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Il Presidente del Consiglio Matteo Renzi, che si è insediato il 22 febbraio
2014, ha ritenuto opportuno sottolineare i primi 80 giorni del suo Governo con un
documento-manifesto “Il giro d’Italia in 80 giorni”, illustrando i provvedimenti
messi in atto ed i primi risultati raggiunti.

Facendo riferimento ai temi che interessano questa Rivista, del documento-
manifesto organizzato attorno a parole chiave, richiamiamo: Europa: il semestre
europeo, opportunità per cambiare l’Unione. Allineamento astrale unico: presi-
denza, rinnovo vertici, fondi europei, cambiaverso nelle politiche economiche.
Riforme: legge elettorale, Senato, Titolo V, servizio civile, Province, CNEL.
Scuola: piano straordinario sull’edilizia scolastica. 3,5 mld di investimenti,
10mila nuovi cantieri, 2 milioni di studenti più sicuri a scuola, sbloccato patto
di stabilità. Lavoro: Decreto Poletti, disegno di legge delega, nuova politica in-
dustriale. Semplificati i contratti a termine e apprendistato, –10% IRAP, accordi
aziendali.

Consapevoli della complessità e della vastità dei provvedimenti, nel presente
Editoriale1 ci soffermeremo sulle principali linee di politica scolastica e formativa
attuate dai Governi Letta e Renzi e precedute dalla recentissima Raccomanda-
zione del Consiglio europeo inviata all’Italia in merito al programma nazionale
di riforma 2014.

■ 1. Mercato del lavoro e Istruzione: le valutazioni
europee

Due documenti europei contengono l’analisi, la valutazione e le raccomanda-
zioni rivolte all’Italia sul suo programma nazionale di riforma per l’anno 2014 del
2 giugno: il Documento di lavoro dei servizi della Commissione e la Raccoman-
dazione del Consiglio.

In questo Editoriale facciamo riferimento a quanto scritto in materia di Mer-
cato del lavoro e di Istruzione.

Iniziamo con il primo tema, relativo alla situazione del Mercato del lavoro in
Italia.

1 L’Editoriale è opera congiunta dei Condirettori della Rivista Mario Tonini (Presidente
CNOS-FAP) e Guglielmo Malizia (Professore emerito di Sociologia dell’Educazione dell’Uni-
versità Pontificia Salesiana).
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Nel Documento di lavoro si formulano giudizi piuttosto critici: Complessiva-
mente, il mercato del lavoro italiano continua a essere segmentato e caratteriz-
zato da scarsa partecipazione, in particolare delle donne e dei giovani: è per-
tanto necessario dare seguito ai progressi compiuti, finora limitati, anche in
conformità agli obiettivi della garanzia per i giovani2.

Nella Raccomandazione n. 5, pertanto, all’Italia si chiede di:
– valutare entro la fine del 2014 gli effetti delle riforme del mercato del la-

voro e del quadro di contrattazione salariale sulla creazione di posti di la-
voro, sulle procedure di licenziamento, sul dualismo del mercato del lavoro
e sulla competitività di costo, valutando la necessità di ulteriori interventi;

– adoperarsi per una piena tutela sociale dei disoccupati, limitando tuttavia
l’uso della cassa integrazione guadagni per facilitare la riallocazione dei la-
voratori;

– rafforzare il legame tra le politiche del mercato del lavoro attive e passive,
a partire dalla presentazione di una tabella di marcia dettagliata degli in-
terventi entro settembre 2014, e potenziare il coordinamento e l’efficienza
dei servizi pubblici per l’impiego in tutto il paese;

– intervenire concretamente per aumentare il tasso di occupazione femminile,
adottando entro marzo 2015 misure che riducano i disincentivi fiscali al la-
voro delle persone che costituiscono la seconda fonte di reddito familiare e
fornendo adeguati servizi di assistenza e custodia;

– fornire in tutto il paese servizi idonei ai giovani non registrati presso i ser-
vizi pubblici per l’impiego ed esigere un impegno più forte da parte del set-
tore privato a offrire apprendistati e tirocini di qualità entro la fine del
2014, in conformità agli obiettivi della garanzia per i giovani3.
Il secondo tema è relativo all’Istruzione.
La Commissione si concentra su due nodi critici della scuola italiana: rileva,

innanzitutto, carenze sulla qualità dell’insegnamento e sulla professione do-
cente, caratterizzata da un percorso di carriera unico e attualmente da prospet-
tive limitate di sviluppo professionale; rileva, poi, la carenza della formazione
pratica, l’apprendimento basato sul lavoro e l’istruzione e formazione professio-
nale.

Di qui la Raccomandazione n. 6, per superare le criticità evidenziate:
– rendere operativo il sistema nazionale per la valutazione degli istituti sco-

lastici per migliorare i risultati della scuola e, di conseguenza, ridurre i tassi
di abbandono scolastico;

4 RASSEGNA CNOS 2/2014

2 Raccomandazione del Consiglio sul programma nazionale di riforma 2014 dell’Italia,
pp. 5-6

3 Ivi, p. 8.
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la formazione professionale del ciclo secondario superiore e rafforzare l’i-
struzione terziaria professionalizzante;

– istituire un registro nazionale delle qualifiche per garantire un ampio rico-
noscimento delle competenze;

– assicurare che i finanziamenti pubblici premino in modo più congruo la qua-
lità dell’istruzione superiore e della ricerca4.
Anche i soli cenni riportati ci offrono una chiave di lettura per indviduare

quanta “Europa” contengono i provvedimenti adottati dall’Italia e che saranno
oggetto di riflessione nel presente Editoriale, in particolare le scelte sull’Istru-
zione adottate dal Governo Letta e dal Ministro Carrozza, il Documento di Eco-
nomia e Finanza (DEF) approvato il 17 aprile 2014 e le Linee programmatiche del
Ministro Stefania Giannini, ufficializzate al Senato il 27 marzo 2014.

■ 2. Il Governo Letta e il Ministero Carrozza. Dieci
mesi di piccolo cabotaggio

Dopo quattro Ministri (Luigi Berlinguer, Letizia Moratti, Giuseppe Fioroni e
Mariastella Gelmini) che hanno guidato l’Istruzione per periodi sufficientemente
lunghi (rispettivamente 27.05.96/25.04.00; 11.06.01/17.05.06; 17.05.06/
08.05.08; 08.05.08/16.11.11) con la sola eccezione di Tullio De Mauro
(25.04.00/11.06.01), è ricominciata a Viale Trastevere la girandola di persona-
lità che in poco meno di due anni e mezzo ha bruciato due rettori di università,
Francesco Profumo e Maria Chiara Carrozza5. Eppure i problemi sono complessi e
avrebbero richiesto impegni politici di più ampio respiro. Ricordiamo le sfide della
scuola con le parole del Censis: «Il lento processo di attuazione della riforma del-
l’istruzione degli adulti e la mancanza di un sistema strutturato di educazione per
questa fascia di utenza a fronte di competenze linguistiche e matematiche della
popolazione adulta ai minimi livelli; la permanenza di sacche endemiche di di-
spersione e abbandono precoce degli studi tra i più giovani; un sistema universi-
tario avvitato in annosi processi di metamorfosi; le disparità territoriali nell’of-
ferta e nelle performance della formazione professionale, sono solo alcune delle
derive di lungo periodo che affliggono il sistema educativo nazionale»6. Inoltre,

4 Ivi, p. 8.
5 Per un’analisi più dettagliata del Ministero Carrozza cfr. MALIZIA G. - NANNI C., Dieci

mesi di piccolo cabotaggio. Il caso del Governo Letta e del Ministro Carrozza, «Orientamenti
Pedagogici», 61 (2014), n. 3, in corso di stampa.

6 CENSIS, 47° Rapporto sulla situazione sociale del Paese 2013, Milano, Franco Angeli,
2013, p. 97.
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non va dimenticato che se, come nella prima repubblica, i Ministri dell’Istruzione
durano per poco tempo, è naturale che si verifichi uno slittamento del potere
verso la burocrazia, in particolare verso i direttori generali i cui incarichi durano
invece a lungo.

Procediamo ora ad un esame delle politiche adottate dal Ministro Carrozza e
soprattutto delle attuazioni effettuate. Come nel caso del Ministro Profumo, la
durata ancor più ridotta del Governo non consente di effettuare una valutazione
completa delle linee programmatiche e delle realizzazioni dell’on. Carrozza.

Tentando con la necessaria prudenza di delineare un primo bilancio, non si
possono non apprezzare alcune scelte di fondo del Ministro e le molte azioni di
ottimizzazione degli ambiti di politica propri del Ministero. Anzitutto, vengono ri-
confermati alcuni orientamenti del predecessore: non ci si propone di porre in es-
sere una riforma “Carrozza”, ma di realizzare un cambiamento culturale che
metta al centro l’Istruzione come fattore fondamentale per rinnovare la società e
rilanciare il Paese; inoltre, si rivaluta la prospettiva della ricerca che nel docu-
mento programmatico ottiene la medesima attenzione della Istruzione e della
Università; la rilevanza della dimensione organizzativa del Sistema Educativo sul
piano sia macro che micro non solo permane, ma si approfondisce.

Diversamente dai tre Ministri che l’hanno preceduta, il suo programma si ca-
ratterizza per un respiro strategico e riprende la tradizione della prima Repubblica
quando si preferiva adottare una logica di legislatura. Gli on. Fioroni, Gelmini e
Profumo si presentano, infatti, come dei razionalizzatori dell’esistente, il primo ri-
correndo all’immagine del cacciavite, la seconda, pressata dall’on. Tremonti, im-
ponendo alla scuola una politica di drastici tagli e il terzo attribuendosi la fun-
zione di “oliare” il sistema. Nonostante le dichiarazioni programmatiche, tuttavia
la politica scolastica non ha rappresentato una vera priorità per il Governo Letta,
anche perché assorbito dall’impegno per la ricerca di soluzioni adeguate ai pro-
blemi della crisi economica e della riduzione della spesa pubblica.

Un’inversione di tendenza importante ha riguardato i finanziamenti all’Istru-
zione, Università e Ricerca. Non bisogna dimenticare che, a partire dal 2007, il
Miur ha subito una riduzione forte, crescente e continua nell’assegnazione delle
risorse. In particolare, i tre predecessori a Viale Trastevere hanno mostrato un at-
teggiamento molto remissivo verso i Ministri dell’Economia del loro Governo (on.
Padoa Schioppa, Tremonti, Monti/Grilli, Saccomanni). Al contrario, la on. Car-
rozza si è più volte opposta alla politica dei tagli ed è arrivata fino al punto di
minacciare le dimissioni se non fossero stati assicurati margini di reinvestimento
per la scuola pubblica.

In molte occasioni ella ha affermato la centralità dell’Istruzione, della Uni-
versità e della Ricerca per il Paese e questa convinzione non può che essere gran-
demente apprezzata. Ciò che non è condivisibile è la concezione funzionalista o

6 RASSEGNA CNOS 2/2014
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utilitarista che si riscontra nel suo documento programmatico (ma anche negli
atti e nelle indicazioni di prospettiva). Tuttavia, diversamente dal suo predeces-
sore la funzionalità non si riferisce solo allo sviluppo economico, ma anche all’e-
quità, alla libertà, alla partecipazione civica, al rispetto della legalità, e più in
generale al miglioramento della qualità della vita. Manca invece il richiamo alla
centralità della persona in tutte le sue dimensioni, compresa quella spirituale, e
al valore in sé dell’educazione. Era quello che ci si aspettava di trovare nel pream-
bolo alle linee programmatiche e che invece è stato dedicato, oltre che al tema
della strategicità sociale di Istruzione, Università e Ricerca appena richiamato
(un orientamento che condividiamo), anche a quello, pur importante, ma non
così centrale, delle parole chiave del Ministero dal punto di vista della governance
del sistema: credibilità, trasparenza e coesione.

Passando più in particolare ai singoli provvedimenti, anzitutto vogliamo pre-
cisare che, come si è detto sopra, ne condividiamo molti; pertanto, in questa
parte del bilancio ci limitiamo a mettere in risalto soprattutto quelle che noi con-
sideriamo delle criticità.

Iniziamo con la scuola e con il Decreto-Legge, “L’istruzione riparte” che se-
gna un cambiamento di grande portata nelle politiche del Miur degli ultimi anni
in quanto si torna a investire in questo ambito. Al tempo stesso non si può non
condividere la valutazione della stessa relatrice di maggioranza, on. Giannini, che
parla di microinterventi che rispondono a bisogni particolari, mentre manca una
idea unitaria e un deciso mutamento di rotta.

Certamente condivisibile appare la proposta di una Costituente della scuola.
Con essa il Ministro ha inteso aprire un dibattito nel Paese per coinvolgere non
solo gli addetti ai lavori, ma anche tutte le forze sociali su alcune tematiche di
fondo in modo da creare un consenso sulle soluzioni da adottare. Corretta-
mente, ella partiva dal principio che lo sviluppo della scuola non può essere la
preoccupazione di una singola categoria, ma deve essere l’interesse dell’intera
comunità nazionale. Se l’idea era valida, non significa che fosse senz’altro fat-
tibile, tenuto conto della grande mobilità del quadro politico e della sua insta-
bilità che non consentivano di avviare progetti di lungo periodo, come poi di
fatto è avvenuto.

Una priorità non solo per la on. Carrozza, ma anche per l’on. Letta e soprat-
tutto per l’intero Sistema di Istruzione è rappresentata dalla valorizzazione degli
insegnanti e dal potenziamento della loro formazione. In proposito, è stato però
giustamente osservato: «[…] non sarà facile porre ordine nel caos attuale: vec-
chie e nuove abilitazioni, una formazione iniziale ancora da far partire, precariato
storico e nuovi precari da assumere, regole di reclutamento e procedure concor-
suali da riscrivere, normative sovrapposte e contrastanti da riformare, un con-
tratto da tempo bloccato e tutto da ripensare sia nella parte normativa che in
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quella retributiva, organici di istituto da ridefinire, le carriere dei docenti da ag-
ganciare alla valutazione e al merito […]»7.

Nell’attuale “infosocietà” avviare la Scuola 2.0 è una necessità evidente ed è
apprezzabile che il Ministro abbia inserito tra le sue priorità la digitalizzazione
delle infrastrutture delle scuole e della didattica. Meno chiaro è come ciò si potrà
realizzare tenuto conto delle esperienze con i tablet, le LIM e i registri elettronici.
Inoltre, l’insistenza eccessiva su questa dimensione potrebbe radicare nel mondo
della scuola l’idea che l’educazione si riduce a informazione.

Lodevole è anche l’intento di introdurre un sistema di valutazione esterno di
cui sono state messe in evidenza correttamente le caratteristiche. Meno scontato
anche qui è come tutto ciò possa essere realizzato senza mettere in atto meri pro-
cessi sanzionatori nei confronti delle scuole in difetto.

Un altro punto debole riguarda la IeFP. Indubbiamente, va segnalato un mi-
glioramento rispetto al programma del Ministro Profumo che si limitava ad affer-
mare la necessità di far dialogare i sistemi di Istruzione, Formazione e lavoro per
il rilancio della cultura tecnica e scientifica e il sostegno all’occupazione, mentre
la on. Carrozza parla di crescita e di potenziamento dei Sistemi integrati di Istru-
zione, Formazione e lavoro. Comunque, già riguardo al predecessore si faceva no-
tare che il termine integrazione potrebbe essere equivoco perché rievoca gli anni
in cui la FP veniva considerata come una specie di laboratorio opzionale a servi-
zio della Scuola Secondaria superiore. Il Sistema di IeFP deve trovare urgente-
mente un adeguato raccordo tra i provvedimenti nazionali e quelli regionali, se si
vogliono superare le forti disomogeneità e le frantumazioni del Sistema forma-
tivo, ancora presenti in varie Regioni: ed era su questo che ci si aspettava un im-
pegno forte da parte del Ministro Carrozza, come pure dal suo predecessore.

Anche riguardo alle scuole paritarie si riscontra un progresso tra i due Mini-
stri: infatti la on. Carrozza riconosceva esplicitamente nelle sue dichiarazioni pro-
grammatiche che «il sistema pubblico di istruzione è composto dalle scuole sta-
tali e dalle scuole paritarie» e che «occorre salvaguardare il carattere plurale del
nostro sistema di istruzione attraverso misure volte a tutelare la qualità e l’inclu-
sività anche delle scuole pubbliche paritarie»8. Queste le dichiarazioni solenni a
cui non è seguito alcun aumento dell’elemosina che le scuole paritarie ricevono
dallo Stato.

Una vicenda a dir poco sconcertante è quella della pubblicazioni di tre vo-
lumetti sull’educazione alla diversità nella scuola da parte dell’istituto A.T. Beck
sulla base di un progetto dell’UNAR (Ufficio Nazionale Antidiscriminazioni Raz-

7 Priorità per l’istruzione secondo Letta (2013/2014), «Libednews», n. 14, pp. 1-2.
8 Audizione On. Sig. Ministro Carrozza davanti alle Commissioni riunite del Senato della Re-

pubblica e della Camera dei Deputati sulle linee programmatiche (6 giugno 2013), Roma, p. 8.
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ziali), sotto l’egida e con il logo del Dipartimento delle Pari Opportunità della
Presidenza del Consiglio dei Ministri. Lo scopo ufficiale era di favorire lo svi-
luppo sano di tutti i giovani, indipendentemente dal loro orientamento sessuale
e di offrire agli insegnanti gli strumenti per divenire educatori nel contesto del-
l’omofobia. Di fatto, però, i testi in questione cercano di trasmettere a tutti gli
studenti, dalla primaria alla secondaria di secondo grado, ben altri contenuti:
che la famiglia tradizionale, composta da padre, madre e figli, è uno stereotipo
da pubblicità; che i due generi, maschile e femminile, costituiscono una astra-
zione; che far leggere romanzi in cui i protagonisti sono eterosessuali rappre-
senta una forma di violenza morale; che la religiosità non è un valore. Di fronte
alle molte proteste, il Miur si è difeso dicendo di essere all’oscuro dell’iniziativa
dell’UNAR e di non aver richiesto né approvato la pubblicazione dei tre volumi,
ma al tempo stesso ha dato l’impressione di un tentativo maldestro di coprire
un progetto sbagliato.

Altre criticità riguardano il non detto. Anzitutto stupisce che né della ridu-
zione di un anno della secondaria superiore né dell’anticipo del ciclo di istruzione
fin dalla scuola dell’infanzia, che sono due priorità per Letta nella seconda fidu-
cia, si parli nelle dichiarazioni programmatiche e nell’Atto di indirizzo, anche se
rispetto al primo caso sono state avviate delle sperimentazioni. Lo scollamento
nel Governo su questi aspetti sembra grave. Inoltre, non viene previsto alcun mo-
nitoraggio delle riforme Gelmini per cui si continua nell’andazzo di innovare alla
cieca. Sotto questo aspetto ha sorpreso molti l’aggiunta dell’ora di geografia nel
biennio degli Istituti tecnici e professionali. Di fronte a curricoli sovrabbondanti
di discipline e carenti di attività pratiche, l’introduzione di quest’ ora, con il co-
sto di €13,2 milioni all’anno, è apparsa a molti una azione incoerente e perico-
losa in quanto capace di aprire il fronte alle tentazioni di introdurre nuove disci-
pline (es. la storia dell’arte) dopo l’enorme sforzo di ridurle.

Per l’università vale quanto detto dal Censis e richiamato all’inizio di questo
articolo: «un sistema universitario avvitato in annosi processi di metamorfosi».
Inoltre ci si sarebbe aspettato che il programma sulla ricerca si proponesse come
priorità la ricerca educativa.

■ 3. Il Governo Renzi e il Ministero Giannini. Solo
annunci o anche fatti?

Il 27 marzo scorso il Ministro della Istruzione, della Università e della Ricerca,
on. Stefania Giannini, ha presentato in Senato le sue linee programmatiche e il
17 aprile il Parlamento ha definitivamente approvato il Documento di Economia
e Finanza (DEF) del Governo che elenca anche vari provvedimenti importanti da
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adottare nel Sistema Educativo del nostro Paese9. Animati dalla speranza di poter
dare un qualche contributo allo sviluppo dell’Istruzione e della Formazione in Ita-
lia, avviamo una prima analisi delle politiche contenute nei due testi, consape-
voli di dover procedere con una prudenza maggiore che nel caso della on. Car-
rozza, perché si tratta ancora di proposte e non di concrete attuazioni. In questa
disamina il punto di riferimento sarà costituito dal documento della on. Giannini
in quanto più completo, mentre le indicazioni del DEF verranno prese in conside-
razione solo là dove rilevanti.

Anche il testo dell’attuale Ministro prevede un preambolo nel quale sono
enunciati quattro principi essenziali per realizzare un sistema moderno ed euro-
peo e cioè: la semplificazione che vuol dire combattere l’ipertrofia normativa; la
programmazione che punta a dare un respiro strategico all’azione politico-ammi-
nistrativa, smettendo di rincorrere le emergenze; la valutazione che dovrà consi-
stere in giudizi ex post e non in controlli ex ante; l’internazionalizzazione perché
nella società globalizzata non è possibile rinchiudersi in uno splendido isola-
mento. Si tratta certamente di orientamenti condivisibili, ma che riguardano la
sola governance del Sistema e quindi non dovrebbero esaurire la “vision” delle
politiche di un Ministro dell’educazione.

Anche in questo caso, come nei precedenti degli on. Profumo e Carrozza, dob-
biamo lamentare l’assenza di un riferimento alla centralità della persona in tutte
le sue dimensioni, compresa quella spirituale, e al valore in sé dell’educazione;
inoltre, manca anche il richiamo all’equità, alla libertà, alla partecipazione civica,
al rispetto della legalità, e più in generale al miglioramento della qualità della
vita, che pure erano presenti nel documento programmatico della on. Carrozza.
Più in generale è assente dal documento di programmazione un quadro di valori
di alto profilo che faccia da principio unificante di tutte le proposte. In positivo,
va riconosciuto che la on. Giannini ha ribadito la centralità dell’Istruzione, della
Università e della Ricerca per l’Italia in continuità con la on. Carrozza che l’aveva
chiaramente affermata.

La mancanza di una “vision” è alla base di un altro limite di carattere gene-
rale del documento sotto esame e cioè la assenza di criteri di priorità. È vero che
correttamente il Ministro ha mantenuto ferma l’inversione di tendenza introdotta
dalla on. Carrozza riguardo ai finanziamenti: infatti, con il Decreto-Legge “L’i-
struzione riparte” da lei fortemente voluto si è tornato a investire nel settore del-
l’Istruzione, dell’Università e della Ricerca dopo un periodo di severi tagli nelle po-
litiche del Miur, e la on. Giannini appare fermamente intenzionata a procedere in

10 RASSEGNA CNOS 2/2014

9 Cfr. Linee programmatiche del Ministro Stefania Giannini, Roma, Miur, 24.04.2014;
L’istruzione nel documento di economia e finanza. DEF, in http:www.adiscuola.it/adiw brevi/?p
=11794 (06.06.2014).

01editoriale_03anni.qxd 18/06/14 09.24 Pagina 10



questa direzione, facendo affidamento – sembra – su un contributo sostanzioso
che dovrebbe venire dalla riduzione delle spese militari. Tuttavia, l’elenco dei
provvedimenti promessi, come vedremo subito, è articolato e complesso per cui si
può ragionevolmente presumere che le risorse non saranno sufficienti e in tale si-
tuazione senza una scaletta di parametri di riferimento sarà difficile operare una
scelta delle cose da fare che sia accettabile da tutte le parti interessate.

L’articolazione interna del Documento prevede accanto al preambolo una di-
stribuzione in quattro sezioni. Ritorna la tripartizione dei documenti Profumo e
Carrozza, che avevano correttamente collocato sullo stesso piano Istruzione, Uni-
versità e Ricerca; la novità consiste nell’aggiunta di una quarta parte che attri-
buisce una rilevanza autonoma alle istituzioni di alta formazione artistica, musi-
cale e coreutica (AFAM), mentre gli altri Ministri le situavano all’interno della
parte sulla università. Si comprende la ragione contingente di questa articola-
zione che vuole riscattare il mondo dell’AFAM dalla emarginazione di cui è stato
oggetto negli ultimi 20 anni, ma non si giustifica sul piano strettamente scienti-
fico perché l’AFAM generalmente rientra nell’istruzione superiore. Comunque, per
evitare ogni equivoco, i documenti programmatici dei Ministri dovrebbero in fu-
turo parlare non più di università, ma di istruzione superiore, ovviando così a un
limite delle nostre politiche educative che tende a ignorare o a sottovalutare tutto
il mondo della istruzione superiore non universitaria.

Venendo nel dettaglio alle misure specifiche elencate dal Ministro, comin-
ciamo con avanzare due premesse che ci permetteranno di chiarire la prospettiva
nella quale ci muoviamo. Anzitutto, intendiamo limitarci a presentare i provvedi-
menti che riguardano l’Istruzione perché non vogliamo appesantire questo Edito-
riale con tematiche che non rientrano negli interessi prioritari dei nostri lettori.
In secondo luogo, dal momento che condividiamo vari dei provvedimenti in que-
stione, concentreremo la nostra attenzione soprattutto su quelli che riteniamo
manifestare delle criticità.

Il Ministro ha iniziato il suo elenco richiamando l’immaginario sociale nega-
tivo che grava sulla scuola. Essa viene ritenuta un costo per il Paese e non un in-
vestimento sul suo futuro; gli insegnanti, a loro volta, sono visti come dei dipen-
denti pubblici demotivati e sindacalizzati e non come degli educatori dediti al
bene dei giovani; quanto agli studenti ci preoccupiamo solo dei voti che portano
a casa invece di renderci conto di cosa stiano realmente apprendendo e quando
protestano, scioperano od occupano, tendiamo a pensare che lo facciano perché
sono svogliati o viziati e non ci rendiamo conto della percezione che hanno del
divario tra la rapidità dei mutamenti del contesto e il ritardo che affligge il Si-
stema di Istruzione e di Formazione. Chiaramente è un’immagine che può essere
superata soltanto dall’adozione e soprattutto dalla realizzazione di politiche effi-
caci ed efficienti.
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Il primo provvedimento che viene elencato consiste nel varo di un Piano
straordinario biennale, d’intesa con il Ministro del Lavoro e della Previdenza So-
ciale, per 24.000 ex lavoratori socialmente utili (LSU), impegnati nei servizi di
pulizia degli istituti. In pratica, si tratta della previsione di interventi di piccola
manutenzione ordinaria nelle scuole in cui poter impiegare tali lavoratori una
volta adeguatamente riqualificati.

Se la misura appena citata è senz’altro condivisibile, ancora di più lo è la se-
conda. Oltre a prorogare di due mesi i termini per permettere a tutti i Comuni e
le Province, che erano entrati in una precedente graduatoria di 700 casi, di com-
pletare le procedure per avviare i lavori relativi all’edilizia scolastica, il Ministro
sta approntando un Piano pluriennale per realizzare interventi di questo tipo in
10 mila istituti sull’intero territorio nazionale. Indubbiamente siamo di fronte a
una decisione molto importante che potrebbe avere un risultato ancora più signi-
ficativo se al provvedimento fosse data una curvatura più educativa e didattica
nel senso di ripensare l’architettura in modo rispondente alle esigenze di una
scuola digitale, assicurando cioè uno spazio flessibile per un processo di insegna-
mento-apprendimento in grandi e piccoli gruppi, e anche utilizzabile per l’inclu-
sione e capace di favorire la socializzazione. A completamento si può ricordare l’i-
niziativa parallela di portare a termine l’Anagrafe dell’edilizia scolastica che do-
vrebbe consentire la realizzazione di un censimento generale degli edifici e la con-
seguente predisposizione di una specie di cartella clinica su ognuno di loro.

Come si sa, un provvedimento atteso da molto tempo è quello della revisione
degli organi collegiali e, in particolare, dell’organo consultivo a livello nazionale.
Il Ministro si limita a richiamare la finalità generale dell’intervento, garantire cioè
la piena funzionalità di questi organismi. Nulla è invece detto riguardo alle que-
stioni più concrete come la tipologia, la composizione, i poteri, le competenze che
sono il vero oggetto del contendere.

La legislazione scolastica presenta una situazione critica di norme su norme,
sedimentate, sovrapposte e interpretate da una giurisprudenza senza fine. Se si
vuole restituire certezza alle scuole riguardo alla disciplina giuridica da applicare,
è necessario mettere mano a un nuovo Testo Unico che sostituisca quello da
tempo superato del 1994. In particolare, si dovrà procedere a semplificare la nor-
mativa, togliere le contraddizioni esistenti e correggere gli sbagli commessi dal-
l’amministrazione.

Se nel secolo scorso la finalità da raggiungere era la scolarizzazione di massa,
ora tale meta non è più sufficiente e giustamente si punta a una scuola di qua-
lità per tutti. Per il Ministro l’intervento determinante in questo ambito è quello
di assicurare una valutazione efficace. Anche se questa opinione della on. Gian-
nini sembra eccessiva perché è certamente altrettanto importante assicurare dei
processi di insegnamento-apprendimento validi, tuttavia non si può negare la par-
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ticolare rilevanza della questione sollevata. Pertanto, è senz’altro condivisibile la
sua proposta di realizzare progressi ulteriori nella valutazione degli studenti, delle
scuole, dei dirigenti, dei docenti soprattutto in due direzioni: un maggiore coin-
volgimento delle realtà scolastiche e il sostegno efficace agli istituti per realizzare
processi di autovalutazione per il miglioramento e la verifica di risultati.

Un’area di intervento strettamente connessa è quella dei contratti dei docen-
ti e il Ministro si augura che la trattativa non si concentri sugli aspetti stretta-
mente sindacali, ma riguardi argomenti di più ampio respiro come il valore della
formazione, la valorizzazione delle figure significative per l’autonomia scolastica
e la carriera professionale, in vista di giungere a condividere il principio che lo sti-
pendio degli insegnanti non può più essere basato unicamente sulla anzianità.

Insieme con il Parlamento ella intende approfondire l’argomento delle nuove
modalità di reclutamento dei docenti e dei dirigenti. Soprattutto, vorrebbe affron-
tare la spinosa questione della modifica dello status giuridico degli insegnanti.

Un problema annoso, importante dal punto di vista quantitativo e dramma-
tico per la vita di molte persone e di molte famiglie, è quello del precariato. I nu-
meri sono veramente enormi: 50mila del personale ATA (amministrativo, tecnico
e ausiliare); 170mila insegnanti che costituiscono il “precariato storico”; oltre
460mila, inseriti nelle graduatorie di istituto e utilizzati per le supplenze annuali
e fino al termine delle lezioni; più di 10mila abilitati a seguito del tirocinio for-
mativo attivo (TFA); circa 70mila che hanno maturato titoli di servizio utili all’a-
bilitazione grazie a un percorso abilitante speciale (PAS); 55mila diplomati ma-
gistrali; 40mila idonei di vecchi concorsi. In proposito il Ministro ritiene che bi-
sogna darsi una finalità precisa di natura politica: i precari devono essere rias-
sorbiti e in una prospettiva di lungo termine è necessario optare per il principio
di bandire unicamente concorsi a cattedre. Al tempo stesso va preparato un Piano
di medio termine per il reintegro dei precari e per il loro reinserimento, dopo una
riflessione seria sui costi, negli organici funzionali che consenta ai dirigenti una
gestione più efficace delle supplenze e una espansione della offerta formativa.

Nel breve termine, l’esigenza di garantire agli studenti una nuova generazione
di docenti verrà in un primo momento soddisfatta da una nuova tornata del TFA;
nel futuro bisognerà prevedere una modalità più agile, inserendo direttamente nel
percorso della laurea magistrale un periodo di tirocinio con cui conseguire anche
l’abilitazione al momento della laurea e in seguito a un esame parallelo. Il prin-
cipio da ribadire è che l’abilitazione si può ottenere unicamente dopo aver pro-
vato in classe di possedere la formazione e l’attitudine all’insegnamento.

La possibilità di progettare efficacemente nella scuola richiede a monte la di-
sponibilità di risorse finanziarie certe e adeguate. Questo implica tra l’altro la
necessità di recuperare gradualmente i fondi destinati al miglioramento dell’of-
ferta formativa, riportandoli almeno al livello del 2011, cioè a 1,5 miliardi di
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euro. Anche la realizzazione di una reale autonomia rinvia alla stessa condizione
per cui bisognerà prevedere l’attribuzione di finanziamenti sicuri già all’inizio del-
l’anno scolastico in un budget unico, con i soli vincoli di spesa stabiliti dalla
scuola stessa e finalizzati al miglioramento dell’offerta formativa, pure con la
possibilità di fare ricorso a contratti d’opera ove ciò possa rivelarsi utile. Inoltre,
la diffusione delle reti di scuole può servire per razionalizzare la situazione, con-
sentendo di condividere risorse strumentali e umane.

Una proposta molto ambiziosa è quella di varare un grande Piano infanzia da
finanziare anche con denari comunitari. Le ragioni principali dell’intervento
vanno ricercate sul piano scientifico negli studi che evidenziano come la disper-
sione si combatte a partire dai nidi di infanzia, per cui sarebbe opportuno tra-
sformare questi ultimi da servizio a domanda individuale a diritto educativo,
mentre a livello situazionale andrebbe sottolineato che nelle Regioni “obiettivo
convergenza” i dati sono veramente preoccupanti. Il DEF a sua volta auspica una
maggiore sinergia tra pubblico, privato ed Enti locali, dimenticando che le scuole
paritarie private e quelle degli Enti locali sono anch’esse pubbliche; pertanto, do-
vrebbero essere superate le diseguaglianze esistenti a danno del privato sociale e
degli Enti locali decentralizzando ai Comuni il compito di assicurare con i poteri
e le risorse necessarie una condizione di equità tra le varie categorie.

