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Prefazione
Corrado Cosenza, Referente Istruzione degli Adulti USR per la Lombardia

Le crisi mondiali economico-finanziarie degli ultimi 
decenni, quelle ambientali e quella sanitaria più recente 
hanno fatto emergere, più che in precedenza, alcuni 
aspetti della vita di tutti noi che vorrei richiamare per 
sommi capi: 1) l’estrema vulnerabilità degli individui, 
delle collettività e dei sistemi a cui appartengono; 
2) l’indissolubile interdipendenza di tali sistemi 
sociali, economici, finanziari, sanitari, culturali; 3) 
l’insostenibilità dei modelli di sviluppo adottati 
finora; 4) il destino comune che lega gli abitanti  della 
Terra: i comportamenti di ciascuno impattano sempre più direttamente e 
rapidamente sulle vite degli altri e sulla vita della stessa Terra; 5) l’aumento 
del divario dei livelli di benessere fra gli strati sociali della popolazione 
mondiale. Le Nazioni Unite hanno elaborato nel 1990 un Indice di sviluppo 
umano che considera tre fra i più importanti indicatori di benessere della 
popolazione che riguardano la salute, il livello di istruzione e il PIL pro-
capite. I punti più bassi toccati dal 1990 ad oggi hanno riguardato le grandi 
crisi economiche e finanziarie, quello più basso in assoluto, secondo una 
prima proiezione, riguarda la pandemia da Covid 19 del 2020 che ha avuto ed 
ha tuttora esiti tragici sulla salute delle persone in tutto il globo e ricadute 
economiche di cui è ancora difficile misurare appieno gli effetti drammatici 
(ecologici, sanitari, sociali, economici, occupazionali...).

Il richiamo sommario appena accennato ad alcune delle emergenze più 
rilevanti che ci troviamo ad affrontare non intende solo contestualizzare 
in un quadro più ampio il tema oggetto di questo Quaderno - le Reti 
territoriali per l’apprendimento permanente - ma darci una chiave di lettura, 
di interpretazione e d’azione verso cui indirizzare i nostri sforzi in merito. 
Prima ancora che fornire soluzioni organizzative si vuole tentare di dare un 
orizzonte di senso verso cui orientarci. 

In estrema sintesi, la lezione che possiamo trarre dalla situazione appena 
descritta è che le crisi si possono superare attraverso la Conoscenza e la 
Solidarietà. I due sostantivi vanno declinati insieme: la conoscenza e i suoi 
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frutti devono essere equamente condivisi. Ma la solidarietà significa anche 
responsabilità degli uni verso gli altri e quindi disponibilità all’incontro, al 
dialogo ed alla crescita comune. 

Già la Decisione N. 1720/2006/CE del Parlamento Europeo e del Consiglio 
del 15 Novembre 2006, che istituisce un programma d’azione nel campo 
dell’apprendimento permanente, all’art. 1 c. 2 recitava: “L’obiettivo generale 
del programma è contribuire, attraverso l’apprendimento permanente, allo 
sviluppo della Comunità quale società avanzata basata sulla conoscenza, 
con uno sviluppo economico sostenibile, nuovi e migliori posti di lavoro e 
una maggiore coesione sociale, garantendo nel contempo una valida tutela 
dell’ambiente per le generazioni future”. 

La conoscenza può svilupparsi se diventa diffusa, se le occasioni ed i luoghi (reali 
e virtuali) di apprendimento si moltiplicano e si connettono fra di loro, in altri 
termini, facendo Rete. Le Reti territoriali per l’apprendimento permanente, 
se vogliono essere efficaci, devono porre al centro la persona e non il servizio. 
Da questo punto di vista risulta fondamentale il cambiamento di paradigma, 
proposto dalla Legge 92/2012 e sottolineato dalla Conferenza Unificata del 
10/07/2014, che pone al centro la persona ed il suo diritto all’apprendimento 
permanente. L’efficacia delle reti si misura inoltre dalla loro capacità di integrare 
sinergicamente i servizi offerti dai loro attori e di connettersi alle strategie 
economiche e sociali nazionali ed europee: “reti territoriali che comprendono 
l’insieme dei servizi di istruzione, formazione e lavoro collegati organicamente 
alle strategie per la crescita economica, l’accesso al lavoro dei giovani, la riforma 
del welfare, l’invecchiamento attivo, l’esercizio della cittadinanza attiva, anche 
da parte degli immigrati” (Legge 92/2012 art. 4 c. 55).

I CPIA, in quanto Reti Territoriali di Servizio deputati alla realizzazione sia 
delle attività di istruzione degli adulti che delle attività di RS&S in materia 
di istruzione degli adulti, sono soggetto pubblico di riferimento delle Reti 
territoriali per l’apprendimento permanente e rappresentano uno snodo 
fondamentale delle reti in quanto sono punto di incontro tra le persone in 
apprendimento e gli attori della rete. 

Fare rete non è solo un’opportunità ma una necessità dettata dalla 
consapevolezza che gli individui, le comunità locali ed anche nazionali non 
possono far fronte da sole ed in modo autoreferenziale alle emergenze 
legate all’apprendimento permanente e tantomeno a quelle più generali a cui 
si è fatto sopra riferimento. Le inscindibili connessioni oggettive impongono 
connessioni soggettive intenzionali e integrate di tutti gli attori delle Reti 
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territoriali che tengano fortemente conto dei contesti in cui operano. 

I CPIA sono costitutivamente Reti e, in quanto tali, hanno maturato una ricca 
esperienza nei territori che può essere messa proficuamente a disposizione 
della Retap al fine di accrescere e migliorare le relazioni di rete per offrire alle 
persone apprendimento di qualità. “Il CPIA può rappresentare un punto di 
riferimento istituzionale stabile, strutturato e diffuso per il coordinamento 
e la realizzazione - per quanto di competenza - di azioni di accoglienza, 
orientamento e accompagnamento rivolte alla popolazione adulta, con 
particolare riferimento ai gruppi svantaggiati, finalizzate, tra l’altro, a fornire 
un “sostegno alla costruzione, …dei propri percorsi di apprendimento” 
[art. 4, comma 55, lett. a), L.92/2012]” (DI 12 marzo 2015).  In particolare in 
Lombardia i CPIA sono già quel “punto di riferimento istituzionale stabile, 
strutturato e diffuso”: nell’a.s. 2019/20 le sedi centrali erano 19 con 98 sedi 
associate e le sedi operative del II livello erano 85. Il numero complessivo di 
iscritti era pari a circa 39.000 persone. I CPIA in Lombardia rappresentano 
efficacemente, nella configurazione sopra richiamata, un “luogo funzionale 
allo sviluppo di quel “triangolo della conoscenza” (istruzione, ricerca, 
innovazione)” (DI 12 marzo 2015) ed anche il Quaderno che qui presentiamo 
lo testimonia in quanto frutto di una collaborazione efficace fra Centro 
Regionale di Ricerca Sperimentazione Sviluppo e Rete dei CPIA della 
Lombardia.

Ciò detto non vogliamo celare le criticità che pure esistono e che riguardano 
principalmente la difficoltà a superare le basse competenze di un’ampia 
fascia di popolazione adulta in Italia attraverso un maggiore coinvolgimento 
degli adulti nell’apprendimento permanente. Potrebbero essere certamente 
efficaci azioni promozionali mirate in tal senso, ma soprattutto è necessario 
che gli adulti percepiscano che l’apprendimento premia da diversi punti di 
vista: culturale, economico, sociale, occupazionale ecc. In ciò sono richiamati 
alla responsabilità tutti gli attori della Rete territoriale dell’apprendimento 
permanente e non solo.

Come sempre, non ci sono soluzioni semplici a problemi complessi, ma 
chi ha collaborato a questo Quaderno, con i propri interventi e le proprie 
esperienze, ci ha donato riflessioni approfondite, indicazioni, suggerimenti, 
spunti critici e ulteriori preziose domande che ci spingono ad interrogarci 
e ad agire ulteriormente soprattutto nella direzione indicata dai principi 
ispiratori di Agenda 2030 e Next Generation UE che rappresentano il quadro 
valoriale di riferimento verso cui continuare a sviluppare le nostre prassi e 
riflessioni.  
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Per fare un tavolo...
Renato Cazzaniga, Presidente Rete regionale CPIA Lombardia

“Per fare un tavolo ci vuole un fiore”. Spunti 
operativi per la costituzione di Reti Territoriali per 
l’Apprendimento Permanente.

Titolo e sottotitolo esprimono sinteticamente i 
presupposti e i risultati di questo percorso che la Rete 
dei Cpia della Lombardia, il CRRS&S diretto dal Cpia 
di Milano 2, l’Università Bicocca di Milano, la RUIAP e 
l’USR Lombardia hanno condiviso insieme attraverso 
varie tappe significative. All’inizio del percorso c’è un 
accordo di Rete che definisce ambiti di collaborazione e di ricerca tra queste 
diverse realtà, poi un seminario di confronto ospitato presso l’Università 
Bicocca nel settembre del 19 e promosso dalla Rete dei Cpia della Lombardia 
dal quale è scaturito un gruppo di lavoro che si è confrontato con l’idea 
di realizzare un quaderno operativo che fosse un valido strumento per 
orientarsi su questo tema che avvertiamo come assolutamente centrale 
nello sviluppo del nostro Paese, ma sul quale è facile perdersi in esercizi 
retorici, nel formalismo di formule vuote, in azioni burocratiche dotate 
di scarsa incisività per agire in profondità sul tessuto del Paese reale che 
rimane impermeabile a pratiche bizantine e autoreferenziali alle quali siamo 
spessi purtroppo abituati. Terreno scivoloso quello della RETAP sul quale 
abbiamo avuto mandato di cimentarci dal nostro CRRSS per affrontare un 
argomento di ricerca che fosse già esperienza di un procedere  nel quale 
si lavora insieme a ricercare soluzioni a problemi comuni  ma analizzati da 
prospettive diverse in una logica di condivisione e di lavoro cooperativo.

Programmazione comune, sinergia delle azioni e delle risorse, condivisione 
di quadri di riferimento per il riconoscimento delle competenze che gli 
adulti già possiedono e delle modalità per renderle fruibili in un contesto 
nel quale istruzione, formazione e lavoro interagiscono insieme al Progetto 
di vita della persona adulta che vive la formazione come uno strumento per 
realizzarsi nella sue varie dimensioni.
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Stiamo affrontando il senso profondo dell’istruzione degli adulti, il suo 
significato e la sua capacità di incidere con positività in tutte le sfaccettature 
che la vita di un adulto possiede: espressiva, di cittadinanza, lavorativa, 
sociale.

Siamo allora partiti dall’idea di realizzare un quaderno operativo inteso 
come  strumento capace di condividere quanto emerso dal nostro confronto 
e che fosse in grado di fare il punto dello stato della questione  attraverso il 
racconto di esperienze concrete realizzate, emblematiche nel loro farsi rete, 
capaci di mettere al centro del loro agire la ricaduta concreta per gli individui 
che credono nell’avventura sempre attuale di una formazione continua e 
permanente che non si arresta con il terminare degli anni della giovinezza, 
ma che prosegue e dà significato a tutte le fasi della vita.

In questo quaderno operativo troverete le persone concrete che hanno 
scelto di mettersi in gioco, le loro storie, le reti nel quale hanno scelto 
di farsi catturare, reti caratterizzate da una forte propensione alla 
contestualizzazione  territoriale e dalla capacità dei soggetti che la animano 
di interagire a vari livelli. Sì, perché per fare una Rete non basta fare un  
tavolo istituzionale, firmare un accordo tra Enti Locali, soggetti del mondo 
del lavoro, Enti del terzo settore e Istituzioni scolastiche. Per fare un 
tavolo ci vuole un fiore: è necessario che la rete di relazioni sbocci, si apra, 
coinvolgendo tutti i soggetti che si mettono in gioco per fare rete insieme, 
valorizzando le relazioni, la conoscenza reciproca che passa attraverso la 
frequentazione delle persone che animano le varie associazioni e gli Enti 
pubblici o le Parti sociali che la compongono. Una Rete viva fatta di relazioni 
e di condivisione di risorse e di scopi.

Le Reti Territoriali per l’apprendimento permanente sono una opportunità 
che non possiamo permetterci di sprecare, non sarebbe possibile in una 
situazione di sviluppo, non lo è certamente in una situazione sociale di crisi 
quale quella che viviamo oggi con l’emergere di sempre nuove forme di 
povertà. Non è certamente un’opportunità che possiamo permetterci di 
vanificare nel clima di ricostruzione e rilancio della nostra economia e delle 
forme di socialità che ci troveremo ad affrontare tra pochi mesi non appena 
l’emergenza sanitaria sarà terminata.

Quale ruolo e funzione devono esercitare i Cpia in questo contesto? I Centri 
Provinciali di Istruzione degli Adulti intercettano in larga misura un’utenza 
adulta a rischio di povertà e di esclusione sociale e lavorativa. Da qui il ruolo 
centrale che i nostri Centri possono avere nel fare Rete nel proprio territorio 
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con tutti gli altri soggetti che si occupano di formazione, istruzione e lavoro.

Questa funzione dei Cpia è l’espressione della loro essenza costitutiva: 
fare Rete, far vivere le relazioni nel territorio, mettere insieme, legare 
e condividere progetti in modo che possano svilupparsi nel contesto 
di appartenenza dispiegando tutte le potenzialità e le risorse di cui sono 
portatori i vari soggetti che insieme fanno Rete.

Proponiamo in questo quaderno operativo due diverse modalità di lettura. 
Troverete un ordine lineare che ripercorre le riflessioni, le esperienze 
e le storie e troverete un percorso ad albero nel quale sarà possibile 
navigare nella rete approfondendo il senso del mettersi in Rete, gli aspetti 
legati alla governance, alle relazioni e agli strumenti per poi passare ad 
indagare le diverse funzioni assolte dalle Reti relative alla certificazione 
delle competenze, al contrasto verso la dispersione, all’orientamento, 
all’apprendimento permanente e alla formazione. Per ciascuno di questi 
temi troverete un contributo di alto profilo teorico e la declinazione in casi 
concreti.

È con soddisfazione che mi accingo quindi a porgervi questo nuovo ‘Quaderno 
spiegazzato’ espressione di una riflessione e di una ricerca che si manifesta 
sotto forma di quaderno operativo. Un format che è nato nell’esperienza 
del Cpia di Lecco e ha poi saputo assumere una dimensione regionale e ora 
nazionale, quale apporto che i Cpia, l’Usr e l’ambiente universitario lombardo 
offrono, come contributo contestualizzato e specifico, fatto di relazioni 
che si sono consolidate come sviluppo intricato e poliedrico del tema della 
costruzione delle Reti Territoriali per l’apprendimento permanente. 

Non mi resta quindi che augurarvi buona lettura e soprattutto buon lavoro 
nella declinazione pratica degli spunti e delle suggestioni che troverete in 
questo nuovo quaderno operativo lombardo.
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Alcune chiavi di lettura. Tavola rotonda
Condotta da Renato Cazzaniga, Presidente Rete regionale CPIA Lombardia 
Trascrizione e redazione a cura di Alessandra Belvedere, Dirigente CPIA Milano 4

Renato Cazzaniga: Lo scopo di questo dibattito è introdurre il Quaderno 
Spiegazzato “Per FARE un TAVOLO ci vuole un FIORE” – Spunti operativi 
per la costituzione di Reti Territoriali per l’Apprendimento Permanente. 

Sono presenti Laura Formenti della RUIAP, Corrado Cosenza, Referente 
Regionale dell’Istruzione degli Adulti dell’USR Lombardia, Silvia Luraschi 
dell’Università Milano Bicocca, Lucia Pacini, Direttore del Centro Regionale 
Ricerca Sperimentazione e Sviluppo - Lombardia, i Dirigenti scolastici Claudio 
Corbetta - CPIA di Treviglio, Alessandra Belvedere - CPIA 4 Milano - Legnano, 
Gianluigi Cadei - CPIA 2 Brescia, e l’insegnante Eliana Gianola Vice-Preside del 
CPIA di Lecco, per avere un punto di vista che non sia esclusivamente quello 
dei Dirigenti.

Questo è un tavolo di lavoro on line, ma pur sempre un tavolo di lavoro. Il 
presupposto di questo nostro incontro è un protocollo firmato tra rete dei 
CPIA Lombardia, CRRS&S, Università Bicocca e RUIAP: è dunque già questo 
tavolo una Rete Territoriale per l’Apprendimento Permanente?

Laura Formenti: No, non lo siamo ancora. Dal punto di vista formale la 
Rete esiste, ma per me la rete esiste solo quando ci sono le azioni. Mi piace 
tantissimo il titolo di questo Quaderno: “Per fare un tavolo ci vuole un fiore”. 
Prima del tavolo bisogna capire chi sono io, chi sei tu e cosa facciamo qui, il 
che vuol dire dialogare rispetto alle identità, ai valori, a un’idea di educazione, 
d’istruzione. Solo dopo si può cominciare a lavorare insieme.

Eliana Gianola: Il fatto che siamo qui è già un inizio! È quello che è necessario 
fare perché all’interno dei CPIA è quello che veramente manca, reti, di 
qualsiasi tipo, che vadano da questa rete già a livello più ampio, alle semplici 
reti create tra le varie entità provinciali o cittadine, una rete soprattutto a 
beneficio dei nostri utenti, fruitori finali. 

Renato Cazzaniga: Abbiamo visto che c’è un elemento formale, nella 
costituzione di una rete, un protocollo, ci possono essere le figure apicali 
e i rappresentanti delle varie organizzazioni, ma Laura parlava delle azioni 
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concrete. Quali elementi devono essere presenti necessariamente, per 
poter parlare effettivamente della reale costituzione di una rete territoriale 
per l’apprendimento permanente?

Silvia Luraschi: Non si può prescindere dal contesto e quindi le reti 
territoriali hanno sicuramente a che fare con i territori. Ho molto apprezzato 
nella presentazione della mappa la scelta di presentare l’esperienza dei 
CPIA attraverso un primo riconoscimento geografico e la collocazione sul 
territorio. I vari territori in Lombardia hanno delle storie molto diverse e i 
CPIA hanno tradizioni molto differenziate per cui non si può prescindere dal 
chiedere di raccontare com’è il territorio in cui vivono, da chi è abitato, quali 
sono i contatti che hanno con i soggetti esterni alla scuola.

Claudio Corbetta: Mi riallaccio a quello che ha detto Silvia e anche ad 
una definizione di Emanuela Proietti, contenuta in un saggio del nostro 
quaderno, che definisce la Rete come “Progetto Sociale”. È interessante 
questa definizione perché identifica la rete non come un tavolo, un 
organismo, qualcosa di definito e stabile, ma come qualcosa che si genera 
continuamente in relazione al contesto. Definire la rete come Progetto, la 
rende da una parte molto concreta, perché un progetto presuppone azioni, 
obiettivi, finalità, tempi ben definiti di realizzazione e allo stesso tempo 
la rende anche dinamica, vitale. L’aggettivo Sociale è interessante perché 
sottolinea il forte legame che le reti devono avere con il tessuto sociale dei 
singoli territori. 

Renato Cazzaniga: Proviamo a definire in negativo, che cosa non è una rete?

Laura Formenti: Per me non è la giustapposizione dei ruoli. A volte, 
nei tavoli, mi sembra che domini la rappresentanza e un discorso che 
paradossalmente è antirete, finalizzato a definire confini, cioè proprio 
l’opposto della rete. Quindi bisogna provare a lavorare insieme. Cosa difficile 
perché per definizione i partecipanti alla rete sono eterogenei, altrimenti 
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non ci sarebbe bisogno di una rete e quindi di persone con linguaggi diversi 
e anche obiettivi diversi, a volte addirittura conflittuali. È per questo che 
diventa interessante mettersi insieme e fare qualcosa di concreto. Poi c’è una 
dimensione materiale della rete, legata al territorio. Le reti si misurano con 
la possibilità di trovare dei collegamenti. Sul piano geografico, ad esempio, il 
fatto che io sia in una zona dove ci sono o non ci sono dei trasporti pubblici, 
o la presenza di monti e valli che rendono più complessi gli spostamenti, o 
anche il fatto che sia una zona molto inquinata o socialmente degradata 
sono aspetti di vincolo materiale che influiscono sulle possibilità d’azione e 
di interconnessione. I vincoli materiali influiscono sulla possibilità della rete 
di funzionare. Una rete si deve incontrare; anche se ora siamo nel virtuale, 
dobbiamo avere almeno una piattaforma! Chi gestisce lo spazio della rete? 
Chi ha il potere di convocare la rete? Tutti questi aspetti sono innanzitutto 
pratici, a volte diventano proprio il vincolo che non fa funzionare le cose.

Renato Cazzaniga: Abbiamo detto che la rete non è un tavolo, non l’incontro 
delle figure esclusivamente apicali, non è suddividersi le modalità operative 
sul territorio, quindi una giustapposizione. Abbiamo detto che è riferita a 
un contesto, a un contesto territoriale, l’abbiamo definita come un insieme 
di relazioni, però alla fine la rete si costituisce con uno scopo e gli scopi 
possono essere molteplici. Vogliamo cercare un po’ di delineare le finalità 
delle Reti Territoriali per l’Apprendimento Permanente.

Laura Formenti: Rispetto alle figure apicali, certamente c’è un livello in 
cui i vertici si devono mettere d’accordo, in base alla specificità del loro 
mandato. Penso ad esempio alla Conferenza Stato-Regioni: se non ci fosse, 
non si potrebbe fare niente in Italia, perché le Regioni hanno il mandato e lo 
Stato deve interagire con loro.

Renato Cazzaniga: Non esclusivamente…

Laura Formenti: Ecco non esclusivamente! Ci vuole un’osmosi tra i livelli. 
Se quello che ha partecipato alla rete è un rappresentante dell’istituzione 
che poi non lavora dentro l’organizzazione, con i suoi, su quell’argomento e 
sulle linee d’azione intraprese, si perde il senso e rimane tutto solo a livello 
apicale.

Corrado Cosenza: Provo a rispondere anche a domande precedenti, le 
stimolazioni sono state interessanti per cui mi viene da dire che una rete non 
è sicuramente un’organizzazione chiusa. Una rete deve essere un organismo 
aperto, dinamico e resiliente che non si definisce una volta per tutte, ma si 
ridefinisce in base ai mutevoli bisogni che intende soddisfare. Certo sono 
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bisogni sociali e bisogni individuali a cui la rete deve tentare di dare risposte, 
e quindi i soggetti che interagiscono fra loro, intervengono in ragione delle 
capacità che hanno o non hanno di dare risposte a queste domande, a questi 
bisogni ricercando ciò che occorre. Se invece rimane qualcosa di chiuso non 
è affatto una rete, è uno scheletro inerte. 

Per restare nella metafora musicale del titolo del Quaderno, per facile 
associazione, mi viene in mente il titolo dell’Album di Vinicius De Moraes, 
Giuseppe Ungaretti e Sergio Endrigo: “La vita, amico, è l’arte dell’Incontro”. 
È “l’arte” che i CPIA, in quanto rete territoriale di servizio, esercitano 
quotidianamente creando relazioni con la loro utenza e con numerosi soggetti 
pubblici e privati che sono in grado di fornire risposte adeguate ai fabbisogni 
di quell’utenza. L’incontro si può determinare anche casualmente, ma per 
essere fruttuoso richiede poi intenzionalità. Innanzitutto l’intenzionalità di 
chi ha bisogni di apprendimento, consapevoli o inconsapevoli, ma anche 
di numerosi e differenti soggetti istituzionali deputati a trasformare quei 
bisogni in fabbisogni, farli emergere, stimolarli e valorizzarli attraverso 
un’azione sinergica che richiede una collaborazione funzionale tra quei 
soggetti che possono avere anche finalità, obiettivi e modalità d’azione 
molto differenti (mi riferisco a quanto affermato opportunamente da Laura 
in merito all’eterogeneità dei partecipanti alla rete). Il che significa essere 
disposti a dialogare con gli altri, riconoscerli nella loro irriducibile alterità 
e rendere permeabili le organizzazioni in una dimensione integrata e 
policentrica. 

Il tutto va ricondotto sempre agli scopi per cui si costituisce una Rete 
Territoriale per l’Apprendimento Permanente: riconoscimento di crediti 
formativi e certificazione degli apprendimenti acquisiti in qualunque ambito; 
orientamento continuo e sostegno alla motivazione; facilitazione nella 
costruzione di percorsi personalizzati di apprendimento, anche a distanza, 
flessibili e sostenibili. 

La finalità principale resta quella di far crescere i livelli di competenza della 
popolazione adulta (ancora molto bassi, come denunciato dall’OCSE). Ma 
per fare questo purtroppo non basta costruire una Rete, bisogna convincere 
le persone a rientrare continuamente in formazione, o meglio, a restarci. Per 
fare ciò è necessario che la manutenzione e l’accrescimento delle proprie 
competenze vengano percepiti dalle persone come un vantaggio legato ai 
più svariati obiettivi: economici, sociali, culturali, occupazionali, acquisizione 
di titoli più elevati. Ma il vantaggio è tale se si traduce in: maggiori opportunità 
occupazionali, miglioramento delle proprie condizioni culturali, economiche, 
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sociali ecc.. Questo richiama tutti, non solo ad un cambiamento culturale 
(che richiede tempi non certo brevi), ma ad azioni concrete, efficaci, almeno 
nel medio periodo, per fare in modo che l’apprendimento permanente sia 
individualmente e socialmente effettivamente premiante. 

Renato Cazzaniga: Abbiamo visto l’esperienza che abbiamo avuto tutti sui 
vari territori. Spesso si costituiscono questi tavoli, spesso sono anche tavoli 
molto numerosi con tanti soggetti, poi la difficoltà vera è far sì che queste 
reti territoriali continuino nel loro lavoro. Molto spesso invece ai primi 
incontri, in cui con grande enfasi si è iniziato un lavoro, non segue più nulla di 
significativo, proprio perché a volte magari c’è anche l’esigenza di mettere 
a fuoco degli obiettivi molto concreti su cui misurare le azioni di queste reti. 

Silvia Luraschi: La parola rete è una parola fuorviante, perché io se penso alla 
rete, immagino una rete dove le persone possano essere anche contenute. In 
realtà, la rete è qualcosa di vitale, di vivo. È qualcosa, o meglio un organismo 
che dipende dal movimento e dalla vitalità delle cellule dei vari componenti 
per cui, a volte mi son ritrovata anch’io in tavoli con soggetti diversi e poi, 
finita la riunione, siamo tornati tutti a fare quello che facevamo prima. In 
realtà non ci siamo messi tutti in gioco per trasformare le nostre pratiche, 
per raggiungere un’intenzione o un progetto comune, abbiamo dichiarato 
che l’avremmo fatto, ma poi di fatto abbiamo continuato a funzionare come 
funzionavamo prima senza integrare e metterci in gioco. Credo quindi che 
sia anche un grande lavoro di immaginare, di avere chiaro nella mente che 
quando si costituisce un tavolo, in realtà si sta facendo qualcos’altro da 
quello che comunemente abbiamo pensato di fare per molti anni…

Lucia Pacini: A me la rete richiama l’idea del contenitore nel quale, 
fortunatamente, grazie alla maglia larga o più stretta a seconda di quello 
che noi decidiamo, può contenere più cose o meno cose. Possiamo anche 
scegliere che cosa contenere. Nella rete sicuramente le cose grandi ci 
possono stare dentro, non scappano e se ne può vedere la forma anche 
all’esterno. Si può anche vedere che cosa è stato chiuso. Si può anche 
giocare su questo che è anche la nostra volontà di proiettare verso l’esterno 
quello che noi siamo riusciti non a definire, quello che noi siamo riusciti a 
contenere. Quindi la rete anche come disegno, come trama che non deve 
coprire, anzi deve aiutare a darci trasparenza, questa è la suggestione che 
mi viene in mente, a forza di lavorare in rete con persone molto diverse da 
me e anche questo aspetto del più largo, del più stretto, della maglia più 
fina, della maglia più larga, mi piace molto soprattutto per il lavoro che è 
stato fatto sull’apprendimento permanente.
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Claudio Corbetta: Volevo intervenire sugli scopi, sulla funzione della rete. Uno 
scopo che mi sembra interessante sottolineare è quello di sensibilizzazione. 
Credo che la rete debba anche stimolare la domanda da parte dei cittadini, 
far emergere le condizioni di fragilità o di povertà culturale, di povertà 
educativa, lavorare in qualche modo sulla consapevolezza da parte della 
popolazione adulta sulle potenzialità dell’apprendimento permanente, 
anche per fare in modo che tutti si possano sentire soggetti della rete, e non 
semplici utenti di un servizio.

Gianluigi Cadei: Mi frulla in testa la canzoncina di Endrigo e anche un 
libro di alcuni anni fa in cui l’autore narrava di un suo intervento in una 
conferenza in cui aveva esordito con un quesito riguardante le connessioni 
tra un essere unicellulare, con un’orchidea, un granchio e poi con lui e con 
tutti voi (la citazione è G. Bateson). Essenzialmente sono collegamenti di 
identità e di riconoscimento. Fondamentalmente la rete per me è questo 
agire su azioni che prevedano più collegamenti istituzionali o apicali o di 
base, non ha grande importanza il tipo, ma è importante il collegamento e il 
riconoscimento reciproco.

Laura Formenti: Mi sembra che stiamo facendo un esercizio anche linguistico, 
per capire quali metafore catturano meglio un’idea di complessità, di 
dinamismo, di vita. Stiamo parlando di educazione: un processo vitale, 
ecosistemico. A me il titolo è piaciuto subito perché il tavolo è legno morto, 
l’abbiamo tagliato, l’abbiamo reso un oggetto funzionale per i nostri scopi, 
ma il fiore è un’altra cosa. Il fiore continua a mantenere la sua capacità di 
adattamento, di cercare il sole, di cercare l’acqua, quindi, secondo me, le 
metafore dominanti nel mondo dell’istruzione oggi sono da rimettere in 
moto perché non sono metafore vive. Pensando a Ricoeur e a Bateson, si 
può “pensare come un campo di grano”. Come pensa un campo di grano? 

Se la rete è cosa viva, la parola sensibilizzazione che ha usato Claudio prende 
un altro significato, e gli adulti del CPIA non sono più quelli che, poverini, 
non sanno leggere e scrivere quindi devo “catturarli nella mia rete se voglio 
aiutarli”. I grandi educatori del passato non pensavano di dover “catturare 
le persone con una rete”, ma di creare luoghi dove valorizzare quello che le 
persone portano. Che cosa sa questo uomo o donna adulto, che viene al CPIA 
- o anche all’università? Non lo so. Se è un contadino, probabilmente sa delle 
cose pazzesche, tramandate di generazione in generazione, magari non sa 
di saperle. L’educazione degli adulti trova la sua forza vitale nel momento 
in cui crea spazi liberi, aperti, dialogici, di riconoscimento. Riconoscimento 
non è mettere l’altro in una posizione reificata e oggettivare quello che sa 
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o che è, solo perché è uno studente del CPIA. Quella persona lì non è solo 
uno studente del CPIA, è una donna, un uomo, un padre, una persona che 
ha attraversato il Mediterraneo in barca piuttosto che un attivista fuggito 
dal suo Paese perché ha osato dire no al potere. Ho ascoltato a Londra il 
racconto bellissimo e straziante di una donna richiedente asilo. Sua madre 
era quella che nel villaggio faceva l’infibulazione e lei, intuitivamente, perché 
nessuno glielo aveva insegnato, ha capito che quella cosa lì è sbagliata e lo 
ha detto davanti a tutto il villaggio, quindi è stata condannata a morte. Mi 
emoziona questa cosa, perché magari poi succede, e a lei è successo, che 
arrivi a Londra e sei oggettivata come una che non sa, che non può. Ma lei 
aveva già fatto tutto, aveva fatto una rivoluzione da sola. 

Per me la rete è rizomatica, è viva, ci permette di lavorare sulle relazioni, sul 
connettere, perché comprende il macro e il micro: a livello macro, l’apicalità 
più apicale di tutte, e a livello micro la necessità di capire come creare quella 
connessione che permetterà a quello studente o studentessa del CPIA di 
andare all’ufficio di collocamento e di non essere rimbalzato. 

Renato Cazzaniga: Reti territoriali per favorire l’Istruzione o per favorire 
l’Educazione degli Adulti. Famosa querelle, sono due aspetti complementari 
istruzione ed educazione o viaggiano su binari separati ed è giusto che 
continuino a viaggiare su binari separati?

Eliana Gianola: Separati… volevo semplicemente riallacciarmi alla riflessione 
che ha fatto Laura visto che io faccio parte proprio di questo mondo micro 
e della quotidianità di queste reti. Quando ho sentito parlare di rete, a me 
è venuto in mente, pensando alla mia realtà micro, ad una rete che tesse 
il ragno, ma tesse tantissimi piccoli fili che stanno insieme, il loro stare 
insieme è dato da piccole relazioni, ma che sono essenziali per dare vita a 
questa rete e permettere a questa rete di brillare. A me è venuta in mente 
la luce attraverso la rete o la rugiada: questa è la nostra vera realtà del CPIA. 
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Facendo formazione e parlando di adultità, spiego sempre ai docenti CPIA, 
che i nostri studenti arrivano sempre con una valigia e che noi abbiamo 
assolutamente il compito, e penso sia il compito principale dei docenti CPIA, 
di fare aprire questa valigia, che è sicuramente stracolma di esperienze che 
possono condividere con noi arricchendoci reciprocamente.

Renato Cazzaniga: Rilancio l’ultima suggestione: Reti per l’Istruzione, Reti 
per la Formazione, sono aspetti complementari, sono aspetti contrapposti, 
come viviamo questi due aspetti ambivalenti che riguardano la formazione 
degli adulti?

Claudio Corbetta: A noi “storici” dell’Eda, passare dall’Educazione degli 
Adulti all’Istruzione degli Adulti con la nascita dei CPIA era sembrato quasi 
un impoverimento del nostro mandato; in effetti però, anche pensando a 
quello che diceva Laura, la capacità di riportare il patrimonio di conoscenze, 
di esperienze, di competenze di un adulto dentro un sistema strutturato 
che è quello dell’istruzione, non è da poco. Non si tratta, in altre parole, 
di escludere dal ruolo dei CPIA il tema ampio dell’educazione o della 
formazione, ma di ricondurre ciò che si acquisisce attraverso le esperienze 
di vita, dentro una cornice istituzionale. E non è solo una questione di valore 
formale.

Gianluigi Cadei: Io proporrei il termine “co-educazione” degli adulti, meglio 
di “educazione” perché non ho l’ambizione di educare qualcuno, direi che 
ho l’ambizione di “educarmi” nella relazione con gli altri; confesso che non 
mi piacerebbe “essere educato”.

Corrado Cosenza: Credo che sia importante riuscire ad avere quella funzione 
maieutica che è in grado di fare emergere ciò che è già presente, valorizzarlo 
ed aiutarlo a crescere.

Renato Cazzaniga: Continuo a stimolare il dibattito ponendo altre questioni 
spinose. Abbiamo questo sistema di istruzione scolastica che sono i CPIA 
che si affiancano alle scuole diurne. Il CPIA stesso è una rete territoriale di 
servizio, suddivisa in tre livelli come previsto dal DPR 263 del 2012, come 
unità amministrativa, unità didattica e unità formativa. I percorsi di secondo 
livello sono rimasti incardinati nelle scuole superiori, la domanda stimolo che 
faccio è: la mancata unitarietà del sistema dell’Istruzione degli Adulti può 
essere effettivamente ricostituita appellandosi alla necessità del lavorare 
in rete? O è una battaglia persa? Cosa ne pensate?

Alessandra Belvedere: Io credo che ci vorrebbe unitarietà, perché 
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nonostante si cerchi di lavorare insieme con la rete delle scuole superiori, 
la difficoltà di lavorare insieme c’è. Sarebbe opportuno che tutto fosse 
ricondotto ad un’unica regia, sotto la guida dei CPIA.

Claudio Corbetta: È sicuramente un elemento di debolezza, questa 
separazione. Sebbene quella tra i CPIA e gli Istituti Superiori sia definita 
“unità didattica”, e quindi un’unità molto forte, sostanziale, di fatto è ancora 
qualcosa di incompiuto nel sistema. Lo vediamo tutti i giorni, lo percepiamo, 
ne siamo consapevoli, ne sono consapevoli credo anche le scuole superiori 
che ancora non si sentono pienamente all’interno del nuovo sistema di 
Istruzione degli Adulti.

Renato Cazzaniga: Arriviamo proprio a questo, l’aspetto del terzo livello 
dell’essere rete dei CPIA che è quello dell’unità formativa. Il CPIA può 
ampliare l’offerta formativa stipulando accordi con enti locali, altri soggetti 
pubblici e privati con particolare riferimento alle strutture formative 
accreditate delle regioni, si tratta di iniziative per potenziare le competenze 
di cittadinanza e quindi l’occupabilità della popolazione. Ma questa dell’unità 
formativa è un’articolazione non obbligatoria, residuale rispetto alle 
disponibilità di organico e non si tratta di percorsi ordinamentali. Il CPIA è 
stato individuato, dalla legge del ’92 come soggetto pubblico di riferimento 
per coordinare le Reti per l’Apprendimento Permanente. La domanda è: 
I CPIA possono esercitare questo ruolo anche in assenza di percorsi di 
ampliamento dell’offerta formativa o di un piano per la garanzia delle 
competenze? La rete formativa a cui dovrebbe mirare l’organizzazione dei 
CPIA, è davvero un optional, un accessorio che si va ad aggiungere a dei 
percorsi ordinamentali o invece è un elemento costitutivo per realizzare le 
Reti Territoriali per l’Apprendimento Permanente?

Laura Formenti: Secondo me non è un optional, ma un elemento costitutivo. 
Credo che nello spirito della legge ci fosse l’idea del CPIA come hub per 
l’apprendimento permanente in un certo territorio. Un luogo dove si può 
imparare non solo quello che serve, ma quello che ti fa crescere come 
cittadino, quello che ti interessa, quello che interessa anche al territorio. C’è 
bisogno di strumenti e modi per leggere il territorio e i bisogni emergenti 
di apprendimento e dare delle risposte a qualcosa che è sentito veramente 
come un bisogno. Come racconta Knowles: “All’inizio tenevo dei corsi per 
gli adulti, ma non mi collegavo ai loro interessi, e quindi non partecipavano. 
Poi ha capito che il bisogno d’imparare nasce se proponi, se presenti i 
contenuti in altro modo”. Quindi bisognerebbe capire quali patti formativi si 
possono fare, coinvolgendo anche chi ha il potere di certificare. Le proposte 
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di ampliamento dell’offerta formativa, come chiedi tu, Renato, devono 
assolutamente esserci, ma mi sembra che gli strumenti siano spuntati, non 
solo per la mancanza di risorse strutturali, ma per la difficoltà di individuare 
con chi fare questi accordi, come farli, e trovare qualcuno a cui interessi. 

Corrado Cosenza: La normativa già adesso offre degli spazi che 
probabilmente non vengono sfruttati completamente, ma ciò non significa 
che tutti debbano fare tutto. I CPIA possono corrispondere ai fabbisogni di 
apprendimento sia attraverso i percorsi di Alfabetizzazione, di I e II livello, sia 
attraverso l’ampliamento dell’offerta formativa che consente di rispondere 
ad una domanda diversa ma riconducibile, direttamente o indirettamente, 
ai percorsi ordinamentali ed alle competenze chiave per l’apprendimento 
permanente. Per fabbisogni e funzioni di altro tipo, a cui i CPIA non possono 
dare risposte adeguate, è necessario ricorrere agli altri attori della rete. In 
altre parole, possiamo dire che al centro della rete ci sono le persone da 
sostenere e orientare nel loro percorso di apprendimento e che ciascun 
punto di contatto, ciascuno snodo della rete, di cui i CPIA sono soggetto 
pubblico di riferimento, deve sapere orientare l’utente verso gli attori della 
rete che possono meglio soddisfare i suoi fabbisogni di apprendimento, 
anche in relazione ai fabbisogni sociali ed economici del territorio.

Renato Cazzaniga: Spesso fare rete viene un po’ evocato come la bacchetta 
magica per risolvere tutti i problemi che ci attanagliano. Dalla discussione 
molto interessante è venuta fuori una dimensione molto complessa, non 
semplice, che certifica anche la maturità del sistema d’Istruzione degli 
Adulti e la sua capacità di sapere affrontare e di gestire positivamente un 
ruolo pubblico di coordinamento che la normativa gli dà, un grande salto di 
qualità complessivo di tutto il sistema d’Istruzione degli Adulti.

Per fare un riferimento all’attualità, abbiamo la grande opportunità di questo 
nuovo piano Marshall che attualmente viene evocato e che senz’altro porterà 
grandi risorse sia per quello che riguarda Next Generation sia per quello che 
riguarda il Piano Nazionale di Ripresa e Resilienza che pone l’attenzione sui 
Centri dell’Istruzione degli Adulti e destinerà, con molta probabilità, almeno 
noi lo speriamo, grandi risorse dal punto di vista finanziario. Questi temi 
del Next Genaration e del PNRR si legano ad un obiettivo fondamentale 
del nostro Paese: favorire le politiche attive per l’occupabilità e per 
l’occupazione e da questo punto di vista il CPIA e le Reti Territoriali saranno 
investite di una grande responsabilità perché nel momento in cui il Paese 
investirà delle risorse, per un obiettivo che diventa un obiettivo strategico, 
bisognerà essere all’altezza del compito, ecco: a quali condizioni potremmo 
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esserlo?

Laura Formenti: Io ho un’idea, sono un po’ pessimista su questo piano 
Marshall. Per potere avere un lavoro è necessario fare formazione. Devi 
dimostrare che vai in formazione. Bisogna avere il coraggio di investire sulla 
formazione del personale, degli insegnanti, dei docenti.

Renato Cazzaniga: Credo che un’occasione così per i prossimi vent’anni 
non si ripresenterà tanto facilmente per il nostro Paese quindi bisogna 
porre molta attenzione a questa opportunità. Dovremo essere in grado di 
coglierla e saperla gestire. 

Lucia Pacini: È molto suggestivo il richiamo a Next Generation che abbina 
i temi della sostenibilità ambientale a livello di occupabilità e al benessere 
della persona. Abbiamo i due temi mondiali più importanti che sono diventati 
il cuore delle politiche anche finanziarie, economiche della nostra Europa. 
Questa è veramente un’occasione e una svolta epocale. Lavorare in rete, 
lavorare insieme, fa veramente una bella differenza.

Silvia Luraschi: Nell’ambito dell’apprendimento permanente il CPIA può 
avere un ruolo di riflessione critica, di cittadinanza, in un momento come 
questo dove siamo invitati a cambiare le nostre premesse culturali e i nostri 
modelli di sviluppo. Da una parte ci accorgiamo che questi non vanno bene, 
dall’altra però sono quelli che continuiamo a sostenere. Credo che possa 
essere anche interessante che il CPIA, attraverso il dialogo con le studentesse 
e gli studenti, parli della quotidianità che si sta vivendo valorizzando la 
dimensione dell’Istruzione, della conoscenza perché la dimensione critica e 
la democrazia passano anche da questo.

Renato Cazzaniga: A me non rimane che ringraziare tutti e augurare una 
buona lettura del nostro quaderno operativo, sperando che possa essere 
uno strumento utile per favorire la costituzione delle Reti Territoriali di 
cui abbiamo parlato e di cui senz’altro non noi, ma il Paese sente un gran 
bisogno. Grazie a tutti.
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In questo numero dei Quaderni dedicato alle reti 
territoriali per l’apprendimento permanente mi 
sembra importante riflettere sulla relazione tra 
apprendimento e cambiamento sociale: l’educazione 
degli adulti (EdA) nasce nei paesi europei come forza 
di democratizzazione, nelle forme dell’educazione 
popolare, democratica, centrata sui diritti. Suo scopo 
è sostenere la trasformazione della società, non 
solo delle vite individuali. In un tempo dominato da 
individualismo, funzionalismo e precarietà si parla 
sempre meno di EdA e sempre più di istruzione, con un accento sugli obiettivi 
a breve termine e sugli individui. La disattenzione per i contesti, per le storie 
di vita, per le relazioni di dominio è drammatica. Come potremo affrontare 
la superdiversità, la sostenibilità, le crisi ecologiche sanitarie e sociali che 
stiamo vivendo e che ci aspettano nel futuro, se trattiamo le persone o le 
organizzazioni come entità separate in un gioco competitivo dove ognuno 
fa da sé?

In un momento di transizione verso un domani incerto, mi sembra 
opportuno ragionare in termini temporali: imparare dalla storia passata, 
riflettere sul presente e immaginare un futuro possibile. Questo comporta 
inevitabilmente un’analisi personale: siamo il prodotto del mondo in 
cui siamo cresciuti, io sono nata negli anni ’60, una stagione felice per 
l’educazione, tra spinte propulsive alla democratizzazione e riconoscimento 
dell’apprendere come valore. La fiducia nella possibilità di apprendere 
per tutta la vita è un costrutto biografico quanto collettivo, politico, 
culturale. Un valore che ha trovato espressione nei paesi europei a partire 
dall’Illuminismo ed è evoluto attraverso le vicissitudini della storia. Proverò 
una ricostruzione, seppur frammentaria e superficiale, della relazione tra 
EdA e società dal dopoguerra, per poi analizzare alcuni elementi critici del 
presente e prefigurare scenari futuri.

Educazione degli adulti in Europa e in Italia: 
passato, presente e futuro
Laura Formenti, Università degli Studi di Milano Bicocca e RUIAP, Rete Universitaria 
Italiana per l’Apprendimento Permanente
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Passato
Si può imparare dalla storia riflettendo sulle utopie che hanno ispirato molti 
educatori e intellettuali, uomini e donne per i quali “oppressione” (Freire, 
1970) o “egemonia” (Gramsci, 1975) non sono solo appannaggio dei regimi 
totalitari, ma dei cosiddetti paesi democratici, là dove allignano il luogo 
comune, il consenso e le fake news. Dove la “maggioranza silenziosa” 
abita prigioni della mente, del cuore e dell’immaginazione. A questo serve 
l’esperienza educativa: a liberarci, a renderci pienamente umani.

La storia del ventesimo secolo vede nei paesi europei un grande 
investimento nell’EdA, come effetto delle guerre e del desiderio di 
progresso e di sicurezza, al Sud sotto la duplice influenza del cristianesimo 
e del marxismo, al Nord con un’alleanza tra università, organizzazioni dei 
lavoratori ed esponenti religiosi anticonformisti. L’educazione dei lavoratori 
è leva di cambiamento sociale e culturale; la costruzione del Welfare State 
e di una società fondata sui diritti promette la liberazione dall’ignoranza, 
dalla povertà e dall’insicurezza, salute per tutti, casa, servizi sociali, lavoro 
dignitoso e sicuro ed educazione di massa, con la creazione di biblioteche, 
centri culturali, servizi educativi.

In questa cornice, ogni paese esprime figure carismatiche capaci di 
promuovere azioni concrete per sostenere i diritti degli ultimi. Nel Regno 
Unito, Tawney è l’iniziatore della “tutorial class”: un gruppo di lavoratori che 
si incontrano regolarmente, senza un curriculo prestabilito, per esplorare 
questioni rilevanti utilizzando conoscenze storiche, politiche, economiche e 
letterarie. Scrivevano saggi, alcuni di alto valore; non c’erano esami, banditi 
la competizione e il professionalismo. Gli studenti erano operai, minatori, 
commessi, insegnanti elementari, uomini e donne, molti appartenenti a 
famiglie e cerchie religiose non conformiste che li incoraggiavano a pensare 
in modo autonomo. La visione economica e tecnologica era già egemone: 
educazione, politica e consapevolezza erano ritenute da molti solo 
epifenomeni delle tecniche e delle relazioni di produzione; la propensione 
a leggere tutto attraverso le lenti marxiste generava non di rado posizioni 
dogmatiche e conflitti nella tutorial class, ma l’idea di Tawney era di far 
incontrare i diversi punti di vista e mantenere il dialogo. 

Ancora oggi la tutorial class è considerata un modo per rendere accessibile 
a tutti l’istruzione, anche universitaria; anticipa un modello pedagogico 
costruttivista: niente lezioni, un approccio di ricerca nel quale gli studenti 
usano le fonti originali invece di testi secondari; in questo modo, vivono 
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un’esperienza di riconoscimento (Honneth, 2007; 2009; Dusi, 2017): il tutor 
e i compagni restituiscono uno sguardo che valorizza il contributo attivo 
dell’adulto in un processo di apprendimento collettivo. Non si tratta solo 
di imparare qualcosa di utile, ma di conquistare una postura adulta nella e 
verso la società.

