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CPIA E FRONTIERE EDUCATIVE: 
MARGINI SIMBOLICI,  
PRATICHE TRASFORMATIVE 

 
Andrea Traverso* 
Sissi Pisano** 
Università degli Studi di Genova 

 
 
 
 
 
 
 
L’esperienza L’esperienza dei Centri Provinciali per l’Istruzione degli Adulti (CPIA) si colloca nel 
cuore delle “frontiere educative” del presente, non solo per l’utenza – spesso migrante, con 
percorsi di scolarizzazione frammentati o assenti – ma anche per la natura sospesa tra innova-
zione didattica, precarietà strutturale e marginalità istituzionale. Il contributo indaga il ruolo dei 
CPIA come spazi di passaggio e soglie esistenziali, in cui si articolano strategie di inclusione e di 
interculturalità. I CPIA, spesso narrati come “corsi per stranieri” o come soluzioni di adempi-
mento normativo per l’analfabetismo adulto, si rivelano invece come laboratori pedagogici dove 
si sperimentano forme di alfabetizzazione critica, mediazione interculturale, e costruzione di cit-
tadinanza plurale 
 
 

The experience of Provincial Adult Education Centers (CPIA) lies at the heart of "educational fron-
tiers," not only for students – often migrants with fragmented or no schooling – but also because 
they are spaces suspended between educational innovation, structural precarity, and institutio-
nal marginalization. This paper explores the role of CPIA as spaces of transition and existential 
thresholds, where strategies of inclusion and interculturality are organized. Often described as 
"courses for foreigners" or as regulatory compliance solutions for adult illiteracy, CPIA are in-
stead revealed as pedagogical laboratories where forms of critical literacy, intercultural media-
tion, and the construction of plural citizenship are experimented with. 
 
Parole chiave: CPIA, educazione degli adulti, marginalità educativa, interculturalità, frontiere 
educative. 
 

Keywords: CPIA, adult education; educational marginalization, interculturality, educational fron-
tiers. 

 
* Andrea Traverso è Professore associato in Pedagogia sperimentale presso l'Università degli studi di Ge-
nova, dove insegna Progettazione e valutazione educativa, Progettazione e valutazione scolastica e Me-
todologia della ricerca educativa e didattica. È Coordinatore, dal 2021, del corso di studi in Scienze della 
formazione primaria. Mail: a.traverso@unige.it 
** Sissi Pisano frequenta il Corso di Dottorato di Ricerca in Scienze Sociali, XXXIX ciclo, curriculum Migra-
zioni e Processi Interculturali presso l’Università degli Studi di Genova, nel Dipartimento di Scienze della 
Formazione Primaria (Disfor). Docente a contratto all’interno dei laboratori dei corsi di laurea Pedagogia 
e Scienze della Formazione primaria. Cultrice della materia Metodologia della ricerca educativa e didat-
tica. Mail: sissi.pisano@edu.unige.it 
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1. Frontiere educative e barriere sociali  
 
Sostenendo i principi regolativi della Dichiarazione universale dei diritti umani (1948), 
per cui debbano essere garantiti il diritto all’istruzione: 

 
1) Ogni individuo ha diritto all'istruzione. L'istruzione deve essere gratuita almeno 
per quanto riguarda le classi elementari e fondamentali. L'istruzione elementare 
deve essere obbligatoria […]. 
2) L'istruzione deve essere indirizzata al pieno sviluppo della personalità umana ed 
al rafforzamento del rispetto dei diritti dell'uomo e delle libertà fondamentali […]. 
 

e nella consapevolezza dell’estrema varietà dei diversi progetti migratori1, secondo va-
riabili regolate da genere, età, provenienza, cultura di riferimento2, professione, desideri 
personali, i luoghi dell’istruzione rappresentano contemporaneamente il centro e la 
frontiera, il margine dei processi formativi. Da un lato rappresentano il nucleo che rende 
visibile l’attraversamento di una frontiera geografica e il compimento di una fase cru-
ciale della propria vita. L’iscrizione a un percorso formativo sostiene l’identità per la sua 
dimensione amministrativa legata all’iscrizione anagrafica (è, e conferma, l’esistenza). 
Al centro di questo processo c’è l’incontro tra le persone, i bambini e le bambine, i ra-
gazzi e le ragazze, gli uomini e le donne (studenti o insegnanti)3 che nell’aula raccordano 
corpi, movimenti e pensieri in un’armonia tipica dell’apprendimento. 