Un’ultima meta che si propone il Ministro è quella di una scuola aperta, cer-
tamente apprezzabile e condivisibile, purché la “full immersion” nel contesto non
porti alla cancellazione delle caratteristiche distintive delle istituzioni educative.
La finalità in questione si presenta molto complessa per cui assume diversi signi-
ficati e si articola in molti obiettivi come: saper rispondere ai bisogni formativi de-
gli alunni e lottare contro la dispersione che si colloca ancora intorno a una me-
dia del 16%, lasciando le porte aperte oltre l’orario delle lezioni e mettendo in
opera iniziative specifiche; essere vicini alla disabilità anche negli ospedali e nel-
le case dei ragazzi malati o diversamente abili; divenire veri e propri “centri civi-
ci”, realizzando attività a servizio della cittadinanza, soprattutto quella più disa-
giata; valorizzare la diversità come una ricchezza e trovare le vie per far vivere in
armonia ogni sensibilità; mettere a disposizione di tutti conoscenze e competen-
ze che in questo momento sembrano appannaggio di pochi fortunati, come per
esempio l’alfabetizzazione motoria e sportiva nella scuola primaria; riprendere a
promuovere lo studio della filosofia, della storia dell’arte e della musica, tutte di-
scipline diventate sporadiche in seguito alle riforme dei programmi; consentire ai
bambini della scuola primaria e dell’infanzia di imparare la lingua straniera in ba-
se al modello CLIL, cioè una metodologia per l’insegnamento di una disciplina non
linguistica in lingua straniera; realizzare una scuola digitale che non solo offra in-
frastrutture e connettività, ma che sappia rispondere alle nuove esigenze delle tec-
nologie della informazione e della comunicazione (TIC) con obiettivi, contenuti e
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metodologie adeguate; aprirsi al mondo del lavoro e delle imprese, portando avan-
ti d’intesa con il Ministro Poletti il Piano della “Garanzia Giovani” che punta ad
assicurare a tutti i giovani un’offerta valida a livello occupazionale o formativo en-
tro 4 mesi dall’uscita dal Sistema dell’Istruzione formale o dall’inizio della disoc-
cupazione, organizzando le prime sperimentazioni di apprendistato all’interno del-
le scuole in modo da facilitare un rapporto stretto tra istruzione e lavoro e al tem-
po stesso promuovendo i tirocini formativi presso le imprese e l’alternanza; raffor-
zare la formazione tecnica, creando in sostituzione della abolita competente Di-
rezione Generale una struttura interdipartimentale che possa operare con le scuo-
le ed in sinergia con le principali associazioni degli imprenditori per giungere ad
una revisione profonda degli Istituti Tecnici e a una migliore valorizzazione degli
ITS (Istituti Tecnici Superiori); potenziare la strategia complementare dell’orien-
tamento per contrastare dispersione, abbandono e disoccupazione.

Indubbiamente ci troviamo di fronte a provvedimenti di grande portata che
vanno non solo annunziati, ma soprattutto realizzati. Sorprende una assenza ina-
spettata, quella della Istruzione e Formazione Professionale che, come vedremo
nella presentazione delle indagini Isfol, costituisce il livello del Sistema Educativo
che ha registrato nell’ultimo decennio il maggiore sviluppo. Discutibili sono anche
alcune indicazioni aggiuntive del DEF: il riferimento degli interventi per realizzare
l’eguaglianza delle opportunità educative ai soli “capaci e meritevoli, ma privi di
mezzo” e non a tutti coloro che si trovano al di sotto di una soglia minima di
competenza, come richiederebbe il nuovo concetto di equità; il rafforzamento
della didattica integrativa nella scuola primaria che ha senso se si vuole contra-
stare il processo di secondarizzazione della primaria e potenziare la pedagogia at-
tiva e la centralità dell’allievo rispetto alla lezione ex cathedra, mentre è inutile,
se si tratta solo di un prolungamento dell’orario per gruppi di alunni dato che
questo è già possibile; l’aggiunta dell’ora di geografia nel biennio dei tecnici e dei
professionali di fronte a curricoli già sovrabbondanti di discipline di cultura ge-
nerale e praticamente privi di attività pratiche.

Apertura è anche quella di realizzare una scuola libera, inclusiva per quantità
e competitiva per qualità. L’ulteriore progresso in questo ambito rispetto alla on.
Carrozza è il richiamo all’articolo 2 del Protocollo addizionale della Convenzione eu-
ropea dei diritti dell’uomo da cui deriva l’obbligo di tutti gli Stati membri del Con-
siglio d’Europa di attuare pienamente il diritto alla libertà di educazione. Tuttavia,
anche per la on. Giannini si può ripetere quanto affermato riguardo al suo prede-
cessore: queste le dichiarazioni solenni a cui non è seguito nessun aumento dell’e-
lemosina che le scuole paritarie ricevono dallo Stato; inoltre, alcune smentite fat-
te dal Ministro riguardo a precedenti interviste vanno proprio in questa direzione.

Un’ultima osservazione la prendiamo alla lettera dalle valutazioni effettuate
dall’ADI (Associazione Docenti e Dirigenti scolastici Italiani) sulle linee program-
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matiche della on. Giannini10. «Di fronte a tanto fasto non ci rimane che esprimere
la speranza che questo vaso di delizie pieno non si trasformi in un vaso di Pan-
dora. Non c’è motivo di dubitare dell’intelligenza e della buona fede, nutrita di
entusiasmo, del nuovo Ministro. E gli auguri sono obbligatori e anche dovuti. Ma
i rischi sono dietro l’angolo. Sappiamo che la sindrome di onnipotenza dei nostri
Ministri dell’istruzione è sempre stata una cattiva consigliera politica: tra il dire e
il fare c’è di mezzo una difficoltà storica oggettiva: amministrare centralmente (e
con questa amministrazione) più di un milione di persone è un miraggio. E deve
sempre fare i conti con il Sindacato. Il silenzio su questa formidabile istituzione
conservatrice promette tempesta».

■ 4. Jobs Act e Garanzia Giovani: una risposta al
problema della disoccupazione giovanile in Italia?

Già nel 2013 l’Italia aveva ricevuto una Raccomandazione specifica relativa al
Mercato del lavoro. Veniva chiesto di assicurare l’effettiva attuazione delle
riforme del mercato del lavoro e del quadro per la determinazione dei salari,
adottare ulteriori provvedimenti per promuovere la partecipazione al mercato
del lavoro, in particolare delle donne e dei giovani, e migliorare i servizi pub-
blici per l’impiego. Veniva raccomandato, inoltre, di rafforzare l’istruzione e la
formazione professionale, migliorare i servizi di orientamento e consulenza per
gli studenti del ciclo terziario, aumentare gli sforzi per scongiurare l’abbandono
scolastico e migliorare la qualità e i risultati nel campo dell’istruzione11.

Il giudizio, tuttavia, formulato in relazione alla programmazione 2014 resta
ancora piuttosto critico: l’Italia ha compiuto progressi limitati nel dar seguito a
queste raccomandazioni.

Una prima risposta alle criticità evidenziate dall’Europa viene formulata da
Matteo Renzi, Segretario del Partito Democratico con un progetto socializzato agli
inizi di gennaio 2014: “Jobs Act: la proposta sul lavoro di Matteo Renzi”. Si trat-
tava di un primo “sommario” di temi, articolato in tre parti.

Una prima parte, dal titolo il “Sistema”, elencava gli ambiti sui quali inter-
venire: energia, tasse, revisione della spesa, azioni dell’agenda digitale, elimina-
zione dell’obbligo di iscrizione alle Camere di Commercio, eliminazione della fi-
gura del dirigente a t.i. nel settore pubblico.

Una seconda parte, dal titolo “I nuovi posti di lavoro”, identificava gli ambiti
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che avrebbero dovuto generare occupazione: Cultura, turismo agricoltura e cibo,
Made in Italy, ICT, Green Economy, Nuovo welfare, Edilizia, Manifattura.

Una terza parte, dal titolo “Le Regole”, riassumeva le principali strategie:
semplificazione delle norme, riduzione delle varie forme contrattuali, assegno uni-
versale, trasparenza per i soggetti che operano nella Formazione Professionale,
proposta di una Agenzia Unica Federale che coordina e indirizza i Centri per l’im-
piego, formazione e erogazione degli ammortizzatori sociali, legge sulla rappre-
sentatività sindacale e presenza dei lavoratori nei CDA aziendali.

Il progetto così formulato è apparso, a giudizio di molti, ispirato alle politi-
che adottate dal Presidente degli Stati Uniti nell’anno 2011, l’American Jobs Act.
Un provvedimento, quello americano, che diventerà legge solo nell’anno 2012
sotto il titolo Jobs Act, un pacchetto di misure più contenuto rispetto alla prima
proposta ed imperniato su misure economiche.

La via italiana adottata dal Governo Renzi e dal Ministro del Lavoro Giuliano
Poletti ha privilegiato, rispetto alla via americana, l’intervento sulla materia con-
trattuale.

Il Governo ha adottato due provvedimenti. Il primo è diventato legge il 16
maggio 2014 (Legge n. 78 del 16 maggio 2014). La norma intende dare una ri-
sposta urgente alla necessità di rilanciare l’occupazione semplificando il ricorso
all’apprendistato e al contratto a tempo determinato per favorire l’inserimento dei
giovani nel mondo del lavoro ed una permanenza più lunga dei lavoratori.

Il Governo ha adottato, poi, un secondo provvedimento, un Disegno di Legge
delega, ancora all’esame del Senato, che ha l’obiettivo di riformare gli ammortiz-
zatori sociali, i servizi per l’impiego e le politiche attive, nonché riordinare i rap-
porti di lavoro e di sostegno alla maternità e alla conciliazione.

La Legge n. 78/2014 è stata variamente giudicata: chi l’ha definita da subito
“un ulteriore spazio alla precarietà” e chi, invece, l’ha letta come uno strumento
idoneo a facilitare l’occupazione.

Il Ministro del Lavoro, comunque, è impegnato a presentare alle Camere una
relazione sull’efficacia della misura adottata tra dodici mesi.

Un analogo atteggiamento di attesa è opportuno sulla seconda misura av-
viata dal Governo Renzi ma progettato già dal Governo Letta: la Garanzia Giovani.
Rassegna CNOS ha già scritto su questo progetto nell’anno 2014 e ad esso ri-
manda per una prima analisi.

L’obiettivo del progetto, supportato da una dotazione finanziaria di oltre 1,5
miliardi di euro, è nobile. Per la prima volta, infatti, in Italia si attiva un’azione
sistematica per offrire ai giovani un ventaglio di opportunità per aiutarli ad en-
trare nel mondo del lavoro. Avviato il 1 maggio 2014, al 5 giugno erano 74.394
(47.112 sul portale nazionale e 27.282 sui portali regionali) i giovani registrati,
segno di una attesa.
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È prematuro, ad oggi, valutare l’efficacia del provvedimento.
Tuttavia, alla positività della iniziativa va aggiunto, a parere di chi scrive, una

prima grossa anomalia. Nel riquadro “Registrazione Garanzia Giovani” vengono
chieste al giovane che fa domanda delle informazioni: nome, cognome, ecc. Quan-
do si passa ai titoli di studio, compare il seguente elenco: senza titolo di studio,
licenza elementare, media, diploma, laurea triennale / laurea specialistica, ma-
ster / corso post laurea. Mancano del tutto la qualifica e il diploma professionale
previsti dalla Legge 53/03 che, a tutti gli effetti, sono titoli di studio valevoli su
tutto il territorio nazionale. Con una anagrafe così impostata, un giovane qualifi-
cato o in possesso di diploma professionale è costretto a presentarsi con il solo ti-
tolo di scuola media. La cosa appare scorretta sotto due aspetti. Innanzitutto of-
fre dati falsi dal punto di vista statistico (Il MLPS presenterà i giovani in posses-
so della sola licenza media quando, invece, hanno frequentato corsi che rilascia-
no la qualifica o il diploma professionale); l’anagrafe, inoltre, offre dati falsi an-
che dal punto di vista della preparazione professionale quando i servizi per l’im-
piego saranno chiamati a stipulare con il giovane un “patto di servizio”.

Gli Enti di Formazione Professionale auspicano che sia apportato quanto
prima il necessario correttivo.

■ 5. Il nuovo assetto della IeFP delineato dalla riforma
costituzionale

Un altro provvedimento importante adottato dal Governo Renzi è la riforma
del Titolo V della Costituzione, inserito in un più ampio progetto di riforma costi-
tuzionale che mira a superare il bicameralismo paritario, ridurre il numero dei
parlamentari, contenere i costi del funzionamento delle istituzioni e sopprimere il
CNEL.

Essendo un provvedimento che è agli inizi del lungo cammino, nel presente
editoriale, ci limitiamo solo ad alcuni cenni.

Secondo il disegno di riforma costituzionale, l’Istruzione e Formazione Pro-
fessionale (IeFP) rimarrà un ambito ordinamentale dotato di una sua propria ed
autonoma caratterizzazione a livello costituzionale, e determinato in modo pecu-
liare dal contemporaneo riferimento sia al settore dell’istruzione che a quello
delle professioni.

Vista la disomogeneità territoriale, istituzionale e finanziaria della IeFP è ap-
parso necessario da subito avanzare, da parte degli Enti di Formazione Professio-
nale, proposte emendative volte ad assicurare la necessaria autonomia delle isti-
tuzioni formative, l’indispensabile governance unitaria del sistema di Istruzione e
Formazione, una corretta distribuzione delle competenze tra Stato e Regioni in or-
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dine alle professioni e l’introduzione del costo standard per l’efficiente adempi-
mento delle funzioni di rilievo pubblico connesse all’erogazione di servizi.

■ 6. La qualità dell’offerta della IeFP secondo l’Isfol.
I risultati di tre rapporti

Concludiamo la riflessione sulle principali linee di politica scolastica e forma-
tiva presentando gli esiti di tre ricerche condotte recentemente dall’Isfol sulla IeFP
che ci offrono un quadro aggiornato della situazione di questo (sotto)sistema e
soprattutto della sua qualità. I parametri principali in base ai quali è avvenuta la
valutazione sono dimensioni molto importanti di tale offerta: si va dal monito-
raggio dei percorsi di IeFP nell’ambito del diritto-dovere, alla considerazione degli
esiti occupazionali dei qualificati, all’esame della condizione degli allievi di origi-
ne straniera12. Della gran massa di dati raccolti ci limiteremo a evidenziare solo
quelli più significativi, la cui conoscenza possa aiutare i lettori della Rivista nel-
l’approfondimento dei dati: in ogni caso, l’immagine di IeFP che le indagini ci re-
stituiscono è complessivamente quella di un (sotto)sistema di qualità.

6.1. Il monitoraggio dei percorsi di IeFP nell’ambito del
diritto-dovere (a.f. 2012-13)

I percorsi di Istruzione e Formazione Professionale rappresentano ormai una
scelta sempre più diffusa alla conclusione della secondaria di 1° grado in vista
dell’assolvimento dell’obbligo di istruzione/diritto-dovere13. La crescita è stata im-
ponente nel senso che gli iscritti all’offerta triennale sono passati dai 24.964 del
2003-04 ai 290.619 del 2012-13, aumentando di 11,6 volte: in proposito è si-
gnificativo il confronto con l’evoluzione degli allievi dei corsi quinquennali di
Istruzione professionale, che nello stesso periodo sono diminuiti del 6% e dal mo-
mento che la IeFP sta guadagnando sempre più terreno, non manca chi ipotizza
futuri scenari di un possibile sorpasso. Secondo l’Isfol, il successo dell’IeFP sa-
rebbe dovuto al fatto che i percorsi «Sono stati […] percepiti come strumento di
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12 Cfr. Sintesi del Rapporto di monitoraggio dei percorsi di IeFP nell’ambito del diritto-dovere
(a.f. 2012-13), Roma, Isfol, 21 maggio 2014; Occupati dalla formazione. Seconda indagine nazio-
nale sugli esiti occupazionali dei qualificati nei percorsi di IeFP, Roma, Isfol, 21 maggio 2014;
Giovani immigrati di seconda generazione nella IeFP: percorsi, inclusione e occupabilità. Sintesi
dei principali risultati, Roma, Isfol, 2014.

13 Cfr. Sintesi del Rapporto di monitoraggio dei percorsi di IeFP nell’ambito del diritto-dovere
(a.f. 2012-13), o.c.; e anche CENSIS, 47°Rrapporto sulla situazione sociale del Paese. 2013, Roma,
FrancoAngeli, 2013 e MINISTERO DEL LAVORO E DELLE POLITICHE SOCIALI. DIREZIONE GENE-
RALE PER LE POLITICHE ATTIVE E PASSIVE DEL LAVORO, Istruzione e Formazione Professionale: una
filiera professionalizzante. a.f. 2012-13, Isfol, Roma dicembre 2013.
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14 MINISTERO DEL LAVORO E DELLE POLITICHE SOCIALI. DIREZIONE GENERALE PER LE POLI-
TICHE ATTIVE E PASSIVE DEL LAVORO, Istruzione e Formazione Professionale…, o.c., p. 24.

15 Cfr. CENSIS, 47° Rapporto sulla situazione sociale del Paese. 2013, o.c., pp. 116-117.
16 Cfr. Sintesi del Rapporto di monitoraggio dei percorsi di IeFP nell’ambito del diritto-dovere

(a.f. 2012-13), o.c.
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accesso al mondo del lavoro e leva di promozione sociale, sostenendo con conti-
nuità il processo formativo di apprendimento per l’inclusione»14.

La messa a regime dei percorsi di IeFP non ha eliminato le differenze di ti-
pologie esistenti tra le Regioni in dipendenza delle scelte da queste effettuate e
che andranno attentamente monitorate e valutate per verificare se siano da con-
siderarsi un arricchimento dell’offerta o invece portino a una sua frammentazione
e a pericolose competizioni. Qui ci soffermiamo solo su un caso per la sua evi-
dente rilevanza: si tratta in particolare della diversificazione introdotta dall’In-
tesa della Conferenza Unificata del dicembre 2010 che ha disciplinato la possibi-
lità di attivare percorsi triennali negli Istituti Professionali (IP), introducendo il
regime di sussidiarietà con la programmazione regionale. Tale regime si suddivide
in sussidiarietà integrativa, che stabilisce che l’allievo che consegue la qualifica
triennale negli Istituti Professionali possa proseguire gli studi fino al termine del
quinquennio negli IP e sussidiarietà complementare che consente di attivare i
percorsi triennali negli IP senza però correlazione diretta con la continuazione
della formazione nei percorsi scolastici.

I primi corsi in sussidiarietà sono iniziati nell’anno 2011-12 e ne è seguita
una notevole crescita degli iscritti agli IP (+82,3%), mentre i percorsi delle isti-
tuzioni formative hanno registrato un aumento del solo 8,7%15. Di conseguenza
nel 2012-13 gli iscritti al triennio della IeFP svolta a scuola sono divenuti la mag-
gioranza con 162.000 allievi pari al 56% del totale, mentre le istituzioni forma-
tive accreditate accolgono una minoranza anche se consistente (128.000 o il
44%)16. La distribuzione nel primo anno accentua tale andamento in quanto solo
il 39% frequenta le istituzioni formative in paragone a più del 55% che è iscritto
presso le scuole in sussidiarietà integrativa, a cui si deve aggiungere il 6% circa
in sussidiarietà complementare.

Le statistiche riguardanti la distinzione centri accreditati/scuole delineano una
situazione di progressiva sostituzione dei primi da parte delle seconde e non certa-
mente della auspicata sussidiarietà degli interventi IeFP, realizzati nelle scuole ri-
spetto a quelli erogati dai centri accreditati: in altre parole si rischia di tradire l’in-
tenzione originaria. Sorprende anche che negli IP l’opzione per la qualifica trienna-
le continui a guadagnare terreno nei confronti della scelta del percorso quinquenna-
le. Inoltre, tra sussidiarietà integrativa e complementare è la prima a beneficiare del-
la maggior parte delle iscrizioni, ma questo andamento non pare relazionarsi con le
opzioni personali dei giovani quanto con le scelte politiche delle Regioni.
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Da ultimo, gli esiti dei percorsi attivati negli IP risultano rilevantemente più
bassi di quelli delle istituzioni formative. Infatti, nel primo caso gli allievi che rie-
scono a conseguire la qualifica dopo tre anni sono appena il 45,6%, mentre nei
centri accreditati la cifra è pari quasi al 70% (68%).

Passando ai particolari, va segnalato che la quota dei 14enni iscritti al primo
anno raggiunge la percentuale del 46% e sta ad indicare la porzione dei giovani
che hanno optato per la IeFP come prima scelta. La partecipazione degli stranieri
al percorso triennale è del 15,5% e risulta superiore, anche se non di molto,
presso i centri accreditati. I maschi sono quasi i due terzi (64%) e le femmine il
36% e la disparità fra i sessi è maggiore nelle scuole. La figura più scelta a livello
di IP è quella di operatore della ristorazione e nelle istituzioni formative si tratta
dell’operatore del benessere, mentre al secondo e terzo posto si situano figure più
tradizionali come l’operatore elettrico e quello meccanico. Gli iscritti al IV anno
di diploma nel 2012-13 erano 9.471 e si presentavano anche loro in crescita;
inoltre, la distribuzione centri/scuole vedeva la stragrande maggioranza iscritta ai
primi (8.181) rispetto a solo 1.290 nelle seconde.

Finiamo con tre osservazioni. Anzitutto sarebbe auspicabile che l’offerta di
percorsi quadriennali potesse estendersi a tutto il territorio nazionale. In secondo
luogo, le scuole non paiono giocare il medesimo ruolo delle istituzioni formative
nella lotta alla dispersione per cui andrebbe migliorata la loro offerta da questo
punto di vista. Infine, è in atto una ridefinizione delle aspettative dei ragazzi in
uscita dalla Scuola Secondaria di 1° grado nel senso che paiono sia orientarsi
sempre più verso percorsi di qualificazione brevi nel tentativo di inserirsi rapida-
mente nel mercato del lavoro, sia esprimere un rinnovato interesse verso una cul-
tura tecnico-professionale.

6.2. Gli esiti occupazionali dei qualificati nei percorsi di
IeFP

L’indagine Isfol di cui ci occupiamo ha riguardato un campione nazionale di
5.000 giovani che avevano ottenuto una qualifica triennale della IeFP nell’anno
formativo 2008-0917. La ricerca si è conclusa nel 2013 e ha intervistato mediante
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17 Cfr. Occupati dalla formazione. Seconda indagine nazionale sugli esiti occupazionali dei
qualificati nei percorsi di IeFP, o.c. Negli ultimi anni un’indagine similare è stata condotta dal
CNOS-FAP riguardo ai suoi qualificati; anche se le ricerche non sono direttamente paragonabi-
li perché quelle del CNOS-FAP sono state condotte sui qualificati a un anno (e non a tre) dalla
qualifica professionale, tuttavia si può senz’altro affermare la convergenza generale di tutte que-
ste indagini sulla validità dell’offerta della IeFP e in particolare sulla maggiore efficacia di quella
dei centri accreditati: cfr. in proposito MALIZIA G. - PIERONI V., L’inserimento nel lavoro degli al-
lievi della IeFP Salesiana. Allegato a «Rassegna CNOS», 29(2013), n. 2; MARCHIORO D.M., IeFP
e successo formativo nella Federazione CNOS-FAP anno 2011/2012, «Rassegna CNOS», 30(2014),
n. 1, pp. 137-156.
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un questionario telefonico gli ex-allievi a più di tre anni dal conseguimento del
titolo. Tale intervallo era stato voluto con l’intenzione di controllare la variabile
“occasionalità” del primo inserimento nel mondo del lavoro; comunque, lo scopo
ultimo della ricerca era di rilevare la situazione occupazionale del campione in
una fase più strutturata del loro percorso.

Non è la prima volta che l’Isfol effettua questo tipo di ricerca, in quanto essa
era già stata realizzata nel 2011 sui qualificati del 2006-07. Essendo una se-
conda edizione, è stato possibile un maggiore approfondimento dei dati attra-
verso la comparazione dei risultati. Al tempo stesso, bisognerà tenere presente
che le due indagini sono state realizzate nel quadro di scenari nazionali molto di-
versi: infatti, la ricerca del 2011 rispecchia una situazione economica ancora po-
sitiva, anteriore alla crisi, mentre quella del 2013 è stata effettuata nel contesto
delle gravi difficoltà che sperimentano attualmente i giovani riguardo al lavoro.

Le caratteristiche del campione degli intervistati rimandano ad un universo a
maggioranza maschile (57%), di nazionalità italiana (90%), che vive nel Set-
tentrione (78,5%) e che ha frequentato per il 70% i corsi dei centri accreditati.
Il 60% proviene da famiglie con bassi livelli di istruzione e la metà si caratterizza
per l’origine operaia. In paragone alla ricerca del 2011, aumenta la percentuale
degli ex allievi che ha superato l’esame al termine della secondaria di 1° grado
con una valutazione più alta di “sufficiente” (64% rispetto al 55,5%); lo stesso
andamento si riscontra per gli intervistati che si sono iscritti alla IeFP diretta-
mente dopo la secondaria di 1° grado. Sono dati che mettono chiaramente in evi-
denza come i percorsi di IeFP, pur essendo considerati tradizionalmente validi
solo per allievi fragili sul piano socio-culturale, stiano diventando sempre più ca-
paci di intercettare la domanda di giovani che si iscrivono per “vocazione” ap-
pena terminato il I ciclo di istruzione.

Passando alla situazione occupazionale del campione a 3 anni dalla quali-
fica, emerge: che la metà può vantare un lavoro - ma nella precedente ricerca era
il 60% quasi (59%); che risulta invece disoccupato il 42,1% di cui il 23,5% sono
ex lavoratori che hanno perduto il posto e il 18,6% giovani in cerca di occupa-
zione che non hanno lavorato prima, costituendo questi ultimi il doppio in con-
fronto al 2011; che gli ex allievi in formazione assommano al 6,6% (mentre
erano il 9,7% nella indagine del 2011); e che la porzione degli inattivi diminui-
sce all’1,3% rispetto al 4% della I edizione della ricerca. I risultati appena ricor-
dati mettono chiaramente in risalto l’incidenza negativa della crisi economica sul
mondo del lavoro e sulle opportunità occupazionali delle varie tipologie di istru-
zione e di formazione e quindi anche della IeFP. Al tempo stesso va sottolineato
che i centri accreditati possono vantare migliori potenzialità occupazionali in
quanto i loro qualificati si trovano per il 55% inseriti nel Mercato del lavoro ri-
spetto al solo 38% degli iscritti all’IP. Inoltre, l’incrocio tra istituzione scolastico-
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formativa e circoscrizione geografica evidenzia che il beneficio occupazionale di
ottenere la qualifica in un centro accreditato piuttosto che in una scuola risulta
maggiore nel Settentrione e questo andrebbe attribuito sia alla maggiore capacità
delle agenzie del Nord di collegarsi con i fabbisogni del tessuto produttivo locale,
sia alla presenza di un contesto economico più capace di promuovere occupa-
zione. Da ultimo e in relazione con la variabile di genere, la ricerca di un lavoro
sembra relativamente più facile per i ragazzi (53,4% di occupati) che non per le
ragazze (45,4%), benché lo scarto si sia ridotto nel tempo anche per la grave crisi
in cui in questi anni si dibattono i settori dell’industria e delle costruzioni.

La condizione di dipendente è la posizione lavorativa più comune tra gli oc-
cupati (85,6%) rispetto all’8% di autonomi e al 6,4% di contratti atipici e nel
tempo la distribuzione rimane sostanzialmente identica. L’andamento va messo in
relazione sia alla indisponibilità di capitali da parte dei qualificati sia alla loro
poca esperienza lavorativa.

La forma contrattuale più diffusa tra quanti lavorano è l’apprendistato che ri-
guarda il 35% degli uomini e più del 39% delle donne; un quarto può contare su
un contratto a tempo determinato, mentre quello a tempo indeterminato coin-
volge il 28% degli uomini e il 23% delle donne e queste percentuali sono in am-
bedue i casi più basse del 6% rispetto all’indagine del 2011.

L’apprendistato è più comune tra i qualificati dei centri accreditati (36,5%)
che tra quelli dell’IP (25,7%). Lo stesso andamento si riscontra riguardo al con-
tratto a tempo indeterminato.

Come nella precedente ricerca, l’inquadramento professionale si caratterizza
per un livello medio-basso nel senso che la metà circa degli occupati svolge un la-
voro che comporta attività manuali generiche e ciò si spiega in quanto si tratta
di percorsi formativi che offrono un primo livello di qualificazione. Inoltre, va os-
servato che la percentuale degli occupati come operai specializzati è superiore tra
i qualificati dei centri accreditati, mentre l’andamento opposto si registra ri-
guardo agli operai generici.

Quanto ai canali per la ricerca del lavoro, un ruolo centrale viene svolto da
quelli informali, quali familiari e conoscenti o contatti/conoscenza diretti con il
datore di lavoro, come d’altra parte emerso nella indagine del 2011. Inoltre,
quasi del tutto irrilevanti risultano i centri per l’impiego.

Il livello di soddisfazione per il lavoro si mantiene alto come nella indagine
del 2011: infatti, l’80% quasi (78%) esprime una valutazione tra 8 e 10 e solo il
4% scende sotto il 6. Inoltre, gli ex allievi dei centri accreditati manifestano un
gradimento superiore a quello degli intervistati degli IP; in aggiunta il raggiungi-
mento della qualifica viene considerato dalla maggioranza del campione il fattore
chiave per lo svolgimento del proprio lavoro. Anche in questo caso i qualificati
presso i centri accreditati si dimostrano più convinti di tale utilità. Il 60% circa
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degli occupati ritiene che la formazione ricevuta sia coerente con il lavoro svolto;
a tale proposito non va sottovalutata la consistente minoranza (39,8%) che non
condivide tale valutazione.

Passando alla valutazione dell’esperienza formativa, l’82,6% degli ex allievi
dichiara che rifarebbe la scelta di iscriversi alla IeFP e in una scala da 1 a 10 il
voto medio degli intervistati si colloca a 8,4: in particolare sono apprezzati il rap-
porto con i compagni e gli insegnanti, gli argomenti e il modo in cui avviene l’ap-
prendimento. Il favore cresce tra gli ex allievi dei centri accreditati. Subito dopo
la qualifica un giovane su tre continua a formarsi nei IV anni e con percentuali
inferiori nella secondaria di 2° grado: i motivi della scelta sono prevalentemente
occupazionali, ma anche connessi alla ritrovata voglia di studiare.

Terminiamo con le stesse parole del Rapporto: «[…] come già rilevato nella
prima edizione dell’indagine, la filiera della IeFP si conferma come un canale at-
tivo ed efficace. Sebbene in un contesto strutturale di crisi economico-occupazio-
nale, riesce a rispondere sia alla funzione di professionalizzare giovani che “vo-
cazionalmente” scelgono un percorso di inserimento più rapido nel mondo del la-
voro, sia di recupero alla formazione di coloro che, per stili cognitivi e di appren-
dimento, preferiscono formarsi attraverso metodologie didattiche improntate alla
pratica, al laboratorio, con periodi di stage, che attualizzano maggiormente l’ap-
prendimento nell’esperienza»18.

6.3. Giovani immigrati di seconda generazione nella IeFP

Questa ricerca viene a colmare un vuoto nella letteratura scientifica a livello
nazionale perché mancavano studi e documentazioni sulla condizione dei giovani
stranieri di seconda generazione (figli di immigrati nati in Italia o qui arrivati in
età scolare) nei percorsi di IeFP19. L’indagine è stata articolata in due fasi: la
prima qualitativa è consistita in cinque studi di casi e, fornendo una prima cono-
scenza di sfondo del fenomeno, ha permesso di impostare la seconda parte di na-
tura prevalentemente quantitativa in cui principalmente si è somministrato un
questionario auto-compilato a un campione di 1.840 allievi stranieri e a un altro
di controllo costituito da 1,835 allievi italiani (in tutto 3.675 soggetti iscritti a
124 strutture formative situate in sei Regioni italiane).

Passando ad esaminare i risultati più significativi della indagine, un primo
dato riguarda la scelta della IeFP. Il 40% circa dei due campioni dichiara di aver
deciso di iscriversi a tali percorsi in autonomia. Gli intervistati che hanno chiesto

18 Occupati dalla formazione. Seconda indagine nazionale sugli esiti occupazionali dei quali-
ficati nei percorsi di IeFP, o.c., p. 9.

19 Cfr. Giovani immigrati di seconda generazione nella IeFP: percorsi, inclusione e occupabi-
lità. Sintesi dei principali risultati, o.c.
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consiglio e sostegno hanno ricercato in particolare il parere della famiglia e dei
pari, ma al tempo stesso non risulta marginale il ruolo svolto dai docenti, dagli
uffici pubblici, dalle iniziative di orientamento e dal contatto diretto con le strut-
ture formative. Sui vari item il divario tra i due gruppi è trascurabile a parte una
lieve prevalenza della incidenza dell’ambiente familiare tra gli stranieri.