Altra figura emblematica è Raymond Williams: figlio di un ferroviere, 
marxista umanista, porta nell’EdA idee di uguaglianza e creatività culturale, 
combatte la lettura riduttiva della formazione professionale, critica il 
modello istruttivo e i docenti che pensano di dover dare risposte o fanno 
lunghi monologhi cercando di plasmare le menti e le azioni degli studenti. 
Denuncia i persuasori occulti, l’industria pubblicitaria, la massificazione e le 
metafore dell’assalto alla cittadella usate dalle élite intellettuali: la lotta deve 
essere slow, democratica, non violenta e fondamentalmente educativa. Una 
risposta viva, che si dà nella comunicazione concreta, nei luoghi educativi e 
di vita quotidiana, creando una “comunità d’esperienza”.

In Italia, l’EdA nasce sotto l’azione delle “due Chiese”, la Cattolica e il 
Partito Comunista, che sostennero la nascente democrazia, ma con uno 
stile egemonico e verticale. Le voci marginali degli educatori nonviolenti, 
delle femministe e dei movimenti, ancora di grande ispirazione per il 
loro potere profetico, furono zittite dai poteri forti. Rileggere Gramsci in 
chiave pedagogica (Baldacci, 2017) è utile, specie quando scrive in carcere, 
impotente, incerto sul destino della sua vita e della sua scrittura. Nei 
Quaderni attribuisce alla classe lavoratrice un ruolo politico e culturale di 
trasformazione della società; l’alleanza tra homo faber e homo sapiens 
prevede che ciascuno possa e debba essere lavoratore, filosofo, artista, 
per contribuire alla cultura attraverso la sua particolare concezione del 
mondo. Gli intellettuali organici, consapevoli del bisogno di ingaggiarsi nella 
lotta del popolo, si mescolano con la vita vera ed esercitano una funzione 
pedagogica. Gramsci critica la separazione tra formazione umanistica e 
tecnico-professionale, che caratterizza classi dominanti e subalterne, ma 
preconizza un’educazione capace di combinare le conoscenze colte con 
un sapere proletario e informale. La fabbrica è il luogo dell’educazione 
reciproca, ma le istituzioni hanno una responsabilità pedagogica come 
agenti di liberazione.

L’Italia, uscita dal fascismo e affacciata per la prima volta alla democrazia e 
al suffragio universale, aveva un problema di analfabetismo. Le campagne 
per risolvere questa piaga videro impegnati moltissimi educatori, uomini e 
donne, mossi dal desiderio di cambiamento. Perfino la RAI fu una risorsa: 
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devo anch’io al maestro Manzi la mia precoce abilità di letto-scrittura. Anni 
dopo scoprii invece la vicenda politica e umana del mio bisnonno materno, 
contadino e turatiano, unico capace di leggere e scrivere nel suo rione, e 
della prozia che leggeva ogni giorno il giornale davanti al caffè, sul tavolo 
di cucina, sillabando ogni parola, lei che aveva fatto la seconda elementare, 
a me che ero già in quinta! Autodidatti, persone che sapevano fare e farsi 
domande scomode, che davano valore al sapere, a idee religiose non 
conformiste. Univano il saper leggere alla consapevolezza dei diritti, primo 
tra tutti il diritto di votare, perché questo aveva fatto la differenza nelle loro 
vite.

Nel dopoguerra le voci critiche furono soffocate dal potere, dall’elitismo e 
dalla marginalizzazione, ad esempio delle donne, che dopo aver partecipato 
alla Resistenza erano impegnate tanto quanto gli uomini nella ricostruzione 
morale del Paese. Patriarcato e maschilismo, che avevano caratterizzato 
l’epoca fascista, proseguirono nel rafforzamento dei ruoli di genere e 
nell’idealizzazione della maternità, escludendo le donne dalla vita politica e 
dal lavoro. Fin dal 1944 le associazioni femminili lavorarono per la nascente 
democrazia organizzando programmi di alfabetizzazione, per i diritti civili 
e il coinvolgimento delle donne come cittadine attive. Ma sarà solo il 
femminismo, come vedremo, a rompere gli schemi e creare nuovi spazi di 
voce e di pensiero per un cambiamento sociale radicale.

Una figura carismatica fu Danilo Dolci, poeta, ricercatore, educatore (Paola, 
2011): una vita votata ad agire per la giustizia, la libertà e la pace. Combatté la 
mafia e i politici corrotti, fu incarcerato quando indusse i lavoratori a riparare 
le strade come forma nonviolenta di protesta. La sua pedagogia si basava 
sulla maieutica reciproca: la verità nasce dall’incontro di prospettive diverse, 
richiede l’intreccio di molte voci. Educazione e comunicazione implicano un 
dare e un ricevere: tra adulti ci si educa reciprocamente, incessantemente. 
Dal dialogo e dall’azione condivisa nasce un potere buono, che invece 
degenera in dominio e violenza quando i desideri di pochi sono soddisfatti 
a spese di molti. L’azione educativa di Dolci ruota intorno al riconoscere 
che siamo tutti, chi più chi meno, malati di violenza e che i rapporti umani 
sono caratterizzati dal “virus del dominio” (Dolci, 1987), anche nelle aule 
scolastiche. La trasmissione del sapere è una forma di violenza, un abuso di 
potere che mette i paraocchi e impedisce di riconoscere e affrontare i veri 
problemi.

Trasformare una società fondata sul dominio e sulla trasmissione delle 
conoscenze richiede spazi nuovi per incontrarsi, discutere e definire i veri 
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bisogni e le azioni da intraprendere collettivamente, non individualmente. 
L’educazione è un laboratorio a cielo aperto per ricercare e progettare. 
Dolci, come ogni autentico educatore di adulti, era mosso dalla curiosità e 
dalla meraviglia, dal desiderio dell’altro e dal rispetto per la diversità; la sua 
relazione intima con la natura, con i pescatori, i contadini e i braccianti è 
colorata dalla sensibilità poetica e da un sacro rispetto per le loro culture e 
saperi.

Aldo Capitini, altro visionario, dopo aver partecipato alla Resistenza denunciò 
ogni forma di violenza, che trasforma il dominato in dominante e non risolve 
i problemi di fondo. Ovvero: le relazioni distrutte dalla guerra, i difetti della 
democrazia, la “tirannia della maggioranza”. Chi è “il popolo”? Come 
possono le minoranze avere potere? La trasformazione può venire solo dal 
basso, in modo non violento. Capitini crea i “Centri di Orientamento Sociale” 
(COS) dove si possono discutere questioni di natura quotidiana, culturale, 
politica, filosofica o religiosa. Una nuova cultura politica può nascere solo 
dal libero scambio di idee. Capitini rifiuta l’istituzione e la manipolazione 
del consenso; critica entrambe le “Chiese” per la loro gerarchia soffocante 
e la condiscendenza verso l’uso della forza e la guerra. La sua pedagogia 
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profetica e aperta (Capitini, 1967) incoraggia ad agire per la libertà, che si 
trova in quella “zona creativa inconscia” da cui sorge una società coesa, 
fondata sull’amore. Compresenza è una parola chiave per Capitini: l’ideale 
democratico richiede la consapevolezza di far parte di un sistema più grande, 
al di là della stretta cerchia degli amici e della famiglia, dei confini della specie 
umana, per comprendere il sistema naturale, storico e culturale più ampio e 
l’eredità spirituale contenuta nelle memorie individuali e collettive.

La marcia per la pace da Perugia ad Assisi, da lui ideata nel 1961, 
simboleggia la sua pedagogia: una moltitudine di diversi per credo, lingua, 
provenienza, camminano fianco a fianco verso i luoghi di Francesco, 
profeta della nonviolenza. Un modo incorporato, inclusivo, performativo 
per sensibilizzarsi, co-educarsi, riflettere; un moderno pellegrinaggio che 
reinterpreta una pratica di trasformazione antica quanto la cultura.

Gli anni Settanta segnano l’istituzionalizzazione dell’EdA; la battaglia 
per il diritto ad apprendere sfocia, nel 1973, nella legge “delle 150 ore”, 
volta a sostenere i lavoratori nell’ottenere un titolo di studio (l’80% 
dei metalmeccanici ne era sprovvisto). Si inaugura una stagione di 
sperimentazioni pedagogiche; operai, contadini, donne iniziano a usare 
questa opportunità non solo per ottenere una qualifica, ma per dare voce 
a nuovi bisogni emergenti (anche) dalle migrazioni interne: casa, salute, 
problemi familiari e di salute psichica, violenza in famiglia e nei luoghi di 
lavoro… 

Le donne, in particolare, segnalano discriminazioni e abusi e alcuni corsi 150 ore 
diventano spazi per sperimentare forme di conoscenza nuove, per prendere 
coscienza della dimensione politica e collettiva dell’esperienza di vita e agire 
contro l’oppressione. Nelle periferie milanesi, Lea Melandri trasforma le 150 
ore in uno spazio di apprendimento significativo, trasformativo, basato sulla 
condivisione in gruppo dell’esperienza vissuta, l’autocoscienza, la scrittura 
di sé (Polillo, 2019). È impossibile riassumere in poche parole l’esperienza 
femminista: dirompente, variegata, policentrica, irridente, radicale nelle sue 
forme separatiste, profonda nell’analisi psicoanalitica e intellettuale, la sua 
portata educativa è immensa e misconosciuta.

Gli anni ’70 furono la stagione dei movimenti: proteste, scioperi, assemblee 
e gruppi di studio furono occasioni di apprendimento informale diffuso, tra 
pari. Per la prima volta presero voce identità e soggettività diverse, non più 
“la classe operaia”, ma lavoratori e lavoratrici, abitanti delle case popolari, 
donne, immigrati, studenti e intellettuali. Identità molteplici e intersezionali 
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per immaginare un progetto di società nuova, meno stereotipata. Questo, 
insieme al conflitto sociale, prese alla sprovvista i sindacati e i partiti, che 
reagirono in modo scomposto e inefficace. La lezione della pedagogia 
dialogica, responsiva, femminista, non violenta non era stata appresa. 
Sappiamo come andò: l’estremismo politico, i disordini sociali, l’esplosione 
del terrorismo, l’anonima sequestri, l’eroina, il Paese nel caos. Questo molti 
ricordano, degli anni ’70. Le speranze di un’intera generazione sconfitte 
e calpestate dal ricorso alla repressione. Eppure, l’impatto dei movimenti 
e del femminismo sulla società italiana fu innegabile, basti pensare alle 
riforme di quegli anni, alla proposta di una nuova cultura della soggettività 
e della differenza, alla (lenta ma inesorabile) legittimazione dell’esperienza 
soggettiva, del desiderio, della critica agli stereotipi, che non riguarda solo le 
donne, ma chiunque sia definito da categorizzazioni oggettivanti e violente. 
Il disabile. Lo straniero. Il vulnerabile.

Che cosa ci dice questa storia? Che donne e uomini adulti hanno bisogno di 
giustizia, relazioni, immaginazione e creatività. Che per uscire dalle abitudini 
di pensiero e nutrire la speranza e la motivazione ad apprendere dobbiamo 
sentire di poter portare un contributo attivo alla società. Che le pratiche 
dialogiche aprono possibilità, se si investe sulle relazioni, sui bisogni concreti 
delle persone, sulle interconnessioni tra esperienza incorporata, spiritualità 
e consapevolezza. Il passato mostra le interconnessioni tra il personale, 
l’interpersonale e il politico. Offre spunti ottimisti e pessimisti nella battaglia 
per un apprendimento permanente e trasformativo. Sapere che altri, prima 
di noi, hanno provato a fare qualcosa di buono e occasionalmente ci sono 
riusciti è di grande conforto.

Presente
Oggi non si parla più di educazione popolare e assai poco anche di EdA, 
da quando il lifelong learning è parola d’ordine nelle politiche europee. Il 
sogno di una società giusta, pacifica, ecologica sembra lontano dai discorsi 
dominanti e la narrativa dell’Europa come “società della conoscenza” 
chiede a tutti di essere flessibili per adattarsi all’ordine costituito e diventare 
le “risorse umane” che il sistema macroeconomico globale possa utilizzare 
per accrescersi sempre di più. L’educazione è volta ad acquisire e possedere 
competenze spendibili nel mercato: il linguaggio economico sposta anche 
l’inclusione – tema sociale per eccellenza - verso il discorso dell’occupabilità. 
L’istruzione intesa come trasmissione di competenze è il nuovo discorso 



42

dominante.

Spiazzamento e disorientamento sono caratteristiche sistemiche del 
nostro tempo. Guerre, migrazioni di massa, terrorismo, crisi cicliche e ora 
la pandemia globale ci dicono che abbiamo bisogno di nuove cornici. Ma le 
nostre idee sono plasmate dalle ideologie a cui siamo esposti, che abbiamo 
fatto nostre e che ci appaiono naturali e di buon senso. È naturale voler 
stare solo con i tuoi, è naturale pensare che i poveri sono cattivi e che gli 
immigrati rubano il lavoro. O ammirare chi ha successo e biasimare chi non 
ce la fa. Per vivere nella complessità dovremmo superare questa sensazione 
di naturalezza, perché non c’è niente di naturale o di neutrale nel nostro 
modo di pensare. Questo apprendimento che trasforma le cornici (Mezirow, 
2016) richiede riflessività critica e immaginazione. In una realtà distopica, 
accentuata oggi dalla pandemia, la paura genera desiderio crescente di 
sicurezza, spinge ad aumentare i controlli, a trovare capri espiatori, a creare 
miti e narrazioni che dividono e separano. La politica neoliberista sfrutta le 
paure di chi non ha mai imparato a pensare o agire in modo adulto.

Oggi, la separazione tra istruzione, formazione ed educazione non aiuta. La 
scuola di massa ha fallito nel suo compito di formare al pensiero adulto. La 
scuola per gli adulti riesce a fare di meglio? La costituzione dei CPIA, promessa 
di rivitalizzazione dell’apprendimento adulto nel nostro Paese, risente della 
loro appartenenza al sistema scolastico e della mancata integrazione tra 
i diversi livelli dell’istruzione, ma soprattutto della lentezza a recepire il 
valore degli apprendimenti non formali e informali. Come creare maggiore 
consapevolezza verso i processi educativi diffusi nei territori? Riflettiamo 
sulle reti territoriali: come ce le rappresentiamo? L’idea dominante è il 
“tavolo” dove siedono i rappresentanti delle istituzioni e delle agenzie. 
I portatori d’interesse. Chi da voce agli interessi e bisogni concreti degli 
uomini e donne adulti, in un territorio?

Come valorizzare, ad esempio, i gruppi che invisibilmente creano solidarietà 
sociale per affrontare problemi quotidiani legati alla mancanza di servizi? 
Oppure i volontari, che anche nella pandemia si sono rimboccati le maniche 
per aiutare? Le risorse migliori del Paese, oggi, stanno nell’informale, 
nell’economia nascosta, nel desiderio di tanti che vorrebbero una realtà 
diversa. Che cosa ha da offrire, il CPIA, a questi cittadini?
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Futuro
Un’educazione “profetica” guarda al futuro. Per creare possibilità, 
generando spazi e tempi concreti, aperti, liberi, dove poter discutere, 
socializzare e co-progettare. La conoscenza di sé, degli altri e del mondo è 
un antidoto necessario al “virus del dominio”, metafora drammaticamente 
attuale di Dolci, che si annida ovunque, anche nei luoghi dell’educazione 
e della cultura. Si tratta di immaginare l’evoluzione futura dei CPIA, 
riconoscendo più pienamente l’unitarietà tra istruzione, formazione ed 
educazione, che è già nello spirito della legge 263.

È possibile che i CPIA ereditino il ruolo profetico, trasformativo, dell’EdA? 
Che siano luoghi di presidio, nei territori, di un pensiero sociale, critico, 
dialogico, dal basso, oltre l’individualismo e l’isolamento di oggi? Perché 
sia così, bisognerà investire sulle relazioni, sulla parte più informale 
dell’apprendimento, sul riconoscimento delle competenze come leva per 
la comprensione di sé e per la dignità personale, prima che strumento di 
occupabilità. In una parola: investire sull’ampliamento dell’offerta formativa, 
che porti il CPIA oltre la “scuola”. Una parola bellissima, ma che per troppi 
adulti è sinonimo di oppressione, conformismo, esclusione.

Le misure sollecitate dalla pandemia apriranno possibilità solo se la politica 
saprà investire sull’apprendimento permanente, equilibrando tra le 
innegabili esigenze di occupazione e la formazione più propriamente umana 
e sociale, evitando le contrapposizioni tra cornici diverse. Per comprendere 
che i CPIA e le reti territoriali riguardano tutti: nessuno riesce, da solo, a 
vedere il quadro più ampio. Il dialogo e la maieutica reciproca sono la via 
per superare le cornici ristrette e i discorsi egemoni che ci plasmano. La 
concezione profetica del CPIA come fulcro delle reti territoriali – un hub 
per l’apprendimento permanente – richiede immaginazione e risorse, 
percorsi flessibili, personalizzazione, riconoscimento dell’esperienza della 
quale ogni uomo o donna è portatore. Dare valore alle competenze di vita, 
trasformative, che fanno la differenza quando una società è in crisi profonda.

Recuperare il meglio dell’eredità del passato può aiutarci a immaginare un 
futuro possibile. La transizione urgente da compiere non è solo verde e 
digitale, implica nuovi paradigmi di riferimento. Ad esempio, partendo dalla 
lezione del femminismo, la narrazione di sé e l’interrogazione reciproca come 
atti politici che generano riflessività e trasformazione, creano significato, 
legami, solidarietà, responsabilità. Per contrastare le forme narcisistiche di 
potere che dominano la scena politica, le relazioni tra i generi, i luoghi della 
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vita civile e lavorativa.

Il futuro presenta sfide e rischi. Un rischio è che il mondo dell’educazione, 
sempre lento a trasformarsi, neutralizzi le novità. Come è successo con 
le competenze: nate per sottolineare la qualità contestuale, sociale e 
trasformativa dell’azione umana e degli apprendimenti connessi, sono 
diventate materia da burocrati. Upskilling e reskilling sono le nuove parole 
d’ordine dell’Agenda europea per le competenze, intrisa di premesse 
neoliberiste – tradite ancora una volta dal linguaggio dell’agenda: 
“ecosistemi industriali”, “capitale umano”, “strategie di matching”. 
Come armonizzare tali obiettivi con il Pilastro europeo dei diritti sociali? 
Come sostenere l’apprendimento permanente in una popolazione adulta 
come quella italiana, caratterizzata da basse qualifiche e in condizioni 
di analfabetismo funzionale? Che contributo può dare il CPIA, e le reti, a 
innalzare la qualità delle conoscenze diffuse nella popolazione? La scarsità 
delle competenze non è solo un freno economico, ma un danno sociale, 
comunicativo, esistenziale, morale.

L’istruzione è comunque importante: l’analfabetismo funzionale di larga 
parte della popolazione incide sulla partecipazione e sul pieno esercizio 
dei diritti, rende facili vittime dei social e della politica urlata. Ma senza 
educazione e senza un’idea di formazione ampia, profonda e critica, i diritti 
saranno sempre calpestati.

E infine, le reti per poter funzionare presuppongono un dialogo autentico tra 
imprese, parti sociali, agenzie formative e istituzioni. Forse i partecipanti alle 
reti dovrebbero pensarsi non come esperti, né come portatori di interesse, 
ma come adulti in formazione. Mettersi in cerchio, come si fa nella tutorial 
class, per discutere dei problemi rilevanti e insieme trovare le soluzioni.
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Le premesse. Il quadro normativo non 
basta
Le Reti Territoriali per l’Apprendimento Permanente 
rappresentano la modalità organizzativa prescelta 
per costituire il sistema integrato dell’apprendimento 
permanente1.

Nuovo soggetto istituzionale per la costruzione di 
sistemi integrati territoriali di formazione, istruzione, orientamento e lavoro, 
sono costituite dall’insieme dei relativi servizi, collegati organicamente 
alle strategie per la crescita economica, l’accesso al lavoro dei giovani, la 
riforma del welfare, l’invecchiamento attivo, l’esercizio della cittadinanza 
attiva, anche da parte degli immigrati. Introdotte dal comma 55, art. 4 
della L. 92/2012, si inseriscono sin da subito da protagoniste nel progetto 
di costruzione del sistema nazionale dell’apprendimento permanente e 
di certificazione delle competenze. Un progetto ambizioso e complesso, 
successivamente delineato da diversi dispositivi legislativi2, che ne 
definiscono gli elementi fondamentali:

•	 le Reti territoriali dei servizi, ossatura del sistema;

•	 l’orientamento permanente;

•	 le procedure di individuazione e validazione degli apprendimenti e di 
certificazione delle competenze;

1	  “Linee strategiche di intervento in ordine ai servizi per l’apprendimento permanente e 
all’organizzazione delle Reti territoriali. Accordo ai sensi dell’articolo 9, comma 2, lett. c) del 
decreto legislativo 28 agosto 1997, n. 281. Repertorio atti n. 76/CU del 10 luglio 2014.
2	 https://www.miur.gov.it/tematiche-e-servizi/istruzione-degli-adulti/apprendimento-permanente; 
https://www.lavoro.gov.it/temi-e-priorita/orientamento-e-formazione/focus-on/Formazione/
Pagine/formazione-permanente.aspx.

Le Reti Territoriali per l’Apprendimento 
Permanente. Una nuova governance per 
l’inclusione, la coesione sociale e la crescita
Emanuela Proietti, Università degli Studi Roma Tre, RUIAP , Rete Universitaria 
Italiana per l’Apprendimento Permanente

https://www.miur.gov.it/tematiche-e-servizi/istruzione-degli-adulti/apprendimento-permanente
https://www.lavoro.gov.it/temi-e-priorita/orientamento-e-formazione/focus-on/Formazione/Pagine/formazione-permanente.aspx
https://www.lavoro.gov.it/temi-e-priorita/orientamento-e-formazione/focus-on/Formazione/Pagine/formazione-permanente.aspx
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•	 la dorsale unica informativa, ai fini del monitoraggio, valutazione, 
tracciabilità e conservazione degli atti rilasciati. 

In sostanza, la ragione di esistere e la forza delle Reti stanno nell’offrire supporto – 
accoglienza e orientamento, in primis – a tutti i cittadini e cittadine che desiderano 
esercitare il loro diritto all’apprendimento permanente. Soprattutto, hanno il 
compito di rendere esigibile questo diritto per le fasce più deboli.

L’organizzazione delle Reti concorre strategicamente allo sviluppo di un 
sistema locale di lifelong learning: infatti, come evidenzia l’Accordo del 
20143, “il sistema dei saperi che caratterizza il territorio nei suoi aspetti 
materiali e immateriali di cui si alimenta il settore produttivo è alla base 
dell’organizzazione dei diversi servizi erogati, presiede alle relazioni 
sociali, si costruisce e si trasforma attraverso l’apprendimento formale, 
non formale e informale”. Tale operazione non può essere “ridotta a 
un’ingegneria istituzionale e organizzativa”, ma sono gli stessi servizi 
che devono ri-progettarsi, ripensarsi in funzione del diritto delle persone 
all’apprendimento permanente.

Regioni e Province autonome sono chiamate ad adottare un modello 
organizzativo di Reti territoriali secondo proprie scelte e peculiarità; si 
evidenzia la necessità dell’attivazione di processi di governance democratica e 
partecipativa. Gli enti titolari e titolati4 – leve strategiche su cui fare perno 

3	   Accordo tra Governo, Regioni ed enti locali sul documento recante: “Linee strategiche di 
intervento in ordine ai servizi per l’apprendimento permanente e all’organizzazione delle reti 
territoriali. Accordo ai sensi dell’articolo 9, comma 2, lett. c) del decreto legislativo 28 agosto 
1997, n. 281. Repertorio atti n. 76/CU del 10 luglio 2014	  
4	 L’ente pubblico titolare è l’amministrazione pubblica, centrale, regionale e delle province 
autonome titolare, a norma di legge, della regolamentazione di  servizi  di  individuazione  e  
validazione   e certificazione delle competenze (il  Ministero  dell’istruzione,  dell’università  
e  della ricerca, in materia di individuazione e validazione e  certificazione delle competenze 
riferite ai titoli di studio del sistema  scolastico e universitario; le regioni e le province 
autonome di Trento  e  Bolzano,  in materia  di  individuazione  e  validazione   e   certificazione   
di competenze riferite a  qualificazioni  rilasciate  nell’ambito  delle rispettive competenze; il 
Ministero  del  lavoro  e  delle  politiche  sociali,  in materia  di  individuazione  e  validazione   e   
certificazione   di competenze  riferite   a   qualificazioni   delle   professioni   non organizzate 
in ordini o collegi, salvo quelle comunque afferenti alle autorità competenti; il Ministero dello 
sviluppo economico e le  altre  autorità competenti  ai  sensi  dell’articolo  5  del  decreto  
legislativo  9 novembre 2007, n. 206, in materia di individuazione e  validazione  e certificazione  
di   competenze   riferite     a     qualificazioni     delle professioni regolamentate a norma del 
medesimo decreto. L’ente titolato è il soggetto, pubblico o privato, comprese le camere  di   
commercio,   industria,   artigianato   e   agricoltura, autorizzato  o  accreditato  dall’ente  
pubblico   titolare,   ovvero deputato a norma di  legge  statale  o  regionale,  comprese  le 
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per la costruzione del sistema integrato dell’apprendimento permanente – 
sono chiamati a collaborare saldamente per l’attivazione di servizi connessi alla 
loro precipua vocazione: nell’ambito dell’orientamento, dell’istruzione, della 
formazione, del lavoro.

Le Reti, dunque, dovrebbero rappresentare le strutture portanti del sistema 
dell’apprendimento permanente, ma non sono ancora diffuse, riconoscibili, 
accessibili.

Una nuova concezione di governance
L’attivazione e lo sviluppo delle Reti territoriali richiede l’adozione di una 
rinnovata concezione di governance. In prima battuta, come indica l’Accordo 
del 2014, in una prospettiva multilivello:

•	 al primo livello appartengono le funzioni di monitoraggio, valutazione 
e indirizzo;

•	 al livello regionale la programmazione dello sviluppo delle Reti e la 
definizione dei soggetti partecipanti;

•	 a livello locale, i soggetti coinvolti, che definiscono proprie modalità 
di gestione e funzionamento per poter garantire al cittadino punti di 
accesso alle Reti dei servizi. 

Tale prospettiva mette in crisi l’idea dominante di governance fondata su 
principi di sovranità e autorità, per soppiantarla con una tecnica alternativa 
di conduzione della vita associata. C’era il mercato, in quanto spazio dello 
scambio e della concorrenza. Il concetto di governance lumeggia l’ibridazione 
tra le due sfere: la cooperazione orizzontale, reticolare e negoziale. 
Cospicua è la componente normativa dell’operazione. Perché cooperare è 
assai più virtuoso che imporre e ha pure il pregio di scongiurare il conflitto 
e non è nemmeno venale com’è necessariamente il mercato (Gaudin (2014) 
in Mastropaolo, 2018).

La cooperazione richiede un cambiamento culturale che può partire dal 
basso, da quegli enti titolati che sono a contatto diretto e costante con i 
beneficiari del sistema di AP, con nuove forme di cooperazione orizzontale, 

istituzioni scolastiche, le università e  le  istituzioni  dell’alta formazione artistica, musicale e 
coreutica, a erogare in tutto  o  in parte servizi di individuazione e validazione e certificazione  
delle competenze, in relazione agli  ambiti  di  titolarità.
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reticolare e negoziale, appunto. 

Si tratta allora di rilanciare una governance locale nei territori come luoghi 
di elezione di partenariati pubblico/privato, con la conseguente dissoluzione 
del confine tra le due sfere (Mastropaolo, 2018). 

Il tema dei beneficiari è determinante in questo ragionamento: tutti i cittadini 
e le cittadine sono beneficiari potenziali, ma chi ha studiato, si è formato, ha 
capacità di accesso ai servizi, mentre i bassi livelli di istruzione di partenza, 
insieme alle cause socio-economiche, sono all’origine dei fenomeni di 
esclusione e di auto-esclusione. Quando chi più ha bisogno di formazione 
non esprime esplicitamente una domanda, è difficile dare una risposta; 
anche per questo, risulta indispensabile garantire una regia pubblica, 
con un consistente intervento pubblico in termini di offerta formativa e 
servizi. Le Reti territoriali per l’apprendimento permanente devono avere 
una governance pubblica caratterizzata da prossimità e partecipazione, 
indispensabili per leggere i bisogni, sensibilizzare la domanda debole e 
connettere offerta formativa e servizi ai piani di sviluppo locale (Dacrema, 
2014).

Per attivare e far lavorare le Reti occorrono risorse. Purtroppo, nei numerosi 
dispositivi legislativi le risorse umane, finanziarie e strumentali su cui fare 
conto per l’attivazione del sistema sono quelle già disponibili. 

Le Reti come progetti sociali
Dal piano della definizione delle politiche, passando per azioni più mirate di 
programmazione, occorre oggi giungere alla realizzazione di progetti (Sanicola, 
Trevisi, 2003; Sicora, Pignatti, 2015; Siza, 2018), da realizzarsi a contatto con 
le comunità locali, con i beneficiari (in particolare quelli a maggiore rischio di 
esclusione). Insomma, occorre sperimentare, passare alle pratiche attuative e 
relative azioni di monitoraggio e valutazione, indispensabili per comprendere 
criticità, opportunità e prospettive di sviluppo. 

La costruzione di una rete territoriale per l’AP costituisce un vero e proprio 
progetto sociale, inteso come:

•	 un intervento sistemico e organizzato, partecipato da più soggetti, 
orientato a produrre risultati apprezzabili e direttamente finalizzato 
all’interesse generale;

•	 un ciclo di attività collegate e coerenti, circoscritte a un tempo definito, 
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tese a realizzare risultati, prodotti, servizi, cambiamenti sociali e/o 
culturali misurabili.

La ricognizione, l’attivazione e la messa in sinergia di risorse, capacità e 
disponibilità attiva un vero e proprio dispositivo metodologico, posto 
in atto da attori sociali, che identificano strategie e azioni adeguate al 
raggiungimento in un dato tempo e in un dato luogo di obiettivi, con risorse 
specificamente dedicate, al fine di produrre un cambiamento per la soluzione 
di problemi o per la riduzione di disagi umanamente e socialmente rilevanti 
(Sanicola, Trevisi, 2003).

Pensare alla costruzione di una rete territoriale in termini di progettualità 
sociale consente di darsi obiettivi specifici, risultati attesi misurabili, 
azioni e attività, approcci metodologici, metodi e strumenti, azioni di 
monitoraggio e valutazione, ma soprattutto rende visibile al pubblico il 
diritto all’apprendimento permanente, alla certificazione delle competenze 
comunque acquisite, alla possibilità di tornare a studiare, a conseguire un 
diploma o la laurea, oggi più accessibili per tutti.

CPIA, perno del sistema?
I CPIA sono il perno per la costruzione delle Reti territoriali, ma a oggi 
rappresentano probabilmente i soggetti meno conosciuti dai cittadini e più 
in difficoltà, perché ancora alla ricerca di una nuova, e innovativa, identità. 

Sin da subito, i CPIA si sono dovuti confrontare con due attività che hanno 
richiesto, in questi anni, un notevole sforzo di aggiornamento professionale, 
in quanto fino a quel momento praticamente sconosciute: le procedure 
di riconoscimento dei crediti per apprendimenti acquisiti nei contesti non 
formali e informali e le attività di accoglienza e orientamento. Le prime 
rappresentano il cuore dell’accesso ai percorsi, perché ne determinano 
il futuro sviluppo, non solo rispetto all’individuazione del tipo e del livello 
richiesto, ma anche rispetto alla sua durata. Le seconde, che possono 
impegnare docenti e allievi fino a un dieci per cento del monte ore previsto, 
conducono alla stipula del Patto formativo individuale. 

Esse richiedono un apparato metodologico e competenze che esulano dal 
bagaglio dei docenti, a cui si cerca di rispondere con le iniziative del MIUR 
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(v. iniziativa P.A.I.DE.I.A.5), le collaborazioni strategiche con le Università, 
l’istituzione dei Centri Regionali di Ricerca, Sperimentazione e Sviluppo 
(CRRS&S). La Legge 107/20156, al comma 23 dell’art. 1, evidenzia il campo 
d’azione e i nuovi obiettivi da raggiungere con la messa a regime dei nuovi 
assetti organizzativi e didattici: 

1.	 innalzare i livelli di istruzione degli adulti e potenziare le competenze 
chiave per l’apprendimento permanente; 

2.	 promuovere l’occupabilità e la coesione sociale; 

3.	 contribuire a contrastare il fenomeno dei giovani non occupati e non in 
istruzione e formazione; 

4.	 favorire la conoscenza della lingua italiana da parte degli stranieri adulti;

5.	 e sostenere i percorsi di istruzione negli istituti di prevenzione e pena. 

Ecco le finalità dei progetti delle Reti, ma si tratta di macro e meta obiettivi, 
generici, rappresentano delle finalità. Per intervenire è necessario darvi 
concretezza. Sulla loro base, l’obiettivo diventa progettare interventi mirati 
nei territori - i comuni, i quartieri delle grandi città -; rivolti a specifici destinatari 
(donne, giovani senza titoli di studio, disoccupati e inoccupati, migranti), da 
svolgersi in tempi definiti. Occorrono risorse: non si può pensare di ampliare 
l’offerta, progettare servizi innovativi, senza fondi adeguati. 

Due recenti rapporti hanno offerto un utilissimo quadro della situazione. 

Il Rapporto INVALSI 2020, Scoprire i Centri Provinciali per l’Istruzione degli 
Adulti: contesti, ambienti, processi. Dati dal questionario CPIA Valu.E e dal 
Rapporto di autovalutazione racconta come sia necessario costruire una 
narrazione pubblica dei CPIA, mostrandone gli ambienti, i volti e le strutture 
e quanto l’istruzione degli adulti in Italia abbia l’obiettivo straordinario di 
favorire l’inclusione sociale.

Gli elementi di criticità sono numerosi e rilevanti. Si registrano:

•	 il bisogno stringente nel nostro Paese di una cultura condivisa sul tema 
dell’istruzione degli adulti e del suo più ampio contesto di riferimento 
che è l’apprendimento permanente;

5	 Per approfondimenti: https://www.miur.gov.it/il-piano-di-attivit%C3%A0-per-l-innovazione-
dell-istruzione-degli-adulti. 
6	 LEGGE 13 luglio 2015, n. 107 - Riforma del sistema nazionale di istruzione e formazione e 
delega per il riordino delle disposizioni legislative vigenti. (15G00122) (GU n.162 del 15-7-2015)

https://www.miur.gov.it/il-piano-di-attivit%C3%A0-per-l-innovazione-dell-istruzione-degli-adulti
https://www.miur.gov.it/il-piano-di-attivit%C3%A0-per-l-innovazione-dell-istruzione-degli-adulti
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•	 la mancanza di un’identità forte dei CPIA come istituzione scolastica 
riconosciuta sul territorio;

•	 la difficoltà di avere spazi e attrezzature adeguati; 

•	 la mancanza di risorse finanziare per attivare progetti complessi, per 
l’ampliamento dell’offerta formativa;

•	 la mancanza di risorse umane formate adeguatamente;

•	 la necessità di ampliare l’offerta formativa, per andare oltre il ruolo 
riduttivo di formazione linguistica dell’italiano L2.

I CPIA, storicamente, hanno dovuto farsi carico delle molteplici problematiche 
dei territori, anche fronteggiando – talvolta in solitudine – un’emergente 
necessità di inclusione sociale dei nuovi migranti. Occorre rispondere alle 
esigenze della popolazione adulta nel suo complesso. Come?

La ricerca condotta dall’INAPP, Indagine sulla consistenza e l’efficienza delle 
Reti territoriali attivate dai CPIA 7, dedicata proprio al ruolo dei Centri nelle Reti, 
chiarisce cosa sono concretamente le Reti territoriali per l’apprendimento 
permanente. Esse rappresentano, attraverso l’integrazione di soggetti, 
strumenti e luoghi, una struttura formalizzata e organizzata, in cui ogni 
soggetto aderente è anche un punto di accesso per i cittadini non solo per i 
propri servizi di orientamento, valutazione e certificazione delle competenze 
(comunque acquisite), erogazione di percorsi di apprendimento, ma anche 
per i servizi degli altri aderenti alla Rete. 

In questo percorso, centrale è il ruolo delle scuole pubbliche, in particolare 
i CPIA, che rappresentano il punto di riferimento istituzionale stabile, 
strutturato e diffuso - per quanto di competenza – anche per il coordinamento 
e la realizzazione di azioni di accoglienza, orientamento e accompagnamento 
rivolte alla popolazione adulta, con particolare riferimento ai gruppi 
svantaggiati, finalizzate, tra l’altro, a fornire un sostegno alla costruzione di 
propri percorsi di apprendimento, a sostenere il riconoscimento dei crediti 
formativi e la certificazione degli apprendimenti comunque acquisiti e a 
favorire la fruizione di servizi di orientamento lungo tutto il corso della vita.

I CPIA dovrebbero essere protagonisti, nodi di riferimento all’interno di 
tali Reti, capaci di coagulare e catalizzare spinte verso l’innovazione dei 

7	 Il Rapporto di ricerca è disponibile da: https://inapp.org/it/inapp-comunica/notizie/
apprendimento-et%C3%A0-adulta. 

https://inapp.org/it/inapp-comunica/notizie/apprendimento-et%C3%A0-adulta
https://inapp.org/it/inapp-comunica/notizie/apprendimento-et%C3%A0-adulta
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servizi educativi rivolti alla popolazione adulta: il Rapporto sottolinea che,  
se effettivamente questa è l’intenzione del legislatore, occorre studiare le 
condizioni abilitanti l’attuazione di questa strategia.

I CPIA, da soli o anche in rete tra di loro, non sono sufficienti a far decollare il 
sistema. Occorre attivare collaborazioni strategiche con tutti gli altri attori. 
Le differenziazioni territoriali presuppongono modalità di intervento e 
strategie diversificate tra gli stakeholder locali. 

Metterli insieme è una sfida complessa: si tratta di far incontrare mondi, 
settori e culture organizzative che storicamente non hanno mai parlato tra 
loro.

Le Reti Territoriali per la coesione sociale
Negli ultimi trent’anni, le politiche europee hanno puntato sull’istruzione e 
sulla formazione come determinanti in un’economia basata sulla conoscenza. 
La presenza di una popolazione altamente qualificata e adattabile dovrebbe 
non solo sostenere la crescita e l’occupazione, ma rafforzare la coesione 
sociale e la cittadinanza attiva. 

In questa prospettiva, la coesione sociale non è un obiettivo o un fine 
raggiungibile una volta per tutte, ma un mezzo per realizzare comunità meno 
vulnerabili, maggiormente in grado di rispondere alle domande dei propri 
membri e di prevenire e contrastare ogni forma di esclusione e disuguaglianza 
nell’accesso e nella fruizione dei servizi essenziali. La promozione della 
coesione sociale ha a che fare con la ricerca di una cornice di senso per gli 
interventi rivolti a categorie di persone in difficoltà; sostenere la coesione 
sociale significa valorizzare le relazioni e promuovere l’assunzione collettiva 
di responsabilità, percependo i problemi come comuni e non circoscritti a 
singole persone o gruppi (Foglizzo, 2012). 

Politiche di istruzione, formazione e lavoro efficaci, e una loro complessiva 
visione strategica, contribuiscono allo sviluppo di questa abilità di 
coesione sociale. Attraverso l’individuazione, la messa in trasparenza, la 
valorizzazione, la tracciabilità e infine la certificazione del patrimonio di 
saperi comunque acquisito dalla persona si attivano meccanismi virtuosi di 
inclusione che possono agire come promotori della coesione sociale. 

Per innescare tali meccanismi è necessario che le Reti dei soggetti istituzionali 
e degli stakeholder concorrano allo sviluppo del capitale sociale. 
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Il capitale sociale, come sistema di relazioni di fiducia tra soggetti e istituzioni 
locali che favoriscono le pre-condizioni per lo sviluppo economico, sociale 
e culturale di una determinata comunità territoriale (Cocozza, 2014), può 
essere considerato un elemento costitutivo della coesione sociale, quando 
essa è vista nell’ottica del “poter fare qualcosa per la società” (Putnam, 
1993). 

 “Si tratta di un sistema che, quando funziona positivamente, genera senso 
civico e favorisce a sua volta investimenti e valorizzazione del capitale umano, 
acquisito attraverso un processo di istruzione e di formazione continua, 
che interagisce costantemente con il tessuto produttivo e istituzionale” 
(Cocozza, 2014a, pag. 114). 

Riflessioni conclusive. Attivarsi subito
Oggi, in Italia, in coerenza con le linee di sviluppo europee, è in atto una sfida 
decisiva: far decollare il Sistema Nazionale di Apprendimento Permanente e 
di Certificazione delle Competenze. 

Una sfida portata avanti ancora sottotono, poco conosciuta, non oggetto 
di campagne di comunicazione. Eppure non è una sfida di natura teorica o 
meramente politica, o per gli addetti ai lavori. Essa riguarda direttamente 
tutti i cittadini, le istituzioni e le organizzazioni, il Paese intero, perché 
attiene alla necessità di non disperdere il nostro comune patrimonio di 
saperi, ma di valorizzarlo e promuoverlo. Riguarda la necessità di attivare 
innovative pratiche di cooperazione tra i sistemi di istruzione, formazione, 
orientamento e lavoro, attraverso l’avvio delle Reti territoriali. 

A livello normativo, aver sottolineato la centralità della persona nel sistema 
di apprendimento permanente comporta un capovolgimento di prospettiva 
che rende necessario ora un concreto ripensamento del proprio ruolo da 
parte di tutti i soggetti in campo: non solo le persone sono chiamate a 
esercitare il diritto/dovere all’apprendimento permanente, ma gli attori del 
sistema sono chiamati a rendere i servizi deputati più riconoscibili e accessibili, 
ad assumere, nel quadro di nuove forme di networking, un atteggiamento 
meno autoreferenziale e più orientato ai reali bisogni dell’utenza. Le Reti 
territoriali per l’apprendimento permanente sono chiamate a promuovere 
la costruzione, da parte delle persone, dei propri percorsi di apprendimento 
formale, non formale e informale, compresi quelli di lavoro (Palumbo, 
Proietti, 2020).
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Le Reti non possono essere la sommatoria degli attori che le compongono, 
portatori di storie, approcci, interessi diversi. Non si tratta neanche di 
un ulteriore luogo di coordinamento. È uno spazio nuovo, la cui portata 
innovativa straordinaria sta nella dimensione “territorio”; esse possono 
rappresentare davvero un nuovo attore del sistema di welfare. 

Come accade a Bologna con la Rete metropolitana per l’Apprendimento 
permanente, o in Toscana, dove un Protocollo d’intesa è operativo dal 2018 
tra l’Agenzia Regionale Toscana per l’Impiego (ARTI), ANCI Toscana, Ufficio 
Scolastico Regionale, Centri Provinciali per l’Istruzione degli Adulti (CPIA) e 
tutte le parti sociali.

La ricerca può offrire un valido supporto grazie a un aumento della 
conoscenza dei diversi fenomeni implicati; allo studio e all’adozione di 
metodi e strumenti per favorire un maggiore sviluppo delle procedure di 
certificazione delle competenze e di riconoscimento dei crediti formativi; 
alla diffusione di buone pratiche di costruzione di quel “sistema di sistemi” 
che valorizzi la dimensione della rete e, soprattutto, alla progettazione di 
percorsi innovativi di sviluppo organizzativo (Proietti, 2018; 2019; 2020).  

Bisogna oggi progettare insieme; per iniziare, si può collaborare per: 

•	 la costituzione delle Reti territoriali associando formalmente gli attori 
istituzionali, pubblici e privati, del terzo settore;

•	 promuovere azioni congiunte di comunicazione delle opportunità 
esistenti di apprendimento permanente e certificazione delle 
competenze; 

•	 promuovere servizi: sportelli di accoglienza e di orientamento, nei 
punti di accesso delle Reti: enti di formazione e orientamento; CPIA; 
Università; associazioni; 

•	 valorizzare i professionisti già in grado di offrire tali servizi; 

•	 progettare interventi per formare o aggiornare i professionisti e i docenti 
coinvolti nelle diverse azioni di orientamento, formazione, certificazione 
delle competenze, perché lo facciano in maniera competente.

La chiave è che ciascun soggetto della Rete sia punto di accesso per l’offerta 
dell’intero sistema, in un territorio specifico, dove si è conosciuti, visibili, 
realmente accessibili e dove la persona può trovare risposte al proprio 
bisogno, perché resta “catturata” in quella rete. 
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In un Rapporto del 2015 dell’Inapp (L’Istituto Nazionale 
per l’Analisi delle Politiche Pubbliche) Indagine sulla 
consistenza e l’efficienza delle Reti territoriali attivate 
dai CPIA si leggeva:

Il Rapporto risponde parzialmente ad alcuni degli 
interrogativi, ma offre anche  stimoli per riflessioni su 
temi che assumono già, o assumeranno nel breve, una 
diversa e più marcata centralità:

•	 le risorse economiche disponibili presentano problemi di quantità o di 
allocazione?

•	 rispetto alle competenze necessarie per l’implementazione di politiche 
innovative e nuove strategie, occorre agire su riqualificazione degli 
operatori o immaginare e preparare nuove professionalità? 

•	 quale deve essere l’intensità dell’investimento sulle basic skills in 
un contesto che vede un preoccupante ritorno all’analfabetismo 
funzionale? 

•	 a quali condizioni e con quali argomentazioni o dispositivi incentivanti 
è possibile incrementare la proattività, la responsabilizzazione e 
l’engagement di stakeholder finora relativamente coinvolti nei processi 
di upskilling della popolazione adulta? 

•	 come ridurre l’autoreferenzialità e promuovere condivisione e 
cooperazione in un contesto caratterizzato da maggiore mutual trust?

Questi sono a tutt’oggi problemi non risolti.

Ma procediamo con ordine.

L’istituzione di un sistema nazionale per l’apprendimento permanente - 
contenuta nella legge 92 del giugno 2012 - contempla il riconoscimento al 
cittadino del diritto soggettivo all’apprendimento permanente e quindi 
implica la necessità di dover prefigurare e rendere disponibili percorsi 

Il CPIA e le Reti territoriali per l’Apprendimento 
Permanente
Paolo Sciclone, Fondatore di EdaForum
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integrati di presa in carico, in cui il cittadino stesso possa accedere a servizi 
che lo orientino, l’accompagnino nella definizione dei propri fabbisogni 
formativi, ne valutino le competenze acquisite in qualsiasi contesto di 
apprendimento (formale, non formale, informale), potenzino e rinnovino le 
competenze di cui ha bisogno, rendendole spendibili.                                

Ebbene, per il legislatore le Reti territoriali rappresentano, attraverso 
l’integrazione di soggetti, strumenti e luoghi, la precondizione per 
l’attivazione di percorsi educativi e formativi per gli adulti; la struttura, 
cioè, formalizzata e organizzata, in cui ogni soggetto aderente è anche un 
punto di accesso per i cittadini non solo per i propri servizi di orientamento, 
valutazione e certificazione delle competenze (comunque acquisite) ed 
erogazione di percorsi di apprendimento, ma anche per i servizi degli altri 
aderenti alla Rete.

Nelle Reti territoriali è ovviamente centrale il ruolo delle scuole pubbliche, in 
particolare dei Centri Provinciali per l’Istruzione degli Adulti - i CPIA.                     

Di più, secondo quanto anche stabilito dalle disposizioni nazionali, essi sono 
“soggetto pubblico di riferimento per la costituzione delle Reti territoriali”. 
Rappresentano il punto di riferimento istituzionale stabile, strutturato e 
diffuso non solo per i corsi di istruzione ma anche per il coordinamento e la 
realizzazione di azioni di accoglienza, orientamento e accompagnamento 
rivolte alla popolazione adulta, nonché di riconoscimento dei crediti 
formativi e di certificazione degli apprendimenti comunque acquisiti. 
Ma se il CPIA deve costituire il punto di riferimento sul territorio per il 
coordinamento e la realizzazione di azioni destinate alla popolazione 
adulta per favorire l’innalzamento dei livelli di istruzione e di competenze, 
occorre che si attrezzi per attivare modalità di intervento e di strategie in 
grado di mettere insieme il livello istituzionale con quello di soggetti sociali 
ed economici presenti nel territorio. L’Accordo tra Governo, Regioni e Enti 
locali, siglato in Conferenza Unificata in 10 luglio 2014, sancisce infatti che la 
struttura della Rete territoriale preveda la partecipazione di servizi pubblici e 
privati di educazione, istruzione, formazione e lavoro attivi nel territorio, tra 
questi includendo specificamente le reti dei Centri provinciali per l’istruzione 
degli Adulti (CPIA), Università, Agenzie formative, Terzo Settore, Imprese - 
attraverso le rappresentanze datoriali e sindacali -, Camere di commercio, 
Osservatorio nazionale sulla migrazione, Strutture degli enti pubblici di 
ricerca.

