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This paper presents the findings of a study on training needs within CPIAs (Provincial Centres for Adult Ed-
ucation), specifically in courses focused on Italian language learning and literacy. The analysis of training
needs among both teachers and students in CPIAs is particularly relevant, given the key role these institutions
play in the social and linguistic inclusion of migrants. The study is based on an online questionnaire com-
pleted by 167 teachers of Italian as a second language (L2), working in A1 and A2 level classes. The results
outline the training profile of these teachers, highlighting both their teaching practices and their perceived
professional development needs. Additionally, the training needs of students are explored through the lens
of teachers’ perceptions.

Il contributo presenta i risultati di una ricerca sui bisogni formativi nei CPIA (Centri Provinciali per I'lstruzione
degli Adulti), nei corsi di Alfabetizzazione e Apprendimento della Lingua Italiana (AALI). Il monitoraggio e
I'analisi dei bisogni formativi di chi frequenta queste strutture formative, nelle vesti di docente o discente,
ha una fondamentale rilevanza per le politiche dell’istruzione e dell'inclusione sociale, per il ruolo signifi-
cativo che i CPIA rivestono nell’ambito dell’inclusione linguistica e sociale delle persone con background
migratorio. Lo studio approfondisce i risultati di un questionario somministrato online a 167 docenti di ita-
liano come lingua seconda (L2), che insegnano nelle classi di livello AT e A2 del QCER. I risultati restituiscono
un quadro del profilo formativo di chi insegna nei CPIA, considerandone la rilevanza rispetto alla pratica di-
dattica e i bisogni formativi che i e le docenti dichiarano di avere. Inoltre, i bisogni formativi dell’'utenza che
frequenta i CPIA sono indagati attraverso la lente delle percezioni di chi insegna.
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1. Introduzione: bisogni formativi nei CPIA

Affrontando un percorso di migrazione, I'insegna-
mento e I'apprendimento della lingua del Paese ospi-
tante si intersecano con le politiche di accoglienza del
Paese, in una prospettiva interculturale di inclusione
linguistica e sociale (Fettes & Karamouzian, 2018; Pinto
Minerva, 2002). L'abilita linguistica puo avere un im-
patto positivo sulla capacita di comunicare con le altre
persone e di guadagnare supporto sociale, favorendo
lI'inclusione sociale (Cavicchiolo et al., 2020). L'ele-
mento linguistico puo essere investito di un duplice
ruolo: da un lato elemento di Alterizzazione (Spivak,
1985; Bulgarelli, 2023), di separazione tra gruppi sociali
(Noi, che parliamo la lingua — Loro, che non la parlano
o la parlano male); dall’altro la lingua si pone in rela-
zione con l'autodeterminazione e l'autorappresenta-
zione (Catarci & Fiorucci, 2015) e puo diventare
garanzia di diritto di parola e di dialogo (Fiorucci,
Pinto Minerva & Portera, 2017; Bulgarelli, 2023). L'inse-
gnamento dell’italiano L2 si trova, dunque, davanti a
rischi di aderire e replicare un paradigma assimilazio-
nista e davanti a possibilita di spinta verso l'autode-
terminazione e di azione nel contesto sociale.

Il contesto scolastico dei CPIA (Centri Provinciali
per I'lstruzione degli Adulti) & chiamato a rispondere
alle sfide poste dalla complessita dei sistemi multilin-
guistici, in particolare nelle classi dei percorsi di alfa-
betizzazione e apprendimento della lingua italiana
(AALI) come LinguaDue. A tali percorsi si iscrivono le
persone che intendono raggiungere una conoscenza
della lingua italiana al livello linguistico AT e A2, ne-
cessario anche per ottenere il permesso di soggiorno

europeo di lunga durata (Sergio, 2011).

Una sfida significativa € quella della formazione di
chi insegna nei CPIA (Poliandri & Epifani, 2020), con-
siderando che nei percorsi AALI accedono docenti ap-
partenenti alla classe di concorso EEEE (a cui si accede
con la laurea in Scienze della Formazione Primaria o
diploma magistrale ante A.S. 2001/2002) e A023 (a cui
si accede con determinati requisiti di lauree indicate
in una lista chiusa e il conseguimento di un titolo di
specializzazione in Italiano LinguaDue). La letteratura
riconosce un ruolo fondamentale alle e ai docenti e
alle loro conoscenze e competenze. Favaro (2016,
p. 10) identifica nella formazione dei e delle docenti
una delle condizioni di base per un progetto di edu-
cazione linguistica inclusiva nel tempo della pluralita.
Chi insegna entra in classi caratterizzate da un’elevata
eterogeneita (Nitti, 2018), di esperienze di vita, di
background linguistici e formativi, di sogni e speranze
future e — non ultimo — di livelli linguistici, cui corri-
spondono altrettanto eterogenei bisogni di apprendi-
mento. A chi insegna é richiesto un elevato numero
di competenze che cambiano al mutare della situa-
zione contestuale: composizione della classe, mo-
mento storico, disponibilita di risorse del CPIA,
andamento dei flussi migratori, ecc. Brichese (2022)
identifica le competenze necessarie per promuovere
un insegnamento di “qualita”: linguistiche, glottodi-
dattiche, relazionali e interculturali, organizzative e
istituzionali. Ulteriori studi (Facchetti et al., 2019) iden-
tificano le necessita formative dei e delle docenti sud-
divise in quattro aree: amministrazione e istituzione
scolastica, qualita della didattica, gestione di studenti

