
1 

 

Indice	
 

 

1. Le ragioni della ricerca ................................................................................................2 

2. Metodologia ................................................................................................................4 

2.1 Criteri di analisi della riflessione sull’utilizzo dei risultati emersi dall’indagine 
PIAAC (focus 1) .........................................................................................................4 

2.2 Criteri per l’analisi della bibliografia internazionale riguardante i bisogni formativi 
degli adulti (focus 2) ...................................................................................................5 

2.3 Criteri per l’analisi delle esperienze formative condotte nei CPIA (focus 3) ...........6 

3. Indagine PIAAC: uno sguardo panoramico ..................................................................6 

3.1 Gli Strumenti del PIAAC .......................................................................................7 

3.2 I domini del PIAAC...............................................................................................8 

3.3 PIAAC e la valutazione delle competenze online............................................ 10 

3.4 L’Italia nel PIAAC .............................................................................................. 11 

4. Sintesi dei risultati ..................................................................................................... 14 

4.1 Esiti della rassegna PIAAC .................................................................................. 14 

4.2 Esiti sui risultati della rassegna bibliografica riguardante i bisogni formativi e 
l’apprendimento degli adulti ...................................................................................... 18 

4.3 Le esperienze nei CPIA ....................................................................................... 30 

Conclusioni ................................................................................................................... 33 

Bibliografia ................................................................................................................... 34 

 



2 

 

Indagine bibliografica: PIAAC, bisogni formativi ed apprendimento degli 
adulti 
Barbara Gobbettoa 
aUniversità degli Studi di Verona, barbara.gobbetto@gmail.com  

1. Le ragioni della ricerca 
L’indagine bibliografica presentata in questo capitolo si inserisce nell’ambito di un 
progetto di ricerca realizzato dal Centro Provinciale per l’Istruzione degli Adulti (CPIA) 
di Verona, il cui obiettivo generale è stato quello di rilevare i bisogni formativi della 
popolazione adulta delle provincie di Verona e Vicenza.  

Negli ultimi decenni, l’Educazione degli adulti (EdA) è passata dall’essere considerata 
un’area residuale dell’istruzione a un settore giuridicamente e organizzativamente 
autonomo (Quaglia, 2015). Questa nuova prospettiva considera l’apprendimento lungo 
tutto l’arco della vita, e mira a far ottenere agli adulti le abilità necessarie per poter 
comprendere e affrontare i continui cambiamenti della società contemporanea. Forquin 
(2005), in un articolo pubblicato sulla rivista online LLL - Focus on Lifelong Lifewide 
Learning - afferma che «concettualmente, l'educazione permanente si definisce come 
un'educazione estesa a tutta la durata della vita, che interessa tutte le dimensioni della vita 
e che integra in un dispositivo coerente i diversi possibili modi del processo educativo: 
iniziale e continuo, formale e informale, scolare e non scolare». Da questa definizione 
emerge l’idea di un’educazione che, da un lato, risponde ai bisogni essenziali e dall’altro 
permette alla persona di acquisire nuove conoscenze e competenze. Inoltre, i contesti 
formativi fanno riferimento non solo alle forme tradizionali (sistemi scolastici), ma 
rimandano ai sistemi di apprendimenti esterni1. Parlare di educazione degli adulti, 
significa anche, fare riferimento, all’insieme di «teorie, strategie, politiche e modelli 
organizzativi che tendono a interpretare, dirigere e gestire i processi formativi individuali 
e collettivi lungo tutto il corso dell’esistenza. L’oggetto dell’educazione degli adulti va 
oltre i confini del sistema scolastico e della formazione professionale. Esso include 
l’insieme dei momenti formativi, a carattere anche informale o accidentale, presenti nel 
lavoro e nella vita quotidiana» (Federighi, 2000, p. 15).  

In Italia, ancora una volta, con ragguardevole ritardo rispetto al contesto europeo, il 
riconoscimento dell’importanza dell’apprendimento permanete è stato sancito solo nel 
2012, attraverso l’emanazione della Legge 92/2012 (Gaeta, 2015). Sulla scia delle 
numerose sollecitazioni provenienti dalla comunità europea, anche il nostro Paese sta 
implementando la strategia nazionale di lifelong e lifewide learning: il testo unico 
sull’apprendistato n.167/2011; i provvedimenti attuativi della già citata legge 92/2012; il 
D.L 13/2013; il primo rapporto italiano di referenziazione ad EQF (ISFOL, 2012) e le 
linee guida in materia di tirocini, ne sono stati certamente un esempio (Balduini, Grisoni, 
Saraceni, & Volpi, 2013). All’interno di questo quadro normativo, si è collocata, inoltre, 
la riforma ordinamentale dell'istruzione degli adulti regolamentata dal DPR n. 263/2012, 

                                                   
1 Per una definizione più approfondita dei concetti di contesto di apprendimento formale, non 
formale e informale, si rimanda alla sintesi di Galliani pubblicata sul sito “Nuova Didattica” 
(http://nuovadidattica.lascuolaconvoi.it/agire-educativo/22-leducatore-come-ricercattore/contesti-
formali-informali-non-formali-di-apprendimento/#_ftn1).  
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esito di un percorso iniziato nel 2007. Tale decreto ha segnato il passaggio dagli ex 
“Centri Territoriali Permanenti” (CTP) agli attuali “Centri Provinciali per l'Istruzione 
degli Adulti” (CPIA). Sinteticamente, il passaggio dai CTP ai CPIA è stato segnato 
principalmente dalla necessità di innalzare i livelli d’istruzione della popolazione adulta 
(e non solo). Pertanto, con lo scopo di accrescere le competenze e favorire, così, una 
maggiore occupabilità ed inclusività sociale e lavorativa, e per poter rispondere, in 
maniera adeguata, ad una sempre più diversificata e complessa richiesta dei soggetti 
deboli (adulti non scolarizzati, stranieri, detenuti, NEET- Not in Education, Employment 
or Training 2, drop out etc..), sono stati istituiti nuovi assetti didattico-organizzativi 
(Salatin, 2017). Dal 1° settembre 2015 sono attivi e funzionanti 126 Centri provinciali per 
l’istruzione degli adulti3. In una recente indagine, coordinata dal ricercatore Fausto 
Benedetti, sono stati presentati alcuni dati relativi al monitoraggio quantitativo e 
qualitativo condotto da Indire sui CPIA (Benedetti, 2018). Nell’anno scolastico 
2016/2017, la percentuale gli iscritti ai vari percorsi formativi, ha segnato un aumento del 
18,4% rispetto all’anno scolastico 2015/2016; anche il numero degli stranieri iscritti a 
percorsi relativi alla scuola dell’obbligo è aumentato (+14,1%), così come quelli iscritti ai 
percorsi per conseguire il diploma di istruzione tecnica, professionale o artistica 
(+16,9%). Un ulteriore dato interessante è quello relativo alla percentuale (in continuo 
aumento) degli studenti che raggiungono il titolo desiderato: in media, circa l’83% degli 
iscritti ottiene il diploma di II livello. Tra gli stranieri, le percentuali di successo sono 
ancora maggiori, fino all’85,3%. «Ai CPIA si rivolge oggi un pubblico impensabile 
soltanto una decina di anni fa: in prevalenza sono adulti extracomunitari, mentre gli adulti 
italiani sono diventati una minoranza. Si aggiungono però i giovani adulti fuoriusciti dalle 
scuole “normali”, reduci da pluri-bocciature e con la motivazione e l’autostima sotto i 
piedi» (ivi, p. 10).  

Nel contesto internazionale, invece, uno dei primi progetti messi a punto per 
l’identificazione delle competenze chiave, è stato il programma DeSeCo (Definition and 
Selection of Competencies). A partire dalla consapevolezza che il successo degli studenti 
nella vita quotidiana non dipendesse solo dalle prestazioni ottenute in ambiti disciplinari 
specifici (capacità di lettura e problem solving e abilità logico-matematiche)4, l’OCSE, 
proprio attraverso il progetto DeSeCo, ha fornito un quadro in grado di estendere, a lungo 
termine, le valutazioni in nuovi settori di competenza. Il punto debole, però, di tale 
indagine fu quello di non aver fornito indicazioni concrete su come misurare le 
competenze (ISFOL, 2014a, p. 10). Molte sono le sfide con cui si stanno misurando i 
governi; pertanto, informazioni comparative di alta qualità sulle capacità fondamentali 
della popolazione adulta, e non solo, possono supportare le nazioni a valutare politiche a 
progettare interventi efficaci (Schleicher, 2008). Per far fronte a questa esigenza, 
l'Organizzazione per la Cooperazione e lo Sviluppo Economico (OCSE) ha elaborato il 
Programma PIAAC, Programme for the International Assessment of Adult Competencies 

                                                   
2 Sono i giovani tra i 15 e i 29 anni che non sono iscritti a scuola né all'università, che non 
lavorano e che nemmeno seguono corsi di formazione o aggiornamento professionale (Bassi, 
2011). 
3 Per un approfondimento circa i cambiamenti organizzativi e didattico-formativi che ha 
comportato il passaggio dai CTP ai CPIA si faccia riferimento alla normativa vigente e a Nicoletti 
(2015). 
4 Si veda il Programme for International Student Assessment (PISA) elaborato dall’OCSE a partire 
dal 1997 http://www.oecd.org/pisa/aboutpisa/howtojoinpisa.htm.  
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(OECD, 2006), la prima indagine internazionale su larga scala riguardante la valutazione 
delle competenze degli adulti tra i 16 e i 65 anni (ISFOL, 2014b)5. 

2. Metodologia 
A supporto delle evidenze empiriche emerse dalla lettura dei fabbisogni formativi degli 
adulti del territorio, ma soprattutto facendo riferimento alla letteratura internazionale e 
all’utilizzo di dati secondari prodotti da PIAAC, gli obiettivi principali dell’indagine 
bibliografica sono stati: 

• verificare ed analizzare gli esiti dell’ultima indagine internazionale sulle 
competenze degli adulti (PIAAC); 

• esplorare la letteratura internazionale riguardante i bisogni formativi degli adulti; 

• analizzare la situazione italiana riguardante l’educazione degli adulti, con 
particolare riferimento alle ricerche condotte dai e nei CPIA.  

Per il raggiungimento dei primi due obiettivi, dal punto di vista metodologico, è stata 
condotta una revisione della letteratura. A seguito di ciò, ogni indagine è stata guidata 
rispettivamente da una domanda di ricerca. Per rendere maggiormente efficaci le risposte, 
non solo sono stati “interrogati” alcuni database, attraverso i quali è stato possibile 
indagare la produzione scientifica riguardante i temi sollevati dai quesiti di partenza, ma 
sono stati scelti dei criteri che hanno permesso un’accurata selezione degli articoli.  

Successivamente, per dare sistematicità alle due indagini, per ogni paper individuato, 
sono stati messi in evidenza: il titolo, l’anno di pubblicazione, l’autore/i, la rivista 
scientifica, l’abstract (tradotto in italiano), le note. Infine, ad ogni articolo, è stata data 
un’etichetta indicativa del tema della ricerca condotta dagli autori dell’articolo. 

Per quanto riguarda, invece, il terzo obiettivo, è stata analizzata la letteratura grigia 
presente sul web, in quanto, attualmente, una revisione della bibliografia sarebbe stata 
inefficace, a causa dell’insufficiente produzione di articoli scientifici (pubblicati su 
rivista). 

In relazione agli obiettivi sopra citati, la ricerca è stata articolata sulla base di tre focus 
d’indagine: 

1) riflessione critica sull’utilizzo dei risultati emersi dall’Indagine Internazionale 
PIAAC; 

2) analisi della bibliografia internazionale riguardante i bisogni formativi ed 
educativi degli adulti; 

3) sintesi narrativa dei cambiamenti prodotti dalla nuova normativa dei CPIA ed 
analisi delle relative esperienze formative.  

2.1 Criteri di analisi della riflessione sull’utilizzo dei risultati emersi dall’indagine 
PIAAC (focus 1) 

Per questo primo focus sono stati definiti, innanzitutto, il background politico e il quadro 
teorico entro cui è stata sviluppata l’indagine PIAAC. Questo passaggio è stato 

                                                   
5 Per un maggior approfondimento si veda il paragrafo 3 del presente contributo.  
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fondamentale per l’interpretazione e la comprensione dei dati emersi dalla review. Le 
domande di ricerca che hanno guidato la revisione della letteratura sono state le seguenti: 

1. i dati dell’indagine PIAAC, in quali contesti di ricerca sono stati impiegati? 
2. I risultati dell’indagine PIAAC, quali ricadute hanno avuto sulle ricerche 

nell’ambito dell’adult learning? 

Per rendere efficace la ricerca, sono stati “interrogati” alcuni database tra cui: Eric, 
Scopus, Social Sciences Citation Index, Academic OneFile, Springer.  

I criteri per la selezione degli articoli sono stati i seguenti: presenza della parola chiave 
PIAAC nel titolo, nell’abstract o nelle parole chiave dell’articolo; data di pubblicazione 
dell’articolo compresa tra il 2008 e il 2017; pubblicazione su rivista scientifica; 
appartenenza al gruppo “articoli” del database. 

2.2 Criteri per l’analisi della bibliografia internazionale riguardante i bisogni 
formativi degli adulti (focus 2) 

Condurre una revisione della letteratura sul tema dei bisogni formativi degli adulti, non è 
stata un’operazione semplice. Oltre ad essere un tema molto vasto, le aree entro cui si 
sviluppa (area connessa allo sviluppo motivazionale, alla partecipazione e alle 
competenze di base; area connessa alle competenze specifiche; area connessa allo 
sviluppo di metodologie e modelli organizzativi; area connessa alle competenze 
trasversali e agli aspetti relazionali e comunicativi; area connessa alle modalità di 
apprendimento), sono strettamente intrecciate tra di loro e affrontano temi altrettanto 
importanti e complessi.  

Le domande di ricerca che hanno guidato la review sono state le seguenti: 

1. quali sono i bisogni formativi/educativi degli adulti? 
2. come apprendono gli adulti? 