Insomma si tratta di far incontrare settori e culture organizzative che 
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storicamente non hanno consuetudine a lavorare insieme. Compito 
complesso, soprattutto per un organismo nato nel 1997 come CTP con la 
vocazione di fare percorsi di istruzione per la popolazione adulta e che, 
attraverso un processo di riforma iniziato nel 2007, messo a punto nel 2012 
e concluso nel 2015 con la nascita dei Centri Provinciali per l’istruzione degli 
adulti (CPIA), ha visto modificare in ampiezza ed in contenuti il suo campo 
d’intervento.

Per chiarezza riassumiamo le normative e le disposizioni in vigore.

Cosa sono oggi i CPIA, Istituzione Scolastica Autonoma articolata in Rete 
Territoriale di Servizio

Quali servizi è previsto che offrano.

PERCORSI DI ISTRUZIONE

I percorsi di istruzione degli adulti sono riorganizzati in: 

A) percorsi di Primo Livello

I percorsi di istruzione di primo livello sono articolati in due periodi didattici:

Il primo periodo didattico è finalizzato al conseguimento del titolo di studio 
conclusivo del primo ciclo di istruzione.

Il secondo periodo didattico è finalizzato all’acquisizione della certificazione 
attestante l’acquisizione delle competenze di base connesse all’obbligo di 
istruzione di cui al DM 139/2007.

B) percorsi di Secondo Livello

I percorsi di istruzione di secondo livello sono finalizzati al conseguimento 
del diploma di istruzione tecnica, professionale e artistica. 
I percorsi di secondo livello di istruzione tecnica e professionale sono 
articolati in tre periodi didattici, così strutturati: a) primo periodo didattico, 
finalizzato all’acquisizione della certificazione necessaria per l’ammissione al 
secondo biennio dei percorsi degli istituti tecnici o professionali, in relazione 
all’indirizzo scelto dallo studente; b) secondo periodo didattico, finalizzato 
all’acquisizione della certificazione necessaria per l’ammissione all’ultimo 
anno dei percorsi degli istituti tecnici o professionali, in relazione all’indirizzo 
scelto dallo studente; c) terzo periodo didattico, finalizzato all’acquisizione 
del diploma di istruzione tecnica o professionale, in relazione all’indirizzo 
scelto dallo studente.



62

Tali percorsi sono realizzati dalle istituzioni scolastiche presso le quali 
funzionano i percorsi di istruzione tecnica, professionale e artistica, 
rimanendo in esse incardinati.

C) percorsi di Alfabetizzazione e di Apprendimento della Lingua Italiana 

I percorsi di alfabetizzazione e di apprendimento della lingua italiana, 
destinati agli adulti stranieri, sono finalizzati al conseguimento di un titolo 
attestante il raggiungimento di un livello di conoscenza della lingua italiana 
non inferiore al livello A2 del Quadro comune europeo di riferimento per le 
lingue, elaborato dal Consiglio d’Europa.

INTERVENTI DI AMPLIAMENTO DELL’OFFERTA FORMATIVA

Cioè: 

a) integrare ed arricchire i percorsi di istruzione degli adulti

b) favorire il raccordo dei percorsi con altre tipologie similari

c) altre iniziative e progetti 

I CPIA possono ampliare l’offerta formativa nell’ambito della loro autonomia, 
nel rispetto delle competenze delle Regioni e degli Enti Locali e nel quadro 
di accordi con gli Enti Locali ed altri soggetti pubblici e privati con particolare 
riferimento alle strutture formative accreditate dalle Regioni. 

L’ampliamento dell’offerta formativa consiste in iniziative coerenti con le 
finalità del CPIA e che tengono conto delle esigenze del contesto culturale, 
sociale ed economico delle realtà locali quali ad esempio: iniziative tese 
ad integrare ed arricchire i percorsi di istruzione degli adulti e/o favorire il 
raccordo con altre tipologie di percorsi di istruzione e formazione (percorsi 
di formazione continua, percorsi di IeFP, percorsi in apprendistato, percorsi 
di IFTS, percorsi di ITS, ecc.). 

ATTIVITÀ DI RICERCA SPERIMENTAZIONE E SVILUPPO

Cioè: 

a) potenziare gli ambiti di ricerca ai sensi dell’art. 6 del DPR 275/99

b) valorizzare il CPIA come struttura di servizio

c) favorire il raccordo tra i percorsi
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Il CPIA, in quanto Rete Territoriale di Servizio, svolge anche attività di 
Ricerca, Sperimentazione e Sviluppo (RS&S) in materia di istruzione degli 
adulti. Infatti, il CPIA - in quanto istituzione scolastica autonoma - esercita 
l’autonomia di ricerca, sperimentazione e sviluppo, ai sensi dell’art. 6 del 
D.P.R. 275/99. Il CPIA, pertanto, può realizzare, tenendo conto delle esigenze 
del contesto culturale, sociale ed economico della realtà locale, le azioni di 
cui al citato art. 6 del DPR 275/99 adeguatamente adattate alla specificità 
del sistema di istruzione degli adulti, quali: 

•	 la progettazione formativa e la ricerca valutativa;

•	 la formazione e l’aggiornamento culturale e professionale del personale 
scolastico;

•	 l’innovazione metodologica e disciplinare;

•	 la ricerca didattica sulle diverse valenze delle tecnologie dell’informazione 
e della comunicazione e sulla loro integrazione nei processi formativi;

•	 la documentazione educativa e la sua diffusione all’interno della scuola;

•	 gli scambi di informazioni, esperienze e materiali didattici;

•	 l’integrazione fra le diverse articolazioni del sistema scolastico e, d’intesa 
con i soggetti istituzionali competenti, fra i diversi sistemi formativi, ivi 
compresa la formazione professionale.

Appaiono inoltre prioritarie le attività di RS&S finalizzate a valorizzare il 
ruolo del CPIA quale “struttura di servizio” volta, per quanto di competenza, 
a predisporre - in coerenza con gli obiettivi europei in materia – le seguenti 
“misure di sistema”: 

•	 lettura dei fabbisogni formativi del territorio 

•	 costruzione di profili di adulti definiti sulla base delle necessità dei 
contesti sociali e di lavoro 

•	 interpretazione dei bisogni di competenze e conoscenze della 
popolazione adulta

•	 accoglienza e orientamento 

•	 miglioramento della qualità e dell’efficacia dell’istruzione degli adulti. 

Infine rivestono un ruolo particolare le attività di RS&S volte a predisporre le 
“misure di sistema” finalizzate a favorire gli opportuni raccordi tra i percorsi 
di istruzione di primo livello ed i percorsi di istruzione di secondo livello. 
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Insomma i CPIA, che sono stati istituiti per contribuire a contrastare il 
deficit formativo e per far conseguire più elevati livelli di istruzione alla 
popolazione adulta del nostro Paese -purtroppo è collocata agli ultimi posti 
nelle graduatorie europee delle competenze alfabetiche, matematiche e 
digitali-, si trovano impegnati come Rete Territoriale di Servizio in azioni 
quali  Interventi di Ampliamento dell’Offerta Formativa e Attività di Ricerca 
Sperimentazione e Sviluppo che richiedono competenze, organici, risorse 
strumentali, sedi adeguate. Pertanto il nuovo ruolo attribuito nel 2015 
ai CPIA è destinato ad insuccesso nonostante l’impegno del personale 
docente e dei dirigenti scolastici che rimediano ai  vizi di origine con esempi 
encomiabili di “buone pratiche”. Ma purtroppo le esperienze positive non 
fanno sistema e quindi resta frammentaria e lacunosa la struttura educativa 
del nostro Paese dedicata alla popolazione adulta. 

Si deve insomma ripensare in modo organico ed integrato l’insieme dei 
servizi educativi, mettendo mano ad una stagione di riforme nel senso 
dell’apprendimento permanente per stravolgere attraverso le Reti territoriali 
composte da tutti i soggetti pubblici e privati che operano sul campo l’attuale 
configurazione settoriale e temporale della trasmissione ed acquisizione degli 
apprendimenti e dei saperi suddivisa in istruzione, formazione, educazione. 
Sono le Reti territoriali la modalità organizzativa attraverso cui si costituisce 
il sistema dell’apprendimento permanente, un sistema che accompagni e 
sostenga le persone dalla nascita per tutto l’arco della vita. 

Difatti la Rete deve offrire un insieme di servizi interfunzionali rispetto ai 
bisogni delle persone  per promuovere la partecipazione alla formazione 
dei soggetti con bassi livelli di competenze, che spaziano dall’informazione  
all’assistenza tecnica, dall’ascolto alla capacità di far emergere bisogni reali, 
dal supporto alla ricerca di occupazione. 

E quindi richiedono opportune campagne di sensibilizzazione, anche con 
il ricorso a media convenzionali e  ai social networks; la mappatura delle 
risorse disponibili sui territori; il consolidamento ed il potenziamento 
delle competenze dei dirigenti scolastici e degli insegnanti dei CPIA, degli 
operatori dei Servizi per l’Impiego, dei Servizi sociali, dell’Associazionismo, 
delle strutture culturali presenti sul territorio. 

I CPIA devono rappresentare uno dei nodi delle Reti territoriali per 
l’apprendimento permanente. E quindi: 

•	 attrezzarsi per poter garantire un servizio educativo più personalizzato 
possibile, a partire dai punti forza e dai bisogni di ciascun allievo da 
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sintetizzare e formalizzare in un Patto formativo individuale; 

•	 programmare e articolare la propria offerta educativa declinandola per 
competenze; 

•	 integrare la stessa con ipotesi di ampliamento per poter rispondere 
meglio ai bisogni dei discenti e del mercato del lavoro;

•	 avviare processi e progetti di ricerca educativa e adottare innovative 
metodologie educative anche attraverso il ricorso alle nuove tecnologie.

Ma dentro i contesti organizzativi denominati Reti territoriali, che 
consentono di programmare interventi educativi e formativi e di finalizzare 
al meglio quelli istituzionalmente offerti. E’ all’interno di un complesso 
sinergico che possono essere attivati  processi cooperativi tra tutti i soggetti 
che compongono le Reti territoriali, ciascuno interpretando il proprio ruolo 
in funzione del raggiungimento del comune obiettivo. Come: attivando 
le analisi dei fabbisogni, mettendo a disposizione le proprie competenze 
e sedi, contribuendo alla definizione di priorità di intervento, favorendo 
processi di riconoscimento e certificazione delle competenze in uscita da 
percorsi formativi innovativi e personalizzati.

Come già sottolineato, l’Accordo del luglio 2014 tra Governo, Regioni 
e Enti locali individua le linee strategiche di intervento per garantire 
l’implementazione dei servizi per l’apprendimento permanente, definendo 
le architetture e le componenti delle Reti territoriali. Il modello disegnato è 
un modello di governance multilivello perché stabilisce che:

•	 restano di pertinenza del livello nazionale le funzioni di monitoraggio, 
indirizzo e valutazione, con l’individuazione delle priorità strategiche e 
di politiche specifiche; 

•	 al livello regionale le regioni e le province autonome programmano lo 
sviluppo delle reti e con esse definiscono la valutazione dei programmi 
di sviluppo territoriale, i driver di innovazione e competitività, 
l’individuazione dei fabbisogni formativi e professionali, l’uso integrato 
delle risorse disponibili, valorizzando i ruoli e le competenze di ciascun 
componente; 

•	 al livello locale i soggetti che compongono la rete definiscono le modalità 
di organizzative e di funzionamento per assicurare al cittadino i punti 
di accesso alle rete di servizi per la costruzione e il sostegno dei propri 
percorsi di apprendimento. 
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Se ne deduce che la costituzione delle Reti territoriali spetti alle Regioni che 
dovrebbero chiamare a collaborare sinergicamente il variegato mondo dei 
soggetti pubblici e privati  di  educazione, istruzione, formazione e lavoro 
attivi nel territorio: CPIA, Università, Agenzie formative, Rappresentanze 
datoriali e sindacali, Terzo Settore, Camere di commercio, Enti pubblici di 
ricerca, di cui la struttura della Rete Territoriale prevede la partecipazione.

Allo stato però non si può considerare attuata e riconosciuta su tutto il 
territorio nazionale la presenza delle Reti territoriali e purtroppo se ne 
vedono gli effetti con il persistere delle carenze educative della popolazione 
adulta. 

Lo sviluppo ed il mantenimento delle Reti ha incontrato difficoltà e ostacoli, 
quali:

•	 il disinteresse degli interlocutori istituzionali che dovrebbero 
promuovere e sostenere le reti; l’inadeguatezza degli enti locali per 
l’assenza di figure pertinenti;  

•	 la mancanza nei CPIA e negli altri attori di figure dedicate; la scarsa 
propensione dei soggetti del territorio a ”fare rete”; ma soprattutto 
le problematicità derivanti da una governance  che contempla 
la partecipazione per il perseguimento di obiettivi condivisi di 
organismi dell’ordinamento statuale, regionale, locale, oltre al mondo 
dell’associazionismo.

Se gli organi di governo e gli organismi istituzionali di rappresentanza si 
rendessero conto dei danni che la carenza di conoscenze e competenze 
arreca al Paese sia sul piano sociale sia economico oltre che culturale, 
attiverebbero la Conferenza Unificata per  favorire intese ed accordi tra le 
differenti giurisdizioni per mettere in campo azioni, risorse e strumenti volti 
al perseguimento di obiettivi comuni.          

Nel perdurare delle negligenze, bisogna che tutti i soggetti deputati 
all’apprendimento permanente colgano il momento storico della stagione 
delle riforme che la pandemia in atto ha suscitato per dare vita ad una 
campagna  di sollecitazioni e proposte con denunce, appelli, webinar...; 
altrimenti non resta che constatare che quello che è stato fatto di positivo 
in questi anni - anche se a macchia di leopardo per le difficoltà ricordate - è 
il frutto dell’impegno dei CPIA che come rete territoriale di servizio hanno 
facilitato, dove era possibile, l’incontro tra i vari attori presenti sul territorio 
pensando l’istruzione nella prospettiva dell’apprendimento permanente.  
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Il tema del riconoscimento delle competenze acquisite 
in qualsiasi ambito (formale, non formale, informale) 
è ormai diventato di fondamentale interesse per le 
istituzioni europee, nazionali e regionali che in questi 
ultimi anni hanno promosso una serie di iniziative sul 
tema e hanno regolamentato e attuato dei sistemi 
codificati di certificazione delle competenze.

In un mercato del lavoro sempre più dinamico e 
flessibile, ogni persona, nell’arco della propria vita, si troverà sempre più 
nella condizione di cambiare professione e nella necessità di apprendere 
nuove competenze. E’ pertanto necessario valorizzare quanto questa 
persona ha fino ad ora acquisito nelle varie fasi e nei vari contesti (istruzione, 
formazione professionale, lavoro, esperienze di vita, volontariato ecc); 
occorre cioè garantire un sistema di certificazione delle competenze che 
permetta alla persona di spendere facilmente nel mercato del lavoro tutte 
le competenze acquisite nel corso della propria vita e rese certificate da una 
istituzione pubblica. 

In questo senso diviene necessario rendere interdipendenti e mettere in 
stretta connessione i servizi dell’istruzione, della formazione professionale, 
del lavoro, dell’orientamento; creando un sistema unitario nel quale 
la certificazione delle competenze acquisite diviene uno dei capisaldi 
fondamentali.

In Italia con la legge n. 92/2012 “la cosiddetta legge Fornero” e 
successivamente con il decreto legislativo n. 13/2013, è stato introdotto 
il concetto di “apprendimento permanente”, come “qualsiasi attività 
intrapresa dalla persona in modo formale, non formale e informale, nelle 
varie fasi della vita, al fine di migliorare le conoscenze, le capacità e le 
competenze, in una prospettiva di crescita personale, civica, sociale e 
occupazionale”; questo principio riconosciuto peraltro anche a livello 
europeo, ha cambiato la prospettiva di tutte le istituzioni coinvolte in tema 
di istruzione, formazione e lavoro.

Il sistema della certificazione delle 
competenze
Antonello Rodriguez, DG Formazione e Lavoro, Regione Lombardia



70

La Legge n. 92/2012 in particolare stabilisce tre principi fondamentali per il 
sistema di certificazione:

•	 L’elemento minimo certificabile è la competenza articolata in conoscenze 
e abilità; 

•	 La certificazione conduce al rilascio di un certificato, un diploma o un 
titolo che documenta formalmente l’accertamento rilasciato da un 
soggetto accreditato; 

•	 Gli standard delle competenze certificabili sono raccolti nel Repertorio 
nazionale dei titoli di istruzione e formazione e delle qualificazioni 
professionali e quindi ne consegue che si può certificare solo quello che 
è codificato all’interno dei Repertori.

La legge n. 92/2012 ha costituito il caposaldo per l’emanazione di una serie di 
atti legati al sistema di certificazione delle competenze: 

•	 il decreto legislativo n. 13/2013 sulle norme generali sui livelli essenziali 
delle prestazioni sul sistema di certificazione delle competenze;

•	 il decreto interministeriale del 30 giugno 2015 sulla definizione del QNQN 
ovvero la definizione del Repertorio nazionale, 

•	 il decreto dell’8 gennaio 2018 sull’implementazione del sistema EQF in 
Italia;

•	 il decreto 5 gennaio 2021 che ha approvato le Linee Guida sul sistema di 
certificazione.

E’ stato quindi costruito a livello nazionale un fitto quadro giuridico fatto 
di regole e un quadro tecnico sulla base di metodologie e di strumenti di 
supporto come l’Atlante del Lavoro e delle Qualificazioni.

Il decreto legislativo n. 13/2013 si articola in due linee di intervento: la 
costruzione di un Repertorio nazionale dei titoli di istruzione e delle 
qualificazioni professionali e la definizione di standard minimi di processo 
sulla certificazione delle competenze per fare in modo che tutte le Regioni 
abbiano un sistema codificato a livello nazionale e che le certificazioni 
rilasciate in una Regione siano spendibili su tutto il territorio nazionale.

Sono state subito intraprese delle azioni per costituire un Repertorio 
Nazionale di Titoli e qualifiche professionali quale riferimento univoco e 
imprescindibile per la certificazione delle competenze e per implementare 
un sistema unitario che permettesse di avere dei processi di certificazione 
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omogenei su tutto il territorio italiano e degli strumenti che permettano a 
tutti gli attori del sistema (dalle aziende agli enti di formazione) di parlare lo 
stesso linguaggio.

Relativamente al Repertorio si deve osservare che l’Italia nel 2012 non aveva 
un Repertorio nazionale, esistevano dei repertori in vari territori come in 
Lombardia e in altre Regioni ma non erano così diffuse in tutto il territorio 
nazionale. La spinta decisiva per la realizzazione del Repertorio nazionale 
è arrivata dall’Unione Europea che ha posto come condizionalità ex ante 
per l’erogazione dei fondi pubblici europei quella di dotarsi di un Repertorio 
nazionale.

L’Italia ha quindi contrattato con la Commissione Europea un piano di lavori 
per l’istituzione del Repertorio nazionale, al fine di garantire la possibilità 
di continuare ad avere i fondi sociali europei fondamentali per attuare le 
nostre politiche sul lavoro e sulla formazione.

E’ stato fissato un cronoprogramma che ha fissato le tappe per 
l’implementazione del repertorio e la definizione del sistema di certificazione. 
Al termine dei lavori, l’Unione Europea è rimasta molto soddisfatta del 
risultato raggiunto perché è emerso un contributo unico e originale molto 
legato ai territori regionali profondamente diversificati tra loro. Un sistema 
molto diverso da quello esistente negli altri Paesi dell’Unione Europea dove 
il Repertorio è spesso unico e centralizzato. 

Il Repertorio nazionale è un meta repertorio che mette insieme i titoli 
dell’istruzione, sia della scuola di secondo ciclo sia universitaria, i percorsi 
di qualifica e diploma di IeFP (Istruzione e Formazione Professionale) delle 
Regioni, i percorsi ITS e IFTS, le qualificazioni professionali delle Regioni e le 
figure normate a livello nazionale, Pertanto è un repertorio che abbraccia 
i tre rami del sistema: istruzione, formazione professionale e mercato del 
lavoro che non devono essere compartimenti stagni ma devono invece 
essere interdipendenti tra loro.

Per creare questo Repertorio nazionale erano disponibili due possibilità: o 
creare un Repertorio ex novo o partire dalle esperienze esistenti nei diversi 
territori. Di fronte a questa possibilità le Regioni più grandi hanno preferito 
mantenere il proprio Repertorio spesso condiviso con le Parti Sociali e 
Datoriali e creare un Repertorio nazionale determinato dalla somma di 
21 repertori (ovvero quelli delle 19 Regioni più quelli delle due Province 
Autonome di Trento e Bolzano) per ottimizzare le specificità e le peculiarità 
del tessuto connettivo di ogni singolo territorio (si pensi per esempio quanto 
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possano essere diverse le professionalità impiegate nel mondo del lavoro 
nelle diverse Regioni a seconda del contesto socio economico e geografico).

Il tutto è stato creato senza costi per la finanza pubblica, le Regioni si sono 
aiutate tra loro e in diversi casi le Regioni più avanti come Lombardia, Emilia 
Romagna, Toscana hanno fatto accordi di “maternage” o “traghettamento” 
con altre più indietro al fine di mettere a loro disposizione il proprio 
Repertorio per accelerare la costruzione dell’intero processo. 

Il risultato è un meccanismo molto complesso approvato con il DM del 
30 giugno 2015 che ha dato un quadro operativo per la costruzione 
del Repertorio nazionale come somma dei singoli repertori. Il lavoro 
congiunto delle istituzioni (Regioni, Inapp, Ministero del Lavoro, Anpal) 
con il coinvolgimento e la partecipazione delle parti sociali e datoriali, delle 
associazioni professionali, degli esperti settoriali, ha realizzato questa 
enorme banca dati, unica nel panorama europeo, nella quale le Regioni e le 
Province Autonome vanno a correlare i propri profili professionali sulla base 
di uno standard nazionale.

Il Repertorio nazionale è reso pubblicamente accessibile sul sito di INAPP 
attraverso l’Atlante del Lavoro e delle Qualificazioni: una enorme banca dati 
articolata in 24 settori economico professionali (SEP) che derivano dalle 
classificazioni adottate dall’ISTAT, relativamente alle attività economiche 
ATECO 2007 e alle Professioni (classificazione delle Professioni 2011) 
connesse al mercato del lavoro. 

Ognuno dei 24 Settori Economico Produttivi è stato successivamente 
articolato in Processi di lavoro secondo una logica sequenziale finalizzata 
a ricostruire analiticamente i cicli produttivi di beni e servizi caratterizzanti 
il settore. I processi di lavoro a loro volta sono suddivisi in sequenze di 
processo ciascuna contenente specifiche Aree di Attività (ADA). L’ADA 
costituisce la principale unità informativa dell’Atlante e contiene la 
descrizione delle singole attività costituenti l’ADA, i prodotti e i servizi attesi 
nonché i riferimenti ai codici statistici delle classificazioni ISTAT delle attività 
economiche e delle professioni.

Per fare un esempio concreto di alberatura dell’Atlante, all’interno del SEP 
“Servizi Turistici” troviamo il processo “Servizi di Ristorazione” all’interno 
del quale è collocata la sequenza di processo “Definizione dell’offerta e 
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supervisione del servizio di ristorazione, preparazione degli alimenti e delle 
bevande e confezionamento di cibi precotti o crudi”; a sua volta tra le varie 
ADA associate alla sequenza troviamo l’ADA “preparazione della pizza”. 

E’ a questa ADA che vengono correlati dalle Regioni e dalle Province 
Autonome tutti i profili professionali di “pizzaiolo” inseriti nei rispettivi 
repertori; l’ADA di riferimento, tra l’altro, deve essere inserita all’interno 
degli attestati che gli enti pubblici titolari rilasciano agli allievi al termine dei 
percorsi di formazione e questo garantisce all’attestato stesso la spendibilità 
su tutti i territori.

SETTORE Servizi turistici

PROCESSO: Servizi di ristorazione

SEQUENZA: Definizione dell’offerta e supervisione del servizio 
di ristorazione, preparazione degli alimenti e delle bevande e 
confezionamento di cibi precotti o crudi

ADA.23.01.01 (ex ADA.19.13.28) - Definizione e gestione 
dell’offerta dei servizi di ristorazione

ADA.23.01.02 (ex ADA.19.13.30) - Gestione e coordinamento 
delle attività di cucina

ADA.23.01.03 (ex ADA.19.13.31) - Preparazione degli alimenti e 
allestimento piatti

ADA.23.01.04 (ex ADA.19.13.866) - Preparazione della pizza

ADA.23.01.05 (ex ADA.19.13.33) - Preparazione di snack e 
bevande

ADA.23.01.06 (ex ADA.19.13.32) - Confezionamento di pietanze 
nella ristorazione senza somministrazione

A sua volta l’ADA – “Preparazione della pizza” così articolata in una serie di 
attività e risultati attesi evidenzia in maniera chiara il processo di lavoro del 
pizzaiolo e i relativi output.
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ATTIVITA’ RISULTATI ATTESI
Preparazione degli impasti per la pizza

Conservazione adeguata dei pani di 
pasta in fase di lievitazione

RA1: Effettuare la preparazione 
dell’impasto da pizza, seguendo 
con cura la fase di lievitazione e 
conservando i pani di pasta per evitare 
che si secchino

Preparazione preliminare dei 
condimenti/farciture per la pizza

RA2: Preparare i condimenti/farciture 
per la pizza, in base alle ricette previste, 
applicando i metodi di conservazione 
dei semilavorati in vista del loro 
successivo impiego

Manipolazione del disco di pasta 
per il conferimento delle dimensioni 
opportune (in larghezza e spessore)

Condimento/farcitura della pizza prima 
della cottura o a crudo

Cottura della pizza sulla base del forno 
a disposizione (elettrico/a legna

RA3: Preparare le pizze e le focacce per 
la cottura, in base alle ricette, utilizzando 
gli impasti precedentemente preparati 
ed effettuando le farciture e la cottura 
sulla base del forno a disposizione

L’analisi delle correlazioni alle ADA ha portato in questi anni ad affinare 
e perfezionare il modello, per fare in modo che la singola qualificazione 
regionale sia il più possibile correlata in termini di contenuti alle altre 
qualificazioni regionali e in modo che le qualificazioni siano spendibili 
automaticamente su tutto l territorio nazionale.

E’ già stata effettuata una prima manutenzione dell’Atlante aggiornando, 
tra l’altro, molte ADA di specifici settori con il contributo delle parti sociali 
e datoriali, e si sta lavorando sulle schede di caso associate alle singole 
ADA, che forniranno uno strumento utile non solo per la progettazione dei 
percorsi formativi ma anche e soprattutto per la verifica degli apprendimenti 
in ambito formale, non formale e informale dei profili e delle competenze 
collegati a quell’ADA.

Altra questione su cui si sta ragionando per migliorare l’Atlante è come 
introdurre le competenze di base e le cosidette Soft-Skills visto che 
attualmente in Atlante si trova fondamentalmente la componente tecnico 
professionale legata ai Settori.
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Attualmente, oltre alla sezione delle qualificazioni regionali che conta circa 
5000 qualificazioni, in particolare hanno cittadinanza in Atlante anche:

La sezione del secondo ciclo di istruzione dove sono collocati i percorsi 
della scuola secondaria e le qualifiche e i diplomi della IeFP che proprio 
recentemente sono state collegate alle ADA dell’Atlante a seguito di un 
lavoro interistituzionale molto puntuale;

La sezione, ancora in fase di aggiornamento, dell’Istruzione superiore che 
contiene le Qualificazioni dell’Università, dell’Alta Formazione Artistica, 
Musicale e Coreutica (AFAM), dell’Istruzione Tecnica Superiore (ITS);

La sezione delle professioni regolamentate a livello nazionale, redatta in 
collaborazione con il Dipartimento delle Politiche Europee, nella quale per 
ogni figura è associata una scheda che riporta la descrizione sintetica della 
stessa; le fonti normative che le regolano; i requisiti richiesti per l’esercizio 
nel nostro Paese. Una sezione questa molto importante in considerazione 
dei lavori che si stanno realizzando in merito al reciproco riconoscimento 
tra i Paesi UE delle figure regolamentate ai sensi della Direttiva Comunitaria 
2005/36/CE;   

La sezione delle professioni dell’Apprendistato costituito dai CCNL raccolti 
nei 14 comparti della classificazione CNEL. Selezionando uno dei 14 comparti 
sarà possibile visualizzare i profili formativi contenuti nei singoli CCNL. 

L’Atlante del Lavoro e delle Qualificazioni in Italia ormai costituisce un 
modello che trova sempre più consensi non solo tra gli addetti ai lavori 
ma anche tra le parti sociali e datoriali perché consente di verificare 
l’aggiornamento evolutivo dell’intero sistema di istruzione e formazione e 
consente la consultazione a distanza a soggetti a diverso titolo interessati 
alle evoluzioni del mercato del lavoro in termini settoriali e/o professionali.

Unitamente al Repertorio, l’altro pilastro fondamentale dell’intero sistema 
è stata la definizione degli standard minimi di servizio relativamente 
al processo di certificazione, al fine di garantire standard minimi delle 
prestazioni omogenei su tutto il territorio nazionale e assicurare la 
spendibilità delle certificazioni stesse. 

Pertanto, oltre ai tre principi fondamentali già richiamati e inseriti nella 
legge n. 92/2012, sono stati stabiliti i requisiti minimi che ogni professionalità 
deve avere per intervenire nel processo, deve essere garantito da ogni ente 
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titolare l’implementazione di un sistema informativo sul quale vengono 
tracciati tutti gli attestati ai fini della trasparenza del monitoraggio e dei 
controlli, che tra l’altro deve essere interoperativo nell’ambito di una dorsale 
unica informativa a livello nazionale; sono stati inoltre stabiliti alcuni criteri 
per garantire che nelle commissioni d’esame vengano rispettati i principi di 
collegialità, oggettività, terzietà e indipendenza al fine di dare credibilità e 
autorevolezza alle attestazioni rilasciate considerata la loro spendibilità su 
tutto il territorio nazionale. 

Un altro passaggio fondamentale nella costruzione dell’intero processo 
è il decreto 5 gennaio 2021 del Ministro del Lavoro e delle Politiche sociali 
di concerto con i Ministeri dell’Istruzione, dell’Università e Ricerca, della 
Pubblica amministrazione e delle Finanze che recepisce le Linee Guida del 
Sistema nazionale di certificazione delle competenze, di cui al decreto 
legislativo n. 13/2013 precedentemente approvate in Conferenza Stato 
Regioni.  

Il provvedimento, che segna una tappa significativa dell’impegno delle 
Amministrazioni nella costruzione del Sistema nazionale di certificazione 
delle competenze, è frutto di un lungo lavoro portato avanti dal Ministero 
del Lavoro e delle Politiche sociali, dal Ministero dell’Istruzione, da ANPAL 
e INAPP, in stretta collaborazione con le Regioni, Province Autonome e 
Tecnostruttura.

Le Linee Guida riprendono e sviluppano molti dei concetti presenti nei 
precedenti provvedimenti con lo scopo di elaborare un documento di 
sistema che costituisce un riferimento univoco e imprescindibile per gli 
enti pubblici titolari e in particolar modo Regioni e Province Autonome che, 
qualora non l’abbiano già fatto, hanno due anni di tempo per recepire le 
Linee Guida e completare la costruzione dei loro sistemi di certificazione.

Le Linee Guida oltre a dettare i criteri per l’implementazione e l’aggiornamento 
del Repertorio Nazionale, mirano a sistematizzare le modalità di messa in 
trasparenza delle competenze possedute da una persona nelle tre diverse 
fasi di identificazione, validazione e attestazione. 

Il sistema prevede, oltre alla certificazione di competenza che si rilascia 
al termine dell’intero processo, ovvero l’attestato regionale con valore 
pubblico, anche la possibilità di rilasciare un attestato al termine della fase di 
individuazione (con il documento di trasparenza, attestato di parte prima) 
e al termine della fase di validazione (con il documento di validazione, 
attestato di parte seconda).



77

Questi ultimi due documenti rappresentano dei passaggi intermedi per chi 
non completa l’intero processo di certificazione. I documenti di trasparenza 
e di validazione rappresentano comunque delle attestazioni che possono 
essere utilizzate come credito formativo o per completare il processo di 
certificazione in un secondo momento.  

A questo proposito è bene ricordare cosa si intende per attestazioni di parte 
prima, seconda o terza.

“Attestazione di parte prima”: attestazione la cui validità delle informazioni 
contenute è data dalla autodichiarazione della persona, anche laddove 
attuata con un percorso accompagnato e realizzata attraverso procedure e 
modulistiche predefinite.

“Attestazione di parte seconda”: attestazione rilasciata su responsabilità 
dell’ente titolato che eroga servizi di individuazione e validazione 
e certificazione delle competenze, in rapporto agli elementi di 
regolamentazione e garanzia del processo in capo all’ente titolare ai sensi e 
per gli effetti del decreto legislativo 16 gennaio 2013, n. 13.

“Attestazione di parte terza”: attestazione rilasciata su responsabilità 
dell’ente pubblico titolare, con il supporto dell’ente titolato che eroga 
i servizi di individuazione e validazione e certificazione delle competenze 
ai sensi e per gli effetti del decreto legislativo 16 gennaio 2013, n. 13. Le 
certificazioni e i titoli di studio rilasciati dagli enti pubblici titolari, anche per 
il tramite dei rispettivi enti titolati, costituiscono attestazione di parte terza.

Ad ogni modo il processo di individuazione e validazione è sempre 
preliminare alla procedura di certificazione e pertanto l’intero processo può 
realizzarsi in più fasi, ovvero in un servizio unico e integrato se non prevede 
la possibilità di rilasciare le due attestazioni intermedie.

Una delle novità interessanti introdotte con le Linee Guida riguardano le 
professioni regolamentate  da leggi statali o Accordi Stato Regioni. Al fine 
di salvaguardare i percorsi formali di tutte le Professioni regolamentate, 
nelle Linee Guida viene precisato che le qualificazioni delle professioni 
regolamentate, ivi incluse le qualificazioni per le professioni sanitarie e 
per le arti ausiliarie delle professioni sanitarie, sono escluse dal campo di 
applicazione dei servizi di individuazione, validazione e certificazione delle 
competenze, acquisite in contesti non formali e informali. Questo importante 
passaggio, lungamente dibattuto nelle riunioni tecniche, impedisce a 
chiunque di acquisire una abilitazione professionale senza la frequenza di un 
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percorso di formazione formale fermo restando la possibilità di prevedere in 
Accordo Stato Regioni eventuali casistiche di equivalenza delle qualificazioni 
o di esonero dal percorso formativo abilitante o dall’esame. 

Le Linee guida rappresentano, pertanto, il provvedimento che consolida e 
rende operativo il sistema nazionale di certificazione delle competenze così 
come istituito con il già citato decreto legislativo n. 13/2013 ma altri tasselli 
importanti restano da definire per la costruzione di un sistema organico e 
dettagliato: il fascicolo elettronico del lavoratore e le Linee Guida EQF.

Il fascicolo elettronico del lavoratore introdotto dal Decreto Legislativo 
n. 150/2015 rappresenta l’evoluzione del Libretto Formativo del cittadino 
previsto dal Decreto Legislativo n. 276/2003 ma mai attuato concretamente 
a livello nazionale malgrado sia stato richiamato in numerosi provvedimenti 
nazionali. Il Fascicolo dovrebbe rappresentare quel documento nel quale 
registrare la storia del lavoratore riportando sia i titoli di studio, sia le 
attestazioni acquisite in percorsi di formazione, sia i percorsi lavorativi e 
dovrà essere in collegamento con il sistema informativo unitario.

La gestione degli elementi minimi informativi spetta agli enti pubblici titolari, 
mediante i propri sistemi informativi che dovranno essere interoperativi con 
la dorsale informativa unica ai fini del monitoraggio, della valutazione del 
controllo, della tracciabilità e conservazione delle attestazioni rilasciate.
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Le Linee Guida EQF dovranno invece rappresentare uno strumento operativo 
per definire la procedura che gli enti titolari (in particolar modo Regioni e 
Province Autonome) dovranno utilizzare per referenziare al sistema EQF le 
qualificazioni e le competenze inserite nei rispettivi Repertori e agganciate 
all’Atlante del Lavoro.

Inoltre va ricordato che ANPAL, Punto Nazionale di Coordinamento EQF, a 
cui spettano le funzioni di attuazione operativa della Raccomandazione EQF 
in Italia, con il supporto del Ministero del Lavoro del Lavoro e delle Politiche 
sociali, i Ministeri dell’Istruzione, dell’Università e Ricerca, le Regioni e 
Province Autonome, sta preparando il Rapporto italiano di referenziazione 
delle qualificazioni al quadro europeo EQF. 

Infatti con la Raccomandazione del 2008, aggiornata poi nel 2017, è 
stato istituito il Quadro europeo delle qualificazioni per l’apprendimento 
permanente EQF che rappresenta il quadro di riferimento comunitario per la 
trasparenza e la comparabilità delle qualificazioni negli Stati membri UE e in 
altri Stati aderenti, L’Italia ha aderito subito alla Raccomandazione EQF e ha 
adottato il Primo Rapporto italiano di referenziazione delle qualificazioni al 
Quadro europeo EQF nel 2013 referenziando all’EQF tutti i titoli del sistema 
dell’Istruzione ivi compresi le qualifiche e i diplomi della IeFP (Istruzione e 
formazione professionale) e i titoli IFTS e ITS.

Attualmente i Paesi che hanno aderito al sistema EQF sono ben 39 il che 
dimostra l’importanza che il sistema EQF ha assunto in tutta Europa e 
che consente di confrontare tra loro le qualifiche rilasciate dai vari Paesi 
favorendo in questo modo la mobilità dei cittadini.

L’Italia sta lavorando alla seconda fase del processo di attuazione della 
Raccomandazione EQF, che porterà alla referenziazione all’EQF di tutte le 
qualificazioni regionali presenti nell’Atlante del Lavoro e delle Qualificazioni. 
Una prima bozza del Rapporto è stata predisposta da ANPAL e presentata 
alle Amministrazioni interessate (tra cui il Ministero dell’Istruzione, 
dell’Università, le Regioni e le Province Autonome) che hanno presentato 
emendamenti al testo nell’ambito della cooperazione interistituzionale che 
ha sempre contraddistinto i lavori su questa complessa materia.

In Lombardia il sistema di certificazione delle competenze è stato 
introdotto dopo l’approvazione della legge n. 19/2007 “Norme sul sistema 
educativo di istruzione e formazione della Regione Lombardia”. Da quel 
momento si è cominciato a costruire il sistema, partendo innanzitutto 
dall’implementazione di un repertorio di riferimento per la progettazione 
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dei percorsi e la certificazione delle competenze in ambito formale. 

Il repertorio denominato Quadro Regionale di Standard Professionali 
(QRSP) la cui prima versione risale al 2008, è stato modificato negli anni 
adattandolo ai cambiamenti avvenuti a livello nazionale articolandosi, 
nella sua versione attuale, in 24 settori economico professionali, 379 Profili 
professionali articolati in competenze conoscenze e abilità, 97 Competenze 
libere e indipendenti più le specifiche sezioni relative alle competenze 
di base, competenze trasversali, la sezione relativa ai percorsi abilitanti a 
livello nazionale e ai percorsi regolamentati regionali e la sezione discipline 
bionaturali (sezioni che caratterizzano il Repertorio lombardo).

Punto di forza del Repertorio è stato fin dall’inizio il coinvolgimento delle 
Parti Sociali e Datoriali nell’ambito dell’apposita sottocommissione per 
l’inserimento di nuovi profili e competenze legate al mercato del lavoro 
lombardo. Questa fattiva collaborazione ha portato a inserire nel repertorio 
profili e competenze sempre più innovativi e strategici alcuni dei quali 
(paradossalmente) non trovano un collegamento diretto con l’Atlante del 
Lavoro. 

In generale il sistema della formazione lombarda attraverso il sistema di 
certificazione delle competenze ha comportato una maggiore flessibilità 
e personalizzazione nei percorsi formativi e un maggiore senso di 
responsabilità negli operatori accreditati e Il Quadro Regionale di Standard 
Professionali è diventato negli anni una delle colonne del sistema di 
apprendimento permanente in Regione Lombardia. 

Tutti i percorsi formativi, sia quelli finanziati attraverso Dote Unica Lavoro 
o Garanzia Giovani, sia autofinanziati, fanno esclusivo riferimento alle 
competenze del QRSP sia per la progettazione sia per la certificazione delle 
competenze. 

Dal 2010 anche i Fondi interprofessionali fanno riferimento per i loro 
avvisi al sistema di certificazione regionale: i corsi infatti vengono avviati 
solo da Enti accreditati sulla base del QRSP e delle sue regole e questo ha 
rappresentato una novità unica nel panorama nazionale; recentemente 
anche i tirocini extracurriculari possono essere attivati da enti accreditati 
solo con riferimento al QRSP.

Con i lavori della Sottocommissione si procederà sistematicamente 
ad aggiornare il nostro Repertorio e in particolare, nell’ottica della 
standardizzazione dei Repertori, andremo a implementare alcuni nostri 
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profili professionali che non coprono tutto lo standard nazionale in termini 
di processi e risultati attesi e quindi non hanno al momento una correlazione 
totale con i profili di altre Regioni agganciati nell’Atlante. 

Inoltre, a seguito delle nuove Linee Guida nazionali, Regione Lombardia 
sta valutando come aggiornare il QRSP e una parte della procedura di 
certificazione in ambito non formale e informale messa a regime dal 2012 
addirittura prima rispetto all’emanazione del decreto legislativo n. 13/2013.

E’ evidente la necessità di una riflessione per capire se il sistema costruito a 
livello nazionale sia del tutto coerente con quello costruito precedentemente 
in Lombardia. Il modello regionale risulta a grandi linee coerente con 
quello nazionale ma è possibile migliorarlo e aggiornarlo superando 
contestualmente alcune criticità del processo di certificazione regionale in 
ambito non formale e informale che già sono emerse in questi anni. Con 
lo scopo di garantire autorevolezza al processo di certificazione si valuterà 
per esempio se introdurre il documento di trasparenza e il documento di 
validazione previsti dal sistema nazionale.

In conclusione l’effettiva utilità pratica del sistema di certificazione delle 
competenze dipenderà dalla sua applicazione nel tempo su tutti i territori 
e dal riconoscimento della sua valenza da parte di studenti, disoccupati, 
lavoratori, aziende, parti sociali e datoriali, insomma da tutti gli attori che 
compongono il sistema del lavoro e della formazione.

A testimonianza comunque del grande interesse sulla materia, si stanno 
approntando una serie di azioni di informazione e formazione sul valore 
del sistema di certificazione delle competenze, da un lato promuovendo le 
necessarie e opportune sinergie tra i diversi soggetti istituzionali coinvolti 
e dall’altro garantendo una efficace comunicazione verso l’utenza sulle 
potenzialità del sistema e sulle opportunità di utilizzo da parte dei cittadini.

Si tratta dunque di incentivare a livello regionale, nazionale ed europeo 
iniziative di sensibilizzazione destinate ai cittadini sullo stato di attuazione del 
sistema di certificazione nei singoli territori, garantendo una comunicazione 
estesa e capillare su come la certificazione delle competenze possa essere 
di aiuto al cittadino nella ricerca del lavoro, nella prosecuzione degli studi e 
complessivamente nella mobilità nei diversi territori.
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LECCO

Piazza Bella Piazza
 
 

Un portale di autoapprendimento in micro-learning per 
l’inclusione delle fasce sociali più fragili 
Lavinia Capponi, Referente del progetto DGR Inclusione,  CPIA F. De André Lecco

La piattaforma digitale “Piazza Bella Piazza”1 è uno 
strumento in fase di costruzione, la cui progettazione 
è nata all’interno del progetto “DGR Inclusione” come 
contributo del CPIA “Fabrizio De André” di Lecco alla 
Rete Terrioriale per l’Apprendimento permanente che 
stiamo realizzando con gli Enti Istituzionali e il Terzo 
Settore operante sul territorio di Lecco2. Il progetto 
in questione si articola in due sottoprogetti: STEP 
(“Servizio Territorio e Persone”) e SMART (“Sistema Multidimensionale 
Attivazione Reti Territoriali”). Entrambi i sottoprogetti mirano a promuovere 
l’attivazione di percorsi di inclusione attiva di persone in condizione di 
vulnerabilità e disagio, cioè di una fascia di popolazione estremamente 
eterogenea che condivide, però, il comune bisogno di adattamento o 
riadattamento all’attività sociale, formativa e occupazionale. 

Il CPIA di Lecco, nello specifico, ha l’obiettivo di ideare percorsi formativi 
che sostengano l’apprendimento permanente degli utenti adulti e giovani 
destinatari del progetto, prevenendo o lavorando per contrastare i fenomeni 
dell’analfabetismo e dell’analfabetismo funzionale e per prevenire le 
marginalità sociali. 

1	  Presentazione del portale: https://prezi.com/view/963vZXJFQdGCeguguQjS/
2	  I partner dell’idea progettuale sono: Comune di Lecco; Ambiti Distrettuali di Bellano, Lecco, 
Merate; Retesalute Azienda Speciale, Comunità Montana Valsassina Valvarrone val D’Esino 
e Riviera, Impresa Sociale Consorzio Girasole; Mestieri Lombardia; Centro di Servizio per 
il Volontariato Lecco Sondrio; Centro Provinciale per l’Istruzione degli Adulti “Fabrizio De 
André” di Lecco; L’Arcobaleno società Cooperativa Sociale ONLUS; Azienda Socio-Sanitaria 
Territoriale di Lecco; ATS Brianza.

https://prezi.com/view/963vZXJFQdGCeguguQjS/
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In questo senso, lavorando sulla strutturazione di competenze chiave per 
l’apprendimento permanente3, il CPIA potrà generare negli apprendenti quei 
prerequisiti fondamentali per lo sviluppo della consapevolezza della propria 
identità, sia individuale che collettiva. La costruzione sociale e culturale 
di ogni persona prenderà avvio, così, dall’acquisizione di competenze 
alfabetiche e tecnologiche di base, imprescindibili per sviluppare un 
pensiero critico, la consapevolezza dei propri diritti e dei propri doveri e per 
esprimere il proprio impegno nella vita comunitaria, elementi che sono alla 
base della cittadinanza attiva. 

Nell’ambito della scelta della forma su cui modellare i percorsi formativi da 
attivare, il CPIA ha optato, insieme agli altri Enti collaboranti al progetto, per 
una soluzione che si discosta dall’apprendimento tradizionale, sfruttando le 
opportunità fornite dalle più recenti evoluzioni dell’e-learning, che sfruttano 
l’usabilità del web e dei dispositivi mobili e rispondono perfettamente alle 
nuove esigenze di apprendimento delle persone. In questo  modo è stata 
trovata una risposta alla necessità di sostenere il processo di apprendimento 
attraverso molteplici approcci e contesti di apprendimento, anche con l’uso 
opportuno delle tecnologie digitali4. 

Il portale “Piazza Bella Piazza” sarà un contenitore web di materiali 
audiovisivi, ideati e costruiti dal personale docente del CPIA di Lecco, i quali 
verteranno e saranno sistematizzati sulla base di tre sezioni tematiche 
principali: “Impara con noi”, “Cittadini siamo noi” e “La casa dei cittadini”.

L’immagine di Brugel che abbiamo utilizzato come logo del Progetto richiama 
la dimensione pubblica dell’apprendimento permanente, i molteplici attori 
che la animo e le loro relazioni. L’apprendimento che diventa gioco, ma 
gioco serio nel quale ciascuno si trova immerso. Le dimensioni di bambino e 
di adultità entrambe costitutive della nostra personalità. L’apprendimento 
come dimensione immersiva e ludica, come esperienza sociale e pubblica.