e studentesse come singoli e gruppi, contenuti della
disciplina. Approfondendo la prospettiva degli stu-
denti e delle studentesse dei corsi di lingua, alcuni
studi hanno dimostrato che la figura dell'insegnante
€ un predittore significativo della soddisfazione che
le persone hanno del corso (Reichenberg & Berhanu,
2018 in Hoffman et al., 2021). | bisogni formativi di chi
insegna e di chi apprende appaiono, dunque, inter-
connessi. Chi insegna si trova a rispondere alle neces-
sita di chi apprende; chi apprende beneficia o risente
della formazione di chi insegna. Per tale ragione, sem-
bra importante approfondire i bisogni formativi pre-
senti nei CPIA, nei diversi livelli che costituiscono il
rapporto di insegnamento-apprendimento.

2. Metodologia

Il presente contributo si inserisce in un pit ampio
progetto di ricerca, articolato in due studi e che trae
origine da un percorso di dottorato di ricerca in Psi-
cologia Sociale, dello Sviluppo e Ricerca Educativa,
presso Sapienza Universita di Roma (Gabrielli, 2020),
con l'obiettivo di indagare le didattiche inclusive per
I'alfabetizzazione della popolazione migrante e i bi-
sogni formativi nei CPIA. Il primo studio si € caratte-
rizzato come studio di caso singolo (Yin, 2005) e ha
consentito di approfondire I'oggetto di indagine a li-
vello locale (Gabrielli, 2024). Questo primo studio ha
permesso di realizzare una descrizione dettagliata di
un contesto istituzionale, reale, di istruzione pubblica
attraverso la raccolta di documentazione varia, do-
mande di riflessione e discussione per I'analisi di
spazi e attori del processo formativo. Lo studio di caso
con testimonianze si caratterizza come particolar-
mente utile per I'analisi di contesti complessi quale
puo essere un Centro Provinciale per I'lstruzione
degli Adulti.

A questa prima fase esplorativa ha fatto seguito un
secondo studio, con metodologia di survey, per por-
tare il livello di analisi ad una maggiore generalizza-
zione. In stretto collegamento con il primo studio la
metodologia adottata nella survey ha portato a co-
struire un questionario semi-strutturato da inviare a
livello nazionale ai docenti di Italiano L2 nei CPIA, tra
marzo e aprile 2021. | due studi, il primo di carattere
qualitativo, il secondo di carattere quantitativo, com-
pongono un modello di metodo misto sequenziale,
particolarmente indicato per I'analisi di contesti di
istruzione e formazione di natura istituzionale (Trin-
chero & Robasto, 2019). In questa sede, viene presen-
tato il secondo studio, in particolare la sezione del
questionario che si pone I'obiettivo di indagare i bi-
sogni formativi presenti nei CPIA.

2.1 Lo strumento d’indagine

Come descritto, il secondo studio realizzato nell’am-
bito del progetto di ricerca, ha previsto la costruzione
di un questionario, che é stata sviluppata in pit fasi, a
partire da un approccio bottom-up (Braun & Clarke,
2006), utilizzando i codici e le categorie emerse nel
primo studio della ricerca, lo studio di caso. Il modello
di categorie e la metodologia che ha guidato la costru-
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zione del questionario sono descritti da Gabrielli
(2020; 2024). Lo strumento risultante appare composto
da quesiti a risposta chiusa, offrendo quando neces-
sario la possibilita di specificare opzioni di risposta
mancanti o approfondire la tematica attraverso do-
mande aperte.

Nello specifico, sono state strutturate quattro se-
zioni:

— Formazione dell’insegnante: contenente un quesito
aperto che indaga il CPIA di appartenenza
dei/delle rispondenti e 10 quesiti a risposta multi-
pla che esplorano il genere, I'eta, il titolo di studio,
la classe di concorso, I'inquadramento professio-
nale, gli anni di servizio come docente e come do-
cente di italiano L2, le esperienze professionali
antecedenti all'ingresso nel CPIA, formazione al-
I'insegnamento dell’italiano L2 (corsi di forma-
zione e certificazioni).

— Organizzazione e offerta formativa nei CPIA: compo-
sta da 10 quesiti (tre Likert, sei con opzioni di ri-
sposta multipla, 1 aperto) che approfondiscono gli
aspetti legati all’offerta formativa. Il primo quesito
indaga l'eterogeneita delle classi attraverso una
scala Likert a cinque passi, utilizzando come item
eta, nazionalita, genere e livello linguistico. Due
quesiti con opzioni di risposta multiple approfon-
discono le prove in ingresso, utili per la costitu-
zione dei gruppi di livello, e I'offerta formativa
integrativa (corsi di livello pre-A1, ecc.). Due que-
siti con opzioni di risposta multiple indagano le
scelte per I'adozione dei libri di testo nei CPIA, af-
fiancati da un quesito a risposta aperta che chiede
di indicare il libro (o i libri) adottati nell’A.S. in cui
& stato somministrato il questionario. Un quesito
con scala Likert a cinque passi chiede di indicare
la frequenza di impiego di alcuni materiali didattici
e uno la frequenza di alcune metodologie. Un
quesito con opzioni di risposta multiple esplora gli
elementi ritenuti di maggiore impatto nelle prati-
che didattiche. L'ultima domanda della sezione ri-
guarda eventuali adattamenti per la didattica a
distanza, considerando la situazione pandemicain
Italia ed é stata tratta dalla ricerca nazionale SIRD
sulla didattica a distanza (Lucisano, 2020; Girelli,
2020; Capperucci, 2020).