Gli esiti scolastici degli allievi stranieri nella secondaria di 1° grado sono più
positivi di quelli degli italiani: si rispecchia qui un andamento usuale delle inda-
gini che coinvolgono soggetti svantaggiati i quali si risolvono ad intraprendere un
percorso formativo solo quando hanno la piena sicurezza di riuscire ad arrivare in
fondo con successo e, pertanto, non devono correre rischi particolari nella iscri-
zione ad un livello di studi. Oltre la metà degli stranieri che ha ottenuto il titolo
dell’obbligo, ha optato direttamente per la IeFP, mentre nel caso degli italiani la
maggioranza ha scelto la IeFP solo dopo aver tentato senza successo di frequen-
tare la secondaria di 2° grado.

Un dato che proviene dallo studio dei casi evidenzia l’importanza dello stage
nel percorso formativo dei ragazzi senza distinzioni tra i due gruppi. La ragione
di tale favore va cercata in due motivi principali: lo stage facilita la conoscenza
dell’ambiente di lavoro e offre una buona opportunità per il reperimento di un po-
sto di lavoro al termine della IeFP.

Per quanto riguarda l’apprendimento dell’italiano, la frequenza di corsi spe-
cifici aumenta con il ridursi del periodo di residenza nel nostro Paese. Inoltre, il
90% degli allievi dei due gruppi dichiara di avere un livello buono o molto buono
di competenza nel leggere e nel parlare, mentre maggiore scarto si riscontra ri-
guardo alle competenze nello scrivere con l’8,2% degli stranieri che valutano la
loro competenza scarsa o molto scarsa rispetto al 3,1% degli italiani.

Al completamento degli studi nella IeFP i due terzi circa di entrambi i cam-
pioni intendono cercare un lavoro e l’Italia è il Paese dove la grande maggioranza
desidererebbe restare per svolgere la propria occupazione. Al tempo stesso, va se-
gnalato che più di un quarto di ambedue i gruppi è intenzionato a continuare la
formazione soprattutto nei percorsi quadriennali e tale percentuale cresce tra i
giovani appartenenti alle famiglie con livelli di istruzione più alti.

Gli intervistati mostrano un grado elevato di fiducia nel futuro e nella possi-
bilità di trovare una occupazione coerente con gli studi seguiti. Essi sono anche
convinti che un lavoro soddisfacente si possa reperire soprattutto in base alle pro-
prie capacità tecniche e professionali e alla propria voglia di fare, mentre solo in
seconda posizione e a notevole distanza vengono menzionati i contatti, la fami-
glia e la scuola frequentata. In sostanza, gli intervistati non si dimostrano fata-
listi, cinici o passivi, ma ottimisti e controcorrente.

Un ultimo dato importante riguarda la formazione dei formatori alla inter-
cultura. In negativo va riconosciuto che questo ambito manca di una strategia
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nazionale; al tempo stesso è possibile segnalare la presenza di diverse buone pra-
tiche sul territorio.

Anche nella presente sezione, riportiamo alla fine un’osservazione conclusiva
della Ricerca: «I percorsi di IeFP organizzati dalle Agenzie formative rappresen-
tano un importante fattore di integrazione e inclusione da più punti di vista: an-
zitutto incrementando la dimensione relazionale e sociale attraverso la costru-
zione di rapporti significativi con figure di accompagnamento alla transizione
(transizione scuola-formazione, formazione-lavoro), fornendo un supporto emo-
tivo e una guida funzionale al successo formativo; in secondo luogo, la Forma-
zione Professionale anche nella sua tradizionale veste di “seconda chance” fa
molto di più che essere appunto, una possibilità seconda, “ancillare” alla scuola:
offre un’occasione di rilancio e rimotivazione ai giovani di origine straniera, in
particolare quelli precedentemente esclusi da esperienze scolastiche fallimentari.
Utilizzando metodologie diversificate (laboratorio, tutorato, personalizzazione
dei percorsi), la IeFP fornisce strumenti per la rimotivazione e la crescita di au-
tostima nei giovani immigrati, i quali arrivano in alcuni casi, (oltre un quarto dei
ragazzi intervistati), a formulare progetti di prosecuzione degli studi di lungo pe-
riodo»20.

■ 7. Prospettive

Il lungo excursus sulle politiche scolastiche e formative adottate dall’Italia,
anche alla luce delle Raccomandazioni dell’Europa, sarà completato da una ri-
flessione più puntuale sulle politiche del lavoro che dovrà essere effettuata solo
dopo una congrua sperimentazione.

20 Ibidem, p. 8.
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■ 1. Cosa significa evangelizzare?

Sono numerosi i testi della Chiesa cattolica che fanno luce su questa do-
manda. Per rispondere, si propone di prendere in considerazione tre linee guida
al riguardo.

La prima è tratta dalle proposte finali del Sinodo dei Vescovi su La Nuova
Evangelizzazione per la trasmissione della fede cristiana (7-28 ottobre 2012):
“Proclamare la Buona Notizia e la persona di Gesù è un obbligo per ogni cri-
stiano, fondato nel Vangelo: “Andate, quindi, e ammaestrate tutte le nazioni,
battezzandole nel nome del Padre e del Figlio e dello Spirito Santo” (Mt. 28,
19). Allo stesso tempo, è un diritto inalienabile di ogni persona, qualunque
sia la sua religione o assenza di religione, di essere in grado di conoscere Gesù
Cristo e il Vangelo. Questa proclamazione, data con integrità, deve essere pro-

1 Traduzione a cura di Angelica Projetti.
2 Dicastero Pastorale Giovanile, Direzione Generale Opere Don Bosco. Responsabile Uffi-

cio Scuola e Formazione Professionale.

Peculiarità educativa
e evangelizzatrice

della Formazione Professionale1

MIGUEL ANGEL GARCÍA MORCUENDE2

Il tema proposto ci porta ad una delle maggiori urgenze della pastorale
educativa di oggi. Sebbene si tratti di un argomento complesso, scarse sono le

riflessioni a proposito. In queste pagine ci proponiamo semplicemente di
suggerire una lettura che possa offrire un’utile visione d’insieme.

Parlando di “evangelizzazione” all’interno della Formazione Professionale
(FP) bisogna necessariamente rispondere a quattro domande: cosa significa

“evangelizzare”; qual è lo scenario socio-educativo in cui si colloca la FP; che
situazione particolare stanno vivendo i giovani dei nostri centri; infine, quali
sono i suggerimenti per una proposta evangelizzatrice appropriata a suddetto

ambiente formativo.
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posta nel rispetto totale di ogni persona, senza alcuna forma di proselitismo”
(n. 10).

La seconda è la famosa affermazione di Paolo VI nell’Esortazione apostolica
Evangelii Nuntiandi (1975): “Non si tratta solamente di predicare il Vangelo in
fasce geografiche sempre più vaste o a popolazioni sempre più estese, ma an-
che di raggiungere e quasi sconvolgere mediante la forza del Vangelo i criteri di
giudizio, i valori determinanti, i punti di interesse, le linee di pensiero, le fonti
ispiratrici e i modelli di vita dell’umanità, che sono in contrasto con la Parola
di Dio e col disegno della salvezza”.

Infine, le istituzioni cattoliche sono “luogo di formazione integrale me-
diante l’assimilazione sistematica e critica della cultura […] sono uno spazio
privilegiato per la promozione integrale attraverso un incontro vivo e vitale con
il patrimonio culturale”3.

Da queste tre affermazioni significative emergono alcune considerazioni ri-
guardo al significato specifico della missione evangelizzatrice nell’ambito della
Formazione Professionale.

* Prima di tutto, parlare di “evangelizzazione” significa collocarsi nella storia
concreta delle persone (storia della salvezza) e non semplicemente comuni-
care un modo di pensare o di adeguarsi a una norma morale. Per questo, co-
noscere e apprezzare l’integralità della persona di Gesù Cristo e del suo Van-
gelo è un “diritto” di ogni persona. Significa formare offrendo l’opportunità
di Dio come possibilità di futuro. “Il nostro compito nel segno dell’evan-
gelizzazione è creare le condizioni affinché gli uomini possano scoprire
nella Buona Novella di Gesù Cristo la verità delle loro vite”4.

* La fede cristiana non è un trattato da studiare, ma un atteggiamento impe-
gnato, diretto a persone concrete, con lo scopo di illuminare e mobilitare
la loro vita. Lo disse Paolo VI: significa raggiungere e rimuovere “i criteri
di giudizio, i valori determinanti, i punti di interesse, le linee di pensiero,
le fonti ispiratrici e i modelli di vita”. Aiutare a scoprire che Cristo con il suo
Vangelo è il centro della storia, l’“uomo nuovo”, la forza trasformatrice che
giudica le culture e che umanizza le persone. Evangelizzare significa conti-
nuare l’incarnazione salvatrice negli uomini e nelle donne di oggi, nelle fa-
miglie, nel lavoro, nella società.

* Non si può parlare di valore educativo di un Centro di formazione senza par-
lare dei contenuti culturali che offrono, il metodo di insegnamento e le
abilità pedagogiche che vengono utilizzate. D’altro canto, non si può en-

3 Congregazione per l’Educazione Cattolica (1977), La scuola cattolica, Roma, n. 26.
4 AUGUSTIN G. (2012), El desafío de la nueva evangelización, Sal Terrae, Santander, p. 14.
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trare nella questione della cultura e del lavoro in un Centro professionale di
ispirazione cattolica senza portare alla luce l’“agenda dei valori” alla
quale si ispira (il Vangelo) e senza menzionare l’abilità professionale degli
educatori, mediatori della doppia sintesi tra cultura e Vangelo, tra fede e
vita. In questo modo, i tre aspetti (la cultura del lavoro, la capacità forma-
tiva integrale e l’evangelizzazione), sebbene formalmente differenti, si uni-
scono e necessitano l’uno dell’altro, senza divisione, senza confusione,
senza giustapposizioni.

■ 2. La cartografia del territorio socio-educativo attuale

La domanda che viene posta da molti educatori e istituzioni è se in tali con-
testi formativi l’evangelizzazione continui ad essere una “buona novella”. Di
certo, Cristo e il Vangelo non cambiano, ma è l’uomo che sta cambiando, la sua
cultura: i suoi criteri, i suoi interessi, i suoi schemi di pensiero, il suo stile di
vita, il suo modo di lavorare. Inoltre, avvicinandoci alla realtà della Formazione
Professionale ci si rende conto del legame che intercorre tra l’opera educativo-
formativa delle nostre istituzioni e il mondo del lavoro in cui la Formazione Pro-
fessionale ha una propria collocazione. È possibile, quindi, evangelizzare a par-
tire da questo ambiente così specifico, in cui le conoscenze formali sono rac-
colte in discipline tecniche, con metodi didattici così particolari?

2.1. Lo scenario socio-educativo in cui si sviluppa la
Formazione Professionale sta vivendo notevoli trasfor-
mazioni

Molte organizzazioni e movimenti civili e religiosi hanno risposto e stanno
rispondendo a questa emergenza con istituzioni formative aventi l’obiettivo di
coniugare professionalizzazione e formazione integrale. L’oggetto era e continua
ad essere non tanto la preparazione all’ottenimento di un titolo: la Formazione
Professionale ha lo scopo di preparare gli alunni all’attività in campo professio-
nale, così come contribuire al loro sviluppo personale, all’esercizio di una citta-
dinanza democratica e all’apprendimento permanente. È proprio qui, nella for-
mazione per il lavoro che il Vangelo deve essere significativo. È chiaro che tale
contesto è diverso da una parrocchia, un gruppo ecclesiastico o un’associazione
giovanile. Sono diversi i destinatari, gli strumenti, i contenuti, i tempi e i me-
todi.

Nella maggior parte dei casi, le famiglie che bussano alla porta delle nostre
istituzioni di Formazione Professionale non sembrano preoccuparsi della forma-
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zione cristiana dei loro figli. Di fatto, si possono incontrare giovani molto di-
versi tra loro all’interno dello stesso gruppo: coloro che sono indifferenti o lon-
tani dal mondo religioso, per i quali la richiesta religiosa risulta irrilevante; al-
tri che sono disposti ad ascoltare e a fare esperienze, senza preoccuparsi di co-
noscere la fede cristiana; esistono poi altri alunni che praticano la fede reli-
giosa nella vita privata; per ultimi, vi sono i giovani motivati e disponibili, “no-
madi spirituali alla ricerca”5, che ci chiedono una proposta cristiana adeguata ai
loro desideri e capacità.

2.2. I Centri di FP come luogo di opportunità e sfide

Questo articolo non ha lo scopo di mostrare l’impegno lavorativo all’interno
dei nostri Centri, anche se, a questo punto, è necessario definire il campo for-
mativo dell’abilitazione al lavoro sotto due aspetti:

• In primo luogo, in questi Centri la formazione proposta è sì solida, ma fles-
sibile. E ciò ha delle conseguenze. La Formazione Professionale fa parte di
un’offerta formativa permanente, obbligando la persona a rinnovare o cam-
biare le proprie qualifiche nel corso della sua vita lavorativa. Dal punto di
vista educativo-pastorale, per raggiungere il pieno sviluppo delle potenzia-
lità dei giovani è necessario pensare a una formazione polivalente non solo
a livello professionale, ma soprattutto personale, in un sistema socio-educa-
tivo e lavorativo in continua evoluzione.

• In secondo luogo, al giorno d’oggi è necessaria una convergenza formativa
tra le istituzioni educative e altre agenzie. È importante centrare il concetto
di rete di formazione (network), una struttura organizzativa caratterizzata
da una serie di contatti in cui intervengono i centri di FP, i centri di orien-
tamento, le imprese, i gruppi professionali, le università, le autorità locali,
le diverse associazioni. Questo forte legame tra mondo del lavoro e Forma-
zione Professionale non è estraneo alla missione educativa e pastorale: en-
trambe le realtà, istruzione e lavoro, sono elementi che caratterizzano le
persone e le società e sono strettamente correlati tra loro. Lo sviluppo di
un’istruzione di qualità facilita l’esercizio effettivo del diritto ad un lavoro
decente. Possiamo anche affermare che i popoli che sopportano un livello
più elevato di ingiustizia sociale sono spesso caratterizzati da mancanza di
istruzione per gran parte della popolazione e, di conseguenza, da un alto
tasso di disoccupazione.

5 TORRALBA ROSELLÓ F. (2012), Jesucristo 2.0., PPC, Madrid, pp. 75-83.
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■ 3. I giovani della Formazione Professionale:
una priorità pastorale

Alla luce di tali considerazioni, possiamo concludere che i giovani con par-
ticolari esigenze che frequentano i nostri Centri di formazione influenzano an-
che la nostra proposta educativa e pastorale. L’attività pastorale della Chiesa
avrà esito positivo se sarà in grado di rispondere a una “visione” adeguata della
realtà. Una missione pastorale senza visione è una pastorale cieca, “bendata”:
conserva, mantiene, ripete, ma non risponde a nuove sfide. È necessaria una vi-
sione adeguata dei giovani che possa portare a progetti pastorali consapevoli e
ben riusciti.

3.1. Alcuni giovani condizionati dalla crisi e dai cambiamenti

Una prima osservazione è questa: gli alunni della FP stanno vivendo un’e-
poca segnata dalle condizioni e limiti di questo momento sociale. Di fronte al-
l’instabilità del futuro lavorativo, i giovani vivono la crisi delle proprie aspet-
tative: il mondo del lavoro (incerto) li influenza in modo significativo.

Già uno dei libri di business della fine del XX secolo (Age of Unreason, Char-
les Handy, 1989) predisse che il Mercato del lavoro in questo secolo sarebbe
stato “riluttante a garantire posti di lavoro fisso per tutti”. Questo spiega l’au-
mento dell’insicurezza emotiva degli studenti, molti dei quali vulnerabili, per-
plessi riguardo al loro sviluppo professionale/personale e spesso privi di moti-
vazione e autostima. Nelle società sviluppate, ora conosciute come “società
della conoscenza”, la forza è data da fattori economici, dai cambiamenti dei
profili professionali, dalla continua espansione delle tecnologie dell’informa-
zione e della comunicazione, dalle politiche educative in continuo mutamento.

È proprio questa la nuova sfida educativo-pastorale: concepire la Forma-
zione Professionale come un elemento del processo educativo, in grado di edu-
care personalità forti, capaci di vivere con flessibilità e versatilità nella natura
mutevole della società. Di conseguenza, i Sistemi di Istruzione e Formazione
Professionale non possono essere solamente trasmettitori di informazione,
bensì devono partecipare alla creazione di caratteristiche personali relative al
“saper essere”. Si tratta di dare vita a un metodo di apprendimento che possa
sostenere un progetto di vita, uno sviluppo umano.

Inoltre, l’Istruzione e la Formazione sono divenuti fattori strategici nella pro-
mozione della crescita economica e del benessere sociale di un paese. Solo quel-
le competenze che sono fondamentali per il pieno sviluppo della personalità uma-
na, lo sono anche per l’inserimento all’interno della società e della vita professio-
nale. In effetti, molte delle professioni moderne esigono conoscenza e fiducia in
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sé stessi, capacità di controllare le emozioni, capacità di iniziativa, formazione
etica nel processo decisionale e nel problem solving, capacità di pensiero criti-
co, capacità creative, capacità di comunicare e di collaborare con gli altri6.

3.2. Valore educativo del lavoro

Una seconda idea è l’urgenza di recuperare il valore educativo del lavoro,
in cui la centralità e la dignità della persona devono essere salvaguardati e va-
lorizzati7.

Come disse già Giovanni Paolo II nel Laborem exercens: “il lavoro è la chiave
della questione sociale” (n. 3). In altre parole, condiziona i progressi e gli squi-
libri della società influenzando le generazioni dei futuri lavoratori, la loro di-
gnità, la loro coscienza, la loro professionalità. Basti pensare all’indebolimento
di cui ha sofferto l’etica del lavoro, la disoccupazione, la mobilità geografica dei
lavoratori e il conseguente malessere causato dalla perdita dei vincoli culturali
e comunitari, la visione della competitività economica. Stando a quanto affer-
mato nell’enciclica “Centesimus Annus” gli uomini agiscono secondo la cultura
che li ha formati, che tipo di cittadino nascerà nelle condizioni precedente-
mente menzionate?

La promozione della giustizia in questo campo, il primato della persona su
tutte queste minacce, la promozione di una visione umanizzatrice del lavoro è
una necessità urgente che interpella tutti gli evangelizzatori. La Dottrina So-
ciale della Chiesa ha un ruolo fondamentale in questo mondo complesso. L’e-
vangelizzazione diventa in questo modo l’offerta di una nuova cultura del la-
voro.

■ 4. Strutturare una proposta evangelizzatrice per
l’ambiente della Formazione Professionale

Stando a ciò che è stato detto fino ad ora, è chiara la posizione privilegiata
della Formazione Professionale. Questa istituzione formativa è chiamata a com-
misurare alle persone l’opportunità reale di uno sviluppo integrale in termini di
senso dell’esistenza, di conoscenze, di competenze, di relazioni e di esperienze
significative. Tutto ciò è possibile se il Centro di FP può contare su di un equipe
educativa che sappia inventare e percorrere percorsi pastorali, complementari e
fortemente interdipendenti. L’intenzione di un Centro di FP è quella di creare

6 Cfr. Ministry os Education (1991), Year 2000 Framework for Learning: Enabling learners.
Report of the Sullivan Commission, British Columbia, Canada, p. 6.

7 BENEDICTO XVI (2009), Lettera Enciclica “Caritas in veritate”, Roma, n. 25.
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una rete di interventi basati sul progetto educativo-pastorale e sulla situazione
dei giovani che ospita. A tal proposito, vengono elencati di seguito cinque per-
corsi: la centralità della spiritualità e dell’etica del lavoro; l’accompagnamento
degli studenti; l’ambiente di apprendimento; il recupero della dimensione uma-
nistica e la proiezione sociale.

4.1. Centralità della spiritualità e dell’etica del lavoro

Ci sembra importante recuperare nei nostri Centri di FP la “spiritualità del
lavoro” come modello di vita cristiana, semplice in quanto parte della vita quo-
tidiana, che nobilita la persona. Una spiritualità che è fonte di superamento e
di vita etica, per la ricerca e il recupero dei valori umani, scientifici, morali e
spirituali.

Va notato che in genere gli studenti dei nostri Centri sono portatori di idee
e concezioni di vita differenti, con una molteplicità di visioni del mondo. Tut-
tavia, la nostra proposta formativa è prima di tutto un ecosistema in cui il gio-
vane è invitato a una crescita umana integrale. Anche per questo motivo, l’as-
senza di insegnamento religioso nella Formazione Professionale non deve essere
concepito come un limite, ma come un’opportunità per intervenire con mag-
giore chiarezza nella loro formazione spirituale e morale, nella profondità della
vita di fede. È necessario che il progetto educativo sia orientato a condurre gli
studenti, quasi naturalmente, attraverso l’attività ordinaria e una pedagogia
realistica verso la proposta di fede, sapendo che tale proposta è sempre oggetto
di una libera scelta.

La cultura del lavoro e l’umanesimo cristiano si evocano costantemente per
abbracciare la vita, per scoprire il suo significato, per sottolineare la dimen-
sione di trascendenza, per aprirsi a un servizio solidale, per guidare la vita se-
condo le beatitudini. Nei Centri di Formazione Professionale si forma con la pe-
dagogia del lavoro e attraverso il lavoro stesso. Diventa necessario recuperare
una “spiritualità” che aiuti tanto la scoperta e lo sviluppo delle proprie compe-
tenze per la realizzazione personale, quanto il senso di servizio al bene comune
della società, ben collegato con la vita sociale delle persone. La dimensione
etico-religiosa costituisce così anche per le persone un fattore di integrazione
personale e di identità armonica.

Formazione Professionale è orientatrice, in quanto si tratta di un processo
di Formazione Continua per la promozione della persona verso obiettivi di “ma-
turità professionale”; nasce come aiuto per affrontare tutte le decisioni della
vita, non solo professionali ma anche sociali. Condividiamo con David Hansen8
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la sua proposta di utilizzare il termine vocazione piuttosto di farsi una posi-
zione, poiché troppo individualista come concetto. In altre parole, la Forma-
zione Professionale si differenzia da altre realtà educative proprio perché non è
passiva, bensì attiva, in quanto mira a fornire nuovi e diversificati itinerari per-
sonali che consentono di prendere decisioni utili a se stessi e agli altri nel corso
della vita. Un nuovo concetto di “professionalità” si impone oggi nel contesto
delle competenze personali e professionali.

4.2. Accompagnamento personale degli studenti

Un punto di partenza fondamentale è l’accompagnamento dei giovani: cono-
scere la loro ricchezza umana e religiosa, osservare il contesto dei loro am-
bienti, valutare quanto di positivo hanno in se stessi e ascoltare con attenzione
le loro aspettative. Il laboratorio, l’aula, il cortile e tutti gli altri spazi del Cen-
tro sono un luogo di incontro, al di là dei diversi ruoli. È essenziale questa “pe-
dagogia di situazioni quotidiane” che nasconde enormi possibilità educative:
esse sono opportunità “gratuite” per l’ascolto e per la proposta, è una pastorale
della vicinanza. Questa connettività di interazioni quotidiane generano rela-
zioni ispirate all’accoglienza reciproca, all’accettazione incondizionata nel ri-
spetto, nella collaborazione, nel senso di responsabilità e quindi, evangelica. La
capacità di costruire relazioni non solo funzionali ma attive è uno degli ele-
menti chiave della qualità delle istituzioni di Formazione Professionale di ispi-
razione cristiana. Tale contesto vitale è un chiaro esempio dei valori della dot-
trina.

L’insegnante è un mediatore, un facilitatore che ha una visione positiva dei
giovani, delle loro competenze e capacità; oltre al suo dovere professionale,
eseguito in modo competente, è rilevante la sua testimonianza umana e reli-
giosa-cristiana. “Il collegamento tra personale e professionale contribuisce a
raggiungere degli obiettivi formativi”, nel nostro caso, hanno uno scopo educa-
tivo e pastorale. L’insegnante intraprende il suo cammino professionale perché
crede in qualcosa, ha una visione della persona e della società. Si percepisce un
Centro di FP attraverso gli occhi degli educatori, i quali hanno bisogno che la
loro vita professionale sia motivata e collegata agli studenti.

Il suo impegno non implica solo una combinazione di competenze tecniche
e intellettuali; ma anche la voglia di aiutare gli studenti. Implica la testa, le
mani e il cuore9. In questo senso, la professionalità degli insegnanti non è solo
associata al possesso di una solida cultura tecnica, ma anche a un’etica del ser-

9 Cfr. SERGIOVANNI (1992), “Why we should seek substitutes for leadership”, in Educational
Leadership, 5, pp. 41-45.
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vizio (impegno per soddisfare le esigenze degli studenti) e ad un impegno pro-
fessionale (un “evento appassionato”10 associato all’ideologia dell’istituzione).
“Attraverso lo sviluppo personale e professionale, gli insegnanti formano la loro
personalità, maturità, ed altre virtù, trasformando le loro scuole in comunità
morali”11.

Un’istituzione di ispirazione cattolica deve aspirare a una netta preferenza
per i più bisognosi: coloro che non hanno completato l’istruzione obbligatoria
o coloro che hanno abbandonato quella secondaria; o anche coloro che hanno
grandi difficoltà a trovare un lavoro decente, o giovani lavoratori precari che
desiderano qualificarsi ulteriormente; o coloro che hanno già un’occupazione
ma con un basso livello di istruzione. In ogni caso, il Centro di Formazione Pro-
fessionale fornisce loro la possibilità di recuperarsi in circostanze difficili e in
contesti mutevoli.

4.3. Il Centro caratterizzato da un ambiente di formazione
attento e sereno

I valori non esistono solo a livello astratto, ma sono di vitale importanza
per la coesione tra le persone che li condividono. Per questo un’esperienza for-
mativa ha bisogno di una comunità educativa in cui si uniscono il desiderio di
imparare e l’amore per l’insegnamento. Si tratta di una comunità di persone con-
sapevoli della natura globale della proposta educativa e evangelizzatrice. Il Si-
stema di valori condivisi da una scuola tecnica è fondamentale per definire il
modo in cui si concepisce il Centro e i criteri fondamentali del sistema organiz-
zativo che segue. Un ambiente dai valori umani e religiosi e al tempo stesso
educativo: un campo ricco di offerte associative, culturali e cristiane.

In conclusione, l’evangelizzazione, centrata sulla trasmissione di una cul-
tura ispirata ai valori del Vangelo, non si centra solamente sull’offerta di atti-
vità religiose sporadiche. Inoltre, le proposte evangelizzatrici devono attrarre
piuttosto che respingere, stimolare invece di estinguere l’inquietudine spiri-
tuale, promuovere la partecipazione attiva degli studenti piuttosto che l’isola-
mento del coordinatore di pastorale, offrendo opportunità e offerte a livello
umano. Comunità educative convinte dell’integrità della persona (includendo la
dimensione spirituale), aperte a esperienze spirituali e di apertura a Dio, così
come esperienze di volontariato e solidarietà nei confronti di persone in condi-
zioni di svantaggio. Fondamentalmente, si tratta di porci di fronte all’immagine

10 DAY C. (2011, 3ª ed.), Pasión por enseñar: la identidad personal y profesional del docente y
sus valores, Madrid, Narcea.

11 HARGREAVES A. (2003), Enseñar en las sociedad del conocimiento, Barcellona, Octaedro,
p. 48.
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delle candele finlandesi espressa dal Cardinale Kurt Koch: “Se Cristo ci illumina
come “luce del mondo” allora potremo risplendere a nostra volta. Ma possiamo
essere solo cristiani, cristiani con irradiamento e carisma, se recuperiamo la
gioia nella bellezza della fede e viviamo, per così dire, come candele finlandesi
che ardono e emettono luce da dentro a fuori. Una Chiesa missionaria ha biso-
gno soprattutto di persone battezzate il cui cuore sia stato aperto a Dio e la cui
ragione illuminata dalla ragione di vita, in modo che il suo cuore sia in contatto
con gli altri cuori e la sua ragione sia in grado di interpellare la ragione degli
altri. Oggi Dio può raggiungere gli esseri umani unicamente attraverso coloro
che sono stati toccati da lui”12.

Ciò significa una nuova cultura organizzativa, un nuovo progetto coordinato
e integrato, aperto e flessibile, in grado di promuovere la partecipazione e la
corresponsabilità. La qualità educativa e pastorale di qualsiasi progetto viene
svolta solo da persone portatrici di tali valori.

4.4. Recupero della dimensione umanistica

Il campo della Formazione Professionale affonda le proprie radici in una for-
mazione che non separa il técnico dall’umanistico. Accelerare il miglioramento,
elevare gli standard di rendimento, aumentare la competitività economica sono
divenuti i nuovi slogan della politica del mondo del lavoro; tuttavia, gli inse-
gnanti non sono responsabili della creazione di ‘professionisti competitivi’, ma
della creazione di brave persone. La proposta formativa rappresenta la “carta
dei valori” del Centro, che si concentra su una visione condivisa della persona,
del mondo e di Dio. In tal senso è necessaria una ridefinizione della missione
dei nostri Centri tecnici con una proposta etico-antropologica che consideri il la-
voro come responsabilità e compito personale; che percepisca la professionalità
non solo in termini di utilità, di “razionalità strumentale” ma come espressione
della dignità essenziale di ogni uomo o donna: un lavoro scelto liberamente, in
grado di associare i lavoratori, uomini e donne, allo sviluppo della loro comu-
nità e che inoltre permetta di soddisfare le esigenze delle famiglie.

È questa la forza e la ragion d’essere di un Centro di FP. Il risultato di ciò è
l’“ottimismo accademico” che si basa su tutte le dimensioni della persona e in-
fluenza positivamente attraverso l’Istruzione. La FP ha l’obiettivo di armoniz-
zare la cultura professionale e l’umanesimo cristiano per una formazione più
completa, la chiarezza dei valori e la centralità della persona nella sua integrità
sono questioni che riguardano direttamente la natura pastorale della Formazione
Professionale. In questo contesto, è chiaro che stiamo parlando non solo di uno
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spazio funzionale, economico o aziendale, ma soprattutto, di uno spazio educa-
tivo e di una proposta etico-antropologica profondamente radicata nei valori
cristiani della vita, nel lavoro e nella società.

Possiamo affermare che l’insegnamento non è solo un mestiere tecnico e/o
scientifico, ma anche artistico13. Pertanto, il processo di insegnamento presenta
alcuni criteri metodologici di base:

• un approccio che privilegia l’elemento esperienziale delle discipline, al di là
di un semplice trasferimento di informazioni da memorizzare;

• il coinvolgimento degli studenti nella soluzione dei problemi, preparan-
doli/abilitandoli alla vita reale;

• un’adeguata combinazione di competenze tecniche e personali in modo che
tutte le materie del curriculum abbiano un valore formativo (e pastorale).

4.5. Proiezione sociale

Sottolineiamo infine l’impegno degli istituti di Istruzione cattolica nel ren-
dere l’Istruzione come elemento rigenerante della nostra società. I Centri di
formazione raggiungono una dimensione sociale quando educano nei rapporti di
gruppo, nell’assunzione di responsabilità, nella ricerca di eccellenza nella For-
mazione Professionale al servizio della società (come testimonianza professio-
nale, umana e cristiana). La FP si impegna seriamente con l’essere umano, ca-
pace di intervenire efficacemente nello sviluppo del suo ambiente sociale, spe-
cialmente dove la vita si mostra precaria e minacciata.

I Centri di FP sono una presenza di Chiesa attiva, certamente diversa da una
comunità parrocchiale o da un movimento ecclesiastico. La differenza non con-
siste solo nel lavoro professionale, ma nel modo in cui si evangelizza. Educare
è anche formare i cristiani che saranno esempio di vita e che diffonderanno le
parole del Vangelo in luoghi diversi. I nostri Centri sono comunità “missionarie”
collocate nei diversi ambiti del Mondo del lavoro.

■ Conclusione: motivi per l’impegno

Concludiamo la nostra riflessione con un resoconto dell’impegno dei docenti
in Australia14 in cui vengono indicate le sei dimensioni dell’impegno attivo:
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lished EdD thesis submitted to Queensland University of Technology, Brisbane, Australia, p. 109.
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– Impegno come passione.
– Impegno come investimento del tempo libero.
– Impegno come preoccupazione per il benessere e per il rendimento dello

studente.
– Impegno come responsabilità di conservare la conoscenza professionale.
– Impegno come trasmissione del sapere e dei valori.
– Impegno come partecipazione alla comunità educativa.

38 RASSEGNA CNOS 2/2014

02morcuende_03anni.qxd 18/06/14 09.26 Pagina 38



39

■ 1. Per una leadership “morale” in campo educativo

La concezione di leader a cui faccio riferimento si colloca all’interno dei mo-
delli comunitario o collegiale e soprattutto culturale di organizzazione (Bush,
2008 e 2010; English Fenwick, 2006; Fullan, 2007; Serpieri, 2008; Grandjan
Lüthi, 2010; Xodo, 2010). Ricordo che il primo comprende tutti quegli approcci
secondo i quali le decisioni vanno condivise dalle componenti della scuola/CFP.
La sua natura è normativa nel senso che indica un ideale da raggiungere; è par-
ticolarmente adatto per strutturare le organizzazioni professionali in cui l’auto-
rità si fonda sulla competenza e non sulla posizione nella gerarchia; un’altra ca-
ratteristica generale è che i membri condividono un medesimo Sistema di valori;
inoltre, si richiede la partecipazione di tutti gli aventi diritto, diretta o me-
diante rappresentanti e le decisioni vanno generalmente prese per consenso e
non a maggioranza.