Di contro, però, gli spazi e le connessioni degli ambienti scolastici possono essere 
anche frontiera, spazi di tensione tra le possibilità e limiti dell’apprendimento. La fre-
quenza dei percorsi di formazione e le relative certificazioni rappresentano concreta-
mente momenti di passaggio rispetto a diritti, doveri e possibilità che concedono di var-
care nuove soglie. Al tempo stesso, faticosamente, il background migratorio4 può diven-
tare un ulteriore limite da attraversare, per le sue difficoltà educative, linguistiche, cul-
turali, istituzionali. 

Imparare insieme, proprio per poter superare barriere esplicite o implicite, deve 
fondarsi su metodi ormai consolidati5 ma ancora faticosamente progettati nelle classi di 
ogni ordine scolastico, per la complessità del fenomeno e le continue resistenze interne 

 
1 S. Aru, A. Corsale, M. Tanca (2013), Percorsi migratori della contemporaneità. Forme, pratiche, 

territori, CUEC, Cagliari; J. Carling, K. Schewel (2018), Revisiting aspiration and ability in international mi-
gration, in Journal of Ethnic and Migration Studies, 44(6), pp. 945-963; Caritas Italiana & Fondazione Mi-
grantes, (2023), Liberi di scegliere se migrare o restare, XXXII Rapporto Immigrazione, Roma; M. Salinaro 
(2024), Vivere migrante. Spunti e riflessioni per una pedagogia delle migrazioni, FrancoAngeli, Milano. 

2 C. Geertz (1998), Interpretazione di culture, Il Mulino, Bologna. 
3 M. Milani (2017), A scuola di competenze interculturali. Metodi e pratiche pedagogiche per l’in-

clusione scolastica, FrancoAngeli, Milano. 
4 G. Prisco (2021), Crederci nonostante. La costruzione identitaria nelle giovani con background 

culturale migratorio, FrancoAngeli, Milano; A. Scialdone, S. Aru (2024), Educare alla cittadinanza nei con-
testi interculturali. Territori e prospettive di integrazione di studenti con background migratorio, Carocci, 
Roma. 

5 S. Curci, A. Nanni (2005), Buona pratiche per fare intercultura, EMI, Bologna. 
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ed esterne dei contesti, frutto delle costruzioni e pressioni esterne, anche politiche: de-
centramento6, decostruzione7, comparazione8, debito culturale e narrazione9 non sono 
solamente tecniche ma visioni e rappresentazioni del mondo10. 

Proprio con gli adulti che si approcciano prioritariamente a una nuova lingua, in 
un contesto culturale e linguistico differente queste modalità di progettazione (e rap-
presentazione dell’apprendimento) possono rappresentare la frontiera per innovazioni 
all’interno dei CPIA, purtroppo ancora stressati da altre esigenze (come, ad esempio, la 
certificazione delle competenze linguistiche, o spesso solamente dei livelli di abilità lin-
guistica) che rischiano di divenire barriere e non opportunità. 

Rappresenta un caso di assoluto interesse quello dei CPIA, frontiera di un sistema 
d’istruzione e margine che prova a tenere agganciate persone, storie e futuri, tanto degli 
studenti quanto dei loro insegnanti, prova concreta dell’impegno sociale e culturale per 
coloro che necessitano di accoglienza. 