Per quanto riguarda il primo ambito di ricerca de bisogni formativi si è cercato di 
analizzare vari aspetti dell’argomento in questione, ponendo di volta in volta attenzione 
su differenti parole chiave. I criteri di selezione degli articoli da includere nel lavoro sono 
stati: data di pubblicazione dell’articolo compresa tra il 2008 e il 2017; pubblicazione su 
rivista scientifica; appartenenza al gruppo “articoli” del database. Per quanto riguarda, 
invece, la pertinenza del tema dell’articolo selezionato con quello della ricerca, si è 
cercato di includere la maggior parte degli studi, non sempre strettamente connessi con le 
scienze dell’educazione.  

Una prima analisi è stata condotta attraverso alcuni database tra cui: Scopus, Social 
Sciences Citation Index, Academic OneFile, Springer. In questo caso, sono state 
utilizzate le seguenti parole chiavi: 

1. Educational needs and adults; 
2. Adult training needs; 
3. Training needs and adults. 

Per evitare di “perdersi” nella quantità di pubblicazioni inerenti al tema dei bisogni 
formativi, si è deciso di affinare la ricerca ai soli articoli contenenti le parole chiave nel 
titolo. 

Gli esiti di tale ricerca, come si potrà vedere nelle pagine successive, non sono stati 
sufficienti. Pertanto, ho deciso di approfondire l’analisi sondando più approfonditamente 
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il database ERIC. Per tale ricerca, i criteri d’indagine sono stati: data di pubblicazione 
dell’articolo compresa tra il 2008 e il 2017; pubblicazione su rivista scientifica; 
appartenenza al gruppo “articoli” del database; presenza nel titolo della parola chiave 
“adult training review”.  

Per quanto riguarda, invece, il settore dell’adult learning, essendo un tema molto vasto, 
per ridurre la quantità degli articoli si è posta l’attenzione sulle review presenti in 
letteratura, riguardanti appunto il tema dell’adult learning. Appunto perché il campo 
d’indagine è estremamente vasto, sono stati restituiti solo gli articoli che in qualche modo 
possono essere utili con l’obiettivo generale dell’indagine. Pertanto, ciò significa che la 
ricerca ha prodotto ulteriori risultati che non stati riportati in questo documento. I criteri 
di selezione degli articoli sono stati i seguenti: presenza nel titolo delle parole chiave 
“adult learning” e “review”; data di pubblicazione dell’articolo compresa tra il 2010 e il 
2017; pubblicazione su rivista scientifica.  

2.3 Criteri per l’analisi delle esperienze formative condotte nei CPIA (focus 3) 

In questa ultima parte della ricerca, si è posta l’attenzione sui sistemi d’istruzione per 
adulti italiani, con particolare riferimento ai cambiamenti prodotti dalla nuova normativa 
riguardante l’adult education. Pertanto, i risultati riportati nel capitolo successivo, non 
hanno la pretesa di essere esaustivi rispetto alla struttura dei Centri e al percorso che ha 
portato all’istituzione dei CPIA. Per ogni necessità di approfondimento rispetto a queste 
tematiche si rimanda alla lettura delle disposizioni che disciplinano le argomentazioni ivi 
riportate.  

Per l’analisi della letteratura non è stato possibile condurre una revisione della letteratura, 
in quanto gli articoli presenti sono insufficienti e, soprattutto, almeno per ora, non 
pubblicati su riviste scientifiche. Pertanto, è stata elaborata una sintesi narrativa che ha 
permesse di riassumere le esperienze delle quali si rende nota nel web riguardanti il tema 
sopracitato. Le principali riviste sulle quali è stata effettuata la ricerca del materiale, sono 
state: Rassegna CNOS, con particolare attenzione per l’articolo pubblicato da Salatin 
(2017); Fare l’insegnante; Orizzonte Scuola; Tutto scuola; Formazione lavoro e persona.  

Prima di addentrarmi nella esplicitazione dei risultati di queste indagini, credo sia 
necessario rendere nota di alcuni aspetti del Programme for the International Assessment 
of Adult Competencies (PIAAC), in quanto indagine centrale per la comprensione 
dell’intera ricerca.  

3. Indagine PIAAC: uno sguardo panoramico 
L’indagine PIAAC si è rivelata un importante strumento per la valutazione, la conoscenza 
e la raccolta di informazioni riguardanti le abilità fondamentali6 della popolazione 
mondiale adulta compresa tra i 16 e i 65 anni. L’idea alla base dell’indagine è stata quella 
di valutare: 

• le abilità letterarie intese come attitudine e capacità degli individui di utilizzare 
adeguatamente strumenti socio-culturali, tra cui tecnologie digitali e strumenti di 

                                                   
6 Abilità di lettura (literacy), abilità logico-matematiche (numeracy) e abilità connesse alle 
tecnologie dell’informazione e comunicazione (ICT).  
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comunicazione per accedere, gestire, integrare e valutare le informazioni, 
costruire nuove conoscenze e comunicare con gli altri; 

• l’impatto di tali competenze sui risultati economici e sociali (ad esempio, reddito, 
occupazione, livello di istruzione, partecipazione a corsi di formazione per 
l’apprendimento permanente), con esiti di processi a livello individuale (la salute, 
il capitale sociale); 

• i curricoli per le competenze elaborati dai Paesi che hanno aderito all’indagine. 

Non solo. Attraverso PIAAC, sono state raccolte informazioni rispetto all’utilizzo delle 
competenze in ambito lavorativo e quindi verificare la presenza di eventuali correlazioni 
tra variabili cognitive e variabili socio-demografiche (Schleicher, 2008). Infine, si è 
cercato di identificare e misurare, all’interno e tra i vari Paesi, le differenze in termini di 
competenze chiave della popolazione adulta; e di chiarire le politiche che avrebbero 
potuto migliorare le competenze attraverso il sistema educativo formale (PIAAC 
Numeracy Expert Group, 2009, p. 7). 

Appare abbastanza chiaro, quindi, come PIAAC sia stata un'iniziativa destinata a fornire 
ai responsabili politici e alle parti interessate informazioni utili per la definizione delle 
politiche e la pianificazione degli interventi e dei programmi sociali. Infatti, alla base 
della realizzazione dell’indagine, c’è stata la necessità di reperire dati comparativi di alta 
qualità riguardanti le competenze fondamentali della popolazione adulta, nonché la loro 
distribuzione, il rate of depreciation, i rendimenti e le disposizioni degli individui in 
materia di formazione alle competenze. Tali informazioni avrebbero permesso ai governi 
di valutare le politiche educative e progettare interventi efficaci ed efficienti per 
l’educazione degli adulti (Schleicher, 2008). «PIAAC è la prima indagine internazionale 
su larga scala a prevedere la somministrazione di test adattivi multistadio implementata 
su una piattaforma informatica» (ISFOL, 2014b).  

3.1 Gli Strumenti del PIAAC 

L’indagine PIAAC si è avvalsa di due strumenti: il Background Questionnaire ed i Test 
Cognitivi.  

1) Il Background Questionnaire pone l’attenzione su alcuni elementi della vita 
dell’intervistato come: le caratteristiche socio-demografiche, il percorso d’istruzione e di 
formazione, la storia professionale, lo status occupazionale, alcuni atteggiamenti sociali 
ed alcune indicazioni relative alla famiglia d’origine o quella attuale. Inoltre, una parte 
del questionario mira a rilevare le competenze utilizzate da ogni individuo nel proprio 
lavoro. I criteri utilizzati per l’elaborazione delle domande presenti nel questionario sono 
stati individuati nel quadro concettuale di riferimento per lo sviluppo del Questionario 
sulla situazione socio-economica (ISFOL, 2014b; OECD, 2010, 2011). «Oltre ad essere 
rilevanti per le questioni politiche […], gli item del questionario dovevano misurare i 
concetti che avevano un forte consolidamento teorico, che erano stati misurati in altre 
indagini e che sarebbero stati comparabili tra Paesi e gruppi di Paesi» (ISFOL, 2014b, p. 
47). Ogni Paese partecipante ha adattato le domande del questionario al proprio contesto, 
in modo tale da rendere coerenti le riflessioni nazionali circa, ad esempio, la 
partecipazione all’istruzione e successivamente alla forza lavoro e all’impiego, il 
conseguimento del titolo di studio etc. Inoltre, ad ogni Paese è stata data la possibilità di 
aggiungere un numero di domande “nazionali” limitato, vale a dire che non implicasse un 
allungamento della durata media del questionario superiore ai cinque minuti.  
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2) Il Direct Assessment, ossia test cognitivi ideati dall’OCSE, poi tradotti e adattati al 
contesto nazionale dai singoli paesi partecipanti. Lo scopo principale dei test è quello di 
analizzare le abilità e le competenze del partecipante sia sul lavoro che nella vita 
quotidiana. Gli ambiti ai quali si riferiscono sono la literacy, la numeracy e il problem 
solving. I test «sono stati strutturati non come strumento di misurazione di abilità tecniche 
specifiche, ma piuttosto come capacità di raccogliere informazioni, costruire conoscenze, 
comunicare e risolvere problemi per mettere in evidenza le pratiche che un adulto 
realmente utilizza in una situazione reale» (ivi, p 56). La distribuzione delle prove è stata 
organizzata attraverso una matrice che, per ogni rispondente, ha previsto la 
somministrazione di un sottoinsieme di test e non dell’intera batteria di item. Inoltre, 
l’elaborazione dei risultati è avvenuta tramite la teoria dell’Item Response Theory (Lord, 
1952), secondo cui le performances del soggetto si definiscono «non in termini di risposte 
corrette ma piuttosto […] in funzione di un’abilità latente mediante la specificazione di 
un modello statistico-matematico, che permette di giungere non soltanto alla valutazione 
della prestazione del singolo, ma anche delle caratteristiche di ogni item» (ISFOL, 2014b, 
pp. 56–57). I punteggi di queste prove sono stati collocati su una scala il cui punteggio va 
da 0 a 500. Tale scala permette di individuare sia le competenze dei rispondenti sia le 
difficoltà delle prove.  

Entrambi gli strumenti sono stati somministrati uno dopo l’altro durante un’intervista 
rigorosamente anonima della durata di un’ora e mezza circa e attraverso l’utilizzo di un 
computer (Kirsch & Yamamoto, 2016).  

In sintesi (Mineo, 2017):  

1) tramite le domande del Questionario socio-economico (istruzione, formazione, 
lavoro, famiglia) è stato possibile rilevare in che modo si sono formate le 
competenze; 

2) tramite il Modulo del questionario e la metodologia JRA (Job Requirements 
Approach) è stato possibile rilevare le generic skills sul lavoro; 

3) tramite i Test per la valutazione diretta (carta o computer) e Reading Components 
è stato possibile rilevare le competenze di literacy, numeracy e problem-solving. 

3.2 I domini del PIAAC 

A questo punto risulta opportuno descrivere brevemente il framework entro il quale è 
stata sviluppata l’indagine PIAAC7 (OECD, 2013a)8, che sì rifà alle cornici teoriche di 
due precedenti indagini internazionali per la valutazione delle competenze degli adulti: 1) 
l’International Adult Literacy Survey (IALS) degli anni ’90 e 2) l’Adult Literacy and Life  

                                                   
7 In tale sede, non verranno descritti nel dettaglio gli elementi che contraddistinguono le tre 
competenze. L’intento è quello di fornire una panoramica di sfondo di ogni dominio. Per gli 
aspetti peculiari della abilità valutate nel PIAAC si rimanda: 1) per la literacy e la reading a 
PIAAC Literacy Expert Group (2009) ed a Sabatini e Bruce (2009); 2) per la numeracy a PIAAC 
Numeracy Expert Group (2009); 3) per il problem solving a PIAAC Expert Group in Problem 
Solving in Technology-Rich Environments (2009).  
8 Nel documento italiano “Il Framework teorico del PIAAC. Metodologia e Strumenti per la 
Valutazione delle competenze degli Adulti” (ISFOL, 2014a), è riportata una traduzione del draft 
del testo originale.  
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Skills Survey (ALL) del 2003 e del 20069. A tal proposito, per garantire la comparabilità, 
circa il 60% degli elementi di ogni dominio di PIAAC sono comuni alle precedenti 
indagini.  

L’elaborazione dei quadri teorici è stata un elemento centrale dell’indagine, in quanto, in 
ogni valutazione su larga scala, la definizione e precisazione del dominio ha fornito, da 
un lato, la base per la progettazione della valutazione stessa, dall’altro ha permesso 
l’individuazione di ciò che sarà incluso o escluso (PIAAC Literacy Expert Group, 2009). 
In particolare: «essi [i quadri concettuali] forniscono una definizione concordata di ciò 
che dovrebbe essere misurato e identificano le caratteristiche che possono essere 
utilizzate per la costruzione e la definizione dei compiti. In altri termini, essi definiscono 
il significato di literacy, numeracy e problem solving in ambienti tecnologicamente 
avanzati in PIAAC» (ISFOL, 2014b, p. 32).  

In PIAAC, il dominio di literacy è stato così definito: «capire, valutare, utilizzare ed 
esaminare testi scritti per partecipare alla vita sociale, per raggiungere obiettivi e 
sviluppare conoscenza e potenziale umano» (ISFOL, 2014a, p. 38). Per giungere a questa 
definizione, il Literacy Expert Group, oltre ad aver fatto riferimento alle indagini IALS e 
ALL, ha tenuto in considerazione la definizione di literacy proposta dall’UNESCO nel 
200310. Nel corso degli ultimi vent’anni, le esigenze e le opportunità connesse alla sfera 
della literacy sono mutate e aumentate (utilizzo della posta elettronica, dei mezzi digitali 
etc..). Pertanto, per valutare efficacemente tali competenze, è stato necessario ampliare il 
costrutto ed includere altre forme di testo scritto rispetto a quelle utilizzate nelle 
precedenti indagini. In particolare, secondo Jones et al. (2009), si tratta di una 
definizione: 1) descrittiva e non normativa che riconoscere il continuo mutare delle 
capacità degli individui nell’affrontare le sfide proposte dalla società moderna; 2) ampia; 
3) connessa con le precedenti definizione presenti nelle indagini IALS e ALL per 
supportare l’analisi delle tendenze; 4) in cui non venga valutata solo la componente 
cognitiva ma nella quale venga considerato anche l’impegno degli individui. Per 
permettere l’acquisizione di maggiori informazioni rispetto alle capacità di literacy dei 
lettori meno esperti, nel PIAAC è stata inclusa la valutazione delle "componenti di 
lettura" (OECD, 2013b, p. 16).  