3	 Le competenze chiave per l’apprendimento permanente sono state definite dal Consiglio 
dell’Unione Europea nel 2018: 1. competenza alfabetica funzionale; 2. competenza 
multilinguistica; 3. competenza in matematica, scienze, tecnologia e ingegneria; 4. 
competenza digitale; 5. competenza personale, sociale e capacità di imparare a imparare; 
6. competenza in materia di cittadinanza; 7. competenza imprenditoriale; 8. competenza 
in materia di consapevolezza ed espressione culturali. Il portale “Piazza Bella Piazza” si 
concentrerà sulle competenze n. 1, 2, 4 e 5. 
4	 Raccomandazione del Consiglio e del Parlamento Europeo del maggio 2018 relativa alle 
competenze chiave per l’apprendimento permanente.
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 La sezione “Impara con noi” è finalizzata alla fruizione di brevi percorsi di 
riflessione sulla lingua italiana d’uso nell’ottica di sviluppare la competenza 
alfabetica funzionale (L1) per gli utenti italiani e la competenza multilinguistica 
(L2/LS) per gli utenti di origine straniera. Le sezioni “Cittadini siamo noi” e 
“La casa dei cittadini” mettono a disposizione brevi percorsi di formazione 
fruibili liberamente e che hanno l’obiettivo di sviluppare la competenza 
sociale e civica in materia di cittadinanza, oltreché la competenza personale, 
sociale e la capacità di imparare ad imparare. Entrambe queste macroaree 
verteranno su argomenti di cittadinanza attiva, ma “Cittadini siamo noi” 
fornirà una breve formazione su tematiche di ordine teorico (a titolo 
esemplificativo: l’ordinamento politico-istituzionale dell’Italia, la raccolta 
differenziata, i diritti e doveri dei cittadini), mentre “La casa dei cittadini” 
racchiuderà brevi video che illustreranno come fruire, nella pratica, di alcuni 
servizi presenti sul territorio lecchese (a titolo esemplificativo: richiesta 
di servizi sanitari, richiesta di particolari documenti presso alcuni uffici 
pubblici), cercando di favorire l’autonomia dei cittadini nell’espletamento 
delle proprie necessità di vita. I materiali condivisi nella piattaforma 
avranno la caratteristica di presentare contenuti brevi e immediati, il che 
garantirà, oltre ad un altissimo livello di fruibilità, la diffusione dei medesimi 
su canali comunicativi che possono essere utilizzati con semplicità e che 
possono permettere una condivisione efficace delle informazioni (incluse 
le piattaforme digitali quali Facebook, Instagram e YouTube). L’accessibilità 
dell’informazione e la sua condivisione attraverso l’uso di dispositivi mobili 
sono l’elemento fondamentale di questo strumento, con il quale le persone 
più o meno vulnerabili si potranno interfacciare e potranno entrare in 
contatto con processi di educazione e di formazione gestibili in autonomia, 
in relazione alle proprie possibilità ed esigenze. 

Apprendimento permanente e autoapprendimento

Il concetto di apprendimento lungo l’arco dell’intera vita viene individuato 
dalla Comunità Europea (nel Consiglio Europeo di Lisbona del 2000) come 
strumento prioritario per promuovere l’uguaglianza, la coesione sociale e la 
cittadinanza attiva in modo che tutti i cittadini, a prescindere dalla propria 
situazione personale, sociale o economica, possano continuare a sviluppare 
le competenze professionali per tutta la vita e per sviluppare la creatività 
e l’innovazione a tutti i livelli di educazione. Le persone dovrebbero 
sviluppare competenze di base (linguistiche, digitali e matematiche) che 
attivino lo spirito d’iniziativa nei più svariati campi del vivere individuale e 
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comunitario. Il lifelong learning prevede di unire le conoscenze acquisite 
attraverso la formazione vera e propria con quelle derivanti dall’esperienza 
di vita, combinando indissolubilmente il formale all’informale e al non 
formale. L’apprendimento formale è quel tipo di formazione derivante 
da percorsi strutturati e, generalmente, finalizzati all’ottenimento di 
riconoscimenti ufficiali. L’apprendimento informale, cioè l’insieme delle 
acquisizioni provenienti dal quotidiano vivere, è ben espresso dalla teoria 
dell’apprendimento trasformativo di Mezirow (2009)5, che sostiene come il 
significato personale che attribuiamo agli eventi, alle relazioni e alle cose sia 
in modo inevitabile condizionato da tutti i nostri apprendimenti pregressi e 
impliciti avvenuti all’interno della nostra storia personale. L’apprendimento 
non formale, invece, si caratterizza come quell’insieme di esperienze 
formative non strutturate e ricevute al di fuori del curriculum di istruzione 
formale o in complementarità con questo, che garantisce acquisizione 
di nuove competenze sociali, pragmatiche e comunicative. Le forme di 
apprendimento informali e non formali rivoluzionano il rapporto tra gli 
istituti formativi, i saperi e gli apprendenti, tradizionalmente di tipo verticale 
e gerarchico, per renderlo, invece, orizzontale: si passa dalla cultura del 
libro e della lettura solitaria e silenziosa ad un ambiente di apprendimento 
multiprospettico e interattivo. Ci si apre all’autorevolezza fornita dagli 
schermi, da utilizzare in sostituzione o in accompagnamento ai libri, la cui 
cultura non è più costruita dall’alto, ma dal basso6.  Nell’apprendimento 
formale, la persona tende a ricevere un’istruzione standardizzata in cui 
i saperi sono scissi tra di loro e con scarse ricadute pragmatiche, mentre 
l’apprendimento permanente prevede l’orientamento autonomo della 
persona verso lo sviluppo delle proprie potenzialità, dei propri bisogni e dei 
propri interessi, nell’integrazione dei vari saperi che guidano l’individuo nella 
vita reale. In questo senso, quando escludiamo l’apprendimento formale, 
possiamo parlare di forme di vero e proprio autoapprendimento con utilità 
diretta e istantanea, gratificante nell’immediato e non nel lungo termine. 
Per Rozhan e Hanafi (2007)7 l’apprendimento permanente è strettamente 
connesso alla formazione autonoma e a distanza tramite l’utilizzo di 

5	  Mezirow J.- Taylor E., Transformative Learning in practice: Insights from Community, 
Workplace, and Higher Education, Jossey-Bass, San Francisco, 2009.
6	  Mariani M. A., L’agire scolastico (p. 171), Editrice Morcelliana, Brescia, 2017.
7	  Rozhan I., Hanafi A., Lifelong and lifewide distances education in Abdul Razak N., Kamarul 
Kabilan M., Silong A. D., Online Lifelong Learning in Malaysia: research and practice (pp. 1-18), 
University Putra Malaysia Press, 2007.
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dispositivi quali computer, cellulari e tablet. Questi strumenti sono, infatti, 
personali e permettono all’utente di strutturare esperienze individuali di 
apprendimento. Sono capaci di adattarsi ai bisogni della persona, sono 
facilmente utilizzabili e, in quanto duraturi, sono costantemente disponibili 
per essere utilizzati e riutilizzati, accompagnando la persona a lungo. “Piazza 
Bella Piazza” si caratterizza come ambiente digitale di apprendimento non 
formale, auto-diretto e auto-regolato dall’utente. L’istruzione a partire 
dalla piattaforma e attraverso lo strumento tecnologico proprio, prevede 
la mediazione didattica nella storia personale del soggetto e va a creare un 
apprendimento come forma di costruzione personale delle conoscenze con 
connotazione personale ed autonoma (Crispiani P. 2004, p. 63)8 nell’ottica di 
una interrelazione tra le hard skills (le competenze che è possibile apprendere 
attraverso lo studio e la formazione) e le soft skills che determineranno le 
dinamiche comportamentali, emotive, psicologiche e comunicative di una 
persona.

Dall’e-learning al micro-learning

Il portale ideato dal CPIA di Lecco sfrutta le potenzialità della tecnologia, 
caratterizzandosi più che come piattaforma dedicata all’e-learning, come 
uno strumento di “micro-apprendimento”. L’e-learning è una modalità di 
insegnamento e di apprendimento di tipo formale e a distanza che sfrutta 
le tecnologie digitali (comunemente un computer) e il web. I programmi 
di formazione online non presentano limiti di spazio o di tempo per 
l’apprendente, che può accedere al percorso in qualsiasi orario e da qualsiasi 
luogo. I contenuti dei corsi possono essere costruiti dal docente ad-hoc, ma 
possono legarsi anche ad altri materiali presenti su internet (video, audio, 
ecc.). La valutazione è svolta dal singolo in maniera autonoma e, di solito, 
può essere presente una modalità di interazione e di scambio tra i vari 
allievi, i docenti e i tutor, attraverso chat, in una dimensione cooperativa e 
collaborativa. 

L’apprendimento a distanza di questo tipo richiede l’utilizzo di molte ore per 
il completamento del percorso e le varie parti dello stesso sono componibili 
per strutturare una completa comprensione dell’oggetto di apprendimento. 
I destinatari dell’e-learning sono studenti che mirano ad approfondire 
alcune questioni di un determinato settore e il rapporto tra il sapere e 

8	  Crispiani P., Didattica Cognitivista, Armando Armando s.r.l., Roma, 2004.
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l’utente è di tipo verticale. La tipologia di ambiente di apprendimento 
digitale della piattaforma “Piazza Bella Piazza”, più che all’e-learning, si 
ispira alla modalità di insegnamento/apprendimento in micro-learning: chi 
volesse fruire dei materiali del portale, potrà farlo in tempo breve, poiché i 
contenuti singoli avranno una durata massima di cinque minuti; i contenuti, 
inoltre, non andranno a comporre un quadro generale su un unico tema 
o argomento ben più ampio, ma si costituiranno come elementi singoli e 
compiuti, che avranno posto il focus su un solo elemento. I fruitori della 
piattaforma saranno persone che hanno necessità di utilizzare i contenuti 
disponibili per migliorare alcuni aspetti della vita pratica e il rapporto tra loro 
stessi ed il sapere disponibile online sarà di tipo orizzontale. Il micro-learning 
è, infatti, quella metodologia di insegnamento/apprendimento veloce, 
realizzata attraverso contenuti minimi (“pillole”)9 , indivisibili e focalizzati su 
un unico argomento che va oltre i contesti convenzionali e che si presta ad 
avere dei notevoli vantaggi nella formazione continua, rispondendo bene 
alle disponibilità di tempo limitate e alla notevole mobilità delle persone. 
Affrontare un elemento per volta all’interno di ogni atomo contenutistico 
sembra, inoltre, presentare un ulteriore vantaggio, adeguandosi bene 
all’economia cognitiva relativa all’attenzione e sostenendo la motivazione 
ad apprendere: fornire uno stimolo alla volta ha il vantaggio di fissare le 
informazioni nella memoria a lungo termine e non demotiva lo studente. 
Questo sistema non vuole sostituirsi ad una istruzione completa e organica, 
ma si presenta come valida soluzione qualora la persona avesse bisogno di 
soddisfare una necessità concreta e circoscritta ad un singolo obiettivo. 

Un ulteriore elemento che ha predisposto il CPIA ad optare per una 
piattaforma aperta a tutti e user-friendly è la volontà di estendere ad 
ogni persona la partecipazione e l’accesso alla formazione predisposta, 
garantendo una fruizione il più possibile ampia: lo studente (seppur siano 
stati individuati dei destinatari specifici per il progetto) può avere qualunque 
età e, soprattutto, qualunque nazionalità, qualunque livello culturale e può 
possedere o meno competenze professionali.

9	  Lezione del prof. Pier Cesare Rivoltella dell’Università Cattolica del Sacro Cuore sul tema: 
https://www.youtube.com/watch?v=sge-U37wtxQ&ab_channel=Skilla

https://www.youtube.com/watch%3Fv%3Dsge-U37wtxQ%26ab_channel%3DSkilla
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Distretto di Lecco. Programma di intervento territoriale 
per la sperimentazione di percorsi di inclusione attiva a 
favore di persone in condizioni di vulnerabilità e disagio
Michela Maggi, Coordinatore Ufficio di Piano Ambito Distrettuale  di Lecco

Regione Lombardia con la delibera n. 7773/2018  “Sperimentazione di 
percorsi di inclusione attiva a favore di persone in condizione di vulnerabilità 
e disagio”, ha inteso promuovere tramite manifestazione di interesse,  
l’attivazione di percorsi di inclusione attiva di persone in condizione di 
vulnerabilità e disagio, cioè di una fascia di popolazione eterogenea che, pur 
partendo da condizioni diverse di esclusione sociale e lavorativa, condivide 
un bisogno comune di “adattamento/riadattamento” all’attività formativa 
e/o occupazionale. 

Oggetto della manifestazione di interesse la presentazione di Programmi 
di intervento territoriale integrati, finalizzati a consolidare modelli di 
intervento per l’accompagnamento all’inclusione socio-lavorativa di 
componenti di famiglie in condizioni di vulnerabilità e disagio sociale, 
promuovendo interventi multidisciplinari e complementari in sinergia con 
i servizi del territorio, tenendo presente quanto definito nei Piani di zona e 
a livello territoriale in materia di inclusione sociale di contrasto alla povertà. 
Il programma di intervento prevede anche la presentazione di progetti 
esecutivi.

Il contributo assegnato al territorio della provincia di Lecco con capofila il 
Comune di Lecco è di euro 312.440,00 a cui si aggiungono euro 78.110,00 di 
cofinanziamento.

Il programma di intervento del Distretto di Lecco intende dare attuazione 
a livello provinciale  e nella cornice unitaria del Piano di Zona Distrettuale, 
al disegno di un Sistema Distrettuale di inclusione sociale, che in una 
logica di ricomposizione e di messa in connessione dei diversi servizi (socio 
occupazionali, servizi al lavoro, servizi socio educativi) possa costituire le 
fondamenta dell’infrastruttura sociale in tema di inclusione socio lavorativa 
per le fasce sociali più deboli, promuovendo interventi integrati e di filiera.  
Questo approccio “sistemico” è reso ancor più necessario dalla necessità di 
misurarsi con lo scenario profondamente cambiato dall’emergenza sanitaria 
in atto, e dai riverberi che la stessa ha generato in termini economici, 
lavorativi, di prospettiva per molte famiglie e persone non necessariamente 



92

inquadrabili nella tipologia delle vulnerabilità fino a poco tempo addietro.

Il Programma di Intervento assume quindi quale cornice di riferimento il 
Piano di zona del Distretto di Lecco Ambiti di Bellano Lecco e Merate “Il 
patto di zona come Patto di Comunità”. Il presupposto è che il rischio di 
povertà è determinato da un insieme combinato di fattori: perdita o assenza 
di lavoro, bassa qualifica professionale, insufficiente livello di competenze 
professionali e culturali di base, assenza di reti familiari, sociali e di tutela, 
fragilità personali, del nucleo e del contesto.  La povertà quindi è un esito 
dell’assenza di strumenti, opportunità e supporti mirati che investe le 
politiche sociali in una logica di sistema.

Obiettivi del programma:

•	 riattivare le competenze personali, sociali e lavorative dei beneficiari 
finali;

•	 promuovere una diversificazione di strategie e di proposte di intervento 
per i differenti target di destinatari;

•	 promuovere la ricomposizione del sistema di offerta territoriale in 
tema di inclusione socio lavorativa secondo logiche di valorizzazione, 



93

definendo alleanze, convergenze e contaminazioni;

•	 promuovere la definizione di modalità anche nuove di intervento 
mettendole in rete;

•	 incrementare il numero di persone afferenti alle fasce deboli destinatarie 
dell’intervento al fine di contribuire alla tenuta di un sistema che è 
in forte tensione per un’inaspettata emergenza sanitaria che ha già 
cominciato a mostrare i suoi effetti in termini di impatto economico e 
socio-occupazionale.

Partner di programma

Comune di Lecco in qualità di Referente del Programma (capofila)

Ambiti Distrettuali di Bellano, Lecco, Merate – Uffici di Piano

Nell’ambito del programma territoriale assumeranno funzioni di regia e 
di governance delle diverse iniziative agendo un raccordo con i Presidi 
operativi d’Ambito e le relative Gestioni Associate.

Gestioni Associate Ambiti Distrettuali di Bellano Lecco e Merate: Comunità 
Montana Valsassina Valvarrone Val D’Esino e Riviera, Impresa Sociale 
Consorzio Girasole, Retesalute Azienda Speciale, con funzioni di regia e di 
governance delle diverse iniziative raccordandole al più generale sviluppo 
delle politiche sociali territoriali.

Mestieri Lombardia Mestieri è un’Agenzia per il Lavoro accreditata da 
Regione Lombardia e Autorizzata dal Ministero del Lavoro all’erogazione di 
servizi al lavoro. Gestisce  in  coprogettazione il Servizio educativo al lavoro 
per le fasce deboli del Distretto di Lecco.

CSV Monza Lecco Sondrio Centro di Servizio per il Volontariato

L’organizzazione nell’ambito del programma territoriale assumerà il 
coordinamento e il governo delle relazioni con le Associazioni di volontariato 
territoriali quali snodi significativi di un lavoro interno alle comunità in grado 
di offrire opportunità di risocializzazione, aggregative e culturali in favore 
dei beneficiari target. Il Centro di Servizio per il Volontariato garantirà 
inoltre la definizione e la realizzazione di un sistema di validazione delle 
competenze maturate in ambiti formali in grado di meglio qualificare i 
percorsi di accompagnamento socio lavorativi dei destinatari target.

Consorzio Consolida Società Cooperativa Sociale

In qualità di ente accreditato alla formazione Consolida agirà nell’ambito 
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del programma definendo specifiche alleanze con la rete dei Centri di 
Formazione Professionale del territorio finalizzate a promuovere specifici 
corsi di formazione professionale in favore dei beneficiari finali del 
programma qualificando in tal senso i percorsi di accompagnamento socio 
lavorativi previsti.

Centro Provinciale Istruzione Adulti “Fabrizio De André” di Lecco

Il CPIA promuoverà brevi percorsi formativi con obiettivi chiari e definiti 
in grado di supportare l’apprendimento permanente di adulti e giovani 
contrastando in tal senso il fenomeno dell’analfabetismo funzionale e 
l’esclusione sociale e le forme di povertà che ne possono derivare.

L’Arcobaleno società Cooperativa Sociale ONLUS

La cooperativa è ente gestore accreditato per la gestione di UdO Socio-
Sanitarie e Sociali e realtà territoriale in grado di esprimere nell’ambito del 
presente progetto competenze distintive nella gestione dei processi di 
accompagnamento educativo ed abitativo in favore delle persone più fragili. 
Gestisce da anni il Servizio socio occupazionale di titolarità del Comune 
di Lecco denominato CESEA. Nell’ambito del progetto esprime pertanto 
una competenza specifica con riferimento alla filiera dei servizi educativi 
di carattere socio occupazionale che si candida a sviluppare, all’interno di 
specifiche alleanze, sui territori degli Ambiti distrettuali.

Azienda Socio Sanitaria Territoriale di Lecco

Nell’ambito del programma l’ASST promuoverà il raccordo delle iniziative e 
degli interventi in esso previsti con il Dipartimento di Salute Mentale e delle 
Dipendenze con particolare riferimento allo sviluppo degli interventi socio 
riabilitativo per pazienti in carico ai Servizi della Psichiatria e agli interventi 
socio lavorativi per le persone in carico ai Servi per le Dipendenze.

Di particolare interesse risulta la connessione con l’Equipe Funzionale Area 
Lavoro interna al dipartimento citato che in tema di servizi socio lavorativi 
da anni ha sviluppato una collaborazione con il Servizio Educativo al Lavoro 
Distrettuale per le Fasce Deboli.

Soggetti aderenti alla rete:

Il programma di intervento nello sviluppare le specifiche proposte 
progettuali intende valorizzare e coinvolgere quelle reti di secondo livello 
che operano all’interno di progetti di azione sociale o nell’ambito di servizi/



95

interventi presenti sul territorio, in una modalità operativa di attivazione di 
“rete delle reti”.

In particolare si citano i seguenti soggetti o aggregati: 

La Fondazione Comunitaria del Lecchese Onlus – partner strategico della 
programmazione sociale individuato dal Piano di zona, nella costruzione 
delle reti territoriali anche per sviluppo di programmi e progetti di azione 
sociale attraverso l’aggregazione di risorse provenienti da donazioni su 
Fondi dedicati quali i Fondi di comunità presso i singoli Comuni o i Fondi 
tematici

Confcooperative dell’Adda: nell’ambito del programma di intervento 
Confcooperative esprime, analogamente a Mestieri, il collegamento con la 
rete delle cooperative di tipo B del territorio provinciale impegnate sui temi 
dell’inserimento lavorativo e socio occupazionale dei cittadini più fragili. 

La rete del progetto Valoriamo per un welfare aziendale a km 0 e inclusivo, 
che attorno ad obiettivi di inclusione socio lavorativa in favore delle persone 
in condizione di vulnerabilità sociale e attraverso la promozione di servizi di 
welfare e azioni di marketing sociale aggrega le tre Organizzazioni Sindacali, le 
diverse Associazioni Datoriali (con esclusione di Confindustria) e diversi soggetti 
del Terzo Settore (con particolare riferimento alle Cooperative Sociali, alla 
Fondazione Comunitaria del Lecchese e a Centro di Servizio Per il Volontariato).

La rete antiviolenza donne volta a prevenire e contrastare il fenomeno 
della violenza contro le donne mediante lo sviluppo e il consolidamento di 
una rete integrata e formalizzata di servizi offerti dalle diverse istituzioni e 
soggetti del terzo settore coordinati dal Comune di Lecco– Ente Capofila del 
Progetto STAR Sistema Territoriale antiviolenza in rete.

Comitato Arci Lecco Sondrio con la possibilità di attivare occasioni di 
inclusione lavorativa presso la rete dei Circoli ARCI del territorio provinciale. 
Al Comitato sono affiliati 36 circoli, che associano in totale circa 8000 iscritti 
(compresi i circoli della Brianza, sono complessivamente 42 circoli e 20000 
soci).

Progetti esecutivi:

Per la realizzazione degli obiettivi individuati dal Programma di Intervento 
sono state proposte due idee progettuali:  

1.	 Il progetto SMART – Sistema Multidimensionale Attivazione Reti 
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Territoriali, finalizzato alla definizione di un Sistema Distrettuale per 
l’Inclusione Sociale che prevede la messa in rete dei servizi, interventi e 
realtà attivi su questo tema nel territorio con al centro il potenziamento 
e riorganizzazione del Servizio Educativo al Lavoro distrettuale gestito 
dall’Agenzia Mestieri in coprogettazione con gli Ambiti 

2.	 Il progetto STEP – Servizi territorio e persone, che prevede l’articolazione 
del Servizio con presidi specifici per ciascun Ambito territoriale, al fine 
di sviluppare progettualità locali e potenziare la collaborazione con le 
reti territoriali, amministrazioni locali e attività produttive.

Nell’ambito delle attività di progetto sono stati individuati tre tavoli 
progettuali aventi ad oggetto i filoni principali di lavoro a cui partecipano 
rappresentanti dei partner:

•	 Tavolo socio occupazionale

•	 Tavolo formazione

•	 Tavolo territorialità

La modalità operativa alla base del programma di intervento e delle idee 
progettuali si basa su un lavoro di rete istituzionale, associativa, comunitaria 
per realizzare una sorta di “rete delle reti” in grado di garantire un “effetto 
moltiplicatore” in termini di coinvolgimento di target diversi di destinatari, 
raggiungendo campioni di popolazione che spesso sfuggono agli interventi 
sociali, anche attraverso un’accurata campagna di comunicazione e 
sensibilizzazione. 

La finalità è di favorire la più ampia partecipazione dei portatori di 
interesse, raggiungere il più ampio numero di destinatari, creare una 
buona comunicazione sulle finalità e gli obiettivi anche ai fini di una futura 
sostenibilità del progetto oltre la data di scadenza del 31/12/2021.
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Il terzo settore
Raffaella Gaviano, Cooperativa L’Arcobaleno, Coordinatrice  
Tavolo socio-occupazionale, progetto DGR 7773/2018 sull’inclusione socio-
lavorativa

In questi mesi ho avuto l’occasione di condividere spazi di riflessione e 
confronto con chi, nel territorio lecchese, si occupa di formazione degli 
adulti e di rimetterne a fuoco il senso e la portata per quegli adulti, definiti 
fragili, che sono il centro delle attività della cooperativa per cui lavoro.    

Dentro la cornice dell’inclusione sociale, soggetti pubblici, del privato sociale 
e enti di formazione hanno lavorato insieme per arricchire e potenziare la 
capacità del territorio di costruire luoghi e percorsi attraverso i quali questi 
adulti possano riscoprirsi ed essere riconosciuti tali.  Il gruppo ha provato a 
declinare l’inclusione sociale non tanto a partire dal lavoro, quanto piuttosto 
delineando luoghi fisici da disseminare sul territorio che, grazie al convergere 
di energie e competenze di soggetti diversi, possano rappresentare per 
chi è più fragile spazi in cui allenare le proprie capacità, oltre che curare 
le ferite: i poli socio-occupazionali diffusi. Al di là della scarsa esteticità, il 
termine ben si coniuga con il concetto di apprendimento permanente. Che 
cos’è infatti  un polo socio-occupazionale diffuso se non un luogo in cui le 
persone, in gruppo, per un periodo della propria vita, si formano ed allenano 
ad affrontarne o reggerne le sfide ? Che siano il reperimento di un lavoro, 
la soluzione di un problema personale o familiare, la costruzione di nuove 
relazioni, il superamento di una situazione di povertà o altro ancora ha poca 
importanza, la realtà ci dice che la fragilità degli adulti non è mai imputabile 
ad un’unica causa, ma ad un insieme di condizioni, problemi, avvenimenti 
critici. La risposta quindi non sta solo da una parte, richiede più ingredienti, 
per questo si pensa e si lavora in rete.

Se questa è l’ottica, allora l’Apprendimento Permanente si declina via via in 
tante attività: quella didattica dell’insegnamento che, costruito su misura per 
gli adulti, ne sostiene i processi di conoscenza;  quella dell’ apprendimento di 
conoscenze ed abilità attraverso attività pratiche alla propria portata; quella 
informativa, ma mirata al buon utilizzo delle informazioni....I poli socio- 
occupazionali diffusi hanno l’ambizione di essere luoghi di apprendimento, 
in cui ciascuno possa trovare il o gli ingredienti di cui ha maggior necessità 
per affrontare i suoi problemi: dal corso di italiano, all’attività pratica 
(socio-occupazionale appunto) che forma ed educa al lavoro, al sostegno 
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educativo professionale, alla proposta culturale che fa scoprire mondi prima 
inesplorati, alla mappa del territorio per poterlo abitare...L’apprendimento 
è permanente certo, ma dinamico, poichè nessuno è statico, si può andare 
avanti ma a volte anche indietro e in questo caso la “permanenza” assicura 
una presenza.    

La progettazione di questi spazi dedicati agli adulti, di apprendimento 
permanente, è stata possibile solo grazie al gruppo, e lo stesso sarà per la 
realizzazione. Costruire reti per l’apprendimento permanente significa quindi 
mettere insieme soggetti diversi i cui differenti sguardi, abilità e competenze 
possano produrre quell’amalgama tra gli ingredienti necessario ad allenarsi 
per le sfide della vita, con un occhio speciale ad attrezzare chi è più fragile. 
Il  pre-requisito è che questi stessi soggetti e professionisti (insegnanti, 
dirigenti scolastici, tutor, educatori, operatori sociali...) assumano anche per 
sè la prospettiva dell’Apprendimento Permanente.
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BERGAMO

Accoglienza NAI: un modello bergamasco 
per l’integrazione
Katia Piccinini, Referente Istruzionde degli Adulti, UST Bergamo 
Giancarlo D’Onghia, Dirigente scolastico CPIA 1 Bergamo 
Claudio Corbetta, Dirigente scolastico CPIA 2 Bergamo 

L’oggetto di questo contributo, l’accoglienza dei ragazzi NAI (Neoarrivati 
in Italia) nel sistema di istruzione e formazione, può sembrare piuttosto 
marginale rispetto al tema generale dell’apprendimento permanente 
mentre, in realtà, presenta aspetti rilevanti che investono direttamente i 
CPIA e più in generale il concetto di “fare rete”.

È innegabile infatti che, a partire dal DPR 263/12, i CPIA sono chiamati a 
giocare un ruolo nell’accoglienza e nell’accompagnamento dei minorenni, 
anche stranieri, verso l’acquisizione delle competenze di base di cittadinanza 
e di un titolo di studio superiore; ed è altrettanto innegabile che l’azione dei 
CPIA in quest’ambito non può che svilupparsi di concerto con le  istituzioni 
scolastiche e formative e con il supporto degli enti locali e del privato sociale 
in una logica, appunto, di rete1.

Nel contributo il focus è sui neo-arrivati di 15-16 anni che vivono quella sorta 
di “frattura” che la migrazione in età adolescenziale rappresenta, con la 
necessità di affrontare una “ridefinizione identitaria”, nel poco tempo che 
li separa dall’ingresso nell’età adulta2. Un faticoso processo di crescita 
e maturazione rispetto al quale la scuola deve e può essere un luogo di 
centratura e sostegno, anche in prospettiva di lifelong learning.

Confermando l’ottica della via interculturale all’integrazione della 
precedente normativa, le più recenti Linee guida per l’accoglienza e 
l’integrazione degli alunni stranieri (2014), coniugano orientamenti educativi 
e culturali con indicazioni di buone prassi per la riuscita scolastica e formativa 
degli studenti stranieri. Le finalità di insieme, per le scuole di ogni ordine e 
grado, e significativamente nel raccordo tra ordini, sono indicate nei termini 
del contrasto al ritardo scolastico, della messa a punto di percorsi di studio 

1	 Linee guida per l’accoglienza e l’integrazione degli studenti stranieri 2014, II parte, 9.
2	 G. Favaro, N. Papa,  Non uno di meno. Pratiche di integrazione, Milano, Centro Come 2011
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personalizzati che adattino programmi e valutazione e che armonizzino i 
passaggi tra ordini attraverso un orientamento che sostenga la prosecuzione 
degli studi e prevenga il fenomeno della “segregazione formativa”.

Dentro questi segnavia, il contributo vuole tentare la messa a fuoco di un 
“modello bergamasco per l’integrazione” evidenziando le specificità delle 
condizioni, delle scelte e delle azioni che hanno caratterizzato l’esperienza 
territoriale provinciale, individuando i punti di forza che sono divenuti e/o 
devono diventare “sistema” e facendo emergere le criticità da affrontare 
con nuove pratiche e progettualità di rete.

Il monitoraggio 2021
Nel marzo 2021 l’Ufficio Scolastico Territoriale di Bergamo ha promosso un 
monitoraggio in ordine soprattutto alle strategie messe in atto dalle scuole 
bergamasche per l’accoglienza e la buona riuscita dei percorsi scolastici 
degli studenti stranieri e significativamente degli studenti stranieri NAI3. Una 
prima riflessione sui dati raccolti risulta per questo studio, e per ogni futura 
azione, passaggio nevralgico e laboratorio di progettualità di insieme.

Gli studenti con cittadinanza non italiana sono il 16.5% della popolazione 
studentesca bergamasca (dato percentuale più alto della media nazionale) 
e risultano così ripartiti:

•	 scuola dell’infanzia 27% (dato stabile)

•	 scuola primaria 20% (dato stabile) 

•	 scuola sec. di I grado 18% (dato stabile) 

•	 scuola sec. di II grado 12% (dato in aumento)

Sul totale degli studenti stranieri il 4% è rappresentato da studenti NAI,  
ovvero lo 0.7% della popolazione studentesca bergamasca. Gli studenti 
stranieri NAI rappresentano il 4.4% degli studenti stranieri nel I ciclo e il 3.6% 
nel II ciclo.

L’accoglienza della scuola bergamasca, significativamente positiva per 
il I ciclo (meno del 7% delle domande non accolte), risulta buona anche 
nel II ciclo: solo il 16% delle richieste di iscrizione ha avuto esito negativo 

3	 Un’analisi completa dei dati emersi dal monitoraggio è consultabile a questo link: https://
drive.google.com/file/d/10Jmd4ged2ooNPiqPYgd-HjVJCCryw68J/view

https://drive.google.com/file/d/10Jmd4ged2ooNPiqPYgd-HjVJCCryw68J/view
https://drive.google.com/file/d/10Jmd4ged2ooNPiqPYgd-HjVJCCryw68J/view
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prevalentemente in ragione di classi numerose (e di classi numerose in anno 
di disposizioni di profilassi sanitaria); decisivo, in questo senso, è stato il 
coordinamento di rete tra Scuole e tra le scuole e l’Ufficio Scolastico che 
ha consentito di assicurare il diritto all’istruzione ad ogni studente cercando 
di salvaguardare sia lo specifico pregresso del percorso scolastico dello 
studente sia la natura del suo orientamento. In questa collaborazione di 
rete cruciale è il ruolo svolto dai CPIA significativamente per accogliere 
le iscrizioni, strutturare percorsi integrati e di alfabetizzazione e quindi 
tenere aperte le possibilità del percorso formativo degli studenti: le scuole 
secondarie superiori, infatti, nel caso di rifiuto di iscrizione, contattano e 
completano l’iscrizione con i CPIA in 1 caso su 2. 

Per quanto nei termini di una sostanziale positività, il dato sull’accoglienza 
degli studenti stranieri NAI nel II ciclo di istruzione, vuole una riflessione 
sulla possibilità effettiva di un orientamento autentico e di una conseguente 
iscrizione coerente con il “progetto di vita” dello studente. Questa 
considerazione si impone soprattutto alla luce dei dati relativi alla scelta che 
gli studenti stranieri fanno della scuola secondaria superiore:

•	 l’8% degli studenti stranieri sceglie l’indirizzo liceale 

•	 il 12% l’indirizzo tecnico 

•	 il 19% quello professionale 

•	 il 44% i percorsi di IeFP 

Rispetto al dato nazionale la percentuale di scelta del liceo nella 
bergamasca è più bassa mentre è più alta quella dell’istruzione e formazione 
professionale; per quanto il dato sia anche di natura socio-economica e di 
contesto produttivo territoriale va interrogato e deve portare l’attenzione 
al corollario della “segregazione formativa”.

Sul totale degli studenti stranieri delle scuole bergamasche la percentuale 
di studenti con ritardo scolastico è del 22% (media nazionale del 30%), ma 
con una punta del 37% nella scuola secondaria di II grado: quest’ultimo 
dato segnala un ambito di intervento da agire e nell’immediato e nel medio 
periodo: primieramente attraverso il potenziamento qualitativo della iniziale 
valutazione diagnostica delle competenze dello studente: una valutazione 
che non sia solo delle competenze linguistiche ma delle competenze tutte 
dello studente (come, del resto, la normativa indica) e secondariamente 
attraverso una più ampia e differenziata redazione di Piani di Studio 
Personalizzati che interessino e la programmazione e la valutazione. 
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Contenere il ritardo scolastico durante il percorso di studi si rivela, 
chiaramente, strategico anche per ridurre il dato della dispersione scolastica 
e dell’eventuale abbandono: sebbene la dispersione degli studenti stranieri 
bergamaschi sia, infatti, inferiore al dato nazionale (2.3% a fronte del 6.7%) 
non può essere trascurato il fatto che nella scuola secondaria di II grado la 
dispersione diventa abbandono scolastico in 1 caso su 2.

Gli strumenti normativi
Tenuto conto delle significanze del monitoraggio sopra esposte, appare 
opportuno evidenziare alcuni aspetti del quadro normativo di riferimento 
che, già nell’immediato, costituiscono condizioni necessarie di buone 
pratiche4.

L’iscrizione

I minori stranieri sono soggetti all’obbligo scolastico secondo le disposizioni 
vigenti in materia e hanno diritto all’istruzione indipendentemente dalla 
regolarità della posizione in ordine al loro soggiorno5. L’iscrizione può essere 
richiesta in qualunque periodo dell’anno scolastico; per gli studenti NAI la 
classe di iscrizione è quella corrispondente all’età anagrafica allo scopo 
di evitare ritardo scolastico. Il Collegio dei docenti, sulla base di specifici 
criteri, può deliberare l’iscrizione ad una classe immediatamente inferiore o 
superiore rispetto a quella anagrafica tenendo conto del percorso di studi 
pregresso, delle competenze e abilità dell’allievo, dei livelli di conoscenza 
della lingua italiana. In questa iniziale fase di valutazione diagnostica delle 
competenze degli studenti la questione della conoscenza della lingua 
italiana non va considerata discriminante in sé ma collocata sempre nel 
ventaglio ampio delle competenze dello studente ovvero non si determina 
la classe di iscrizione sulla scorta della sola competenza nella lingua italiana.

Nell’ottica della prevenzione della dispersione scolastica che segna le 
percentuali più alte nel passaggio dal I al II ciclo, l’iscrizione alla secondaria 

4	 Per ulteriori approfondimenti sulla normativa di riferimento si rimanda a questo link: 
https://drive.google.com/file/d/1c8fzoPBez0ewbQM15T-cLb97E8TWLla7/view.
5	 DPR. 394/1999, art. 45, C.M. n. 87/2000, Iscrizione dei minori stranieri alle classi delle scuole 
di ogni ordine e grado, Linee guida per l’accoglienza e l’integrazione degli studenti stranieri 
2014, II parte, 2.1, 2.2, 2.3, 3.

https://drive.google.com/file/d/1c8fzoPBez0ewbQM15T-cLb97E8TWLla7/view
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superiore può essere effettuata anche in assenza del diploma del I ciclo6. 

L’eventuale rifiuto dell’iscrizione, può essere motivato solo dalla mancanza 
di posti, determinata dal raggiungimento del numero massimo consentito 
di allievi per classe in tutte le sezioni7; in questo caso la scuola è tenuta a 
consegnare al genitore una dichiarazione, firmata dal dirigente scolastico, 
in cui si motiva il rifiuto dell’iscrizione e ad attivarsi per individuare un’altra 
scuola in cui il minore possa iscriversi, in modo che sia effettivamente 
garantito il diritto all’istruzione8. 

Percorsi di studio personalizzati, PSP9

Il Collegio dei docenti definisce, in relazione al livello di competenza 
dei singoli alunni stranieri, il necessario adattamento dei programmi di 
insegnamento cui si accompagnano, seconde le esigenze rilevate, specifici 
interventi individualizzati o per gruppi di apprendimento della lingua italiana. 
L’adattamento si concretizza nella definizione da parte del Consiglio di classe/
Commissione ad hoc di un percorso individuale di apprendimento ovvero di 
un Piano di Studio Personalizzato (PSP) che valorizzi costruttivamente le 
conoscenze pregresse dello studente e che ne stimi e solleciti le potenzialità 
specifiche.  La durata dell’adozione del PSP è personale e transitoria e, in 
generale, si può ipotizzare una durata fino a due anni. Il PSP è un punto di 
riferimento per la progettazione didattica e la valutazione e deve essere 
redatto anche se il percorso personalizzato riguarda solo alcune discipline. 
Nel PSP vengono integrate le attività svolte nella classe e nei laboratori e/o 

6	 Nota M.I. 465, 2012, Studenti con cittadinanza non italiana iscritti a classi di istituti 
di istruzione secondaria di secondo grado. Esami di Stato. “Per questi studenti, si deve 
ritenere,infatti, che i competenti collegi dei docenti (o i consigli di classe in caso di applicazione 
dell’art. 192, comma 3, del d. lgs. 297/1994) abbiano già valutato, all’atto dell’iscrizione alle classi 
degli istituti di istruzione secondaria, i corsi di studio seguiti nei Paesi di provenienza e i titoli di 
studio eventualmente posseduti, senza nulla eccepire circa il mancato possesso del diploma di 
licenza conclusivo del primo ciclo di istruzione previsto dal nostro ordinamento scolastico.”
7	 C.M. dell’Istruzione n.2  dell’8/01/2010
8	 Circolare del MIUR n.28/2014- Linee guida per l’accoglienza, D.P.R. 275/1999 art.7; Nota 
Ministeriale n. 1376 del 05/08/2020:  iscrizioni tardive e diritto allo studio: “Nel caso di 
impossibilità ad accogliere le iscrizioni tardive per incapienza delle classi, si invitano le istituzioni 
scolastiche a farsi parte attiva nell’aiutare la famiglia a trovare un’altra sistemazione consona 
anche attraverso il supporto degli Ambiti Territoriali degli Uffici Scolastici Regionali ”
9	 DPR. 394/1999, art. 45, comma 4; C.M. n. 87/2000 sull’Iscrizione dei minori stranieri alle 
classi delle scuole di ogni ordine e grado; Linee guida per l’accoglienza e l’integrazione degli 
studenti stranieri 2014, II parte, 4, 5,6.
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nei corsi attivabili sia in orario scolastico che extrascolastico. 

Tra i Bisogni Educativi Speciali il Ministero include anche quelli derivanti 
dallo “svantaggio socioeconomico, linguistico, culturale” ma sottolinea che 
non tutti gli alunni di cittadinanza non italiana e neanche tutti gli alunni di 
recente immigrazione presentano Bisogni Educativi Speciali: “necessitano 
anzitutto di interventi didattici relativi all’apprendimento della lingua e 
solo in via eccezionale della formalizzazione tramite un PDP”10. Il Ministero 
chiarisce inoltre11 come per gli studenti che sperimentano difficoltà derivanti 
dalla non conoscenza della lingua italiana, a differenza delle situazioni di 
disturbo documentate da diagnosi, vadano privilegiate strategie educative 
e didattiche attraverso percorsi personalizzati a carattere transitorio, più 
che strumenti compensativi e misure dispensative.

L’alfabetizzazione

L’alunno non italofono o non ancora sufficientemente italofono non 
è un alunno incompetente su tutto ma si trova, transitoriamente, in 
una situazione nella quale non ha le parole per dire, comunicare la sua 
competenza disciplinare. Ecco perché diventa strategico un buon piano di 
alfabetizzazione. La normativa12 richiama l’attenzione sull’opportunità che il 
Collegio dei docenti affidi a un gruppo di docenti, appositamente individuato 
per l’accoglienza di tutti i nuovi alunni, la verifica delle competenze 
linguistiche in ingresso nella finalità di adattare opportunamente i programmi 
di insegnamento prevedendo specifici interventi individualizzati/per gruppi 
per l’apprendimento della lingua italiana. Le attività di alfabetizzazione 
possono prevedere corsi intensivi di lingua italiana sulla base di specifici 
progetti anche nell’ambito delle attività aggiuntive di insegnamento 
per l’arricchimento dell’offerta formativa; per assicurare agli studenti, 
soprattutto se di recente immigrazione e ingresso nella scuola in corso 
d’anno, la possibilità di seguire un efficace processo di apprendimento 
– e quindi una loro effettiva integrazione – le scuole attivano iniziative di 
alfabetizzazione linguistica anche con accordi di rete.

10	 Direttiva MIUR del 27/2012; 
11	 Circ. Min. 8 del 6 marzo 2013; Nota 2563 del 22 novembre 2013
12	 DPR 394/1999, art. 45;  Circ. Min. 2/2010
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La valutazione

La valutazione delle alunne e degli alunni stranieri avviene nelle forme e 
nei modi previsti per i cittadini italiani13 e deve essere pensata nel contesto 
del percorso di studi personalizzato del singolo studente. Deve avere 
un carattere eminentemente orientativo e formativo finalizzato alla 
promozione della persona nell’interezza della sua storia e del suo progetto 
di vita14. 

Ogni valutazione - iniziale, in itinere, finale – non può che essere strettamente 
collegata al percorso di apprendimento predisposto per ogni singolo alunno 
(PSP non necessariamente un PDP). Va privilegiata la valutazione formativa 
rispetto a quella “certificativa” prendendo in considerazione il percorso 
dell’alunno, i passi realizzati, gli obiettivi possibili, la motivazione e l’impegno 
e, soprattutto, le potenzialità di apprendimento dimostrate15. 

In particolare, nei momenti di passaggio, occorre far riferimento a una 
pluralità di elementi fra cui non può mancare una previsione di sviluppo 
dell’alunno. Nell’attuale contesto normativo16 vengono rafforzati il ruolo e 
la responsabilità delle istituzioni scolastiche autonome e dei docenti nella 
valutazione degli alunni. Si può tenere conto che non necessariamente 
i traguardi sono annuali e che l’autonomia di cui dispongono le istituzioni 
scolastiche non solo permette, ma impone di operare scelte organizzative 
e didattiche con lo scopo di offrire ad ognuno il percorso più adatto per il 
raggiungimento del successo formativo.

13	 DPR 394/1999, art. 45; DPR 122/2009; Legge 104/2012; Legge 170/2010; Dir. 27/12/2012; D. lgs. 
13 aprile 2017, n. 62 Norme in materia di valutazione e certificazione delle competenze nel 
primo ciclo ed esami di Stato
14	 Il carattere prevalentemente diagnostico della valutazione nella fase dell’ingresso a scuola 
risalta maggiormente alla luce di quanto affermato dall’art. 45, comma 4 del DPR n. 394 
del 31 agosto 1999: “Il Collegio dei Docenti definisce, in relazione al livello di competenza dei 
singoli alunni stranieri il necessario adattamento dei programmi di insegnamento” e risponde 
alla necessità di redigere un Piano di studi Personalizzato; egualmente nelle Linee guida per 
l’accoglienza e l’integrazione degli studenti stranieri 2014, II parte,  4, 4.1.
15	 CM n.24/1 marzo 2006: “Accanto alla funzione certificativa si è andata sempre più affermando 
la funzione regolativa in grado di consentire, sulla base delle informazioni via via raccolte, 
un continuo adeguamento delle proposte di formazione alle reali esigenze degli alunni e ai 
traguardi programmati per il miglioramento dei processi e dei risultati, sollecitando, altresì, la 
partecipazione degli alunni e delle famiglie al processo di apprendimento”.
16	 DPR 122, 22 giugno 2009, artt.1,2; DPR 275,  8 marzo 1999, artt. 1,2,4.
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La formazione professionale regionale

Ulteriori opportunità formative per gli studenti NAI sono offerte dal sistema 
della formazione professionale regionale. Per quel che riguarda la Lombardia, 
nel 2013 la DG Istruzione, Formazione, Lavoro ha emanato le Indicazioni 
Regionali Per L’offerta Formativa dei percorsi di IeFP, all’interno delle quali 
sono state definite misure di contrasto alla dispersione scolastica, anche con 
riferimento ad accordi con i CPIA per la realizzazione di percorsi integrati17. 
Nel 2015, l’accordo tra USR Lombardia e Regione Lombardia ha ribadito 
la possibilità di integrare i percorsi di formazione professionale con quelli 
del Primo Livello del CPIA, finalizzati all’acquisizione del titolo conclusivo 
del Primo Ciclo18. Ulteriori misure concrete a sostegno di NEET e alunni in 
dispersione sono di anno in anno proposte dalla Regione nell’ambito del 
vasto programma di “Garanzia Giovani”19.

Il ruolo del CPIA
La rilettura della normativa di riferimento, così come alcuni passaggi 
dell’analisi del monitoraggio effettuato sulle scuole di Bergamo, mettono 
in evidenza il ruolo che i CPIA possono avere, anche per la loro natura di 
Reti territoriali di Servizio20, nell’ambito dell’accoglienza degli studenti NAI 
minorenni21.

17	 DDUO Regione Lombardia  n.12550 del 20 dicembre 2013: “Gli accordi con i CPIA possono 
riguardare la frequenza dei propri allievi stranieri ai corsi di alfabetizzazione della lingua italiana 
di livello non inferiore all’A.2. dell’EQF e per l’acquisizione degli elementi delle competenze 
culturali di base riconducibili a quelli dell’obbligo di istruzione ex DM n. 139/2007. Ferma restando 
la competenza delle Istituzioni del primo ciclo e dei CPIA in materia di rilascio del relativo 
titolo ed in accordo con esse, i percorsi e gli interventi finalizzati al contrasto della dispersione 
potranno comprendere azioni specifiche per allievi che hanno frequentato per almeno otto anni 
i percorsi di primo ciclo, ovvero abbiano compiuto i 15 anni di età senza conseguire il titolo di 
studio conclusivo del primo ciclo e finalizzati anche alla sua acquisizione.”
18	 Accordo territoriale tra la Regione Lombardia e l’Ufficio Scolastico Regionale per la 
Lombardia 30 gennaio 2015: “Gli studenti quindicenni iscritti presso i CPIA e frequentanti il 
primo periodo didattico o frequentanti in convenzione percorsi di qualifica di Istruzione e 
Formazione Professionale presso gli enti accreditati da Regione Lombardia alla formazione, 
dovranno sostenere gli esami di Stato conclusivi del primo ciclo di istruzione presso il CPIA” 
(Art. 3)
19	 https://www.garanziagiovani.regione.lombardia.it/wps/portal/site/garanziagiovani
20	 Art. 2 comma 1, DPR 263/2012
21	 Utile ricordare, rispetto ai temi di questo contributo, che il DPR 263/12 prevede che “Ai 
Centri possono iscriversi anche coloro che hanno compiuto il sedicesimo anno di età e che non 

https://www.garanziagiovani.regione.lombardia.it/wps/portal/site/garanziagiovani
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Il DPR 263/2012 prevede che “i CPIA possono stipulare [...] accordi di rete con 
gli enti locali ed altri soggetti pubblici e privati, con particolare riferimento alle 
strutture formative accreditate dalle Regioni, per l’ampliamento dell’offerta 
formativa” (art. 2, comma 5). Tali accordi possono riguardare in particolare 
“iniziative tese ad integrare ed arricchire i percorsi di istruzione degli adulti e/o 
favorire il raccordo con altre tipologie di percorsi di istruzione e formazione 
[...] al fine di realizzare progetti integrati di istruzione e formazione, che 
richiedono la collaborazione con altre agenzie formative pubbliche e private, 
anche partecipando a programmi regionali, nazionali o comunitari” (Linee 
Guida DM 12 marzo 2015).