 
 

2. Educazione degli adulti in Italia e ruolo dei CPIA  
 

In Italia, l’educazione degli adulti si è sviluppata come tentativo di coniugare l’ideale di 
un’istruzione accessibile a tutti, talvolta, con le difficoltà legate a storie personali se-
gnate da esclusione, frammentazione e discontinuità formativa o semplicemente alla 
mancata possibilità di proseguire gli studi per una moltitudine di ragioni differenti. Se i 
percorsi di alfabetizzazione del secondo dopoguerra rispondevano a un’urgenza nazio-
nale di contrasto all’analfabetismo strutturale, l’attuale configurazione dell’istruzione 
per gli adulti si inserisce in un quadro normativo complesso, profondamente trasfor-
mato dall’influenza delle politiche europee di lifelong learning11. 

La svolta istituzionale avviene con il Decreto del Presidente della Repubblica 29 
ottobre 2012, n. 263, che definisce il nuovo assetto dei Centri Provinciali per l’Istruzione 
degli Adulti (CPIA). Questi subentrano ai Centri Territoriali Permanenti (CTP), ridefi-
nendo radicalmente il modello organizzativo e didattico, con una progressiva implemen-
tazione operativa a partire dall’anno scolastico 2013/2014 e la piena attuazione nel 
2014/2015. Il regolamento è stato adottato in attuazione dell’articolo 64 del Decreto-
legge 25 giugno 2008, n. 112, convertito nella Legge 6 agosto 2008, n. 133, che aveva 
già delineato l’obiettivo della riorganizzazione dell’intero sistema scolastico nazionale, 
includendo la ridefinizione dell’offerta per gli adulti. 

I CPIA vengono formalmente istituiti come scuole autonome, dotate di specifici 
organi collegiali, di un organico proprio e di un piano dell’offerta formativa coerente con 

 
6 G. Grillo (1998), Noi visti dagli altri. Esercizi di decentramento narrativo, EMI, Bologna. 
7 A. Nanni (2001), Decostruzione e interculturalità, EMI, Bologna. 
8 C. Boschi (2025), L’educazione comparata nell’intercultura, Unicopli, Milano. 
9 I. Bolognesi (2023), Percorsi interculturali per la scuola dell’infanzia e per la scuola primaria. Co-

struire dialogo e relazioni a partire dai bambini, FrancoAngeli, Milano. 
10 M. Cohen-Emerique (2017), Per un approccio interculturale nelle professioni sociali e educativa. 

Dagli inquadramenti teorici alle modalità operative, Erickson, Gardolo (TN). 
11 P. Di Rienzo (2024), Educazione e apprendimento degli adulti, Carocci, Roma. 
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la loro missione formativa. A sancirne la configurazione giuridica e pedagogica contri-
buiscono le Linee guida emanate con Decreto Interministeriale del 12 marzo 2015, che 
articolano le indicazioni contenute nel regolamento e ne dettagliano le implicazioni di-
dattiche. I CPIA sono dunque istituzioni scolastiche con piena autonomia didattica, or-
ganizzativa e amministrativa.  

La loro articolazione territoriale su base provinciale li qualifica come nodi centrali 
di una rete educativa più ampia, in dialogo costante con scuole superiori, enti locali, 
servizi sociali, terzo settore, strutture penitenziarie e realtà migratorie. Sotto questa 
chiave di lettura, il CPIA non è solo luogo di istruzione, ma luogo pedagogico a forte 
valenza interculturale impegnato nella mediazione tra diritti formativi e percorsi di vita 
interrotti, marginali o che non hanno mai potuto attuarsi per mancanza di possibilità nei 
luoghi di origine.  

Parte della vita dei CPIA alterna il bisogno e l’urgenza di aiutare gli stranieri richie-
denti asilo a raggiungere il livello A2 secondo il QCER, al desiderio di fornire un’adeguata 
istruzione, elementi di intercultura e educazione che richiedono necessariamente più 
tempo di quello a loro disposizione. Non solo, negli anni la scuola dei CPIA ha cambiato 
volto: da simbolo della lotta contro l’analfabetismo italiano a culla dell’intercultura con 
migranti di tutte le origini che oltre a imparare l’italiano cercano nuovi sviluppi per il 
proprio futuro nel contesto italiano, senza dimenticare i minori italiani e concittadini che 
ancora affluiscono in queste scuole con funzione contro la dispersione scolastica12.  