La numeracy è stata definita come «l’abilità di accedere a, utilizzare, interpretare e 
comunicare informazioni e idee matematiche, per affrontare e gestire problemi di natura 
matematica in un certo numero di situazioni della vita adulta» (ISFOL, 2014b, p. 53). Il 
PIAAC Numeracy Expert Group (2009) mette in luce come sia stato difficile formulare 
una definizione di numeracy comprensibile e accettata a livello internazionale, anche se la 
valutazione di tali capacità è stata ritenuta un'impresa essenziale e valida (Murray, 2006; 

                                                   
9 È possibile trovare una sintesi del quadro teorico di queste precedenti indagini nel documento “Il 
Framework teorico del PIAAC. Metodologia e Strumenti per la Valutazione delle competenze 
degli Adulti” (ISFOL, 2014a). Inoltre, per avere informazioni riguardanti i metodi e i risultati delle 
indagini IALS e ALL si vedano OECD/Statistic Canada (2000, 2005).  
10 La definizione dell’UNESCO, reperibile nel documento “PIAAC Literacy: A Conceptual 
Framework” è la seguente: «Literacy is the ability to identify, understand, interpret, create, 
communicate and compute, using printed and written materials associated with varying contexts. 
Literacy involves a continuum of learning in enabling individuals to achieve their goals, to 
develop their knowledge and potential, and to participate fully in their community and wider 
society» (PIAAC Literacy Expert Group, 2009, p. 7). 
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Willms, 2006)11. Come per la literacy, il gruppo di lavoro ha dovuto ampliare il costrutto. 
Da un lato, si è dovuto mantenere la compatibilità con i risultati delle precedenti analisi 
(IALS e ALL). Dall’altro canto, però, è stato necessario allargare l’orizzonte di 
significato per poter comprendere nuovi usi delle capacità di numeracy nel mondo degli 
adulti. Il concetto di numeracy è complesso, ampio e multiforme, pertanto nella 
definizione del PIAAC sono stati aggiunti dei riferimenti anche al comportamento 
matematico (PIAAC Numeracy Expert Group, 2009). Nello specifico, le prove di 
numeracy comprendono differenti variabili combinate12.  

L’ultimo dominio, quello inerente Problem Solving in Technology-Rich Environments, è 
definito come «la capacità di utilizzare la tecnologia digitale e gli strumenti di 
comunicazione e delle reti per acquisire e valutare informazioni, comunicare con gli altri 
e svolgere compiti pratici» (ISFOL, 2014b, p. 26). Elemento primario alla risoluzione del 
problema, è l’acquisizione di consapevolezza e la comprensione dei propri obiettivi. In 
questo senso, quindi, gli individui devono attivare una serie di processi mentali e di azioni 
concrete che li aiutino a definire degli step necessari per la risoluzione del problema 
(ISFOL, 2014a). Il problem solving implica: la capacità di comprendere e formulare 
domande; l’abilità nel fornire spiegazioni e quindi la capacità di mettersi in interazione 
con altre persone; l’utilizzo di una serie di strumenti e risorse informatiche. Il programma 
PIAAC è focalizzato principalmente su problemi la cui risoluzione avviene tramite 
l’utilizzo di ICT (Information and Communications Technology).  

3.3 PIAAC e la valutazione delle competenze online 

L’OECD13 ha elaborato l’“Education e Skills Online”, strumento di self-assessment 
indirizzato a giovani e adulti di tutte le età. Lo strumento, che presenta una struttura 
simile a PIAAC, è stato elaborato per fornire un quadro delle competenze individuali in 
materia di literacy, numeracy e problem solving in ambienti tecnologicamente avanzati. 
Nello specifico, l’“Education e Skills Online” è composto da tre sezioni: 1) il 
questionario, in cui viene chiesto al compilatore di rispondere ad alcune domande inerenti 
le caratteristiche demografiche, il background sociale e linguistico, il titolo di studio, lo 
status occupazionale e la professione; 2) le competenze cognitive, in cui vengono valutate 
le abiltà di literacy, numeracy e problem solving in ambiente tecnologicamente 
avanzati14; 3) moduli non cognitivi, che permettono di ottenere informazioni sull’uso 

                                                   
11 Per un approfondimento riguardante le ragioni di ciò si rimanda a Numeracy Expert Group 
(2009).  
12 Per un approfondimento si veda il documento “PIAAC – Formazione e Competenze Online” 
reperibile al sito internet: http://www.oecd.org/skills/ESonline-
assessment/abouteducationskillsonline/EducationSkillsOnline%20Info_italian_version%20(3).pdf, 
(consultato il 25/05/2017).  
13 Per una lettura più approfondita si rimanda al file pdf “Cos’è PIAAC – Formazione e 
Competenze Online” reperibile all’indirizzo internet: http://www.oecd.org/skills/ESonline-
assessment/abouteducationskillsonline/EducationSkillsOnline%20Info_italian_version%20(3).pdf 
14 La rilevazione delle competenze online si basa sul medesimo framework utilizzato nell’indagine 
PIAAC. Nello specifico, la valutazione della literacy e della numeracy prevede una combinazione 
di prove alcune derivate dall’Indagine PIAAC e altre inedite, create apposta per lo strumento 
online. Mentre, la valutazione delle Reading components e del Problem solving prevede soltanto 
prove già utilizzate nell’Indagine PIAAC. 



11 

 

delle competenze sul lavoro o a casa, sugli interessi e obiettivi di carriera degli utenti e 
sul loro benessere soggettivo e salute15. Infine, lo strumento può essere di supporto per lo 
studio e l’analisi dettagliata delle competenze di specifici target di popolazione, con 
l'opportunità di confrontare direttamente i risultati individuali con quelli nazionali ed 
internazionali già ottenuti tramite il Programma PIAAC. 

3.4 L’Italia nel PIAAC 

Prima di rendere conto dei risultati principali ottenuti dalla popolazione italiana prestando 
particolare attenzione alla macroregione nord Est, è opportuno fare qualche riferimento al 
significato dei livelli di competenza valutati in PIAAC.  

La sintesi delle competenze è stata organizzata in 5 livelli standardizzati, ai quali si 
aggiunge un livello 016. Tali livelli, a loro volta, sono stati rappresentati su scale da 0 a 
500 punti, strutturate in modo tale da ritrarre livelli progressivi di padronanza nei domini 
di literacy, numeracy e problem solving in ambienti tecnologicamente avanzati. I 
punteggi in ciascuno dei tre domini si basava sulla crescente complessità e difficoltà 
richiesta per eseguire le prove (ISFOL, 2014b; S. Mineo, 2017). Nella Tabella 1, si 
riporta il range dei punteggi per ogni livello. 
Tabella 1 - Le information processing skill - i livelli 
Livelli Literacy / Numeracy Problem solving 

Inferiore al Livello 1 0-175 0-240 

Livello 1 176-225 241-290 

Livello 2 226-275 291-340 

Livello 3 276-325 341-500 

Livello 4 326-375  

Livello 5 376-500  

Fonte Mineo (2017, p. 13) 

Il soggetto che si colloca al livello 1 ha una modestissima competenza, al limite 
dell’analfabetismo; il soggetto, invece, che si colloca al livello 3 possiede le abilità 
minime indispensabili per un positivo inserimento nelle dinamiche sociali, economiche e 
occupazionali; infine il soggetto che si posiziona nei livelli 4 e 5 ha piena padronanza del 
dominio di competenza (Mineo, 2017).  

L’indagine PIAAC-IT17 (Di Francesco et al., 2015) è stata condotta dall’ISFOL (Istituto 
per lo Sviluppo della FOrmazione dei Lavoratori), ed è strettamente connessa col 
Programma Internazionale per la Valutazione delle Competenze degli Adulti dell’OCSE. 
Inoltre:  

«è stata progettata con lo scopo di approfondire, con una survey condotta a livello 
nazionale, item e scale create per analizzare la relazione tra dimensioni cognitive 

                                                   
15 Nello specifico le competenze non cognitive valutate dallo strumento riguardano: competenze 
agite, interessi e obiettivi di carriera, benessere soggettivo e salute, fattori comportamentali. 
16 Il livello 0 comprende tutti quei soggetti che ottengono un punteggio inferiore rispetto quello 
relativo alla soglia minima di competenza.  
17 L’acronimo PIAAC-IT indica PIAAC ITALIA. 
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e non cognitive delle competenze. La maggioranza di questi item e di queste scale 
erano state già testate ed utilizzate in diversi studi e ricerche precedenti, ma non 
in una indagine campionaria. I rispondenti dell’indagine PIAAC-IT sono stati 
selezionati tra le persone che avevano partecipato al primo ciclo di indagine 
PIAAC-OCSE (2011-2012). In questo modo è stato possibile creare un dataset 
con dati – raccolti nel periodo 2012-2013 – sui test cognitivi e sulle skill 
utilizzate nel lavoro e con dati – raccolti nel 2014 – sui tratti di personalità e sulle 
dimensioni non cognitive» (ibidem). 

Per quanto riguarda i risultati del PIAAC-IT, il Rapporto nazionale sulle Competenze 
degli Adulti (ISFOL, 2014b), fornisce una serie di riflessioni, in alcuni casi anche molto 
dettagliate, sui risultati ottenuti dalla popolazione italiana. Il seguente paragrafo non ha la 
pretesa, né l’intento di riportare tutte le analisi presenti nel Rapporto, bensì di fare una 
sintesi dei dati più significativi anche in relazione allo scopo generale della ricerca. 
Pertanto, per i risultati del campione italiano si rimanda al documento ISFOL.  

In tale sede, per ragioni di continuità e coerenza con la ricerca nel suo insieme, oltre a 
porre l’attenzione solo sul campione della macroregione Nord-Est, si è ritenuto necessario 
fare qualche riflessione più specifica. Siccome non esiste una validità statistica dei dati a 
livello regionale, in quanto il campione è stato costruito per avere una rappresentatività 
nazionale, è stato possibile fare un approfondimento dei risultati solo a livello di 
macroregioni. 

In generale, l’area geografica assume un ruolo rilevante nella distribuzione delle 
competenze; nel caso italiano i livelli più alti vengono raggiunti da cittadini appartenenti 
alle macroregioni del Nord Est e del Centro. Il 70% dei partecipanti all’indagine PIAAC 
si è collocato al di sotto del livello 3, vale a dire che la maggior parte degli adulti italiani 
non possiede le competenze considerate necessarie per muoversi in maniera efficace nella 
società. In relazione a questo dato, la popolazione del Nord Est (36,8%) e del Centro 
(39,3%) ha effettuato le performances migliori, in particolare collocandosi nel dominio 
della literacy al livello 3 o superiori. 
Figura 1 - Distribuzione percentuale della popolazione italiana nel dominio literacy per macroregioni  

 
Fonte ISFOL (2014b, p. 70). 
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Figura 2 - Distribuzione percentuale della popolazione italiana nel dominio numeracy per macroregioni  

 
Fonte ISFOL (2014b, p. 70). 

Approfondendo ulteriormente questi dati, nel Rapporto Nazionale (ISFOL, 2014b) è stato 
messo in luce il divario molto ampio di proficiency tra giovani e anziani: 31 punti al Sud, 
30 punti al Centro e 26 punti al Nord. In particolare, è stato possibile riscontrare una 
percentuale maggiore di higher performer tra i giovani adulti (25-34 anni) al Nord Ovest 
(10,5%) e al Nord Est (8,4%). Mentre i lower performer appartengono alla fascia d’età 
55-65, di cui il 53,2% al Sud, il 48,3% nelle Isole, il 45,8% nel Nord Ovest, il 30,1% al 
Centro e il 29,2% a Nord Est. Il divario di proficiency tra gli individui appartenenti a 
fasce d’età differenti, potrebbe essere dovuto non tanto alla collocazione geografica, 
quanto piuttosto all’appartenenza alle categorie “lavoratori” e “studenti” che 
caratterizzano la fascia d’età 16-24.  

Ancora una volta, come si può vedere anche dai dati riportati nella Tabella 2, nelle 
macroregioni del nord, sono stati registrati, per la categoria “occupati”, punteggi medi per 
le competenze alfabetiche superiori alla media nazionale degli occupati italiani. Per 
quanto riguarda, invece, la categoria “non occupati”, i punteggi medi di literacy più 
elevati sono stati ottenuti dagli adulti residenti nel Nord Est, nel Nord Ovest e al Centro.  
Tabella 2 - Punteggio medio di literacy nelle macroregioni italiane per condizione occupazionale 
Macroregione  Condizione occupazionale Media  Errore Standard 

Nord Est 
Occupati 264 (2,7) 

Other18 253 (3,9) 

Nord Ovest 
Occupati 249 (2,6) 

Other 246 (3,7) 

Centro 
Occupati 263 (3,1) 

Other 258 (3,5) 

Sud 
Occupati 245 (3,2) 

Other 238 (2,2) 

Isole 
Occupati 245 (4,5) 

Other 237 (3,1) 

Fonte ISFOL (2014b, p. 316). 

                                                   
18 Nella categoria “other” sono compresi i disoccupati e coloro che non appartengono alla forza 
lavoro.  
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Per quanto riguarda, infine, la partecipazione ai corsi di formazione, nel Rapporto 
Nazionale è emerso un dato piuttosto disomogeneo in relazione alle diverse arre 
geografiche. Come già riportato nelle pagine precedenti, la media nazionale dei 
partecipanti ad attività di formazione si aggira attorno al 24%. Rispetto a ciò, il Nord-Est 
(27%) assieme al Nord Ovest (26%) e al Centro (31%) hanno raggiunto valori di 
partecipazione più altri rispetto al Sud (20%) e alle Isole (14%). Collegando questi 
risultati con i livelli medi di performance nelle aree territoriali, è stato possibile 
confermare l’osservazione formulata dall’OCSE: «a tassi di partecipazione ad attività di 
formazione più ampi, corrispondono livelli di competenze più alte» (ivi, p. 155).  

Approfondendo ancora una volta quali sono le principali motivazioni della mancata 
partecipazione ad attività formative, è stato possibile riscontrare sostanziali differenze 
nelle varie macroregioni. Tendenzialmente tali evidenze, sono state ricondotte alle 
diversità socio-economiche e culturali che caratterizzano, da sempre, l’Italia. Non a caso, 
gli impegni lavorativi sono stati il fattore di impedimento maggiormente riscontrato negli 
adulti resistenti al Nord Est (40%), Nord Ovest (42%) e Centro (43%). Al Sud e nelle 
Isole, invece, le motivazioni di tipo economico (“i corsi di istruzione o formazione erano 
troppo costosi/non potevo permettermeli”) e familiare (“non avevo tempo perché dovevo 
occuparmi dei figli o per responsabilità familiari”) hanno avuto un impatto maggiore 
rispetto agli altri fattori.  