- Prove di livello A2: si costituisce di quattro quesiti
con opzioni di risposta multiple, per indagare la
struttura dei test di livello A2 nei CPIA italiani, con-
siderando il ruolo dei CPIA come enti che possono
attestare il raggiungimento del livello A2 di cono-
scenza della lingua italiana — utile a richiedere o
rinnovare il permesso di soggiorno europeo
(Legge 94/2009). Un ultimo quesito aperto chiede
di indicare le criticita maggiormente riscontrate
nello svolgere le prove di livello A2.

— Bisogni formativi nei CPIA: composta da otto quesiti
(tre con opzioni di risposta multipla, tre Likert, due
domande aperte), che esplorano i bisogni forma-
tivi presenti nei CPIA.

Il presente contributo approfondisce quanto
emerso da quest’ultima sezione del questionario (per
le sezioni precedenti del questionario, cfr. Gabrielli &
Benvenuto, 2024). A tal proposito, due quesiti con op-
zioni di risposta multiple esplorano i corsi di aggior-

namento frequentati negli ultimi due anni e quelli che
chirisponde vorrebbe frequentare in futuro per com-
pletare la propria formazione. Un ulteriore quesito
con opzioni di risposta multiple indaga gli elementi
tenuti in considerazione nella programmazione delle
attivita didattiche e degli obiettivi formativi dei corsi
di livello A1 e A2 (Marcucci, 2016) per rispondere ai bi-
sogni formativi di chi apprende, in particolare ri-
spetto: alle tempistiche, al clima di classe, ai supporti
didattici, alla verifica degli apprendimenti. Una scala
Likert a cinque passi chiede di indicare il ruolo attri-
buito alle criticita che i CPIA sperimentano nell’alfa-
betizzazione della popolazione adulta migrante,
prendendo in considerazione i seguenti item: classi
eterogenee, assenza di materiali didattici adeguati, as-
senza di strumentazione informatica, presenza di
alunni/e con DSA non certificati, presenza di alunni/e
non alfabetizzati/e, organizzazione interna del CPIA,
utilizzo degli spazi in condivisione con altre istitu-
zioni, mancata conclusione del percorso formativo da
parte delle studentesse. Un quesito a risposta aperta
lascia la parola a chi risponde per suggerire ulteriori
criticita riscontrate. In riferimento alle necessita for-
mative che esulano dagli aspetti prettamente didattici,
una scala Likert a cinque passi indaga la frequenza
con cui i e le docenti si trovano a gestire richieste di
informazioni o di consigli su problemi personali, la-
vorativi, burocratici, relazionali. Attraverso una scala
Likert a cinque passi viene esplorata anche la soddi-
sfazione per I'organizzazione e il riconoscimento dei
CPIA e rispetto al coordinamento di rete, approfon-
dendo le tematiche relative al ruolo dei CPIA per l'in-
clusione sociale. L'ultima domanda, aperta, lascia
spazio per ulteriori commenti e/o riflessioni rispetto
ai bisogni formativi nei CPIA.

Sono state svolte analisi descrittive dei quesiti a ri-
sposta chiusa, mentre i quesiti aperti sono stati ana-
lizzati utilizzando sempre un approccio bottom-up. Il
lavoro di lettura dei dati da parte del gruppo di ricerca
ha permesso I'individuazione dei significati comuni
espressi dalle persone rispondenti, funzionali alla co-
struzione di un modello di categorie, ognuna distin-
guibile e non sovrapponibile (Batini et al., 2020).

2.2 Il campione

Il questionario & stato somministrato tra marzo e
aprile 2021, per mezzo della piattaforma Moduli Goo-
gle, e diffuso tramite social network e mailing list della
rete RIDAP, che si configura come rete a cui aderi-
scono i CPIA italiani (RIDAP, 2025). Sono stati raggiunti
167 docenti di italiano L2 che insegnano nelle classi di
italiano L2 di livello A1 e A2 dei CPIA. Il campione rag-
giunto rappresenta circa il 20% della popolazione tar-
get, costituita da circa un migliaio di docenti. Tale
numero costituisce una stima: non é stato possibile ri-
salire al numero esatto di docenti impiegati nei per-
corsi AALI presso i CPIA (detti “alfabetizzatori”).
L'assenza di dato costituisce di per sé un dato, che sot-
tolinea la necessita di volgere lo sguardo ai CPIA (e in
particolare ai percorsi AALI) poiché poco conosciuti
e indagati a livello nazionale. Il numero e stato stimato
a partire dalla dotazione organica dei CPIA, determi-
nata sulla base dei dati comunicati dal Dirigente Sco-
lastico all’Ufficio Scolastico Regionale rispetto agli
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alunni scrutinati e ai percorsi attivati (nell’art. 4
comma 1, lettere a e c del DPR n.263/2012). La deter-
minazione della dotazione organica € individuata con
riferimento al rapporto non superiore a 10 docenti
ogni 160 studenti (Poliandri & Epifani, 2020), consen-
tendo di ipotizzare che in ognuno dei CPIA (131 nel-
I’A.S. 2020/2021) sono presenti circa 8-10 unita di
docenti “alfabetizzatori” (Cacchione, 2021).