A questo quadro si aggiunge in modo sempre più significativo la presenza dei mi-
nori stranieri non accompagnati, per i quali i CPIA rappresentano spesso uno dei primi e 
più stabili presìdi educativi e relazionali nel percorso di integrazione, orientamento e 
ricostruzione di traiettorie formative interrotte o mai avviate13. La presenza così massic-
cia di minori di tutte le origini comprese quelle italiani contribuiscono a cambiare la na-
tura stessa dei CPIA che di fatto non sono più solo delle scuole per adulti; questa nuova 
utenza porterà inevitabilmente nei prossimi anni a ripensare nuovamente alle fonda-
menta di queste istituzioni non solo nei termini di accoglienza ma anche nell’apparato 
didattico e formativo. 

Il paradosso centrale che caratterizza l’esperienza dei CPIA è quello di un’istitu-
zione nata per ridurre le diseguaglianze e abbattere le frontiere educative, ma che con-
tinua a operare ai margini del sistema formativo, tanto sul piano simbolico quanto su 
quello materiale. L’opinione pubblica ancora oggi non sembra conoscere in modo ap-
profondito i CPIA e ancora meno la loro veste istituzionale di scuola, ignorando la plura-
lità dell’utenza e la complessità delle competenze introdotte dai docenti, oltre che a co-
glierne nella sua interezza la risorsa che rappresentano per il territorio italiano14. 

A fronte di una missione inclusiva e democratica, i CPIA affrontano ostacoli con-
creti legati alla frammentazione territoriale dell’offerta, al numero esiguo del personale 
docente, all’inadeguatezza delle sedi e alla scarsa integrazione nei piani di sistema. Dal 

 
12 F. Biondi Dal Monte, S. Frega (2024), Contrastare la dispersione scolastica. Analisi multidiscipli-

nare di un fenomeno complesso, Il Mulino, Bologna. 
13 L. Cerrocchi, E. Porcaro (2023), Minori stranieri non accompagnati. Orientamenti e materiali, 

strumenti e strategie per l’inclusione nel sistema scolastico, FrancoAngeli, Milano. 
14 F. Malagnini, I. Deiana (2023), Tra conferme e sorprese: i bisogni formativi dei docenti dei CPIA, 

Italiano LinguaDue, 15(2), pp. 328-343. 
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punto di vista pedagogico, l’esperienza dei CPIA si configura come uno spazio di fron-
tiera. Come osserva Demetrio15 l’età adulta è attraversata da passaggi, soglie, transizioni 
che richiedono nuove forme di apprendimento, e la formazione assume la forma di un 
processo riflessivo e narrativo di ricostruzione del sé. Benedetti, Demetrio e Favaro, Di 
Rienzo, Mezirow 16 interpretano la scuola interculturale come un luogo di incontro, con-
fronto e negoziazione tra storie e appartenenze. In questa prospettiva, i CPIA possono 
essere letti come contesti in cui biografie interrotte, migrazioni, vulnerabilità sociali e 
percorsi formativi discontinui vengono rielaborati attraverso pratiche di alfabetizza-
zione, mediazione linguistico-culturale e riconoscimento delle soggettività e unicità in-
dividuali. 

Un elemento centrale del modello CPIA è il Patto Formativo Individuale, previsto 
dal DPR 263/2012 e dettagliato nelle Linee guida del 2015 (MIUR, 2015). Esso consente 
di personalizzare i percorsi formativi attraverso il riconoscimento dei crediti formativi e 
delle competenze acquisite in contesti formali, non formali e informali. Il processo di 
identificazione, valutazione e attestazione delle competenze pregresse risponde 
all’obiettivo di valorizzare i saperi incorporati nelle esperienze di vita e di rendere i per-
corsi realmente significativi rispetto alle conoscenze che già hanno acquisito. 