4. Sintesi dei risultati 
In tale sede, non sono state esplicitate nel dettaglio tutte le ricerche individuate nei tre 
focus. I riferimenti agli articoli individuati attraverso i criteri esplicitati nel paragrafo sulla 
metodologia, sono stati riportati nelle tabelle 3, 4, 5, 6, 7, 8. Pertanto, è comunque 
possibile risalire alla singola indagine. 

4.1 Esiti della rassegna PIAAC 

Sulla base dei criteri esplicitati, sono stati selezionati 48 articoli scientifici, in cui 
l’impianto teorico, la metodologia e i risultati emersi dall’indagine PIAAC sono stati 
utilizzati per la formulazione di analisi secondarie. In termini genarli, essendo PIAAC 
un’indagine internazionale, nella maggior parte delle ricerche effettuate, gli autori si sono 
concentrati sugli esisti della popolazione adulta di uno singolo Paese. Come si evince 
dalla tabella 3, le tematiche di ricerca degli articoli individuati riguardano: 1) la 
metodologia utilizzata dall’indagine PIAAC; 2) specifiche categorie (salute, lavoro, 
scuola/insegnanti, lavoratori anziani, apprendimento, disuguaglianza/uguaglianza, 
diffusione dei risultati PIAAC); 3) la formazione e i risvolti sulle politiche educative; 4) 
la relazione tra occupazione, abilità sociali e livello di competenza con riferimento ad uno 
studio che delinea gli ostacoli alla partecipazione; 5) studi longitudinali; 6) l’economia e 
il capitale sociale. 

Sulla base degli studi emersi da questa analisi, l’indagine PIAAC si è rivelata 
un’importante risorsa per la conduzione di riflessioni riguardanti, non solo, le 
implicazioni politiche, sociali ed educative derivanti dai risultati circa le competenze 
degli adulti, ma anche le ricadute in termini di accessibilità all’uso dei dati grezzi e di 
effetti prodotti da indagini internazionali di questo tipo. 
Tabella 3 – Riferimenti bibliografici  
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Tematica Numero di articoli 
individuati 

Riferimenti bibliografici 

Studi riguardanti la 
metodologia utilizzata 
nell’indagine PIAAC  

4 
Coben, Miller-Reilly e Satherley (2016); 
O'Keeffe (2016); Evan (2014); Tsatsaroni 
e Evans (2014) 

Studi riguardanti specifiche 
categorie 

5 
(apprendimento)  

Grotlüschen (2017); Lavrijsen e Nicaise 
(2017a); Gorges, Maehler, Koch, & 
Offerhaus (2016); Patterson e Paulson 
(Patterson & Paulson, 2016); Tikkanen e 
Nissinen (2016) 

 
4  

(scuola/insegnanti) 

Chudy & Vicherková (2016); Golsteyn, 
Vermeulen, & de Wolf (2016); 
Gustafsson (2016); Meroni, Vera-
Toscano, & Costa (2015) 

 6  
(lavoro) 

Duchhardt, Jordan, & Ehmke (2017); 
Lavrijsen & Nicaise (2017a); Li, von 
Davier, & Hancock (2016); Støren 
(2016); Straesser (2015); Hämäläinen, 
Cincinnato, Malin, & De Wever (2014).  

 1 
(lavoratori anziani) 

Friebe, Knauber, Weiß, & Setzer (2014) 

 3  
(salute) 

Feinberg et al. (2016); Prins, Monnat, 
Clymer, & Toso (2015); Prins & Monnat, 
(2015) 

 3 
(disuguaglianza/uguaglianza) 

Jovicic (2016); Pena (2016); Calero & 
Choi (2017) 

 2 
(diffusione dei risultati 

PIAAC) 

Yasukawa, Hamilton e Evans (2017); 
Cort e Larson (2015) 

Studi riguardanti la 
partecipazione, la 
formazione e i risvolti sulle 
politiche educative 

8 Cummins e Kunkel (2017); Tan, Ramos, 
Sheng e Sung (2017); Patterson e Paulson 
(Patterson & Paulson, 2016); St. Clair 
(2016); Decataldo e Giancola (2014); 
Desjardins, Melo e Lee (2016); Sellar e 
Lingard (2014); Grek (2010) 

Studi sulla relazione tra 
occupazione, abilità sociali 
e livello di competenza con 
riferimento ad uno studio 
che delinea gli ostacoli alla 
partecipazione 

7 - Flisi, Goglio, Meroni, Rodrigues e 
Vera-Toscano (2017); Nieto e Ramones 
(2017); Pellizzari e Fichen (2017); 
Scandurra & Calero (2017); Vera-
Toscano, Rodrigues, & Costa (2017); 
Windisch (2016); Straková (2015) 

Studi longitudinali 2 Rammstedt, Danner e Lechner (2017); 
Rammsted, Martin, Zabal, Carstensen e 
Schupp (2017) 

Studi sull’economia e il 
capitale sociale 

3 Post (2016); Hanushek, Schwerdt, 
Wiederhold e Woessmann (2015); 
Matĕjů e Anýžová (2015) 
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Entrando nello specifico delle tematiche individuate, a partire dalla metodologia utilizzata 
nell’indagine, sono state elaborate considerazioni circa: l’accessibilità e la facilità 
nell’utilizzo del dataset di PIAAC-online per la conduzione di analisi secondarie (Coben 
D., Miller-Reilly B., Satherley P., 2016); le modalità attraverso cui i dati vengono 
prodotti e successivamente inseriti in modelli statistici necessari per l’elaborazione di 
report, documenti scientifici, documenti di marketing (O’Keeffe, 2016); l’interpretazione 
valida dei risultati prodotti da indagini internazionali, come PIAAC (Tsatsaroni & Evans, 
2014); alcune questioni concettuali, inerenti la validità metodologica del design, 
l'esecuzione della ricerca e la presentazione dei risultati (Evans, 2014).  

Nell’ambito dell’educazione professionale, i risultati dell’indagine PIAAC sono stati 
impiegati per individuare sia i fattori chiave (partecipazione alla formazione, livello di 
istruzione, abilità professionali, ruolo ricoperto e forme di lavoro flessibili) necessari per 
la promozione di comportamenti e pratiche innovative sul lavoro (Støren, 2016); sia per 
cercare di comprendere la sfera delle abilità di problem solving (Hämäläinen et al., 2014). 
Inoltre, due delle indagini individuate, hanno richiamato l'attenzione sul concetto di 
“alfabetizzazione matematica” come importante fattore nella vita quotidiana e lavorativa 
delle persone (Duchhardt et al., 2017; Straesser, 2015).  

Prendendo in considerazione l’importanza che assumono l’apprendimento e la 
formazione in una società caratterizzata da cambiamenti demografici, Friebe, Knauber, 
Weiß, e Setzer (2014), parallelamente al programma tedesco per la valutazione delle 
competenze degli adulti PIAAC, hanno elaborato l’indagine “Competencies in Later Life 
– CiLL”. I risultati iniziali mostrano come le abilità di base dei lavoratori anziani siano 
fortemente influenzate da variabili personali e sociodemografiche, con particolare 
riferimento al livello di istruzione. Tale elemento, risulta molto importante 
nell’elaborazione di percorsi formativi utili, non solo ad espletare una serie di doveri 
normativi, ma in grado di promuovere un reale cambiamento, in termini di 
consolidamento e/o miglioramento delle abilità professionali.  

In linea con ciò, risulta necessario fare delle riflessioni sulle ricadute, in termini di 
processi di apprendimento, che i risultati dell’indagini PIAAC hanno avuto. Cosa spinge 
gli adulti ad apprendere lungo l’arco della vita? Come apprendono gli adulti? È proprio a 
queste domande che Patterson e Paulson (2016) hanno cercato di rispondere. L’aspetto 
motivazionale è risultato un fattore centrale quando si ha a che fare con l’adult education 
Gorges et al. (2016), soprattutto per ciò che concerne la partecipazione (Tan et al., 2017; 
Desjardins et al., 2016; Tikkanen & Nissinen, 2016). Le differenze riscontrate tra i vari 
Paesi potrebbero dipendere da una serie di caratteristiche di progettazione del sistema 
scolastico iniziale (Lavrijsen & Nicaise, 2017b) e la qualità della scuola dell’obbligo 
potrebbe riflettersi sui risultati delle prestazioni di literacy e numeracy degli adulti 
(Gustafsson, 2016). Così come, la qualità delle pratiche degli insegnanti e il livello delle 
loro competenze, tendenzialmente più alto nelle prove di alfabetizzazione e di matematica 
(Golsteyn et al., 2016), potrebbe incidere sulle prestazioni degli studenti (Meroni et al., 
2015).  

La relazione tra “competenze” e “lavoro”, seppure complessa, è uno dei temi più rilevanti 
dell’analisi del mercato del lavoro. A tal proposito, l’indagine PIAAC, ha fornito dati 
attendibili per studi in questa direzione (Hanushek et al., 2015; Matějů & Anýžová, 2015; 
Post, 2016) e orientati alla comprensione di fenomeni complessi quali: le correlazioni tra 
competenze e retribuzioni salariali (Jovicic, 2016; Pena, 2016) le correlazioni tra 
competenze e disoccupazione (Calero & Choi, 2017); il mismatch, ossia il divario tra le 
abilità possedute e quelle richieste, e l’over-education (Flisi et al., 2017; Nieto & Ramos, 
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2017; Pellizzari & Fichen, 2017); inclusione sociale (Scandurra & Calero, 2017), in 
particolare in relazione alla partecipazione ad attività di volontariato (Vera-Toscano et al., 
2017); la partecipazione, occupazione e retribuzione salariale (Cummins & Kunkel, 2017) 

Il tema delle competenze è stato impiegato non solo nell’ambito delle riflessioni sul 
mercato del lavoro, del lifelong learning e sulle politiche educative (Clair, 2016; Sellar & 
Lingard, 2014; Grek, 2010), ma anche come buon predittore dello stato di salute delle 
persone (Feinberg et al., 2016; Prins & Monnat, 2015; Prins et al., 2015).  

Due indagini hanno evidenziato la scarsa diffusione dei risultati PIAAC attraverso i 
media. Cort e Larson (2015) hanno esaminato che se, da un lato, in Danimarca i risultati 
dell’indagine PIAAC non sono stati sufficientemente discussi dai media, dall’altro canto 
le diverse parti interessate hanno adottato PIAAC come un'opportunità per cercare di 
riaprire il dibattito rispetto al modo con cui si sarebbe dovuto rappresentare il problema 
dell'alfabetizzazione adulta danese. Mentre, Yasukawa, Hamilton e Evans (2017) hanno 
analizzato e confrontato come e cosa i media nazionali del Giappone, dell'Inghilterra e 
della Francia hanno riportato rispetto gli esiti di PIAAC, e la misura in cui sono stati 
diffusi i messaggi chiave.  

Infine, l’ultimo filone di ricerche individuate, ha riguardato l’estensione del Programma 
PIAAC. In particolare, Rammsted et al. (2017) hanno descritto i vantaggi che uno studio 
di follow-up longitudinale, potrebbe comportare. Un’applicazione di questo studio è stata 
elaborata da Rammstedt, Danner e Lechner (2017). I ricercatori hanno esaminato alcuni 
aspetti della personalità (estroversione, convenienza, coscienziosità, stabilità emotiva e 
apertura all'esperienza) come elementi importanti correlati agli indicatori di competenza e 
risultati di base misurati in PIAAC.  

 

L’utilizzo dei dati PIAAC-IT 

Nel panorama delle ricerche nazionali, sono stati pubblicati una serie di articoli in cui 
viene descritta l’indagine PIAAC (Di Francesco, 2011; Mineo, 2017; Roma, 2016; Roma, 
Giancola, Bastianelli, & Di Francesco, 2016). Ulteriori ricerche italiane, a partire dai dati 
PIAAC, hanno sviluppato alcune riflessioni di più ampio respiro. Ne sono alcuni esempi 
gli studi di:  

• Checcucci, Mandrone e Roma (2014), in cui le evidenze emerse dall’indagine 
PIAAC, con particolare riferimento alle variabili territoriali e di genere, e alle 
capacità di lettura in chiave internazionale, sono state impiegate, assieme ai dati 
dell’indagini ISFOL-PLUS, «per dimostrare come la combinazione dello 
svantaggio in termini di competenze, della frammentazione delle carriere 
lavorative e della rigidità in uscita mettano di fatto in dubbio la sostenibilità 
sociale ed economica delle riforme» (ivi, p. 2). Attraverso ciò, i ricercatori hanno 
potuto formulare suggerimenti di policy e individuare strategie efficaci di “age 
management” nelle organizzazioni; 

• Bottani (2014) che ha effettuato un excursus delle indagini internazionali a cui 
l’Italia ha partecipato (tra cui anche il PIAAC) per dichiarare che, dal punto di 
vista scientifico metodologico, è impossibile comparare la scuola odierna con 
quella, ad esempio, di cinquant’anni fa. Questo perché non vi è traccia delle 
condizioni in cui sono state svolte le prove, né i parametri utilizzati per le 
correzioni; 
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• Decataldo e Giancola (2014) hanno utilizzato i risultati italiani di PIAAC-IT, in 
particolare gli esiti relativi alla fascia d’età 26-65 (suddivisa a sua volta in 4 
coorti: 26-35, 36-45; 46-55; 56-65), per descrivere e analizzare i cambiamenti 
avvenuti nel background sociale nel corso del tempo. Nello specifico, i due 
ricercatori hanno studiato il mutamento delle disuguaglianze educative e sociali, 
con riferimento al ruolo giocato dal livello di istruzione nel determinare le 
performance cognitive della popolazione adulta italiana;  

• Ciarini e Giancola (2016), in cui a partire anche dall’indagine PIAAC, hanno 
effettuato un’analisi critica dei cambiamenti riguardanti le politiche educative 
italiane. In particolare, i due autori si sono soffermati a riflettere sulla base delle 
«spinte provenienti dall’approccio comunitario europeo in direzione del 
potenziamento degli investimenti in educazione e life-long learning come leva 
strategica di sostegno ai fattori di competitività e di contrasto alle disuguaglianze 
sociali» (ivi, p.1); 

• Di Francesco G., Amendola, Mieno (2016) in cui, a partire da risultati 
dell’indagine PIAAC, è stato proposto un approfondimento tematico rispetto agli 
adulti con bassi livelli di competenze (low skilled); 

• Ricci (2016) ha elaborato delle riflessioni, a partire dal recente dibattito 
economico-istituzionale in cui viene è stata posta particolare attenzione al 
rapporto tra investimento nell’istruzione e una nuova visone del lavoro sempre 
più coinvolto nella diffusione delle nuove tecnologie.  