A sua volta, il modello culturale focalizza l’attenzione sui principi, le idee,
i simboli e le tradizioni condivisi dai membri di una organizzazione e, per le
scuole/CFP, si può aggiungere, quelli consacrati nel progetto educativo/forma-

1 Professore emerito di Sociologia dell’Educazione dell’Università Pontificia Salesiana.
2 Adattamento di una relazione tenuta al Seminario sul “Futuro di una Professione”, orga-

nizzato dall’Unesu (Ufficio Nazionale per l’Educazione, la Scuola e l’Università della Cei), dal-
l’Aimc e dall’Uciim, e tenuto a Roma presso la Cei il 26.10.12.

Leadership morale,
valutazione e qualità

GUGLIELMO MALIZIA1

Questo mio intervento non si concentrerà tanto sulla situazione attuale, quanto
sul “dover essere” ideale, su ciò che il leader dovrebbe essere e fare, come è

richiesto dal titolo del seminario che è focalizzato sul “futuro di una
professione”2. Naturalmente, oltre che sul modello di leadership in generale, mi
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tivo di istituto/centro: è l’identità dell’organizzazione che occupa il centro della
scena. Il modello risponde all’esigenza di valorizzare la cultura delle organizza-
zioni e dei loro membri, di metterne in risalto i valori e le opinioni; anche in
questo caso si insiste sull’idea della condivisione della “visione” e della “mis-
sione”; particolare considerazione è riservata ai simboli, ai riti, alle cerimonie e
agli “eroi”, cioè ai membri illustri della organizzazione, la cui celebrazione serve
non solo a rinsaldare principi e valori, ma anche a entusiasmare nei confronti
delle finalità perseguite.

1.1. Una definizione

Entro questo quadro, la teoria della leadership morale in campo educativo
concentra l’attenzione sulla dimensione valoriale del ruolo del dirigente scola-
stico e formativo e sostiene che la sua autorità e influsso devono fondarsi an-
zitutto su una concezione adeguata del giusto e del bene. Ciò che è centrale è
“la capacità di agire in un modo che è congruente con un Sistema morale e ri-
mane tale nel tempo”. Il leader morale si può definire come un dirigente che “è
in grado di: testimoniare una coerenza piena tra principi e prassi; applicare i
principi alle nuove situazioni; creare una mentalità e una terminologia condi-
vise; spiegare e giustificare le decisioni in termini morali; reinterpretare e riaf-
fermare i principi se necessario” (Bush, 2010, p. 185).

Nel contesto in cui viviamo credo che sia di particolare importanza la fun-
zione, proposta dalla teoria in esame che potremmo definire di “management
dei significati” per cui il leader è chiamato ad impegnarsi a favore del delinearsi
di Sistemi di significati educativi condivisi fra i differenti soggetti (Sergio-
vanni, 2002, 2000, 2009). Mi sembra che in questo momento uno dei mali mag-
giori che travaglia la Scuola e la FP sia l’incapacità di insegnanti/formatori e di
studenti/allievi di dare e di trovare un senso profondo nelle cose che fanno a
Scuola/CFP per cui mancano di passione, di entusiasmo e di motivazioni
profonde nel loro mestiere di docenti/formatori e di studenti/allievi: pertanto,
diventa necessario e urgente che il leader li aiuti a recuperare significato e ra-
gioni dell’educare e dell’essere educati. Tutto ciò è ancora più vero per i CFP di
ispirazione cristiana dove visione e missione hanno la loro giustificazione ul-
tima nel messaggio del Vangelo. In questa direzione è anche interpretabile il
processo di “dematerializzazione” che interessa le organizzazioni e in partico-
lare la Scuola/CFP nel senso cioè di una minore importanza attribuita alle va-
riabili strutturali a favore della preminenza dei soggetti che ne fanno parte, as-
sieme ai quali si attivano processi di co-costruzione di una cultura condivisa, la
quale, poi, fonda proprio quegli stessi processi. Dunque, il nuovo perno della
professionalità del personale dirigente sembra essere costituito dalla capacità
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di dialogo e di mediazione fra differenti soggetti e la Scuola/CFP viene così a
configurarsi come “Scuola/CFP dei significati”, in cui i vari soggetti sono por-
tatori di senso per la vita attraverso la loro specifica professionalità e il leader
diventa il gestore delle mediazioni culturali perché tutto assuma e mantenga
natura formativa.

A questo punto conviene richiamare i più importanti principi organizzativi
che costituiscono il quadro di riferimento teorico del modello del leader morale.
Anzitutto, egli è un professionista riflessivo nel senso che il suo operare è ca-
ratterizzato dalla circolarità fra teoria e pratica e attinge contemporaneamente
a tre fonti: la scienza, l’esperienza e l’intuizione creativa. L’agire dei professio-
nisti si fonda su una intuizione informata dalla teoria e dalla pratica: infatti, la
scienza spiega i fenomeni, ci aiuta a criticare le pratiche, ma non le produce; le
pratiche professionali nascono dall’esperienza attraverso tentativi ed errori e
sforzi intuitivi, ma vanno valutate dalla teoria; a sua volta l’intuizione creativa
viene facilitata dalla scienza e va resa fattibile attraverso l’esperienza.

Passando sul piano più strutturale, un principio importante riguarda le stra-
tegie per realizzare l’integrazione nella Scuola/CFP. Mentre nel passato il man-
tenimento dell’unità veniva affidato a modalità di carattere gestionale come il
controllo e la gestione, ora in ambienti molto dinamici, con relazioni deboli sul
piano organizzativo, che richiedono prestazioni straordinarie, anche per l’ef-
fetto dell’introduzione dell’autonomia, le varie componenti devono ricercare il
collegamento soprattutto nei valori. In altre parole l’integrazione da gestionale
e strutturale diviene anzitutto culturale. A sua volta la progettazione assume un
carattere strategico e non più dettagliato. Ciò significa definire gli orientamenti
di fondo, creare consenso sulle finalità, dare autonomia, assegnare responsabi-
lità e valutare processi e risultati, garantendo che le azioni educative incarnino
i valori condivisi. Ciò che è decisivo sono le capacità di autogestione, cioè la
capacità delle varie componenti di sapersi gestire e collegare con le mete con-
cordate. Per assicurare il consenso dei vari attori, il primo passo da fare è sce-
gliere una modalità normativa che ottiene l’adesione delle persone perché que-
ste sono convinte della validità delle attività formative poste in essere e per-
cepiscono il loro coinvolgimento come intrinsecamente soddisfacente: su que-
sta base si sviluppano i requisiti di lavoro, si decidono gli interventi da realiz-
zare e si procede alla loro verifica.

Particolarmente importante è la strategia motivazionale che non dovrebbe es-
sere più principalmente “remunerativa” per cui viene fatto solo quello che è ri-
compensato e non viene fatto quello che non è ricompensato, ma invece “espres-
siva”, nel senso che quello che è ricompensante, che mi realizza, viene fatto e
bene, o “morale”, nel senso che si è disposti a realizzare con impegno tutto
quello che si ritiene buono e giusto. Il controllo dovrà basarsi sulla socializza-
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zione professionale come strategia di lungo termine, cioè sulla Formazione ini-
ziale e in servizio, mentre nel breve e nel medio ciò che conta è arrivare a scopi e
valori condivisi che possono offrire il collante che unisce le varie componenti in
organizzazioni a legami deboli e in continuo cambiamento come le scuole.

1.2. Le funzioni specifiche

Globalmente il modello in questione indica cinque funzioni specifiche che
dovrebbero essere gestite in modo integrato per ottenere un servizio formativo
di qualità (Malizia et alii, 2004; Sergiovanni, 2002, 2000, 2009; Xodo, 2010).

– La funzione tecnica che consiste nell’uso di valide tecniche di gestione (pia-
nificazione, gestione del tempo, coordinamento, programmazione e organiz-
zazione ed altre). Una buona gestione tecnica del lavoro formativo resta in-
dispensabile per il funzionamento delle Scuole/CFP, in quanto assicura un
senso di affidabilità, continuità ed efficienza.

– La funzione di gestione delle relazioni umane che si esprime nella capacità
di rapportarsi con le persone, si esplica nel sostegno al miglioramento e ha
come base la motivazione e lo sviluppo degli studenti/allievi e del perso-
nale, a partire da quello formativo, nella prospettiva della collegialità e del-
l’autonomia.

– La funzione educativa in senso stretto che deriva dalla conoscenza esperta
dell’educazione e fa percepire il dirigente come leader riconosciuto dai pro-
pri docenti (formatore di insegnanti in quanto ha una forte pratica didattica
maturata sul campo).

– La funzione simbolica che parte dalla funzione di “capo” con cui il leader
viene percepito e dal suo ruolo di rappresentare l’unità dell’Istituto scola-
stico o del Centro. In particolare questa forza simbolica si esprime nella ca-
pacità di finalizzazione, di visione, o di far cogliere il senso delle cose, di
indicare le priorità, di orientare ed identificare le varie componenti della
Scuola/CFP e interpretare i loro sentimenti e aspettative;

– La funzione culturale che è la forza chiave per creare un’identità condivisa
attorno ai valori distintivi dell’Istituto o del Centro, per inserire i nuovi col-
laboratori e allievi, per costruire un pensiero comune e una comunità for-
mativa. Il compito della leadership come costruzione di cultura è quello di
infondere valori, creando l’ordine morale che lega il leader alle persone at-
torno a lui.

Praticare le funzioni simbolica e culturale rappresenta oggi la base per la
costruzione di una comunità formativa di successo e attraversa dinamicamente
tutte le altre dimensioni “ordinarie” del lavoro scolastico (tecnica, umana ed
educativa).
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La leadership va esercitata in funzione del contesto (Malizia et alii, 2004;
Sergiovanni, 2002, 2000, 2009; Xodo, 2010). Per dirigere una Scuola/CFP effi-
cace occorre tener conto di diverse possibili strategie:

– quella basata sullo scambio, in cui le varie parti operano in nome di rap-
porti di forza e di convenienze reciproche;

– quella basata sulla costruzione, come offerta di condizioni che permettono
di crescere con uno sforzo comune;

– quella basata sull’unione, come capacità di valorizzare le relazioni tra le
persone a partire dal riconoscimento della leadership;

– quella basata sul legame, come riconoscimento di un “noi” e dell’autorità
morale del leader in nome di idee e valori comuni.

Il personale direttivo dovrebbe creare le seguenti condizioni:

– sviluppare i valori comuni, trasformando i collaboratori da subordinati (che
rispondono a procedure e regole) in una comunità di leader (che rispondono
ad idee e valori);

– costruire in loro capacità di iniziativa, di autocontrollo, di autogestione e
di auto-responsabilizzazione;

– sviluppare l’empowerment (conferimento di potere) attraverso la delega e lo
stimolo dell’iniziativa, ma chiedendo anche conto dei risultati;

– esprimere capacità di realizzazione, passando da un potere su ad un potere
per, dal controllo all’influenza e alla facilitazione;

– sviluppare la collegialità come strategia e non come semplice adempimento,
a partire dall’esempio personale di cooperazione, dal riconoscimento dei
collaboratori, dalla coerenza rispetto ai valori conclamati;

– enfatizzare la motivazione intrinseca delle persone rispetto a quella estrin-
seca (ricompense economiche o materiali);

– assumere un orientamento alla qualità, come elemento distintivo del servi-
zio della Scuola/Centro;

– valorizzare la semplicità, rispetto alle architetture organizzative complesse;
– riflettere in azione, evitando una navigazione a vista e promuovendo il con-

fronto sulle buone pratiche e la ricerca educativa (Malizia et alii, 2004; Ser-
giovanni, 2002, 2000, 2009; Xodo, 2010).

Per quanto riguarda i requisiti, in riferimento ai CFP di ispirazione cristiana
ricordo le qualità che i documenti della Chiesa indicano come indispensabili per
tutti gli operatori scolastici della Scuola cattolica e soprattutto per il personale
direttivo:

– la “scelta di fede” che orientando e alimentando tutto il servizio professio-
nale, diventa testimonianza cristiana;
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– la “disponibilità al ruolo educativo” secondo l’identità e il progetto propri
della Scuola cattolica;

– la “competenza professionale” di tipo culturale, didattico e organizzativo,
all’interno della quale oggi acquista particolare importanza la capacità di
programmazione, personale e collegiale (Malizia et alii, 2004).

Qui non si intende parlare del dirigente solo come di un professionista ben-
sì anche dell’educatore, del formatore di uomini. Per l’educatore cattolico che
opera nelle Scuole cattoliche e nei CFP di ispirazione cristiana la consapevolez-
za della missione ecclesiale della Scuola/CFP e del suo progetto educativo/for-
mativo conferiscono alla sua professionalità caratteristiche specifiche: l’artico-
lazione del rapporto fede-cultura-vita, il particolare significato pedagogico e
teologico della comunità formativa e il valore ecclesiale del suo servizio.

Dal punto di vista umano, siamo di fronte alla necessità di persone che pre-
sentano una forte passione per la relazione di servizio e per l’educazione in ge-
nere, persone che concepiscono il fenomeno educativo come una compartecipa-
zione di diversi soggetti e non come espansione di uno stile proprio che si im-
pone (Malizia et alii, 2004; Toni, 2005; Xodo, 2010). Inoltre serve personale di-
rettivo che abbia una spiccata sensibilità per le relazioni di “nuova comunità”
che si svolgono sia nel cerchio interno sia in quello del partenariato territoriale.

Occorre anche una buona dote di ottimismo e di spirito di intrapresa, con-
giunta alla capacità di contenere ansia e preoccupazioni evitando di investire
di tutto questo ogni collaboratore. La passione educativa si esercita infatti so-
prattutto nei confronti di questi ultimi, che divengono in un certo qual modo i
primi “allievi”, in una relazione di corresponsabilità circa la qualità del servizio.

Dal punto di vista professionale, il personale direttivo deve possedere una
notevole conoscenza del Sistema educativo di Istruzione e di Formazione sul
piano giuridico, istituzionale, metodologico e delle procedure operative. Esso
necessita nel contempo di una capacità di individuazione del senso di tutti que-
sti processi, pur non dovendo necessariamente diventare specialista in ognuno
di essi, al fine di delineare uno stile gestionale organico ed orientato alla qua-
lità. Ciò significa saper cogliere nell’insieme dei processi di cui si è responsabili
le componenti di coerenza o non coerenza con il disegno adottato ed inoltre i
segnali di conferma o smentita dello stesso, comprese le opportunità future. Le
sue competenze professionali dirette si riferiscono all’ambito delle relazioni in-
terne, con la gestione dei collaboratori e la guida dell’organizzazione ed inoltre
a quello delle relazioni esterne, dove è richiesta la cura delle relazioni di rete e
la ricerca delle opportunità di intervento.

Tutto ciò ha una precisa ricaduta sui requisiti manageriali del personale di-
rettivo, a cui è richiesta una leadership basata sui fattori di guida, testimo-
nianza e responsabilità. Esso deve saper esprimere da un lato, il legame o l’i-
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dentificazione nel progetto educativo/formativo, dall’altro la capacità di inter-
pretare le opportunità ed i vincoli delineando una strategia di intervento che ri-
chiede una continua modificazione ed una capacità di indirizzo dei collabora-
tori verso le mete delineate.

In tal modo si crea un clima organizzativo di tipo comunitario, ogni gruppo
ed ogni collaboratore può circoscrivere il proprio ambito di intervento e si af-
ferma uno stile di lavoro cooperativo che è al contempo modo e contenuto del-
l’agire educativo della Scuola cattolica e dei CFP di ispirazione cristiana.

■ 2. La gestione della qualità

Per chiarire il concetto di qualità ho pensato di servirmi della teoria che di
recente ha maggiormente cercato di approfondirlo, anche se con limiti e ca-
renze evidenti. Si tratta del modello della qualità totale a cui farò riferimento
anche per delineare il ruolo del leader in materia.

2.1. La qualità totale a Scuola e nella FP

Parto dal modello così come è stato pensato nel mondo economico. L’origine
è negli Stati Uniti e si situa nella prima metà del secolo scorso. Esso arriva nel
Giappone negli Anni ‘50 dove è accolto, ripensato e sviluppato: soprattutto, di-
viene il motore della straordinaria crescita economica del Paese asiatico. Il mo-
dello ritorna nell’Occidente negli Anni 1975-80 e da quel momento costituisce
uno dei punti di riferimento principali della ristrutturazione del mondo delle or-
ganizzazioni (Malizia e Nanni, 2001; Castoldi, 2005).

In sintesi, la qualità consiste nella soddisfazione del cliente o, nel nostro
campo dei servizi alla persona, del destinatario delle prestazioni entro un qua-
dro di valori, almeno per un gruppo di sostenitori del modello; è la qualità per-
cepita che è decisiva e diviene più importante della qualità come assenza di di-
fetti. In altre parole, la qualità si definisce in rapporto a determinati bisogni in
un certo momento; inoltre, le attese del cliente non sono limitate al prodotto,
ma si estendono anche ai servizi connessi e alla relativa immagine. Non manca
certamente anche un impatto forte all’interno dell’impresa: il collega non do-
vrebbe più essere immaginato come un competitore, ma come un cliente a cui
fornire un prodotto di qualità. Inoltre, non importa tanto raggiungere dei re-
quisiti prefissati e statici quanto puntare al miglioramento continuo e alla ela-
borazione di un metodo che serva per rendere più rapido il miglioramento.
Un’ulteriore novità significativa del modello in esame consiste nello sposta-
mento di attenzione dal prodotto al processo perché le verifiche e gli interventi
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correttivi non vanno rinviati a dopo la conclusione dell’iter, ma devono essere
effettuati in itinere, appena risultino necessari. Per la qualità totale, le strate-
gie che la caratterizzano si possono realizzare in maniera efficace ad una sola
condizione e cioè della partecipazione attiva e responsabile di tutto il personale.
Da ultimo, a monte della focalizzazione sul cliente/destinatario vi sarebbe la ri-
scoperta della finalizzazione del processo produttivo alla persona che torne-
rebbe al centro della scena.

Di fronte ai gravi problemi, posti dalla situazione contemporanea all’educa-
zione in genere e di quella scolastica e formativa in particolare, vari studiosi
pensano sia utile rifarsi al modello della qualità totale. Infatti, esso risulte-
rebbe in piena consonanza con due principi pedagogici, tipici della coscienza
pedagogica contemporanea: 1) che l’educando occupa il centro del Sistema for-
mativo; 2) e che l’autoformazione è la strategia principe del suo apprendi-
mento. Nonostante ciò, rimane sempre il rischio che nell’applicazione del mo-
dello della qualità totale in educazione il fine di tutto venga identificato non
nel “successo formativo” del soggetto che apprende, cresce e si sviluppa per es-
sere pienamente persona, lavoratore, cittadino e magari credente, ma sia scam-
biato con il successo dell’azienda nel mercato.

E tuttavia, rimanendo nelle possibili incidenze positive del modello della
qualità in educazione, si afferma, in secondo luogo, che la sua logica, specie in
un orizzonte di globalizzazione, favorirebbe l’apertura ad un approccio educati-
vo interculturale. La qualità totale significa, infatti, interscambio, interazione,
rispetto per l’altro. Vede in ogni persona un portatore di bisogni, attese e desi-
deri che vanno soddisfatti. Apre a stili di vita che possono coniugare locale, na-
zionale, internazionale, mondiale, oltre le barriere etniche, culturali, religiose.

In terzo luogo, l’approccio della qualità totale fornisce pure una linea di
azione chiara per assicurare la efficacia e l’efficienza del Sistema educativo, in
quanto la validità dell’offerta formativa e dei processi è ottenuta perseguendo
la qualità. In quarto luogo, con la sua logica dei rapporti interni, consente an-
che di motivare i formatori e gli operatori più adeguatamente: infatti, la strate-
gia della qualità totale si pone l’obiettivo di soddisfare pienamente i bisogni del
lavoratore ai diversi livelli.

Dal punto di vista procedurale, poi, con il principio, secondo il quale si de-
vono far bene le cose la prima volta, in quanto è molto più dispendioso dover
intervenire in un secondo momento per correggere un’azione non riuscita, l’ap-
proccio della qualità totale mette in risalto il “costo della non qualità” inteso
come spreco di risorse per riparare le carenze di ciò che è stato già realizzato
male. Viene facile pensare ai tanti indicatori di inefficienza dei Sistemi di Istru-
zione e di Formazione, quali gli abbandoni, le bocciature, le ripetizioni, il tasso
di assenteismo del personale docente e non, gli esuberi. All’opposto di questa
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situazione, vi è l’altro principio del miglioramento continuo che significa una
sollecitazione costante a non accontentarsi mai dei risultati raggiunti per cui il
progresso è sempre dietro l’angolo. Ancora più radicalmente è avanzata l’idea
della prevenzione che significa superare la logica di contare gli insuccessi alla
fine dell’intervento educativo per sostituirla con quella di prevedere fin dall’i-
nizio le condizioni che consentono di evitarli. E tutto ciò è possibile perché la
creatività non è un dono naturale limitato a pochi ingegni eccezionali, ma è
presente in tutti, almeno come capacità di dare risposta a un’esigenza combi-
nando in modo nuovo concetti e informazioni note. Contribuiscono anche nella
medesima direzione sia il formare le persone a risolvere i problemi con i dati e
i fatti piuttosto che sulla base di impressioni e di sensazioni, sia l’abituarle a
ragionare per cause anziché per colpe. La qualità totale fa molto affidamento
sulle sinergie, sulla concentrazione di forze, che permetterebbero il famoso “2
più 2 può fare 5”. È la logica che sottostà ai circoli della qualità e ai gruppi di
miglioramento, nella convinzione che un gruppo di persone che opera unito ot-
tiene senz’altro esiti più soddisfacenti di un medesimo numero di soggetti che
lavorano individualmente. Al tempo stesso ai singoli è chiesto di sviluppare re-
sponsabilità e autocontrollo. Da questo punto di vista è decisivo il superamento
della separazione tra chi decide, chi esegue e chi controlla a favore della logica
che chi esegue deve controllare le proprie prestazioni e deve contribuire con la
propria esperienza al miglioramento continuo del funzionamento dell’organizza-
zione, operando “insieme”.

Ma rimane che la trasposizione del modello della qualità totale in educa-
zione non è senza problemi. Oltre a quelli già accennati, resta che i bisogni del-
l’educando da soddisfare non sono sempre e solo quelli che egli percepisce, ma
è necessario spesso “educare” (cioè esplicitare, far maturare, dilatare, riorien-
tare ed integrare) la sua domanda. In altre parole la qualità totale è esposta al
pericolo di cadere nel clientelismo educativo e, più largamente, di dare ansa al
soggettivismo e al relativismo. Ma più radicalmente, è da precisare che l’educa-
zione non si può ridurre al soddisfacimento dei bisogni dell’educando. In edu-
cazione, le tendenzialità soggettive vanno combinate con le intenzionalità so-
ciali, pur con tutto il senso di criticità e di distanziazione che ciò richiede nel
processo di formazione, e tutto questo non è sempre chiaro né maggioritario tra
gli autori della qualità totale.

2.2. Il ruolo del leader

Mentre nell’approccio organizzativo tradizionale le risorse fondamentali
consistevano nelle materie prime, nelle attrezzature o nei mezzi finanziari, il
modello della qualità totale colloca al loro posto le persone. Infatti, “[…]:
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• sul lungo termine il successo dipende al massimo grado dalla gestione delle
risorse umane; nessun altro fattore è più importante;

• le risorse umane non hanno limiti, hanno capacità immense;
• gli uomini possono fare grandi cose se:

- sono trattati come esseri umani ‘intelligenti’,
- non sono mai in una posizione in cui la loro dignità può essere compro-
messa,

- sono sempre trattati con rispetto,
- è loro consentito coinvolgersi nel raggiungimento degli obiettivi […],
- confidano nel fatto che il successo che hanno contribuito a ottenere si
ripercuota positivamente su di loro;

• per sviluppare le risorse umane occorre rinforzare le doti positive delle per-
sone” (Negro, 1995, p. 83; cfr. anche Mangiarotti Frugiuele, 2011; Schee-
rens, Mosca e Bolletta, 2012).

Gli obiettivi per la gestione del personale vengono fissati di conseguenza.
La preoccupazione principale consiste nell’assicurare una collaborazione auto-
noma dell’insieme del personale all’organizzazione.

Cambia anche la prospettiva del rapporto tra il leader e il personale. Anzi-
tutto, ciò che veramente conta è di attivare le risorse di tutti i membri dell’or-
ganizzazione: le proposte vanno ricercate da tutte le intelligenze e non solo
presso una ristretta élite di dirigenti da cui passarle successivamente alla massa
per l’esecuzione. Inoltre, la priorità va spostata dal rapporto obiettivi-risultati
a quello processo-sforzi: infatti, il conseguimento degli scopi dell’organizza-
zione dipende secondo il modello della qualità totale dalla efficacia dei processi
e dall’impegno del personale. Ne segue che la Formazione assume un posto cen-
trale nelle strategie delle aziende e il tradizionale management per controllo
viene sostituito dalla gestione per formazione in quanto questa è chiamata a
veicolare ai collaboratori la “vision” dell’organizzazione (l’immagine ideale) e la
sua “mission” (la ragione d’essere).

La qualità totale vuole realizzare anche un modo nuovo di guidare l’impresa.
In proposito un primo compito è quello della direzione per politiche che consi-
ste nel dare all’organizzazione una gestione mirata completamente alla qualità:
da un leader ci si aspetta che definisca le politiche generali e che controlli l’a-
deguamento da parte di tutti agli orientamenti adottati. Tuttavia, la direzione
per politiche non significa che le decisioni siano totalmente affidate alla diri-
genza: al contrario, il relativo processo rimane impostato secondo una logica
che procede dal basso verso l’alto. L’altro compito fondamentale della leader-
ship è costituito dal “daily routine work” che ha per obiettivo il miglioramento
continuo attraverso un controllo sistematico e giornaliero delle attività in vista
sempre della piena soddisfazione dei destinatari. Al leader fa capo anche l’uffi-
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cio formativo e non poteva essere altrimenti, tenuto conto della centralità della
Formazione nella gestione delle organizzazioni. Ad esso compete di progettare,
realizzare e verificare i programmi per la preparazione del personale a tutti i li-
velli. È cruciale che tale ufficio riesca ad armonizzare i bisogni formativi con le
esigenze organizzative dirette alla produzione e alla erogazione di quanto serve
ai destinatari.

Per assicurare una diffusione permanente delle politiche dell’organizzazione
è prevista anche la creazione di organismi di partecipazione (circoli di qualità e
gruppi di miglioramento) a cui è demandato principalmente il compito di coin-
volgere il personale operativo nelle iniziative di miglioramento continuo. In ef-
fetti essi svolgono la funzione di aiutare i membri dell’organizzazione ad acqui-
sire consapevolezza dei processi e del modo di controllarli; in aggiunta, per il
loro tramite si attiva un flusso intenso di informazioni sul funzionamento in-
terno al servizio della direzione. Attraverso i circoli e i gruppi anche il perso-
nale esecutivo è chiamato a collaborare per la definizione degli standard di qua-
lità, perché vi sono casi in cui solo la persona che fa il lavoro può scoprire la
causa di un difetto.

■ 3. “Valutare per migliorare”

Il titolo della sezione ricalca quello di un libro fortunato di M. Castoldi
(2011). Inoltre, ho pensato di concentrare l’attenzione sulla valutazione delle
Scuole/CFP che mi sembra un compito primario del leader in questo ambito per
poi passare a delineare il suo ruolo.

3.1. Approcci alla valutazione delle Scuole/CFP

Le strategie a cui far ricorso per organizzare una valutazione degli Istituti
scolastici e formativi sono varie e lo stesso si può ripetere per i parametri per
classificarle (Castoldi, 2008. 2011 e 2012; Allulli, 2000; Vidoni e Notarbartolo,
2004; Bertagna, 2004; Mangiarotti Frugiuele, 2011). Sulla base dei soggetti a
cui è attribuito il ruolo di formulare il concetto di qualità della Scuola/CFP e di
verificarne la reale presenza, si possono distinguere quattro approcci alla valu-
tazione delle Scuole: l’autovalutazione di Istituto/Centro che si fonda su una
definizione interna, da parte cioè degli operatori scolastici e formativi, della
concezione di qualità; il monitoraggio che consiste in un confronto relativo tra
Scuole/CFP; le forme di accreditamento e le procedure di certificazione che si
servono di modelli assoluti di riferimento. Mi soffermo brevemente su ognuno
degli approcci.
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3.1.1. L’autovalutazione di Istituto/Centro

Essa mira a co-costruire un’idea condivisa di qualità (auto-rappresentazione
dell’idea di qualità); la sua significatività consiste nel tenere conto delle carat-
teristiche della singola Scuola/CFP in rapporto alla finalità di diffondere la cul-
tura della qualità e di sviluppare la capacità di progettarla e verificarla (Ca-
stoldi, 2008, 2011 e 2012). Si può definire come una possibilità di riflessione
sistematica sulle prassi educative di un Istituto/Centro effettuata dalle compo-
nenti interne e si caratterizza come una prima fase di un processo di migliora-
mento.

Sul piano metodologico si distingue per una serie di aspetti. Segue prima-
riamente un approccio qualitativo perché intende valutare le attività educative
in tutta la loro complessità senza limitarsi alle dimensioni quantitative e misu-
rabili. Adotta un’ottica specifica dato che focalizza l’analisi su priorità indicate
dalla Scuola/Centro stessi come nodi problematici da affrontare e da sciogliere.
Sottolinea la dimensione comunitaria e sociale perché la riflessione sistematica
che realizza vede coinvolte tutte le componenti. Adempie a una funzione inter-
pretativa in quanto si propone di esaminare i fattori alla base delle attività os-
servate e i loro rapporti.

3.1.2. Il monitoraggio basato sul confronto tra Scuole/CFP

Esso intende confrontare la singola realtà formativa con altre realtà compa-
rabili in rapporto a parametri definiti (Castoldi, 2008, 2011 e 2012). Più speci-
ficamente, consiste in una raccolta sistematica e periodica di dati quantitativi
finalizzata a paragonare longitudinalmente e trasversalmente le attività educa-
tive di più Istituti/Centri sia a livello sincronico (tra più Scuole/CFP) sia sul
piano diacronico (nel tempo).

Dal punto di vista metodologico, assume un approccio quantitativo mirato a
rilevare indici del funzionamento del servizio scolastico e formativo di carattere
numerico. Inoltre, adotta una prospettiva globale di natura sistemica nel senso
che il singolo dato o gruppo di dati acquisisce un valore soltanto in relazione
al tutto. Sottolinea la dimensione tecnica perché attraverso il ricorso a proce-
dure quantitative cerca di neutralizzare la componente soggettiva. Di conse-
guenza si tratta di un approccio prevalentemente descrittivo.

3.1.3. L’accreditamento

In proposito, è opportuno distinguere l’accreditamento interno da quello
esterno:

• l’accreditamento interno mira a verificare la conformità delle modalità di fun-
zionamento e degli esiti della singola Scuola/CFP rispetto ad un modello di
riferimento autodefinito, dato ad esempio dall’Associazione a cui si aderisce;
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• l’accreditamento esterno, a sua volta, intende valutare il rispetto di alcuni
standard minimi normativamente definiti – sul piano delle strutture, del
funzionamento e/o degli esiti – come condizione per l’accesso a finanzia-
menti e/o alla distribuzione di risorse; il modello di qualità assunto a rife-
rimento, infatti, viene definito da una fonte normativa a livello locale o na-
zionale (ad esempio Miur o Regioni) (Castoldi, 2008, 2011 e 2012).

3.1.4. La certificazione di qualità

Mira a verificare la conformità delle modalità di funzionamento e degli esiti
della singola Scuola/CFP rispetto ad un modello di riferimento definito da una
fonte normativa esterna (vedi ad esempio le norme internazionali ISO) (Ca-
stoldi, 2008, 2011 e 2012).

La certificazione della corrispondenza delle attività educative della singola
realtà formativa al modello definito, per esempio dall’ISO, viene effettuata da
un Ente certificatore, membro degli organismi associativi affiliati all’ISO e ope-
ranti a livello nazionale e internazionale. Questo è un soggetto di parte terza
che non è coinvolto nel processo educativo come erogatore di Formazione o
come committente o come destinatario.

3.2. Ruolo del dirigente nell’autovalutazione di Istituto/
Centro

Si può prevedere una tipologia in quattro funzioni specifiche (Castoldi,
2011; Xodo, 2010; Mangiarotti Frugiuele, 2011). Anzitutto si tratta del compito
di catalizzatore: di fronte all’inerzia di qualsiasi organizzazione tale funzione in-
tende facilitare un ripensamento critico delle attività educative e mobilitare le
risorse disponibili all’innovazione. Più specificamente, essa consiste nella legit-
timazione dei processi valutativi e nella loro integrazione nel Sistema Scuola.

Un altro ruolo può essere definito come quello del facilitatore. Esso si arti-
cola nei compiti di guida e di sostegno metodologico e punta a motivare gli in-
terventi valutativi e a gestire le opposizioni agli interventi di controllo.

Un terzo ruolo è quello del consigliere tecnico. Un progetto di autovaluta-
zione richiede la presenza di una competenza esperta per essere realizzato in
maniera valida. Anche se possono necessitare consulenze che esorbitano dalle
competenze del dirigente, questi deve essere in grado di dialogare con gli
esperti e di coordinare le loro attività.