La fruizione a distanza (FAD), prevista entro il limite massimo del 20% del monte 
ore complessivo dei percorsi (DPR 263/2012), introduce una dimensione di flessibilità 
che mira a conciliare tempi di studio, lavoro e cura familiare e al contempo a creare un 
ambiente tecnologico che favorisca la didattica17.  

La presenza dei CPIA all’interno delle istituzioni penitenziarie costituisce un ulte-
riore ambito di complessità. Il DPR 263/2012 attribuisce ai CPIA la responsabilità dei 
percorsi di primo livello e di alfabetizzazione linguistica negli istituti di pena, mentre i 
percorsi di secondo livello restano incardinati presso gli istituti di istruzione secondaria 
di secondo grado. Tuttavia, la concreta realizzazione di una continuità formativa risulta 
spesso ostacolata da vincoli logistici, dalla discontinuità dei percorsi dettata dai tempi e 
dagli spostamenti della detenzione e da carenze di coordinamento interistituzionale. 

In conclusione, i CPIA rappresentano un esperimento educativo unico nel pano-
rama scolastico italiano. La loro natura ibrida, al crocevia tra scuola, welfare e politica 
migratoria, li rende allo stesso tempo fondamentali e vulnerabili. In un Paese in cui le 
disuguaglianze territoriali, economiche e culturali si acuiscono, la funzione dei CPIA 
come presìdi di cittadinanza attiva, alfabetizzazione e coesione sociale andrebbe ricono-
sciuta e valorizzata ben oltre la logica emergenziale o residuale che troppo spesso ne ha 
guidato la governance. Investire nei CPIA significa investire in una scuola che non rinun-
cia a nessuno, nemmeno a chi è arrivato tardi. 

 
15 D. Demetrio (2003), Manuale di educazione degli adulti, Laterza, Roma. 
16 F. Benedetti (2019), Presentazione, in M. Borri, S. Calzone (a cura di), L’istruzione degli adulti in 

Italia. I CPIA attraverso la voce dei loro attori, Edizioni ETS, Pisa, pp. 7-10; Demetrio D. - Favaro G. (20042), 
Didattica interculturale. Nuovi sguardi, competenze, percorsi, FrancoAngeli, Milano; P. Di Rienzo (2024), 
Educazione e apprendimento degli adulti, Carocci, Roma; J. Mezirow (2003), Apprendimento e trasforma-
zione. Il significato dell’esperienza e il valore della riflessione nell’apprendimento degli adulti, Raffaello 
Cortina Editore, Milano. 

17 A. Fadda (2019), Scuola digitale: l’ambiente di apprendimento Moodle applicato ad un CPIA, Ita-
liano LinguaDue, n. 1, pp. 375-402. 
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3. La struttura del CPIA: margini del centro  
 

L’organizzazione interna dei CPIA rivela un assetto complesso e articolato che, pur ri-
spondendo a una logica di flessibilità e adattamento territoriale, produce in molti casi 
una condizione strutturale di marginalità. La frammentazione in plessi e sedi associate, 
spesso ospitati in edifici scolastici non originariamente pensati per l’educazione degli 
adulti, genera una disomogeneità diffusa che si riflette non solo nella qualità dell’offerta 
formativa, ma anche nella percezione pubblica dell’istituzione stessa. I CPIA non godono 
di strutture autonome e identitarie nella maggior parte dei casi: molte sedi sono ricavate 
in spazi residuali, talvolta condivisi con altri ordini scolastici o collocati in zone periferi-
che o logisticamente svantaggiate, rendendo complessa sia la gestione quotidiana che 
la costruzione di un’identità riconoscibile. La mancanza di un luogo “proprio” si traduce, 
nei fatti, in una debolezza simbolica che ostacola la legittimazione dei CPIA come scuole 
a tutti gli effetti, alimentando un senso di provvisorietà e invisibilità istituzionale. 