Inoltre, Bulgarelli in un convegno tenutosi ad Atene nel Marzo 2014, a partire dai risultati 
italiani dell’indagine PIAAC, ha evidenziato alcune strategie da mettere in atto a livello 
politico, come ad esempio:  1) promuovere il dialogo sociale sulle pratiche di gestione 
delle risorse umane, per garantire un miglior delle competenze e per svilupparle 
ulteriormente in termini di innovazione; 2) attuare organizzazioni lavorative innovative e 
una migliore gestione delle risorse umane nel settore pubblico (Bulgarelli, 2014). Anche 
Reggi si è espresso in merito alle azioni che il MIUR ha inteso intraprendere per 
contrastare gli esiti negativi che l’indagine PIAAC ha rilevato (Reggi, 2013).  

Sviluppi futuri: l’Italia ha già aderito ufficialmente al Secondo Ciclo di PIAAC che verrà 
condotto tra il 2019 e il 2020. Sarebbe interessante e utile che le varie regioni 
esprimessero per tempo il proprio interesse ad un’eventuale sovra-campionamento per 
garantire una rappresentatività dei dati a livello regionale e/o provinciale.  

4.2 Esiti sui risultati della rassegna bibliografica riguardante i bisogni formativi e 
l’apprendimento degli adulti 

Sulla base dei criteri menzionati, per quanto riguarda il tema dei bisogni formativi, sono 
stati individuati 39 articoli, così ripartiti: 

- attraverso la parola chiave “Educational needs and adults” sono stati selezionati 
9 articoli scientifici riguardanti a) bisogni educativi, salute e disabilità; b) bisogni 
educativi ed alfabetizzazione; c) bisogni educativi e particolari categorie di 
persone; 

- attraverso la parola chiave “Adult training needs” sono stati individuati 5 articoli 
riguardanti a) bisogni formativi ed apprendimento degli adulti; b) bisogni 
formativi e particolari categorie di persone; c) bisogni formativi insegnanti ed 
educatori;  
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- attraverso la parola chiave “Training needs and adults”, sono stati selezionati 5 
articoli riguardanti a) bisogni formativi e tecnologia; b) bisogni formativi e 
salute; c) bisogni formativi e particolari categorie di persone; 

- attraverso il database ERIC sono stati individuati articoli riguardanti a) la 
definizione e sviluppo storico del concetto di formazione; b) i fattori che 
favoriscono la partecipazione ai corsi di formazione; c) le strategie e pratiche 
didattiche efficaci nell’educazione degli adulti; d) la formazione e sviluppo 
professionale; e) valutazione della formazione; f) istruzione degli adulti come 
elemento per contrastare le disuguaglianze sociali; g) educazione a distanza e 
multimediale; h) ricerche effettuate da organizzazioni internazionali nell’ambito 
dell’educazione degli adulti e della formazione professionale. 

Tabella 4 – Riferimenti bibliografici, parole chiave “Educational needs and adults” 
Tematica Numero di articoli 

individuati 
Riferimenti bibliografici 

Studi riguardanti i bisogni 
educativi, la salute e la 
disabilità 

5 
Ladouceur et al. (2016); Rönning et al. 
(2008); Sankardas e Rajanahally (2015); 
Shishani (2008); Bell (2010) 

Studi riguardanti i bisogni 
educativi e 
l’alfabetizzazione 

1 
Lynch (2009) 

Studi riguardanti i bisogni 
educativi di particolari 
categorie di persone 

Personale sanitario  
2 

Perry & Ziemba R. (2014); Cimino et al. 
(2016) 

 Anziani 
1 

Huber & Watson (2014) 

 
Tabella 5 – Riferimenti bibliografici, parole chiave “Adult training needs” 

Tematica Numero di articoli 
individuati 

Riferimenti bibliografici 

Studi riguardanti i bisogni 
educativi di particolari 
categorie di persone 

Utenti delle biblioteche 
1 

 

Wakimoto (2012) 

 
Personale sanitario 

2 

Moorhead et al. (2016); Kossyvaki et al. 
(2016) 

 
Tabella 6 – Riferimenti bibliografici, parola chiave “Training needs and adult” 

Tematica Numero di articoli 
individuati 

Riferimenti bibliografici 

Studi riguardanti i bisogni 
formativi e la tecnologia  2 

Huber e Watson C. (2014); Merkley 
(2012) 

Studi riguardanti i bisogni 
formativi e la disabilità 2 

Sankardas e Rajanahally (2015); Tandon; 
Maulik; Tucker; Sonenstein (2012) 

Studi riguardanti i bisogni 
formativi di particolari 
categorie di persone 

Adulti in cerca di lavoro 
1 
 

Tejedor, Mangas e Sierra (2016) 
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Tabella 7 – Riferimenti bibliografici, database ERIC 
Tematica Numero di articoli 

individuati 
Riferimenti bibliografici 

Definizione e sviluppo 
storico del concetto di 
formazione  1 

Holst (2009) 

Fattori che favoriscono la 
partecipazione ai corsi di 
formazione  3 

Liu, Courtenay e Valentine (2011); 
Rahman et al.  (2010); Steel & Fahy 
(2011) 

Strategie e partiche 
didattiche efficaci 
nell’educazione degli adulti 

Formazione e neuroscienze 
1 

Hagen e Park (2016) 

 Migliorare le capacità di 
scrittura degli adulti  

1  

Nielsen (2015) 

Studi riguardanti la 
formazione professionale 

6 

Schmidt e Mott (2012); Persyn e Polson 
(2012); Hansson (2008); Fazekas e 
Kurekova (2016); McDowall e Saunders 
(2010); Long (2010) 

Studi riguardanti la 
valutazione della 
formazione 4 

Pineda (2010); Tanggaard e Elmholdt 
(2008); Griffin (2011); Altman (2008)  

L’istruzione degli adulti 
come elemento per 
contrastare la 
disuguaglianza sociale 

2 

Mayombe e Lombard (2016); Lysaght & 
Kell (2011) 

Studi riguardanti 
l’educazione a distanza e 
multimediale 2 

Mavroudi & Hadzilacos, (2013); Pang 
(2009) 

Ricerche effettuate da 
organizzazioni 
internazionali nell’ambito 
dell’educazione degli adulti 
e della formazione 
professionale 

2 

OECD (2008); National Centre for 
Vocational Education Research (2012) 

 

Prima di entrare nel vivo della narrazione dei risultati della revisione bibliografica, è 
opportuno evidenziare che la maggior parte delle indagini individuate ha fatto riferimento 
a specifici contesti e precisi gruppi di partecipanti. Pertanto, le generalizzazioni riportate, 
sono da considerarsi un elemento stilistico e non metodologico.  

 

Bisogni formativi 

Un tema che emerge spesso nella letteratura scientifica riguardante i bisogni formativi è 
quello connesso con la salute e/o disabilità. Nella maggior parte degli articoli individuati, 
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è stata rilevata l’importanza di informare i pazienti circa: il loro stato di salute 
(Sankardas, Sulata Ajit Rajanahally, 2015); le strategie per promuovere una migliore 
comprensione della propria patologia per prevenire potenziali effetti collaterali 
(Ladouceur & Al., 2016); l’auto-somministrazione di farmaci (Shishani, 2008). Fare 
riferimento ai bisogni educativi delle persone con specifiche patologie e/o disabilità, 
significa prendersi cura, non solo in termini di assistenza, ma anche e soprattutto in 
termini di integrazione sociale. A tal proposito, l’Electronic Platform for Adult Learning 
in Europe (EPALE) ha promosso e sostenuto il ruolo svolto dall’educazione degli adulti 
nell’inclusione delle persone con disabilità e nell’assicurare e garantire loro pari 
opportunità di sviluppo personale e professionale (Blasi, 2017). Sankardas e Rajanahally 
(2015) hanno indagato la percezione della persone con bisogni educativi speciali, rispetto 
alla ricerca di un impiego. I risultati dell’indagine hanno evidenziato l’importanza di 
percorsi di formazione specifici per il lavoro e personalizzati in base ai deficit, alle 
competenze e alla qualifica della persona con disabilità. Un ulteriore studio connesso con 
la formazione, il lavoro e i bisogni educativi speciali è stato quello condotto da Bell 
(2010). L’analisi delle interviste, effettuate a sei persone con dislessia, ha messo in luce la 
necessità di sviluppare accomodamenti ragionevoli, per limitare le barriere alla 
professione derivanti dal disturbo; elemento strettamente connesso con il livello di 
conoscenza che il datore di lavoro ha rispetto al disturbo. Inoltre, i risultati hanno 
evidenziato che i lavoratori con dislessia, per evitare di incorre in potenziali difficoltà 
dovute al disturbo, preferiscono cambiare regolarmente l'impiego.  

Parlare di bisogni educativi e salute, significa, anche, fare riferimento alle necessità 
formative del personale medico e para-medico (Cimino et al., 2016; Tejedor et al., 2016; 
Perry & Ziemba, 2014). In linea con ciò, Moorhead et al. (2016) hanno dimostrato come 
un percorso di formazione basato su strategie di Mindfulness, possano aiutare infermieri e 
terapisti occupazionali, a migliorare la consapevolezza rispetto al loro ruolo.  

Un altro tema emerso dall’analisi degli articoli individuati ha riguardato l’utilizzo della 
tecnologia da parte di persone anziane. Se da un lato, ormai risulta abbastanza evidente il 
ruolo assunto dalla tecnologia (e dagli strumenti tecnologici) nella vita lavorativa e 
quotidiana delle persone, dall’altro è inevitabile non notare l’impatto globale 
dell’invecchiamento della popolazione nelle istituzioni sociali, economiche, politiche e 
sanitarie. Secondo Huber e Watson C. (2014), gli sviluppi legati alla tecnologia non 
sembrerebbero ostacolare la vita delle persone anziane, anzi, se opportunatamente 
sostenuti, potrebbero offrire loro molte opportunità. Alla luce dei risultati ottenuti, i due 
ricercatori hanno evidenziato alcuni aspetti da tenere in considerazione nel momento in 
cui si progettano percorsi per rispondere alle esigenze formative riguardanti la tecnologia: 

- adottare approcci orientati agli adult learners, ossia sviluppare strategie che 
possano aiutare gli adulti ad adattarsi alle nuove tecnologie;  

- delineare le caratteristiche che accomunano le persone che partecipano al corso, 
per evitare, ad esempio, che i giovani adulti vengano considerati esperti in 
materia tecnologica e gli anziani totalmente incapaci; 

- tradurre in termini più semplici i materiali informativi che accompagnano i 
dispositivi tecnologici. 

L’utilizzo dei dispositivi tecnologi è connesso anche con la capacità degli individui di 
reperire informazioni dal web. È in questa cornice che si inserisce lo studio di Merkley 
(2012), il cui scopo è stato quello di valutare l'efficacia di un intervento educativo sull'e-
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health19 rivolto agli anziani. Altro aspetto che l’analisi della letteratura ha portato in 
evidenza, è quello della formazione on-line. Mavroudi e Hadzilacos, (2013), ad esempio, 
hanno analizzato una serie di corsi di formazione on-line per adulti. I risultati 
dell’indagine hanno evidenziato che fornire una formazione significativa attraverso corsi 
a distanza, non solo è possibile ma anche economicamente fattibile.  

Fino ad ora, si è discusso di tecnologia riferendosi all’utilizzo e alle potenzialità del web 
in termini di formazione; ma un ulteriore aspetto da considerare è sicuramente l’impiego 
di strumenti tecnologici per l’apprendimento. È all’interno di questo filone che si 
inserisce lo studio di Pang (2009), il cui scopo è stato quello di valutare l’efficacia e 
l'equivalenza pedagogica, in termini di guadagni di conoscenza, di alcune componenti di 
un programma di formazione professionale basato sull’utilizzo del video multimediale, 
piuttosto che della tradizionale lezione frontale. Nel complesso, i risultati hanno mostrato 
che l’insegnamento basato su tecniche multimediali (video e web), non solo era 
pedagogicamente equivalente, in termini di guadagni di conoscenza, alla lezione frontale 
live, ma i guadagni di conoscenza erano addirittura leggermente più alti tra i partecipanti 
del gruppo sperimentale.  

Un ulteriore tema abbastanza trasversale sembrerebbe essere quello dell’alfabetizzazione 
degli adulti. Secondo Lynch (2009), la maggior parte di percorsi formativi presenti negli 
Stati Uniti, volti all’incremento delle abilità di literacy, sono inefficaci per una serie di 
motivi. Ad esempio, tali percorsi non hanno alcun aggancio con le esperienze scolastiche 
degli adulti; non riflettono il sostegno alla ricerca di materiali autentici in classe; scarsa 
preparazione degli insegnanti (mancanza di conoscenza delle diverse pratiche di 
alfabetizzazione esistenti e dei modi per incorporare tali risorse in classe); strategie 
didattiche improntate sullo sviluppo dell'alfabetizzazione di bambini/adolescenti e non 
sullo sviluppo degli adulti. Un ulteriore studio è quello di Nielsen (2015). Il ricercatore ha 
condotto una revisione della letteratura in cui ha indagato gli esisti di alcune ricerche 
riguardanti l’insegnamento della scrittura nei corsi di alfabetizzazione. Saper scrivere in 
modo corretto e funzionale è un’attività fondamentale per il successo sia in ambito 
educativo, ma anche lavorativo e comunicativo. La revisione ha messo in luce che la 
motivazione e il rendimento aumentano quando: gli insegnanti introducono specifici 
obiettivi di scrittura, condividono feedback e forniscono prove in relazione ai progressi 
degli studenti.; le aule includono opportunità di espressione creativa e materiali autentici; 
i compiti di scrittura sono contestualizzati e spiegati attraverso specifiche ed esplicite 
istruzioni; strumenti, quali il diario o la tecnologia, vengono utilizzati regolarmente.  