La sezione anagrafica del questionario fornisce
una fotografia del campione delle 167 persone rispon-
denti, gia illustrata anche in un contributo che ana-
lizza le aree del questionario sulle didattiche inclusive
(Gabrielli & Benvenuto, 2024). Le risposte sono distri-
buite in diversi CPIA italiani. Le regioni maggiormente
rappresentate sono il Lazio (24 risposte provenienti da
differenti CPIA), la Lombardia (23 risposte provenienti
da differenti CPIA), 'Emilia-Romagna e la Puglia (20 ri-
sposte per regione, provenienti da differenti CPIA).
Mentre non sono presenti risposte provenienti dal
Molise, dalla Valle d’Aosta e dal Trentino-Alto Adige
(Figura 1).

¢

A

Figura 1. Distribuzione delle risposte al questionario per Regione
(con tecnologia Bing © GeoNames, Microsoft, TomTom).

Il ritratto dei e delle docenti che emerge € in linea
con le precedenti rilevazioni di carattere nazionale:

— Per genere, con una maggioranza di donne, cioe
85,6% rispetto all’81,5% rilevato dal MUR
sull’A.S. 2022 — 2023 (per quest’ultimo dato, cfr. Per-
sonale Scuola: Femmine: 2022/23, 2023)

— Per eta, con una maggioranza di docenti collocata
nella fascia tra 50 e 64 anni (53,9%) e nella fascia tra
36 e 49 anni (35,3%) in continuita ai dati INVALSI
(Poliandri &  Epifani, 2020, rilevazione
sull’A.S. 2018 — 2019) e a quelli OCSE sul corpo do-
cente italiano (2023, rilevazione sull’A.S. 2020 —
2021);

— Per posizione contrattuale, la maggioranza con
contratto a tempo indeterminato: 80,2%, in linea
con il dato nazionale raccolto da Poliandri e Epifani
(2020) riferito all’A.S. 2018 — 2019).

2.2.1. La formazione iniziale

Le risposte appaiono divise tra coloro che possie-
dono una laurea triennale, magistrale o a ciclo unico
(43,7%) e coloro che accedono all'insegnamento at-
traverso il conseguimento del diploma magistrale
(34,1%). Altre risposte riportano il possesso di master

di 1 o Il livello (19,2%), utili all'ingresso nelle classi di
concorso per accedere ai CPIA, e dottorato di ricerca
(3%). Non essendo requisito obbligatorio per I'ac-
cesso all'insegnamento nei CPIA, il 49,1% di chi ri-
sponde dichiara di non aver conseguito nessuna
certificazione o master universitario di | o Il livello sul-
I'insegnamento-apprendimento dell’italiano L2.

2.2.2. 1l profilo professionale

La maggioranza di chi risponde (73,7%) ha inse-
gnato diversi anni presso scuole di differenti gradi
prima di entrare nei CPIA, dato che sembra confer-
mare la visione per cui molte persone arrivano nei
CPIA “stanche della scuola del mattino” (Borri et al.,
2019; Deiana, 2022). Tuttavia, analizzando gli anni di
esperienza nei CPIA, il campione appare diviso tra chi
insegna nei CPIA da meno di 5 anni e chi vi insegna
da piu di 5 anni, chiarendo che - sebbene la maggior
parte dei e delle docenti sia assunta con contratto a
tempo indeterminato — quasi la meta delle persone
sono assunte da meno di cinque anni (18,6% da meno
di 1 anno; 27,5% da un periodo compreso tra 1 e 4
anni; 19,8% tra 5 e 9 anni; 21,6% tra 10 e 19 anni; 12%
tra 20 e 29 anni; 0,6% da piu di 30 anni). L'insieme dei
due dati restituisce informazioni sul notevole turnover
del corpo docente dei percorsi AALI dei CPIA, dato
gia rilevato anche in letteratura. Un fenomeno dal-
I'elevato impatto sociale, educativo-didattico e orga-
nizzativo (Malagnini & Deiana, 2023).

3. Risultati: analisi del questionario

3.1 Corsi di formazione e aggiornamento

La sezione riguardante i bisogni formativi si apre in-
dagando i corsi di formazione frequentati dai e dalle
docenti negli ultimi due anni e quelli a cui vorrebbero
partecipare in futuro. Gli ambiti sono stati individuati
a partire dalle interviste svolte nello studio di caso gia
menzionato, in cui i e le docenti hanno espresso le
loro considerazioni rispetto all’'offerta di corsi di for-
mazione presente e desiderata (Gabrielli, 2020; 2024).
Quanto emerso dalle interviste dello studio di caso e
stato integrato con gli ambiti formativi analizzati dal
Rapporto INVALSI del 2020 (Poliandri & Epifani, 2020).
In tabella (Tabella 1) sono riportate le percentuali di
scelta di ogni corso di formazione.