Molta attenzione ai CPIA si pone anche nel recente documento sul contrasto 
del fallimento formativo elaborato dalla Cabina di regia interna al MIUR 
nel 201822: vi si segnala la necessità di potenziare i Centri per metterli in 
condizione di “assolvere a compiti di nuova complessità relativi proprio ai 
ragazzi in arrivo, spesso con vite alle spalle di drammatica difficoltà esistenziale, 
a volte con forme diversificate di sindrome post-traumatica, spesso con forti 
doti di resilienza positiva con una percezione di sé e del mondo già adulta”; il 
coinvolgimento dei CPIA fa riferimento all’opportunità di costruire percorsi 
flessibili e di operare una presa in carico “multi-dimensionale” dei ragazzi 
stranieri e delle loro famiglie attraverso “patti territoriali” con altri “alleati 
educativi” del territorio, secondo un’idea di “scuola - comunità che diviene 
quartiere educante con molti attori che lavorano in sinergia, formando aree di 
educazione prioritaria”.

Concretamente, anche con riguardo alla realtà bergamasca, i CPIA agiscono 
in questo senso, in particolare attraverso convenzioni con altre istituzioni 
scolastiche e formative23, in diverse situazioni critiche:

•	 Ragazze e ragazzi prossimi a compiere i sedici anni e, dunque, non ancora 
iscrivibili ai percorsi per adulti: in virtù del richiamato accordo Regione 

sono in possesso del titolo di studio conclusivo del primo ciclo di istruzione, ferma restando la 
possibilità, a seguito di accordi specifici tra regioni e uffici scolastici regionali, di iscrivere, nei 
limiti dell’organico assegnato e in presenza di particolari e motivate esigenze, coloro che hanno 
compiuto il quindicesimo anno di età” (Art. 3 comma 2)
22	 Una politica nazionale di contrasto del fallimento formativo e della povertà educativa, MIUR, 
Cabina di regia per la lotta alla dispersione scolastica e alla povertà educativa (2018), https://
www.miur.gov.it/documents/20182/0/Rapporto+sul+contrasto+del+fallimento+formativo/7
575f155-63f9-479a-a77f-1da743492e92?version=1.0
23	 Modelli ed esempi di convenzione sono reperibili a questo link: https://drive.google.com/
file/d/1BAf7u4YUJnnLyeyPYfsEg-Lo3i1OYZ8e/view

https://www.miur.gov.it/documents/20182/0/Rapporto+sul+contrasto+del+fallimento+formativo/7575f155-63f9-479a-a77f-1da743492e92
https://www.miur.gov.it/documents/20182/0/Rapporto+sul+contrasto+del+fallimento+formativo/7575f155-63f9-479a-a77f-1da743492e92
https://www.miur.gov.it/documents/20182/0/Rapporto+sul+contrasto+del+fallimento+formativo/7575f155-63f9-479a-a77f-1da743492e92
https://drive.google.com/file/d/1BAf7u4YUJnnLyeyPYfsEg-Lo3i1OYZ8e/view
https://drive.google.com/file/d/1BAf7u4YUJnnLyeyPYfsEg-Lo3i1OYZ8e/view
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Lombardia e USR del 2015 e della normativa regionale, questi ragazzi 
possono inserirsi in un percorso integrato di istruzione (finalizzato alla 
“licenza media”) e formazione professionale adatto alle proprie capacità 
e corrispondente alle aspettative. Purtroppo, un’analoga integrazione 
dei percorsi non è possibile all’interno del sistema di istruzione con le 
scuole del secondo ciclo.

•	 Studenti NAI fra i sedici e i diciassette anni d’età con una scolarizzazione 
pregressa sufficiente che richiedono un intervento specifico 
sull’apprendimento dell’Italiano L2 per lo studio: i CPIA possono 
contribuire allo sviluppo delle competenze di base e linguistiche 
eventualmente portando i ragazzi, con percorsi brevi, alla “licenza 
media”, rimandando il passaggio formale all’istruzione e formazione 
superiore. 

•	 Studenti analfabeti o con pochissima scolarizzazione pregressa 
nel paese di origine: per questi ragazzi, a tutti gli effetti con BES, 
l’inserimento nell’istruzione superiore è molto difficoltoso e ad 
alto rischio di demotivazione e insuccesso formativo, mentre sono 
opportuni percorsi di rafforzamento delle competenze linguistiche 
e di base, di integrazione dei percorsi di Primo Livello con percorsi 
professionalizzanti presso i centri di formazione professionale finalizzati 
quantomeno all’acquisizione di certificazioni di competenze spendibili.  

Questi interventi sono risultati fondamentali nel supportare i ragazzi stranieri 
nel loro percorso di integrazione. Si tratta, tuttavia, di azioni puntuali, messe 
a punto attraverso accordi con singole istituzioni scolastiche, alle quali 
manca spesso una visione più ampia, di sistema, che dia maggiore solidità 
ed efficacia agli interventi.

Esperienze e buone pratiche
Non mancano, d’altra parte, in provincia di Bergamo, significativi esempi di 
azioni di rete che, a livello territoriale, hanno cercato di portare avanti le 
esperienze dei CTI frenati purtroppo, negli ultimi anni, dalla mancanza di 
risorse dedicate. Se ne presentano alcune, dalle quali è possibile ricavare 
elementi utili e buone pratiche.
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Accompagnare alle scelte - Spazio Informagiovani del Comune di Bergamo 
(testo di Claudia Mazzoleni)

Immaginare azioni tese ad arginare fenomeni quali il ritardo scolastico, 
l’abbandono degli studi e la segregazione formativa, significa anche e 
soprattutto agire delle azioni di orientamento che consentano di considerare 
la scelta non solo un obbligo da parte della scuola ma uno strumento di 
prevenzione di possibili disagi nonché una risorsa per la realizzazione di un 
pezzo importante di progetto di vita. L’adulto che accompagna alla scelta 
deve stimolare il soggetto e la famiglia a giocare un ruolo attivo, rendendo 
possibile una riflessione su di sé e garantendo l’accesso a informazioni 
complete ed oggettive sui percorsi di scuola di secondo grado tra cui poter 
scegliere.  

Aderendo a queste prospettive, Spazio Informagiovani del Comune di 
Bergamo negli anni ha messo in campo azioni volte a favorire l’accesso dei 
giovani residenti in città, o che qui studiano, a percorsi di orientamento 
capaci di tenere conto del soggetto non solo in quanto studente ma 
anche come persona con vissuti extrascolastici, inevitabilmente implicati 
nei processi di scelta. L’approccio che apre al dialogo con gli operatori e 
professionisti dei settori pedagogico, sanitario, educativo, ricreativo e 
sportivo in cui transitano i giovani fragili o in difficoltà è divenuto oramai 
una pratica consolidata, che può essere definita già di per sé “buona prassi”.  

AZIONI PREVENTIVE (target: famiglie, docenti, figure adulte di riferimento) 
finalizzate a facilitare l’ingaggio degli studenti e ad anticipare l’avvio dei 
percorsi 

•	 Collaborazione con Prefettura che invia a Spazio Informagiovani i 
genitori richiedenti il ricongiungimento famigliare 

•	 Incontri conoscitivi con il ragazzo prima dell’arrivo in Italia (online)

•	 Mappature dei casi a partire dalla classe seconda secondaria di primo 
grado 

•	 Presentazione del servizio ai docenti che partecipano al tavolo 
intercultura del CTI 

•	 Momenti di sensibilizzazione al tema (in collaborazione con UST) 

•	 Monitoraggio dei casi con UST
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AZIONI ORIENTATIVE (target: studenti, NAI) buone pratiche sperimentate 
per la realizzazione di colloqui info-orientativi 

•	 Utilizzo di strumenti info-orientativi tradotti in diverse lingue 

•	 Somministrazione di questionari utili ad una maggiore conoscenza del sé

•	 Coinvolgimento di mediatori linguistici

•	 Personalizzazione dei luoghi e dei tempi di svolgimento dei colloqui 

•	 Coinvolgimento delle famiglie durante tutto il percorso 

•	 Costruzione di “ponti” tra famiglia, scuole e istituzioni a fine percorso

Progetto I Colori del Lago (testo di Beatrice Franzini)

Passeggiando un giorno sulle rive del mio lago, forse più attenta di altre 
volte, o con pensieri diversi, mi fermai ad osservare i giochi di luce che di 
continuo cambiavano, sulle acque leggermente increspate dal vento. I 
riflessi dei monti, il sole che si celava e sbucava improvviso dalle nuvole che 
percorrevano un cielo azzurro come mai, tessevano una tela di colori che 
solo un’artista unica com’è la natura, riusciva a combinare [...]

Ho avuto l’opportunità di iniziare a lavorare undici anni fa come 
facilitatrice linguistica per la “Comunità Montana dell’Alto Sebino e 
dei Laghi Bergamaschi”, in un progetto condiviso da più scuole, istituti 
superiori e comprensivi. L’impostazione del progetto, nato agli inizi 
degli anni 90, era basata sugli interventi di prima alfabetizzazione, visti 
i primi flussi migratori che arrivavano dal Nord Africa e dai Balcani. Noi 
facilitatori, portavamo fuori dall’aula bambini/ragazzi NAI supportandoli 
nell’acquisizione della lingua per comunicare, ma mi resi subito conto 
che ciò non bastava. Le criticità di questo progetto erano chiare, il 
servizio non era più in linea con i dati e i bisogni emergenti: gli alunni non 
madrelingua presenti nelle scuole del territorio non erano solamente 
NAI, ma aumentavano, di anno in anno, studenti di seconda generazione, 
con problemi linguistici differenti. Le ore affidate ai facilitatori linguistici 
dalla Comunità Montana non bastavano più a supportare nei laboratori 
L2 tutti questi alunni, sia di recente immigrazione sia nati e cresciuti in 
territorio italiano; inoltre non vi era sinergia tra il lavoro svolto da noi 
facilitatori linguistici nel laboratorio L2 e il lavoro proposto in classe dai 
docenti. 
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Presso l’istituto comprensivo di Sovere, nel 2014, grazie alla preziosa 
collaborazione del Dirigente Scolastico Prof. Salvatore Lentini, ho iniziato 
a sperimentare i “Colori del Lago”. Il progetto prevede nell’istituto la 
figura di  un consulente per l’insegnamento dell’italiano come L2 che 
affianca e supporta il lavoro dei docenti. I compiti del consulente L2 sono, 
sinteticamente, i seguenti:

•	 la valutazione e il monitoraggio del livello di conoscenza della 
lingua italiana  attraverso la somministrazione di prove oggettive, 
per la rilevazione dei livelli d’acquisizione e possesso della lingua, o 
attraverso l’osservazione e, successiva analisi, dell’interlingua;

•	 la rilevazione del bisogno e delle difficoltà di apprendimento;

•	 il supporto alla progettazione didattica, alla valutazione e 
all’elaborazione di interventi individualizzati e alla predisposizione 
dei modelli (PDP, protocollo accoglienza…);

•	 la realizzazione di specifici interventi di potenziamento linguistico e 
di percorsi di intercultura;

•	 la formazione e l’aggiornamento  del personale docente, anche 
con attivazione sportello pomeridiano di consulenza L2 per la 
progettazione glottodidattica;

•	 la rilevazione annuale della presenza di alunni non madrelingua per 
tenere monitorati i flussi migratori.

Oggi, dopo 4 anni di sperimentazione, i risultati di questo progetto 
sono evidenti; gli alunni non madrelingua, hanno iniziato a trovare 
il loro spazio anche dentro la classe, la sensibilità e la consapevolezza 
dei docenti è nettamente aumentata. Questa nuova impostazione, che 
l’Istituto Comprensivo di Sovere aveva assunto, ha interessato in seguito 
altri sei Dirigenti, che hanno aderito al progetto.

In tale ambito, da novembre 2017, sono responsabile e coordinatrice di 
altre 3 facilitatrici linguistiche designate come consulenti in didattica L2. 
Come si evidenzia nel progetto, dopo diversi anni di sperimentazione, 
saranno i docenti di classe coinvolti nel processo d’insegnamento della L2 
e noi, facilitatori linguistici, formeremo i docenti nel loro lavoro, operando 
in sinergia e in stretta collaborazione. Ho voluto titolare il progetto “i colori 
del lago”, per riallacciarmi a quella giornata speciale sulla sua riva, in cui fu 
gettato e cominciò a germogliare il seme di questo lavoro.
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Progetto Intercultura Valle Seriana

Il Progetto Intercultura, organizzato dalla Società Servizi Sociosanitari 
Val Seriana, da molti anni, secondo le linee di indirizzo del Piano di Zona, 
è rivolto a istituti comprensivi e scuole secondarie di secondo grado della 
zona. I destinatari sono:  

•	 Alunni stranieri e le loro famiglie

•	 Personale docente, amministrativo ed ausiliario della scuola

•	 I gruppi classe nel loro insieme

•	 Le famiglie degli alunni italiani 

Per richiedere l’intervento di mediazione, gli insegnanti interessati 
si rivolgono ai colleghi d’Istituto che ricoprono l’incarico di Funzione 
Strumentale, referente di plesso o altra qualifica, i quali provvedono a 
svolgere una prima analisi della domanda ed eventualmente a inoltrare il 
modulo di richiesta d’intervento alla Società Servizi Sociosanitari Val Seriana. 

Gli interventi attivabili sono:

•	 Pronta accoglienza e monitoraggio degli Alunni Neo Arrivati

•	 Colloqui per situazioni specifiche 

•	 Colloqui di orientamento

•	 Colloqui ordinari

•	 Colloqui di gruppo

Le aree linguistiche in cui opera il servizio di mediazione culturale nelle 
scuole sono dodici, e si riferiscono ai principali paesi di origine dei ragazzi 
migranti.

Dall’ a.s. 2006-2007 è a disposizione il kit accoglienza che raccoglie la 
traduzione plurilingue degli avvisi e dei moduli normalmente utilizzati dalla 
scuola per comunicare con la famiglia. Il Kit è anche scaricabile online dal 
sito www.ssvalseriana.org

Il Kit è organizzato in quattro cartelle:

•	 Cartella Alunno, contenente la relazione finale della Pronta Accoglienza 
(solo per gli alunni neo-arrivati);

•	 Cartella Famiglia, contenente avvisi che la famiglia utilizza per 
comunicare con la scuola ed una lettera di benvenuto in lingua madre 
in cui viene spiegata ai genitori stranieri l’organizzazione della scuola 

http://www.ssvalseriana.org
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dell’obbligo italiana;

•	 Cartella Insegnanti, contenente avvisi che i docenti utilizzano per 
comunicare con la famiglia e delle schede plurilingue in cui sono riportate 
le parole per accogliere gli alunni neo arrivati, nella lingua d’origine, e le 
espressioni comunemente utilizzate durante le attività in classe;

•	 Cartella Segreteria, contenente il modulo d’iscrizione e il modulo per la 
scelta facoltativa dell’insegnamento della religione cattolica. 

I documenti contenuti nelle cartelle del Kit Accoglienza sono stati tradotti 
nelle lingue delle comunità straniere maggiormente rappresentate in Val 
Seriana: albanese, arabo, cinese, francese, inglese, spagnolo, romeno.

I nodi (da sciogliere?) di un possibile modello di rete
L’analisi che è stata impostata, attraverso l’incrocio di diversi punti di vista, 
sul tema dell’accoglienza e dell’integrazione dei minorenni NAI, permette di 
delineare, in conclusione, alcuni elementi di attenzione utili all’elaborazione 
di un possibile “modello bergamasco per l’integrazione”, replicabile in 
contesti territoriali diversi.

Soggetti da coinvolgere

•	 Istituzioni scolastiche; la normativa italiana definisce chiaramente il 
ruolo centrale delle scuole) nella progettazione e realizzazione di efficaci 
piani di inclusione;

•	 Ufficio Scolastico Territoriale con funzioni di supporto, formazione e 
coordinamento degli delle azioni di rete, di monitoraggio degli studenti 
stranieri, delle esperienze educative e degli esiti dei percorsi formativi, 
di documentazione provinciale;

•	 Centri di formazione professionale; il sistema della formazione 
professionale, per le sue caratteristiche di flessibilità, rappresenta 
un’importante risorsa, in particolare per le situazioni di maggiore 
fragilità.

•	 CPIA; il ruolo dei centri è sostanzialmente quello di accompagnare 
l’inserimento con azioni di consolidamento delle competenze di base e 
linguistiche, ma anche di supporto per la valutazione e l’orientamento 
in ingresso.
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•	 Enti locali e Ambiti territoriali; l’aggancio delle azioni alle politiche attuate 
nell’ambito dei Piani di zona, risulta utile anche per la possibilità di fare 
ricorso alle risorse progettuali ed economiche che si rendono disponibili24.

Azioni chiave

Un modello unitario dovrebbe poter concretizzarsi in strategie di intervento 
condivise:

•	 punto unico di informazione, accoglienza e orientamento in ingresso, 
che possa facilitare il primo contatto tra i ragazzi e le famiglie e il 
sistema delle scuole del territorio, garantendo una presa in carico 
immediata e l’attivazione delle misure più efficaci, con un approccio 
multi-dimensionale;

•	 modalità condivisa di diagnosi iniziale delle competenze, attraverso 
protocolli valutativi che permettano di definire il profilo di apprendente 
dei ragazzi, sulla base delle competenze e delle esperienze scolastiche 
pregresse e su cui progettare i percorsi di studio personalizzati;

•	 definizione di percorsi personalizzati, basati sui profili di apprendente, 
nei quali si integrino le risorse e l’offerta formativa degli attori del 
sistema (scuole, CPIA, centri di formazione professionale);

•	 monitoraggio sia a livello di sistema sia a  livello dei singoli interventi 
realizzati

•	 formazione continua del personale docente e degli operatori anche 
attraverso la costituzione di gruppi di ricerca-azione, condivisione di 
prassi e strumenti, interventi di esperti.  

Risorse professionali

•	 docenti, con funzione di referenti per le proprie istituzioni scolastiche

•	 facilitatori e docenti italiano L2

•	 mediatori linguistico - culturali

•	 assistenti sociali

•	 educatori

24	 Si veda, per esempio, il progetto regionale FAMI Lab Impact, che propone interventi a 
contrasto della dispersione scolastica degli studenti stranieri https://www.lab-impact.it/

https://www.lab-impact.it/
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Strumenti

•	 protocolli di intesa territoriale tra tutti i soggetti a vario titolo coinvolti

•	 materiali informativi plurilingue

•	 protocolli di accoglienza

•	 protocolli e strumenti di valutazione in ingresso

•	 modelli di percorso integrato

•	 materiali formativi per gli operatori

Dimensione territoriale

La peculiarità dei diversi contesti territoriali, per quanto entro una 
omogeneità di intenti e di azioni ovvero di “modello bergamasco”, 
suggerisce la costruzione a calibro mobile di operatività e pratiche di ambiti 
sub-provinciali quali, prioritariamente, gli ambiti scolastici territoriali.

Dentro questa intesa progettuale l’azione integrata di rete, con il 
coordinamento, il supporto e la collaborazione dell’Ufficio Scolastico 
alle progettualità territoriali, si conferma la via prima ed elettiva per 
l’integrazione degli studenti stranieri e per la tenuta di azioni di sistema 
provinciale che siano potenziamento del carattere inclusivo di una scuola 
che sia “per tutti e per ciascuno”.

Ringraziamenti:

Ringraziamo la Dott.ssa Patrizia Graziani, Dirigente dell’Ambito Territoriale 
di Bergamo, USR Lombardia, per la supervisione al lavoro. 

Per il paragrafo “Esperienze e buone pratiche” ringraziamo Beatrice Franzini 
e Claudia Mazzoleni per i contributi e Giuseppina Spelgatti per la ricerca.
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MONZA E BRIANZA

La costruzione dal basso della rete per 
l’apprendimento permanente in provincia di 
Monza Brianza
Claudio Meneghini, PhD, dirigente del CPIA Monza e Brianza

In provincia di Monza e Brianza è attualmente in corso la costruzione dal 
basso della rete per l’apprendimento permanente (Legge Fornero, 92/2012, 
Accordo Stato Regioni Luglio 2014). Un contributo importante è stato 
fornito dal CCB (Consorzio Comunità Brianza), come capofila del progetto 
FARO (Fare Rete e Orientare), progetto svolto nell’ambito del FAMI (Fondo 
Asilo Migrazione Integrazione).

A oggi è stata svolta una importante attività formativa in materia (in 
teleconferenza, a causa dell’emergenza epidemiologica da Coronavirus), 
focalizzata prevalentemente sotto il punto di vista dell’Italiano L2 
nell’ambito della rete per l’apprendimento permanente, con focus sulla 
realtà provinciale, ma con aperture nazionali (Bologna) e internazionali 
(Vic).

In particolare, cinque seminari sono stati svolti sotto la conduzione diretta 
dell’autore:

1.	 16 Dicembre 2020 L’Italiano Lingua Seconda, la Rete per l’Apprendimento 
Permanente, l’Occupabilità e le Politiche di Sistema – Relatore: Claudio 
Meneghini (Monza e Brianza)

2.	 13 Gennaio 2021 Test d’ingresso e colloquio iniziale in caso di barriera 
linguistica Relatori: Mar Rodríguez (Vic) Claudio Meneghini (Monza e 
Brianza)

3.	 27 Gennaio 2021 I gruppi di parola e l’approccio narrativo Relatore: 
Luciana Bianchera (Mantova)

4.	 10 Febbraio 2021 Ambiti tecnici e di contesto Relatori: Claudio Meneghini 
(Monza e Brianza)
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5.	 24 Febbraio 2021 Sintesi e Prospettive – Relatori: Emilio Porcaro 
(Bologna), Claudio Meneghini (Monza e Brianza)

Inoltre, nell’ambito di un precedente ciclo di seminari direttamente 
organizzato dal CCB, il 25 Novembre 2020 era stato tenuto il seminario:

Il sistema di formazione degli adulti in provincia di Monza e Brianza: opportunità 
e problemi; confronti e prospettive, relatori Emilio Porcaro (Bologna) e 
Claudio Meneghini (Monza e Brianza).

Sempre nell’ambito della formazione della rete per l’apprendimento 
permanente, è stata tenuta il 19 Marzo 2021 una serata aperta di presentazione 
dell’offerta formativa delle istituzioni del secondo livello, che ha visto la 
straordinaria partecipazione (in teleconferenza) di oltre cento persone. 
Nell’ambito della serata, opportuno focus è stato posto sopra il disposto del 
legislatore laddove parla di apprendimento formale, non formale, informale: 
punto chiave nella costruzione della rete per l’apprendimento permanente.

Appare utile rimarcare che sono stati coinvolti nel processo di formazione 
della rete per l’apprendimento permanente in provincia di Monza e Brianza 
i principali attori del tessuto socio-economico, tanto côté privato come 
pubblico. Essi hanno mostrato molto d’interesse per il processo.

Infine, si stanno preparando gli opportuni raccordi istituzionali, ed è in fase 
d’avvio una attività di sperimentazione per la continuazione della costruzione 
dal basso della rete per l’apprendimento permanente, sotto l’ombrello del 
progetto FARO, anche mediante l’avvio di piú protocolli settoriali.
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SONDRIO

Il Progetto FAMI Spelling
Lucia Duca, Docente CPIA Sondrio

Tra le provincie di Sondrio, Bergamo e Lecco si è 
creata una Rete territoriale finalizzata ad acquisire 
finanziamenti per il progetto SPELLINg (Progetto 
SPErimenale Lingua per il lavoro e l’Integrazione) che 
vede tra i suoi obiettivi generali:

•	 Favorire l’ingresso e/o il miglior inserimento nel 
mondo del lavoro da parte di cittadini di Paesi terzi 
mediante l’attivazione di percorsi civico-linguistici 
di carattere sperimentale. 

•	 Ampliare e qualificare l’offerta di servizi di formazione linguistica, 
portando significativi contributi all’innovazione delle modalità 
organizzative e didattiche e degli strumenti per l’insegnamento 
dell’italiano come L2 ad adulti stranieri. 

•	 Migliorare il coordinamento tra i servizi di formazione e quelli per 
l’inserimento lavorativo.

Nel progetto sono coinvolti i seguenti enti territoriali.

•	 Enti del Terzo settore: Associazione Les Cultures Onlus, Cooperativa 
Ruah,
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•	 Enti sovraccomunali di gestione del Piano di zona: Azienda Speciale 
Rete Salute,

•	 Istituzioni scolastiche: CPIA di Bergamo, CPIA di Sondrio e il CPIA di 
Lecco

Per realizzare gli obiettivi del Progetto si è costituito il gruppo di lavoro WP1 
(Word Package 1), avente come finalità la creazione di 3 unità didattiche 
multilivello per l’apprendimento dell’italiano funzionale al lavoro, fruibili 
anche in modalità FAD. 

L’attività di progettazione e costruzione delle UDA è iniziata a dicembre 
2019 e si è conclusa a marzo 2021. Nei mesi successivi si è proceduto alla 
sperimentazione dei materiali creati, attraverso il coinvolgimento di docenti 
e studenti delle province di Bergamo, Lecco e Sondrio. 

Le tematiche individuate, riconducibili al tema della sicurezza sul lavoro, 
sono state le seguenti:

•	 cartellonistica

•	 prevenzione e rischi

•	 benessere sul lavoro

Ciascuna delle unità create propone un video input, al quale seguono 
quattro tipologie di esercizi organizzati in abilità: capire, parlare, scrivere, 
leggere e comprendere. I video scelti hanno come protagonista NAPO, un 
lavoratore che si trova a dover affrontare e risolvere situazioni legate al 
contesto lavorativo (i filmati di Napo sono creati all’interno di un Progetto 
Europeo diffuso in Italia da INAIL). 

Le uda si focalizzano sia sul lessico specifico, sia sugli ambiti 
dell’apprendimento dell’italiano L2 e si sviluppano nei livelli Pre A1, A1 e 
A2, consentendo agli studenti di seguire autonomamente un percorso di 
acquisizione di competenze linguistiche ma allo stesso tempo di avvicinarsi 
a contenuti comportamentali utili in ambito lavorativo. 

I percorsi realizzati per i livelli A1 e A2 sono stati inseriti all’interno di un 
sito appositamente creato (https://sites.google.com/view/spelling-cpia/
home-page) e sono fruibili da Smartphone, PC e Tablet. I materiali del livello 
PreA1 sono confluiti all’interno dell’App Ataya, creata precedentemente 
dalla Cooperativa Ruah ed ora implementata con tre nuove unità. L’App è 
scaricabile gratuitamente e utilizzabile attraverso dispositivi Android.

https://sites.google.com/view/spelling-cpia/home-page
https://sites.google.com/view/spelling-cpia/home-page
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BRESCIA

Progetto “Rete Sportelli Amici”
Gianluigi Cadei, Dirigente scolastico CPIA 3 Brescia 

Contesto di riferimento del progetto: i 
problemi e i fabbisogni su cui intervenire1

Secondo i dati ISTAT al 1° gennaio 2018 sono 3.714.934 
i cittadini non comunitari regolarmente presenti in 
Italia, valore sostanzialmente stabile rispetto all’anno 
precedente che vedeva 3.714.137 presenze. 

Il Centro-Nord si conferma l’area con la più alta 
presenza di cittadini non comunitari regolarmente presenti: il 35,8% ha un 
permesso rilasciato/rinnovato nel Nord-ovest, il 25,9% nel Nord-est, il 23,9% 
al Centro e il 14,3% nel Mezzogiorno. 

I nuovi flussi d’ingresso sono 
caratterizzati da una notevole 
prevalenza di uomini che rappresentano 
più del 60%. Di contro le donne – che 
rappresentano il 48,3% dei cittadini non 
comunitari - continuano a diminuire: 
al 1° gennaio 2018 si registrano 8.607 
permessi in meno rispetto al 2017. 

I minori sono il 21,7% della popolazione 
comunitaria regolarmente presente. Si 
tratta di una percentuale abbastanza 
elevata se si pensa che l’incidenza dei 
minori sulla popolazione residente in 
Italia è di poco superiore al 16%. 

Secondo l’VIII Rapporto annuale “Gli 
stranieri nel mercato del lavoro in 

1	 I dati sono riferiti al momento della presentazione della richiesta di finanziamento, a.s. 2018/ 
2019.

 
Progetto finanziato con Fondo 
Asilo, Migrazione e Integrazione 
2014-2020 - Obiettivo Specifico 
2.Integrazione / Migrazione 
legale - Obiettivo nazionale 
ON 3 - Capacity building lett. j) 
Governance dei servizi - Capacity 
building 2018 (Avviso/Invito prot. 
n. 13808 del 29/10/2018 relativo alla 
presentazione di progetti finanziati 
dal Fondo Asilo, Migrazione e 
Integrazione).

Capofila: Ente Nazionale per il 
Microcredito (ENM)

Partner di progetto: Cpia di 18 
regioni diverse.

Finanziamento richiesto ed ottenuto:  
625.785,56 euro
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Italia”, curato dalla Direzione Generale dell’Immigrazione e delle politiche 
di integrazione del Ministero del Lavoro e delle Politiche Sociali, in 
collaborazione con ANPAL Servizi SPA, al primo gennaio 2018, gli occupati 
stranieri sono 2.422.864. 

In tale contesto, il potenziamento delle capacità del sistema pubblico si 
pone quale condizione essenziale per la realizzazione di un’offerta di servizi 
innovativa e rispondente alla realtà dei fabbisogni degli utenti e dei sistemi 
territoriali che li accolgono. 

A tal fine il FAMI, anche in complementarità con gli altri strumenti disponibili 
(PON Inclusione, PON SPAO e POR (FSE), PON Per la Scuola (FSE/FESR) 
prevede il consolidamento della governance dei servizi per l’integrazione, il 
rafforzamento della logica di rete e la qualificazione degli operatori pubblici. 

La proposta progettuale si pone in piena coerenza con le priorità evidenziate, 
assicurando attraverso la valorizzazione di alcune esperienze già realizzate 
dall’Ente Nazionale per il Microcredito e dai CPIA partner di progetto 
(Edufin….), l’attivazione e il rafforzamento di una ampia e articolata rete 
presente a livello territoriale funzionale alla qualificazione dell’offerta 
dei servizi secondo uno sperimentato approccio di carattere innovativo 
e altamente performante in termini di impatto sul rafforzamento delle 
competenze degli operatori e sulla capacità di risposta agli utenti.

Obiettivo generale e obiettivi specifici della proposta 
progettuale
Il progetto ha l’obiettivo generale di qualificare e potenziare l’offerta dei 
servizi pubblici di natura informativa e di orientamento, erogati da Comuni, 
Centri per l’Impiego (CPI), Camere di commercio, CPIA, Università e dedicati 
ai cittadini dei paesi terzi. 

Attraverso metodologie formative e di gestione integrata di servizi di rete 
erogati da soggetti pubblici, si intende creare e migliorare servizi volti 
all’autonomia socio-economica della specifica utenza, a partire dalla gamma 
di servizi già offerti dagli “sportelli retemicrocredito” (autoimprenditorialità, 
servizi finanziari microcredito, politiche attive per la creazione di impresa) e 
dai CPIA.

Gli obiettivi di carattere generale prevedono la realizzazione dei seguenti 
obiettivi specifici:
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•	 qualificazione dei processi organizzativi e di scambio tra i vari soggetti 
pubblici coinvolti (Comuni, Centri per l’Impiego, CPIA, Università ….) 
per rendere più accessibile e fruibile l’offerta dei servizi pubblici ed 
amministrativi per i cittadini dei Paesi terzi. Sarà favorita l’innovazione dei 
processi organizzativi della Pubblica Amministrazione (PA) per il migliore 
accesso ai servizi rivolti ai migranti. 

•	 rafforzamento/creazione di nuove competenze per i dipendenti delle PA 
coinvolte nella rete, per migliorare la capacità delle stesse di informare 
ed orientare l’utenza straniera verso i servizi, attivare la relazione tra il 
cittadino e la struttura erogatrice del servizio, favorendo il miglioramento 
di competenze e capacità dei dipendenti delle PA;

•	 attivazione e rafforzamento di reti di servizi governate e coordinate 
a livello territoriale, favorendo la creazione di reti multilivello tra PA, 
cittadini e soggetti privati; 

•	 raccolta e gestione di dati su esigenze/comportamenti dell’utenza e dei 
soggetti della rete erogatori dei servizi, elaborazione di un sistema di 
valutazione/lettura delle esigenze espresse ed inespresse dell’utenza ed 
erogazione di servizi secondo uno standard qualitativo definito. Si prevede 
la creazione di data-base volti a restituire alle PA dati sulle dinamiche di 
accesso ai servizi;

•	 rafforzamento dei CPIA con l’obiettivo di migliorare le competenze e le 
attitudini del personale. 
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Risultati attesi 
I risultati attesi sono sintetizzabili: 

nella migliorata capacità, in termini di efficacia, efficienza ed economicità, 
degli attori pubblici che operano a livello locale, di garantire servizi 
informativi e di orientamento ai cittadini dei paesi terzi, attraverso un 
sistema coordinato di servizi a rete; 

nel potenziamento delle capacità del personale pubblico e dei docenti/
personale Ata dei CPIA, rispetto a servizi sensibili per l’integrazione e la 
sicurezza; 

nella sostenibilità dell’intervento in una logica strutturale e non episodica, 
garantita dalla possibilità per gli sportelli informativi e di orientamento 
di permanere anche dopo la conclusione del progetto. Gli sportelli sono 
infatti governati da personale pubblico e l’infrastruttura alla base del 
funzionamento degli sportelli (sistema informativo) è mantenuta da un 
ente pubblico quale l’ENM. 

Dal potenziamento dei CPIA. (La presenza dei CPIA partner garantisce 
organicità e continuità alle azioni di sportello anche dopo la conclusione 
del progetto in quanto tali servizi possono essere ricondotti all’interno 
delle attività ordinarie svolte da ciascun CPIA). 

Descrizione delle attività progettuali
Le attività progettuali sono pensate in 4 macro aree:

Prima: Analisi “as is” dei soggetti erogatori e dei servizi destinati ai cittadini 
di Paesi terzi.  Si tratta di una profilazione dei CPIA Partner e degli sportelli 
della Rete Microcredito e mappatura dei servizi erogati per una successiva 
ridefinizione ed ampliamento degli ambiti di intervento. 

Seconda: Assetto organizzativo dei processi/servizi (Analisi “to be”) . In base 
alle risultanze dell’analisi “as is”, sono stati ridefiniti gli ambiti di intervento 
degli sportelli dei CPIA e della Rete Microcredito con una revisione del 
modello sportello retemicrocredito, l’ampliamento dei processi organizzativi 
di gestione interna del servizio e delle dinamiche della rete (es. modalità di 
rapporto e collegamento con uffici).

Terza: Azione di capacity building. Definito il quadro di servizi con relative 
schede informative e di approfondimento, è stato elaborato un programma 
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info-formativo destinato agli operatori pubblici di sportello (CPIA personale 
ATA e operatori della Rete Microcredito), ai dirigenti scolastici ed ai docenti 
in forza presso i 18 CPIA Partner, tenendo conto della gamma di servizi di 
informazione e orientamento da garantire. 

Quarta: Sperimentazione e avvio a regime. Al termine delle prime tre WP sarà 
svolta, nell’ambito dell’ultima WP una sperimentazione presso 5 sportelli (di 
cui 4 individuati tra i circa 180 della “retemicrocredito” e 1 tra i 18 CPIA Partner) 
in modo da coprire realtà metropolitane e città medie di provincia.

La sperimentazione dovrà permettere di portare a regime il modello 
di sportello proposto e di testarne il funzionamento.  Al termine della 
sperimentazione, il modello sarà disponibile ed esteso a tutti gli attuali 
sportelli retemicrocredito ed ai CPIA.
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MILANO

“Buone pratiche” all’interno dei CPIA
Gemma Santoro, Dirigente Scolastica CPIA3 Sud Milano Maestro Alberto Manzi*

Il CPIA3 Sud Milano Maestro Alberto Manzi ha la sede amministrativa a 
Rozzano, è incardinato solidamente al  territorio, avendo un ottimo rapporto 
con gli enti locali ed essendo riconosciuto quali soggetto di riferimento  
pubblico per la costituzione delle reti territoriali per l’apprendimento 
permanente ha proposto al comune di  Rozzano di partecipare fattivamente 
ad essa in modo da far confluire insieme le Istituzioni, la formazione, le  
aziende. 

Sono state interessate come formazione il CPIA3 sud Milano e AFOL 
metropolitana di Rozzano con la sua  attività di formazione professionale, 
corsi a cui ha partecipato il CPIA con l’insegnamento sia dell’Italiano L2 
che  inglese o informatica rivolto ad italiani/e e stranieri/e, che presso AFOL 
seguivano corsi professionalizzanti  (cucina, elettricista….). 

Per quanto riguarda le aziende si sono coinvolte: Assolombarda, 
Assofrigoristi, Confartigianato,  Confcommercio, tutti hanno guardato con 
favore alla creazione dell’accordo. 

Su richiesta del CPIA Assolombarda ha contribuito con un documento in cui 
vertevano le statistiche dei  fabbisogni professionali della zona sud-Ovest di 
Milano indicando soprattutto le competenze richieste dalle  imprese, come 
conoscenze, capacità di utilizzo di strumenti, qualità personali e le soft skills 
che sono quelle  competenze non formali su cui il CPIA sta lavorando per 
arrivare ad una sorta di “vademecum” per poter  recepire al meglio queste 
competenze ed arricchire con un adattamento personalizzato il patto 
formativo. 

In conclusione degli incontri svolti si è portato a termine un “ACCORDO 

* dirigente.santoro@cpiamanzi.edu.it
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QUADRO PER LA REALIZZAZIONE DELLA  RETE TERRITORIALE PER 
L’APPRENDIMENTO PERMANENTE”, ove l’intesa riguarda cinque priorità 
poste  all’oggetto: 

1.	 l’ampliamento della platea dei soggetti a sostegno dell’apprendimento 
permanente; 2. il potenziamento delle attività di orientamento 
permanente; 

2.	 lo sviluppo delle competenze di specifici target maggiormente deboli o 
svantaggiati; 4. l’ampliamento dell’accesso anche attraverso strumenti 
specifici di trasparenza e lo sviluppo e   l’integrazione dei servizi per 
l’apprendimento permanente; 

3.	 il miglioramento della pertinenza dei sistemi di istruzione e formazione 
al mercato del lavoro. L’acquisizione delle competenze chiave, di cui alla 
Raccomandazione del Palamento Europeo sono indicate tra  gli obiettivi 
principali, tra gli strumenti privilegiati di riferimento entro cui si colloca 
l’ampliamento dell’offerta   formativa rientrano il sistema pubblico di 
certificazione delle competenze, unitamente al Quadro delle  qualifiche 
europee (EQF) e al sistema di trasferimento dei crediti (ECVET). 

Al momento si sta creando una piattaforma informatica che contenga tutte 
le informazioni, dalla formazione,  alla domanda e all’offerta, in modo da 
permettere una interazione sinergica tra i diversi mondi. 
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CRRS&S LOMBARDIA

DM 663/2016: Un’opportunità - Il progetto 
“Saperi”
Lucia Pacini, Dirigente Scolastica CPIA 2 Milano “Ilaria Alpi”

Un po’ di storia... recente
Fin dalla nascita  dei CPIA, la normativa attuativa del 
D.P.R.263/20121 ha previsto che, istituzionalmente, 
gli fossero attribuite, oltre ad attività più conosciute 
quali l’alfabetizzazione e l’istruzione della popolazione 
adulta, già affidate ai Centri Territoriali Permanenti,  
anche altre attività, pure prioritarie, ma “finalizzate a 
valorizzare il ruolo del CPIA quale “struttura di servizio” 
volta, per quanto di competenza, a predisporre - in 
coerenza con gli obiettivi europei in materia, alcune 
importanti misure di sistema:

a) la lettura dei fabbisogni formativi del territorio; 

b) la costruzione di profili di adulti definiti sulla base delle necessità dei 
contesti sociali e di lavoro; 

c) l’interpretazione dei bisogni di competenze e conoscenze della 
popolazione adulta; 

d) l’accoglienza e l’orientamento; 

e) il miglioramento della qualità e dell’efficacia dell’istruzione degli adulti.

In altri termini, si evidenzia come il CPIA sia attore centrale di una Rete 
Territoriale di Servizio deputata alla realizzazione sia delle attività di 
istruzione degli adulti che delle attività di Ricerca, Sperimentazione e 
Sviluppo in materia di Istruzione degli adulti. 

La stessa normativa2, puntualizza che questa “configurazione caratterizza 

1	  Linee guida per il passaggio al nuovo ordinamento
2	  Linee guida, cap.3, Punto 3.1 
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il CPIA quale luogo funzionale allo sviluppo di quel “triangolo della 
conoscenza” (istruzione, ricerca, innovazione) più volte richiamato in 
sede europea. In ogni caso, il CPIA …costituisce il punto di riferimento 
istituzionale stabile, strutturato e diffuso - per quanto di competenza - per il 
coordinamento e la realizzazione di azioni destinate alla popolazione adulta 
per favorire l’innalzamento dei livelli di istruzione e/o il consolidamento 
delle competenze chiave per l’apprendimento permanente, di cui alla 
Raccomandazione del parlamento europeo e del consiglio del 18 dicembre 
2006, anche in relazione a quanto previsto dal DM 139/2007”.

Successivamente, dall’anno scolastico 2016/2017, il Miur ha sostenuto 
l’attivazione in ciascuna regione di un Centro Regionale di Ricerca, 
Sperimentazione e Sviluppo (CRRS&S) facente capo a un CPIA, in rete con 
gli altri CPIA della rispettiva Regione e il 30 maggio 2017, alla presenza del 
Direttore Generale della Direzione generale per gli ordinamenti scolastici e 
la valutazione del sistema nazionale di istruzione (DGOSV), si è costituita la 
Rete Nazionale dei CRRS&S.

In Lombardia, ricalando in modo preciso la normativa di riferimento, l’allora 
Dirigente scolastico prof.ssa Amelia Melotti, promosse  la costituzione 
della Rete dei 19 CPIA della Lombardia e Il Centro Regionale di Ricerca e 
Sperimentazione3, avente come Capofila lo stesso CPIA 2 Milano.

In occasione dell’Assemblea Nazionale di Cinisi (3-5 Maggio 2018) fu inoltre 
definito il Piano Nazionale Triennale della Ricerca (PNTR), successivamente 
definito “Piano Operativo Nazionale della Ricerca (PONR) in materia di 
Istruzione degli adulti”, rielaborato in occasione dell’Assemblea Nazionale 
di Montegrotto (13-15 Dicembre 2018), che si strutturò in misure specifiche 
da realizzare nell’ambito delle seguenti quattro azioni strategiche: 

•	 potenziare gli ambiti di ricerca di cui all’articolo 6, del DPR 275 del 1999; 

•	 valorizzare il CPIA come struttura di servizio; 

•	 favorire il raccordo tra i percorsi di istruzione di primo livello e i percorsi 
di istruzione di secondo livello; 

•	 favorire la costruzione e il funzionamento delle reti territoriali per 
l’apprendimento permanente. 

Con l’arrivo dei finanziamenti legati al D.M. 663 del 2016, il CRRSS si 

3	 Prot.n.511/C12 del 16/03/2017

prof.ssa
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trova finalmente nella condizione di poter promuovere attività coerenti 
con tale piano. A tal fine viene costituito il Comitato Tecnico Scientifico 
(C.T.S.), composto da soggetti che rappresentano le leve strategiche 
dell’apprendimento permanente. Intorno allo stesso tavolo vengono quindi 
a trovarsi soggetti in grado di ben rappresentare la realtà lombarda sotto il 
profilo della sperimentazione e della ricerca, quali la Rete dei CPIA lombardi, 
l’Università Cattolica di Milano, l’Università degli Studi di Milano Bicocca, 
l’ISFOL, la Camera di Commercio Forum del Terzo Settore con esperienza 
di formazione per adulti, l’Ufficio Scolastico Regionale per la Lombardia, la 
stessa Regione Lombardia.

Il C.T.S. così costituito sceglie di articolarsi in opportuni Gruppi di 
Lavoro, comincia ad occuparsi dello studio, della realizzazione e della 
sperimentazione di un modello di Servizio integrato per la presa in carico 
degli adulti e del monitoraggio e validazione della sperimentazione in uno 
specifico territorio.

Il Progetto ha avuto come obiettivo quello di costruire una Rete territoriale 
per l’apprendimento permanente con Enti privati e pubblici, con particolare 
riferimento agli Enti Locali, con la Finalità di creare un servizio integrato per 
la presa in carico degli adulti per elevare il livello di istruzione, formazione 
e delle competenze chiave di cittadinanza della popolazione adulta nel 
territorio della Lombardia.

In sintesi gli obiettivi del progetto: 

Obiettivo 1: dotarsi di un sistema informativo stabile che comprendesse 
i fabbisogni dell’utenza, l’offerta formativa e le opportunità 
occupazionali del territorio per integrare i diversi sistemi informativi 
esistenti;

Obiettivo 2: programmare l’offerta formativa in coerenza con i 
fabbisogni rilevati per rendere spendibili le competenze acquisite

Obiettivo 3: fornire strumenti per l’orientamento, l’occupabilità, 
l’alfabetizzazione funzionale e la cittadinanza attiva.
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Il portale “SAPERINRETE”: primo modello di banca dati per 
la formazione e l’istruzione degli adulti in Lombardia
Il Portale “SAPERINRETE” nasce dalla volontà di rendere disponibile 
all’interno di un’unica piattaforma l’ampia offerta formativa dei Cpia 
lombardi e delle scuole superiori che offrono percorsi per adulti (secondo 
livello), un’offerta che altrimenti risulterebbe dispersa e frammentata sui siti 
web dei singoli istituti con il rischio di una perdita di opportunità per molti 
soggetti che pure si affacciano al mondo della formazione e si scontrano con 
una pluralità di corsi difficilmente orientabili e personalizzabili. 

Il Portale quindi si rivolge anche agli operatori dei Centri per l’impiego e degli 
Ambiti territoriali (educatori, assistenti sociali) che possono così indirizzare 
più rapidamente e facilmente le persone che intendono orientare e formare.

E’ stato ritenuto prioritario quindi costruire un motore di ricerca basato su 
diversi campi e garantire un buon dettaglio nella presentazione dei singoli 
corsi, così da accompagnare agevolmente gli utenti alla formazione di loro 
interesse, in modo sicuramente più consapevole, partecipato, e quindi si 
presuppone, utile ed efficace. 

Inizialmente, si è ritenuto dato spazio alla costruzione di un modello di 
Banca Dati. 

Si è organizzato quindi un lavoro a gruppi, iniziato nell’autunno del 2018, in 
cui i docenti rappresentativi dei diversi CPIA hanno ipotizzato un modello 
di “Portale” in cui si potesse ritrovare tutta l’offerta formativa proposta dai 
CPIA in Lombardia, come in un Catalogo: l’obiettivo era fornire ad utenti 
ed operatori uno strumento semplice, veloce ed esaustivo per orientarsi 
nell’offerta formativa per gli adulti, condividere materiali e “fare rete”. Da 
questa idea è nato il sito  https://www.saperinrete.cloud/.

Parallelamente alla costruzione del Portale si è sviluppato, all’interno del 
progetto, un percorso di Ricerca, attraverso indagini con i Dirigenti e con 
l’utenza dei CPIA, per indagare i bisogni formativi emergenti. 