L’ultimo ruolo può essere descritto come collegamento con l’esterno e reperi-
mento di risorse. Bisogna infatti impedire chiusure autoreferenziali e collegare
processi valutativi interni ed esterni.
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L’analisi della delicata questione riguardante il tema del lavoro e del posto
di lavoro, oggi, non è declinabile soltanto con riferimento al pur fondamentale
e tanto dibattuto aspetto dell’inserimento e dell’accesso al mercato dell’occu-
pazione (e ciò vale naturalmente soprattutto per le fasce più giovani di età) ma
anche, purtroppo, pensando a quanto sia importante mantenere e conservare il
contratto siglato e dunque la posizione lavorativa acquisita nel corso del
tempo. La crisi che ha duramente colpito in questi anni la realtà produttiva di

1 Ricercatore Isfol, Dipartimento “Mercato del lavoro e politiche sociali” - Struttura “La-
voro e professioni”.

I fabbisogni professionali
degli occupati.

Piste di riflessione e dati
a partire da un’indagine Isfol

MASSIMILIANO FRANCESCHETTI1

Nel panorama del nostro mercato del lavoro non esiste solo il problema
dell’accesso in azienda ma anche quello della conservazione del posto di
lavoro. Una soluzione che può aiutare è la formazione, a patto che sia ben

programmata e realizzata alla luce di esigenze ben individuate. In un
periodo di difficile congiuntura economica le imprese italiane provano a
ripartire scommettendo su conoscenze e skills da sviluppare ed aggiornare

nel breve termine. Un’indagine dell’Isfol (“Audit sui fabbisogni
professionali”) registra le esigenze formative che le aziende dichiarano di
avere con riferimento alla forza di lavoro occupata. Il panorama è vario,
l’intensità del fabbisogno muta da settore a settore. In Italia il 33% delle
imprese private con dipendenti crede che sia opportuno programmare per i
prossimi mesi un aggiornamento delle conoscenze e delle skills dei propri

lavoratori. Le professioni che registrano le esigenze più forti di
aggiornamento sono, in termini assoluti, quelle riconducibili ai seguenti

grandi gruppi: professioni qualificate nelle attività commerciali e nei servizi
(25%), artigiani, operai specializzati e agricoltori (23%), professioni
tecniche (20%) e professioni esecutive nel lavoro di ufficio (18%).
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gran parte del globo e anche del nostro Paese ha infatti reso palese quanto il
problema del lavoro e dell’occupazione sia ormai intergenerazionale e riguardi,
semplificando, tanto i figli quanto i padri. Con particolare riferimento alla que-
stione della difesa del posto di lavoro conquistato sono tante le ricette da con-
siderare per evitare interruzioni nei percorsi lavorativi o peggio ancora vere e
proprie espulsioni dal mercato del lavoro, con danni spesso irreparabili. Tra le
più discusse e utilizzate ricette, da sempre, c’è la carta della formazione. L’ag-
giornamento professionale non può essere certo la panacea di tutti i mali ma
indubbiamente può aiutare, specialmente se finalizzato a soddisfare fabbisogni
realmente espressi dal mondo imprenditoriale. Nel solco di questo spunto di ri-
flessione si inserisce questo contributo che intende fornire degli elementi con-
creti sul versante dell’analisi dei fabbisogni aziendali, frutto di un’indagine che
l’Isfol2 (Istituto per lo sviluppo della formazione professionale dei lavoratori) ha
condotto di recente, su incarico del Ministero del Lavoro e delle Politiche So-
ciali, presso un campione di 35mila imprese private rappresentativo dell’intera
economia italiana.

Questa indagine, denominata “Audit sui fabbisogni professionali contin-
genti” si è posta l’obiettivo di raccogliere informazioni di tipo qualitativo sui
fabbisogni delle imprese per migliorare le politiche e gli investimenti pubblici
per la formazione dei lavoratori3. Tutti i dati derivanti da questa indagine sono
consultabili on line nell’ambito del sistema informativo Professioni, occupa-
zione, fabbisogni (professionioccupazione.isfol.it) realizzato sempre da Isfol,
in particolare all’interno della sezione di navigazione denominata “Professioni”.
Il principale dato di sintesi che emerge è il seguente: in Italia il 33% delle im-
prese private con dipendenti, poco più di mezzo milione di realtà imprendito-
riali (circa 514 mila aziende), hanno dichiarato di avere un fabbisogno in
azienda, relativamente alla forza lavoro occupata, da soddisfare nel breve ter-
mine, comunque nell’arco dei prossimi mesi. Gli imprenditori e i responsabili di
aziende, insomma, ritengono necessario e utile un rafforzamento delle cono-
scenze e delle skills dei lavoratori presenti in azienda (in particolare per i di-

54 RASSEGNA CNOS 2/2014

2 L’indagine è stata condotta in Isfol dal gruppo “Professioni”, struttura “Lavoro e profes-
sioni”, Dipartimento Mercato del lavoro e politiche sociali.

3 L’indagine è inserita nel Programma Statistico Nazionale (ISF 00055). Le informazioni
prodotte con l’Audit dei fabbisogni professionali contribuiscono ad alimentare il sistema infor-
mativo Professioni, occupazione, fabbisogni (consultabile all’indirizzo web professionioccupa-
zione.isfol.it), progettato e realizzato in questi anni sempre dall’Isfol (gruppo “Professioni”,
Struttura “Lavoro e professioni”) su incarico del Ministero del Lavoro e delle Politiche Sociali.
Le informazioni registrate con questa indagine sono consultabili in forma anonima (senza alcun
riferimento all’impresa che le ha fornite) nell’ambito delle pagine descrittive delle singole Unità
Professionali (UP) navigabili all’interno della sezione “Professioni”, a partire dalla home page
del sito.
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pendenti con contratto a tempo indeterminato, a termine, di apprendistato e
lavoro stagionale) da concretizzare con attività di aggiornamento, di affianca-
mento o con la partecipazione a corsi di formazione. La ricerca condotta dal-
l’Isfol, in particolare, analizza i temi relativi alle conoscenze4 e alle skills5 for-
nendo elementi utili alla progettazione di percorsi formativi rispondenti agli
effettivi fabbisogni espressi dalle imprese in merito alla forza lavoro attual-
mente occupata6.

In termini assoluti, come facilmente intuibile, considerando la natura del
tessuto economico-produttivo del nostro Paese, se si guarda alla cifra comples-
siva (poco più di mezzo milione) sono nella quasi totalità dei casi le piccole im-
prese a manifestare un’esigenza di aggiornamento per le professioni presenti
nell’ambito delle proprie strutture. Le piccole imprese con fabbisogni professio-
nali sono complessivamente più di 498 mila, le medie sono poco più di 12 mila
mentre le grandi superano di poco le 3 mila unità. Il discorso cambia invece
quando si presta attenzione alle dinamiche interne a ciascuna delle tre classi di-
mensionali considerate nell’ambito dell’indagine. In termini percentuali infatti,
da questo punto di vista, a esprimere un fabbisogno sono soprattutto le im-
prese di grandi dimensioni (quelle con almeno 250 dipendenti), ben l’83% di
quelle riconducibili a questo segmento economico-produttivo. A seguire, sem-
pre in percentuale, le aziende di medie dimensioni (con un numero di dipen-
denti compreso tra 50 e 249) che si attestano al 58% e infine quelle di piccole
dimensioni (sotto i 50 dipendenti) che praticamente soltanto in un caso su tre
(32%) sottolineano l’esigenza di aggiornare nel breve termine alcune delle fi-
gure presenti al loro interno. La necessità di aggiornare conoscenze e skills
delle figure presenti in azienda cresce dunque di pari passo con la complessità
e la dimensione della realtà produttiva. Nell’ambito delle aziende di grandi di-
mensioni è insomma più frequente rintracciare situazioni di conoscenze e skills
da rafforzare e irrobustire in una prospettiva temporale di breve termine.
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4 Le conoscenze, nell’ambito del sistema informativo Isfol sulle professioni e sui fabbisogni
(professionioccupazione.isfol.it), sono definite come “insiemi strutturati di informazioni, prin-
cipi, pratiche e teorie necessari al corretto svolgimento della professione. Si acquisiscono attra-
verso percorsi formali (istruzione, formazione e addestramento professionale) e/o con l’espe-
rienza”.

5 Le skills, nell’ambito del sistema informativo Isfol sulle professioni e sui fabbisogni (pro-
fessionioccupazione.isfol.it), sono definite come “insiemi di procedure e processi cognitivi gene-
rali che determinano la capacità di eseguire bene i compiti connessi con la professione. Si tratta,
in particolare, di processi appresi con il tempo e che consentono di trasferire efficacemente nel
lavoro le conoscenze acquisite”.

6 Il quadro concettuale di riferimento per l’indagine e le tassonomie di variabili utilizzate
sono per lo più mutuate dal modello statunitense dell’Occupational Information Network,
O*Net (online.onetcenter.org) già utilizzato in Italia nell’ambito dell’Indagine campionaria sulle
professioni (prima e seconda edizione), realizzata congiuntamente da Isfol e ISTAT.
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Scorrendo i dati della ricerca condotta dall’Isfol su un campione7 nazionale
di circa 35.000 imprese private è possibile fare una serie di considerazioni sui
settori economici che esprimono in modo più forte e circostanziato l’esigenza
di soddisfare alcuni fabbisogni di conoscenze e skills e, in modo complemen-
tare, analizzare anche quali sono le figure professionali maggiormente interes-
sate da possibili futuri percorsi formativi e rispetto a quali specifici set di co-
noscenze e di skills. Per quanto riguarda le dinamiche settoriali i comparti eco-
nomici più in fibrillazione, quelli dove cioè si registra una domanda più forte di
formazione in merito a conoscenze e skills per i dipendenti presenti in azienda,
sono in particolare quelli relativi a fornitura di energia elettrica, gas, vapore e
aria condizionata (50% delle imprese presenti in questo ambito produttivo), at-
tività finanziarie e assicurative (45% sul complesso del comparto), servizi di
informazione e di comunicazione (44%), fabbricazione di coke e prodotti deri-
vanti dalla raffinazione del petrolio ma anche fabbricazione di prodotti chimici
(42%), fabbricazione di prodotti farmaceutici di base e di preparati farmaceu-
tici (41%). Di rilievo anche le percentuali fatte registrare nell’ambito di altri
settori, con valori comunque superiori al dato medio nazionale (33%), si tratta
in particolare dei comparti istruzione, sanità e assistenza sociale, attività arti-
stiche, sportive, di intrattenimento e divertimento, altre attività di servizi (fab-
bisogno presente nel 39% delle imprese di questo settore), attività professio-
nali, scientifiche e tecniche (38%), fabbricazione di computer e prodotti di
elettronica e ottica; apparecchi elettromedicali, di misurazione e orologi, fab-
bricazione di apparecchiature elettriche e per uso domestico non elettriche,
fabbricazione di macchinari ed apparecchiature (36%), fabbricazione di auto-
veicoli, rimorchi e semirimorchi, fabbricazione di altri mezzi di trasporto (36%),
fornitura di acqua; reti fognarie, attività di gestione dei rifiuti e risanamento
(36%) e attività dei servizi di alloggio e di ristorazione (34%) (cfr. Tabb. nn. 1
e 2).
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7 Il campione di riferimento per l’indagine è costituito dalle imprese private con dipendenti
di tutti i settori economici, con esclusione dunque della Pubblica Amministrazione. La prima
edizione dell’indagine ha coinvolto un campione di circa 35 mila imprese distribuite su tutto il
territorio nazionale. Le imprese appartenenti al campione sono state selezionate casualmente dai
principali archivi statistici del Paese, in particolare da Asia (Archivio statistico imprese attive)
gestito dall’ISTAT. Il campione è stato strutturato per fornire informazioni e dati sulle carenze di
conoscenze e/o skills a livello di settore economico, di dimensione aziendale e di ripartizione
geografica. La stratificazione del campione di imprese rappresentativo dell’intera economia è
stata articolata, in particolare, sulla base di 25 settori economici (individuati a partire dalla clas-
sificazione Ateco sulle attività economiche), 3 dimensioni di impresa (imprese piccole da 0 a 49
dipendenti, imprese medie da 50 a 249 dipendenti e imprese grandi con oltre 250 dipendenti) e
quattro ripartizioni geografiche (nordovest, nordest, centro, sud e isole). Attualmente è in corso
di svolgimento la seconda edizione dell’indagine “Audit sui fabbisogni professionali contin-
genti”.
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Il dato appena citato, tuttavia, non racconta tutto. Quella che va colta, so-
prattutto nell’ambito dell’attuale frangente economico, è anche la dinamica del
fabbisogno in relazione ai meccanismi di risposta che le imprese hanno messo
in moto per provare a rintuzzare gli effetti nefasti della crisi economica. In al-
tre parole è utile analizzare con attenzione i settori dove l’esigenza di forma-
zione concernente conoscenze e skills è strettamente correlata al tentativo di
fronteggiare le difficoltà economiche, produttive ed occupazionali degli ultimi

Tabella 1 - Imprese che registrano fabbisogni professionali nel 2013 per settore di attività
nell’ambito dell’Industria (quota % sul totale delle imprese con dipendenti) - Italia

Fonte: Isfol, Audit sui fabbisogni professionali, prima edizione, 2013

Tabella 2 - Imprese che registrano fabbisogni professionali nel 2013 per settore di attività
nell’ambito dei Servizi (quota % sul totale delle imprese con dipendenti) - Italia

Fonte: Isfol, Audit sui fabbisogni professionali, prima edizione, 2013
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anni mediante l’adozione di strategie di vario genere. In questo senso la per-
centuale di imprese che segnala fabbisogni cresce in modo significativo e, in
particolare per alcuni settori economici, acquista una rilevanza notevole, of-
frendo agli attori del sistema economico e agli operatori della formazione un
set di informazioni ancora più puntuale. Insomma la crisi ha generato un disa-
gio forte tra i responsabili di impresa, il disagio la necessità di una reazione e
quest’ultima, sotto forma di iniziativa a supporto della competitività aziendale,
determina fabbisogni da colmare con percorsi puntuali e tempestivi di aggior-
namento.
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Le tabelle 3 e 4 descrivono meglio in dettaglio quest’ultima considerazione:
la reazione alla crisi con nuove strategie aziendali genera nuovi fabbisogni da
colmare con attività di formazione nel breve termine. Un paio di esempi: le im-
prese che fabbricano computer e prodotti di elettronica esprimono un fabbiso-
gno che in generale si attesta al 36%, di poco al di sopra della media nazionale,
ma il discorso muta sensibilmente quando si va a identificare la quota di im-
prese che registrano fabbisogni sul totale delle imprese con dipendenti che
hanno proposto nuovi prodotti o servizi per fronteggiare la crisi (in questo caso

Tabella 3 - Imprese che registrano fabbisogni professionali nel 2013 per settore di attività
nell’ambito dell’Industria (quota % sul totale delle imprese con dipendenti che hanno proposto

nuovi prodotti o servizi per fronteggiare la crisi) - Italia

Fonte: Isfol, Audit sui fabbisogni professionali, prima edizione, 2013
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dei servizi dove alcuni settori fanno registrare quote di fabbisogno sensibil-
mente più rilevanti quando in gioco c’è l’adattamento dei lavoratori alle nuove
regole imposte dalle strategie organizzative ideate contro la crisi: è il caso,
tanto per citarne alcuni, dei settori riguardanti i servizi di informazione e co-
municazione, le attività professionali, scientifiche e tecniche ma anche le atti-
vità immobiliari e il comparto istruzione, sanità e assistenza sociale. In modo
speculare la quota di imprese che registrano fabbisogni di conoscenze e di skills
cresce in modo significativo anche quando le iniziative per fronteggiare la crisi
si sono concretizzate mediante l’adozione di nuovi impianti o tecniche di pro-
duzione, di nuove forme di organizzazione del lavoro nonché di nuove forme di
commercializzazione e vendita.

Le Regioni dove le imprese esprimono fabbisogni professionali da soddisfa-
re con percorsi formativi di aggiornamento nel corso dei prossimi mesi sono so-
prattutto quelle meridionali, in particolare Basilicata, Molise, Sardegna, Campa-
nia e Puglia con percentuali superiori alla media nazionale (con la sola eccezio-
ne della Calabria che registra un dato basso). Le imprese del Centro nord, inve-
ce, sono sostanzialmente in linea con il trend nazionale e in qualche caso anche
al di sotto (Lombardia, Emilia Romagna, Toscana e Piemonte) (cfr. Tab. n. 5).

L’analisi dei dati relativi alle figure citate nell’ambito dell’indagine può es-
sere di particolare interesse per chi, a vario titolo, si occupa di programmazione
di politiche formative, sviluppo delle risorse umane e del capitale umano, pro-
gettazione e realizzazione di percorsi formativi. Le figure citate nell’ambito
della rilevazione condotta dall’Isfol sono infatti ricondotte ai codici presenti
nella Classificazione delle professioni attualmente vigente nel nostro Paese

Tabella 4 - Imprese che registrano fabbisogni professionali nel 2013 per settore di attività
nell’ambito dei Servizi (quota % sul totale delle imprese con dipendenti che hanno proposto

nuovi prodotti o servizi per fronteggiare la crisi) - Italia

Fonte: Isfol, Audit sui fabbisogni professionali, prima edizione, 2013
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Nel complesso, rispetto al numero totale delle figure citate da circa mezzo
milione di imprese che esprimono un fabbisogno, le professioni che registrano
le esigenze più forti di aggiornamento sono, in termini assoluti, quelle
riconducibili ai grandi gruppi delle professioni qualificate nelle attività com-
merciali e nei servizi (25%)9, degli artigiani, operai specializzati e agricoltori

(Classificazione delle professioni del 2011)8 e sono analizzate alla luce delle co-
noscenze e delle skills che si ritiene indispensabile aggiornare nel breve termine
con percorsi formativi.
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Tabella 5 - Imprese che registrano fabbisogni professionali nel 2013 per Regione
(quota % sul totale delle imprese con dipendenti)

Fonte: Isfol, Audit sui fabbisogni professionali, prima edizione, 2013

8 La CP 2011, l’attuale versione della Classificazione delle professioni del nostro Paese, re-
cepisce le novità evidenziate dalla nuova Isco 2008, la Classificazione internazionale delle pro-
fessioni (International Standard Classification of Occupations) e si articola su cinque livelli ge-
rarchici riprendendo la struttura e il formato introdotti mediante la definizione della NUP (No-
menclatura delle Unità Professionali) costruita nel 2006 nell’ambito di una partnership istituzio-
nale ISTAT-Isfol. La NUP, in particolare, ha introdotto un ulteriore livello di dettaglio (quinto
digit, unità professionale) nell’ambito della classificazione e ha previsto per ciascun livello una
sintetica descrizione che delinea le principali caratteristiche del lavoro delle professioni.

9 Il quinto grande gruppo (“Professioni qualificate nelle attività commerciali e nei servizi”)
classifica le professioni che assistono i clienti negli esercizi commerciali, forniscono servizi di ri-
cezione e di ristorazione, servizi ricreativi e di supporto alle famiglie, di cura della persona; di
mantenimento dell’ordine pubblico, di protezione delle persone e della proprietà. I loro compiti
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(23%)10 e delle professioni tecniche (20%)11. Senza dimenticare le professioni
esecutive nel lavoro di ufficio (18%)12. Per questi gruppi di professioni la di-
stribuzione territoriale del fabbisogno, in coerenza con quanto in parte già
evidenziato sopra, si concentra soprattutto nel Meridione, con la sola ecce-
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consistono nel gestire piccoli esercizi commerciali, ricettivi e di ristorazione e le relative attività;
nell’assistere clienti e consumatori; nel trasmettere cognizioni pratiche per l’esercizio di hobby;
nell’addestrare e custodire animali domestici; nel fornire servizi sociali e sanitari di base; nel ge-
stire piccole palestre, cinema ed altri servizi ricreativi; nel fornire ausili nelle attività del tempo
libero; servizi di igiene personale e di governo della casa, di compagnia e di assistenza della per-
sona; supporto nello svolgimento di pratiche e di altri servizi legati al menage familiare; nel ga-
rantire l’ordine pubblico, la sicurezza delle persone e la tutela della proprietà. Tali attività ri-
chiedono in genere conoscenze di base assimilabili a quelle acquisite completando l’obbligo sco-
lastico, o un ciclo breve di istruzione secondaria superiore o, ancora, una qualifica professionale
o esperienza lavorativa.

10 Il sesto grande gruppo (“Artigiani, operai specializzati e agricoltori”) comprende le pro-
fessioni che utilizzano l’esperienza e applicano la conoscenza tecnico-pratica dei materiali, degli
utensili e dei processi per estrarre o lavorare minerali; per costruire, riparare o manutenere ma-
nufatti, oggetti e macchine; per la produzione agricola, venatoria e della pesca; per lavorare e tra-
sformare prodotti alimentari e agricoli destinati al consumo. I loro compiti consistono nell’e-
strarre materie prime; nel costruire edifici ed altre strutture; nel realizzare, riparare e manutenere
vari prodotti anche di artigianato; nel coltivare piante, nell’allevare e nel cacciare animali; nel
conservare e nel mettere a produzione le foreste, il mare e le acque interne; nel realizzare pro-
dotti alimentari ed anche nel vendere i beni prodotti ai clienti o nel collocarli sui mercati. Tali at-
tività richiedono in genere conoscenze di base assimilabili a quelle acquisite completando l’ob-
bligo scolastico, o un ciclo breve di istruzione secondaria superiore o, ancora, una qualifica pro-
fessionale o esperienza lavorativa. Le professioni classificate in questo grande gruppo, esercitate
in forma autonoma, possono saltuariamente richiedere la definizione delle scelte relative alla
produzione e commercializzazione dei beni o servizi e il coordinamento delle attività di lavoro.

11 Il terzo grande gruppo (“Professioni tecniche”) comprende le professioni che richiedono
conoscenze tecnico-disciplinari per selezionare e applicare operativamente protocolli e proce-
dure – definiti e predeterminati – in attività di produzione o servizio. I loro compiti consistono
nel coadiuvare gli specialisti in ambito scientifico, sanitario, umanistico, economico e sociale, af-
ferenti alle scienze quantitative fisiche, chimiche, ingegneristiche e naturali, alle scienze della vita
e della salute, alle scienze gestionali e amministrative; nel supervisionare, controllare, pianificare
e garantire il corretto funzionamento dei processi di produzione e nell’organizzare i relativi fat-
tori produttivi; nel fornire servizi sociali, pubblici e di intrattenimento; nell’eseguire e suppor-
tare performance sportive. Il livello di conoscenza richiesto dalle professioni comprese in questo
grande gruppo è acquisito attraverso il completamento di percorsi di istruzione secondaria, post-
secondaria o universitaria di I livello, o percorsi di apprendimento, anche non formale, di pari
complessità.

12 Il quarto grande gruppo (“Professioni esecutive nel lavoro di ufficio”) comprende le pro-
fessioni che svolgono il lavoro d’ufficio con funzioni non direttive. I loro compiti consistono nel-
l’acquisire, trattare, archiviare e trasmettere informazioni secondo quanto disposto da norme o
da regolamenti e nella verifica e corretta applicazione di procedure. Amministrano il personale,
applicano procedure che comportano la circolazione di denaro; trascrivono e correggono docu-
menti; effettuano calcoli e semplici rendicontazioni statistiche; forniscono al pubblico informa-
zioni e servizi connessi alle attività dell’organizzazione o dell’impresa per cui operano. Tali atti-
vità richiedono in genere conoscenze di base assimilabili a quelle acquisite completando l’ob-
bligo scolastico o un ciclo breve di istruzione secondaria superiore o, ancora, una qualifica pro-
fessionale o esperienza lavorativa.
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zione delle professioni tecniche che invece fanno registrare in termini percen-
tuali il dato più alto nel nord-ovest (31%) (cfr. Tabb. nn. 6 e 7).

Come in parte già evidenziato nelle pagine precedenti il questionario “Audit
sui fabbisogni professionali contingenti” si articola in tre sezioni (A, B, C) che
si pongono il sostanziale obiettivo di rilevare se in questa fase congiunturale le
aziende esprimono la necessità o meno di aggiornare le conoscenze e/o le skills
di alcune delle professioni presenti sul posto di lavoro.

La sezione A serve a raccogliere i dati anagrafici dell’impresa rispondente, a
creare un clima favorevole all’intervista e a recuperare le informazioni prope-
deutiche alla somministrazione delle altre sezioni, in particolare il nome (ri-
conducibile poi alla classificazione delle Unità Professionali) delle figure pro-
fessionali che necessitano di aggiornamenti su conoscenze e skills.

Le sezioni B e C, in particolare, costituiscono la parte più importante del-
l’intervista, in quanto sono state pensate per raccogliere in modo puntuale, ri-
spetto alle figure professionali evidenziate nell’ambito della sezione A, le infor-
mazioni sui fabbisogni contingenti con riferimento alla dimensione delle cono-
scenze e alla dimensione delle skills.

La sezione B indaga i fabbisogni relativi a 33 conoscenze, organizzate in
otto aree tematiche:

62 RASSEGNA CNOS 2/2014

Tabella 6 - Fabbisogni professionali per grandi gruppi professionali
(% sul totale delle figure citate)

Fonte: Isfol, Audit sui fabbisogni professionali, prima edizione, 2013

Tabella 7 - Fabbisogni professionali per grandi gruppi professionali e distribuzione
per ripartizione geografica (% sul totale delle figure citate)

Fonte: Isfol, Audit sui fabbisogni professionali, prima edizione, 2013
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• gestione d’impresa (6 domande),
• processo di produzione (2 domande),
• scienze ingegneristiche e tecnologiche (7 domande),
• scienze matematiche, naturali e sociali (7 domande),
• scienze della salute (2 domande),
• scienze della formazione (1 domanda),
• scienze umanistiche (6 domande),
• scienze giuridiche e sicurezza (2 domande).

La sezione C indaga i fabbisogni relativi a 35 skills, organizzate in otto aree
tematiche:

• comunicazione e comprensione scritta e orale (4 domande),
• applicare competenze matematiche e scientifiche (2 domande),
• controllare le attività e le risorse impiegate (2 domande),
• gestire le relazioni (4 domande),
• analizzare, gestire e risolvere problemi (5 domande),
• pianificare le attività e l’uso delle risorse (4 domande),
• gestire autonomamente la crescita professionale propria e di altre persone

(3 domande),
• gestire aspetti tecnici (11 domande).

I fabbisogni espressi dalle imprese di piccole, medie e grandi dimensioni
mutano, naturalmente, in base alle professioni rilevate nel corso delle intervi-
ste. Per quanto riguarda le figure riconducibili al grande gruppo delle profes-
sioni tecniche i fabbisogni si concentrano prevalentemente, per quanto riguarda
le conoscenze, su informatica ed elettronica, servizi ai clienti e alle persone,
lingua straniera e lavoro di ufficio. Sul versante delle skills, invece, in prospet-
tiva è importante migliorare le capacità di risolvere problemi (imprevisti e com-
plessi), gestire il tempo e comprendere gli altri (cfr. Tab. 8 e Tab. 9).

Per le professioni esecutive del lavoro di ufficio il fabbisogno di aggiorna-
mento si concentra soprattutto su lavoro di ufficio, lingua straniera, servizi ai
clienti e alle persone ed economia e contabilità (conoscenze) così come su ri-
solvere problemi imprevisti, comprendere gli altri, gestire il tempo e risolvere
problemi complessi (skills). Le figure qualificate che si occupano di attività
commerciali e nei servizi dovranno essere coinvolte, secondo gli imprenditori
intervistati, in momenti di aggiornamento che riguardano le conoscenze rela-
tive a trasporti, servizi ai clienti e alle persone, lingua straniera e commercia-
lizzazione e vendita nonché le skills concernenti il comprendere gli altri, l’a-
dattabilità, il persuadere e il risolvere problemi imprevisti. Infine i fabbisogni
da colmare che chiamano in gioco le figure appartenenti al grande gruppo de-
gli artigiani, operai specializzati e agricoltori. Per queste professioni, in parti-
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colare, le necessità di formazione futura riguardano le conoscenze di gestione
del personale, produzione e processo industriale, meccanica ed informatica ed
elettronica così come le abilità relative a mantenere, controllare le attrezzature,
controllare la qualità e risolvere problemi imprevisti.

Un piccolo cenno in merito alle figure più citate, in termini assoluti, dalle
imprese. Quelle che registrano un fabbisogno più alto sono, sostanzialmente,
alcune di quelle che popolano il variegato mondo del lavoro del commercio,
della ristorazione e dell’amministrazione: in particolare addetti nelle attività di
ristorazione, addetti alle vendite, operatori della cura estetica, addetti alla se-
greteria e agli affari generali, addetti alla gestione economica, contabile e fi-
nanziaria (cfr. Tab. n. 10). Una nota di approfondimento meritano le cosiddette
Professioni tecniche, soprattutto per la varietà tipologica che mostrano al loro
interno. Tra quelle più citate, in termini di fabbisogni da colmare, ci sono: tec-
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Tabella 8 - Conoscenze che le imprese ritengono di dover aggiornare - Quota % di fabbisogno
sul totale delle figure citate nell’ambito del grande gruppo delle Professioni tecniche

Fonte: Isfol, Audit sui fabbisogni professionali, prima edizione, 2013

Tabella 9 - Skills che le imprese ritengono di dover aggiornare - Quota % di fabbisogno
sul totale delle figure citate nell’ambito del grande gruppo delle Professioni tecniche

Fonte: Isfol, Audit sui fabbisogni professionali, prima edizione, 2013
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nici dell’organizzazione e dell’amministrazione delle attività produttive, tecnici
in campo ingegneristico, tecnici della salute, tecnici dei rapporti con i mercati,
tecnici della distribuzione commerciale e professioni assimilate. Tra gli arti-
giani, operai specializzati e agricoltori, invece, le figure più citate sono i mec-
canici artigianali, montatori, riparatori e manutentori di macchine fisse e mo-
bili (esclusi gli addetti alle linee di montaggio industriale), gli artigiani ed ope-
rai specializzati addetti alle rifiniture delle costruzioni, gli artigiani ed operai
specializzati addetti alle costruzioni e al mantenimento di strutture edili, gli ar-
tigiani ed operai specializzati delle lavorazioni alimentari nonché quelli addetti
all’installazione e alla manutenzione di attrezzature elettriche ed elettroniche.
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Tabella 10 - Figure più citate (per classi professionali) che le imprese devono aggiornare nei
prossimi mesi nell’ambito dei grandi gruppi III, IV, V e VI della Classificazione delle professioni

Fonte: Isfol, Audit sui fabbisogni professionali, prima edizione, 2013
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«Alla fine si alzò tra l’uditorio un ragazzotto dai capelli rossi,
malinconico e cortese. Noi, disse, siamo vasi di fiori.

Voi dovreste coltivarci delicatamente, farci fiorire»
(Luigi Meneghello)2

In questi anni abbiamo più volte esplorato come i docenti dei percorsi di
IeFP vivano la loro esperienza di formatori (cfr. Tacconi, 2011; Tacconi, Mejia
Gomez, 2010). Più recentemente, abbiamo cercato di comprendere quali tracce
l’esperienza formativa vissuta al CFP abbia lasciato in coloro che già l’hanno
conclusa da tempo (Tacconi, Mejia Gomez, 2010). Un altro punto di vista, che
serve a completare l’intreccio di sguardi sulla Formazione Professionale, è quello
di coloro che la stanno attualmente vivendo come allievi. Si tratta di un punto
di vista essenziale, dal quale è possibile ricavare spunti utili al miglioramento
dell’azione didattica.

1 Formatore.
2 La citazione, tratta da Fiori italiani, è stata suggerita dal dott. Gianpaolo Lupato, direttore

del Centro Provinciale di Istruzione Professionale Edile (Cpipe) di Stanghella (PD), che l’ha in-
serita nel suo elaborato finale di Project Work per il Master universitario di primo livello per la
Dirigenza nei CFP dell’Università di Verona, a.a. 2012-13, diretto dal Prof. Giuseppe Tacconi,
nell’ambito del Progetto della Regione Veneto per la formazione dei formatori.

La voce dei protagonisti
Tutta un’altra scuola.
Gli allievi raccontano

la loro esperienza formativa al CFP
GUSTAVO MEJIA GOMEZ1

Continua la rassegna di contributi che cercano di dar voce all’esperienza dei
soggetti che sono protagonisti della Formazione Professionale Iniziale. Il

presente articolo riporta le testimonianze di alcuni allievi di CFP che descrivono
il loro punto di vista sull’esperienza formativa.
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Per raccogliere le storie che riporto di seguito, mi sono recato nel Centro di
Formazione Professionale (CFP) del Centro Servizi Formativi “A. Provolo” di Ve-
rona. Mi è stata data ampia disponibilità da parte della direzione e ho potuto
condurre liberamente sette interviste3, cinque con allievi del terzo anno, una
con un allievo del secondo anno e una con un allievo del primo anno dei per-
corsi a qualifica per riparatore manutentore di veicoli a motore, indirizzo auto-
riparatore e indirizzo carrozziere. Qui di seguito, mi limiterò a riportare i testi
delle interviste, rielaborati in forma di racconto4, con l’aggiunta di un titolo e
di una breve introduzione che inquadri la testimonianza. Ho voluto infatti la-
sciare più spazio possibile alle parole dei soggetti intervistati5. Quel che ne ri-
sulta è una piccola antologia di storie che può aiutarci a riflettere sull’espe-
rienza formativa del CFP.

■ “Qui siamo considerati persone, uno diverso
dall’altro”. La storia di Sergio 

Sergio è oggi un allievo del terzo anno del corso per operatore meccanico.
È giunto al CFP dopo un’esperienza fallimentare in un Istituto tecnico.