% negli ultimi | % in

Corsi di formazione o aggiornamento du2 anni futuro

Didattica inclusiva - -

Insegnamento dell’italiano L2 43% | 34%

Progettazione e metodologie didatti-

31% 28%
che

Inclusione degli studenti disabili o
con DSA

Psicologia dell’apprendimento degli
adulti migranti

18% | 13%

14% | 49%

Gestione della classe 10% 7%
Insegnamento in carcere 1% -
Educazione linguistica democratica 0,6% -
Pedagogia interculturale 0,6% -

Tecnologie - -
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TIC per la didattica 68% | 31%
Formazione a Distanza 47% 18%

Valutazione e certificazione - -
Valutazione 26% | 23%
Certificazione delle competenze 21% | 28%

Accoglienza e Orientamento - -
Accoglienza 13% | 21%

Orientamento e continuita 4% 8%

Normativa scolastica - -

Normativa scolastica 13% | 15%
Altro - -
Altro 1% 2%

Nessun corso 3% -

Tabella 1. Corsi di formazione/aggiornamento frequentati
negli ultimi due anni da docenti dei CPIA
e corsi che vorrebbero frequentare.

| corsi piu frequentati ed erogati nei due anni pre-
cedenti al questionario sono stati quelli sulle tecno-
logie per I'informazione e la comunicazione e la loro
applicazione all’'ambito didattico. Altri corsi molto fre-
guentati nei due anni precedenti al questionario rien-
trano nell’ambito delle didattiche inclusive e della
valutazione e certificazione dell’italiano L2, conside-
rando le specificita del contesto dei CPIA (destinatari
dei corsi, italiano L2, classi eterogenee). Categorizzate
in Altro, rientrano le seguenti risposte: “In Italia man-
cano corsi di formazione efficaci e di sostanza” e
“corsi di lingua inglese”.

Nell’analisi dei bisogni formativi di chi insegna nei
CPIA, &€ importante evidenziare che per il futuro vor-
rebbero frequentare corsi di psicologia dell’appren-
dimento degli adulti migranti, corsi specifici per
I'insegnamento dell’italiano come L2. l'area della di-
dattica inclusiva, della valutazione e certificazione e
I'area delle tecnologie didattiche appaiono ancora ri-
levanti per i bisogni formativi. | corsi meno desiderati
riguarderebbero la gestione della classe, I'orienta-
mento e la continuita, I'inclusione di studenti disabili
e con DSA. Nei corsi categorizzati in Altro, rientrano
corsi su “lingue e culture africane”, sulle “neuro-
scienze”, sui progetti “Erasmus”.

| bisogni formativi di chi insegna nei CPIA sono

= Molto importante Abbastanza importante

DISPERSIONE SCOLASTICA 35,9%
ASSENZA DI SPAZI 32,9%
ORGANIZZAZIONE INTERNA CPIA 26,9%
ALUNN® NON ALFABETIZZATI 44,3%
ALUNN® CON DSA NON CERTIFICATI 18,6%
STRUMENTAZIONE INFORMATICA 17,4%
MATERIALI DIDATTICI 13,8%

CLASSIETEROGENEE 25,7%

= Poco importante

stati posti in relazione con gli elementi da tenere in
considerazione nella programmazione dei corsi di li-
vello A1 e A2, indagati nel questionario oggetto di
questo studio mediante un quesito con opzioni di ri-
sposta multiple con la possibilita di indicare massimo
4 preferenze (Marcucci, 2016). Dalle risposte emerge
che adeguare il corso al livello linguistico di studenti
e studentesse & I'elemento che caratterizza maggior-
mente il lavoro alla base della programmazione
(scelto dal 76% dei/delle rispondenti). Anche la sele-
zione dei supporti didattici adeguati (64%) e il coin-
volgimento di studenti e studentesse (55%) sono
considerati elementi importanti per raggiungere gli
obiettivi formativi dei corsi di livello A1 e A2. 11 31% di
chirisponde considera come elemento chiave la pos-
sibilita di dare completezza a ciascuna lezione e ga-
rantire continuita agli argomenti. Per il 24% e
necessario stimolare le relazioni in classe. Meno con-
siderati appaiono gli elementi che riguardano l'orga-
nizzazione e la programmazione come: la continuita
tra gli argomenti (scelta dal 12% di chi risponde), pia-
nificare la scansione temporale degli argomenti (13%),
organizzare gruppi di lavoro (16%), 'organizzazione
di attivita extra-scolastiche (17%) e pianificare la veri-
fica degli apprendimenti (19%).

3.2 Criticita riscontrate nei percorsi AALI

E stato chiesto di indicare, tramite una scala Likert a
cinque passi, la rilevanza di alcune criticita sperimen-
tate nel campo della formazione linguistica a favore
dei migranti (Figura 2). La criticita maggiormente se-
gnalata & quella dovuta alla presenza di persone anal-
fabete, insieme all’eterogeneita che caratterizza le
classi di italiano L2 relativamente ai livelli linguistici,
I'eta, la nazionalita, ecc. Anche la dispersione scola-
stica e la mancata conclusione del percorso di appren-
dimento sono considerate difficolta rilevanti
all'interno dei CPIA. Per quanto riguarda l'aspetto or-
ganizzativo, piu della meta delle persone rispondenti
ritiene critica I'organizzazione interna dei CPIA, l'as-
senza di una sede propria che porta alla condivisione
di spazi con altri istituti e 'assenza di materiali didat-
tici adeguati. Meno docenti ritengono critica I'assenza
di adeguata strumentazione informatica.