L’indagine si è rivolta a 17 Dirigenti dei CPIA Lombardi attraverso interviste 
specifiche, ha messo in evidenza informazioni e vissuti che bene possono 
spiegare aspettative e valori veicolati dal Progetto stesso. I dati raccolti sono 
facilmente reperibili, interessanti sono le conclusioni che si evidenziano a 
seguire:

I vissuti dell’esordio dei CPIA, (...) sono connotati da valenze positive, 

https://www.saperinrete.cloud/
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e associati con i valori dell’”impresa pionieristica”, come l’avventura, 
l’esplorazione, le nuove regole, la sperimentazione, l’innovazione e il 
cambiamento (un cambiamento da molti a lungo auspicato ed ora “a portata 
di mano”) ma raccontano anche un vissuto di fatica, sul piano fisico e dal punto 
di vista dell’impegno organizzativo: Inadeguatezza di molte sedi, Inesperienza 
e nuove mansioni,  Complessità della normativa. (Successivamente, questi 
sentimenti sono rimasti vivi, ma trasformati in una spinta propulsiva che 
continua nonostante le difficoltà, sostenuta da una motivazione che si 
autoalimenta... Le motivazioni che stanno alla base della scelta del CPIA per 
un DS,… sono fortemente correlate con la spinta alla ricerca del nuovo, la 
propensione alla sfida, al rischio (affrontare terreni non conosciuti), e al 
cambiamento. Pur considerando aspetti Positivi (I CPIA sono conosciuti e 
riconosciuti come interlocutori dagli EE.LL. e dalle Associazioni, e in rete con 
altre scuole) e aspetti Negativi (problemi di riconoscimento e legittimazione, 
difficoltà di convivenza e di relazione con le scuole ospiti, opposizione 
“ideologica” ai CPIA in quanto “scuole per immigrati”; decisioni penalizzanti 
da parte degli EELL)4. 

Attraverso l’indagine svolta sugli utenti del CPIA, mediante un lavoro di ben 

4	 Per un approfondimento: https://cpia2milano.edu.it/wp-content/uploads/2021/03/REPORT-
INTERVISTE-AI-DIRIGENTI-SCOLASTICI-DELLA-LOMBARDIA.pdf

EE.LL
https://cpia2milano.edu.it/wp-content/uploads/2021/03/REPORT-INTERVISTE-AI-DIRIGENTI-SCOLASTICI-DELLA-LOMBARDIA.pdf
https://cpia2milano.edu.it/wp-content/uploads/2021/03/REPORT-INTERVISTE-AI-DIRIGENTI-SCOLASTICI-DELLA-LOMBARDIA.pdf
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49 focus groups, che ha coinvolto un campione di utenti significativo dei 
CPIA, frequentanti o al termine del loro percorso, si sono analizzati diversi 
fattori utili a comprendere omogeneità e differenze socio economiche e 
culturali rilevanti e altre variabili necessarie per l’elaborazione di un’offerta 
formativa in risposta ai bisogni educativi emergenti. A questo proposito, chi 
è interessato può fare riferimento al link nella nota in calce5. 

Implementare il Portale “SAPERINRETE” ha, in conclusione, richiesto 
incontri e confronti fra CPIA diversi, che hanno portato contributi e deciso 
gli interventi necessari alla sua pubblicazione/apparizione/ e di volta in volta, 
elaborato interventi correttivi e migliorativi.  Si sono resi necessari anche 
confronti tecnici con professionisti, e approfondimenti relativi al contenuto 
stesso del Portale, per evitare difficoltà di navigazione o incongruenze. 
A titolo di esempio, si riportano le difficoltà legate alla definizione 
dell’interfaccia, l’organizzazione delle diverse sezioni del sito, la scelta dei 
criteri che avrebbero dovuto governare la ricerca on line.

Il principio ispiratore, comunque, è sempre stato considerare il Portale 
come un anello di possibile congiunzione fra l’utente e il CPIA, un elemento 
di facilitazione tra la persona in cerca di formazione qualificata e il territorio 
a lei più vicino. Il portale “SAPERINRETE” è dunque uno strumento concreto 
per far vivere la Rete Territoriale per l’Apprendimento Permanente. Il Portale 
stesso infatti nella sua struttura rappresenta l’articolarsi della Rete e il suo 
utilizzo da parte di operatori del settore e potrebbe accreditare il CPIA di 
fatto nel ruolo di coordinamento della  Rete Territoriale per l’Apprendimento 
Permanente che ci assegna la L 92/2012.

Anche alla luce di queste considerazioni, si è ritenuto prezioso promuovere 
la diffusione del Portale attraverso i siti web dei singoli Istituti, dando 
contestualmente la possibilità di tracciare gli utenti e considerare i dati per 
una possibile evoluzione dell’offerta CPIA e della Rete. L’idea è che i Cpia 
possano accreditarsi come Enti formatori nel proprio ambito territoriale 
per la realizzazione di attività formative di varia natura, a titolo di esempio, 
le  Attività previste dai progetti individualizzati connesse all’erogazione 
del Reddito di cittadinanza. Il Cpia in questione potrebbe così mettere a 
disposizione di altri enti formatori (Clerici, CFP, Onlus, ecc) la piattaforma 
per creare un Catalogo complessivo dell’offerta formativa relativa al 

5	 https://cpia2milano.edu.it/wp-content/uploads/2021/03/RISULTATI-FOCUS-GROUP-CON-
UTENTI-CPIA.pdf

https://cpia2milano.edu.it/wp-content/uploads/2021/03/RISULTATI-FOCUS-GROUP-CON-UTENTI-CPIA.pdf
https://cpia2milano.edu.it/wp-content/uploads/2021/03/RISULTATI-FOCUS-GROUP-CON-UTENTI-CPIA.pdf
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mondo degli adulti di corsi già in essere o creati appositamente (moduli 
professionalizzanti brevi di avviamento al lavoro), dal quale attingere per 
prevedere azioni formative adeguate nell’ambito dei percorsi individualizzati.

In una prima fase il lavoro, svolto in appuntamenti regolari fra docenti e 
tecnici, ha comportato l’elaborazione preliminare di un Glossario condiviso, 
così che operatori e  docenti potessero costituire un linguaggio comune e 
dare chiarezza ai significati delle varie voci durante la costruzione del Portale. 

La costruzione di un linguaggio comune ha richiesto un ulteriore sforzo, 
ma ha rappresentato una preziosa occasione di confronto e incontro tra 
docenti, peraltro rappresentativi di tutto il tessuto lombardo, con l’obiettivo 
indiretto di raccontare, con un codice condiviso, la pluralità e ricchezza di 
offerte formative estremamente diversificate.

Il risultato finale è stato sorprendente, sia per i contenuti che per la semplicità 
di utilizzo. In particolare, si è rivelato efficace per i docenti, che si sarebbero 
dovuti occupare dell’inserimento “manuale” dei corsi all’interno del Portale, 
ma anche per l’utente che avrebbe dovuto effettuare la ricerca. Al fine di 
non incorrere in eventuali equivoci o fraintendimenti, l’introduzione del 
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Glossario è stata accompagnata da indicazioni di supporto e da un’attività 
di formazione per i docenti coinvolti. Quest’ultima attività si è svolta prima 
dell’avvio di inserimento dati nel Portale.

L’anno successivo, quindi nel corso dell’a.s.18/19, valutato il carico di lavoro, 
per docenti e/o uffici di Segreteria, il CRRSS si è impegnato a predisporre 
attività e risorse che potessero prevedere il caricamento in automatico dei 
propri corsi dai registri elettronici dei singoli CPIA.

A questo scopo sono stati creati due gruppi di lavoro tra i Cpia della 
Lombardia: il gruppo di CPIA che utilizzavano il registro Elettronico 
“Nettuno”, coordinato dal CPIA di Lecco e poi Sondrio, e il Gruppo dei Cpia 
che utilizzavano Sogi coordinato dal Cpia 2 di Milano.

Lo scopo di questi gruppi di lavoro è stato il monitoraggio dell’utilizzo 
dell’allora “inedito” registro elettronico, per rendere omogenee le 
procedure e condividere le problematiche relative alle varie funzioni (la 
gestione dell’accoglienza, la formalizzazione dei crediti, la gestione dei 
Patti Formativi, la valutazione e le problematiche didattiche generali) e fare 
proposte coordinate per future implementazioni e funzioni collegate al 
Portale stesso .

Ad oggi il Portale è popolato e aggiornato automaticamente attingendo 
ai singoli registri elettronici delle società Nettuno e Sogi; le segreterie o i 
docenti incaricati devono semplicemente decidere quali corsi rendere visibili 
e compilare alcuni campi aggiuntivi che daranno un’informazione ancora 
più completa agli utenti del Portale; per le scuole dotate di altre tipologie 
di registro è disponibile una modalità di inserimento e aggiornamento 
manuale.

Obiettivo ulteriore è rappresentato da un allargamento dell’opportunità 
di esporre le proposte formative destinate agli adulti, anche da parte di 
altre agenzie formative del territorio (Comuni, Ambiti, Distretti, Provincia, 
Centri per l’impiego): ciò comporterebbe un approfondito e capillare 
intervento di Rete sul territorio della Lombardia e consentirebbe una 
migliore concretezza e visibilità della Rete territoriale per l’apprendimento 
permanente. Siamo infatti convinti che solo attraverso un’attenta politica 
di visibilità e comunicazione si possa raggiungere l’obiettivo di promozione 
della formazione e Istruzione degli Adulti, così come previsto dalla normativa 
citata in premessa.

Il Portale “SAPERINRETE” è quindi uno strumento che deve essere utilizzato 
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dai Cpia della Lombardia e ulteriormente implementato con funzionalità 
aggiornate. A titolo di esempio, appare ad oggi necessario creare una 
modalità che interpelli l’utente per un coinvolgimento effettivo nel suo 
percorso orientativo che sappia tener conto anche della sua formazione e 
degli studi pregressi. 

Immaginare il futuro

“Adoro pescare. Metti la lenza in acqua e non sai cosa c’è dall’altra parte.  
La tua immaginazione è tutta lì in fondo.” Robert Altman

Il Progetto Saperi, quindi, si può facilmente sostenere che non solo non è 
concluso, ma ci vedrà impegnati per molti anni in uno sforzo di monitoraggio 
e miglioramento che, auspichiamo, porterà anche ad una migliore visibilità e 
fruibilità di questo prezioso strumento di apprendimento.

È come se ancora davvero si intuiscano le potenzialità del Portale, e con 
immensa pazienza si possano ancora formulare ipotesi di lavoro e di 
coinvolgimento di attori diversi, così da arrivare a definire progressivamente 
nuovi e inediti scenari di partecipazione, sia degli utenti che delle Agenzie 
formative territoriali, lombarde e nazionali.
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RIDAP

La nascita della Rete nazionale di scopo ICT IdA
Carmensita Feltrin, Dirigente Scolastica CPIA Oristano, vicepresidente Rete 
nazionale di Scopo ICT IdA

Le tecnologie dell’informazione e della comunicazione 
(ICT) nella nostra società rappresentano sempre di 
più il mezzo per trasmettere, conservare e produrre 
informazioni. 

In questa prospettiva l’accesso alle tecnologie diviene 
un requisito essenziale nel modo di vivere quotidiano, 
per apprendere, lavorare ed essere protagonisti nella 
realtà contemporanea. Tuttavia, se da un lato le ICT 
consentono di avvicinarci a quanto finora inarrivabile e ci offrono grandi 
opportunità, dall’altro possono essere causa di esclusione sociale per le 
categorie più deboli. 

I motivi di esclusione sono legati a molteplici fattori: condizioni economiche, 
livello di istruzione, qualità delle attrezzature, differenze di genere ed età, 
appartenenza a diversi gruppi etnici e provenienze geografiche. 

Ed è proprio in questo scenario assai complesso, ma estremamente 
affascinante, che operano i Centri Provinciali di istruzione per adulti (CPIA). 

I CPIA erogano percorsi finalizzati ad innalzare i livelli di istruzione e 
formazione per potenziare le competenze di base della popolazione adulta. 
Nel sistema di istruzione degli adulti, disciplinato dal DPR 263 del 2012, il 
ruolo delle ICT è centrale, infatti, tra i risultati di apprendimento previsti a 
conclusione dei percorsi di primo livello compare il seguente: “utilizzare con 
dimestichezza e spirito critico le tecnologie della società dell’informazione per 
il lavoro, il tempo libero e la comunicazione anche per arricchire le possibilità 
di accesso ai saperi, consentire la realizzazione di percorsi individuali di 
apprendimento, comunicazione interattiva, personale espressione creativa e 
opportunità di ricerca attiva del lavoro”.  Ancora, promuovono iniziative di 
ampliamento dell’offerta formativa, sempre tenendo conto delle necessità 
del contesto culturale, sociale ed economico delle molteplici realtà locali e 
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attività di ricerca, sperimentazione e sviluppo in materia di istruzione per 
adulti.  

Per questo motivo, i CPIA rappresentano un chiaro punto di riferimento 
istituzionale per l’“accoglienza, orientamento e accompagnamento rivolto 
alla popolazione adulta” (Linee guida, 2015) e sono chiamati a dare valore 
al patrimonio culturale e professionale della persona, a partire dalla 
ricostruzione della sua storia individuale, valorizzata dal Patto formativo 
individuale, stipulato da una apposita Commissione nominata dallo stesso 
CPIA. 

Le Linee Guida per l’Istruzione degli adulti, adottate con DI del 12 marzo 2015, 
ancor prima della crisi pandemica che ha spinto l’intero sistema di istruzione 
e formazione ad un uso massivo della tecnologia, già prevedevano l’utilizzo 
delle ICT per l’erogazione e la fruizione di unità di apprendimento a distanza 
(FAD), di norma fino al 20%, nonché lo svolgimento delle attività sincrone 
tra il docente presente nelle sedi dei CPIA ed i gruppi di livello presenti 
nelle aule a distanza denominate Agorà. Infatti, nella specificità dei CPIA, 
l’impego delle ICT è funzionale alla personalizzazione e l’individualizzazione 
nell’organizzazione dei percorsi didattici e alla flessibilità nella frequenza.

Nondimeno i CPIA, vista la grande responsabilità sociale nei confronti di 
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quella parte della popolazione più fragile, si sono interrogati sulla necessità 
di rivedere le proprie scelte organizzative e didattiche per dare una risposta 
a questa imprevista emergenza sanitaria connessa al Covid 19 e costruire 
modelli formativi sostenibili ed inclusivi a partire da un rafforzamento 
dell’utilizzo delle ICT nell’ambito dell’apprendimento permanente della 
popolazione adulta.

In particolare, il seminario nazionale sull’utilizzo delle ICT nella didattica 
realizzato nell’ambito di Fierida (Siena, 2019) aveva già messo in evidenza da 
una parte l’esistenza di alcune esperienze di eccellenza diffuse sul territorio 
nazionale e dall’altra una gran domanda di formazione sull’utilizzo didattico 
delle ICT da parte dei docenti e la necessità di giungere, attraverso un 
confronto costante delle esperienze in atto, alla stesura di una sorta di linee 
guida a cui fare riferimento.

Successivamente, gli incontri a livello nazionale tra tutti i CPIA incardinati 
nella Ridap (14, 15 e 16 aprile, 2020) hanno consentito un confronto sulle 
strategie messe in atto durante la fase di lockdown ed evidenziato una 
grande vivacità nelle iniziative progettuali, nelle scelte metodologiche e 
strumentali capaci di affrontare le difficoltà e le fragilità dell’utenza adulta e 
il bisogno di formazione da parte dei docenti rispetto all’utilizzo delle nuove 
tecnologie digitali nella didattica.  

Ed è proprio in questo clima di entusiasmo, di ricerca, di sperimentazione 
e di studio che è sorto un movimento di “avangiardia” che ha spinto 23 
CPIA, incardinati in seno alla Ridap, a costituire una Rete di scopo nazionale 
sui temi delle ICT per l’istruzione degli adulti con la finalità di individuare 
obiettivi e linee operative, dare carattere strutturale alle azioni, favorire 
lo sviluppo di comunità di pratiche, estendere le previsioni del DPR 263/12 
nell’ottica più ampia della Didattica Digitale Integrata. 

La Rete di scopo nazionale ICT IDA è articolata in due organi principali: il 
Direttivo e il Gruppo Tecnico. 

Il primo è costituito da tutti i dirigenti aderenti alla Rete ed ha il compito 
di deliberare le linee guida, approvare progetti, prevedere possibilità di 
finanziamento, monitorare l’andamento delle attività e verificarne il loro 
esito, mentre il secondo è formato dai docenti che progettano le attività 
formative da sottoporre al direttivo. 

Il coordinatore del gruppo tecnico è attualmente un docente del CPIA di 
Lecco, la scuola capofila.



143

La Rete mira a raggiungere i seguenti obiettivi:

1. Ampliare il gruppo tecnico nazionale degli insegnanti. 

Le ICT rappresentano una risorsa fondamentale per migliorare la qualità 
dell’istruzione, pertanto allargare il gruppo tecnico di insegnanti consente di 
mobilitare le risorse umane più sensibili della Rete per costruire, rafforzare 
ed arricchire competenze e sviluppare buone pratiche.

2. Creare un gruppo di formatori ICT RIDAP. 

La presenza di un gruppo consolidato di docenti esperti in tecnologie 
dell’informazione e della comunicazione può aumentare la capacità di fare 
Rete, avviare attività di formazione organizzata e costituire un punto di 
riferimento all’interno della Rete dei CPIA su tutto il territorio nazionale.

3. Realizzare un Portale Nazionale della Formazione IdA. 

La realizzazione di un Portale Nazionale della Formazione per l’istruzione 
degli Adulti consente di raccogliere materiali realizzati da tutti i CPIA ed avere 
un sistema di Repository specifico per l’istruzione degli adulti, destinato a 
tutti i docenti e agli stessi studenti.

4. Definire una proposta metodologica di utilizzo delle ICT in ambito IdA. 

Dopo una intensa fase di esperienza massiva sull’uso delle tecnologie 
dell’informazione e della comunicazione, in occasione della sospensione 
delle attività didattiche in presenza, si rende necessaria una riflessione 
sulle potenzialità di utilizzo delle tecnologie didattiche nella costruzione 
di percorsi di insegnamento - apprendimento specifici per la popolazione 
adulta.

5. Favorire il nascere di un Piano di garanzia delle competenze digitali della 
popolazione adulta. 

In coerenza con quanto previsto da “Agenda 2030” e dalla “Nuova 
Agenda europea delle competenze”, obiettivo della “Rete” è lo sviluppo 
e la disseminazione sul territorio di “Percorsi di Garanzia delle competenze 
digitali “ destinati a migliorare la cittadinanza attiva della popolazione 
adulta. Occorre adoperarsi per diminuire il divario digitale della popolazione 
adulta in generale, straniera in particolare, con speciale attenzione a chi 
affronta l’apprendimento della nostra lingua; sono soggetti, infatti, questi 
ultimi, che devono affrontare una doppia alfabetizzazione e hanno bisogno 
di un supporto molto strutturato, con docenti dalle alte competenze. 
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Tale supporto può andare in due direzioni:

a) semplificazione; proporre contenuti di IT L2 attraverso strumenti ad alta 
accessibilità;

b) innalzamento del livello di competenze, attraverso l’inserimento nei 
percorsi di alfabetizzazione di moduli formativi sugli strumenti che si 
useranno nella didattica, intrecciando così ICT e IT L2.

6. Reperire risorse attraverso la progettazione di Rete. 

La costituzione formale di una Rete di scopo, in base a quanto stabilito 
dalla Legge 107 del 2015 (comma 71), consente al sistema IdA di poter 
presentare progetti di formazione e di reperire finanziamenti attraverso la 
partecipazione a bandi regionali, nazionali e europei. 

Tra le priorità della Rete di Scopo Nazionale ITC IDA c’è sicuramente 
quella di fornire un supporto ai docenti impegnati nell’istruzione degli 
adulti nell’utilizzo degli strumenti ICT e dei mezzi di comunicazione digitali 
nei loro contesti di lavoro. Infatti, nonostante l’uso generalizzato delle 
tecnologie digitali per comunicare, partecipare, creare ed apprendere sia 
sicuramente importante nella vita professionale di un insegnante nella 
sua attività di funzionale all’insegnamento, nell’ambito dell’insegnamento 
e dell’apprendimento, l’uso specificatamente didattico delle tecnologie 
digitali, è essenziale per consolidare l’apprendimento. 

La costruzione di nuovi ambienti di apprendimento con l’inserimento delle 
nuove tecnologie offre nuove opportunità di apprendimento, sviluppa la 
creatività, il rafforzamento dell’insegnamento innovativo ed il miglioramento 
dei risultati.

Pertanto, a tale scopo, si è costituito un gruppo di esperti formatori nazionali 
sulle tematiche delle ICT applicate nell’ambito dell’istruzione degli adulti. 
Il framework di riferimento è delineato dal DigCompEdu che rappresenta 
il modello comunitario di riferimento per la formazione e lo sviluppo 
professionale di docenti ed educatori rispetto alle competenze digitali. 

Il gruppo di formatori si occuperà di attività di autoaggiornamento, in 
collaborazione con i docenti esperti dei CPIA della Rete Ridap, attraverso 
spazi di condivisione di idee, proposte formative tutorial e materiali didattici. 

Tale condivisione avere luogo attraverso la creazione, all’interno del portale, 
di un forum sul modello che ha avuto un grande seguito nel precedente 
anno scolastico, in occasione della sospensione delle attività didattiche in 
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presenza e il conseguente utilizzo della DaD. Inoltre, il gruppo si occuperà 
della progettazione e realizzazione di moduli formativi nell’ambito del 
progetto DigCompEdu e di webinar nazionali sulle tematiche ICT IDA 
attraverso il portale. In particolare, le attività di formazione, prevedono una 
prima fase di programmazione e coordinamento della formazione sulle ICT 
operata dal gruppo dei Dirigenti scolastici della Rete di Scopo. Ancora, verrà 
effettuata una valutazione dei bisogni formativi che terranno conto delle 
specificità dei differenti CPIA. Il gruppo procederà quindi alla progettazione 
e sviluppo dei contenuti formativi. I contenuti formativi potranno essere 
fruiti in modalità sincrona, asincrona e blended. Le attività di formazione 
termineranno con una fase valutativa per il rilascio della certificazione finale.

Nel framework DigCompEdu le competenze, e i livelli di padronanza, sono 
declinati secondo un modello progressivo che aiuta gli educatori a valutare 
e sviluppare le proprie competenze digitali e a cogliere il potenziale delle 
tecnologie per migliorare e innovare la formazione scolastica.

Allo stesso tempo, obiettivo del framework è la costruzione di un linguaggio 
e di una logica comuni che possano orientare le politiche degli stati membri 
e aiutare la discussione e lo scambio delle migliori pratiche, anche a livello 
transnazionale.

In particolare, l’attività formativa nell’ambito del progetto DigCompEdu 
individua 22 competenze, suddivise in 6 diverse aree:

1.	 Impegno professionale - utilizzo delle tecnologie digitali non solo per 
migliorare l’insegnamento ma anche per le interazioni professionali 
con colleghi, studenti, genitori e altre parti interessate, (comunicazione 
istituzionale, la collaborazione professionale, la riflessione sul loro 
uso nelle pratiche didattiche, la formazione continua e lo sviluppo 
professionale).  

2.	 Risorse digitali - prendere atto della varietà delle risorse digitali 
attraverso la loro selezione, creazione, modifica, gestione, protezione 
e condivisione.

3.	 Insegnamento e apprendimento - insegnamento (progettazione ed 
implementazione dell’utilizzo di tecnologie digitali nelle varie fasi 
del processo d’apprendimento), l’orientamento, l’apprendimento 
collaborativo e l’apprendimento auto-regolato – contribuendo ad un 
cambiamento del focus da un approccio guidato dal docente ad uno 
incentrato sullo studente.
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4.	 Valutazione – uso delle ICT per valutare gli studenti analizzando le 
evidenze, esprimendo feedback e pianificando.

5.	 Motivazione degli studenti attraverso le ICT rendendo accessibili i 
contenuti attraverso la loro differenziazione e personalizzazione, 
nonché con la partecipazione attiva degli studenti. 

6.	 Facilitare la competenza digitale degli studenti attraverso la conoscenza 
dei mezzi di comunicazione, il loro uso responsabile e la collaborazione 
digitale, attraverso la creazione di contenuti e la risoluzione di problemi 
digitali.

I sei livelli di padronanza fanno riferimento al framework linguistico del 
QCER (dall’A1 al C2), tuttavia sono arricchiti da descrittori che mettono in 
evidenza il ruolo e i comportamenti che il docente può agire all’interno della 
comunità scolastica, in modo da collegare l’impianto teorico alla pratica 
professionale: 

•	 novizi ed esploratori sono i docenti aperti alle tecnologie ma bisognosi 
di acquisire abilità e conoscenze attraverso un primo contatto guidato; 

•	 sperimentatori ed esperti sono in grado di utilizzare con autonomia e 
sicurezza strumenti e metodi nel proprio lavoro; 

•	 leader e pionieri, ai livelli più alti, rivestono ruoli di indirizzo e innescano 
processi innovativi nella propria organizzazione.

In questi mesi la Rete di scopo ICT IDA ha realizzato un grande risultato: ha 
creato un portale nazionale, raggiungibile all’indirizzo https://cpiadigitale.it/,  
rivolto agli insegnanti dei CPIA in seno alla RIDAP che intendono rafforzare 
le loro competenze digitali nell’ambito del Framework del DigCompEdu. 

All’interno del portale è possibile visionare l’albo on line dei formatori a cui 

https://cpiadigitale.it/
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fare riferimento per organizzare all’interno dei CPIA corsi di formazione 
sull’utilizzo didattico delle ICT ed un catalogo di corsi di formazione specifici 
per i docenti dei CPIA (percorsi di italiano L2, primo livello-primo e secondo 
periodo) per ripensare i modi e le forme del “fare scuola” con un’utenza 
adulta. I corsi sono proposti da 31 docenti esperti formatori dei CPIA aderenti 
alla Rete di scopo. 

Il tema legato al crescente divario nelle competenze di base, comprese quelle 
digitali, che caratterizza la popolazione adulta che, non essendo in grado 
di coglierne tutte le opportunità, corre il rischio di rimanerne estromessa, 
è oggetto di particolare attenzione da parte di organismi internazionali 
ed istituti di ricerca poiché la disparità nell’accesso alle ICT e la scarsità di 
competenze digitali costituisce una forte discriminazione sociale che limita 
la possibilità per gli individui e le collettività di partecipare attivamente alla 
vita culturale, sociale, politica ed economica della società odierna

La Rete di scopo ICT IDA si pone pertanto l’obiettivo di collaborare con tutti 
gli organismi che si occupano di istruzione degli adulti e che promuovono 
l’uso delle ICT. In particolare, per la promozione della Rete, sono in corso 
iniziative di collaborazione con il Ministero della Pubblica Istruzione, 
con l’Electronic Platform for Adult Learning in Europe (EPALE), prima 
piattaforma online multilingue europea rivolta al settore dell’educazione 
degli adulti, e con l’Istituto Nazionale di Documentazione, Innovazione e 
Ricerca Educativa (INDIRE). 
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PUGLIA

Apprendimento Permanente e Reti Territoriali 
in Azione: l’esperienza del  Centro per 
l’Apprendimento Permanente dell’Università 
degli Studi di Bari 
Marianna Colosimo, Fausta Scardigno, Università di Bari

Abstract 
Il saggio presenta il ruolo delle Università nel 
Sistema Nazionale dell’Apprendimento Permanente 
e  l’importanza assunta dalle attività realizzate dai 
Centri per l’Apprendimento Permanente (d’ora in poi 
CAP),  configurabili come luoghi istituzionali in grado di 
rimettere al centro dell’attenzione i bisogni formativi 
della  persona e di garantirne, sul piano formale e 
sostanziale, il diritto all’Apprendimento Permanente. 
Sulla base  dei riferimenti normativi che hanno regolato 
negli ultimi anni l’attuazione del sistema nazionale 
e territoriale  di apprendimento permanente, viene 
illustrata l’esperienza del CAP dell’Università di Bari e la  
sperimentazione condotta nella Regione Puglia, che ha 
portato alla messa a sistema del Servizio di  Certificazione 
per il rilascio delle qualifiche professionali rivolte al 
target delle persone rifugiate, e che oggi  è, a tutti gli 
effetti, un servizio di Terza Missione dell’Università 
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degli Studi di Bari, nel quadro più  specifico delle azioni di Individuazione, 
Validazione e Certificazione delle Competenze delle Regioni.  

Parole Chiave: apprendimento permanente, competenze, rifugiati, 
qualifiche, apprendimento non formale ed informale. 

1. Il diritto della Persona all’Apprendimento Permanente e 
il ruolo “di servizio” degli Atenei 
La Risoluzione del Consiglio dell’Unione Europea sull’apprendimento 
permanente del 2002 (ripresa in  seguito dalle disposizioni italiane), pone 
al centro la persona con il suo diritto a beneficiare di «opportunità   di 
apprendimento accessibili ed efficaci, e di avvalersi di adeguati supporti per 
il riconoscimento e la  valorizzazione delle competenze acquisite in ogni 
contesto» (Palumbo et al., 2020, p. 92). Successivamente,  la Conferenza 
Unificata Stato Regioni ha sancito nel 2014 l’accordo di approvazione 
delle Linee strategiche  di intervento in ordine ai servizi per l’apprendimento 
permanente e all’organizzazione delle reti territoriali,  rendendo in tal 
modo operativa l’Intesa del 2012 in sede di Conferenza Unificata, in 
merito all’attuazione di politiche per l’apprendimento permanente e 
all’individuazione di criteri generali per la promozione delle reti  territoriali. 
Nel gennaio 2019 viene approvato il Decreto Legge, che riporta, negli articoli 
1 e 4, l’importanza  per ciascuna persona di garantire la possibilità di rientrare 
in formazione, rafforzare le proprie competenze,   riuscire ad accedere 
al sistema d’istruzione e formazione e completare il proprio percorso di 
studi.  Un’opportunità che sottolinea «la centralità dell’istruzione e della 
formazione anche ai fini di una maggiore  occupabilità» (Rivolta, 2019, p. 
47) o “employability”, che costituisce «un passaggio chiave di ogni adulto,  
per sviluppare la miglior postura verso il mondo della vita» (Boffo et al., 
2020, p. 8) e che induce a riflettere  sulla capacità di ragionare in un’ottica 
di ampliamento dei processi di apprendimento, non solo formali, ma  anche 
non formali e informali (lifewide learning). 

Il diritto all’Apprendimento Permanente si inserisce nel processo di 
costruzione di un Sistema nazionale di  apprendimento permanente e alla 
sua conseguente costituzione delle Reti Territoriali, con l’approvazione 
dell’art. 4 della Legge 28 giugno 2012 n. 92, che reca “Ulteriori disposizioni 
in materia di mercato del  lavoro”. Secondo quanto affermato da Palumbo 
e Proietti (2020), tale normativa risponderebbe alle esigenze  di un mercato 
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del lavoro in continua crescita, che concepisce le Reti come un insieme di 
servizi di istruzione,  formazione e lavoro collegati in maniera strategica ai 
fattori che regolano la crescita economica, l’accesso al  lavoro dei giovani, la 
riforma del welfare, l’invecchiamento attivo e l’esercizio della cittadinanza 
attiva. 

A seguito della costituzione del Repertorio Nazionale dei Titoli di istruzione 
e formazione istituito con il  D.Lsg 13/2013 e alla definizione di un Quadro di 
Riferimento Unitario per la certificazione delle  competenze, la prerogativa 
del riconoscimento del valore del Diritto all’apprendimento permanente, 
trova la  sua concreta approvazione nel recente Decreto del 5 gennaio 2021, 
con cui vengono adottate le Linee guida  che rendono operativo il Sistema 
nazionale di certificazione delle competenze. 

In riferimento al quadro normativo citato, dunque, emerge che, 
tradizionalmente, tutti coloro che siano in  possesso delle credenziali 
educative che permettono di accedere alle opportunità d’istruzione 
e formazione,   possano farlo senza particolari difficoltà almeno sul 
piano formale, riuscendo a proseguire il percorso di  studio e/o lavoro 
desiderato. La stessa cosa, invece, non si può dire per le categorie di 
persone  economicamente e socialmente svantaggiate come i giovani 
migranti, che, nonostante siano molto spesso in  possesso di titoli di studio 
che li rendano altamente qualificati, manifestano maggiori problemi nel 
veder  riconosciuto il proprio diritto all’apprendimento permanente. 
Per la persona titolare di protezione  internazionale, infatti, tale diritto è 
sancito sin dall’art. 22 della Convenzione di Ginevra, secondo cui gli Stati  
Contraenti concedono ai rifugiati il «riconoscimento dei certificati di 
studio, diplomi e titoli universitari  rilasciati all’estero, con un trattamento 
non meno favorevole di quello concesso, nelle stesse circostanze, agli  
stranieri in genere» (Scardigno et al., 2019, p. 43). Un diritto che sin dalla sua 
costituzione, il CAP - Centro  di Servizio per l’Apprendimento Permanente 
dell’Università di Bari, sostiene e si impegna a riconoscere, a  fronte del 
crescente aumento negli ultimi anni del numero di richieste avanzate dalle 
persone rifugiate di  vedere riconosciute le proprie credenziali educative. 
Tale domanda, infatti, nasce proprio dalla mancata o  pressoché assente 
attivazione di una procedura condivisa e sistematica nelle università italiane 
di  riconoscimento delle credenziali formali espresse dal target rifugiati. In 
riferimento a ciò, gli Atenei italiani  oggi hanno la responsabilità formale 
di produrre una risposta in termini di riconoscimento dei titoli culturali  
d’istruzione e formazione posseduti da tali beneficiari. Ragion per cui, in 
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riferimento a quanto affermato dalle  disposizioni normative emanate sul 
riconoscimento del Diritto all’Apprendimento Permanente, è importante  
che le Istituzioni Accademiche possano mettersi al servizio del territorio e 
concretizzare l’attuazione di  questo diritto, inteso sempre più come “diritto 
alla persona”.  

Il lavoro svolto dai CAP all’interno degli Atenei e all’esterno nella rete 
territoriale, pertanto, secondo la  nostra visione, potrebbe propendere verso 
questa direzione, a favore dello sviluppo del territorio e delle  comunità in 
un’ottica più inclusiva e partecipata. Tali realtà, infatti, si rivelano decisive 
nel loro ruolo, nel  momento in cui riescono a promuovere concretamente 
dei processi di lifelong learning, favorendo al  contempo la costruzione di 
percorsi di vita e di lavoro, finalizzati all’integrazione e inclusione sociale e  
culturale, all’individuazione di fabbisogni formativi che diano concretamente 
una chance, una possibilità di  veder riconosciuto il capitale culturale della 
persona, spesso troppo poco valorizzato, se non addirittura  sprecato.

 

2. I Servizi di Ateneo per l’Apprendimento Permanente: tra 
ricerca applicata e terza missione 
L’istituzione del Sistema Nazionale per l’Apprendimento Permanente 
individua tra i diversi soggetti  incaricati della sua attuazione, le stesse 
Università che, come Servizio di Terza Missione, possono divenire  soggetti 
titolati per la certificazione delle competenze, nel quadro ancora più 
specifico dei sistemi regionali  di individuazione, validazione e certificazione, 
finalizzato al rilascio delle qualifiche professionali.  

Il CAP dell’Università di Bari opera oggi su tre livelli di valutazione e 
certificazione: riconoscimento dei   titoli di studio pregressi, finalizzato 
all’integrazione accademica, valorizzazione degli apprendimenti on the  job, 
rivolto alla certificazione delle qualifiche professionali riconosciute dalla 
Regione Puglia, e  riconoscimento vocazionale/attitudinale in relazione alla 
messa in trasparenza delle soft skills degli utenti che  accedono al servizio. 
Nello specifico, il Servizio di “riconoscimento finalizzato” (approvato 
con dispositivo  del Senato del 24 gennaio 2017 ai sensi dell’art.2 della 
legge 148/2002), avvalendosi della rete internazionale  Enic-Naric e della 
collaborazione con il Cimea, consente ad uno studente con protezione 
internazionale che  non possiede documentazione originale del proprio 
titolo di studio, di essere supportato nella re-iscrizione ai  percorsi accademici 
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e nell’eventuale abbreviazione di corso o riconoscimento di specifici CFU. 
Tra le sue finalità, il CAP Uniba si impegna all’attuazione del servizio di 
valutazione e messa in trasparenza delle soft  skills acquisite nel corso delle 
proprie esperienze formative e/o professionali, formali ed informali, da 
parte  di tutti i cittadini comunitari e non, che ne facciano esplicitamente 
richiesta, e promuove anche il  riconoscimento degli apprendimenti acquisiti 
«on the job» e la loro traduzione in qualifiche professionali   identificate 
dalla Regione Puglia, in collaborazione con il Tavolo Regionale in materia di 
Apprendimento  Permanente. 

Il lavoro svolto dal CAP, pertanto, si basa sull’adozione di una metodologia 
di ricerca valutativa applicata al  contesto territoriale, propensa 
all’innovazione e al dialogo tra settori multidisciplinari differenti di tipo socio 
psico-pedagogico, e si avvale di collaborazioni necessarie e di rete a livello 
nazionale ed internazionale, con realtà e istituzioni che operano a favore 
del processo di integrazione e inclusione delle persone migranti. Le azioni 
e finalità promosse dal Centro Servizi, pertanto, si rivelano in continuità 
con il lavoro svolto dai  governi locali, nella direzione della creazione di 
un Sistema Regionale di Validazione e Certificazione delle  Competenze 
(SRVCC), che la Regione Puglia ha istituito con la DGR. del 26 Luglio 2016, 
n. 1147,  promuovendo al contempo il Servizio di individuazione, validazione 
e certificazione delle competenze (IVC)   per le figure professionali, e 
costituendo il Repertorio Regionale delle Figure Professionali (RRFP). 
Il Servizio IVC si contraddistingue come servizio territoriale che opera 
a favore del riconoscimento delle  competenze acquisite nei diversi 
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contesti di apprendimento, attraverso esperienze formative, lavorative e 
di  volontariato, sviluppate anche in altri ambiti e contesti del privato e del 
sociale. Le tre fasi su cui il Servizio  si articola, si basano sull’Individuazione, 
la Validazione e la Certificazione delle competenze, a cui si accede  previo 
consenso di accesso da parte dell’utente, con il superamento di un esame 
finale e il rilascio di una  qualifica professionale. 

L’attuazione del Servizio IVC è una risposta importante del Sistema 
Regionale Pugliese in merito alla capacità di riuscire ad individuare a livello 
territoriale delle forme e modalità adeguate per far sì che i sistemi  di 
istruzione e formazione possano promuovere un accesso più semplificato 
e diretto al processo di  formazione permanente, rendendo al contempo 
«maggiormente visibili le opportunità educative/formative  presenti a livello 
locale» (Nicoletti et al.,2003, p. 160). 

3. La certificazione delle competenze dei rifugiati: una 
missione non impossibile  
A fronte dell’istanza di certificazione espressa da due utenti rifugiati del Centro 
Servizi, privi di titolo formale ma con un decennale bagaglio di esperienze 
professionale nel campo della mediazione interculturale, il CAP  Uniba ha 
chiesto alla Regione Puglia di avviare una sperimentazione, che offrisse 
ai beneficiari la possibilità   di ottenere una certificazione di competenze 
acquisite in contesti non formali ed informali. Avvalendosi, quindi, del lavoro 
del CAP svolto nell’ambito dei processi di individuazione, validazione e 
certificazione  delle competenze, la Regione Puglia, con Atto dirigenziale n. 
756 del 13/06/2017, ha promosso una prima  circoscritta sperimentazione del 
servizio di Individuazione e Validazione delle Competenze (IVC) a favore di  
due utenti rifugiati, che hanno ottenuto, al termine della sperimentazione, 
il riconoscimento formale e la   qualifica professionale di “tecnici della 
mediazione interculturale”. Questa prima sperimentazione è nata con  
l’intento di avviare un servizio istituzionale strutturato mai attivato in 
precedenza a livello regionale, di cui   potessero beneficiare persone 
rifugiate che avessero maturato negli anni delle esperienze professionali. 
A  seguito, quindi, di questa fase di avvio della sperimentazione, nell’ambito 
della costituzione del Quadro di  riferimento regionale relativo alla 
valutazione delle qualifiche professionali, con l’emanazione del D.G.R. n.  
980 del 20 giugno 2017, viene approvato ufficialmente il Protocollo d’Intesa, 
sottoscritto il 20 giugno 2018, per la costruzione e attuazione del Sistema 
Regionale di Validazione e Certificazione delle Competenze   (SRVCC) tra 
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la Regione Puglia (Assessorato al Diritto allo studio, Scuola, Università, 
Formazione  Professionale), le Università di Bari, Foggia, del Salento e il 
Politecnico di Bari. 

Il percorso di valutazione, che ha portato al rilascio della qualifica regionale, 
ha previsto una prima fase in  cui è stata redatta l’istanza di partecipazione 
e compilata la scheda di “Consenso al percorso per l’identificazione e 
validazione delle competenze” da parte di ciascun utente. Successivamente, 
per supportare  l’istanza e verificare se e in che misura gli utenti fossero in 
possesso di tali requisiti, è stato richiesto loro di  fornire certificati, lettere 
di referenze, testimonianze, contratti di lavoro ed ogni possibile evidenza 
che  potesse essere confrontata con la descrizione dettagliata delle attività, 
delle conoscenze e delle abilità  previste dalla figura presente nel Repertorio 
Regionale delle Figure Professionali. 

Successivamente, si è passati alla fase dell’identificazione, ricognizione e 
messa in trasparenza dei titoli formali, delle  competenze ed esperienze 
non formali ed informali acquisite dagli utenti, in riferimento alla figura 
professionale 

oggetto della certificazione, che ha comportato la compilazione del 
documento di trasparenza, nel quale sono state  evidenziate le esperienze 
e le attività svolte dagli utenti, affinché potessero essere tradotte in 
apprendimenti  significativi documentabili. 

Nel corso di questa prima valutazione, è emerso come l’analisi del curriculum 
e la traduzione di questo nel  documento di trasparenza, abbia permesso 
di riscontrare delle sovrapposizioni tra le competenze, conoscenze e abilità 
descritte dalla scheda del Repertorio e gli apprendimenti documentati dalle 
evidenze numerate, «al  fine di renderle disponibili all’accertamento previsto dal 
percorso di certificazione» (Scardigno et al., 2019,  p. 88). Nella fase successiva, 
sono state validate le competenze identificate e formalizzate nell’Attestato 
di  validazione, a cui è seguita la fase di valutazione ufficiale, compiuta da una 
Commissione valutatrice di parte  terza, composta, oltre che dagli esperti di 
validazione e certificazione del CAP, anche da esperti della materia  oggetto 
di valutazione e rappresentanti delle parti sociali, del Ministero del Lavoro e 
del Settore della  Formazione Professionale della Regione Puglia. Il percorso 
valutativo si è concluso con il superamento di  una prova tecnico-pratica sulle 
competenze non coperte dal curriculum degli utenti, e con il rilascio  dell’attestato 
di qualifica professionale di “Tecnico della mediazione interculturale”. 
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4. Più reti o più ponti per l’Apprendimento Permanente? 
L’esperienza raccontata nel presente contributo, pur nei limiti della sua 
natura situata in uno specifico  contesto regionale, riconducibile al target 
delle persone migranti, si inserisce nell’interessante e crescente  dibattito 
sul tema delle Reti Territoriali per l’Apprendimento Permanente e sulla loro 
applicabilità nei  contesti accademici istituzionali, che devono sempre più 
impegnarsi a porre in risalto il riconoscimento del  Diritto della persona 
all’Apprendimento Permanente, attraverso la valutazione delle credenziali 
formali e  informali di formazione. 

Quella proposta dal CAP Uniba, dunque, è una metodologia di lavoro che si 
è rivelata efficace nel garantire  il processo d’integrazione e inclusione delle 
persone con background migratorio e con competenze non  valorizzato, 
ma nello stesso tempo anche «promettente in termini di democratizzazione 
delle opportunità e  valorizzazione del capitale umano, in un’ottica di 
Life-Long Learning» (Sarli, 2018, p. 15). Il conseguimento  delle prime due 
qualifiche regionali precedentemente descritto, pertanto, costituisce un 
importante traguardo  raggiunto nell’ambito dei processi di validazione e 
certificazione delle competenze. Ciò ha permesso di   tradurre, anche per 
un target particolarmente sensibile come quello delle persone rifugiate, le 
esperienze on  the job maturate nel corso degli anni nel Paese di origine, 
e talvolta in condizioni difficili, in una  certificazione formalmente valida e 
spendibile concretamente nel contesto lavorativo. Si tratta di processi  che 
ci si deve impegnare a far sì che possano diventare a tutti gli effetti una 
prassi consolidata, un’opportunità  per le persone e per le comunità per 
crescere e per far crescere il territorio.  

Alla luce di quanto esposto nel presente contributo, è doveroso porsi delle 
riflessioni e degli interrogativi in  merito alla possibilità di promuovere un 
maggiore sviluppo delle Reti Territoriali per l’Apprendimento  Permanente 
o indirizzarsi piuttosto verso un percorso che riconosca il bisogno, diventato 
sempre più  emergente e rilevante di creare “ponti” e collegamenti per 
favorire un’intesa più proficua tra i sistemi di   istruzione, formazione e 
lavoro, che ancora oggi presentano diverse difficoltà nell’interagire tra loro 
e  dialogare, intenzionalmente, per il successo formativo e una cittadinanza 
societaria condivisa. 
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Premessa. Il contesto della ricerca
La caratteristica principale della ricerca 
auto/biografica (Merrill & West, 2012) è 
l’esplorazione dell’esperienza personale per 
metterla in connessione con i fenomeni sociali 
al fine di comprenderli in modo interconnesso e 
complesso. Tale caratteristica risulta funzionale 
all’analisi delle reti territoriali per l’apprendimento 
permanente, oggetto d’approfondimento di questo Quaderno Spiegazzato. 
Per questo motivo in qualità di ricercatrice in Educazione degli Adulti, su 
mandato della Rete regionale CPIA Lombardia con la supervisione della prof.
ssa Laura Formenti del Dipartimento di Scienze Umane per la Formazione 
dell’Università di Milano Bicocca, ho svolto una serie di interviste qualitative 
auto/biografiche tra luglio e novembre 2020. Le interviste hanno coinvolto 
studenti e studentesse del CPIA insieme a uno dei loro docenti allo scopo di 
raccogliere storie del percorso scolastico di studenti e studentesse adulti/e 
per:

•	 individuare relazioni, luoghi, incontri, momenti significativi lungo l’arco 
dell’esperienza, 

•	 mettere in luce il ruolo dell’insegnante nella co-costruzione del percorso 
formativo degli/delle alunni/alunne. 

Ho lavorato quindi con un campione di partecipanti opportunistico e mirato, 
ingaggiando student* e insegnanti attraverso il contatto con le/i Dirigenti dei 
CPIA lombardi che mi hanno aiutato a raggiungere le persone che, a titolo 
volontario, si mostravano desiderose e disponibili a raccontare la loro storia. 
Le/i partecipanti non rappresentano dunque un campione rappresentativo 
in senso statistico della popolazione studentesca dei CPIA, ma un campione 
interessante in termini di ricchezza delle storie in grado di offrirci, in molti casi, 

La storia d’apprendimento di ciascuno è fatta 
dell’incontro con molti
Silvia Luraschi, Università degli Studi di Milano Bicocca
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descrizioni dense utili per costruire forme di comprensione dell’esperienza 
più sofisticate e variegate. 

Le interviste realizzate con un metodo dialogico e conversazionale si sono 
svolte in presenza o in modalità online seguendo l’evolversi della pandemia 
Covid-19 e le relative restrizioni alla possibilità di incontrarsi fisicamente. 
Quando possibile le interviste sono stata svolte all’aperto o in ambienti 
chiusi a seconda della disponibilità degli spazi scolastici a disposizione o 
della preferenza delle/dei partecipanti sia student*1 che docenti. 

Il mio lavoro non è stato un’attività solitaria, ma ho scelto di farmi 
accompagnare da tre giovani donne allo scopo di creare un contesto dinamico 
e creativo per le interviste perché la qualità di un’intervista auto/biografica 
dipende da quello che i ricercatori porteranno all’incontro. In particolare 
molto dipende dalla sensibilità verso quello che accade nel momento 
presente in cui l’intervista avviene. Al 0fine di affinare la mia sensibilità, 
durante alcune interviste in presenza sono stata accompagnata da una 
giovane fotografa professionista - Gaia Bonanomi (https://gaiabonanomi.
com) - che al termine delle conversazioni ha realizzato una serie di ritratti 
al/allo student* al fine di costruire, attraverso il linguaggio fotografico, uno 
spazio potenzialmente creativo tra le persone che andasse al di là delle 
parole. Mentre, durante le interviste da remoto, realizzate attraverso una 
delle tante piattaforme che insegnanti e student* hanno imparato ad usare 
durante la pandemia per la didattica a distanza, sono stata accompagnata 
da due giovani studentesse del Corso di Laurea Magistrale in Scienze 
Pedagogiche dell’Università di Milano Bicocca - Carlotta Frigerio e Valentina 
Costa – motivate a conoscere la realtà, prima di questo lavoro totalmente 
sconosciuta, del CPIA. Carlotta e Valentina si sono anche occupate, sotto la 
mia supervisione metodologica, di realizzare la trascrizione dell’audio delle 
interviste e nei prossimi mesi avranno la possibilità di comprendere, insieme 
alla prof.ssa Formenti, se e come realizzare un lavoro di tesi magistrale a 
partire anche dal materiale raccolto in questa ricerca. 

