istituto di Sondaggi IPSOS
(2017) il 33% prova un sentimento di ostilita verso que-
ste persone (Ipsos, 2019). La stessa dinamica e stata
tradotta anche nel campo dell’occupazione, poiché i
migranti, pur di guadagnare, sono disposti ad accet-
tare lavori non qualificati, meno preferiti dagli italiani
in cerca d'impiego (Vittiello, 2019). Per questo motivo,
molti datori di lavoro sono convinti che i rifugiati ab-
biano le competenze per svolgere solamente questi
tipi di lavori e percido sono meno accomodanti nel
dare ai rifugiati posizioni di maggior prestigio.

In Georgia gli sfollati non solo vengono isolati
dalla comunita locale ma anche dal Governo stesso.
Lo studio di Rokke (2012) ha individuato le ragioni
della loro emarginazione: queste persone, vivendo in

condizioni di poverta, non possono avere accesso a
valide opportunita formative e percio vengono perce-
piti meno qualificati e meno degni di svolgere un
ruolo attivo nello sviluppo sociale.

L'emarginazione in Nigeria € invece causata dai li-
miti imposti dal governo a tutela degli Internally Di-
splaced People (IDP). Obashoro-John e Oni (2017)
sostengono che agli sfollati e stato proibito di uscire
dal campo in cui sono stabiliti al fine di tutelare la loro
salute dalla minaccia di Boko Haram o di altre bande
armate. | principali bersagli degli attacchi e delle atti-
vita di reclutamento di questa organizzazione crimi-
nale sono proprio i campi profughi, a causa della loro
condizione di vulnerabilita. Per questo motivo le uni-
che opportunita educative fruibili sono quelle all’in-
terno del campo di appartenenza.

Dalle criticita emerse nell’analisi comparata si
evince che i quattro paesi faticano a strutturare per-
corsi formativi che forniscano ai rifugiati tutti gli stru-
menti per contribuire allo sviluppo della societa
ospitante. Difficolta linguistiche, stereotipi, assenza di
competenze spendibili nel lavoro, disturbi psicologici
rendono l'inclusione di queste persone molto diffi-
cile.

Inoltre, a causa dello sfollamento, queste persone
hanno perso anni di studio. 'apprendimento struttu-
rato per loro dovrebbe avere come obiettivo quello
di ridurre il gap formativo che li separa dai i propri pari
del Paese ospitante. L'esistenza di barriere all’'inclu-
sione varia da migrante a migrante ed ¢ relativa al tra-
scorso di ciascuno. Un’opportunita per affrontare le
sfide all'inclusione e quella di costituire un percorso
educativo che tenga conto delle caratteristiche del mi-
grante e della sua cultura di provenienza. Santerini
(2017) definisce questa modalita didattica “Curricolo
Interculturale” (p.124) attuabile mediante un aggior-
namento degli strumenti, delle attivita e dei contenuti
che strutturano il percorso formativo. | contenuti, le
varie discipline possono essere strutturate per sup-
portare gli studenti a comprendere come le diverse
culture si siano contaminate nel tempo. Imparare a ri-
conoscere similitudini e differenze tra la propria etnia
e quella accogliente darebbe la possibilita ai rifugiati
di comunicare in maniera efficace con la comunita
ospitante. Questo risultato, secondo Santerini (2017),
€ possibile solamente strutturando lezioni bidirezio-
nali, nelle quali gli argomenti possono essere trattati
attraverso una discussione critica tra chi apprende e
chiinsegna.

Occorre precisare che tra gli strumenti utilizzabili
per programmare il Curricolo interculturale vi sono
gli accordi e le collaborazioni tra le associazioni e
ONG del territorio. Esse svolgono un ruolo operativo
a contatto diretto con i rifugiati, riescono ad indivi-
duare il bisogno formativo e ad interagire con le isti-
tuzioni scolastiche, assumendo quindi il ruolo di
mediatore interculturale.

Per concludere, accanto alle differenze in termini
di azioni e risorse a sostegno dell’integrazione e for-
mazione dei rifugiati fra i quattro Paesi, emerge la ne-
cessita di predisporre programmi formativi
rispondenti alle sfide che queste persone incontrano
nel loro percorso di inclusione.
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