Sono entrato quest’anno in questa scuola. Prima frequentavo un Istituto tecnico. Le dif-
ferenze sono veramente molte: qua mi sono trovato meglio, perché è una scuola più alla
mia portata, perché ci sono più ore di laboratorio, rispetto a quelle che facevo prima. Gli
insegnanti nell’altra scuola erano molto più severi, invece qui c’è un rapporto più umano;
là eravamo solo un numero, qua siamo considerati persone. Soprattutto qui siamo più a
contatto con il mondo del lavoro. La cosa che mi piace di più è questa, che faccio tanta
pratica, mentre nell’altra scuola facevo molta più teoria e mi stancavo molto; oggi invece
vengo a scuola volentieri e ci metto impegno, là non ce la facevo. Quello che mi piace un
po’ di meno sono la storia e il diritto, perché è tutta teoria; però alla fine facciamo degli
argomenti che ci riguardano: la storia del nostro Paese, l’inno d’Italia, la seconda guerra
mondiale e il ruolo che ha avuto l’Italia in questa guerra, poi tutto quello che riguarda il
nostro Stato, le leggi. Alla fine studio anche “volentieri”, perché sono cose che riguar-
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3 La traccia di domande che ho utilizzato per l’intervista è la seguente: Com’è la tua espe-
rienza in questo CFP? Cosa ti piace di più di questa esperienza e perché? Cosa ti piace di meno?
Che cosa, di quello che fanno i tuoi insegnanti, ti aiuta di più ad imparare? Se un giorno capi-
tasse a te di diventare insegnante, come ti comporteresti con i tuoi allievi? Al di là della traccia,
ho cercato delicatamente di stimolare la produzione di esempi e aneddoti. Le interviste indivi-
duali sono state realizzate nella mattinata del 23 maggio 2014, in un’aula libera del CSF “A. Pro-
volo” di Verona. Il clima è stato con tutti gli intervistati particolarmente gradevole.

4 Sono convinto che già la trasformazione del testo dal formato intervista al formato rac-
conto rappresenti una vera e propria azione di analisi, che consente di mettere a fuoco il cuore
di ciò che i parlanti intendevano esprimere. Sugli aspetti metodologici di questo tipo di approc-
cio alla ricerca, cfr. Tacconi, Mejia Gomez, 2013.

5 Ovviamente, i nomi riportati non sono quelli originali. Sono stati cambiati da chi scrive.
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dano il nostro Paese. Il prof. Z. ha scelto due alunni in tutte le terze; nella mia ha scelto
me e un altro; siamo andati a fare una gara di elettronica a Treviso. È stata una bella
esperienza; eravamo a contatto con gente importante e ci siamo qualificati secondi su di-
ciannove scuole. È stata una bella esperienza, anche perché abbiamo avuto l’opportunità
di usare varie strumentazioni anche su macchine importanti. Quindi alla fine ho messo in
pratica quello che ho imparato. Eravamo a contatto con dei meccanici esperti nel mondo
del lavoro ma anche nel rapportarsi con noi. Ci hanno spiegato come costruire una rela-
zione tecnica, con la terminologia corretta e con tutto quello che serve. Anche i nostri
insegnanti hanno molta pazienza nell’insegnare; noi alunni siamo uno diverso dall’altro e
loro devono saper portare avanti tutti. Essendo tutti diversi, magari uno ci arriva dopo gli
altri e, secondo me, loro devono avere molta pazienza a stare dietro a tutti. Lo fa il prof.
Z., però lo fanno un po’ tutti. Se qualcuno fa fatica ad arrivare ad un certo obiettivo, il
prof. cerca di aiutarlo tramite i compagni che hanno già capito e fa spiegare a loro, op-
pure lo prende da parte e gli spiega lui, ma comunque dà sempre tante possibilità; ha una
grande forza di volontà nel raggiungere gli obiettivi che si fissa e nel farli raggiungere an-
che a noi; però un po’ tutti gli insegnanti sono così in questa scuola. Con questi inse-
gnanti mi sono trovato veramente bene: quando c’è da lavorare, si lavora, ma, quando c’è
da scherzare, si scherza. Poi so che con loro si può parlare, si possono chiedere dei con-
sigli; mi hanno sempre aiutato anche su cose personali. Se un giorno diventassi io inse-
gnante, prenderei come esempio quello che i miei insegnanti di adesso stanno facendo sia
nel modo di insegnare e di portare avanti i programmi, sia nel modo di rapportarsi alle
persone.

■ “Una scuola in cui si fanno cose importanti”.
La storia di Riccardo

Riccardo è all’ultimo anno del corso per operatori meccanici. Sta portando a
termine l’esperienza del CFP al quale si è iscritto subito dopo la scuola media.

Tutti e tre gli anni mi sono piaciuti; l’ultimo è un po’ più difficile, perché ti devi prepa-
rare per gli esami e devi studiare un po’ di più rispetto agli altri anni. Ciò che mi piace
di più, in questa scuola, è il modo di insegnare e come gli insegnanti ti aiutano. Ad esem-
pio, l’anno scorso ho avuto difficoltà in alcune materie e loro cercavano di venirmi in-
contro. Mi facevano fare i corsi di recupero e cercavano di spiegarmi meglio, perché sicu-
ramente ciascuno di noi ha i suoi tempi di apprendimento. Facevamo questi corsi durante
l’orario di scuola, ma anche dopo. Li stiamo facendo anche quest’anno, ma un po’ di
meno, perché siamo un po’ più grandi e dovremmo arrangiarci di più. Forse quest’anno è
mancato un po’ di aiuto. Tra gli insegnanti che apprezzo di più c’è la professoressa di ita-
liano, che ci dà tanto da studiare, però ci aiuta tanto; ad esempio, quando non ricopiamo
una verifica o quando ci va male un’interrogazione, lei, nelle sue ore libere, cerca di aiu-
tarci e di venirci incontro. È lei che ce lo propone. Un altro insegnante che mi piace è
quello di meccanica, anzi i due prof. di meccanica, sia quello di teoria che quello di pra-
tica, perché loro vanno in base alle difficoltà, vanno dietro a quelli più bravi ma anche a
quelli meno bravi, spiegano e hanno pazienza e attenzione. Io sono bravino, ma in certe
cose faccio più fatica. Di questi tre anni mi è rimasto impresso quando siamo andati a Ri-
mini e abbiamo fatto la macchina; è stato l’anno scorso; ciascuno di noi ha costruito una
macchina per partecipare al tuning, che è un’esposizione di macchine; siamo stati l’unica
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scuola che ha partecipato e abbiamo fatto una gran bella figura. Ci ha portati il profes-
sore di meccanica. Quest’anno siamo andati a Torino. Siamo stati tanto uniti tra di noi e
abbiamo fatto vedere che eravamo una scuola che faceva cose importanti. Se diventassi
insegnante, mi piacerebbe stare con quelli di terza di quest’anno che sono bravi, quelli di
seconda e di prima sono un po’ scatenati. Cercherei di andargli incontro e fargli capire le
cose nel miglior modo e non di puntare sempre e solo su quelli più bravi.

■ “Senza domande, non sapremmo dove andare a
cercare”. La storia di Giovanni 

Giovanni avrà presto vent’anni. È anche lui al terzo anno del corso per ope-
ratori meccanici. Prima di approdare al CFP aveva sperimentato, in successione,
l’Istituto tecnico, l’Istituto professionale e il lavoro. 

La mia esperienza al CFP è molto positiva; vengo da altre scuole dove ho perso un paio di
anni. Qua mi sono trovato benissimo, soprattutto per via dei professori – magari non pro-
prio tutti – che, rispetto a quelli delle altre scuole, sono molto più gentili, più aperti, più
disponibili, quasi come se fossero degli amici. In questo modo ovviamente vivi meglio la
scuola. Avendo fatto prima un tecnico e poi un professionale, noto che qua le “robe” sono
più semplici; in ogni caso, se non capisci, ti aiutano, sono disponibili. Nelle altre scuole,
se rimani indietro, sono problemi tuoi. Lo studio qui è diverso, si fa tutto in maniera
molto più tranquilla. A me questo metodo ha aiutato molto. A me ha fatto venire più vo-
glia di impegnarmi, però può essere che altri reagiscano diversamente. Qui al CFP mi
piace un po’ tutto, perché si è un po’ più liberi rispetto alle altre scuole. Io non ho mai
avuto passione per andare a scuola, mentre qui vengo volentieri, per gli amici, per i pro-
fessori. Se potessi tornare indietro, dopo la terza media, verrei subito qui. In alcune ma-
terie, come il diritto, c’è tanta teoria da sapere, però serve anche quello; forse farei più
laboratori. Preferisco sporcarmi le mani che stare ad ascoltare uno che parla. Gli inse-
gnanti ci aiutano, ad esempio, facendo leggere noi ragazzi e facendoci fermare per dirci
dove sottolineare; sembra quasi una cosa da medie, non da scuole superiori. Tanti ti aiu-
tano, ti danno degli schemi e le domande che poi ti faranno nelle verifiche; siamo noi che
cerchiamo le risposte; questo ti aiuta molto di più che leggere tutto il capitolo e sentirsi
dire “studia da qua a qua”. Ad esempio, quello di “elettrica” – e guarda che è un “casino”
elettrica – ci detta circa trenta domande a cui noi rispondiamo a casa; poi si leggono le
risposte tutte insieme, a scuola, infine nella verifica ce ne dà di simili e noi riusciamo a
rispondere. Questo metodo ci aiuta, perché partendo senza domande, non sapremmo dove
andare a cercare le risposte. Lo stesso fa la prof di storia: ci dà delle domande specifiche
a cui rispondere. Noi lo facciamo e poi correggiamo le risposte tutti insieme. Questo fa-
cilita moltissimo. Di questi anni mi è rimasto particolarmente impresso lo stage, che mi
ha invogliato a farmi finire la scuola: quando finisco gli esami, andrò subito a lavorare in
officina. Mi è sempre piaciuto lavorare; avevo smesso di andare a scuola per lavorare; ho
lavorato per dieci mesi, ma poi mi hanno lasciato a casa perché non avevo nulla in mano
e allora sono venuto qui. Mi sono trovato veramente bene. Nelle altre scuole fai tantis-
sima teoria, poi ti trovi in officina e non sai fare niente. Qui invece vai in officina e fai;
non dico che vieni fuori che sei un meccanico, però, se ti chiedono di cambiare le gomme,
lo sai fare, se ti chiedono di fare la diagnosi, la sai fare. Uno si sente più sicuro e poi fa
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bella figura sul lavoro. Se non avessi perso tre anni, andrei avanti con la quarta, sempre
qui. Ormai i corsi serali non li fanno quasi più da nessuna parte e poi frequentare un se-
rale costa, quindi preferisco andare subito a lavorare. Magari in futuro riprenderò a stu-
diare. Più o meno tutti gli insegnanti mi stanno simpatici, però mi trovo meglio con
quello di educazione fisica, perché è giovane e di compagnia, e poi scherza sempre. Il
bello di questa scuola è che mi sento amico degli insegnanti; quello di educazione fisica
si chiama C.; a scuola tiene le distanze, ma fuori ci diamo del tu. Questo mi piace molto
e non credo che, nelle altre scuole, sia così; c’è sempre un certo distacco, quando vieni
fuori da scuola non è che ti guardano o ti parlano. Sarà che qui siamo in pochi. Un’altra
cosa che mi piace degli insegnanti è che loro hanno un rapporto con noi più vicino, meno
distaccato degli insegnanti del tecnico o del professionale, dove sono stato; in classe
fanno il loro dovere, però fuori sono amici e questo mi ha aiutato molto in questi anni.
Poi mi piace il fatto degli schemi, cioè che ci danno degli aiuti per impostare lo studio.

■ La scuola dei progetti. La storia di Vasil  

Vasil è in Italia da otto anni. Viene dall’Albania e al CFP sta frequentando il
terzo anno del corso per operatori meccanici.

In questa scuola mi trovo molto bene; ci sono da tre anni e mi piace. Ho la passione per
le macchine, i motori, e per me questa è la scuola giusta. Mi piace com’è organizzata, mi
piacciono i professori, le molte attività che facciamo, i molti progetti a cui ho parteci-
pato, come il progetto Texa, a cui abbiamo partecipato io e il mio compagno di prima, S.
Texa è una grande azienda molto bella, che produce macchinari per fare i test sulle mac-
chine. Hanno organizzato questa gara dove partecipavano più scuole d’Italia; c’erano di-
ciannove scuole, con la nostra. Dovevamo fare cinque prove su diverse macchine, tro-
vando i problemi, con questi test di diagnosi, e noi dovevamo specificare come funziona-
vano questi strumenti, qual era l’errore e come bisognava risolverlo; tutte cose che ho im-
parato a scuola, grazie al mio prof. di elettrica. Grazie a lui, che mi ha scelto per parte-
cipare a Texa – gli devo un favore –, ho avuto questa opportunità importante. È stata una
grande esperienza, che porterò avanti e potrò aggiungere al mio curriculum. Un’altra
esperienza è stato il Provolo tuning. Siamo l’unica scuola d’Italia che fa questo progetto:
realizzare una macchina tuning e portarla a un concorso. Quest’anno non ho potuto par-
tecipare al concorso, perché ero a Texa, ma ho partecipato alla costruzione della mac-
china, quindi c’è sempre stato il mio contributo. Là ho imparato cose nuove, perché, per
ogni cosa che facevamo, c’erano due persone che ci seguivano e ci spiegavano come fun-
zionava e che cosa stavamo sbagliando e anche quello che non sapevamo; è stata un’op-
portunità per imparare. Ci hanno spiegato cose in più e sinceramente ho imparato tante
cose che non avevo fatto a scuola. Abbiamo avuto anche l’opportunità di rapportarci con
persone diverse, che non conoscevamo. Quelli che ci stavano seguendo erano meccanici
di officina, quindi è stato come entrare in piccolo nel mondo del lavoro. È stata una bella
esperienza. Quello che mi piace di più di questa scuola sono i progetti, una cosa secondo
me stupenda. Non ho sentito di altre scuole che fanno progetti così belli; per me sono
bellissimi. Poi ci fanno fare un po’ quello che ci piace di più e non solo quello che decide
la scuola. Diamo un nostro contributo ai progetti. Fino ad adesso non ho trovato pro-
blemi, qualcosa che non vada bene; va tutto per il verso giusto. Gli insegnanti di questa
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scuola sono molto simpatici e parlano, spiegano molto bene; sono aperti con noi, parlano
liberamente e a me questo piace molto, soprattutto perché sono straniero. Sono qua da
otto anni, ma certe cose non le so, quindi un prof. che ti spiega bene e che ti parla aper-
tamente rende le cose più facili, più semplici. Loro usano parole più semplici per facili-
tarci, si soffermano su certi punti per spiegare meglio e questo mi ha facilitato molto. Ad
esempio, in prima, quando avevamo appena iniziato l’anno scolastico, c’era la professo-
ressa T., che aiutava i ragazzi che non sapevano bene la lingua, dedicando un po’ più di
tempo a loro; per studiare un argomento lei ci portava fuori a due a due e ci faceva ri-
passare meglio l’argomento, rispiegandocelo; questo non in classe, con gli altri, ma se-
paratamente, in un’altra aula. Poi in generale gli insegnanti mi sono tutti cari, sono tutti
bravi e sinceramente voglio bene a tutti. Se un giorno diventassi io un insegnante, cer-
cherei di comportarmi il meglio possibile, di avere un rapporto più stretto con gli allievi,
di conoscerli meglio, di essere loro amico, di non essere solo il professore, perché, se-
condo me, in questo modo, insegni meglio e i ragazzi imparano meglio. Come con il no-
stro professore di meccanica: noi siamo molto aperti con lui e ci troviamo molto bene con
lui. Quando siamo in laboratorio di meccanica, parliamo liberamente, scherziamo, lavo-
riamo e questo migliora il nostro rendimento; il professore di meccanica si chiama M. Il
fatto di avere un rapporto più vicino con gli insegnanti aiuta tanto, perché ci lasciano un
po’ più liberi e noi di conseguenza ci comportiamo meglio, perché ci sentiamo meno co-
stretti a fare qualcosa. La voglia di fare quello che dobbiamo fare ci viene spontanea-
mente, senza che ce lo dicano.

■ “Quando esci di qui, sai dove mettere le mani”. 
La storia di Paolo 

Anche Paolo è al terzo anno del corso per meccanici, indirizzo riparatori e
si porta sulle spalle un fardello pesante di insuccessi scolastici.

È stata una bella esperienza e, se dovessi proporla a qualcuno, la proporrei volentieri, per-
ché c’è molta pratica. C’è anche della teoria, però il livello di pratica che c’è in questa
scuola è maggiore che nelle altre scuole; vedi il motore e, quando esci da questa scuola,
hai imparato dove mettere le mani. Più di tutto mi piace la meccanica: nel laboratorio ci
sono i motori, tanti attrezzi; abbiamo tutto, anche delle macchine vere. Mi piace anche
l’elettronica e il corso sta diventando più elettronico che meccanico; mi piace molto, mi
diverto quando vado in laboratorio. La materia che mi piace di meno è diritto, perché è
un po’ pesante e io non sono tanto interessato. Un po’ di cultura fa sempre bene, però a
me non piace molto questa materia. Nella spiegazione in classe, i nostri insegnanti usano
il metodo che prendono ad esempio altre cose che possono sembrare non pertinenti, che
però ti fanno entrare in mente la spiegazione, che resta davvero impressa. Il prof. D., di
tecnologia meccanica, che è la parte teorica della meccanica, ad esempio, spiega con
molti esempi i vari argomenti della sua materia, anche mimando con il corpo una fase del
motore che si chiama “compressione”; con i suoi esempi, ci fa capire di più. Mi è piaciuto
il tuning, quando abbiamo portato la macchina allo special car a Rimini, la preparazione
che abbiamo fatto della macchina da zero, dell’impianto audio e del tuning; questa è una
cosa che non c’è in nessuna scuola, mentre a noi danno l’opportunità di farla. Sì, è una
bella esperienza; anche i corsi che facciamo per ri-mappare le centraline sono molto utili.
Rimappare le centraline, infatti, non è una cosa che fanno tante officine, serve gente
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competente, non puoi mettere mano su una centralina alla leggera, perché si può bruciare
e tu puoi combinare qualche guaio serio. Nel corso di mappatura della centralina, prima
non sapevo dove mettere mano, adesso so come muovermi; serve sempre l’esperienza, ma
comunque qui ho acquisito le basi. Se un giorno diventassi insegnante, farei come mate-
ria sicuramente laboratorio, o meccanico o elettrico, e sarei severo nell’insegnare, quello
che serve, ma disponibile alle necessità degli allievi, e starei a scuola anche il pomerig-
gio, se c’è da spiegare qualcosa, o andrei anche nei fine settimana per concludere un pro-
getto. Il modello che prendo è il professore di meccanica, che è sempre simpatico e di-
sponibile.

■ “Provare sempre a migliorare”. La storia di Gigi 

Gigi è al primo anno del corso per meccanici, indirizzo carrozzieri. Viene
dalla scuola media e si è iscritto direttamente al CFP.

Quest’anno è stato molto bello, ho avuto la fortuna di avere insegnanti molto bravi, dal
mio punto di vista. Quelli che mi sono piaciuti di più sono stati i tre di laboratorio, ma
anche quelli delle altre materie, come storia, italiano, un po’ tutti. Questi insegnanti sono
bravi perché spiegano molto bene. Quando non capiamo una cosa, la spiegano più volte;
poi, se devi recuperare, ti dedicano tempo, sono disponibili. Mi piacciono di più i labora-
tori, perché non mi piace molto stare in classe, invece mi piace fare cose manuali. Mi
piace meno la teoria, anche se bisogna farla e capisco che altrimenti non puoi mettere le
mani su un motore, perché potresti fare dei danni. Se non capisci una cosa, loro la ri-
spiegano anche due o tre volte, oppure, se prendi un brutto voto, ti aiutano a recuperare,
perché desiderano che superiamo l’anno senza bocciature. Io corrispondo alla loro dispo-
nibilità, impegnandomi, ma ho compagni che invece si arrendono e non provano a mi-
gliorare. Secondo me questo è sbagliato, perché dobbiamo provare a migliorare, anche
perché non è scontato che i professori ci diano questa disponibilità. Il professore d’ita-
liano, il prof. P., è simpatico, scherza con noi durante la lezione e la fa diventare meno
pesante. Quando abbiamo due ore consecutive della sua materia, lui stacca un attimo, fa
una battuta; poi si ritorna alla lezione. Questo suo modo di fare ci aiuta a far passare le
ore in fretta, mentre con altri professori le ore non passano mai.

■ “La meccanica è la mia passione”.
La storia di Germano 

Germano frequenta il terzo anno del corso per autoriparatori. Dopo la scuola
media, che non ha vissuto positivamente, si è subito iscritto al CFP.

La mia esperienza al CFP è stata bellissima; mi sono divertito tanto, ho imparato tante
cose sul lavoro che vorrei fare da grande, il meccanico. Ho avuto dei compagni di classe
molto simpatici e anche i professori sono simpatici; questa è stata la scuola dove mi sono
sentito più libero di esprimermi e mi sono divertito di più; i professori ci accolgono con
cordialità. I laboratori mi piacciono e i professori, con il loro modo di fare, di spiegare,
fanno passare le ore in modo divertente. Ad esempio, il prof. P., che avevo in prima e in
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seconda, era molto simpatico e ci raccontava delle barzellette e alcuni fatti della sua vita
divertenti. Anche gli altri professori fanno delle battute, sempre per alleggerire la lezione.
Non c’è qualcosa che non mi piace di questa scuola; io dico sempre che, se l’avessi po-
tuta scegliere fin dalle elementari, lo avrei fatto. Di ciò che fanno i docenti, la cosa che
più mi aiuta a imparare è la spiegazione in classe: è molto chiara, ma, anche se non ca-
pisco bene, poi me la rispiegano in maniera più semplice; quindi, con un po’ di studio a
casa, riesco ad arrivare a dei bei voti. Difficoltà non ne ho avute e ho scelto questa scuola
perché la meccanica è la mia passione e quindi mi riesce anche facile. Forse ho fatto un
po’ più fatica nel laboratorio elettrico; ho fatto fatica a capire i vari componenti, però è
bastato chiedere al professore e lui mi ha aiutato spiegando con esempi e usando un lin-
guaggio più semplice; se poi ancora non capivo, era disposto a spiegare più volte lo
stesso concetto. Alle scuole medie invece non avevo dei professori che mi ripetevano le
cose più volte, forse anche perché alle medie non ero tranquillo e, quando dicevo che non
avevo capito, loro mi chiedevano perché non ero stato attento. In particolare mi è rima-
sto impresso il laboratorio di meccanica, ma in generale tutta la scuola ce l’ho nel cuore,
perché in questi tre anni mi sono divertito moltissimo; il prossimo anno frequenterò an-
che il quarto e sono sicuro che mi divertirò anche il prossimo anno perché avrò molti dei
professori di adesso. Se un giorno diventassi io insegnante, farei un po’ come hanno fatto
con me i miei professori, cioè spiegare le cose e, se gli allievi non capiscono, spiegarle in
maniera più semplice e far capire almeno i concetti, in modo tale che dopo, con poco stu-
dio, loro riescano ad avere una buona conoscenza di tutto.

■ “In laboratorio capisco di più”. La storia di Luis

Luis sta frequentando il secondo anno del corso per meccanici e proviene
dalla Guinea-Bissau. È arrivato al CFP dopo una esperienza poco felice in un
Istituto tecnico.

L’esperienza è buona; non sono qua da tanto, ho dovuto imparare subito la lingua e ho
avuto diversi altri ostacoli. Adesso mi trovo bene e non trovo grandi difficoltà. Quello che
mi piace di più di questa scuola è il modo di insegnare dei professori; alcuni professori
spiegano bene e mi fanno capire tante cose. La scuola non è un granché come ambiente,
non è proprio bella. La scuola dov’ero prima era più bella, ma là non mi trovavo bene per-
ché i professori non mi capivano; io tentavo di fare del mio meglio, però loro dicevano
che io facevo poco, mentre qua i professori capiscono lo sforzo e l’impegno che ci metto.
Il professore che mi colpisce di più è il prof. D., di tecnologia meccanica, perché ha la
pazienza di spiegarmi le cose in modo che le capisca, con parole semplici e facendomi de-
gli esempi. Con lui mi trovo bene, ma anche con gli altri professori; non ho niente da dire
contro di loro. Io, non per vantarmi, sono tranquillo, studio e ci metto impegno. Mi piac-
ciono di meno alcune cose: ci sono anche dei professori che non spiegano; ce n’è uno di
cui faccio fatica a seguire la materia, perché dà solo appunti, ci fa solo scrivere, non
spiega. Ho provato anche a dirgli che non riuscivo a seguirlo e ha cambiato un po’ il suo
metodo e adesso spiega meglio. È di tecnologia elettrica, la teoria, perché abbiamo labo-
ratorio elettrico e teoria. Ciò che mi aiuta di più a imparare è la pratica; quando vado in
laboratorio, capisco di più, perché con la lingua ho qualche difficoltà e molte parole non
riesco a capirle, mentre lì vedo la teoria messa in pratica e capisco meglio. L’esperienza
che mi ha colpito di più è la macchina che abbiamo fatto; io non ho partecipato al pro-
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getto e mi sono emozionato, perché è la mia scuola che ha fatto questo progetto e mi ha
fatto venire voglia di farlo anche il prossimo anno. Mentre come professore mi ha colpito
in positivo il prof di tecnologia meccanica. Se fossi io, un giorno, insegnante, sicura-
mente sarei più severo, perché alcuni dei miei insegnanti sono severi e secondo me que-
sto aiuta, però aiuta anche essere paziente nello spiegare, comunque io sarei severo.
Quando sono venuto qua, non avevo assolutamente l’aspirazione di fare il meccanico, vo-
levo fare l’avvocato, andare all’università, ecco perché ero andato all’Istituto tecnico, poi
però ho optato per questa scuola perché lì ero in classe con ragazzini piccoli, però adesso
mi sono appassionato alla meccanica.

Le testimonianze raccolte documentano come il CFP possa essere un luogo
di crescita, in cui i ragazzi possono imparare e guadagnare fiducia in se stessi
e negli altri, spesso ricucendo un rapporto con la scuola che era stato doloro-
samente interrotto e imparando a non arrendersi di fronte ai problemi. 

Gli allievi, soprattutto quelli che vengono da altre esperienze scolastiche,
dicono di trovare nel CFP una scuola su misura, che non chiede loro di adattarsi
a uno stampo predefinito, ma sa adattarsi a loro, rispettare le loro peculiarità
e far emergere i loro potenziali.

Ciò che fa avvertire la differenza, rispetto ad altre esperienze scolastiche, è
innanzitutto lo stile relazionale caldo, amichevole e cordiale che si crea, in par-
ticolare tra allievi e docenti, e più in generale il clima di fiducia reciproca che
si respira al CFP. 

Al di là della spiegazione, chiara, ricca di esempi e ripetuta, o delle attività
che i docenti realizzano o propongono (lo scaffolding, il peer tutoring, il lavoro
sulle domande, la didattica laboratoriale, i compiti autentici ecc.), e che pure si
intravedono nelle storie, gli allievi notano e apprezzano la disponibilità di molti
dei loro docenti nei loro confronti, che va anche oltre gli orari di scuola, la loro
pazienza nell’aiutarli a raggiungere mete sempre più sfidanti e nell’accompa-
gnarli uno ad uno, su percorsi anche differenti (perché ciascuno è diverso dal-
l’altro e ha i suoi tempi e i suoi stili di apprendimento), verso la conquista di
una progressiva autonomia che metta a frutto i punti forza di ciascuno. Forse
possiamo dire che è più una questione di atteggiamento di fondo, che di me-
todo o di tecnica didattica6, quella che è in gioco nell’esperienza di cui ci rac-
contano questi allievi.

A caratterizzare l’esperienza del CFP è poi l’apprendimento pratico, che
passa attraverso il fare, lo sporcarsi le mani e il partecipare, assieme e con
l’aiuto degli altri, a esperienze (ad esempio lo stage) e a progetti coinvolgenti,
in contesti autentici, a contatto col Mondo del lavoro. Qui l’apprendimento non
è percepito come fatica, ma è legato al gusto che mobilita energie e fa sì che

6 Lo stile dei docenti dei CFP è esplorato in particolare da Tacconi, 2011.
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nasca quasi spontanea la voglia di fare bene e di lasciare traccia di sé in quello
che si fa.

L’ascolto attento delle esperienze degli allievi, di cui abbiamo voluto dare
qui un saggio, potrebbe essere attivato intenzionalmente nei CFP, magari con
domande simili a quelle che abbiamo utilizzato qui per le interviste. Come ab-
biamo visto, proprio da loro ci possono infatti giungere spunti preziosi per in-
terrogarci e indicazioni utili per migliorare le pratiche formative.
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■ 1. Introduzione

Norberto Bottani in un suo recente volume2 afferma che lo scontro tra pe-
dagogisti e insegnanti, che fanno riferimento alle teorie costruttiviste, e coloro
che vengono definiti, spesso in modo dispregiativo, come tradizionalisti “è reso
più acuto dall’irruzione delle nuove tecnologie dell’informazione e della comu-
nicazione, ossia dalla diffusione di nuovi mezzi che possono servire per poten-
ziare una corrente o l’altra”. Poco dopo afferma che: “Resta il fatto che nem-

1 Professore emerito, già Ordinario di Didattica dell’Università Pontificia Salesiana di Roma.
2 BOTTANI N., Requiem per la scuola, Bologna, Il Mulino, 2013, 140.

Oltre il costruttivismo?
Verso una progettazione didattica

sensibile alle caratteristiche
degli studenti e alle esigenze
dei contenuti da apprendere,

secondo un approccio
costruttivista cognitivo

MICHELE PELLEREY1

Il contributo intende esaminare alcuni dei più significativi apporti di recenti
ricerche realizzate nell’ambito della didattica, della scienza cognitiva e della

filosofia della conoscenza. Tali apporti sollecitano una rilettura della
complessità dei reali processi di apprendimento degli studenti e delle

metodologie di insegnamento che li promuovono. Ne deriva un atteggiamento
meno dogmatico e più aperto alla valorizzazione di una pluralità di metodi

didattici nel progettare percorsi formativi, che intendono tener conto sia della
caratteristiche peculiari dei singoli studenti, sia della natura dei contenuti da

apprendere; e ciò, valorizzando le istanze del costruttivismo cognitivo più
consolidato.
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meno le pedagogie costruttiviste hanno migliorato le disuguaglianze scolasti-
che”3. Una serie di convegni recentemente organizzati in Italia sembra portare
l’attenzione su quello che è stato definito il “post-costruttivismo”, cioè sulla
presa di coscienza dei limiti di un costruttivismo inteso come un modo univer-
sale di organizzazione dei processi di apprendimento e di sviluppo della cono-
scenza4. Maurizio Lichtner in un articolo del 2013 mette in luce come, partendo
dal pensiero di Vygotsky, si sia sviluppata un’interpretazione socioculturale
dello sviluppo conoscitivo, che va oltre se non in contrasto con il suo pensiero,
per la quale le attività e i discorsi che si svolgono intorno al soggetto, ovvero
le pratiche sociali nelle quali egli è iscritto, siano causa diretta dell’acquisizione
delle sue conoscenze e delle sue competenze. Una forma di determinismo so-
ciale che non tiene conto di una possibile consapevolezza e mediazione del sog-
getto nel processo di interiorizzazione di quanto esperito. Si giunge così a non
tener conto dei processi cognitivi individuali che stanno alla base sia della
comprensione concettuale, sia dello sviluppo intellettuale5. Sembra dunque ne-
cessario fornire un quadro delle posizioni che si stanno delineando e cercare, se
possibile, una forma di conciliazione integrativa, più che di contrapposizione
settaria. In effetti gran parte delle varie teorie sviluppatesi negli ultimi cento
anni a proposito dello sviluppo intellettuale e conoscitivo umano tenevano
conto di situazioni e processi reali, letti e proposti però come spiegazioni uni-
versali, mentre in realtà coglievano solo alcuni aspetti specifici di situazioni e
processi assai più complessi e certo difficili da cogliere nella loro totalità. Inol-
tre, ciò veniva fatto spesso sotto forma metaforica, cosa che rendeva ancor più
accattivanti le differenti posizioni6. 

■ 2. La posizione di chi sostiene un approccio
all’insegnamento in forma diretta ed esplicita

È stato pubblicato verso la metà del 2013 un volume curato da studiosi e
formatori canadesi dal titolo “Insegnamento esplicito e riuscita degli allievi.

78 RASSEGNA CNOS 2/2014

3 Ibidem, 141. 
4 Di tali convegni o seminari di studio sono stati finora pubblicati i seguenti atti: CORBI E. -

OLIVERIO S. (a cura di), Realtà tra virgolette? Nuovo realismo e pedagogia, Lecce, Pensa Multimedia
Editore, 2013; CORBI E. - OLIVERIO S. (a cura di), Oltre la Bildung postmoderna? La pedagogia tra
istanze costruttiviste e orizzonti post-costruttivisti, Lecce, Pensa Multimedia Editore, 2014. 