Anche se credo che dalle mie parole sia già emerso implicitamente, 
desidero esplicitare che fare un’intervista implica la relazione. Chiaramente 
già l’etimologia del termine rimanda alla relazione, infatti inter-vista, è 
l’adattamento in lingua italiana della parola inglese interview - inter “fra” 

1   Utilizzo l’asterisco per portare l’attenzione alle questioni di genere. Il convenzionale 
uso del maschile non è neutro, quindi l’utilizzo intende principalmente per indicare anche 
soggetti femminili o non binari (altre identità di genere). 
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e view “visione”, in più come professionista dell’educazione baso il mio 
lavoro sulle due seguenti premesse di base dell’approccio sistemico. La 
prima è che l’esperienza della relazione è il principale modo che abbiamo 
per imparare, quindi le relazioni sono alla base dell’istruzione e della 
formazione, favorendo o meno l’apprendimento. La seconda premessa 
è che la relazione richiede cura, infatti il professionista in educazione, 
istruzione e/o formazione si distingue come professionista proprio perché 
sa prendersi cura delle relazioni alle quali partecipa e si impegna ad averne 
cura del loro sviluppo processuale. A partire da tali premesse l’analisi delle 
reti territoriali per l’apprendimento permanente, diviene così un modo per 
riconoscere e valorizzarne la dimensione relazionale. 

Ritengo importante sottolineare queste premesse teoriche perché hanno 
una ricaduta pratica rilevante, nel contesto istituzionale italiano, dove 
tradizionalmente le relazioni tra i soggetti e intersoggettività hanno costituito 
un “problema”, ovvero una fonte di pregiudizi e distorsioni nell’attivazione 
delle reti territoriali. Riassumendo, l’analisi delle interviste che presenterò 
nelle pagine seguenti, è dunque profondamente imbevuto delle premesse 
del modello sistemico (Formenti, Caruso & Gini, 2008) e trasformativo della 
formazione (Formenti, 2017) e dell’approccio auto/biografico alle storie di 
vita che ho appreso grazie alla partecipazione alle attività del Life History 
and Biography Network della Società Europea per la Ricerca in Educazione 
degli Adulti (https://esrea.org/networks/life-history-and-biography/). 

In conclusione, le interviste sono stata analizzate per mappare la relazione 
tra le/i partecipanti come relazioni “di sistemi” e ho identificato una relazione 
chiave emergente dall’intreccio generato dalla trascrizione dell’intervista, 
le mie note di campo e il confronto dialogico informale con le tre giovani 
(Carlotta, Valentina e Gaia) coinvolte nel lavoro di ricerca. 

Nelle seguenti pagine attraverso le storie e le esperienze di formazione 
nei CPIA esploreremo insieme il valore per le reti dell’apprendimento 
permanente delle: 

•	 relazioni prossimali intese come legami deboli tra i soggetti dentro e 
fuori la scuola che contribuiscono a generare, motivare e orientare 
l’apprendimento;

•	 relazioni estetiche, ovvero con la storia, l’arte e il paesaggio tra gli adulti 
che contribuiscono a costruire un senso di appartenenza, identità e 
partecipazione tra student*/docenti che vivono in un territorio;

•	 relazioni d’amicizia, cioè i legami di solidarietà e mutuo supporto 

https://esrea.org/networks/life-history-and-biography/


164

reciproco soprattutto tra student*, ma anche con alcuni docenti, 

•	 relazioni familiari, cioè le relazioni all’esterno del mondo scolastico 
che però sono all’origine della disponibilità all’apprendere, delle scelte 
d’orientamento scolastico e della vocazione professionale dei giovani e 
degli adulti;

•	 relazioni con il mondo del lavoro, ovvero la necessità di rientrare in 
formazione per acquisire un titolo di studio. Tale titolo ha un valore 
anche, e forse soprattutto, di riconoscimento sociale attraverso 
l’incontro con la diversità che abita i centri d’istruzione per adulti; 

•	 relazioni di genere, in particolare delle donne tra scuola, famiglia e 
lavoro, relazioni che molto spesso per le donne migranti sono ancora 
connotate da condizione di marginalità;

•	 relazioni da inventare, ovvero il caso dei minori nuovi arrivati in Italia, nel 
caso specifico durante la pandemia, per i quali il CPIA rappresenta una 
porta d’ingresso nella società italiana. 

Le relazioni di prossimità
I protagonisti della prima intervista per questa ricerca, dedicata 
all’esplorazione delle reti territoriali per l’apprendimento a partire dalle 
storie biografiche di studenti e insegnanti dei CPIA della Lombardia, 
sono Masamba e Vincenzo. Li incontro, insieme alla fotografa Gaia, in un 
pomeriggio di luglio quando un temporale con raffiche di vento e grandine 
investe la zona di Legnano dove ci siamo dati appuntamento. 

Per l’intervista siamo ospiti di Vincenzo che ci accoglie nell’ufficio di una 
cooperativa sociale con la quale collabora, perché nella sede del CPIA 
di Legnano, nella quale insegna da molti anni, sono in corso i lavori di 
adeguamento alle misure di contenimento della diffusione del virus Covid-19 
e non è accessibile al personale esterno. Forse perché aiutati dalla percezione 
di ritrovarci insieme dentro una tempesta con bufera improvvisa, io e Gaia 
infatti arriviamo all’appuntamento quasi completamente bagnate perché 
con il vento l’ombrello non è servito a proteggerci dalla pioggia battente, il 
clima tra noi è subito conviviale. Beviamo un caffè e iniziamo a conversare, 
quindi chiedo a Masamba di presentarci Vincenzo: come e quando si sono 
conosciuti e, magari, un ricordo interessante che lo lega a lui. Masamba 
guarda Vincenzo e ride mentre ci racconta che, a scuola, l’ingresso in aula 
di Vincenzo era contraddistinto spesso dallo scambio di battute con una 
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studentessa che beveva litri di Coca Cola. Secondo Masamba l’atteggiamento 
da lui definito “simpatico” di Vincenzo metteva tutti i compagni di classe, 
lui compreso, nella condizione di sentire che potevano affrontare la lezione 
d’italiano che risultava molto temuta, in modo particolare alle/agli student* 
non madre lingua come lui. A partire da questo ricordo piacevole Masamba, 
insieme a Vincenzo, ricostruisce il suo percorso di studio nel nostro paese. Ha 
26 anni ed è in Italia dal settembre del 2014 come rifugiato politico. Inserito 
nel progetto di accoglienza SPRAR nel legnanese, inizia a frequentare una 
classe di italiano tenuta dai volontari della Scuola di Babele. La scuola, ci 
racconta Vincenzo, è un’Associazione di Volontariato attiva dagli anni ‘90 
a Legnano con l’obiettivo di insegnare l’italiano alle persone straniere che 
vivono nel territorio al fine di “creare un contesto di accoglienza che favorisca 
e permetta il dialogo interculturale sentito e vissuto come possibilità di 
crescita umana2”. Da qui il contatto con i corsi di alfabetizzazione presso il 
CPIA di Legnano che Masamba frequenta prima di iscriversi alla terza media. 
Il racconto del percorso scolastico descrive, in parallelo, l’esperienza del 
giovane per il riconoscimento dello status di rifugiato. Ripete due volte la 
terza media. Il primo anno frequenta la scuola solo per sei mesi a seguito 
della necessità di cambiare residenza, infatti il progetto SPRAR garantisce 
ai richiedenti asilo una permanenza all’interno del progetto, e del centro 
di II accoglienza, generalmente per sei mesi, durante i quali il soggetto 
s’impegna, con l’accompagnamento degli operatori sociali, oltre che a 
studiare italiano anche a cercare un lavoro (grazie a una borsa-lavoro) e 
una soluzione abitativa. Così Masamba è costretto a lasciare la scuola per 
trasferirsi a Milano dove trova un alloggio e svolge una borsa-lavoro, ma 
poi decide di tornare a vivere a Legnano perché racconta: “sono tornato 
perché avevo fatto tanti amici e mi allenavo anche con la squadra di atletica. 
Diciamo che qua ho creato una famiglia, […] ho visto che tante persone mi 
volevano bene quindi ho deciso di stare3”. È a partire da questa sensazione 
di sentirsi circondato da persone che lo sostengono, che Masamba dispiega 
tutto il suo impegno tra scuola, lezioni di ripetizioni con gli amici della Scuola 
di Babele con i quali rimane sempre in contatto, gli allenamenti d’atletica, 
la ricerca di un lavoro e la possibilità di contare sul confronto con un nuovo 
amico, un ex richiedente asilo come lui, originario della Costa d’Avorio, oggi 

2   Dallo Statuto dell’Associazione Scuola di Babele, https://www.scuoladibabele.it/. L’Asso-
ciazione ha una convenzione bilaterale con il CPIA 4 Milano-Legnano. 
3   La trascrizione del parlato dell’intervista è stata riadattata alla forma scritta rispettandone 
il senso del discorso. Questa nota vale per tutti gli estratti riportati delle sette interviste.

https://www.scuoladibabele.it/
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mediatore culturale, che dice avergli dato “coraggio nei momenti difficili”. 
Così Masamba s’iscrive per la seconda volta alla terza media riuscendo a 
completare il percorso per poi, frequentare il secondo periodo nell’anno 
della prima ondata dell’emergenza Covid-19. A questo proposito, Vincenzo 
condivide un’impressione e un ricordo dell’ultimo anno di lezioni online a 
distanza:

Vincenzo: “Mi hai stupito quella volta che ti sei collegato dalla macchina 
con il telefonino. […] eravamo su Meet, insomma in videoconferenza, e hai 
detto: ‘sono appena uscito dal lavoro e adesso sto andando in macchina’”.

Questo ricordo fa emergere l’impegno di Masamba tra studio, lavoro e 
attività sportiva. Da alcuni anni infatti, grazie a un contatto con un’azienda 
di pulizie attraverso la conoscenza di un compagno d’atletica, il giovane 
lavora come operaio turnista. L’attività lavorativa, racconta, gli ha permesso 
negli anni di convertire il suo permesso di soggiorno per motivi umanitari in 
un permesso di lavoro capace di garantirgli, a suo parere, il diritto di poter 
permanere con maggiore tranquillità in Italia, ma allo stesso tempo non gli 
ha consentito di continuare ad allenarsi come velocista perché il lavoro su 
turni, spesso in orario serale, si sovrappone alle sessioni d’allenamento con 
la squadra, così nonostante i risultati raggiunti negli anni scorsi ha dovuto 
sospendere gli allenamenti. Masamba (Figura 1) ci descrive la sua carriera 
sportiva con grande orgoglio: “Ho vinto alcune gare a livello regionale e 
dovevo anche gareggiare al campionato italiano, ma mi hanno detto che 
non potevo perché sono senza la cittadinanza (italiana, N.d.A4), quindi 
potevo partecipare soltanto alle gare minori. Però quando c’era una gara 
aperta a tutti io ci andavo e spesso vincevo; una volta, sono andato anche 
Svizzera per partecipare a una di queste gare open e anche lì ho vinto”. 

Nella storia di Masamba, la pratica sportiva a livello agonistico è radicata nel 
percorso scolastico in Gambia dove già da bambino era stato selezionato 
a scuola per partecipare ai campionati studenteschi di gare di velocità. Il 
giovane infatti, prima di lasciare il paese d’origine a causa di un disaccordo 
profondo con la sua famiglia, frequentava un corso superiore in Business 
Management. Dal suo racconto emerge chiaramente come l’abitudine allo 
studio sia parte della sua storia di vita: “Io sono da sempre abituato ad 
andare a scuola perché sono sempre andato a scuola fino a quando sono 
partito dal mio paese. […] Allora avevo sedici anni e per la mia famiglia di 

4   N.d.A., nota dell’autore, indica l’inserimento di una parola da parte dell’autrice, indicata tra 
parentesi, per motivi di chiarezza espositiva.
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FIGURA 1: Masamba nello scatto di Gaia Bonanomi

La sua storia è fatta di persone ed è anche quella di chi l’ha accompagnato 
nell’apprendimento e gli ha trasmesso l’importanza dell’educazione. 
Sul foglio si accumula un lungo elenco di scuole. Mi sorprendo quante 
scuole diverse in pochissimi anni. E poi l’atletica, una grande famiglia, 
punto di riferimento e stimolo per non mollare. La stanza continua a 
riempirsi di nomi, di affetto, di speranza e cura. Mentre scattiamo gli 
chiedo di non mettersi in posa. Lui mi guarda, la mano in tasca con 
l’orologio in bella vista, i mocassini “serpentati” bianchi ai piedi. Una 
perfetta posa da rivista. Gli chiedo allora di mostrarmi la posizione della 
partenza, prima di ogni gara, prima del decisivo “via”. Quel secondo 
eterno in cui tutto il mondo intorno si ferma e i polpacci spingono a 
terra, sospesi ma pronti a reagire. La testa bassa e il cuore che pulsa 
forte.
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musulmani (radicali, N.d.A.) non era pensabile mandare loro figlio a scuola 
perché avevano paura che quello che avrei studiato, una volta all’università, 
era diverso dalla nostra religione- […] Quindi il mio motivo per andare via è 
stato lo studio, ma qui non ho ottenuto quello che volevo”.

Nel progetto migratorio del giovane la libertà di studiare è quindi stata 
una delle spinte ad allontanarsi dalla famiglia per intraprendere un viaggio 
estremamente travagliato lungo molti anni che lo ha portato a guadagnarsi 
da vivere in vari paesi africani passando dal Senegal alla Libia. In particolare, 
la sua permanenza in Libia si è poi rivelata insostenibile durante la guerra 
civile, fino a non avere altra scelta che tentare la via del mare perché in 
pericolo di vita ed approdare in Italia anche se, ci racconta, “non ho mai 
avuto intenzione di venire in Europa”. È possibile sostenere che il progetto 
migratorio di Masamba sia tuttora in costruzione, allo stesso modo, la 
motivazione allo studio che persegue con grande determinazione, sembra 
gli stia permettendo di attraversare con dignità le ambiguità e le ombre del 
sistema d’accoglienza e integrazione italiano. Un sistema che riconosce solo 
in parte le sue capacità atletiche e che sembra non aver ancora valorizzato dal 
punto di vista professionale il suo background formativo e la sua propensione 
all’imparare. Il caso di Masamba può apparire un caso unico, ma, a nostro 
avviso, ben descrive la necessità di costruire all’interno del CPIA percorsi 
finalizzati a individuare gli apprendimenti esperienziali acquisiti, in contesti 
non-formali e informali, e alla loro validazione e certificazione istituzionale 
(legale e amministrativa) in termini di competenze. Stiamo facendo 
riferimento ai metodi e agli strumenti di identificazione e formalizzazione dei 
saperi esperienziali come ad esempio, il bilancio di competenze, il portfolio/
dossier, i referenziali formativi e i repertori professionali.

Masamba pur - sono le sue parole -  non essendo ancora riuscito “a 
gareggiare a livello professionale perché senza cittadinanza (italiana, 
N.d.A)”, desidera tornare ad allenarsi tanto da aver chiesto al datore di 
lavoro di lavorare in orari diurni. Per lui, il mister e la squadra dell’Unione 
Sportiva di Vittore Olona, così come gli insegnanti della Scuola di Babele, 
rappresentano dei punti di riferimento significativi tuttora. Tanto è vero che, 
durante l’intervista, Masamba fa riferimento più volte a persone che hanno 
continuato ad aiutarlo durante gli anni di frequenza al CPIA offrendogli la 
possibilità di studiare e di fare i compiti di scuola insieme quando questi 
risultavano difficili per lui. 

La dimensione chiave di supporto e sostegno alla motivazione al percorso 
scolastico sono dunque le relazioni di prossimità. La prossimità, ovvero la 
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disponibilità degli abitanti di un medesimo territorio a coinvolgersi in attività 
di mutualismo, solidarietà dal basso e cura comunitaria, sono processi che 
rimangono spesso invisibili nella rete territoriale per l’apprendimento 
permanente perché sono relazioni non istituzionalizzate. Ritengo 
interessante segnalare però la possibilità, per i referenti della rete territoriale 
per l’apprendimento, di diventare sempre più consapevoli, attenti e sensibili 
alle relazioni di prossimità e di cura comunitaria, dimensioni che oggi si 
rivelano particolarmente importanti, nel mutato contesto sanitario, sociale, 
economico e politico generato dalla pandemia, per migliorare la qualità della 
vita delle persone. In questa direzione, potrebbe risultare interessante per i 
CPIA intrecciare sempre più relazioni con le realtà territoriali di mutualismo, 
associazionismo (sia culturale che sportivo), volontariato e cittadinanza 
attiva al fine di sostenere le/gli student*, attraverso la promozione di relazioni 
di prossimità, nel loro percorso di formazione. Dal mondo della ricerca 
sociale (Sen, 2000) sappiamo infatti che il mantenimento delle reti sociali 
tra le persone contribuisce ad arginare la “frammentazione” dei legami 
sociali, e dunque la perdita di relazioni significative tra le persone rilevata 
in questi ultimi anni (ancora di più con la pandemia). La conseguenza di 
questa contrazione delle relazioni, infatti, ha un impatto diretto sui percorsi 
formativi dei soggetti perché la diminuzione delle relazioni di prossimità 
riduce anche la percezione soggettiva delle capacità individuali e della 
propria competenza ad agire, ovvero depotenzia i processi “di espansione 
delle libertà reali godute dagli esseri umani” (Sen 2000, p. 9).

In conclusione, lo studente a scuola rappresenta non un singolo, ma un 
sistema di relazioni e dunque, per supportare un giovane come Masamba, 
evidentemente determinato a portare avanti un progetto di studio di 
ampia durata, magari anche per accompagnarlo a rintracciare le possibilità 
di riprendere in mano, concretamente, il sogno interrotto, anni fa, degli 
studi universitari, sarebbe interessante allestire nei CPIA delle esperienze 
laboratoriali e partecipative di orientamento dove giovani e adulti, con 
esperienze diverse, possano, accompagnati da un facilitatore, riconoscere 
e “sviluppare competenze trasversali e life skills, anche di compiere scelte, 
ma che siano collegate al sogno e al desiderio” (Formenti et al., 2015).

Le relazioni estetiche 

Durante gli scambi preliminari all’intervista con il CPIA 1 di Brescia, insieme 
agli insegnanti Gianni e Cristian, che da anni organizzano e animano le attività 
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dell’Università degli Adulti5, abbiamo deciso d’incontrarci da remoto insieme 
a due studentesse frequentanti le lezioni per confrontarci sull’esperienza. 
Dagli scambi mail con i due docenti e il loro dirigente, mi appare subito 
chiaro che l’Università degli Adulti (UniAd) rappresenti un unicum nel 
panorama dell’offerta formativa dei CPIA lombardi che nasce dall’intreccio 
tra passione di un piccolo gruppo d’insegnanti per le scienze umanistiche 
e sociali dell’allora Centro Territoriale Permanente (CTP) di Lumezzane 
e della Comunità Montana della Valle Trompia, e dalla collaborazione del 
CTP (oggi CPIA) con le amministrazioni comunali dei comuni bresciani di 
Villa Carcina e Gardone Val Trompia (BS). Ad oggi, mi raccontano Cristian e 
Gianni in una telefonata preliminare, l’offerta formativa è estesa a tutto il 
territorio della provincia ed è riconosciuta anche come attività di formazione 
e aggiornamento culturale e professionale del personale scolastico della 
piattaforma ministeriale S.O.F.I.A. (il Sistema Operativo per la Formazione 
e le Iniziative di Aggiornamento dei docenti). Tali informazioni di contesto 
accrescono la mia curiosità di ricercatrice per ascoltare dalla viva voce delle 
studentesse il racconto della loro esperienza e le dimensioni trasformative 
che questa può aver generato in loro. Incontro che si realizza, attraverso la 
piattaforma Meet, con gli insegnanti Gianni e Cristian le studentesse Roberta 
e Gladys che, invitate dai loro insegnanti avevano precedentemente dato 
la disponibilità di partecipare alla ricerca, un martedì mattina di fine luglio. 
Attraverso lo schermo della videocamera ciascuno di noi cinque ha accesso 
alla visione di sfondo di una piccola sezione della propria casa. Entrare 
nella casa dell’altro non è un’azione neutra, ma richiede la disponibilità a 
mettersi in gioco. Tale messa in gioco, nell’educazione degli adulti, richiede 
la costruzione del cosiddetto setting. La co-costruzione del setting in 
ambito sia formativo che di ricerca, è un processo molto spesso mistificato 
e mistificante. Alcuni insegnanti o ricercatori “scambiano il setting per la 
sua dimensione pratica: procedure, spazi e tempi dell’intervento, compiti, 
rituali d’ingresso e di chiusura, linguaggi, strumenti operativi, metodologie 
di lavoro… […] a definire il setting […], non è il cosa, ma il come, ciò su cui 
puntare l’attenzione” (Formenti, 2012, pp. 225-226). 

Un come che nel lavoro in presenza online non può mai essere dato per 
scontato e che m’invita a presentarmi usando un tono di voce allegro e pacato 
allo stesso tempo al fine di instillare negli intervistati un senso di curiosità 

5	 CPIA 1 Brescia, Università degli adulti, https://www.cpia1brescia.edu.it/index.
php?idpag=1513.

https://www.cpia1brescia.edu.it/index.php%3Fidpag%3D1513
https://www.cpia1brescia.edu.it/index.php%3Fidpag%3D1513


171

reciproca. Dopo una mia presentazione e una breve introduzione allo scopo 
dell’intervista propongo a loro di darci del tu e chiedo loro se hanno voglia 
di presentarsi per rompere il ghiaccio. Comincia Roberta, un’impiegata 
contabile di 47 anni, che mi dice essere una delle prime iscritte all’UniAd che 
frequenta con continuità dal 2015 perché per lei rappresenta “una bellissima 
esperienza sotto tutti i punti di vista” tanto da averla stimolata a riprendere 
gli studi e ad iscriversi al corso di laurea triennale in storia. Dal punto di vista 
di Roberta, la partecipazione al CPIA è stimolante perché i docenti fanno 
venire “la voglia di guardare le cose da altri punti di vista non solo da uno”, 
tanto che ritiene che uno degli insegnamenti (dei docenti, N.d.A) sia proprio 
quello che le cose vanno guardate da nuove angolazioni”. 

Fin dai primi minuti è subito evidente come un ruolo fondamentale per 
l’apprendimento permanente sia la capacità dei docenti e dell’offerta 
formativa di attrarre le/gli student* alla conoscenza e di stimolare il 
desiderio e il piacere d’imparare. Una dimensione quella del desiderio che 
ritroviamo anche nella presentazione di Gladys, una psicologa di 43 anni, 
che frequenta i corsi da minor tempo della compagna di classe grazie alla 
curiosità generata da un volantino dei corsi trovato in biblioteca. A suo dire la 
bellezza dell’esperienza dell’UniAd è la possibilità di partecipare alle lezioni 
insieme a “persone che hanno dei background molto diversi e ascoltano 
con orecchio diverso”. La considerazione di Gladys offre l’occasione di 
raccontare a Cristian, insegnante di 42 anni, che l’obiettivo delle lezioni di 
storia dell’arte, archeologia, storia delle religioni, antropologia e letteratura 
italiana realizzate dal CPIA è di condividere la conoscenza a partire da 
temi monografici organizzati sullo standard universitario “ma in maniera 
divulgativa” ovvero di “unire la scientificità alla divulgazione in maniera, 
come dicevano già Roberta e Gladys, varia quindi toccando un tema da vari 
punti di vista”. In altre parole, ci spiega, l’obiettivo principale dell’UniAd è 
“quello di stimolare, come in università, la ricerca, il dialogo, la discussione e 
il confronto” con e tra le/gli student*. 

Dall’interazione con le studentesse e l’insegnante emerge quindi il valore 
del confronto tra partecipanti per elaborare una visione globale del 
contesto storico e culturale degli eventi passati e dei contenuti monografici 
approfonditi lungo l’arco delle lezioni. A questo proposito, Roberta 
sottolinea anche mostrando una fotografia (attraverso la condivisione dello 
schermo; Figura 2), l’importanza dell’interazione del gruppo classe. Ecco 
le sue parole: “abbiamo fatto la fotografia tutti insieme sulle scale di Villa 
Ghisletti (Villa Carcina, BS) prima di andare a festeggiare. […] (Qui siamo, 
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N.d.A) insieme, proprio a significare tutto quello che dicevamo prima, 
abbiamo creato un gruppo veramente bello compatto coi professori e si è 
instaurata una relazione anche a livello personale”.

Rivedere insieme la foto di rito dell’ultimo giorno di lezione insieme evoca 
in Gianni, insegnante, neo pensionato di 68 anni, anima storica dell’UniAd, 
le seguenti due interessanti riflessioni utili per comprendere come il valore 
di questa “esperienza unica” possa suggerire considerazioni più generali, 
trasferibili con gli opportuni adattamenti, ad altri contesti. La prima 
riflessione riguarda il valore esperienziale delle conoscenze acquisite a 

lezione che, secondo Gianni, entrano nella vita delle persone. Mi racconta 
infatti che in questo periodo di vacanza, come tutti gli anni precedenti, riceve 
messaggi dalle/dai propri alunne/alunni: “addirittura mandano fotografie 
o filmati (e mi scrivono, n.d.A) ‘Sì, avevi ragione! Abbiamo visto quelle 
località! Ci è venuto in mente quello che avevi detto!’. Rivivono, quindi, 
direttamente l’esperienza” continuando ad apprendere fuori dal contesto 
del corso. La riflessione di Gianni, mi permette di fare una considerazione 
sulla dimensione dell’apprendimento permanente, l’apprendimento di fatti 
“non è più pensabile come un percorso lineare, volto al raggiungimento di 
un obiettivo, né come l’accumulo di conoscenze in vista di un futuro. La vita 

FIGURA 2: Roberta mostra una foto ricordo del gruppo classe l’ultimo giorno di scuola
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nella contemporaneità è esplorazione, trasformazione creativa di differenze 
e informazioni, emergenza di forme, significati e direzioni” (Luraschi & 
Formenti, 2016, p.113). Emergenza di forme che prendono forma attraverso 
le interazioni quotidiane, con sé stessi, gli altri e l’ambiente, che assumono 
la configurazione di relazioni estetiche di compartecipazione sensibile alla 
bellezza, grazie allo studio della storia, dell’arte. Il confronto tra punti di vista 
diversi in classe e la ricerca individuale sul campo, a posteriori in alcuni casi 
durante il periodo di sospensione delle lezioni, come raccontato da Gianni, 
creano una relazione diretta con il territorio e il paesaggio che trascende 
le finalità e gli obiettivi specifici dei corsi di approfondimento proposti in 
aula. Ritengo importante soffermarmi sulle relazioni di partecipazione 
estetica alla bellezza del paesaggio, dell’arte e della storia perché 
rimandano inevitabilmente alla dimensione plurale dell’esistere. L’accesso 
attraverso l’esperienza diretta alla dimensione collettiva contribuisce a 
costruire un senso di appartenenza, identità e partecipazione tra student*/
docenti che vivono in un territorio al quale tutte e tutti, più o meno 
consapevolmente, apparteniamo. A questo proposito voglio sottolineare la 
rilevanza dell’esperienza dell’UniAd nel suggerire di esplorare attraverso la 
costruzione di reti di relazioni con il territorio e il paesaggio. La costruzione 
di tali reti implica avvicinare gli adulti, siano essi student* o docenti, a una 
partecipazione sensoriale capace di evocare ricordi e memorie personali e 
generare un senso d’identità. Per un approfondimento su questo tema, che 
non è possibile approfondire in questa sede, rimando a un recente saggio 
dello psicanalista Vittorio Lingiardi. Lingiardi ha coniato il neologismo 
Mindscape per evocare il rapporto stretto che ciascuno di noi intrattiene con 
il paesaggio. Nel testo, riprendendo il pensiero dell’archeologo Salvatore 
Settis, Lingiardi propone una definizione operativa dell’idea di paesaggio 
che mi pare interessante per approfondire l’esperienza di Gianni e dei suoi 
studenti che gli inviano foto e filmati durante l’estate. Secondo i due studiosi 
il paesaggio “non può prescindere dalla bellezza, ma non può limitarsi 
ad essa, e deve anzi passare dal paesaggio come oggetto “estetico” (da 
guardare) al paesaggio come dato “etico”: un paesaggio da vivere, legato 
alla salute, alla felicità e al benessere dei singoli e delle comunità” (Settis, 
2010, p.3; in Lingiardi, 2017, pp. 23-24). 

La definizione del paesaggio da vivere rimanda alla seconda riflessione di 
Gianni che per molti anni ha lavorato assiduamente per creare delle relazioni 
tra CPIA, le amministrazioni locali e la comunità montana che hanno 
sostenuto e creduto le attività di formazione proposte tanto da mettere a 
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disposizione gli ampi spazi di una villa ottocentesca affrescata come sede 
delle lezioni “quella che si vede sullo sfondo nella foto di Roberta e che 
spero tu possa un giorno vedere di persona venendoci a trovare” mi dirà a 
fine intervista durante i saluti finali. Nel suo racconto Gianni ricostruisce con 
molta attenzione l’evoluzione dell’UniAd negli ultimi 10 anni e anche l’ampio 
lavoro di relazione con docenti universitari più volte invitati per dei seminari, 
ma quello che mi colpisce di più ascoltandolo raccontare delle relazioni di 
rete tra il CPIA con le amministrazioni comunali e la comunità montana è 
un dettaglio che potrebbe apparire poco significativo. Gianni racconta con 
orgoglio la fortuna di poter fare lezione in uno spazio bello.

A suo parere insegnare in una sala affrescata avvicina le/gli student* al 
bello perché consente di fare un’esperienza immersiva che permette 
con maggiore facilità d’imparare. Quella di Gianni è una visione circolare, 
interattiva e immersiva dell’apprendimento che sta lentamente entrando 
nella quotidianità, nel comune sentire e nelle pratiche di insegnamento. 
Secondo Gianni avere a disposizione uno spazio connotato come “bello” ha 
costituito anche un attrattore per avvicinare gli adulti al CPIA e ha garantito, 
nel corso degli anni, una partecipazione elevata. Allo stesso tempo, a mio 
avviso, può aver contribuito a non avvicinare nuovi pubblici, penso per 
esempio ai giovani adulti o a persone con bassi livelli di scolarizzazione, 
perché infastiditi o intimoriti sia dal prestigio dell’ambiente sia dall’elevato 
livello di approfondimento proposto. 

In conclusione, a mio avviso, dalle considerazioni precedenti emerge che 
per la promozione di reti territoriali dell’apprendimento permanente può 
essere utile ideare nuove proposte formative a partire dalla possibilità di 
uscire dall’aula del CPIA per fare lezione in presenza in spazi comunitari, 
messi a disposizione dalle realtà territoriali, o in spazi virtuali proponendo 
approfondimenti che partano dalla conoscenza delle bellezze artistiche, 
storiche, paesaggistiche del territorio con un’attenzione intergenerazionale 
per mezzo della quale creare relazioni estetiche tra cittadin* e territori. 
Da ricercatrice in pedagogia sociale vedo come obiettivo interessante 
da raggiungere quello di costruire spazi di formazione per far dialogare 
persone di età diversa nell’ambito dell’educazione degli adulti. A tal fine è 
certamente fondamentale tessere reti sempre più strette tra CPIA, Istituti 
Scolastici Superiori, Università e amministrazioni locali come evidenziato dai 
partecipanti a questa conversazione/intervista. 
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Le relazioni d’amicizia
Questa intervista mette a tema il potenziale delle relazioni d’amicizia, cioè 
dei legami di solidarietà e mutuo supporto reciproco che si generano tra 
student* del CPIA e che coinvolgono anche alcuni docenti. La possibilità 
di svolgere questa terza intervista si è concretizzata lo scorso mese di 
luglio quando, a seguito della diffusione via mail della ricerca di volontari 
e volontarie disponibili all’intervista tra i CPIA lombardi, ho ricevuto una 
lettera di candidatura spontanea scritta da un giovane di nome Ibrahim. Nel 
suo testo, fin dalla prima riga, Ibrahim metteva al centro del suo progetto 
migratorio il desiderio di studiare raccontando di essere fuggito dalla Costa 
d’Avorio, suo paese d’origine, per sfuggire a un matrimonio concordato e 
all’impossibilità di poter proseguire il percorso di studio a causa di forti e 
violente pressioni familiari. Vista la motivazione del giovane, ho ritenuto 
che la sua storia potesse essere interessante per esplorare come, una volta 
arrivato in Italia, fosse riuscito anche a portare avanti il suo progetto, non 
nascondiamocelo, molto difficile da perseguire per un giovane migrante in 
fuga senza mezzi economici e reti sociali nel paese d’arrivo. In particolare 
la mia prospettiva d’indagine intendeva indagare il sistema prossimale 
intorno al giovane che già nella prima intervista con Masamba e Vincenzo 
si era rivelato essere un aspetto rilevante per dare continuità al percorso 
scolastico. Con questa idea nella mente ho organizzato insieme ad Aurora, 
la docente d’italiano del giovane, d’incontrare Ibrahim alla fine del mese di 
luglio. L’intervista si è svolta all’aperto nel parco di Villa Burba a Rho alla 
presenza anche di Gaia, la giovane fotografa professionista coinvolta a 
titolo volontario nel progetto di ricerca. La scelta del luogo non è causale, 
ma persegue l’obiettivo di intrecciare gli aspetti significativi emersi nelle 
interviste precedenti. In questa direzione, dovendo scegliere un posto 
ampio in ottemperanza alle norme di sicurezza per la riduzione del contagio 
per la pandemia del Covid-19, confrontandomi con Aurora sull’importanza 
delle relazioni estetiche con il territorio emerse nell’intervista precedente, 
insieme abbiamo scelto il parco intorno Villa Burba, sede della biblioteca 
comunale. Un luogo evocativo, dunque, dove la presenza dei libri e delle 
sale studio potevano richiamare al giovane il suo sogno di studiare. 

Ci incontriamo all’ingresso del parco al mattino presto, cercando così 
di evitare le ore più calde della giornata per sottrarci dalla calura estiva e 
assaporare con maggiore tranquillità il tempo insieme e lo percorriamo 
insieme. Individuato un tavolo di pietra attorniato da diverse sedie riparato 
da una magnolia grandiflora monumentale, ci sediamo facendo attenzione 
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di mantenere almeno un metro di distanza. Qui, racconto a Ibrahim di aver 
letto con emozione la sua lettera e di averne condiviso il contenuto con 
Gaia, poco prima, lungo il tragitto in auto per arrivare a Rho da Milano dove 
entrambe viviamo. Ci tengo a esplicitare che lo scopo dell’intervista non è 
raccogliere la storia del suo passato, storia che sappiamo un richiedente 
asilo/rifugiato è costretto a ricostruire e raccontare più volte lungo il 
percorso di riconoscimento del suo status, ma desideriamo creare uno 
spazio dove raccontare l’esperienza scolastica del presente e i suoi progetti 
futuri. Ascoltate le mie parole, Ibrahim (Figura 3) ci dice di avere 21 anni, di 
vivere anche lui come me e Gaia attualmente a Milano e sottolinea che:

“prima di tutto […] io fin da molto piccolo ho sempre avuto la voglia 
di andare a scuola perché vedevo gli altri che andavano a scuola e che 
imparavano ogni giorno. (Questi, N.d.A) quando tornavano dalla scuola 
tornavano con alcune parole che, diciamo, noi bambini non avevamo ancora 
sentito. Quindi, da allora ho avuto la curiosità di andare a scuola. Da noi non 
tutti hanno la possibilità di andare a scuola, quindi quelli che l’hanno sono, 
diciamo, più accesi di mente.”

La definizione accesi di mente utilizzata da Ibrahim per descrivere chi 
studia, riteniamo, una volta trascritta e analizzata l’intervista insieme alle 
studentesse Carlotta e Valentina, possa essere un’immagine molto potente 
per descrivere Ibrahim stesso. Ibrahim infatti poco dopo continua il racconto 
dialogando con la sua insegnante: 

Ibrahim: “[…] Poi quando ho iniziato ad andarci, la scuola era proprio come 
un luogo di un rifugio dalla mia famiglia. Passavo praticamente la maggior 
parte della giornata a scuola, a volte andavo alle otto del mattino e tornavo 
a casa solo la sera.”

Aurora: “e continua a farlo!” (mentre Ibrahim ride) “e continuerà a farlo!”

Ibrahim: “è un’abitudine, dai!”

Il clima dell’intervista è dinamico e la mente accesa di Ibrahim, unita alla 
simpatia e all’ironia di Aurora, permettono di far emergere quanto la capacità 
di imparare a imparare fa d’Ibrahim un adult learner abile nell’organizzarsi 
per studiare anche in situazioni obiettivamente complesse. Infatti appena 
arrivato a Milano, dopo essere sbarcato a Siracusa pochi giorni prima, ha 
trascorso i primi tre mesi in un Centro di Accoglienza Straordinaria (CAS) 
e qui in attesa dei documenti necessari, ci dice, per iniziare a frequentare 
i corsi di italiano ha studiato la lingua italiana da autodidatta utilizzando, ci 
racconta, quello che aveva a disposizione ovvero il suo smartphone, dove 
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FIGURA 3: Ibrahim nello scatto di Gaia Bonanomi

“Sorridere a una persona può portarle speranza, tenerle la mano può farla 
camminare dritta”, mi dice.

Ibrahim è saggio, mi colpisce la sua maturità. Emerge una sicurezza speciale 
mentre racconta la sua visione del mondo. 

Ha una storia complicata di cui porta ancora i segni, ma guarda in avanti 
scrivendo la propria strada con la penna in mano.

“Ha sempre una mela nello zaino” racconta l’insegnante. Si sente nell’aria la 
stima tra i due. 

Per Ibrahim, l’educazione è un nutrimento dall’alto valore ed è incantevole 
percepire la determinazione e l’entusiasmo con cui se ne nutre.
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ha installato varie applicazioni per imparare l’italiano, alcuni libri di testo 
presi in prestito dai giovani che vivevano con lui e che già frequentavano la 
scuola e un computer a disposizione nel CAS grazie al quale ha individuato 
il sito “oneworlditaliano” (http://www.oneworlditaliano.com/). In questi 
primi tre mesi, il giovane ci racconta di aver studiato sui libri dei coiabitanti 
del CAS e di aver utilizzato continuamente il telefonino e il computer a sua 
diposizione per guardare lezioni video online di italiano. Secondo la sua 
insegnante questi  materiali online gli hanno permesso di familiarizzare con 
la lingua italiana. 

Il racconto del giovane migrante sottolinea quanto lo smartphone e la 
possibilità di avere accesso a una connessione internet sia fondamentale 
per organizzarsi, non solo, ce lo dicono numerose ricerche nell’ambito 
della migrazione transnazionale, durante il viaggio ma anche dopo. In 
questo l’esperienza di Ibrahim non è diversa dalla nostra: il cellulare è oggi 
considerato un bene primario, non solo un mezzo di comunicazione ma 
anche un veicolo potente d’informazione (e anche di disinformazione) e una 
memoria di immagini che custodisce ricordi personali. 

Questo aspetto, apparentemente scollegato dall’oggetto d’indagine di 
questa ricerca, permette invece di evidenziare quanto le nuove tecnologie 
possono offrire uno spazio virtuale di costruzione delle reti territoriali per 
l’apprendimento permanente che metta in contatto gli adulti con i centri 
che si occupano di istruzione e formazione continua. Certamente tale 
sviluppo di potenziale dipenderà da come verrà portata avanti l’innovazione 
tecnologica nell’ambito dell’insegnamento e dell’educazione nei prossimi 
anni, ma certamente non mancherà tra le/i docenti e le/i dirigenti dei CPIA la 
dedizione a mantenere viva la speranza per realizzare progetti innovativi e 
l’impegno quotidiano a perseguirli. 

Durante tutte le interviste ho infatti incontrato insegnanti capaci di mettersi 
in gioco e di continuare ad imparare a partire dal confronto con le/gli 
student*. 

Tornando all’intervista, è proprio l’insegnante Aurora a raccontarci 
l’ingresso del giovane al CPIA raccontandoci, con l’auto-ironia che capiamo 
contraddistinguerla, che il giovane allora, prima della pandemia, conosceva 
quasi meglio di loro insegnanti gli strumenti online per l’insegnamento della 
lingua italiana (L2). Parlare di online rievoca subito nella docente, che oggi 
ha 62 anni e una lunga carriera nell’insegnamento di italiano con gli adulti, 
l’esperienza appena conclusa della Didattica A Distanza (DaD) che le ha 

http://www.oneworlditaliano.com/
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richiesto di ripensare al suo modo d’insegnare per mantenere una relazione 
con le/gli student* anche se a distanza. Per lei la DaD ha rappresentato, 
infatti, una sfida perché dal suo punto di vista la presenza dei corpi in classe 
costituisce il punto di partenza per imparare attraverso l’esperienza, mentre 
la presenza dei corpi dietro lo schermo costituisce un filtro alla comunicazione 
che risulta così mediata perdendone l’autenticità. Un’autenticità e una 
spontaneità che, allo stesso tempo, durante la conversazione Aurora mostra 
di aver mantenuto con Ibrahim. A questo proposito ritengo importante 
sottolineare che i due ci raccontano che la possibilità di frequentare la DaD 
ha consentito a Ibrahim, fortunatamente asintomatico, di superare i 21 giorni 
di isolamento trascorsi in una piccola stanza di un anonimo “Covid hotel” a 
Milano dopo aver contratto il virus nel CAS. È l’isolamento paradossalmente 
a fare da cartina di tornasole delle relazioni prossimali del giovane. Durante 
questi giorni, Ibrahim non solo ha continuato a seguire le lezioni, ma non 
si è isolato grazie alle telefonate ricevute dalle/dai compagne/i e da alcuni 
docenti, tra i quali Aurora. Il giovane ci racconta che negli anni di frequenza 
al CPIA ha intrecciato relazioni d’amicizia con un gruppo di quattro studenti 
che insieme a lui formano, per Aurora “I fantastici Cinque”. Racconta Ibrahim 
che il gruppo, composto da studenti di nazionalità diverse, ha iniziato 
potendo contare sulla disponibilità del CPIA a mettere a disposizione le aule 
per studiare insieme: “quando il corso iniziava per esempio alle cinque ci 
troviamo a scuola prima alle quattro o alle tre per fare un po’ di revisione”. 
Ora il gruppo, terminato il percorso d’istruzione di secondo livello al CPIA, ha 
deciso di continuare insieme l’avventura scolastica iscrivendosi allo stesso 
indirizzo di un istituto tecnico del territorio con il quale il CPIA ha stretto un 
accordo di rete per l’inserimento nella scuola superiore.

Da questo racconto appare evidente come la determinazione di Ibrahim non 
è l’esito di un processo individuale, ma di un gruppo. A differenza della storia 
di Masamba, dove le relazioni prossimali ruotavano al di fuori dell’ambito 
scolastico, nell’esperienza di Ibrahim è la scuola il luogo dove il ruolo degli altri 
assumono una connotazione fondamentale. Ibrahim e Aurora ci raccontano 
che le relazioni di solidarietà e di scambio non nascono solo tra gli student*, 
ma anche tra docenti e studenti. È Ibrahim a raccontarci, infatti, non solo 
il piacere di ricevere le telefonate di Aurora durante i giorni d’isolamento, 
ma anche che in passato i docenti lo hanno incoraggiato e accompagnato 
nella scrittura di una delicata lettera al Prefetto di Milano per sottoporre un 
problema relativo al centro di accoglienza straordinaria dove viveva di sua 
competenza. In fase di trascrizione le studentesse di scienze pedagogiche 
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hanno osservato che tale episodio possa far pensare a una vita scolastica 
che abbraccia la vita quotidiana degli adulti e che va oltre esercitazioni e 
apprendimenti finalizzati alla prestazione e al successo scolastico. 

Come nel caso di Masamba, anche Ibrahim è certamente uno studente 
meritevole, ma la sua storia ci mostra ancora con maggior chiarezza, 
proprio perché apparentemente in ottica lineare potremmo pensare che 
“può farcela da solo” a studiare, quanto le relazioni e le reti tra le persone 
possono fare la differenza all’interno del contesto scolastico. A questo 
proposito desidero mettere a tema una parola forse scomoda all’interno dei 
contesti scolastici ovvero l’amicizia, ma credo sia utile scrivere dell’amicizia, 
intesa in chiave filosofica, quando parliamo dell’educazione degli adulti 
perché le relazioni d’amicizia creano una rete tra il visibile e l’invisibile. 
La filosofa morale Claudia Baracchi, in un suo testo proprio intitolato 
Amicizia, scrive che tale relazione è “intimamente legata alla possibilità 
di mettere in atto il potenziale degli esseri umani in quanto esseri umani” 
ovvero possiamo considerare le relazioni d’amicizia come processi che 
facilitano “la possibilità di divenire ciò che si è” (Baracchi, 2016). Studiare, 
continuare/riprendere a imparare a imparare rappresenta un processo 
ampio che coinvolge l’integrità e la globalità della persona. In questa 
prospettiva, progettare le reti territoriali per l’apprendimento significa 
avere in mente tale integrità e globalità per mettere in atto processi che 
favoriscono le relazioni complesse tra gli individui e la comunità. Tra queste 
relazioni complesse ci sono anche le amicizie che possono essere favorite, 
propiziate, generate indirettamente da reti territoriali dove il dialogo e la 
messa in gioco è autentica ovvero capace di costruire relazioni paritarie 
a livello umano, anche tra persone con ruoli e status sociali differenti.   In 
conclusione, le reti territoriali per l’apprendimento permanente possono 
essere una struttura viva e vitale di supporto del sistema di apprendimento 
che facilita la visibilità delle molte relazioni che ci innervano tra gli adulti per 
attraversare l’esperienza dell’adultità che, per riprendere il pensiero della 
filosofa Baracchi, è un avvicinarsi alla piena fioritura della propria umanità 
che i greci definivano eudaimonia, ovvero felicità.

Le relazioni familiari
La quarta intervista ha per oggetto, come esplicitato nella premessa 
introduttiva, le relazioni familiari cioè le relazioni all’esterno del mondo 
scolastico che però sono all’origine della disponibilità all’apprendere, delle 
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scelte d’orientamento scolastico e della vocazione professionale dei giovani 
e degli adulti. Dall’analisi dell’intervista emergerà anche una riflessione ad 
approccio sistemico su alcuni fattori chiave in relazione alla prevenzione del 
drop out. I protagonisti dell’intervista sono Alessio, un giovane di 28 anni e 
Maria, l’insegnante d’italiano che il giovane ha conosciuto due anni prima 
quando si è iscritto al CPIA di Mantova. Il nostro incontro avviene online nei 
primi giorni di settembre e ha coinvolto anche le studentesse universitarie 
Carlotta e Valentina interessate a ascoltare l’esperienza al CPIA di un giovane 
loro coetaneo. È proprio la presenza curiosa delle due giovani coetanee di 
Alessio a creare, fin dai primi minuti di presentazione iniziale, uno spazio 
d’incontro e conversazione informale, in linea con il desiderio di generare 
con le/i partecipanti uno spazio di riflessione e apprendimento reciproco. 
Inoltre, a posteriori analizzando il materiale registrato, abbiamo notato 
una significativa differenza tra le interviste in presenza e quelle online. 
Queste ultime infatti presentano un ritmo maggiormente scandito dal 
mezzo utilizzato dove i turni di parola sono più prevedibili e dove lo scambio 
comunicativo risulta all’ascolto della registrazione e alla trascrizione meno 
spontaneo di quello delle interviste in presenza. Allo stesso tempo, non è 
possibile sostenere che dall’intervista online non emergano riflessioni utili a 
comprendere, dal punto di vista auto/biografico, come le reti territoriali per 
l’apprendimento permanente sono collegate a una multidimensionale rete di 
relazioni informali e non-formali che connettono e rendono interdipendenti 
le persone, le organizzazioni, le istituzioni e, allargando ancora, l’ambiente. 