Non so

m Per niente importante

14,4% 19,8%
13,2% 21,6%
14.4% | 5,0%

14,4% 14,4%

18,0% 9,6%

Figura 2. Criticita riscontrate nei corsi di italiano L2 di livello A1 e A2 nei CPIA.




Formazione & insegnamento | XXIII | 1(2025) | 61-69
Sara Gabrielli, Guido Benvenuto

Con una successiva domanda aperta & stato possi-
bile individuare ulteriori criticita riscontrate nei corsi
di italiano L2 di livello AT e A2. A partire dalle parole
delle persone rispondenti sono, infatti, state costruite
categorie che restituiscono i contenuti maggiormente
emersi (Tabella 2).

Categorie Occorrenze %
Q(s)igzif)angiiri;%izizzazione e colla- 8 25,81%
Dispersione scolastica 1 3,23%
Eterogeneita classi 2 6,45%
Libri di testo 1 3,23%
Organizzazione CPIA nazionale 5 16,13%
Presenza student* analfabet* 1 3,23%
Scarsa formazione docenti 4 12,90%
Sede propria 3 9,68%
Assenze di rete 6 19,35%
TOTALE COMPLESSIVO 31 100,00%

Tabella 2. Ulteriori criticita riscontrate dai e dalle docenti nei
corsi di italiano L2 nei CPIA.

Viene approfondita I'importanza dell’organizza-
zione e della collaborazione interne, evidenziando il
carico di adempimenti burocratici che ricade su chi
insegna: “La parte burocratica e eccessiva a discapito
della didattica”. Viene considerata anche la situazione
di precarieta della professione insegnante, che non
garantisce una continuita di organico. Anche l'aspetto
del fare rete sul territorio viene argomentato ed ap-
profondito, considerando i servizi per I'infanzia (“as-
senza di servizi per l'infanzia, nella propria fascia
oraria, che permetterebbero pari opportunita alle stu-
dentesse madri”), il collegamento per le sedi dei CPIA
(“spesso le criticita sono legate al territorio e alle in-
frastrutture, come trasporti e posizione geografica
delle sedi associate, che non sempre favoriscono una
proficua e costante frequenza ai corsi”), i rapporti con
il terzo settore (“difficolta nella collaborazione con il
Terzo settore”).

A livello di organizzazione nazionale, viene lamen-
tata soprattutto l'assenza di linee guida (“inadeguate
indicazioni didattiche, metodologiche e temporali
presenti nelle Linee guida del MIUR"”) e vengono evi-
denziati alcuni aspetti del monte ore e dell’'organizza-
zione che dovrebbero essere migliorati o valorizzati
(“i corsi Pre-A1 e quelli per Analfabeti non sono con-
siderati corsi istituzionali e non possono essere avviati
se non ci sono insegnanti con ore in esubero. Dovreb-
bero invece avere la priorita; poche le ore stabilite per
corso per poter insegnare anche solo ’ABC di una lin-
gua straniera”).

3.3 Bisogni percepiti per chi apprende

Spesso chi insegna nei CPIA costituisce un punto di
riferimento anche per esigenze che non riguardano il
contesto scolastico, come indagato da una scala Likert
a cinque passi. Dalle risposte emerge che studenti e
studentesse si rivolgono sempre o spesso ai e alle do-
centi soprattutto per problematiche relative al lavoro
(nel 51,5% delle risposte) e agli adempimenti burocra-

tici (nel 47,3% delle risposte), meno per consigli sulle
relazioni (nel 28,2% delle risposte) e sulle attivita da
fare nel tempo libero (16,8% delle risposte).

Un ulteriore quesito con opzioni di risposta mul-
tiple esplora gli elementi ritenuti pit significativi per
garantire il successo formativo di chi apprende (Mar-
cucci, 2016), cercando di arginare la dispersione sco-
lastica che rappresenta un’importante criticita
riscontrata nei CPIA (tab. 3). Per la maggioranza delle
persone rispondenti (il 61%) diversificare il corso per
livelli di apprendimento appare fondamentale per
contribuire al successo formativo, in relazione con le
criticita emerse dalla costituzione di classi eterogenee
all'interno dei CPIA. Selezionare contenuti attinenti
alla vita quotidiana di chi apprende e instaurare un
buon clima di classe appare rilevante per il 58% delle
persone rispondenti, la costruzione di una buona re-
lazione alunno-docente per il 48%, in continuita con
I'importanza data al coinvolgimento di studenti e stu-
dentesse.

Rispetto ai materiali didattici, una strumentazione
adeguata é rilevante per il 53% delle persone rispon-
denti, mentre il libro di testo concorre al successo for-
mativo degli studenti solo per il 13% dei casi (in linea
con il dato riscontrato sulla percentuale di persone
che sceglie di non adottarne uno, Gabrielli & Benve-
nuto, 2024). Meno rilevanti appaiono la conoscenza di
esigenze e interessi di studenti e studentesse, la coo-
perazione tra pari, suscitare I’entusiasmo e stimolare
I'autonomia.

