
Una scuola non lineare, strumenti
lineari

 

I CPIA mettono in luce il disallineamento tra istruzione degli adulti e
modelli di governo della scuola ordinaria.

Se la scuola per adulti è una componente stabile del sistema nazionale di
istruzione – e non un dispositivo marginale – allora va governata con
strumenti coerenti con la sua funzione. È qui che si apre una contraddizione
che dovremmo avere il coraggio di nominare: abbiamo un’offerta riconosciuta,
capillare, indispensabile eppure continuiamo spesso a leggerla e a gestirla
con categorie pensate per un’altra scuola. Non è che manchino norme o
indirizzi. Il punto è più concreto e, per certi versi, più “materiale”: gli
strumenti e i dispositivi di governo (RAV, PTOF, valutazione, organizzazione,
programmazione delle risorse) sono stati costruiti per contesti fondati su
continuità, stabilità e linearità.

L’educazione in età adulta, invece, funziona diversamente. Lavora con
biografie discontinue, tempi irregolari, bisogni plurali e spesso simultanei.
Quando gli strumenti restano gli stessi, il risultato è una distorsione. Si
crea uno scarto tra ciò che accade davvero e ciò che il sistema riesce a
vedere, misurare, sostenere. Molti meccanismi ordinari presuppongono percorsi
continui, presenze stabili, gruppi relativamente omogenei, risultati attesi
entro tempi prevedibili. Sono assunti che descrivono, nel bene e nel male, la
scuola dell’età evolutiva. Nei CPIA e nei percorsi di secondo livello,
invece, la discontinuità è strutturale: ingressi e uscite frequenti,
interruzioni legate a lavoro e cura, ripartenze, priorità che cambiano.
Trattare questi contesti come se fossero “scuola ordinaria” significa
chiedere loro di assomigliare a ciò che non sono. E qui l’effetto è
immediato: si governa la forma, non la realtà. Quando si governa la forma, il
rischio è duplice: o si penalizza ciò che non rientra nello standard, oppure
si spinge chi vi lavora a “rendere standard” ciò che standard non può
essere. 

A rendere questa discontinuità ancora più evidente contribuisce un aspetto
spesso sottovalutato: la complessità organizzativa. Un CPIA si estende
generalmente su un territorio provinciale e, in alcune aree, anche
interprovinciale, in relazione al bacino di utenza e alle funzioni svolte.
Deve coordinare una sede centrale, una costellazione di sedi associate e una
rete capillare di punti di erogazione ulteriori, caratterizzati da
logistiche, accessi, calendari e dotazioni spesso disomogenei. Nei contesti
metropolitani i volumi diventano massivi: la popolazione scolastica può
assumere le dimensioni di un piccolo paese, fino a superare in alcuni casi i
5.000 iscritti, come avviene in alcuni CPIA delle grandi città del Nord. In
quadri di questo tipo, la gestione non riguarda più soltanto la didattica, ma
investe la governance stessa, il presidio amministrativo, la garanzia di un
servizio di qualità su territori estesi e differenziati. In questo scenario
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anche il ruolo del dirigente scolastico cambia radicalmente: più che un
leader educativo, il dirigente di un CPIA agisce come un gestore di procedure
amministrative, chiamato a governare numeri elevati di utenza, processi e
adempimenti, scadenze e contenzioso. È per questo che tempistiche rigide,
indicatori standardizzati e metriche costruite su percorsi lineari e su
scuole tradizionalmente omogenee (gli istituti comprensivi, liceo, tecnici e
professionali) non risultano semplicemente poco adatte, ma strutturalmente
inadeguate a leggere e governare l’istruzione degli adulti.