Questa condizione di marginalità strutturale è particolarmente evidente in conte-
sti come quello ligure, dove la geografia regionale impone sfide aggiuntive. Diversi plessi 
sono situati nell'entroterra, in località non servite adeguatamente dai trasporti pubblici, 
rendendo difficoltosa la frequenza soprattutto per chi dipende da mezzi non propri o è 
vincolato da orari di lavoro. La programmazione serale di molte attività didattiche, pur 
pensata per favorire la conciliazione con gli impegni lavorativi degli adulti, si scontra con 
la realtà di un territorio scarsamente collegato e con la percezione di insicurezza che 
caratterizza gli spostamenti in orari notturni. Questa difficoltà non solo limita l’accesso 
materiale all’istruzione, ma rischia anche di compromettere la continuità dei percorsi, 
in un sistema che già fatica a trattenere e a mantenere alta l’attenzione all’apprendi-
mento dell’utenza adulta. Ciò avviene anche a causa delle pressioni esterne legate a esi-
genze amministrative e giuridiche imminenti, quali il ricongiungimento familiare, il rila-
scio del permesso di soggiorno permanente o l’ottenimento della cittadinanza, che 
spesso non consentono ai migranti di disporre del tempo necessario per apprendere la 
nuova lingua in modo disteso. Tali condizioni, se da un lato possono rappresentare un 
fattore motivazionale, dall’altro alimentano una dimensione di “fretta” che rischia di en-
trare in tensione con i tempi fisiologici dell’apprendimento.  

In altri casi, la collocazione dei CPIA in quartieri centrali o di pregio non garantisce 
una maggiore integrazione con il tessuto urbano e sociale. Al contrario, la loro presenza 
può diventare oggetto di tensione e conflitto, come testimoniano episodi18, in cui si è 
registrata una forma di “iper-visibilità negativa” da parte della comunità residente. In 
alcuni quartieri genovesi, ad esempio, si è assistito alla diffusione di narrazioni stereoti-
pate che associano la presenza degli studenti dei CPIA a un presunto aumento del de-
grado o della criminalità. In queste situazioni, la scuola diventa bersaglio di dinamiche di 
esclusione simbolica, subendo pressioni per lo spostamento o la chiusura delle sedi, 

 
18 Il disegno della ricerca a cui si fa riferimento, gli strumenti (focus group con dirigenti e docenti 

dei CPIA liguri, questionario, ricerca-azione-formazione) e i primi risultati dell’indagine esplorativa sono 
disponibili nel contributo S. Pisano, Strategie di accoglienza e orientamento nei CPIA: un’analisi per con-
trastare la dispersione scolastica in Liguria, in G. Moretti, G. Benvenuto, E. Gulbay, A. La Marca, A. Morini 
(a cura di), La ricerca educativa e didattica nelle scuole di dottorato in Italia, Quaderni del Dottorato SIRD, 
9, Pensa MultiMedia, Lecce, 2025, pp. 291-302. 
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come se la sua funzione inclusiva fosse incompatibile con l’identità del territorio ospi-
tante. Questa dinamica paradossale mette in luce quanto i CPIA, pur agendo da agenti 
di coesione sociale, siano percepiti come “fuori posto” anche quando operano nel cuore 
delle città. 

Tale percezione distorta si riflette anche nelle pratiche di collaborazione (o di man-
cata collaborazione) con le reti educative e sociali locali. In molte situazioni, la scuola è 
chiamata a supplire a una carenza di politiche integrate, trovandosi a operare in solitu-
dine rispetto a problematiche complesse come l’inserimento socio-lavorativo, l’accesso 
ai servizi o la partecipazione culturale.  