Nello specifico della ricerca condotta attraverso il database ERIC, sono emerse 
considerazioni importanti. Innanzitutto, è stato possibile individuare alcuni fattori che 
favoriscono o scoraggiano la partecipazione ai corsi di formazione. Liu, Courtenay e 
Valentine (2011) hanno esaminato la letteratura scientifica riguardante l'educazione degli 
adulti e la formazione delle persone anziane, identificando, all’interno di essa, i fattori 
che promuovono la partecipazione ai corsi di formazione. In generale, elemento cruciale è 
risultato essere il fattore motivazionale. A questo, si aggiungono fattori quali: il desiderio 
di acquisire nuove conoscenze e di crescere personalmente e professionalmente; la 
necessità di socializzare; la voglia di soddisfare alcune curiosità intellettuali; il bisogno di 
                                                   
19 La e-health literacy è un concetto definito da Norman e Skinner (2006) che riguarda «la capacità 
di cercare, trovare, comprendere e valutare, da fonti elettroniche, le informazioni riguardanti salute 
e utilizzare le conoscenze acquisite per affrontare o risolvere un problema di salute» (cit. in Xie, 
2011).  
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sentirsi auto-realizzati. Invece, i fattori che ostacolano la partecipazione sembrerebbero 
essere di due tipi: situazionali (ad esempio, mancanza di denaro, mancanza di tempo, 
mancanza di trasporti, impegni familiari, problemi di salute, etc.) ed istituzionali (ad 
esempio, orari o luoghi scomodi; corsi di studio inadeguati, etc.).  

Se fino ad ora sono stati discussi i fattori o le barriere alla partecipazione, risulta 
necessario sottolineare che in alcuni Paesi emergenti, come India e Bangladesh, i 
programmi di alfabetizzazione e istruzione non formale, oltre ad essere occasione di 
apprendimento, sono diventati elementi per contrastare il disagio sociale e, quindi, 
favorire l’inclusione e la partecipazione (Rahman et al., 2010). Connesso con ciò, è 
risultato essere il problema della sotto-rappresentazione di alcune popolazioni 
nell’educazione degli adulti. Lo studio di Steel & Fahy (2011), attraverso le esperienze e i 
suggerimenti degli studenti e vista la mancanza di opportunità formative post-secondarie 
per gli abitanti delle zone non urbane, ha cercato di identificare le strategie e le risorse 
necessarie per coinvolgere e formare tali persone.  

Hagen e Park (2016) hanno esaminato gli esisti delle recenti ricerche nel settore delle 
neuroscienze, al fine di comprendere come le pratiche didattiche influenzino le abilità 
cognitive e l’apprendimento degli adulti. I risultati dell’analisi della letteratura hanno 
evidenziato che, i presupposti messi in luce dalla teoria di Knowles (tra cui il concetto di 
sé autonomo; l’esperienza come fattore fondamentale dell’apprendimento degli adulti; la 
disponibilità degli adulti ad apprendere solo ciò di cui sentono la necessità per far fronte 
efficacemente ad una specifica situazione; il bisogno, manifestato dagli adulti, di 
apprendere in relazione alla propria vita), hanno una connessione con le reti neurali della 
memoria e della cognizione. Inoltre, è emerso che alcune tecniche e pratiche didattiche, 
basate su teorie provenienti dall’ambito delle neuroscienze, possono migliorare la 
memoria e la conservazione delle conoscenze. Alla luce di ciò, i due autori hanno 
suggerito un modello di “neuroscienza cognitiva adattativa - strutture di apprendimento” 
per adulti. 

Nell’ambito della formazione professionale continua, è stato elaborato un documento 
OECD (Hansson, 2008). In tale occasione, è stata condotta una revisione della letteratura 
riguardante la formazione professionale e gli effetti che questa produce sui diversi gruppi 
di persone. Uno dei primi risultati ha messo in luce che, una parte sostanziale degli 
investimenti in capitale umano, è finanziata dalle imprese e sembra che il contributo dei 
singoli individui sia, nella maggior parte dei casi, relativamente modesto. Allo stesso 
tempo, i vantaggi della formazione non solo connessi ai rendimenti salariali, ma anche in 
relazione ad un aumento dell’occupazione interna e alla sicurezza sul lavoro. Gli effetti 
esterni che la formazione ha sul mercato del lavoro: tassi più elevati di partecipazione, 
disoccupazione più bassa e periodi di disoccupazione più brevi. Dall’analisi della 
letteratura, l’autore mette in evidenza che la formazione non è equamente distribuita tra i 
dipendenti. Infatti, i lavoratori più anziani, scarsamente qualificati e, in una certa misura, 
anche le lavoratrici ricevono in genere meno formazione rispetto ad altri gruppi di 
dipendenti. Tuttavia, non è stata trovata alcuna evidenza chiara sui come i benefici della 
formazione varino a seconda del genere, dell'istruzione o dei livelli di abilità. Ciò 
suggerisce che le disuguaglianze non sorgono a causa delle differenze, ma potrebbero 
dipendere dalle disuguaglianze nella distribuzione di investimenti della formazione. 
Infine, i vantaggi che derivano dalla partecipazione a corsi di formazione, sono più 
consistenti quando erogati e finanziati dal datore di lavoro. Da ciò, però, consegue anche 
la riduzione della probabilità che un lavoratore si attivi per cercare un impego altrove. 
Che tipo di formazione è necessaria per soddisfare le esigenze delle economie in 
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cambiamento? Come dovrebbero essere finanziati i programmi? Come dovrebbero essere 
collegati ai programmi accademici ed universitari? Come possono essere assunti i datori 
di lavoro e i sindacati? (Fazekas & Kurekova, 2016). Quali sono i punti di vista dei datori 
di lavoro rispetto ai corsi di formazione? Mc Dowall e Saunders (2010) hanno indagato 
come i dirigenti aziendali, responsabili della formazione e dello sviluppo del personale, 
concettualizzano le attività di formazione nella pratica, valutano i risultati e se ed 
eventualmente in che modo percepiscono la relazione tra formazione e sviluppo. Gli esiti 
della ricerca hanno evidenziato delle differenze nell’idea di formazione e sviluppo dei 
dirigenti. La formazione è stata considerata elemento prioritario a causa dei recenti 
investimenti in questo settore, investimenti considerati dai manager tangibili e 
dimostrabili. Il gruppo dei partecipanti ha percepito il successo nella formazione come 
miglioramento delle abilità professionali; mentre i risultati connessi al successo per lo 
sviluppo sono più vari e difficili da misurare. Infine, alcune ricerche, tendenzialmente 
appartenenti al campo d’indagine dell’economia, che valutano gli aspetti finanziari della 
formazione professionale. Una di queste, è il report realizzato da Long (2010), in cui 
l’autore ha analizzato gli investimenti per gli istituti TAFE (Technical And Further 
Education), e gli obiettivi del governo per aumentare il profilo di qualificazione 
dell'istruzione e della formazione della popolazione australiana. 

In generale, l'istruzione non formale degli adulti si è rivelata funzionale e strumentale per 
contrastare l'alto tasso di povertà e ridurre la disuguaglianza sociale (Lysaght & Kell, 
2011; Mayombe & Lombard, 2016).		

Un ulteriore aspetto da tenere in considerazione è sicuramente la valutazione dei percorsi 
di formazione in termini di apprendimento (Altman, 2008; Tanggaard & Elmholdt, 2008), 
anche sul posto di lavoro (Griffin, 2011). I risultati emersi dalla ricerca di Pineda (2010) 
hanno messo in evidenza, in primo luogo, che alcune dimensioni della valutazione, 
importanti per il soddisfacimento dei bisogni valutativi degli stakeholders, non vengono 
prese in considerazione nel modello di valutazione centrato sul rendimento. In secondo 
luogo, sono state individuate le convergenze e le divergenze tra i bisogni di valutazione 
dei gruppi di soggetti interessati. Infine, in terzo luogo, sono state identificate una serie di 
corrispondenze e diversità nell'attribuzione di importanza al tema della valutazione. I 
risultati hanno suggerito che i differenti stakeholders coinvolti nella ricerca, hanno 
esigenze di valutazione diverse, anche se, in termini operativi, erano consapevoli della 
convergenza e della divergenza di tali esigenze. Inoltre, gli esiti della ricerca sono stati 
utili ad identificare gli elementi di valutazione che tutti i gruppi di stakeholder 
considerano importanti; gli elementi di valutazione considerati importanti da uno o più 
gruppi di soggetti interessati, ma non da tutti; le variabili che orientano i gruppi di 
stakeholder nella valutazione della formazione. 

 

Apprendimento 

Prima di entrare nel dettaglio dei risultati della revisione della letteratura, si è ritenuto 
necessario fare un approfondimento della tematica, in quanto, l’apprendimento è una 
questione molto complessa e non esiste una definizione generalmente accettata del 
concetto. Al contrario, esistono un numero considerevole di teorie dell'apprendimento che 
vengono costantemente sviluppate, alcune delle quali si rifanno ad argomentazioni 
tradizionali, altre prendono le mosse da dibattiti e formulazione più recenti. Pertanto, fare 
riferimento all’adult learning significa prendere in considerazione una serie di teorie e 
metodi necessari a descrivere le condizioni in cui vengono ottimizzati i processi di 
apprendimento (Trivette, Dunst, Hamby, & O’Herin, 2009).  
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È solo alla fine degli anni Settanta che l’apprendimento degli adulti viene riconosciuto 
come una questione importante. Fino ad allora, nei Paesi industrializzati, sussisteva l’idea 
che apprendere “da grandi” fosse un’azione strettamente connessa con l’aggiornamento o 
riguardasse argomenti minori. Si riteneva, infatti, che una volta concluso un percorso di 
formazione e/o ottenuto un impiego a tempo indeterminato, finisse anche 
l’apprendimento importante, quello strettamente connesso con le abilità utili per la vita. 
Come si legge in un articolo di Illeris (2013), il dibattito attorno alle teorie 
dell’apprendimento, si è sviluppato all’interno di due concezioni del tema diametralmente 
opposte: da un lato l’idea che le modalità di apprendimento degli adulti fossero diverse da 
quelle dei bambini; dall’altro lato, invece, la convinzione che l’apprendimento fosse 
uguale per tutti20. Secondo l’autore, però, tale questione necessita di una precisazione. La 
psicologia tradizionale ha sempre studiato l’apprendimento come quel processo comune a 
tutti gli esseri umani indipendentemente dall’età, dal genere (etc.) e imprescindibile per 
l’acquisizione di nuove abilità e conoscenze. In quest’ottica, i ricercatori hanno sempre 
considerato l’apprendimento degli adulti come funzione psicologica della stessa natura di 
quella dei bambini. Pertanto, indipendentemente dalle condizioni concrete, è stato 
possibile affermare che i processi siano sostanzialmente gli stessi. Altro discorso è 
considerare, invece, l’apprendimento principalmente come processo sociale, ossia come 
quella funzione che, per essere attivata e per aver significato, necessita di ulteriori 
elementi, quali la dimensione emotiva, relazionale, motivazionale etc. In quest’ottica, è 
evidente che l’uomo stabilisce relazioni con l’ambiente sociale sulla base delle 
competenze acquisite nel corso della vita (ibidem). In altre parole, l'apprendimento 
tradizionalmente è stato inteso principalmente come acquisizione di conoscenze e abilità, 
mentre oggi è un concetto che copre un campo molto più ampio ed include dimensioni 
emotive, relazionali e sociali (Illeris, 2009). Quindi, inserendosi nell’ottica 
dell’apprendimento come processo sociale, parlare di adult learning, significa fare 
riferimento ad un processo individuale, intenzionale, selettivo e autodiretto, attraverso cui 
la persona decide ciò che vuole imparare, assumendosi la responsabilità del proprio 
apprendimento. L’acquisizione di nuovi ruoli e nuove competenze implica un 
cambiamento, il cui scopo è quello di modificare una conoscenza non più adeguata alle 
nuove esigenze personali e/o professionali. A tal proposito, rifacendosi alla teoria di 
Malcom Knowels (1970), gli adulti per apprendere in maniera efficace devono: 1) sapere 
il perché è necessario apprendere; 2) essere coinvolti attivamente nel processo; 3) poter 
vedere riconosciute le esperienze formative formali e non formali precedenti; 4) 
riconoscere nei nuovi apprendimenti, sia elementi utili a migliorare la propria condizione 
lavorativa o personale, sia aspetti concreti della vita reale; 5) essere spinti da forti 
motivazioni interne. 

In un’indagine riguardante l’educazione degli adulti non professionale (NVAE) elaborata 
dalla rete Eurydice e pubblicata nel 2007, è stata presa come riferimento la seguente 
definizione di apprendimento permanente «qualsiasi attività di apprendimento intrapresa 
nelle varie fasi della vita al fine di migliorare le conoscenze, le capacità e le competenze 
in una prospettiva personale, civica, sociale e/o occupazionale» (Eurydice, 2007, p. 7). In 
questa definizione, si sottolinea ancora una volta, l’educazione degli adulti intesa «come 
politica sociale e come fenomeno sociale [che] comprende l’apprendimento in età adulta 
– formale e non formale» (ibidem). 
                                                   
20 Illeris (2013), nel primo caso, fa riferimento a Malcolm Knowles che formulò il termine 
andragogia come contraltare alla pedagogia dei bambini (Knowles, 1970). Per quanto riguarda, 
invece, il secondo caso, l’autore cita Davonport, (1993 [1987]), Hartree, (1984) e Rogers (2003).  
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Ancora. Facendo riferimento all’art.4, comma 51 della Legge 92 del 2012, 
l’apprendimento permanente consiste in: «qualsiasi attività intrapresa dalle persone in 
modo formale, non formale, informale, nelle varie fasi della vita, al fine di migliorare le 
conoscenze, le capacità e le competenze, in una prospettiva personale, civica, sociale e 
occupazionale». 