5 LICHTNER M., Vygotsky e la teoria dell’attività nella ricerca educative, in Scuola democratica,
2013, 1, 33-55. 

6 In questa luce, a mio avviso, andrebbero lette e interpretate le varie teorie sull’apprendi-
mento proposte nel corso dei decenni passati: dall’associazionismo, al comportamentismo, al co-
gnitivismo, al costruzionismo, alle vare forme di costruttivismo.
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La gestione degli apprendimenti”7. Nella Prefazione del volume Barak Rosen-
shine riassume la tesi fondamentale sostenuta dall’opera. Egli richiama l’esito
degli studi realizzati nel corso dei decenni passati sulla natura delle pratiche
sviluppate in classe dagli insegnanti più efficaci. Egli poi si ricollega agli studi
sull’architettura cognitiva per insistere sul fatto che l’insegnante deve dare un
sostegno appropriato ai suoi studenti quando insegna un nuovo contenuto
d’apprendimento, riducendo in seguito tale sostegno a mano a mano che essi
progrediscono. Ciò si realizza: distribuendo la materia in passaggi successivi in
modo da evitare ogni confusione; strutturando la lezione dandone prima un’i-
dea generale o un piano; dando poi l’opportunità a ciascun allievo di eserci-
tarsi in ciascun passaggio successivo in modo da favorire il trasferimento delle
nuove conoscenze nella memoria a lungo termine; fornendo esercizi supple-
mentari per consolidare e organizzare meglio quanto appreso al fine di facili-
tare gli apprendimenti successivi. Gli studenti sviluppano in seguito attraverso
la pratica la nuova abilità finché tutti ne abbiano avuto un feedback valuta-
tivo, favorendo progressivamente il raggiungimento di una maggiore autono-
mia nel realizzarla. 

Egli richiama quindi alcune strategie risultate valide e produttive nell’atti-
vità degli insegnanti efficaci. Questi avviano le loro lezioni richiamando breve-
mente gli apprendimenti precedenti; presentano la nuova materia per piccoli
passi, seguiti da attività pratiche, all’inizio di tali pratiche guidano da vicino gli
studenti; ragionano ad alta voce per evidenziare ciascuna tappa di un procedi-
mento; esigono e ottengono una partecipazione attiva da parte di tutti; danno
incombenze e spiegazioni chiare e dettagliate; porgono molte domande e veri-
ficano la comprensione degli studenti; mostrano esempi di problemi completa-
mente risolti; domandano agli studenti di esplicitare la loro comprensione; ve-
rificavano le risposte di tutti; presentano numerosi esempi; riprendono alcune
spiegazioni quando necessario; preparano gli studenti a sviluppare pratiche di
lavoro autonomo e all’inizio li seguono in tale impegno. 
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7 GAUTHIER C. - BISSONNETTE S. - RICHARD M., Enseignement explicite er réussite des élèves.
La gestion des apprentissages, Bruxelles, De Boeck, 2013. L’espressione “insegnamento esplicito” è
stata utilizzata da B. Rosenshine a partire dagli anni ottanta, cfr. a es. ROSENSHINE B., Synthesis of
research on explicit teaching, Educational leadership, 43(1986), 7, 60-69. La sua posizione è stata
sviluppata sulla base di ricerche che tengono conto più dell’efficacia dei metodi di insegnamento
che di una loro coerenza con una particolare teoria dell’apprendimento. Recentemente ha
pubblicato in inglese una sintesi del suo pensiero sulla rivista americana American Educator che
include una buona bibliografia: ROSENSHINE B., Principles of instruction. Research-based
strategies that all teachers should know, American educator, 2012, 1, 12-20. La denominazione
può essere collegata ad altre espressioni come “insegnamento diretto”. Si tratta di un approccio
esplicito, strutturato, intensivo, che pone l’accento su una preparazione minuziosa delle lezioni, la
cui efficacia è verificata e da cui trae indicazioni per una più valida attuazione. Cfr. www.nifdi.org.  
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La tesi fondamentale sostenuta dai fautori di un insegnamento esplicito e
diretto può essere così riassunta: più uno studente è all’inizio di un nuovo con-
tenuto d’apprendimento, più egli deve essere guidato da vicino nel compren-
derne i concetti essenziali e nello svilupparne le abilità fondamentali attraverso
una pratica sistematica controllata. A mano a mano che egli riesce ad acqui-
sirne in maniera valida e significativa gli elementi fondamentali e a conservarli
ben strutturati nelle sua memoria a lungo termine, più diventa capace di ap-
profondire l’argomento attraverso forme di ricerca personale e di gruppo e in
sempre più accentuata autonomia. 

■ 3. Apprendere da un modello, il ruolo dell’apprendi-
stato pratico e cognitivo

Nella tradizione pedagogica l’approccio proprio dell’insegnamento esplicito
trova una modalità di procedere analoga, presente in particolare nell’ambito
della Formazione Professionale, ma non solo: quella dell’apprendistato sia pra-
tico, sia cognitivo. Una delle possibili schematizzazioni del processo di appren-
distato è denominata modeling, o apprendere da modelli, valorizzando il mec-
canismo psicologico dell’esperienza vicaria8. Negli studi di tipo socio-cognitivo
si indicano quattro livelli di progressiva acquisizione delle competenze attra-
verso le forme di apprendistato; non sempre occorre passare attraverso questi
quattro livelli: essi indicano solo che la padronanza raggiunta in ognuno di essi
facilita l’apprendimento successivo. Dal punto di vista dei risultati di apprendi-
mento la storia della pedagogia ha messo in evidenza come l’apprendistato sia
emerso nel tempo come una delle forme più efficaci di insegnamento. Oggi se
ne rivaluta la validità non solo nel caso delle proposte legate ai contesti pro-
fessionalmente segnati9, ma anche in quelli più tipicamente scolastici.  

Il primo livello è fondamentalmente legato all’osservazione di un maestro o
esperto, che induce a considerare gli elementi fondamentali che concorrono a
formare la sua competenza. L’esperienza vicaria, attivata dalla presenza di un
soggetto già competente, permette di osservare direttamente le modalità attra-
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8 È un processo psicologico che si mette in moto quando una persona osserva, prestandovi
attenzione, i comportamenti di altre persone e li interiorizza, nel senso che vive in terza persona le
situazioni e le vicende di altri e tende a conservare queste esperienze nella propria memoria.
Presentandosi una situazione analoga, quasi automaticamente si sente portata a comportarsi in
maniera simile. Attraverso tale processo i soggetti interiorizzano modi di agire e di reagire, regole
e forme di comportamento e di relazione, formando così un patrimonio di esperienza che una
volta codificata internamente serve da guida all’azione.

9 Ad esempio negli studi legati alle cosiddette comunità di pratica.
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verso le quali è possibile e utile attivare conoscenze e abilità già possedute per
orchestrarle al fine di affrontare positivamente la situazione o il problema pre-
sente. La variante dell’apprendistato cognitivo implica un’adeguata manifesta-
zione esterna di processi e strategie interne, normalmente messi in atto in ma-
niera non evidente. Mediante tecniche di verbalizzazione, analoghe a quelle
proprie del cosiddetto thinking aloud o della réflexion parlée, rispettivamente
descritte da A. Newell e H.A. Simon e da E. Claparède nello studio delle strate-
gie di soluzione di problemi, è possibile comunicare tali processi e strategie in
maniera efficace. In tal modo si evidenziano alcune abilità strategiche e di al-
cuni processi cognitivi e affettivi e se ne favorisce l’interiorizzazione. In parti-
colare, si possono citare: mettere a disposizione standard di valutazione delle
prestazioni messe in atto; seguire orientamenti motivazionali congruenti; es-
sere sensibili a valori di riferimento; persistere nell’attività nonostante elementi
di disturbo sia cognitivo, sia emozionale; ecc. 

La constatazione che l’esperienza vicaria non sia sufficiente per passare al-
l’effettiva manifestazione autonoma della competenza, implica come sviluppo
ulteriore la necessità di passare a prestazioni che cercano di imitare forme o
stili d’azione, legati ad abilità che possono essere guidate e corrette social-
mente. Si tratta del livello denominato dell’emulazione. Tuttavia, ben difficil-
mente il soggetto che apprende riesce a realizzare prestazioni che si avvicinano
alla qualità generale di quelle del modello. Un miglioramento si può avere se la
persona competente adotta un ruolo docente e offre guida, feedback e soste-
gno durante l’esercizio pratico. D’altra parte, il riuscire a emulare almeno in al-
cuni aspetti generali un modello ha effetto sullo stato di motivazione favorendo
l’impegno ulteriore. Occorre segnalare come a questi due primi livelli la fonte di
apprendimento delle abilità auto-regolatrici è esterna al soggetto che apprende.
Negli ulteriori livelli di sviluppo di tali abilità, come vedremo subito, il riferi-
mento diventa interno. 

Il terzo livello si raggiunge quando si è in grado di sviluppare forme indi-
pendenti d’abilità, esercitate però in contesti e condizioni strutturate. È il li-
vello denominato dell’autocontrollo. Non basta, infatti, la presenza di un inse-
gnante o di un modello, occorre una estesa e deliberata pratica personalmente
esercitata: prestazioni che si svolgono in contesti organizzati affinché i sog-
getti si impegnino a migliorare e ad auto-osservarsi. Il soggetto competente
non è più presente e il riferimento a standard di qualità è interno, si tratti di
immagini o di verbalizzazioni. Il raggiungere livelli di qualità desiderati so-
stiene e alimenta la motivazione a impegnarsi.  

Infine, si raggiunge il livello della competenza vera e propria quando il sog-
getto riesce ad adattare da solo le proprie prestazioni sulla base delle condi-
zioni soggettive e ambientali varianti. Egli riesce a mutare le sue strategie in

81

P
R

O
G

E
T

T
I 
e

E
S

P
E

R
IE

N
Z

E

06pellerey_03anni.qxd  18/06/14  09.39  Pagina 81



maniera autonoma. La motivazione può fare riferimento a sentimenti di auto-
efficacia. Non c’è più grande bisogno di auto-monitoraggio. D’altra parte, dal
momento che le competenze dipendono anche dalle condizioni esterne, possono
presentarsi nuove situazioni che evidenziano i limiti delle competenze già 
acquisite ed esigono nuovi apprendimenti. 

■ 4. L’apporto delle teorie cognitive per una 
riconsiderazione del costruttivismo

Nella critica alle metodologie didattiche che insistono su attività ispirate al
costruttivismo e a metodi di ricerca ed esplorativi spesso si fa riferimento alla
cosiddetta teoria del carico cognitivo. Tale teoria è stata sviluppata dalla fine
degli Anni Ottanta del secolo passato da John Sweller10. Le basi scientifiche di
riferimento risalgono agli inizi dell’introduzione del modello di elaborazione
delle informazioni proprio della psicologia cognitiva. Nel 1956 era stato pub-
blicato lo studio fondamentale di G.A. Miller11 che evidenziava i limiti della co-
siddetta memoria a breve temine, o memoria di lavoro, sia dal punto di vista
quantitativo, sia da quello temporale. Per capire e ricordare occorre attivare e
coordinare processi cognitivi che integrano informazioni provenienti dall’e-
sterno (memoria sensoriale) e informazioni e schemi interpretativi che proven-
gono dall’interno (memoria a lungo termine o permanente). Ma la capacità ela-
borativa presenta non pochi limiti, per cui quando ciò che deve essere elabo-
rato è troppo complesso, si può verificare un carico eccessivo della memoria di
lavoro e la prestazione ne può soffrire anche drammaticamente, con riflessi an-
che sul piano emozionale. Il merito di Sweller è stato quello di promuovere uno
studio sistematico delle correlazioni tra quanto proposto nelle attività istruttive
e le esigenze di elaborazione cognitiva che ne derivano, evidenziando le condi-
zioni sia soggettive, sia oggettive perché il soggetto possa acquisire le cono-
scenze e le abilità in maniera significativa, stabile e fruibile. La teoria del ca-
rico cognitivo tende a descrivere proprio tali condizioni di apprendimento. 

Negli Anni Novanta del secolo passato, e in quelli successivi del nuovo se-
colo, molti studi sono stati realizzati per approfondire tale teoria e per consi-
derarne le conseguenze sul piano progettuale delle attività didattiche. In parti-
colare sono stati distinti tre tipi fondamentali di carico cognitivo. Il primo, ine-
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10 SWELLER J., Cognitive load during problem solving: Effects on learning, Cognitive science,
12(1988), 2, 257-285. 

11 MILLER G.A., The magic number seven plus or minus two: some limits to our capacity to
process informations, Psychological review, 62(1956), 2, 81-97.  
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liminabile, riguarda le esigenze di elaborazione cognitiva che certe conoscenze
sia dichiarative, sia procedurali implicano. Si tratta del cosiddetto carico cogni-
tivo intrinseco al contenuto da apprendere. Per intenderci, è ben differente la
sfida alla comprensione e alla valorizzazione in problemi pratici di un procedi-
mento aritmetico elementare, rispetto a questioni di analisi infinitesimale, che
implicano un’adeguata padronanza dei concetti di funzione e di limite. Tutta-
via, l’impegno cognitivo dipende anche dal soggetto, in quanto questi può pos-
sedere già le conoscenze e le competenze necessarie per affrontare compiti
complessi. Ciò porta a due conseguenze valutative: la prima relativa alla com-
plessità del contenuto; la seconda, allo stato di preparazione del soggetto. 

L’analisi del cosiddetto carico cognitivo estrinseco è diretta a individuare le
condizioni che possono alleggerire il carico cognitivo e che quindi non dipen-
dono dalla complessità intrinseca del materiale da apprendere. Esse mirano a
organizzare la presentazione dei contenuti da apprendere secondo progressioni
che ne favoriscono l’assimilazione e verificare quali modalità di approccio siano
più funzionali. Ad esempio si è trovato che vi è una maggiore facilità di acqui-
sizione delle conoscenze e delle abilità, se si usano esempi sviluppati in ma-
niera completa e adatta alla comprensione e al ricordo, rispetto a forme di
esplorazione e scoperta, soprattutto se debolmente guidate da parte del do-
cente; così l’uso di immagini può essere più utile di descrizioni solo verbali.

Si è anche proposto di considerare carichi cognitivi di tipo coerente (in in-
glese germane), nel senso che si tratta di impegni diretti allo sviluppo di
schemi concettuali o operativi funzionali alla possibilità di affrontare questioni
più complesse, in quanto la disponibilità di tali schemi nella memoria di lavoro
riduce il carico di lavoro nella memoria a breve termine12. Ciò porta a progettare
forme adeguate di progressione sistematica nel proporre i vari contenuti in
modo che ogni tappa raggiunta possa diventare la base per gli apprendimenti
successivi.

Dalle ricerche sono derivate non poche indicazioni circa la validità, sul piano
della pratica didattica, di alcune indicazioni operative, spesso considerate tradi-
zionali e poco produttive sul piano formativo. Non solo, ma è emerso un certo ri-
pensamento nei riguardi di prospettive considerate innovative. In particolare, tra
il 2008 e il 2009 si è sviluppato negli Stati Uniti un ampio dibattito relativo a
una diffusione un po’ ingenua di metodologie riferibili all’approccio cosiddetto
“costruttivista”. Ciò ha portato a una pubblicazione che cercava di elaborare un
bilancio delle ricerche sull’efficacia dei metodi cosiddetti di “insegnamento in-
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12 In questo contesto viene confermata la validità non solo dell’automazione di alcuni processi
elementari, ma anche dello sviluppo di quelli che nella terminologia aristotelica sono definiti
“abiti”, cioè disposizioni stabili ad agire in maniera adatta alle diverse situazioni. Così si può
parlare di abiti operativi, abiti di studio, abiti di lavoro. 
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diretto”, rispetto a quelli definiti come forme di “insegnamento diretto”13. John
Sweller è intervenuto in tale contesto affermando: ”Le procedure derivanti dalla
teoria del carico cognitivo sottolineano il ruolo più efficace dell’insegnamento
esplicito, rispetto a quelli basati su forme di apprendimento per scoperta oppure
di tipo costruttivistico”. Egli ha osservato come i metodi didattici basati su
forme di quest’ultimo tipo erano stati proposti prima di avere a disposizione i
risultati degli studi sull’architettura della cognizione umana e sul suo funziona-
mento: quindi, non deve sorprendere se essi non hanno dato i risultati sperati
quanto alla loro efficacia14. Sweller ha valorizzato alcuni studi che distinguono
tra acquisizione di conoscenze e abilità in contesti informali, capacità che deri-
vano da una lunga esperienza umana codificata anche nel proprio patrimonio ge-
netico, come imparare a parlare e a comunicare oralmente in un lingua partico-
lare, ma anche come risolvere problemi pratici della vita quotidiana, e acquisi-
zioni relative a conoscenze e abilità sviluppate dall’uomo più recentemente e più
artificiali, come leggere, scrivere testi in scrittura alfabetica e fare matematica
astratta, ecc. Per questo ambito di sviluppo si ha bisogno di ambienti strutturati
e di forme di insegnamento diretto e sistematico15. Ricorrere a metodi di natura
esplorativa e di soluzione di problemi da una parte richiede tempo e notevole
dose di creatività e di possibilità di gestione del carico cognitivo; dall’altra, oc-
corre ricordare che non esistono metodi di problem solving generali che vadano
bene in ogni caso, bensì metodi legati a specifici ambiti di conoscenza, che co-
munque richiedono notevoli basi informative adeguatamente organizzate16.

■ 5. Le ricerche sull’efficacia dei vari metodi di 
insegnamento

Antonio Calvani ha pubblicato nel 2012 un volume che fa riferimento di-
retto alla ricerche sviluppate da John Hattie e pubblicate nel 200917. Ulteriori
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13 TOBIAS S. - DUFFY T.M. (Eds.), Constructivist Instruction. Success of Failure?, New York,
Routledge, 2009.  

14 SWELLER J., What Human Architecture Tells Us About Constructivism, in TOBIAS S. -
DUFFY T.M. (Eds.), Constructivist Instruction. Success of Failure?, New York, Routledge, 2009,
127-143.  

15 GEARY D., The origin of mind: Evolution of brain, cognition, and general intelligence,
Washington, APA, 2005. 

16 È interessante citare a questo proposito le più recenti indagini Ocse-Pisa (2012) sulla
competenze dei quindicenni italiani. Questi manifestano non poche difficoltà sia nelle scienze, sia
in matematica, ma se si tratta di problemi di natura pratica quotidiana non legati a conoscenze e
abilità disciplinari essi si collocano a livelli assai più elevati.  

17 CALVANI A., Per un’istruzione evidenze-based. Analisi teorico-metodologica internazionale
sulle didattiche efficaci e inclusive, Trento, Erikson, 2012. 
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apporti di John Hattie si sono avuti negli anni successivi18. Calvani sottolinea
come anche in questo caso possano emergere due fronti contrapposti: quello
che intende basare le indicazioni metodologiche a partire dalle evidenze che
sono state raccolte nel corso degli anni circa l’efficacia delle varie forme di in-
segnamento, “sul versante opposto vengono avanzate critiche soprattutto dai
fautori dei metodi interazionisti e fenomenologici; la più ricorrente è quella che
sottolinea i rischi di un nuovo rinascente neopositivismo, ispirato a una inge-
nua aspettativa che sia possibile formulare leggi generali in un campo che è so-
stanzialmente diverso da quello medico in quanto vi assumono un maggiore ri-
lievo percezioni e aspettative personali”19. In particolare egli nota come “il co-
struttivismo rappresenta un orientamento epistemologico sviluppatosi verso la
fine degli anni Ottanta in contrapposizione a una concezione astratta e genera-
lizzata del funzionamento cognitivo, quale era stata esasperata dal cognitivi-
smo […]. Esso è nato ponendo al centro il concetto di conoscenza situata come
complesso di saperi ancorati nella specificità della cultura e nelle attività e pra-
tiche dell’allievo”20. 

Le ricerche sull’efficacia dei vari metodi di insegnamento hanno segnalato
come molti degli approcci più sollecitati dai pedagogisti e diffusi negli am-
bienti innovatori non abbiano dato i risultati sperati. In particolare, le ricerche
già ricordate di John Hattie (2009; 2012; 2014) hanno evidenziato la fragilità
di alcuni di essi, come i metodi basati sulla ricerca autonoma condotta dagli al-
lievi, l’apprendimento per problemi, ma anche lo stesso cooperative learning,
quando questi metodi sono poco guidati e controllati dal docente; mentre l’in-
segnamento reciproco tra studenti, il feedback che riceve l’insegnante dagli al-
lievi e quello che egli loro fornisce, la valutazione formativa, l’insegnamento di-
retto ed esplicito, che segue da vicino la comprensione dei concetti e la padro-
nanza delle abilità, evidenziano una buona validità didattica. Particolarmente
interessante nei suoi risultati è l’insegnamento esplicito di strategie di natura
metacognitiva come il controllo della propria comprensione, a esempio attra-
verso il porsi opportune domande, oppure strategie di studio adattate ai vari
ambiti di apprendimento. Tali indagini mettono in evidenza che le attività a fi-
nalità aperta, come le varie forme di apprendimento per scoperta, possono ren-

18 Le opere del neozelandese J. Hattie più note sono: HATTIE J., Visible learning, London,
Routledge, 2009; HATTIE J., Visible learning for teachers, London, Routledge, 2012; HATTIE J. -
YATES G.C.R., Visible learning and the science of how we learn, London, Routledge, 2014. 

19 CALVANI A., o.c., 18. 
20 Ibidem, 40. L’autore considera l’interpretazione costruttivista alla quale faceva cenno anche

M. Lichter, citato prima. Ormai non si può fare a meno di considerare una molteplicità di
“costruttivismi”: da quella radicale ispirato a J. Piaget e codificato da von Glaserfeld, a quello
sociale ispirato più direttamente a Vygotsky, a quello considerato da Calvani, a un costruttivismo
moderato, che tiene conto delle diverse critiche avanzate.   
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dere difficile indirizzare l’attenzione su ciò che ha importanza, dal momento
che gli studenti amano esplorare dettagli, aspetti irrilevanti e molto specifici,
mentre svolgono tali attività. 

Tra i suggerimenti che derivano dalle indagini di Hattie i più significativi
sono stati riassunti da lui stesso nel volume del 2012 e riesaminati in quello del
2014. L’insegnante deve puntare verso obiettivi chiari, condivisi dallo studente,
mentre egli si prende cura della sua comprensione e del suo progresso, valutan-
done i vari passaggi e le difficoltà emergenti e intervenendo direttamente per
favorire l’efficacia della sua azione e la solidità delle nuove acquisizioni. A que-
sto fine egli dovrebbe usare metodologie che rispondano a queste finalità, in
particolare associando spiegazioni orali a immagini, sollecitando l’intervento
dei più pronti a favore dei più deboli (l’insegnamento reciproco, che evoca la
zona di sviluppo potenziale di Vygotsky), adattando i suoi interventi alle esi-
genze che via via manifestano i singoli o il gruppo.

Queste e simili ricerche ripropongono con ancor maggior forza il ruolo cen-
trale del docente non solo nel progettare l’impianto didattico ma, soprattutto,
nel condurre la sua azione di insegnamento nel contesto delle lezioni. Un do-
cente esperto dovrebbe saper individuare le forme principali attraverso le quali
è possibile rappresentare ciò che insegna: valorizzando opportunamente quanto
lo studente già possiede; collegandolo agli altri insegnamenti; graduando, ed
eventualmente modificando, il suo procedere sulla base di quanto riescono ef-
fettivamente ad apprendere gli studenti. Per questo è necessario che egli curi
l’effettivo impegno di ciascuno nel costruire attraverso i propri processi cogni-
tivi l’impianto concettuale e operativo che egli propone. D’altra parte tutto ciò
può aver luogo solo se si riesce a sviluppare un clima nella classe che sia favo-
revole a questa attività di apprendimento.   

Hattie e Yates (2014) ricordano come spesso nella formazione degli inse-
gnanti si insiste su un giudizio negativo nei riguardi della “trasmissione della
conoscenza”, affermando che si tratta di una nozione non valida, datata e che
deve essere rimpiazzata dalla massima “Quello che ascolto lo dimentico, quello
che faccio lo capisco”, oppure da quella attribuita a Confucio: “Quando ascolto
dimentico, quando vedo ricordo, quando faccio comprendo”. Ma come abbiamo
notato a proposito del carico cognitivo e, come noteremo evocando la distin-
zione proposta da Mayer tra didattica attiva e apprendimento attivo, non è au-
tomatico apprendere quando ci si muove fisicamente, ma non si lavora intellet-
tualmente: il vero laboratorio d’apprendimento è quello che si svolge nella te-
sta. Quando l’insegnamento esplicito è chiaro e il docente mette in luce i pas-
saggi fondamentali e le variabili critiche di quanto espone, evidenzia i percorsi
e gli schemi mentali che debbono essere utilizzati e l’appropriato vocabolario
che deve essere padroneggiato, egli rende visibile ed esplicito quanto potrebbe
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rimanere nascosto e implicito, impedendo un’adeguata comprensione e poi una
valida valorizzazione di quanto compreso. Se lo studente, o anche il gruppo de-
gli studenti, dovesse conquistare tutto ciò attraverso solo le risorse personali
disponibili, come può raggiungere una conoscenza valida e completa? E se an-
che, date capacità eccezionali, potesse farlo, quanto tempo gli occorrerebbe e
quanto di quel tempo andrebbe a scapito di quello necessario per gli altri ap-
prendimenti?     

■ 6. La posizione filosofica ispirata al nuovo realismo 

Negli ultimi anni il costruttivismo, soprattutto quello radicale, è stato sot-
toposto a nuove osservazioni critiche anche sul piano filosofico sulla base delle
istanze del cosiddetto “nuovo realismo”. Questo movimento teorico ha messo in
luce alcune problematiche irrisolte della filosofia della conoscenza (epistemolo-
gia), quando questa tende a ignorare la cosiddetta “resistenza della realtà”,
cioè il doversi confrontare con l’esperienza diretta delle cose, degli eventi, delle
istituzioni che tendono a limitare le nostre assunzioni interpretative. “Robusto,
indipendente, ostinato, il mondo degli oggetti che ci circondano, ma anche dei
soggetti con cui interagiamo, non si limita a dire no, a opporre resistenza come
per dire «ci sono, sono qui». Con lo stesso gesto con cui resiste, ci offre l’ac-
ceso alla massima, e unica, positività a nostra disposizione, allo sfondo tutt’al-
tro che amorfo, ma anzi ricco e strutturato, da cui prendono avvio la sensa-
zione, l’immaginazione, il pensiero, il ricordo, l’attesa, il timore e la speranza.
E soprattutto dispiega lo spazio delle possibilità…”21.

“Ribadire alcuni ‘limiti’ (in tutte le accezioni del termine) del costruttivismo
non equivale a contestarlo tout court, con una mossa che sarebbe solo il rove-
scio di quello stigma affibbiato al ‘realismo’ da cui si è preso l’abbrivio. Senza
disconoscerne i meriti, si tratta di smorzare le pretese del costruttivismo, di
sorvegliarne gli scantonamenti, di ‘limitarne’ le oltranze e le derive […] in ri-
ferimento all’attività interpretativa e ad alcuni eccessi di decostruzionismo”. “Si
deve lavorarlo dall’interno, mantenendone alcune conquiste innegabili e rintuz-
zandone, però, le semplificazioni. Infatti, spesso le ipotesi costruttiviste sono
tanto più ‘viabili’ ed efficaci quanto più vengono innervate di un elemento rea-
lista”22. In altre parole si critica la posizione del cosiddetto “costruttivismo ra-

21 FERRARIS M., Realismo positivo, Torino, Rosenberg & Seller, 2013, 9. 
22 CORBI E. - OLIVERIO S., L’ostinazione dei fatti e l’invenzione del reale: la koiné costruttivista

e le razioni del realismo in pedagogia. In CORBI E. - OLIVERIO S. (a cura di), Realtà tra virgolette?
Nuovo realismo e pedagogia, Lecce, Pensa, 2013, 11-29. 
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dicale”, per prospettare una visione più integrata in cui si ritrovi un rapporto
valido e fecondo tra pensiero e percezione della realtà, dando a questa un ruolo
decisivo soprattutto di fronte alle scelte di natura educativa. 

Pier Giuseppe Rossi nota come nelle tendenze post-costruttiviste attuali si
rivisitano le teorie aristoteliche relative all’acquisizione della conoscenza prati-
ca con alcune modificazioni: “il fine dell’agire del soggetto non è più un riferi-
mento esterno che determina l’azione, ma viene ricorsivamente ridefinito nell’a-
zione stessa e in connessione con i mezzi; il soggetto non è autonomo, ma in-
terno a una reta complessa; l’agire umano non è frutto di una decisione cogni-
tiva, ma un fare complesso in cui l’uomo opera in modo olistico, con il suo cor-
po”23. “In sintesi molte critiche al costruttivismo emerse nell’ultimo decennio
sembrano focalizzarsi sostanzialmente sulle derive relativiste e sull’assenza di
strumenti di validazione delle ipotesi”24. “Il post-costruttivismo indica essen-
zialmente quattro percorsi: (1) l’interazione tra i processi di insegnamento e di
apprendimento, (2) la centralità delle pratiche educative per la comprensione
dei processi di insegnamento-apprendimento e per la formazione degli inse-
gnanti, (3) la rivalutazione dei prodotti dopo la centralità dei processi, (4) la ri-
valutazione del ruolo del corpo nei processi di insegnamento-apprendimento”25. 

In realtà occorre riconoscere che buona parte della critica di natura filoso-
fica, anche di tipo pedagogico, che anima le tendenze post-costruttiviste si
concentra sulla critica delle proposte provenienti dal costruttivismo radicale,
nella convinzione che non è possibile far prevalere l’elaborazione conoscitiva,
l’epistemologia, ripetendo che “tutto è interpretazione”, sulla realtà, ignoran-
done il ruolo fondamentale come costante controllo della bontà e funzionalità
delle proprie costruzioni conoscitive. In qualche modo si vuole riproporre come
riferimento essenziale una dialettica, in questo caso sì costruttiva, tra oggetti-
vità ed epistemologia, tra realtà e conoscenza, tra esperienza delle cose, delle
persone, delle istituzioni, degli eventi e loro descrizione, interpretazione e va-
lutazione.  

In ambito pedagogico si viene così sollecitando una posizione ragionevole,
che riconosce nel dialogo educativo il ruolo fondamentale dell’altro, degli altri,
del contesto, dell’ambiente culturale e sociale, di fronte a una pura deduzione
di norme per l’azione derivanti da assunzioni teoriche e/o ideologiche26.  

23 ROSSI P.G., Post-costruttivismo. L’attrito del reale, l’analisi pratica, le tecnologie. In CORBI
E. - OLIVERIO S. (a cura di), Realtà tra virgolette? Nuovo realismo e pedagogia, Lecce, Pensa
Multimedia Editore. 2013, 93-94. 

24 Ibidem, 96. 
25 Ibidem, 101. 
26 PELLEREY M., La forza della realtà nell’agire educativo, Educational Cultural and

Psychological Studies, 2014, in stampa. 
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■ 7. La posizione propria di un costruttivismo moderato 

Vari studiosi affermano che è corretto pensare al costruttivismo dal punto
di vista del processo di apprendimento della singola persona. Infatti, ciascuno
di noi costruisce le proprie conoscenze sulla base di quanto ha già acquisito in
maniera significativa e stabile. Per chiarire meglio la distinzione tra la conside-
razione di una teoria dell’apprendimento di natura costruttivista, considerata
corretta, e l’indicazione che nel processo istruttivo ci si debba sempre muovere
con procedure pratiche di natura costruttivista, posizione quest’ultima vista
come errata, Richard Mayer27 ha descritto quattro possibili situazioni di appren-
dimento. In primo luogo viene considerato un apprendimento attivo nel quale lo
studente si impegna in un appropriata attività cognitiva, a esempio selezio-
nando informazioni rilevanti, integrando le nuove conoscenze con quelle già
possedute e organizzando in maniera coerente quanto acquisito. Un apprendi-
mento passivo si ha quando tale attività non ha luogo e si ha solo una forma di
semplice recezione di quanto proposto e ciò rimane non integrato nella strut-
tura conoscitiva, quindi non compreso e non ricordato. Una didattica attiva si
ha quando gli studenti sono coinvolti in un’attività pratica, come ricerca di
informazioni, di soluzioni a un problema, o discussione in gruppo. Una didat-
tica passiva è attuata quando non si sollecita un’attività pratico-operativa. 

Un vero apprendimento si ha quando si verifica un cambiamento sufficien-
temente permanente nel quadro di conoscenze dello studente. La teoria co-
struttivista dell’apprendimento sottolinea il fatto che lo studente per appren-
dere deve impegnarsi personalmente nel rappresentare nella sua memoria di la-
voro le nuove conoscenze mettendo in atto appropriati processi cognitivi. E ciò
è coerente con molte ricerche, anche di natura empirica. La questione però si
pone quando si intende trasporre tale teoria, che riguarda i processi cognitivi,
a una metodologia didattica che metta in moto soprattutto i comportamenti
esterni degli studenti. A un’attività esterna di questo tipo non corrisponde ne-
cessariamente un congruente e funzionale processo interno di costruzione con-
cettuale. Ciò è dimostrato da numerose ricerche che l’Autore cita distesamente.
Per contrasto non poche ricerche hanno messo in evidenza la possibilità di
coinvolgere un apprendimento attivo, che mette in moto appropriati processi
cognitivi, attraverso forme di insegnamento che esternamente appaiono pas-
sive. L’Autore non lo cita, ma è immediato evocare il concetto di apprendimento
significativo per ricezione di D.P. Ausubel e le condizioni da lui indicate perché

27 MAYER R., Constructivism as a Theory of learning Versus Constructivism as a Prescription
for Instruction, in TOBIAS S. - DUFFY T.M. (Eds.), Constructivist Instruction. Success of Failure?,
New York, Routledge, 2009, 184-200.  
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ciò avvenga. Mayer elenca anche alcuni principi di riferimento, derivati dalle ri-
cerche in merito, che facilitano l’attivazione di processi di apprendimento at-
tivo in contesti di didattica cosiddetta passiva28.  