Element che soncoron0 ol suc| occonence X0 67
Diversificare il corso 102 61%
Avere una buona formazione 72 43%
Strumenti didattici adeguati 88 53%
Libri di testo adeguati 21 13%
Contenuti attinenti vita quotidiana | 97 58%
Relazione alunno-docente 80 48%
Clima di classe 97 58%
Conoscere i bisogni formativi 72 43%
Conoscere esigenze e interessi 35 21%
Cooperazione tra pari 40 24%
Suscitare entusiasmo 62 37%
Stimolare autonomia 49 29%

Tabella 3. Elementi che concorrono al successo formativo nei
CPIA.

3.4 Soddisfazione professionale

Per comprendere meglio le condizioni lavorative di
chiinsegna, é stato indagato il grado di soddisfazione
rispetto ai diversi ambiti che coinvolgono la sfera pro-
fessionale, attraverso una scala Likert a cinque passi.
Il maggior grado di soddisfazione viene raggiunto per
cio che riguarda l'organizzazione interna dei CPIA
(57,5%, sommando chi si ritiene molto e abbastanza
soddisfatto) — nonostante le criticita riscontrate nelle
domande precedenti. Anche I'organizzazione nazio-
nale dei CPIA é abbastanza apprezzata (40,1% som-
mando chi si ritiene molto e abbastanza soddisfatto).
I livelli minori di soddisfazione si hanno per il ricono-
scimento del ruolo dell'insegnante e dei CPIA nel
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contesto circostante (rispettivamente 17,4% e 32,3%,
sommando chi si ritiene molto e abbastanza soddi-
sfatto).

Al termine del questionario & presente un ultimo
quesito a risposta aperta, a compilazione facoltativa,
in cui si chiede di indicare ulteriori commenti e rifles-
sioni sui bisogni formativi nei CPIA. Nelle risposte
vengono ulteriormente evidenziati il carico di buro-
crazia attribuito a chi insegna e I'importanza da attri-
buire al ruolo dei CPIA per linclusione della
popolazione migrante:

“Attualmente i CPIA non hanno definizione
nel mondo dell’lIstruzione. Nessuno se ne oc-
cupa, eppure sono il fulcro di due delle prin-
cipali attivita delle societa europee:
inclusione e long life [sic] learning. 1 CPIA
sono un pensiero ancora troppo avanzato
per listruzione italiana. Si auspica dunque
Una maggiore consapevolezza del valore dei
CPIA e dell’esperienza formativa che vi si rea-
lizza. Sono luoghi di incontro e di apertura al
cambiamento, soprattutto dell'immagine di
straniero che passa, stereotipata, attraverso i
media”

| e le docenti considerano anche l'organizzazione
dei CPIA, chiedendo un maggior riconoscimento isti-
tuzionale dei corsi che attualmente ampliano I'offerta
formativa dei CPIA: “Riconoscimento all’'interno dei
CPIA dei percorsi di alfabetizzazione, preAT e B1 e
non soltanto dei percorsi A1 e A2”. Si chiede, inoltre,

“una sintesi tra I'elasticita che dovrebbe con-
traddistinguere i CPIA e la normativa a volte
troppo rigida, ma ¢ forse ancora piu proble-
matico adeguare e interpretare la normativa
scolastica (e le sue indicazioni operative) alla
realta quotidiana dei CPIA, che spesso
avrebbe bisogno di norme ad hoc e di una
maggiore integrazione con il territorio (a par-
tire dalle sedi in cui viene ospitato, il pit delle
volte inadeguato e poco funzionale)”.

Viene qui ripresa un’attenzione alla normativa sco-
lastica ben identificata dal rapporto INVALSI (Poliandri
& Epifani, 2020), mentre assente nelle prime risposte
di questo questionario, dove solo il 15% delle persone
rispondenti ha affermato di voler seguire corsi di ag-
giornamento su questo tema.

Infine, si esprime I'esigenza di pit opportunita di
formazione per docenti, spesso distinguendo le com-
petenze necessarie per la scuola dell'infanzia e prima-
ria da quelle necessarie per insegnare nei CPIA:

“Purtroppo, ai CPIA confluisce personale im-
preparato, che non sa nemmeno cosa sia
Iistruzione per adulti attirato dall’assenza di
contatto con i genitori, spesso in burn out
nella scuola tradizionale o personale alieno
da qualsiasi esperienza didattica. Cio implica
ogni anno un grosso lavoro di preparazione
e formazione sul personale che spesso € in
transito. Difficile anche per il personale sta-
bile adattarsi alle esigenze di una scuola che
lavora sull’intera giornata. Scarsa spesso
anche la sensibilita e la formazione sulla con-
dizione del migrante, sostituita, quando va
bene, da buonismo e accondiscendenza.

Scarsa ancora la capacita di utilizzare lingue
veicolari da parte del personale docente e di
segreteria per rispondere ai bisogni informa-
tivi degli alunni”.

Il commento consente un parallelismo anche con
la richiesta di corsi di formazione o aggiornamento
sulla psicologia dell’apprendimento delle persone
adulte migranti, soprattutto in considerazione del per-
corso professionale che vede i e le docenti dei CPIA
arrivare in questi centri al termine di una carriera
spesso passata in scuole di altri gradi, come visto nei
dati anagrafici e in letteratura (Deiana, 2022) o come
docenti neo-assunti, come dimostrano i dati anagrafici
che evidenziano che molte persone sono assunte da
un periodo di tempo inferiore ai cinque anni.