Un esempio evidente è legato al tema della valutazione. Indicatori
standardizzati, finestre temporali pensate per la scuola del mattino,
confronti impliciti con percorsi lineari rischiano di restituire un’immagine
parziale, e talvolta penalizzante, della scuola per adulti. Ma il tema non è
se valutare: è cosa rendiamo valutabile. Applicare parametri pensati per la
scuola convenzionale a un CPIA significa lasciare ai margini ciò che, per un
adulto, ha un valore educativo decisivo: rientri in formazione, riattivazione
della motivazione, orientamento consapevole, riconoscimento delle competenze
pregresse, “continuità possibile” anche quando le traiettorie sono
interrotte. E c’è un punto che spesso dimentichiamo: la valutazione non
fotografa soltanto, produce. Orienta pratiche, condiziona priorità, decide
ciò che conta e ciò che resta invisibile. Se ciò che conta viene definito
altrove, la scuola finisce per essere guidata più dall’adempimento che dal
bisogno formativo reale.

Lo stesso disallineamento si vede nell’organizzazione e nella programmazione.
Orari, organici, spazi e calendari sono spesso modellati su un’idea di
stabilità: a gennaio le iscrizioni, a febbraio il part time, a marzo
l’organico di diritto e i movimenti del personale, a luglio le assegnazioni
provvisorie e l’organico di fatto, a settembre l’inizio delle lezioni, a
novembre l’orientamento, ecc. L’educazione degli adulti ha altri tempi.
Richiede flessibilità strutturale: non concessa caso per caso, ma
riconosciuta come principio. Quando questa flessibilità manca, le scuole sono
costrette a “tradursi” continuamente in forme amministrativamente leggibili:
più tempo a rendere compatibile ciò che fanno, meno tempo a progettare ciò
che serve. 

Non è un difetto delle scuole. È un problema di coerenza tra mandato e
strumenti. Se l’utenza adulta è per definizione eterogenea, mobile, soggetta
a vincoli esterni, allora l’istituzione dovrebbe essere progettata per
assorbirne la complessità, non per respingerla. Da questa incoerenza nasce un
effetto paradossale: ciò che funziona davvero fatica a emergere. Le scuole
degli adulti diventano esperte nel tenere insieme i pezzi (persone, tempi,
percorsi, risorse) ma restano poco visibili nel racconto pubblico del
sistema. Le buone pratiche spesso non scalano, non perché manchi qualità, ma
perché mancano dispositivi capaci di leggerle, riconoscerle, valorizzarle.
Così la scuola per adulti rischia di essere giudicata non per ciò che è ma
per ciò che non può essere: una scuola lineare, prevedibile,
standardizzabile. E qui il corto circuito è evidente: proprio il segmento che
incarna l’idea di apprendimento permanente viene reso meno leggibile perché
non rientra nelle metriche costruite per un apprendimento “una volta per
tutte”.



A ben vedere, però, questa non è una questione che riguarda solo i CPIA. È un
indizio di un problema più generale: la fatica a pensare la scuola oltre il
segmento 0–18. Nel senso comune e nelle politiche pubbliche, “scuola”
continua spesso a coincidere con l’età giovanile; ciò che viene dopo appare
come correzione o seconda chance, non come parte costitutiva dell’idea stessa
di istruzione. Eppure viviamo in una società di transizioni continue,
lavorative, tecnologiche, demografiche, e l’orizzonte dovrebbe estendersi
idealmente dallo zero ai cento anni. Non è un’iperbole: è la conseguenza di
un dato di realtà. Le competenze non restano stabili, le professioni
cambiano, i servizi diventano digitali, i diritti si esercitano attraverso
procedure sempre più complesse. In questo scenario l’istruzione non può
essere pensata come un evento giovanile, ma come un’infrastruttura civile
permanente.