Fin dalle prime righe di questo paragrafo, è stato possibile notare la vasta terminologia 
che si utilizza quando si fa riferimento al campo dell'educazione degli adulti. Moussa 
(2011), per introdurre la sua ricerca, ha sintetizzato brevemente l’impiego di tali termini. 
Ad esempio, l’autore ha evidenziato che fino agli anni '90, in alcuni paesi con elevato 
tasso di analfabetismo, parlare di adult learning, significava trattare argomenti riguardanti 
l’alfabetizzazione, l'acquisizione di capacità di lettura, di scrittura e di calcolo. 
Contemporaneamente, in altri paesi, si utilizzava, invece, il termine “formazione 
continua” per riferirsi allo sviluppo delle capacità dei lavoratori. Successivamente, il 
termine “educazione non formale” è stato impiegato per riferirsi a opportunità educative e 
formative al di fuori «dell’arena scolastica formale» (ivi, p.20). Inoltre, concetto di 
“educazione degli adulti” (che sottolinea una dimensione più ampia delle opportunità di 
apprendimento per gli adulti) è diventato popolare e internazionalizzato grazie alla 
conferenza UNESCO del 1976.  

Attraverso i criteri menzionati nel paragrafo riguardante la metodologia, sono stati 
individuati 39 articoli, raggruppati nelle seguenti categorie: a) politiche per l’educazione 
degli adulti; b) teorie dell’apprendimento; c) neuroscienze ed apprendimento; d) 
apprendimento e motivazione; e) apprendimento e benefici della partecipazione; f) 
educazione formale, non formale ed informale; g) apprendimento e formazione 
professionale; h) validazione e accreditamento delle conoscenze; i) alfabetizzazione ed 
apprendimento delle lingue; l) apprendimento, didattica on-line ed e-learning; m) 
apprendimento e uso delle risorse; n) educazione degli adulti, disturbi dell’apprendimento 
e disabilità; o) apprendimento ed eguaglianza sociale; p) competenze degli insegnanti; q) 
apprendimento ed educazione secondaria ed universitaria. 
Tabella 8 – Riferimenti bibliografici apprendimento degli adulti 

Tematica Numero di articoli 
individuati 

Riferimenti bibliografici 

Politiche per l’educazione 
degli adulti 

5 

Moussa (2011); Osborne e Borkowska 
(2017); Rasmussen e Staugaard (2016); 
Milana; Rasmussen e Holford (2016a, 
2016b). 

Teorie dell’apprendimento 
2 

Calleja (2014); Han (2017) 

Neuroscienze e 
apprendimento 1 

Knowland & Thomas (2014) 

Apprendimento e 
motivazione 1 

Lukianova (2016)  

Apprendimento e benefici 
della partecipazione 1 

Jenkins e Wiggins (2015) 

Educazione formale, non 
formale ed informale 3 

Manninen (2017); Mayombe e Lombard 
(2015); Zepke (2015); 
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Apprendimento e 
formazione professionale 3 

Roessger (2014); Roberts, Gustavs e 
Mack (2012); Wittnebel (2012); 

Validazione e 
accreditamento delle 
conoscenze  2 

Sava e Shah (2015); Sabates, Duckworth, 
e Feinstein (2011) 

Alfabetizzazione ed 
apprendimento delle lingue 3 

Martin et al. (2015); Rodriguez e Espinar 
(2015); Boughton e Durnan (2014) 

Apprendimento, didattica 
on-line ed e-learning 

6 

Rodriguez e Espinar (2015); Kim et al. 
(2015); Ranieri e Pachler (2014); Schultz 
(2012); White e Selwyn (2012); Karalis e 
Vorvila (2011) 

Apprendimento ed uso delle 
risorse 1 

Aagard, Antunez, Sand (2015) 

Educazione degli adulti, 
disturbi dell’apprendimento 
e disabilità 6 

Perelmutter; MCgregor e Gordon (2017); 
Howarth et al. (2016); Mack (2014); 
Sharfi e Rosenblum (2014); Gerber 
(2012); Purdy (2012) 

Apprendimento e 
disuguaglianza sociale  1 

Kilpi-Jakonen, Vono de Vilhena, 
Blossfeld (2015) 

Competenze degli 
insegnanti  1 

Walgreen (2016) 

Apprendimento ed 
educazione secondaria ed 
universitaria 3 

Osam, Bergman, Cumberland. (2017); 
Joo (2014); Klein-Collins (2011) 

 

Un aspetto fondamentale e trasversale agli articoli individuati, è l’incontro tra le 
conoscenze pregresse del soggetto in apprendimento, gli oggetti culturali specifici del 
curricolo di studi e le competenze richieste.  

Per quanto riguarda il tema delle politiche per l’educazione degli adulti, negli studi 
individuati, sono state discussi criticamente alcuni documenti o pratiche a favore dell’Eda 
messe in atto in specifici Paesi (Osborne & Borkowska, 2017; Rasmussen & Staugaard, 
2016; Moussa, 2011).  

Le recenti indagini nell’ambito delle neuroscienze hanno permesso di dimostrare come il 
cervello adulto sia in grado di modificarsi. Uno studio di Gogtay et al. (2004)21, ha messo 
in evidenza come le aree del lobo frontale deputate alla pianificazione razionale, ai 
processi decisionali e alla definizione delle priorità, non maturano fino alla tarda 
adolescenza. Questa scoperta, oltre a fornire elementi chiarificatori rispetto alle differenze 
tra il pensiero logico-formale e il pensiero logico pratico, è utile per sottolineare la 
                                                   
21 L’articolo non è stato individuato tramite i criteri esplicitati nel paragrafo sulla metodologia. Si è 
deciso comunque di inserirlo nella narrazione dei risultati, in quando ha permesso di definire la 
specificità dei processi di apprendimento degli adulti.  
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specificità dell’apprendimento degli adulti. L'acquisizione di nuove competenze, in età 
adulta, può influire positivamente sulla qualità della vita di un individuo, compresi i 
potenziali guadagni derivanti dai processi di apprendimento. Per tutti gli adulti, le 
opportunità di apprendimento aumentano la possibilità di partecipazione alla società e alla 
vita familiare (Knowland & Thomas, 2014).  

Se nell’ambito della letteratura scientifica riguardante i bisogni formativi, la motivazione 
è risultata elemento centrale per favorire la partecipazione degli adulti; nell’ambito delle 
ricerche riguardanti l’apprendimento, le componenti della sfera motivazionale (aspetto 
emotivo, obiettivi, capacità di apprendimento), possono influenzare la qualità dei processi 
di apprendimento (Lukianova, 2016).  

È apparso abbastanza evidente il crescente interesse non solo tra i ricercatori, ma anche 
tra i responsabili politici, verso l’adult learning come fattore che permette il 
raggiungimento di diversi obiettivi, in particolare negli ambiti sanitario, sociale ed 
economico. Secondo lo studio di Jenkins e Wiggins (2015), gran parte della ricerca, fino 
ad ora si è concentrata sui giovani adulti e sui benefici immediati della partecipazione ad 
un programma di formazione. I risultati a lungo termine, in termini di potenziale 
dell'esperienza acquisita, sono stati trascurati.  

Rifacendosi alle linee guida europee (Cedefop, 2016), l’apprendimento formale è stato 
definito come quel processo che, appositamente progettato e intenzionale dal punto del 
vista del discendente, si attiva in un contesto organizzato, strutturato (ad es: istituto di 
formazione, scuola etc..), di norma si conclude attraverso il rilascio di un attestato e/o 
diploma. L’apprendimento informale, invece, è quel processo che si attiva in 
concomitanza con attività pianificate (connesse, ad esempio, con la sfera familiare, 
relazionale, professionale) ma non definite esplicitamente come attività di apprendimento. 
Si tratta di un processo non strutturato che spesso deriva dall’esperienza. Secondo 
Manninen (2017), l'educazione degli adulti non formale e non professionale (NFNVAE22) 
è un'attività di apprendimento a basso costo che genera molti vantaggi per gli individui e 
la società, e che quindi dovrebbe svolgere un ruolo più centrale nella politica educativa. 
Dato che le definizioni e i concetti legati a NFNVAE non sono chiari, tale tipologia di 
educazione viene scarsamente impiegata nelle statistiche, nella ricerca e nelle indagini. 
Facendo riferimento, invece, alle ricerche condotte nell’ambito dell’apprendimento 
formale, secondo Roberts, Gustavs e Mack (2012) i programmi di formazione 
professionale, dovrebbero integrare i recenti progressi della ricerca educativa con i 
cambiamenti nel pensiero generazionale e gli stili di apprendimento. Tale strategia 
permetterebbe di costruire contesti di apprendimento ottimali per il raggiungimento dei 
risultati educativi desiderati. Per quanto riguarda l’educazione professionale continua, 
Roessger (2014) ha evidenziato l’importanza dell’attività riflessiva, sia critica che pratica, 
nell’apprendimento professionale. Si tratta di un tema abbastanza comune nella letteratura 
scientifica riguardante l’adult learning; infatti, sono molti gli studi che hanno messo in 
luce i benefici associati ad attività riflessive nei contesti di apprendimento professionale; 
ma, secondo l’autore, l'effetto di tali attività è rimasto in gran parte sconosciuto. Parlare 
di educazione formale, significa riferimento anche alla formazione universitaria degli 
adulti e alla sfida culturale che ciò comporta. Per quanto riguarda questo tema, si vedano 
gli sudi di Klein-Collins (2011), Joo (2014) e Osam, Bergman, Cumberland (2017).  

                                                   
22 Non-formal, non-vocational adult education (Mamminen, 2017).  
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Come evidenziato più volte, la validazione degli apprendimenti e delle esperienze 
acquisite in precedenza dagli studenti adulti, sta diventando una questione politica sempre 
più importante a livello europeo e internazionale. Nel 2012 il Consiglio Europeo, l'Istituto 
per l'apprendimento permanente dell'UNESCO (UIL) e l'Organizzazione per la 
cooperazione economica e lo sviluppo (OCSE) hanno elaborato una serie di documenti 
strategici e linee guida per sostenere la sua ampia implementazione. Affrontando la 
necessità di migliorare sia le pratiche di sviluppo professionale, sia i processi di convalida 
degli apprendimenti acquisiti in precedenza, l’articolo di Sava e Shah (2015), ha 
analizzato le esperienze di alcuni professionisti dell’educazione attraverso uno strumento 
per la convalida delle competenze pedagogiche dei formatori nell'educazione degli adulti. 
Mentre lo studio pilota è stato condotto in 20 paesi europei e 2 paesi non europei, in 
quest’articolo, le due ricercatrici hanno riportato i feedback dei partecipanti della 
Romania e dell’India. La scelta è ricaduta su questi due Paesi, in quanto stanno entrambi 
cercando di raggiungere l'accreditamento dell'apprendimento non formale e informale. 
Sulla base dei risultati, le riflessioni delle autrici si sono concentrate, in particolare, sulle 
sfide evidenti per la creazione di politiche educative in questi due paesi molto diversi.  

Nel campo dell'educazione degli adulti a livello internazionale, le campagne di 
alfabetizzazione di massa hanno goduto di ampio sostegno nel ventesimo secolo, 
soprattutto quando hanno cominciato ad essere considerate utili per aumentare la 
partecipazione delle popolazioni precedentemente emarginate ed escluse. Lo studio 
comparativo di Boughton e Durnan (2014) si è inserito proprio all’interno di questo 
scenario. I due ricercatori hanno descritto l'implementazione dell’approccio cubano, un 
approccio “Yo, Sí Puedo” [Sì, posso] in due situazioni molto diverse: una campagna 
nazionale per l'alfabetizzazione a Timor-Leste (Asia); una campagna pilota in una 
comunità aborigena dell’Australia. Gli autori hanno utilizzato metodi di ricerca 
partecipativa per valutare il modello in entrambi i paesi e individuare, attraverso 
un’analisi comparativa, i riferimenti teorici dell'educazione popolare. Gli approcci di 
insegnamento e di apprendimento utilizzati storicamente nei programmi di 
alfabetizzazione adulta, non hanno mantenuto il passo con le esigenze di alfabetizzazione 
sorte attraverso l’innovazione tecnologica. Ad esempio, dalla revisione della letteratura di 
Martin et al. (2015), è emerso che la tecnica della mappa concettuale (Cmaps) è poco 
utilizzata nei programmi di alfabetizzazione per adulti. I risultati hanno fornito 
informazioni utili per gli insegnati dei corsi di alfabetizzazione adulta, interessati alla 
tecnica del mapping, come approccio all'insegnamento e all'apprendimento. Un altro 
filone di ricerca è quello riguardante l’insegnamento delle lingue straniere. È stato 
riscontrato che l'insegnamento della lingua nella società moderna è strettamente legato 
all'istruzione culturale. A tal proposito, Rodriguez e Espinar (2015) hanno analizzato il 
contenuto culturale di sei libri di testo B1 e B2 per l'insegnamento della lingua inglese 
agli adulti spagnoli. I risultati hanno mostrato che le interpretazioni che gli individui 
danno della propria cultura, sono poco utilizzati nei libri di testo, pur essendo 
fondamentali per una comprensione dei valori di una società.  

Sono sempre più frequenti le istituzioni educative (e non solo) che erogano corsi di 
didattica on-line. L’utilizzo di strumenti tecnologici e multimediali facilita sia l’accesso 
alle risorse e ai servizi, sia la formazione continua e aziendale specialmente per le 
organizzazioni con una pluralità di sedi. Sebbene vi sia un aumento sostanziale 
dell’accesso a Internet e dell’utilizzo non educativo del web, vi è stata una 
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comparativamente scarsa crescita nel suo uso "educativo" (White & Selwyn, 2012). Gli 
ambienti di apprendimento on-line (asincroni), si sono dimostrati un «contesto educativo 
accattivante» (Karalis & Vorvilas, 2011, p. 86) dal momento che promuovono il ritmo di 
apprendimento personale, l'auto-direzione, la partecipazione e la collaborazione. In linea 
con ciò, lo scopo della ricerca di Karalis e Vorvilas (2011) è stato quello di elaborare un 
approccio interdisciplinare per la strutturazione del materiale didattico dei corsi on-line.  