4. Conclusioni

Il progetto di ricerca si € posto I'obiettivo di indagare
le didattiche inclusive per 'alfabetizzazione della po-
polazione migrante e i bisogni formativi nei CPIA,
aspetto su cui si concentra il presente contributo. E
parso importante iniziare il questionario indagando il
percorso formativo di chi insegna nei CPIA, che puo
influire notevolmente sia sui bisogni formativi che
sulla qualita dell’offerta formativa. | corsi di forma-
zione o aggiornamento di cui viene percepita l'ur-
genza sono legati alle caratteristiche di questo
contesto educativo particolare: la psicologia dell’ap-
prendimento delle persone adulte; I'insegnamento
dell’italiano come L2; le tecnologie e il loro impiego
nella didattica. | risultati del presente studio appaiono
in linea con il rapporto Invalsi Scoprire i centri provin-
ciali per l'istruzione degli adulti: contesti, ambienti, pro-
cessi (Poliandri & Epifani, 2020), da cui emerge che
nell’A.S. 2018 — 2019 i temi maggiormente trattati ri-
guardavano le TIC e la loro applicazione nella didat-
tica e I'insegnamento dell’italiano come L2. Una
differenza si registra per I'attenzione agli aspetti nor-
mativi, che hanno registrato il 61% di preferenze nel
rapporto Invalsi e solo il 13% nel questionario oggetto
di questo studio. | risultati restituiti dal questionario
sembrano corrispondere anche alla fotografia sulla
formazione di chi insegna nei percorsi AALI dei CPIA
fornita da Deiana (2022). Le competenze apprese in
corsi di aggiornamento/formazione dovrebbero sup-
portare chi insegna nella programmazione della di-
dattica e nella gestione delle classi eterogenee,
rispondendo, quindi, sia ai bisogni formativi di chi in-
segna sia di chi apprende.

Emerge chiaramente il ruolo di CPIA e docenti
come punti di riferimento per l'inclusione della po-
polazione adulta migrante, confermando la rilevanza
della competenza linguistica in ottica di inclusione
anche sociale e in ottica di ampliamento delle possi-
bilita di comunicazione e di supporto sociale (Pinto,
Minerva, 2002; Cavicchiolo et al., 2020). La competenza
linguistica contribuisce anche all’'ottenimento di diritti
sociali, che sono spesso veicolati da adempimenti bu-
rocratici che richiedono un livello di conoscenza lin-
guistica elevato, e che rendono necessario il supporto
dei e delle docenti per ridurre le disuguaglianze e la
distinzione tra gruppi sociali. Tale competenza puo
essere identificata come porta verso I'occupazione e




Formazione & insegnamento | XXIII | 1(2025) | 61-69
Sara Gabrielli, Guido Benvenuto

I'inclusione sociale e 'educazione come strumento
privilegiato per costruire una rete sociale e valorizzare
eredita culturali e diversita (Di Rienzo & Angeloni,
2024). Tuttavia, dalle risposte al questionario si evince
la percezione di un mancato riconoscimento sociale
dellimportanza del ruolo di chi insegna. Chi insegna
nei CPIA potrebbe essere coinvolto anche in azioni
istituzionali per esplorare, comprendere, migliorare
la realta dei CPIA, contribuendo a fornire un senso di
riconoscimento e di comunita in crescita.

Lo studio presenta alcuni limiti, in particolare le-
gati al campione di convenienza. Inoltre, € necessario
considerare che i risultati potrebbero essere parzial-
mente influenzati dalle restrizioni dovute al COVID-
19 presenti durante la somministrazione. Ad esempio,
la necessita di formazione sulla didattica a distanza e
sulle tecnologie, rilevata in questo studio, € un biso-
gno che appare risolto in una recente rilevazione con-
dotta da Malagnini e Deiana (2023) in cui, nel mese di
maggio 2023, 195 docenti dei CPIA (non esclusiva-
mente nei percorsi AALI) non hanno mostrato inte-
resse per corsi dedicati alla didattica a distanza.

In prospettiva futura, appare necessario indagare
la permanenza o la variazione dei risultati al termine
del periodo pandemico. Inoltre, sarebbe opportuno
promuovere ricerche che diano voce direttamente a
studenti e studentesse per indagare i bisogni forma-
tivi di chi apprende nel contesto dei CPIA. Conside-
rando I'insegnamento-apprendimento dell’italiano L2
nella sua prospettiva di agente per I'inclusione, ap-
pare cruciale agire in un’ottica di ricerca partecipata,
per decolonizzare lo sguardo, anche della ricerca.
Inoltre, sembra essenziale richiamare I'apprendi-
mento permanente e il lifelong learning, ponendo
I'esperienza di chi apprende al centro del processo di
insegnamento-apprendimento, riferendosi a una pla-
tea di persone che rispetto all’eta adulta e alle traiet-
torie di vita appare notevolmente eterogenea (Di
Rienzo, 2020; Di Rienzo & Serra, 2024). Chi rischia
I’esclusione sociale puo trovare nei CPIA un riferi-
mento per sviluppare un progetto di vita che parta
dalle proprie competenze e bisogni, un obiettivo am-
bizioso che deve essere supportato dalla proposta di
adeguata formazione e aggiornamento per i e le do-
centi.
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