Non è un caso che, storicamente, l’educazione in età adulta nel nostro Paese
abbia viaggiato su binari paralleli: da un lato la scuola di base (le 150
ore, i CTP, il primo livello), dall’altro i serali, oggi ricondotti ai
percorsi di secondo livello. Due mondi utili, ma separati. Nel 2012 non è
stato creato un sistema unitario, si è mantenuto quanto già esisteva
(distinti ma non distanti, si diceva). E quella dicotomia continua a pesare:
strumenti e politiche pensati per segmenti distinti più che per le
traiettorie reali delle persone. Oggi, però, la separazione mostra i suoi
limiti. Le biografie adulte non procedono per compartimenti: la stessa
persona può aver bisogno, nello stesso periodo, di alfabetizzazione
linguistica, rafforzamento delle competenze di base, una qualifica, un
diploma. Continuare a sommare segmenti significa inseguire i percorsi invece
di accompagnarli. Significa offrire risposte parziali a bisogni integrati. 
Da qui la necessità di un salto di qualità, prima culturale e poi
organizzativo: immaginare Poli onnicomprensivi per l’Istruzione degli Adulti.
Non un’etichetta, ma una prospettiva. Istituzioni capaci di offrire un
ventaglio integrato, dall’alfabetizzazione ai diplomi di secondo grado
(tecnici, professionali e, perché no, anche liceali) con continuità,
orientamento e personalizzazione. Un Polo IdA non sarebbe soltanto un luogo
“dove si prende un titolo”. Sarebbe un’infrastruttura pubblica che rende
praticabile la formazione lungo la vita: accoglie, orienta, riconosce le
competenze già possedute, costruisce percorsi modulabili, mette in relazione
istruzione, lavoro, servizi e comunità. In questa chiave, l’unitarietà è
leggibilità istituzionale, è capacità di fare sistema attorno alla persona
adulta, senza costringerla a ripartire ogni volta daccapo.

Dentro questa prospettiva va reso strutturale anche un tassello spesso
trattato come accessorio: l’offerta che non si chiude con un titolo di
studio, ma con una certificazione delle competenze. Non è un “di più”. È una
risposta coerente a trasformazioni sociali ed economiche che richiedono
competenze aggiornabili, modulari, spendibili. Le competenze digitali, ad
esempio, non sono solo un requisito occupazionale: sono una condizione di
cittadinanza. Accesso ai servizi, partecipazione, capacità di orientarsi tra
informazioni e procedure. Lo stesso vale per competenze linguistiche per il
lavoro, competenze di cittadinanza, competenze trasversali legate alle
transizioni professionali, al pensiero critico, alla gestione
dell’informazione, alla sicurezza in rete. In un mondo in cui una parte dei



diritti passa da una app, un’identità digitale o un portale, la fragilità
digitale diventa fragilità sociale. Rendere stabile questa offerta significa
riconoscere un punto essenziale: per molti adulti, l’apprendimento efficace
non coincide con percorsi lunghi e “titolanti”. Spesso funziona meglio una
logica per unità di competenza, con traguardi progressivi e riconoscibili:
alfabetizzazioni funzionali, competenze digitali e linguistiche,
riqualificazioni mirate, competenze di base per la vita quotidiana e il
lavoro.

È un’idea di scuola che non si limita a recuperare ciò che manca: aggiorna,
riattiva, rilancia. E soprattutto rende visibile un dato che cresce: una
parte dell’utenza non cerca necessariamente un titolo finale, ma strumenti
concreti per vivere e lavorare in un contesto che cambia. Qui si misura la
modernità dell’istruzione degli adulti: nella capacità di offrire esiti
formativi legittimi anche quando non coincidono con un diploma. Se prendiamo
sul serio questo mandato, la conseguenza è chiara: allineare gli strumenti di
governo. Non servono deroghe occasionali, ma criteri coerenti. Valutazioni
capaci di leggere processi ed esiti; modelli organizzativi flessibili per
natura; programmazioni che assumano la discontinuità come dato; dispositivi
che riconoscano pienamente la certificazione delle competenze come esito
educativo legittimo. In altre parole: non si tratta di chiedere eccezioni. Si
tratta di costruire coerenza.

La domanda finale è semplice: vogliamo un sistema che funzioni soprattutto
per percorsi lineari, o uno capace di accompagnare le persone nel corso della
vita? Se scegliamo la seconda opzione, dobbiamo fare un passo conseguente:
smettere di invocare eccezioni e costruire coerenza. E la coerenza è la
condizione perché l’apprendimento permanente smetta di essere un principio
enunciato e diventi un diritto effettivamente esigibile per tutte e per tutti
ad ogni età.
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