Tali interdipendenze emergono chiaramente già dopo i primi minuti online con 
il giovane e la sua insegnante. Infatti, Alessio ci racconta che il più bel ricordo 
che lo lega a Maria, che lui chiama “La prof”, e al CPIA è la partecipazione ad 
un concorso della Protezione Civile al quale ha partecipato negli anni scorsi 
insieme alle sue compagne di classe perché, ci dice ridendo, “una di quelle 
cose che nella vita non avrei pensato di poter fare”. La stessa esperienza 
rappresenta anche per Maria una delle “più belle avute al CPIA” perché il 
concorso offriva la possibilità di rielaborare insieme agli student* l’evento 
doloroso e catastrofico del terremoto che colpì il territorio mantovano nel 
2012 attraverso la scrittura collettiva di una poesia che ha toccato corde 
molto intime. Maria ci racconta inoltre di avere 45 anni e d’insegnare lettere 
al CPIA da diversi anni e di avere con questa esperienza avuto la possibilità 
di vivere, durante la premiazione del concorso, la soddisfazione personale 
e professionale di ricevere, insieme alle/ai suoi studenti, gli applausi dei 
giovani partecipanti delle scuole superiori. Per lei, ci spiega, l’importante 
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non è stato vincere il secondo posto e ricevere un premio in denaro (Figura 
4), ma il riconoscimento dei suoi student* come studenti di valore perché 
“il CPIA è considerato da molte persone che incontro come una scuola di 
serie B, secondo me il CPIA fa sempre fatica a essere riconosciuta come 
una scuola che prepara lo studente essendo visto come la scuola […] per il 
ragazzo che non ce la fa”.

In questo breve scambio di ricordi e considerazioni Maria introduce due temi 
fondamentali per il lavoro delle reti di supporto del sistema di apprendimento 
permanente ovvero il riconoscimento e il drop out. 

Il riconoscimento è, secondo il ricercatore Andrea Galimberti pedagogista 
esperto di lifelong learning e learning careers, “un aspetto spesso 
sottovalutato nelle politiche riguardanti l’accesso e la persistenza agli studi”. 
(Galimberti, 2018, p.66). Il ricercatore, riprendendo la tradizione di diverse 
ricerche biografiche in educazione degli adulti, utilizza come lente analitica per 

FIGURA 4: Maria in basso a sinistra, Alessio in seconda fila al centro con le/i compagni di 
classe del CPIA di Mantova (foto condivisa dai partecipanti)
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leggere e comprendere la delicata dimensione del riconoscimento le teorie 
formulate dal filosofo Axel Honneth (2002). Secondo Galimberti, Honneth 
“focalizzandosi sul ruolo dell’intersoggettività nel modellare l’identità di una 
persona, mette in primo piano la dimensione del riconoscimento da parte 
dell’altro nella costruzione della propria autonomia” (Galimberti, 2018, p. 
66). Rileggendo il racconto di Maria emerge così quanto sia fondamentale 
nella relazione student*-insegnante, l’apertura dell’insegnante a riconoscere 
negli studenti la capacità di fare quello che, riprendendo le parole di Alessio, 
loro non hanno mai pensato di poter o riuscire a fare. Tale esperienza 
secondo Maria apre una dimensione che proietta la relazione con i giovani 
del futuro e “quindi dà anche la possibilità di vedere i ragazzi realizzare i loro 
progetti. (Progetti, N.d.A) che magari avevano bloccato, lasciato in stand-
by alcuni anni fa e che ora hanno ripreso”. La riflessione di Maria vede il 
potenziale trasformativo del riconoscimento e supera la visione del senso 
comune che semplifica l’immagine dei giovani che frequentano il CPIA come 
coloro che non ce la fanno. 

Tale riflessione permette ad Alessio di condividere prima la sua esperienza 
di abbandono scolastico durante le superiori, dopo anni di difficoltà nelle 
relazioni con i pari e, ci dice, appesantita dall’incapacità degli insegnanti 
di riconoscere gli episodi di bullismo che accadevano sia in classe che in 
ingresso e in uscita da scuola; poi di raccontare la sua decisione di riprendere 
a studiare dieci anni dopo. Una scelta maturata nel contesto familiare che 
Alessio descrive così: “Allora, diciamo che ho combattuto un po’ con me 
stesso; […] addirittura sognavo di tornare a scuola, sognavo di essere tra i 
banchi di scuola e studiare. […] Ho avuto come esempio delle persone nella 
famiglia: mia cugina ha mollato la scuola e anche se adesso sì è realizzata in 
un qualche modo, si è realizzata, comunque, non si è diplomata. Lei avrebbe 
voluto farlo e mi hanno sempre detto: ‘guarda che non è tardi, se vuoi farlo, 
puoi farlo’. Anche mia madre e parenti tutti in generale non hanno insistito, 
hanno semplicemente detto ‘se vuoi, puoi’. […] È passato il tempo e alla 
fine un giorno più di due anni fa, ho preso il telefono e mi sono informato 
per andare in una scuola serale. Inizialmente ho chiamato un ITES6, che fa 
corsi serali e questa scuola mi avevano indirizzato al CPIA. Quindi ho fatto 
due anni fa l’anno scolastico al CPIA, l’ho passato e poi quest’anno ho fatto 
la terza superiore all’ITES e adesso, per questioni lavorative e di tempo mi 
sono iscritto ad una scuola privata in modo che l’anno prossimo io possa 

6	 ITES, Istituto Tecnico Economico Statale.
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affrontare il diploma di maturità”.

Dal punto di vista autobiografico nella storia di Alessio e della sua famiglia il 
drop out, dunque, non è necessariamente un problema, ma è visto come un 
momento di passaggio che ha visto il giovane dopo un periodo di passività, 
attivarsi per diventare attivo nel definire l’obiettivo del diploma e il tempo nel 
quale voler raggiungere l’obiettivo. Significativa nel racconto del giovane è 
la dimensione del sogno, una dimensione spesso sottovalutata nei percorsi 
d’orientamento scolastico che generalmente trascurano di “affrontare ciò 
che resta invisibile, dare voce al non detto, rendere pensabile ciò che ancora 
non è stato pensato” (Formenti, Luraschi, Galimberti & Rossi, 2017).

Partire da una storia auto/biografica per fare delle riflessioni sull’abbandono 
scolastico in relazione alle reti per l’apprendimento permanente implica 
interrogarsi sulle relazioni tra i genitori di studenti in una fase di abbandono 
scolastico e i CPIA. In Italia stiamo attraversando un momento storico 
drammatico per l’istruzione e la formazione delle/dei giovani che vede il 
nostro paese detenere il triste record europeo con la percentuale più alta 
di NEET (Not in Education, Employment or Training). Ciò pone davanti 
una gigantesca sfida a chiunque si occupa di educazione degli adulti che, 
fuori dalle statistiche, può essere affrontata connettendo tra loro docenti, 
dirigenti, pedagogisti e ricercatori con le/i giovani e le loro famiglie. Continuo 
a scrivere usando sia il genere maschile che quello femminile perché è 
importante ricordarci che la condizione di NEET è più diffusa tra le donne, 
indipendentemente dal livello d’istruzione, poiché esiste una sostanziale 
disparità di genere. 

Le storie biografiche come quelle di Alessio disvelano, orientando lo 
sguardo al passato, che la vita non è mai un processo semplice e lineare 
verso la realizzazione: i percorsi di adultizzazione sono spesso complessi e 
incompiuti. Da questa consapevolezza, dunque le reti per l’apprendimento 
permanente possono coinvolgere direttamente le famiglie per costruire 
processi di riflessione sul valore dell’incertezza, del dubbio, dell’errore 
e del fallimento (Formenti, Galimberti, Luraschi, Rossi & Vitale, 2017) al 
fine di ricomprenderlo e aprire a esiti evolutivi altri e impensati per le/i 
giovani. Infatti, è proprio la famiglia di Alessio ad avergli mostrato la reale 
possibilità di rimettersi in gioco. Una messa in gioco che, una volta iniziata, 
si è rivelata per lui “come un’escalation. Quando ho iniziato a studiare al 
CPIA era un periodo in cui non lavoravo, negli anni precedenti avevo fatto 
dei piccoli lavori. In quel momento sono stati i miei genitori ad aiutarmi 
economicamente per frequentare il CPIA, io ero preoccupato per i costi di 
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trasporto, poi durante il CPIA ho anche trovato un lavoro in autostrada che 
mi piaceva e che mi permetteva di lavorare e studiare”. 

Lavorare con le famiglie per le reti territoriali per l’apprendimento 
permanente significa in conclusione creare delle pratiche di incontro 
con le famiglie e le/i giovani del territorio per sperimentare insieme una 
connotazione positiva del ruolo delle famiglie (Formenti, 2012) e delle 
relazioni prossimali nell’incoraggiare i giovani a riprendere i percorsi di 
studio evitando le retorica della generalizzazione, molto diffusa nell’ambito 
scolastico ed educativo, che condanna e colpevolizza a priori le famiglie. 

Le relazioni con il mondo del lavoro
La quinta intervista esplora le relazioni di uno studente del CPIA con il mondo 
del lavoro ovvero la sua necessità di rientrare in formazione per acquisire la 
licenza media. Come vedremo attraverso il dispiegarsi della conversazione 
il rientro in formazione avrà, per Agostino, non solo la funzione di acquisire 
un titolo di studio necessario per superare una fase di disoccupazione, ma 
avrà un valore più profondo di riconoscimento sociale attraverso l’incontro 
con la diversità che abita i centri d’istruzione per adulti. L’incontro con 
Agostino, un fattorino di 50 anni residente a Milano, avviene online grazie 
a Mauro, docente d’italiano al CPIA di Rozzano. Mauro ha quarantuno 
anni ed è questa la prima (e unica) intervista per la ricerca nella quale l’età 
dell’insegnante è minore rispetto a quella dello studente intervistato. Nei 
contatti telefonici di preparazione all’intervista, Mauro ha condiviso l’idea 
di intervistare Agostino, un suo studente che aveva conseguito il diploma 
di scuola media l’anno scolastico precedente, perché a suo parere Agostino 
rappresentava un caso unico poiché l’alunno, pur non avendo il diploma, 
aveva competenze complesse e variegate conseguite attraverso una 
carriera professionale nell’ambito del settore grafico dell’editoria. In questa 
fase preliminare ero rimasta colpita dal racconto della scelta originale di 
Agostino di frequentare tutte le lezioni, anche se Mauro gli aveva proposto 
di ricevere un riconoscimento delle competenze pregresse in modo da 
avere una riduzione del monte ore di lezioni da seguire, quindi ho ritenuto 
importante esplorarla con l’obiettivo di trarne magari alcune considerazioni 
rilevanti rispetto delle reti per l’apprendimento permanente oggetto della 
ricerca. 

L’inizio dell’intervista con Agostino e Mauro, si svolge in un pomeriggio 
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di ottobre in modalità online alla presenza anche della studentessa 
universitaria Valentina interessata ad ascoltare la storia di un adulto 
rientrato in formazione perché, condivide all’inizio della conversazione, 
sua madre è rientrata in formazione in questi ultimi anni. Questo incipit 
biografico consente ad Agostino di iniziare il suo racconto a partire dalla sua 
famiglia: “sono nato in Calabria da mamma calabrese e papà palermitano, 
i quali entrambi all’epoca si erano già trasferiti a Roma. […] Perciò sono 
nato in Calabria ma sempre vissuto a Roma fino all’età di ventiquattro anni, 
poi […] per amore […] mi sono trasferito a Milano”. La storia della sua 
famiglia, ci racconta poco dopo, è profondamente legata al suo mancato 
conseguimento del diploma di licenza media. Agostino ricostruisce oltre 
trent’anni dopo a posteriori la sua esperienza: “a maggio del lontano 1984 
ho smesso di frequentare la scuola media: ho fatto otto anni di percorso 
scolastico senza mai essere stato bocciato, ma poi la morte di mio padre in un 
incidente stradale ha stravolto la nostra vita familiare. […] Mio padre aveva 
una pescheria a Roma, così sostanzialmente io, mia madre e mia sorella, 
che è un anno più grande di me, ci siamo catapultati nel cercare di mandarla 
avanti nel momento in cui è accaduta questa disgrazia, sostanzialmente dal 
momento ho iniziato a lavorare e ho fatto di tutto meno che pensare alla 
scuola”. A partire dalla condivisione di quest’episodio tragico e doloroso 
della sua storia famigliare, Agostino descrive come l’esigenza di lavorare si 
trasforma da essere un vincolo che gli impedisce di portare avanti gli studi a 
un’opportunità di realizzazione di sé attraverso la carriera lavorativa. Infatti, 
pochi anni dopo la morte del padre, la madre sarà costretta a chiudere la 
pescheria e Agostino troverà lavoro nel settore grafico, settore allora in 
grande espansione. Nei 30 anni seguenti Agostino seguirà, dall’interno con 
grande passione e dedizione inflessibile, l’espansione del settore grafico, in 
particolare nel ramo della stampa per l’editoria, arrivando anche a svolgere 
incarichi dirigenziali. Fino a ritrovarsi a vivere la parabola discendente del 
settore con la conseguente fase di crisi e di ristrutturazione per poi arrivare 
al licenziamento e, quindi, alla disoccupazione. È durante la disoccupazione 
che Agostino ripensa alla possibilità di conseguire il diploma di scuola media: 
“l’idea che mi è venuta era quella di fare il conducente di taxi, perché guidare 
una macchina non necessita una formazione specifica a lungo termine, ma 
quando ho deciso di fare l’iscrizione al ruolo presso città metropolitana (di 
Milano, N.d.A) per conducenti di autopubbliche non di linea […], uno dei 
requisiti era quello di avere perlomeno la scuola dell’obbligo”.

Nel presente, come in passato, Agostino ancora una volta trasforma il vincolo 
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in un’opportunità decidendo d’iscriversi al CPIA e di frequentare tutte le 
lezioni. L’alunno ci descrive, dal suo punto di vista, così la sua decisione: 
“Il primo e fondamentale (motivo, N.d.A) è che non stavo lavorando, 
perciò la scuola, essendo disoccupato, mi permetteva, innanzitutto di 
avere uno sfogo quotidiano, cioè di frequentare un ambiente sociale che 
mi permetteva di evadere anche mentalmente. […] Poi, oltre a questo, 
mi piaceva frequentare (tutte le lezioni) perché la scuola mi aveva fatto 
ritornare un pochettino a quando ero giovane. […] Insomma, l’ambiente 
scolastico è un bell’ambiente e se io tornassi indietro, lo dico sempre, […] 
tutto farei meno che lasciare la scuola”. 

Posso sostenere che la frequenza al CPIA offre ad Agostino sia la possibilità 
di ricontattare una parte di sé legata al passato e sia di abitare uno spazio 
riparato, funzionale a sostenere una quotidianità connotata negativamente 
dalla disoccupazione per aprire alla possibilità di costruirsi un’alternativa 
concreta nel prossimo futuro. In particolare, interpreto la descrizione 
dello studente della scuola come “un bell’ambiente” comparandola per 
differenza all’esperienza degli ambienti lavorativi altamente competitivi, 
ovvero dettati dall’economia di mercato neoliberista, nei quali Agostino ci 
ha raccontato aver trascorso la maggior parte delle giornate della sua vita. 
Agostino, su mia richiesta di approfondimento, descrive con queste parole 
l’ambiente scolastico frequentato: “mi sono trovato benissimo. Eravamo di 
tutti i colori, cioè c’erano (student*, N.d.A), ventenni, trentenni, quarantenni 
e cinquantenni anni, ma la cosa bella era che a prescindere dall’età facevamo 
gruppo. […] Eravamo lì per lo stesso fine, cioè di apprendere, di studiare e 
questa cosa ci univa tra di noi. Diciamo che le differenze di età a quel punto 
lì si annullavano […] Chiaramente […] c’erano (anche, N.d.A) le diversità di 
cultura tra di noi, ma ci si aiutava a vicenda.”

Ancora una volta nel corso della ricerca emerge il tema delle relazioni 
cooperative e solidali tra gli student* con background culturale differente 
(Figura 5) ed esperienze di vita molto diverse tra loro per età, estrazione 
sociale o paese di provenienza. È importante sottolineare che tale clima 
cooperativo è sicuramente supportato da pratiche d’insegnamento 
partecipative e non-direttive (Luraschi & Formenti, 2016) messe in atto dagli 
insegnanti nelle classi del CPIA. 

Di fatti è lo stesso insegnante Mauro a chiarire come l’importanza 
dell’inclusione scolastica si realizzi attraverso pratiche d’insegnamento 
non tradizionale e di peer-to-peer education che vedono gli studenti 
protagonisti nella didattica. Nel caso di Agostino durante le ore d’italiano, 
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che lui aveva scelto - lo sottolineo nuovamente – di frequentare anche se 
poteva non farlo, l’alunno diverrà per Mauro, sono le sue parole, “un aiuto 
con i corsisti in difficoltà sul piano dell’apprendimento dell’italiano come 
lingua seconda”. Uno scambio che non si realizza in maniera occasionale 

ma, sappiamo dal racconto di Agostino, realizzarsi anche in altre materie 
come l’inglese o la matematica; in quest’ultima materia è proprio Agostino 
ad aver bisogno d’aiuto per fare, ad esempio, le espressioni, cosa che lui 
ci dice “non facevo da tantissimi anni”, aiuto che riceve da un compagno 
proveniente dalla Georgia e laureato in ingegneria. 

Approfondendo il tema dell’inclusione in classe, il punto di vista di Agostino, 
che ha una grande esperienza nel mondo del lavoro, permette di far emergere 
un filo rosso tra le diverse interviste relativo al clima del benessere diffuso 
nell’ambito dell’apprendimento permanente. Dalla ricerca della psicologia 
sociale applicata ai contesti organizzativi sappiamo che la qualità della 

FIGURA 5: Le diversità culturali tra i volti iconici della street art a Milano,  
foto di Silvia Luraschi
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salute organizzativa (Avallone & Paplomatas, 2005) dipende dall’interazione 
reciproca e dinamica dei singoli e dalle loro capacità di lavorare in team, 
capacità che sono favorite e promosse da una cultura organizzativa con 
una leadership autorevole e uno stile democratico. In classe Agostino ci 
dice di star bene e ci racconta di essersi messo in gioco con una postura da 
studente consapevole per raggiungere un obiettivo comune insieme alle/
ai compagne/compagni di classe. Ritengo possibile sostenere che le parole 
di Agostino rimandano alla sua postura da lavoratore e, indirettamente, 
mostrano come le attività didattiche del CPIA sviluppino e promuovano tra 
gli adulti le life skills, ovvero le abilità di base che consentono di affrontare 
le sfide della vita quotidiana. Chi si occupa di reti per l’apprendimento 
permanente si sta occupando, sempre più frequentemente, di creare 
accordi con le associazioni di categoria per promuovere corsi funzionale 
all’inserimento lavorativo degli adulti disoccupati. Queste azioni, per essere 
realmente incisive nella creazione di una cultura diffusa di valorizzazione e 
riconoscimento dell’apprendimento permanente, non possono che partire 
da interventi mirati al riconoscimento delle life skills degli student* perché 
non sarà possibile incontrare cittadine/i, e quindi lavoratrici e lavoratori, 
consapevoli e competenti senza coltivare le abilità della vita in modo 
trasversale tra le/gli abitanti di un territorio. 

A questo proposito, voglio sottolineare in particolare l’attenzione dei 
docenti intervistati a creare un clima di partecipazione al fine di mettere 
in evidenza le potenzialità già in campo dell’istruzione degli adulti nella 
promozione della cittadinanza attiva. Il tema della cittadinanza attiva è un 
argomento fondante della tradizione dell’educazione degli adulti italiana 
che oggi merita certamente di essere rielaborato riflessivamente al fine 
di immaginare i CPIA come comunità di pratiche nell’ottica di ripensare gli 
obiettivi dell’apprendimento permanente. Un apprendimento permanente 
che non può essere chiamato a rispondere in modo lineare ai bisogni della 
crisi del mercato del lavoro, ma che mira a far sperimentare l’apprendere 
ad apprendere al numero più alto di soggetti possibile, in tutti i settori 
della popolazione e nelle diverse fasce d’età (Alberici, 1999). Una sfida che, 
nel nostro paese, appare ancora più gigantesca e urgente oggi che siamo 
dentro a una pandemia che colpisce diversamente le persone a seconda 
non solo dell’età ma, soprattutto, delle loro condizioni socio-economiche 
e ambientali aggravando le dimensioni d’iniquità e d’ingiustizia sociale 
incorporati nelle nostre società, tanto che il vicedirettore di una nota rivista 
accademica in ambito medico ha proposto di utilizzare il termine “sintemia” 
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al posto di “pandemia” per rendere maggiormente evidenti le implicazioni 
sociali del problema (Horton, 2020). 

A conclusione dell’intervista, che mi ha portato ad aprire a considerazioni 
ampie, ritengo importante mettere a fuoco nuovamente la dimensione 
sociale, politica ed etica dell’istruzione e formazione degli adulti che 
rappresentano per molt* student* una possibilità generativa in un sistema 
sociale che oggi rischia di accrescere le disparità sociali più che ridurle. 

Le relazioni di genere
Per raccontare l’esperienza di questa intervista al “femminile” partiamo 
da una premessa importante e scomoda: trovare delle donne disponibili a 
farsi intervistare è stato assai più complesso che trovare soggetti di genere 
maschile. Tale complessità richiede di essere tematizzata perché rimanda 
all’immagine sociale della separazione tra la sfera pubblica, più visibile e 
importante, e la sfera privata, spesso limitata all’ambito domestico. Questa 
dicotomia tra pubblico/privato, che vede le donne poter abitare solo la 
seconda, mentre la prima resta uno spazio connotato al maschile, secondo 
il pensiero del femminismo, aiuta a comprendere sia l’imbarazzo a parlare 
in pubblico delle donne, sia permette di svelare, attraverso le loro storie di 
vita, le disuguaglianze che nella nostra società permangono (Davis, 2018) 
e che l’educazione degli adulti è chiamata ad affrontare perché da esse 
dipendono la qualità dell’apprendimento e dell’insegnamento in contesti 
multiculturali, multietnici e multilinguistici. Per questo motivo, l’ascolto del 
racconto dell’esperienza delle donne al CPIA è un contributo prezioso per 
la creazione di reti territoriali per l’apprendimento permanente sempre più 
inclusive perché oggi le relazioni delle donne tra scuole, famiglie e lavoro 
sono relazioni che molto spesso, in modo particolare per le donne migranti, 
ancora le connotano in una condizione di marginalità.

Invitare un piccolo gruppo di donne a raccontare la propria storia significa, 
innanzitutto, riconoscerle come soggetti attivi, invece di considerarle 
“passive” ovvero già determinate, in modo immodificabile, dalle condizioni 
sociali e dalle forze storiche sopra descritte. 

In particolare, per la ricerca auto/biografica di matrice femminista, dare 
voce agli individui reali, incontrarli e porre delle domande, significa aprire 
uno spazio dove le intervistate possano avere un’occasione per diventare 
protagoniste della propria storia, per renderla non solo raccontabile ma anche 
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udibile dagli altri tanto da rivelarsi, anche alle stesse protagoniste, in tutta la 
sua bellezza. Se, come sostiene lo psicoterapeuta e saggista Erving Polster 
“ogni vita merita un romanzo” perché “lo straordinario è proprio lì, tra le 
quinte dell’ordinario, in attesa di una forza ispiratrice che riesca a liberarlo” 
(Polster, 1988, p. 21), le storie di Amber, Giulia e Taniana, protagoniste di 
questo incontro al femminile, sono certamente meritevoli di un romanzo 
capace d’ispirare ciascuno di noi a continuare a imparare. Incontro le tre 
donne, insieme a Tonina, una delle loro insegnanti, nell’ufficio di Alessandra, 
dirigente del CPIA di Legnano. L’ufficio è ampio e ci organizziamo per 
sistemare, insieme alla fotografa Gaia, le sedie in cerchio stando attente di 
lasciare le finestre aperte per areare il locale. Le lezioni sono riprese da poco 
in presenza e la curiosità di Amber, Giulia e Taniana (Figura 6) per l’intervista 
è palpabile mentre attendiamo l’arrivo di Alessandra per iniziare l’intervista. 

Dopo qualche minuto di attesa, spinta dal mio intuito, decido d’iniziare a 
presentare il lavoro che stiamo facendo in giro per i CPIA. In modo fluido, 
mentre Alessandra entra in punta di piedi nel suo ufficio, Tonina apre le danze 
raccontando che la sua esperienza al CPIA le ha insegnato ad andare oltre le 
apparenze per riconoscere quanto sia grande la motivazione che anima le 
donne, soprattutto le madri che rientrano in formazione, che pur dovendo 

FIGURA 6: Amber, Giulia e Taniana di Gaia Bonanomi
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rivestire tanti ruoli (studentessa, lavoratrice, moglie e madre) scelgono di 
studiare prima di tutto per se stesse, “per arricchirsi”. Tonina condivide un 
episodio per lei significativo, raccontando di aver accolto, in passato, alcune 
volte in classe delle studentesse insieme ai loro bambini neonati, pratica 
non permessa dai regolamenti scolastici. L’episodio di Tonina svela l’ovvio, 
mettendo in luce quanto le istituzioni scolastiche (ma anche universitarie) in 
Italia, seppure le donne adulte siano presenti, continuano a essere per lo più 
strutturate attorno ai bisogni degli studenti pensati come individui isolati 
dal contesto familiare e sociale, invece che, per esempio, sui bisogni delle 
donne che hanno ruoli multipli nella sfera privata e sociale. 

Mentre Tonina parla sento Amber, seduta alla mia destra, muoversi più 
volte sulla sedia, come se le parole dell’insegnante la invitassero a prendere 
parola, così le chiedo se vuole dire qualcosa. Amber è un fiume in piena e 
con grande carisma ci racconta la sua storia di apprendimento permanente 
e la relativa ricerca di conciliazione tra i ruoli multipli che fanno parte della 
sua identità. La donna (Figura 7), si presenta con queste parole: “sono una 
casalinga che ho lasciata il Brasile quando aveva 27 anni. Oggi ho 41 anni 
e sono quindi quasi 14 anni 
che vivo in Europa”. 

Dopo aver tratteggiato 
la mappa della sua 
migrazione, Amber entra 
nei particolari del suo 
percorso formativo, 
professionale e familiare. 
Amber è una giovane 
avvocata che lavora 
nell’ufficio legale in Brasile 
della più nota industria 
automobilistica italiana, 
qui conosce il suo futuro 
marito, un italiano con il 
quale qualche anno dopo 
decide di rientrare in Italia. 
Dopo alcuni anni in Italia, 
il marito riceve un’offerta 

FIGURA 7: Amber, foto di Gaia Bonanomi
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di lavoro in Inghilterra, così si trasferisce insieme a lui. Qui, rimane per 
tre anni, lavora con un incarico manageriale e sogna anche di re-iscriversi 
all’università per cambiare carriera professionale. Purtroppo però il marito le 
chiede di tornare in Italia e, ancora una volta, Amber lo segue con il progetto 
di avere dei figli. I figli arrivano e lei sceglie di non cercare lavoro per seguire 
da vicino la loro crescita. Entra così in contatto con un gruppo di madri e, 
insieme a loro, crea un’associazione di donne che si occupano di scambiare 
vestitini (ma non solo). L’iniziativa si diffonde, anche grazie alla diffusione 
via social, e qualcuna tra i membri della community più volte le fa notare 
di non parlare bene l’italiano. Tali episodi generano in lei una frustrazione 
enorme, rivelando agli orecchi di noi che l’ascoltiamo quanto i fenomeni 
di discriminazione verso le/gli stranieri siano un fenomeno assolutamente 
diffuso nella quotidianità del nostro paese. 

È la frustrazione a fare da punto di partenza alla decisione di riprendere a 
studiare. Oggi, Amber frequenta il secondo periodo didattico al CPIA mossa 
dal desiderio, ci dice, di “realizzarsi anche al di fuori del ruolo materno senza 
per questo sentirsi in colpa”. Ecco come racconta la sua esperienza al CPIA: 
“l’anno scorso venivo a scuola al mattino: era anche bello, perché i bambini 
erano a scuola, ma io arrivavo già in ritardo perché prima dovevo portarli a 
scuola, quindi già arrivavo qui con quella sensazione un po’ di magone (per 
averlo lasciato, N.d.A) un po’ di sconforto perché non mi piaceva fare ritardo. 
Poi (finite le lezioni, N.d.A) correvo a casa per andare a prendere mio figlio 
più piccolo, però avevo una motivazione in più, ero contenta. […] Lo so che 
i bambini sono piccoli, lo so che seguirli è importante, ma la mia formazione 
qua dentro è necessaria”. La sua identità di donna in apprendimento, con 
un progetto a lungo termine, è strettamente intrecciata al suo ruolo di 
madre e di moglie e alla difficoltà che la conciliazione di questi ruoli multipli 
comporta. 

In particolare, la storia di Amber mostra come il contesto sociale agiato 
nel quale si muove, sembra da una parte supportarla nel ruolo di madre 
attraverso la rete di scambio di vestiti per bambini, dall’altro sembra non 
riconoscerne pienamente l’appartenenza al gruppo vista la sua origine 
straniera. L’esplicitazione di ambivalenze e contraddizioni può essere utile 
nella creazione di reti territoriali per l’apprendimento permanente capaci di 
supportare le identità multiple delle donne in apprendimento. Infatti, nella 
storia di Amber le identità di essere straniera, madre e laureata all’estero 
senza la possibilità di vedersi riconosciuto il suo titolo di studio nel nostro 
paese si scontrano con il contesto sociale nel quale vive che non riconosce 
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come una risorsa la sua presenza nel territorio. In generale in Italia, le donne 
in particolare se straniere scontano un forte divario in termini occupazionali, 
contrattuali e retributivi.

Dall’ascolto della storia di Amber è possibile ritenere che la sua identità 
sia in trasformazione grazie alla sua agentività che la spinge a impegnarsi 
per dedicare i prossimi 10 anni allo studio per conseguire prima la licenza 
superiore e poi la laurea in pedagogia necessarie per fondare un’associazione 
dedicata a supportare nello studio le donne straniere che come lei vivono in 
Italia e vogliono studiare.

Un incoraggiamento che Giulia, seduta accanto a Amber, dice di aver 
ricevuto qui al CPIA. Giulia (Figura 8) è nata 34 anni fa in Russia ed è laureata 
in ingegneria. Come Amber è arrivata in Italia per seguire il marito, anche lui 
ingegnere, dopo aver vissuto qualche anno insieme a lui in Chile.

Con il marito fu un colpo di fulmine: si sono conosciuti in Sud America 
dove lei si trovava in vacanza mentre lui, anch’egli russo, lavorava lì da 
qualche tempo. In Cile è nato il suo primo e unico figlio e già lì si era resa 
conto dell’importanza 
di conoscere la lingua 
del paese ospitante, ma 
allora non aveva trovato 
una scuola per stranieri. 
Scuola che è grata di 
aver trovato in Italia 
perché ha fatto nascere 
in lei la passione per 
la lingua italiana. Una 
passione, che, secondo 
lei, le è stata trasmessa 
dall’insegnante di italiano 
che l’ha accompagnata 
dal livello A2 al B1 per poi 
arrivare, l’anno scolastico 
scorso, al conseguimento 
della licenza media. Ora 
Giulia si sta orientando 
alla ricerca di un corso 

FIGURA 8: Giulia, foto di Gaia Bonanomi
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professionale per modellista sartoriale, mentre lavora in casa realizzando 
su richiesta dolci russi. La bontà delle sue torte russe pare essersi diffusa 
non solo tra i membri della comunità russa che vivono nella zona, ma anche 
tra gli italiani. Anche per Giulia, come per Amber, l’impossibilità di vedersi 
riconosciuto il proprio titolo di studio è stato aggirato creativamente 
attraverso la creazione, ex novo, di un percorso di formazione oggi sentito 
più vicino ai suoi interessi. Questa nuova apertura, richiede anche nel suo 
caso una grande impegno: “io sono una persona molto strutturata. Marika 
(l’insegnante d’italiano, N.d.A) ci diceva, per esempio, che per migliorare 
la lingua italiana bisogna leggere ad alta voce almeno un’ora al giorno. 
Aveva ragione perché la mia famiglia è russa e di solito in casa noi parliamo 
russo […] così io tutti i giorni leggevo i libri adatti agli studenti stranieri e 
ha funzionato”. Allo stesso tempo, nel racconto dell’esperienza di Giulia, 
emerge come il supporto ricevuto dalla sua insegnante generi nella giovane 
l’idea di sperimentarsi in un rapporto circolare con l’apprendimento che la 
rende disponibile a condividere con delle amiche connazionali quello che 
sta imparando perché “loro non hanno i documenti e non possono venire 
qua a studiare normalmente come faccio io”. Una storia di solidarietà 
spontanea e informale che cerca di rispondere dal basso alle realtà tragiche 
che devono affrontare i migranti, specie se senza documenti, nel nostro 
Paese. L’esperienza di Giulia permette di sottolineare nuovamente, nel 
corso di questo scritto, le potenzialità di una costruzione di reti territoriali 
che coinvolgano le realtà informali, di partire dal basso, coinvolgendo anche 
gli studenti e le studentesse per rintracciare contatti nuovi.

Contatti nuovi con le/i giovani e le/gli adulti che arrivano al CPIA portando 
con sé una variegata stratificazione di esperienze di vita precedenti. È 
questo il caso di Taniana, una segretaria d’azienda di 47 anni rientrata in 
formazione per accompagnare il figlio Mattia nella ripresa del percorso 
scolastico abbandonato in II superiore a causa delle persistenti difficoltà 
di una mancata diagnosi di discalculia. Se la storia di Taniana, dal nome 
indiano che significa ci spiega “piccola selvaggia”, fosse un romanzo 
sarebbe certamente una di quelle storie di donne coraggiose che riescono 
a crescere da sole un figlio in un contesto sociale che ancora oggi non 
facilita la quotidianità delle famiglie monogenitoriali. Con grande capacità 
riflessiva la donna durante l’intervista mostra di aver a lungo riflettuto 
sulla scelta avvertita come una necessità di svolgere, per moltissimi anni, 
due lavori contemporaneamente per garantire una stabilità e un maggiore 
benessere economico a lei e al figlio. Un benessere economico che però, 
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ci racconta emozionandoci tutte, ha creato la percezione di una distanza 
tra madre e figlio e una forte tensione tra i due. Una tensione che Taniana 
prova ad accogliere creativamente proponendo al figlio di iscriversi insieme 
a scuola. In questo modo avrebbero avuto la possibilità di trascorrere del 
tempo insieme, cosa era mancata al figlio quanto che a lei. Nel racconto 
di Taniana, l’idea di tornare a studiare nasce dopo un litigio con il figlio che 
le aveva mostrato chiaramente quanto le stesse chiedendo di esserci. Lì, ci 
dice: “mi sono resa conto di aver fatto lo sbaglio di dargli, diciamo, solo le 
cose materiali e l’apparenza. […] Lì mi son detta che se anche un figlio è già 
grande, magari, come genitore puoi dargli qualcosa in più, ma come poter 
fare una qualcosa del genere? Mettendomi in gioco! E così, qualche tempo 
dopo, per scherzo, gli ho detto «ma senti, ma se ci iscriviamo di nuovo a 
scuola?»”. 

Un conflitto che decostruisce e che fa male. Dopo aver pronunciato queste 
parole, il tono della voce di Taniana diventa più leggero, meno grave come 
se avesse lasciato andare qualcosa. Il conflitto anche come occasione per 
emanciparsi da un modo di fare e di pensare che non si ritiene più funzionale 
e per decidere di fare qualcosa di nuovo e inusuale come iscriversi di nuovo 
a scuola insieme al proprio figlio. 

La storia di Taniana offre dunque la possibilità di sapersi posizionare, 
come insegnanti e referenti delle reti di apprendimento permanente, nel 
contesto sociale più ampio, al di fuori delle aule del CPIA, dove le continuità 
intergenerazionali si sono indebolite, come propiziatori di storie di 
apprendimento. Significa inventarsi modi nuovi per relazionarsi ai genitori e 
ai giovani che hanno abbandonato la scuola, con curiosità, per immaginare 
insieme come il primo passo di un percorso d’apprendimento permanente 
sia rischioso ma anche, e soprattutto, dinamico e in continuo divenire come 
quello delle protagoniste di questa intervista. 

Le relazioni da inventare
L’ultima intervista racconta l’incontro con due giovani migranti “neo 
arrivati” in Italia frequentati il CPIA di Lecco. L’incontro, realizzato nel mese 
di novembre, si svolge online perché da una settimana la Lombardia si trova 
in “zona rossa” e concordo, insieme alla vice direttrice della scuola, la volontà 
di ridurre gli spostamenti anche per motivi di lavoro al fine di contenere 
la diffusione del contagio. Questa scelta non è stata facile perché sapevo 
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che svolgere l’intervista online avrebbe fatto venir meno le dimensioni di 
convivialità e fortemente ridotto la comunicazione non verbale, aspetti 
fondamentali per fare ricerca insieme ai migranti che da poco sono in 
Italia, ma allo stesso tempo ho ritenuto prioritaria la possibilità di ascoltare 
l’esperienza dei due giovani minorenni arrivati in Italia durante la pandemia 
per comprendere come e se il CPIA rappresentasse per loro una porta 
d’ingresso nella società italiana. Di fatti, le evidenze emerse dal campo di 
una mia precedente ricerca partecipativa svolta insieme a richiedenti asilo e 
rifugiati residenti nel lecchese (“Soggetti Inaspettati7”, ottobre 2018-marzo 
2020), avevano identificato la scuola per gli adulti essere un luogo d’incontro 
tra migranti portatori di diverse esperienze, e provenienti da differenti paesi 
stranieri, con le/i cittadine/i autoctone/i, insegnanti di professione o volontari 
(Luraschi, 2019). Vista questa evidenza dal campo, avevo di conseguenza 
incontrato il Dirigente del CPIA di Lecco e con la collaborazione di alcuni 
docenti avevo avuto la possibilità di coinvolgere un gruppo di studentesse 
e studenti (in prevalenza maschi) migranti frequentanti il CPIA in un’attività 
della ricerca. I giovani erano stati invitati a creare delle mappe per descrivere 
i loro movimenti quotidiani, dentro e fuori i centri d’accoglienza, e da queste 
avevamo rilevato una mancanza d’interazioni non formali e informali con 
la comunità lecchese al di fuori della scuola o, per gli studenti lavoratori, 
nell’ambiente di lavoro (Formenti & Luraschi, 2020; Luraschi 2020). 

Quel giorno a darmi il benvenuto online al CPIA di Lecco (Figura 9) ci sono 
dall’altra parte dello schermo Vishu e Simra, insieme alla loro insegnante 
Lavinia che rimane in piedi lontana 1 metro da loro. Tutti e tre indossano la 
mascherina chirurgica e sono collegati da un’aula della scuola. 

Dalle prime battute iniziali capisco che a distanza, con le mascherine e senza 
la possibilità di una comunicazione non verbale tridimensionale, parlare solo 
in italiano non è funzionale, così Valentina e io iniziamo a fare ai due giovani 
qualche domanda con l’obiettivo di creare un clima piacevole e favorevole 
all’interazione. Il primo a prendere parola è il ragazzo Simra: dice di avere 
16 anni, di essere il gemello di Vishu e di provenire da una small city (città 
di piccole dimensioni) della regione indiana del Punjab. La sorella Simra 
annuisce alle parole del fratello e aggiunge di vivere da qualche tempo a 

7	 Soggetti Inaspettati è una ricerca pedagogica del Dipartimento di Scienze Umane per la 
Formazione dell’Università Bicocca diretta dalla prof.ssa Laura Formenti e da me condotta. 
La ricerca è stata finanziata dalla Fondazione Alsos di Bologna e partner della ricerca è stato 
il Consorzio Consolida che gestisce l’accoglienza di migranti a Lecco e Provincia. 



198

Calolziocorte (LC). È Lavinia, 
la loro insegnante d’italiano, 
a raccontarci in italiano il loro 
primo giorno al CPIA: 

“i ragazzi sono al Cpia solo 
da un mesetto. All’inizio, 
per me come per loro, è 
stato davvero difficile. Vishu 
sembrava disperato, mi 
guardava con due occhioni 
enormi ed era chiaro che non 
riusciva a comprendere quasi 
nulla. È stata una challenge 
(sfida), ma poi, piano piano 
[…]”.

La parola sfida pronunciata 
in inglese da Lavinia 
suscita nei due giovani 
alcune considerazioni 
interessanti sulle capacità di 
apprendimento permanente 
nei giovani adulti stranieri 
da poco inseriti nel sistema 
scolastico italiano. Vishu 
racconta che all’inizio lui era 
molto spaventato e pensava 
che non sarebbe mai riuscito a imparare l’italiano, mentre adesso, pur non 
capendo come, si rende conto che quasi automaticamente inizia a capire 
la lingua e riesce a dire qualche parola in italiano. La cosa però che lo ha 
stupito di più è di sentirsi sostenuto dagli insegnanti e non valutato in 
base alla prestazione come era, invece, abituato in India dove, sottolinea, 
gli insegnanti a volte “alzano le mani” (traduzione nostra) sugli studenti 
maschi che non li ascoltano. I due giovani descrivono l’ambiente scolastico 
del paese d’origine come molto competitivo, dove si sono sempre sentiti 
sotto pressione. In Italia, invece, ci dicono la scuola è welcome (accogliente). 
In particolare, Simra esplicita che adesso la relazione con le/i compagn* 
è molto diversa: “qui abbiamo fatto amicizia: a scuola ci sono dei ragazzi 
del Bangladesh e con loro parliamo hindi, con altri inglese e prima c’era 

FIGURA 9: Il benvenuto scritto sulle scale d’ingresso 
del CPIA di Lecco, foto di Silvia Luraschi
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anche un ragazzo italiano in classe” (traduzione nostra). Lavinia, ci racconta 
dunque che la loro classe, finalizzata al conseguimento del titolo di scuola 
media, è composta da 13 student* provenienti da vari continenti (Africa, Sud 
America e Asia). Lavinia, inoltre, ci racconta che prima, come detto da Simra, 
la classe vedeva anche la presenza di un ragazzo italiano, di 15 anni, che però 
poi ha cambiato classe avendo un livello d’italiano differente. L’insegnante 
descrive la presenza del ragazzo italiano come significativa per le/i compagni 
per i quali rappresentava una sorta di tutor. 

Ritengo che la descrizione dell’insegnante sulla presenza di un alunno 
italiano in classe possa offrire uno spunto di riflessione per la promozione 
delle reti territoriali per l’apprendimento permanente perché mette in 
luce la necessità di creare, attraverso il coordinamento di diverse agenzie 
educative diffuse in un territorio, una rete che possa favorire l’incontro 
e il dialogo dei giovani. Simra e Vishu, rappresentano un caso davvero 
eccezionale, due gemelli adolescenti arrivati in Italia in pieno lockdown e 
nuovi abitanti di un comune di 13.000 abitanti dove vivono insieme ai loro 
genitori grazie al ricongiungimento familiare. Infatti, il padre è in Italia 
da molti anni, mentre la madre è arrivata in Italia insieme a loro ma non 
frequenta la scuola. Sono i figli, ci dicono, che rientrati da scuola o dopo le 
lezioni online, condividono alcune nuove conoscenze sulla lingua italiana con 
la madre. Allo stesso tempo, l’eccezionalità della loro situazione ci permette 
di mettere in luce l’esigenza dei giovani neo arrivati in Italia di incontrare e 
frequentare i giovani che vivono nello stesso territorio. Per questo motivo, 
ritengo che le reti territoriali possano mettere in campo azioni partecipate 
in spazi pubblici o online, in accordo con le amministrazioni locali, le scuole 
superiori e l’associazionismo (sportivo e culturale) capaci di generare legami 
sociali tra gli abitanti e “promuovere un rinnovato senso di appartenenza 
ai luoghi” (Guerra & Ottolini, 2019). Un senso di appartenenza ai luoghi che 
può certamente favorire sia una maggiore facilità nell’acquisizione della 
lingua italiana per i neo arrivati, sia la possibilità concreta che questi giovani 
“diversi” per esperienza, lingua e cultura d’origine possano contribuire a 
generare forme nuove di convivenza, insieme ai giovani, che sono nati o 
abitano da più tempo, nel medesimo territorio. Simra e Vishu, al momento 
dell’intervista, non avevano ancora instaurato nessuna relazione con gli 
abitanti del paese nel quale vivono. Allo stesso tempo ci hanno raccontato di 
apprezzare tantissimo la vista delle montagne dalle finestre di casa. La fase 
d’ingresso in Italia ha coinciso, sfortunatamente per loro, con un momento 
di distanziamento sociale e di difficoltà diffusa di sviluppare o mantenere 
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relazioni in presenza che i due giovani provano a superare creativamente 
mantenendosi in contatto con gli amici in India attraverso i social network e 
internet. La loro esperienza mostra superabile la prospettiva, diffusa nel senso 
comune, che vede i giovani, in particolare se migranti, come soggetti passivi 
nei confronti delle grandi questioni che riguardano la contemporaneità e 
indica, per chi si occupa della creazioni delle reti territoriali, la necessità di 
offrire non solo a loro, ma a tutt* le/i neo arrivat*, una visibilità all’interno 
del territorio al fine di stimolare una reale partecipazione nella comunità, 
“combinando azioni dal basso e dall’alto” (Guerra & Ottolini, 2019, pag. 23). 

In conclusione desidero sottolineare l’importanza per i professionisti 
dell’educazione degli adulti di diventare maggiormente consapevoli della 
possibilità di generare “azioni spontanee, non pianificate, di piccola entità, 
in grado però di produrre quell’effetto catalitico che, come scintilla, innesca 
il processo” (Guerra & Ottolini, 2019, pag. 23). Infine, la presenza nel CPIA di 
giovani neo arrivati richiede la flessibilità istituzionale e amministrativa per 
progettare percorsi di scolarizzazione che aprono a relazioni con il territorio. 
Relazioni tutte da inventare perché la presenza dei giovani stranieri, 
soprattutto se non accompagnati, richiede di riconfigurare le caratteristiche 
generalmente attribuite ai giovani, in uno scenario pandemico che sta 
aumentando le disuguaglianze sociali. 

Conclusioni

C’è una crepa in ogni cosa, e da lì entra la luce  
(L. Cohen)

Realizzare queste interviste è stato per me un dono. Infatti, sono da sempre 
affascinata dalle storie di vita di chi continua a imparare: quando le ascolto mi 
sento toccata. Questo contatto apre in me una crepa, o meglio uno spiraglio, 
per arrivare a contattare una sorgente profonda. Grazie all’incontro con 
le voci di chi nella vita ci sta provando, in me fa capolino una sorgente di 
fiducia nel futuro. Così, in un momento storico drammatico come non mai 
nelle nostre vite, poter raccogliere e riascoltare la voce dei partecipanti alla 
ricerca ha, non solo riempito e dato senso ad alcuni miei pomeriggi grigi, ma 
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ha rinforzato la convinzione che l’educazione degli adulti sia qualcosa per 
cui vale la pena spendersi. 

Consapevole della possibilità che le mie parole possano suonarvi retoriche, 
desidero lasciare spazio alle riflessioni della fotografa Gaia Bonanomi che, con 
raffinato sguardo poetico, non solo inquadra l’esperienza condivisa insieme, 
ma fotografa con parole autentiche l’importanza dell’apprendimento 
permanente e il ruolo degli insegnanti:

“Una scintilla negli occhi che scalda una stanza intera, un’energia autentica, 
potente e consapevole che avvolge chiunque presente. Ho seguito Silvia 
con la mia macchina fotografica in tre interviste a cinque persone che 
frequentano il CPIA e questo è stato il comune denominatore che mi ha 
accompagnata nei pomeriggi passati insieme. Spesso la storia inizia in terre 
lontane, a volte nella nostra città. Parte da un sogno di rinascita o di crescita, 
di conquista del proprio spazio nel mondo, che diventa l’obiettivo per cui 
combattere quotidianamente con tenacia e coraggio. Lottare per avere 
un’altra possibilità e conquistarsi la propria realtà. Esporsi contro il resto del 
mondo, il proprio Paese, la propria famiglia, la propria cultura. […] Queste 
però sono storie di persone che hanno deciso di lottare, con l’arma più forte 
di tutti: l’educazione. E perché più lottano e più la corrente è resistente?

[…]

Ma grazie a queste storie ho imparato una cosa: anche solo una singola 
persona che ti tiene la mano può cambiare tutta l’equazione. Gli insegnanti 
che ho incontrato durante le interviste non erano solo insegnanti, ma mani 
che stringono forte. Sono loro quelle figure che vedono la scintilla e la sanno 
valorizzare, caricando con forza e speranza, alleggerendo quella corrente 
così ostile. È stato così armonico sentirli raccontarsi insieme: erano una 
squadra mentre parlavano della loro esperienza, delle loro battaglie ma 
anche dei loro aneddoti più divertenti. La lotta è di chi la combatte, ma la 
forza per non mollare è meravigliosamente condivisa”. 

Con l’augurio che ognun* di noi possa essere, anche solo una volta nella vita 
e magari senza saperlo, quella persona che cambia tutta l’equazione nella 
vita di un altr* perché è da una crepa che entra la luce. 
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