Un esempio significativo riguarda l’esclusione degli studenti privi di cittadinanza 
da attività sportive agonistiche: nonostante la loro partecipazione attiva al percorso for-
mativo e la loro presenza consolidata sul territorio, molti non possono accedere a fede-
razioni sportive o competizioni ufficiali, rimanendo così esclusi da importanti spazi di 
socializzazione e integrazione. In queste condizioni, il CPIA si trova nella posizione con-
traddittoria di essere un luogo altamente inclusivo all’interno, ma scarsamente suppor-
tato da un contesto esterno che non sempre riconosce il valore delle sue pratiche edu-
cative. 

Questo scollamento tra intenzionalità pedagogica e vincoli sistemici produce ef-
fetti tangibili anche nella vita quotidiana degli studenti. Non è raro che, in assenza di 
mediazioni efficaci o di spazi di aggregazione comuni, si formino all’interno delle classi 
dei gruppi informali basati su affinità culturali o linguistiche. Tali dinamiche, se da un 
lato rispondono a un bisogno di sicurezza e riconoscimento, dall’altro rischiano di dar 
vita a fenomeni di auto-segregazione, dove la possibilità di confronto interculturale 
viene ridotta a favore della riproduzione di comunità chiuse, si pensi in particolar modo 
ai minori stranieri non accompagnati che vivono nelle comunità.  

Si tratta di una forma di marginalità “nel margine”: studenti che, pur partecipando 
formalmente al percorso scolastico, rimangono esclusi da una reale dinamica di scambio 
e di appartenenza, rivelando i limiti delle strategie inclusive quando non sono suppor-
tate da un ecosistema educativo ampio e coeso19. 

In definitiva, la marginalità dei CPIA non è solo una questione geografica o logi-
stica, ma un fatto culturale e politico. Essa si manifesta in modi diversi: nell’inadegua-
tezza degli spazi, nella debolezza delle reti territoriali, nella diffidenza sociale, nella man-
canza di investimenti strutturali, nella retorica che continua a rappresentarli come 
“scuole per stranieri”. Affinché i CPIA possano davvero agire come presìdi di cittadinanza 
attiva e di trasformazione sociale, è necessario ripensare radicalmente il loro ruolo all’in-
terno del sistema scolastico italiano, non come istituzioni residuali o emergenziali, ma 
come veri e propri laboratori pedagogici al servizio della collettività. 

 
 
 

 
19 L. Agostinetto (2013), Un educatore di frontiera: intuizioni, contributi e sfide interculturali. in M. Cornac-
chia, E. Madriz (a cura di), Educazione e insegnamento. La testimonianza di una realtà inscindibile. Scritti 
in onore di Claudio Desinan, Edizioni Università di Trieste, Trieste, pp. 87-99. 
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Ripensare le frontiere dell’educazione  
 
Gli approfondimenti dei precedenti paragrafi confermano l’evoluzione dei sistemi di 
istruzione (che sono coinvolti già dal sistema integrato 06 sino a interessare i percorsi 
universitari e di perfezionamento) che sono chiamati ad interpretare nuove funzioni so-
ciali e culturali. La scuola è in continua evoluzione e chiede a sé stessa e alle comunità 
di riferimento la comprensione delle proprie frontiere (siano essere costruite dall’in-
terno e imposte dall’esterno), dimostrandosi flessibile ai cambiamenti e ricettiva verso 
l’introduzione di nuove visioni, nuove metodologie, o al recupero e rilancio di alcune che 
hanno segnato precedenti epoche. In modo particolare i CPIA possono assumere una 
vocazione sempre più educativa, proponendo linee di accoglienza e intervento non so-
lamente votate alla prestazione linguistica (pur necessaria e funzionale) ma alla presa in 
carica della persona, della sua storia di vita e di quella della sua famiglia (presente, di-
stante o in attesa di ricongiungimento). 

Anche l’insegnante, in questo senso, è coinvolto in questa revisione concettuale e 
culturale e ciò chiama in causa non soltanto l’impegno personale dei docenti ma tutta la 
filiera della formazione e della ricerca didattica, anche disciplinare. 
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