Attraverso l’utilizzo delle parole chiave indicate nel paragrafo della metodologia, la 
maggior parte delle ricerche individuate (revisioni della letteratura), trattano di disturbi 
dell’apprendimento in età adulta. Alcune di queste, però, sono state escluse in quanto 
hanno implicazioni esclusivamente cliniche (Randell & McNamara, 2015; Parish, 2012; 
Sales & Walker, 2011); o strettamente connesse con aspetti della personalità (Cohen & 
Harvey, 2016; Borsay, 2013) o legate a problemi famigliari (Bibby, 2013; Davys et al. 
2011). Secondo Gerber (2012), gli studi riguardanti i disturbi dell’apprendimento in età 
adulta, spesso non sono supportati da evidenze che guidano la ricerca e la pratica. Molti 
sono gli studi in cui si è cercato di indagare come favorire la partecipazione degli adulti 
con disabilità (Howarth et al., 2016; Sharfi & Rosenblum, 2014). L’analisi della 
letteratura ha permesso di mettere anche in evidenza che, non sempre le politiche e i 
programmi di educazione per gli adulti, promuovono pari opportunità, sia in termini di 
apprendimento (Mack, 2014), sia di inclusione sociale. A tal proposito, secondo Kilpi-
Jakonen, Vono de Vilhena, Blossfeld (2015), le attuali raccomandazioni politiche 
tendono sì a favorire l'aumento dei tassi di partecipazione, ma non necessariamente ciò 
comporta minori disuguaglianze sociali e/o educative 

“The last but non the least” il tema delle competenze degli insegnanti. L’analisi della 
letteratura condotta, ha messo in evidenza un solo studio, ma il dibattito riguardante 
questo tema è sicuramente molto ricco e denso. Wahlgren (2016) ha sintetizzato 
attraverso quattro categorie le competenze degli insegnanti: 1) comunicare le conoscenze 
del soggetto; 2) tenere conto degli apprendimenti precedenti degli studenti; 3) sostenere 
un ambiente di apprendimento; 4) promuovere la riflessione degli adulti sugli esisti della 
propria performance. Inoltre, un educatore qualificato dovrebbe essere in grado di 
supportare i processi di apprendimento degli studenti adulti e creare/mantenere le 
condizioni idonee al fine di favorire l’apprendimento.  

4.3 Le esperienze nei CPIA 

Non è semplice redigere una sintesi dei progetti messi in atto dai CPIA e dei programmi 
che prevendono il loro coinvolgimento, in quanto, come già per altro anticipato, poche 
sono le esperienze pubblicate su riviste scientifiche o volumi specialistici. Ad oggi, gli 
articoli o volumi scientifici pubblicati riguardano: 

- il passaggio dai CTP ai CPIA (Cornacchia, 2013; Nicoletti, 2015); 
- apprendimento e istruzione degli adulti (Spagnuolo, 2014); 
- iniziative di istruzione e formazione per adulti stranieri, con particolare 

riferimento alla metodologia del coperative learning (Francese, 2013); 
- il riconoscimento delle conoscenze, delle abilità e delle competenze possedute, 

che valorizzano il patrimonio culturale e professionale della persona, a partire 
dalla ricostruzione della sua storia individuale (Accorsi, 2017). 

Ulteriori studi, a carattere empirico, sono stati quelli di De Luca Picione (2014), 
D’Agostino e Sorce (2016) e Floreancig, Fusco, Virgilio, Zanon, Zoletto (2018). Seppur 
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con metodologie e obiettivi differenti, attraverso questi contribuiti è stato possibile avere 
informazioni circa gli attori sociali e i contesti di apprendimento partenopei, palermitani e 
del Friuli-Venezia Giulia.  

Inoltre, per approfondire ed arricchire i risultati, sono stati interrogati la piattaforma 
EPALE23 e il sito della RIDAP24, che si sono rivelati ottimi strumenti per rimanere 
aggiornati rispetto alle iniziative volte all’educazione degli adulti.  

I risultati hanno messo in evidenza una serie di esperienze nate sia nell’ambito di 
protocolli di intesa; sia finanziate con fondi europei o nazionali. La progettazione 
internazionale è sempre stata una possibilità concreta di scambio per ampliare e 
condividere i vari sistemi di insegnamento e formazione degli adulti (Miniati, 2016). A 
tal proposito, sono in fase di realizzazione alcuni progetti finalizzati all'implementazione 
del sistema dei CPIA sul territorio nazionale e in sinergia con il progetto Erasmus KA1 
adulti “Promuovere l'inclusione dei migranti: tecnologie, lingua, cittadinanza”.  

Ulteriori esperienze che rientrano nei progetti Erasmus+ sono: 

- “Lilac”, attivato dal CPIA di Ravenna, il cui scopo è stato quello di permetter 
l’avvicinamento e la conoscenza di differenti culture attraverso la cucina come 
luogo conviviale;  

- “BIC”, attivato dal CPIA di Padova, il cui obiettivo è la realizzazione di un 
documento di sintesi rispetto le buone pratiche che promuovono e favoriscono 
l’inclusione delle persone straniere; 

- “Imparare condividendo: job shadowing e formazione tecnologica e creativa per 
classi adulte multietniche”, attivato dal CPIA di Napoli Città 2, il cui obiettivo è 
stato quello di consentire ai docenti di svolgere formazione all'estero, funzionale 
ai bisogni identificati all'interno dell'istituto; 

- “Talking”, attivato dal CPIA 3 di Roma, il cui scopo è stato quello di formulare 
un approccio innovativo ed adeguato alle relazioni tra docenti e discenti stranieri;  

- “IEMRI”, attivato dal CPIA 1 di Brescia, il cui scopo è stato quello di far 
comprendere agli studenti la complessa situazione dei richiedenti asilo, 
l’importanza dell’integrazione dei rifugiati e dei migranti; la necessità di 
sviluppare competenze linguistiche, informatiche e di cittadinanza.  

Nel quadro di azioni finalizzate all’innalzamento delle competenze degli adulti iscritti 
presso i CPIA, per il periodo di programmazione 2014-2020 sono stati avviati una serie di 
progetti e collaborazioni con enti privati e pubblici adibiti alla formazione degli adulti. Ne 
sono un esempio: a) il protocollo d’intesa MIUR – FEDUF25, attraverso il quale è stato 

                                                   
23 L’Electronic Platform for Adult Learning in Europe (EPALE) è la piattaforma digitale europea 
dedicata ai professionisti che operano nel settore dell’educazione degli adulti. L’Unità nazionale 
EPALE ha sede presso l’Indire. Una breve ricognizione delle attività di EPALE realizzate in Italia 
dal 2015, a cura di Ada Maurizio, è apparsa sulla rivista "Dirigere la scuola" rivolta ai Dirigenti 
scolastici di ogni ordine e grado per offrire alla dirigenza strumenti e risorse per la gestione, 
l'innovazione e la riflessione metodologica. 
24 Rete Italiana Istruzione degli Adulti.		
25 Fondazione per l’Educazione Finanziaria e al Risparmio.		
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attivato il progetto sperimentale di educazione finanziaria EduFinCpia26 (di cui è 
presente, sulla piattaforma EPALE, l’esperienza del CPIA di Ancona); b) il protocollo di 
intesa MIUR – Ministero della Giustizia che ha previsto un percorso di condivisione e di 
confronto sui temi dell’istruzione in carcere (CPIA n. 3 di Roma, la Casa Circondariale di 
Pozzuoli, sede di CPIA).  

I progetti dei CPIA sono stati finanziati anche attraverso fondi nazionali. Ne sono un 
esempio: 

- le esperienze del CPIA di Trapani, in cui sono stati attivati una serie di percorsi 
atti alla promozione e al sostegno dell’integrazione degli studenti stranieri; 

- la rete di cento associazioni “Scuolemigranti” istituita in Lazio che, con la 
collaborazione del CPIA 4 di Roma, ha organizzato una serie di incontri con 
esperti riguardanti il tema dell’alfabetizzazione e ha realizzato un “orto-giardino” 
per combattere il disagio sociale e favorire l’integrazione dei migranti; 

- il progetto “CLIL”, realizzato dal CPIA 2 di Pontassieve (provincia di Firenze), il 
cui scopo è stato quello di favorire l’apprendimento delle lingue straniere in un 
contesto informale; 

- il progetto “ICAM” è stato sviluppato dall’allora rete territoriale dei CTP delle 
Marche e ha offerto un percorso integrato per cittadini stranieri.  

Oltre a progetti destinati agli studenti frequentanti i CPIA, sono state realizzate alcune 
esperienze di formazione per i docenti. Ne è un esempio il progetto "Teacher in Action" a 
cui hanno partecipato 16 istituti siciliani e pugliesi, tra cui 5 CPIA. Attraverso questa 
iniziativa, 52 insegnanti hanno avuto modo di partecipare a due corsi di formazione: 1) 
“Moodle in Action: How to integrate moodle in class” e 2) “Empowerment and capacity 
building skills”. Un ulteriore esempio, è stato il progetto organizzato dall’Università delle 
LiberEtà del Friuli-Venezia Giulia, a cui hanno partecipato anche 9 insegnati dei CPIA. 
Lo scopo dell’iniziativa è stata quello di fornire ai docenti strumenti per l’innovazione 
della didattica mediante le tecnologie dell’informazione e della comunicazione. Infine, il 
progetto “IDEAL- Integrating Digital Education in Adult Literacy”, finanziato dal 
Programma Erasmus+, ha sviluppato tematiche riguardanti l’utilizzo delle tecnologie 
dell'informazione e della comunicazione nelle attività di insegnamento agli adulti. 

A questa serie di esperienze, si è aggiunto l’evento formativo “Narrow the gap!”, 
promosso nell’ambito del Progetto Europeo “PRALINE”. Questa è stata l’occasione in cui 
esperti del settore dell’educazione degli adulti hanno potuto confrontarsi e riflettere circa 
l’esigenza di un’offerta formativa integrata nella filiera istruzione–formazione-lavoro, in 
grado di favorire l’acquisizione di competenze spendibili e utili per lo sviluppo personale, 
lavorativo e socio-culturale.  

Nel web è stato possibile rintracciare anche una serie di racconti personali riguardanti le 
esperienze di alcuni insegnanti dei CPIA. Ne sono un esempio le storie di Paola Epoque, 
Docente CPIA Asti (Epoque, n.d.), Gabriele Vitello (2014). 

                                                   
26 Per un approfondimento si rimanda alla Rassegna Stampa “TuttoScuola” sull’Istruzione degli 
adulti reperibile all’indirizzo http://www.ridap.eu/wp-content/uploads/2017/02/Educazione-
finanziaria.pdf.  
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Conclusioni 
Alla luce della revisione della letteratura e in linea con alcuni documenti europei, è stato 
possibile affermare l’importanza e la centralità della formazione e della conoscenza come 
fattori decisivi per: 1) il raggiungimento di un buon livello di sviluppo socio-economico, 
2) l’aumento della partecipazione alla vita sociale e, quindi, per 3) il consolidamento del 
tessuto democratico dei paesi e la lotta contro l’esclusione. In questi termini, parlare di 
educazione degli adulti significa far riferimento alla sua duplice funzione: strumentale ed 
esistenziale. La prima, rivolta a equilibrare i gap formativi ed a ridurre l’analfabetismo di 
ritorno; la seconda, invece, più legata alle dimensioni culturale, etica, valoriale e 
autorealizzativa del processo di sviluppo della persona (Dato, 2008). Pertanto, il tema 
competenze diventa un tema strategico per lo sviluppo e la promozione di politiche 
educative e formative (Raccomandazione 2006/962/CE; DG EAC, 2007; EQF 2008; 
portale ESCO27). Facendo riferimento al documento Europe 2020, appare fin da subito 
molto chiaro il ruolo della conoscenza come fattore competitivo rispetto alle dimensioni 
economica, sociale ed ambientale. Nel dibattito scientifico, pedagogico e politico viene 
da più parti evidenziata l’importanza della competitività non solo sul versante economico 
(produttività e crescita elevate), ma anche su quello sociale in quanto elemento necessario 
per la lotta contro l’esclusione. Risulta, quindi, abbastanza evidente come sia necessario 
che i Paesi acquisiscano maggior consapevolezza «circa il valore e la centralità del 
capitale umano, identificato come una delle forze maggiormente significative sulle quali 
le economie possono fare leva per ricercare ed assicurare il proprio sviluppo» (ISFOL, 
2014a, p. 7).  

Le attività educative e formative a favore della popolazione adulta sono molteplici, sia 
per quanto riguarda la tipologia di corsi proposti, sia per la pluralità dei settori coinvolti. 
Ne sono un esempio le iniziative formative funzionali alle politiche del lavoro e 
all’acquisizione di competenze linguistiche (specialmente per gli immigrati); i corsi di 
aggiornamento; l’educazione a distanza; le iniziative rivolte ad una categoria specifica 
(recupero scolastico, attività per le donne etc..). Il significato che accomuna queste 
iniziative è quello di riportare al centro le dimensioni lavorativa, socioculturale, 
educativa, formativa, al fine di sostenere un positivo sviluppo dell'empowerment degli 
attori coinvolti. Dall’altra parte, ciò che sembrerebbe mancare in questo moltiplicarsi 
continuo di attività, è un raccordo interistituzionale in grado di promuovere un’offerta 
formativa coerente e di più ampio respiro, rispetto a quella attuale: frammentata e 
settoriale.  

Rispetto al processo, è ormai consolidata l’importanza dell’analisi dei bisogni formativi 
come fase fondamentale per la realizzazione di interventi formativi efficaci. Pertanto, è 
possibile affermare che la definizione dei bisogni può essere considerata parte della 
formazione stessa. Elemento indispensabile per una buona analisi dei bisogni, è la 
conoscenza del territorio. In particolare, è necessario porre attenzione alle politiche di 
governace (modelli organizzativi attuati), alle istituzioni e i loro rapporti (finalità del 
curricolo formativo), e alla popolazione partecipante (età, condizione e ruolo dei 
soggetti). Sicuramente i limiti della revisione della letteratura qui presentata sono 
connessi all’ampiezza delle argomentazioni che si sono volute indagare. Pertanto, 
                                                   
27 Nell’ottobre 2013, a Bruxelles, è stato presentato dalla Commissione europea il portale ESCO 
(European Skills, Competencies, Occupation, Taxonomy) che classifica le abilità e le competenze 
delle professioni ritenute più rilevanti per il mercato del lavoro, per l’Istruzione e la formazione 
professionale in Europa (http://europalavoro.lavoro.gov.it/EuropaLavoro/Notizie/1870-).  
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eventuali future ricerche in questo ambito, dovrebbero riguardare categorie specifiche di 
adulti, oppure aspetti più precisi.  
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