A mio avviso una rilettura positiva del costruttivismo deve tener conto sia
delle istanze provenienti dal cognitivismo, e valorizzare quindi i processi indi-
viduali che permettono di conoscere, comprendere, organizzare, conservare e
valorizzare fatti, concetti, teorie e procedimenti e valori, sia di quelle che met-
tono in luce l’apporto fondamentale dell’interazione tra discente e docente e
tra discente e compagni, secondo una teoria conversazionale dell’attività scola-
stica e formativa. Da una parte, infatti, è necessaria la presenza di un educa-
tore, di un insegnante che guidi, sostenga e corregga efficacemente lo stu-
dente, dall’altra il processo di apprendimento implica un ruolo attivo e costrut-
tivo dello studente stesso. Probabilmente la soluzione prospettata a suo tempo
da D.P. Ausubel sul versante cognitivo è ancora valida e feconda.  

Allora egli scriveva: “il fattore di gran lunga più importante nell’influenzare
l’apprendimento è ciò che l’alunno conosce già. Verifichiamo quindi le sue co-
noscenze preesistenti e istruiamolo di conseguenza” (Ausubel, 1969, 4). Lo
stesso Ausubel insisteva nel dire che un apprendimento significativo comporta
spesso una trasformazione attiva e dinamica della struttura conoscitiva. Almeno
una parte di essa, infatti, deve subire una riorganizzazione, che consenta al
nuovo concetto o al nuovo procedimento di inserirvisi in maniera ben collegata
e connessa con il restante della conoscenza. 

■ 8. Un approfondimento dell’impostazione di Ausubel

Il percorso sopra ricordato esige, secondo D.P. Ausubel, da una parte un
processo di differenzia zione, dall’altra uno di integrazione. Il processo di diffe-
renziazione può essere visto anche come processo di messa in crisi o di desta-
bilizzazione della struttura conoscitiva dell’alunno. Quest’ultima, infatti, pos-
siede una certa sua stabilità dovuta o alla bontà della sua organizzazione in-
terna e al grado di coerenza raggiunto ovvero alla sua validità esterna, in
quanto si dimostra capace di interpretare giudicare ed intervenire in maniera
conveniente nella realtà ambientale. La presenza di un elemento perturbatore,
sia esso costituito dalla presa di coscienza di lacune e incongruenze interne,
ovvero dalla constatazione dell’insufficienza o erroneità nella sua utilizzazione
verso l’esterno produce un effetto di disagio o di dissonanza, cosa che è all’o-

28 Si possono citare a esempio i principi: di coerenza per escludere materiali estranei; di
sottolineatura delle cose essenziali; di contiguità spaziale e temporale tra testi scritti e immagini;
ecc. (Ibidem, 193-4). 
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rigine di ciò che in psicologia viene definito “situazione problematica”. Questa
situazione problematica produce da una parte una spinta motivazionale verso il
suo superamento, dall’altra attiva tutta una serie di condotte intellettuali atte
a produrre una nuova strutturazione della conoscenza. Una situazione proble-
matica diventa problema quando sono chiaramente definiti l’oggetto e il settore
che sono all’origine dello stato di disagio e viene espresso in maniera altret-
tanto precisa l’obiettivo da raggiungere attraverso il lavoro intellettuale messo
in moto. In altre parole, diventa evidente quando si può affermare di aver ri-
solto il problema e superata la situazione problematica.

Il processo di integrazione consiste poi nella constatazione e verifica della
raggiunta soluzione del problema e nella ricomposizione della struttura conosci-
tiva in un nuovo stato stabile e ben organizzato nel quale la soluzione del pro-
blema viene incorporata solidamente. Il lettore anche in questo caso potrebbe
erroneamente credere che per giungere a una conoscenza significativa occorra su-
perare tale stato problematico da soli, lavorando in modo autonomo, o al più me-
diante una ricerca di gruppo. In realtà, se si è creato uno stato problematico, si
è creato anche un bisogno di sapere, di conquistare, si è prodotta una domanda.
Anche una comunicazione più o meno diretta della soluzione o della conoscenza
che consente di superare tale situazione realizza allora un apprendimento signi-
ficativo. Anzi, occorre dire che gran parte dell’apprendimento scolastico, soprat-
tutto nelle classi più avanzate, avviene proprio per queste strade, cioè attraver-
so la comunicazione diretta fatta o dall’insegnante o da un libro di testo. 

Quanto sopra richiamato oggi potrebbe essere così tradotto. L’autore del-
l’apprendimento è lo studente. L’insegnante crea la condizioni nelle quali egli
possa e voglia far proprio quanto da lui proposto. Quindi la metafora della co-
struzione della conoscenza ha un suo valore se si riferisce all’attività dello stu-
dente o più in generale del soggetto che apprende: egli è l’attivo costruttore
del suo sapere e del suo saper fare. La metafora però deve essere considerata in
tutte le sue componenti. Un processo costruttivo che voglia essere valido e fe-
condo implica che chi lo mette in pratica abbia a disposizione un progetto
chiaro e puntuale nelle sue varie componenti, sintetizzabili nelle questioni: per-
ché e come. Ma è ben difficile che nel caso dell’apprendimento di nuove cono-
scenze il progettista e il capocantiere possa essere lo studente29. L’apporto di
scaffolding si gioca dunque a due livelli: quello degli obiettivi da raggiungere e
quello della guida e del sostegno nel processo. Questo processo deve essere poi
pianificato con cura, soprattutto se ci si avventura in ambiti conoscitivi impe-

29 Già Platone nel suo celebre paradosso dell’apprendimento lo aveva messo in luce: non si
può cercare qualcosa se non se ne conosce l’esistenza e, da altra parte, se già lo si conosce è inutile
cercare.    
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gnativi e un po’ complessi, magari avendo a che fare con soggetti che manife-
stano lentezza e difficoltà nell’apprendere.

In questo contesto entra in gioco anche la polemica spesso evocata contro
la “lezione frontale”. A questo proposito Pietro Boscolo scrive: “La lezione fron-
tale ha indubbie potenzialità per la costruzione dell’apprendimento: attraverso
essa si propone un tema o un argomento e se ne sottolinea il rapporto con ap-
prendimenti precedenti e l’importanza e utilità per gli apprendimenti succes-
sivi.” Subito dopo però avverte che questa non è e non deve essere l’unica
forma di insegnamento: “Tuttavia – conta sottolineare – la lezione frontale do-
vrebbe rappresentare un momento della didattica della classe, da affiancare ad
altri in cui gli studenti hanno l’opportunità di condividere con l’insegnante la
costruzione stessa dell’apprendimento”30. L’osservazione di Boscolo si presta a
essere estesa per considerare la varie forme e modalità di insegnamento come
risorse didattiche in mano al docente per impostare le sue lezioni in maniera
valida ed efficace, diventando così un co-costruttore delle conoscenze e delle
competenze dei singoli, come del gruppo nel suo insieme, svolgendo in tale im-
presa un ruolo decisivo e insostituibile. 

■ 9. Per un quadro di riferimento operativo

In questo quadro di ripensamenti quale orientamento operativo assumere?
Sono sempre più numerose, infatti, le pubblicazioni che mettono a confronto le
assunzioni di natura costruttivista nell’ambito educativo con quelle più attente
ai risultati di apprendimento che effettivamente si riescono a ottenere, soprat-
tutto con la generalità degli studenti e non solo con i più svegli. A. Calvani e
A. Fini, ad esempio, affermano: “… l’impiego delle tecnologie sotto l’egida di
questo orientamento, sono oggi sottoposti a una revisione critica. […] Dietro
ai modelli di taglio costruttivistico che riducono la guida istruttiva ampliando
lo spazio decisionale consentito all’allievo, si annida un pregiudizio, una sorta
di proiezione egocentrica che fa sì che si attribuiscono all’allievo capacità che
sono proprie dell’adulto esperto”31. Come precedentemente chiarito l’approccio
costruttivista ha una sua chiara denotazione positiva quando si riferisce ai pro-
cessi di apprendimento interni al soggetto, mentre non appare sempre adeguato
quando insiste su forme organizzative esterne degli stessi processi: spesso, in-
fatti, all’attivismo esterno non corrisponde l’attività interna del soggetto. Come
già osservato, l’appoggiarsi sulla tradizione vygotskiana senza tener conto del-
l’attività interna del soggetto è un segno di infedeltà alle sue idee: quasi che

30 BOSCOLO P., Costruire l’apprendimento, Rivista dell’istruzione, XXIX(2013), 1, 14.  
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automaticamente e in maniera deterministica quanto sollecitato dall’esterno si
traduca in processi interni. A me sembra utile fornire una specie di bussola di
orientamento alla progettazione di attività didattiche tenendo conto di una os-
servazione di D. Jonassen32. Egli insisteva sul fatto che non tutti i contenuti e
gli obiettivi d’apprendimento sono uguali e di conseguenza anche i processi di
apprendimento e di insegnamento debbono articolarsi. Ciò porta a valorizzare
quanto E. Eisner nel 1985 aveva indicato come aree di progettazione didattica
di natura differente, che implicano anche la considerazione di obiettivi di ap-
prendimento diversificati e metodi didattici congruenti33. 

La prima area concerne concetti e abilità che nella scolarità primaria e se-
condaria sono considerati come fondamentali e irrinunciabili; non solo, essi si
presentano come strumentali rispetto ad altri apprendimenti e sono caratteriz-
zati, o caratterizzabili, da una organizzazione sequenziale interna. Cioè si tratta
di conoscenze e competenze che costituiscono come il nucleo centrale dell’ap-
prendimento scolastico con il quale dobbiamo a tutti i costi confrontarci e che
si presentano come altamente concatenate tra loro. La seconda area riguarda un
insieme di aperture culturali e di competenze che non si presentano così strut-
turate e sequenziali, ma costituiscono una base conoscitiva fondamentale per
collocare i giovani nel contesto culturale del proprio Paese e più in generale
dell’Europa e del mondo intero. Questi apporti allargano, approfondiscono e
danno senso alla prima area, costituendo spesso come il campo nel quale eser-
citarne le abilità fondamentali e nel quale usarne i concetti. La terza area è co-
stituita da attività di arricchimento di natura più espressiva: ambiti di lavoro
che offrono spazi di libera esplorazione, di gioia di esprimersi, di manifesta-
zione spontanea dei propri sentimenti e dei propri interessi, di partecipazione
a progetti vissuti come propri o di iniziative personali. Spesso una stessa disci-
plina può essere presente in tutte e tre le aree e, a seconda delle sue compo-
nenti, esige metodologie didattiche e processi di apprendimento coerenti.  

31 CALVANI A. - FINI A., Criticità e guideline per l’innovazione tecnologica. In CALVANI A. et
alii, Valutare la competenza digitale, Trento, Erickson, 2011, 30. In questo stesso contributo sono
citati vari Autori che tendono a demitizzare alcuni assunti assai diffusi, tra cui il mito
dell’apprendimento autentico. Infatti, nonostante i numerosi tentativi, i compiti ancorati a un
contesto realistico hanno sinora portato a scarsi apprendimenti. Anche le posizioni che
suggeriscono un guida minima da parte del docente nel corso dell’ultimo cinquanta anni non
hanno avuto conferme adeguate.  

32 JONASSEN D., Reconciling a human cognitive architecture, in TOBIAS S. - DUFFY T.M.
(Eds.), Constructivist Instruction. Success of Failure?, New York, Routledge, 2009, 13-33.
Probabilmente questo è stato una dei suoi ultimi interventi, essendo venuto prematuramente a
mancare dopo due anni di malattia il 2 dicembre 2012.   

33 EISNER E., The educational imagination: On the design and evaluation of school programs,
New York, MacMillan, 1985. La proposta di Eisner era stata valorizzata da PELLEREY M.,
Progettazione didattica, Torino, SEI, 19942, 60-63. 
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Inoltre, occorre tener conto della diversità dei processi cognitivi quali pos-
sono esser messi in atto da parte dei singoli studenti. Alcuni manifestano no-
tevoli lentezze e difficoltà di elaborazione e organizzazione mentale, mentre al-
tri sono più rapidi e capaci non solo di capire, ma anche di collegare le nuove
conoscenze con quelle già possedute. Nell’attività di apprendimento, poi, al-
cuni sono più pronti a collaborare con gli altri, mentre altri sono più restii a la-
vorare in maniera cooperativa. Certo, in quest’ultimo caso occorre favorire la di-
sponibilità a lavorare in gruppo, ma ai fini dei risultati da ottenere nell’imme-
diato occorre tener conto dello stato di preparazione già raggiunto da ciascuno,
non solo sul piano delle conoscenze e delle abilità già fatte proprie. 

Da queste osservazioni deriva la possibilità di costruire un riferimento a due
assi (cfr. Fig. n. 1). Il primo asse riguarda le esigenze del contenuto da ap-
prendere, facendo però riferimento a quanto già acquisito o meno stabilmente
da parte degli studenti come base portante per una sua acquisizione, cioè alla
disponibilità o meno di conoscenze di appoggio o di ancoraggio al fine di co-
glierne gli elementi essenziali. Il secondo asse concerne le caratteristiche degli
studenti dal punto di vista della loro capacità di attivare e gestire i processi di
apprendimento necessari per padroneggiare i contenuti proposti in maniera più
o meno lenta e difficoltosa oppure veloce e agevole. Gli assi debbono quindi es-
sere considerati come graduati da un minimo a un massimo. Normalmente gran
parte degli studenti possono essere collocati dal punto di vista della facilità e
velocità nell’apprendere in posizioni intermedie. La stessa cosa non sempre è
vera per i contenuti. Come sopra si è cercato di chiarire, alcuni permettono
forme più esplorative e quindi modalità di insegnamento meno dirette, esplicite
e strutturate; altri esigono una organizzazione sequenziale più attenta e inter-
venti didattici più espliciti, diretti e progressivi.   

Nel primo quadrante, in alto a destra, si potrà procedere secondo quanto sug-
gerito da Rosenshine, ma dando progressivamente maggiore autonomia e respon-
sabilità ai singoli e favorendo forme di collaborazione per approfondire e appli-
care quanto acquisito. Mentre in alto a sinistra, nel secondo quadrante, occorrerà
seguire più da vicino e sistematicamente i singoli studenti, sostenendoli, correg-
gendoli e adattando frequentemente quanto proposto al livello di acquisizione
raggiunto. Molte delle abilità che si ritengono essenziali per soggetti con disturbi
specifici di apprendimento possono essere considerate come riferimento al limite
per questo quadrante. I due quadranti inferiori permettono una minore struttura-
zione del percorso e una meno diretta ed esplicita azione didattica, inserendo at-
tività di ricerca, di produzione collettiva, di lavoro di gruppo, ecc. Ma se ciò può
essere un canone di riferimento per i soggetti più veloci e pronti nell’apprendere,
per gli altri spesso si tratterà solo di attività occasionali, miranti più che ad ap-
prendimenti disciplinari, allo sviluppo di dimensioni educative più generali. 
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34 LAURILLARD D., Teaching as a design science, London, Routledge, 2012. La Laurillard
ricorda come anche nell’ambito della ricerca didattica occorra tener conto della complessità e
fluidità delle situazioni concrete e la necessità di considerare metodologie di indagine che ne
tengano conto. A questo proposito si può leggere: PELLEREYM., Verso una nuova metodologia di
ricerca educativa: La Ricerca basata su progetti (Design-Based Research), Orientamenti
pedagogici, 52(2005), 5, 721-737.  
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EÈ facile collocare in questo quadro di riferimento anche le pratiche forma-
tive che si ispirano alle varie forme di apprendistato, sia quando il più esperto
deve intervenire più da vicino e con più sistematicità nel guidare, correggere e
sostenere l’apprendista nel suo apprendimento, sia quando può progressiva-
mente seguirlo più da lontano e occasionalmente.  

■ 10. Conclusione

Da queste brevi osservazioni viene rafforzata l’importanza di una delle com-
petenze fondamentali dei docenti: quella di progettatore di percorsi di appren-
dimento che mediano tra le esigenze poste da un’acquisizione significativa, sta-
bile, fruibile di conoscenze e abilità disciplinari e interdisciplinari e le caratte-
ristiche peculiari degli studenti con cui deve interagire. Uno studio di Diana
Laurillard34 ha messo bene in luce l’importanza strategica di tale competenza, in
particolare oggi, a causa delle esigenze poste da una integrazione valida ed ef-
ficace della tecnologie informatiche, soprattutto di natura mobile (tablet e

Figura 1 - Quadro di riferimento progettuale
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smartphone). In questa attività progettuale occorre adottare una maniera di
procedere che si ispira a quella che studi recenti definiscono “ragionevole” e
che da alcuni viene riletta nella prospettiva della saggezza pratica quale fu già
definita da Aristotele. La distinzione tra ragione e ragionevolezza è stata solle-
citata da J. Rawls per evidenziare come l’impatto delle proprie ragioni ideali con
la realtà delle ragioni degli altri e le situazioni di fatto implica la ricerca di me-
diazioni operative che raggiungano il massimo possibile di consenso e di effi-
cacia. Nel caso dei processi didattici da mettere in atto ci si trova a dover me-
diare tra teorie dell’apprendimento provenienti da studi di natura cognitiva o
socio-cognitiva, teorie dello sviluppo della conoscenza di natura epistemolo-
gica e situazioni reali che spesso resistono a ogni forma di deduzionismo e sol-
lecitano un’attività di riflessione progettuale, o anche di continua riprogetta-
zione. Accettare i condizionamenti che provengono dalla realtà non è sempre
agevole, né gratificante. Ma è anche deleterio rimanere prigionieri di situazioni
difficili, che vengono considerate senza speranza. In questo complesso bilan-
ciamento tra idealità e realtà si evidenzia la qualità personale di chi ha svilup-
pato la capacità di prendere decisioni prudenti e responsabili attraverso un diu-
turno esercizio35.

35 PELLEREY M., La forza della realtà nell’agire educativo, Cultural, Educational and
Psychological Studies, 2014, in stampa.
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■ Introduzione

Sempre di più si avverte la necessità di rileggere gli obiettivi dei percorsi
scolastici e formativi in termini di competenze (Pellerey, 2010), intese come
“capacità di mobilizzare (attivare) e orchestrare (combinare) le risorse interne
possedute e quelle esterne disponibili per far fronte a una classe o tipologia di
situazioni sfidanti, in maniera valida e produttiva”.

Le situazioni sfidanti che tuttora la scuola pone agli studenti si limitano
però a sollecitare quelle competenze linguistiche, matematiche e logiche che
permettono di essere bravi studenti e non le competenze trasversali, necessarie
per inserirsi nel mondo del lavoro e per diventare validi cittadini. Già Neuweg

1 Centro di Formazione Professionale per il Commercio il Turismo e i Servizi “Luigi
Einaudi” di Bolzano.

Proposte di intervento in classe
per la promozione delle risorse

individuali e di gruppo.
Il caso del progetto Olympia nella Formazione

Professionale iniziale di lingua italiana
della Provincia Autonoma di Bolzano

GIORGIO MEROLA e LUIGI NEVOLA1

Il presente contributo nasce dal desiderio di condividere alcune esperienze
positive maturate nel contesto dell’Istruzione e Formazione Professionale

(IeFP) della Provincia Autonoma di Bolzano, che possono essere inquadrate
nell’ambito del coaching scolastico. L’esperienza che qui viene presentata (e

quelle che saranno presentate nei prossimi numeri della rivista) rappresenta un
primo step in vista della realizzazione di un modello di intervento per la
promozione delle competenze trasversali individuali e del gruppo classe.
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(2002) ha messo in evidenza il rischio che, sulla base del loro saper dire, ad al-
cuni allievi si riconosca un saper fare che in realtà non possiedono e ad altri,
sulla base della loro incapacità di dire ciò che sanno, non venga riconosciuto un
saper fare che invece possiedono. Allo stesso modo, si corre il rischio che stu-
denti brillanti, per quel che riguarda il rendimento scolastico, ma poco abituati
a mettersi in gioco in altri contesti, si accorgano troppo tardi della necessità di
sviluppare competenze emotive, relazionali e di problem solving per inserirsi nel
mondo lavorativo e per affrontare le sfide della vita. Il valore di queste compe-
tenze è riconosciuto a livello mondiale grazie all’impulso dell’Organizzazione
Mondiale della Sanità (OMS), che ha dato vita a numerosi progetti finalizzati alla
promozione delle cosiddette Life Skillls che costituiscono appunto una “gamma
di abilità cognitive, emotive e relazionali di base, che consentono alle persone
di operare con competenza sia sul piano personale che sociale” (Bertini et al.,
2003). Da diversi anni è stato altresì sostenuto il ruolo che le competenze meta
cognitive rivestono nella qualità dell’apprendimento dei ragazzi e sono stati rea-
lizzati strumenti di intervento finalizzati alla promozione di tali competenze (cfr.
per es. Cornoldi, 1991; De Beni & Moè, 2000). Tuttavia le esperienze di applica-
zione di questi strumenti nella scuola consistono prevalentemente in progetti di
consulenza costruiti ad hoc e non si è assistito per ora alla diffusione di un mo-
dello di didattica metacognitiva che dedichi il tempo necessario alla promozione
di competenze socio-cognitive legate ad autoefficacia, motivazione intrinseca,
approccio strategico allo studio, capacità organizzative, resilienza, ecc. 

Nell’ambito dell’IeFP, risultano ancora più importanti l’insegnamento per
competenze, la spendibilità pratica degli apprendimenti, l’esperienza sul campo,
le attività laboratoriali e di stage. Sicuramente, anche il curricolo formativo ten-
de a privilegiare l’acquisizione di un saper fare. D’altra parte si pone il problema
di come rendere discipline come la storia, l’italiano o la matematica il più pos-
sibile collegate alle aree professionalizzanti e utili rispetto al futuro lavorativo
degli alunni. Questo vuol dire che l’IeFP, in misura maggiore rispetto alla Scuo-
la, si pone l’obiettivo di promuovere “il saper fare” oltre che il “sapere”. 

Ciò che sembra spesso mancare in entrambi i contesti è invece un’atten-
zione al saper essere degli alunni. Riteniamo che nella Scuola e nell’IeFP siano
ancora troppo poche le occasioni in cui gli insegnanti riescono a vedere i pro-
pri alunni in contesti extrascolastici, impegnati in attività per loro realmente
significative in cui possano esprimersi al meglio. Occasioni di questo tipo, dove
gli allievi riescono ad esprimere i propri talenti, le proprie risorse e le proprie
competenze trasversali, potrebbero ampliare il punto di vista attraverso il quale
un insegnante tende a valutarli e mettere in discussione eventuali pregiudizi o
semplificazioni dovute a relazioni insegnante-alunno che si limitano alle situa-
zioni d’aula.
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L’esperienza che ci accingiamo a raccontare nasce in un contesto di IeFP,
come quello della Provincia Autonoma di Bolzano, che pone molta enfasi sulla
promozione del saper essere degli allievi e prevede un monitoraggio sistematico
delle attività extrascolastiche in cui sono impegnati, svolto anche da esperti,
come nel caso del progetto Olympia, che prevede l’osservazione degli allena-
menti e delle competizioni degli atleti-studenti da parte di un’équipe di psico-
logi dello Sport. Nei paragrafi successivi verranno riportati alcuni dettagli ri-
guardo a questo percorso formativo. 

■ Cornice metodologica

L’articolo che proponiamo privilegia gli spunti operativi che possono soste-
nere ed ispirare l’agire professionale degli insegnanti, fornendo esempi pratici
di interventi portati a termine con successo. La scelta di questo approccio na-
sce dalla condivisione da parte degli autori di quanto sostiene Tacconi (2011)
riguardo al fatto che il “sapere pratico” degli insegnanti non sia per nulla infe-
riore al sapere teorico: “Si tratta di un sapere vivo, ricco e prezioso, che spesso
però rimane ‘non saputo’, incarnato com’è nei gesti e nelle azioni, nei corpi e
nei contesti”. Gli autori del presente articolo si pongono dunque nella doppia
veste di ricercatori e “pratici” impegnati nel narrare principalmente situazioni
ed episodi. Prendendo ancora a prestito la cornice epistemologica suggerita da
Tacconi, ci sentiamo di affermare che il nostro lavoro vuole essere coerente in-
nanzitutto col principio di solidarietà (Rorty, 1994) prima che con quello di og-
gettività, che spesso rappresenta una meta illusoria e fuorviante. In altri ter-
mini, la nostra aspirazione è di mettere in primo piano le persone reali, propo-
nendo un percorso che possa concretizzarsi in orizzonti operativi e servizi utili
per le persone. Questa scelta non viene compiuta a scapito della scientificità
del lavoro, che, invece, si muove su coordinate metodologiche ben precise. L’in-
tero percorso è stato strutturato coerentemente con quanto insegnano i contri-
buti teorici della Social Cognition (Bandura, 2000) riguardo a costrutti e dimen-
sioni psicologiche come autoefficacia, resilienza, ottimismo, motivazione: ap-
prendimento osservativo e automodeling, ristrutturazione cognitiva, modello tria-
dico Ambiente-Persona-Comportamento; sono tecniche e presupposti teorici che
hanno guidato le nostre azioni formative e che non abbiamo utilizzato a priori
e in modo precostituito, ma, in modo flessibile, come strumenti attivabili sulla
base delle esigenze che emergevano nel vivo delle dinamiche d’aula che si svi-
luppavano nei nostri gruppi durante le attività. Le riflessioni che emergeranno
a conclusione dell’esposizione di specifiche esperienze sul campo, saranno il
frutto di analisi di tipo qualitativo. 
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In una ricerca di questo tipo, diventa fondamentale prendere in considera-
zione il modo in cui gli stessi partecipanti, non più ridotti a semplici “soggetti
sperimentali”, interpretano gli eventi oggetto della ricerca e il contesto in cui
si muovono. La ricerca qualitativa, infatti, non è interessata a raccogliere dati
su quelle che vengono definite opinioni di superficie, come avviene nella Sur-
vey Research (Merriam, 2002, p. 19), ma assume come oggetto di indagine i si-
gnificati che le persone attribuiscono alla loro esperienza e ha come obiettivo
di pervenire ad una comprensione quanto più adeguata possibile del punto di
vista dei partecipanti (Merriam, 2002, p. 6).

I partecipanti della nostra ricerca-azione, sono in primo luogo gli alunni
delle classi a cui abbiamo destinato gli interventi. È con loro infatti che ab-
biamo svolto un lavoro metacognitivo sui percorsi di apprendimento che si sono
sviluppati anche nel corso delle stesse attività che abbiamo proposto loro. 

Per valutare la ricaduta dei nostri interventi, più che proporre questionari a
scelta multipla da cui sarebbero derivati dati facilmente ordinabili in categorie
predeterminate, abbiamo privilegiato un’attenzione al processo, stimolando i
ragazzi a impegnarsi in attività sfidanti, ad agganciarle alle proprie esperienze
scolastiche e lavorative, a generalizzare ad altri contesti gli apprendimenti con-
seguiti nelle attività esperienziali, invitandoli ad assumere un atteggiamento ri-
flessivo durante l’azione stessa (Shon, 2006). I nostri dati derivano proprio da
questi momenti di riflessione che hanno accompagnato le diverse fasi di questo
lavoro esperienziale e dell’intero percorso formativo.

■ L’intervento

I progetti formativi rivolti alle classi del CFP, nascono sempre come risposta
concreta alle esigenze rilevate dal tutor e dai colleghi del consiglio di classe e
danno luogo ad interventi che aiutano gli allievi a migliorare le proprie abilità
sociali e a sviluppare un atteggiamento di collaborazione, tra loro e con gli in-
segnanti, a partire dal consolidamento del senso di appartenenza al gruppo e
dalla conoscenza reciproca. Al fine di progettare un intervento efficace rispetto
agli obiettivi, la procedura prevede una riunione dello staff in cui il tutor pre-
senta i profili individuali dei singoli allievi, mettendo in luce gli aspetti di mag-
gior rilevanza per stabilire i criteri di assegnazione di ruoli e compiti per le at-
tività programmate, considerando le reazioni individuali e le dinamiche di
gruppo che si potrebbero sviluppare in fase di realizzazione. Mettiamo qui di se-
guito in evidenza lo schema generale di uno degli interventi di coaching scola-
stico sperimentato nell’anno formativo 2011/2012.

Gli interventi vengono progettati per rispondere ai bisogni che emergono dai
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feedback dei docenti del Consiglio di classe e da quanto raccolto attraverso i col-
loqui individuali con gli studenti. La finalità delle attività proposte sono duplici:

1) agire sul potenziale del gruppo (in termini di coesione, fiducia, rinforzo re-
ciproco e orientamento al compito);

2) agire sul potenziale individuale (presa di coscienza delle proprie risorse, del
potenziale personale, delle aree di miglioramento e delle strategie per rag-
giungere gli obiettivi).

Le attività che realizziamo per raggiungere tali obiettivi rientrano in un pro-
tocollo flessibile, che permette di rispondere alle esigenze specifiche rilevate.
Tutte le attività vengono videoregistrate con lo scopo di analizzare, in un se-
condo momento, insieme ai ragazzi i loro comportamenti individuali e di gruppo
ed evidenziare i punti di forza e di miglioramento. Coerentemente, con quanto
insegna le teoria Socio-cognitiva riguardo all’efficacia delle tecniche di appren-
dimento osservativo del modeling e dell’automodeling (Bandura, 2000), durante
la visione dei filmati relativi alle attività, gli allievi vengono invitati ad assu-
mere un atteggiamento metacognitivo e hanno il compito di compilare specifi-
che griglie di osservazione. È a partire dai dati raccolti in queste griglie che si
costruisce la riflessione di gruppo. Inoltre, le risorse e le aree di miglioramento
individuali e, più in generale, gli apprendimenti realizzati nelle attività labora-
toriali sono ridiscussi in occasione di successivi colloqui individuali con ciascun
allievo. Fermo restando la flessibilità del protocollo, gli interventi si articolano
solitamente nelle seguenti fasi:

– attività psicomotorie in palestra: giochi motori di fiducia e cooperazione,
attività di problem solving seguiti da momenti di riflessione individuale,
brainstorming in gruppo, scambio di feedback, e assegnazione di un compito
a casa;

– rielaborazione dell’esperienza in aula: osservazione e analisi del filmato
relativo alle attività, auto ed etero valutazione delle performance individuali
e di gruppo, esposizione relativa al compito a casa;

– scambio di feedback: ciascun allievo, dopo aver valutato la propria presta-
zione, raccoglie i feedback da parte di tutti i compagni e dei trainer;

– generalizzazione e transfert dell’esperienza in gruppo: attraverso atti-
vità di brainstorming, gli allievi vengono stimolati a riflettere su come pos-
sano riportare quanto appreso dal laboratorio alla vita quotidiana; 

– interviste finali videoregistrate: i ragazzi vengono incontrati individual-
mente, con lo scopo di ripercorrere l’esperienza e di collegarla a quanto
emerso durante tutto il percorso formativo, rispetto agli obiettivi indivi-
duali, per ridefinire le aree di miglioramento e fissare nuovi obiettivi futuri
partendo dalla valorizzazione dei risultati ottenuti.
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Al fine di rendere più chiaro il nostro metodo, riportiamo le linee fonda-
mentali di un intervento realizzato presso il Centro di Formazione Professionale
per il Commercio, il Turismo e i Servizi “L. Einaudi” di Bolzano, nell’ambito del
primo anno del corso Olympia per “Operatore Turistico Sportivo”, lasciando a
successivi contributi il resoconto relativo ad altri progetti. Olympia è un per-
corso di Formazione Professionale di base nel settore Turistico Sportivo. Il corso
è nato per valorizzare le potenzialità dello sport come strumento educativo ed
è aperto a ragazzi che abbiano concluso il primo ciclo e pratichino attività spor-
tive a livello agonistico. Gli allievi che portano a termine con successo il trien-
nio di questo corso conseguono la qualifica di Operatore Turistico Sportivo e
hanno la possibilità di frequentare un quarto anno per ottenere diploma di
“Tecnico dei Servizi di Animazione Turistica e del Tempo Libero”.

Come anticipato sopra, gli atleti-studenti a cui il percorso formativo è ri-
volto, vengono monitorati dagli psicologi dello sport che, attraverso osserva-
zioni sistematiche sul campo e confronti con gli allenatori, rilevano le risorse
di ogni allievo in termini di competenze trasversali, per poi restituire quanto
osservato in occasione di colloqui individuali con gli allievi e riunioni con il
corpo docente. In questo modo, ciò che di positivo emerge dall’esperienza spor-
tiva rappresenta un patrimonio personale del quale ciascun allievo diviene con-
sapevole e che, opportunamente metabolizzato da un punto di vista metaco-
gnitivo, diviene spendibile anche nel contesto scolastico. D’altra parte, la con-
divisione di un punto di vista favorevole su un allievo che magari si mostri svo-
gliato o insicuro a scuola, può aiutare gli insegnanti a rompere i propri pregiu-
dizi e promuovere un circolo virtuoso. 

L’intervento che ci accingiamo a descrivere, ha avuto come destinatari i ra-
gazzi di una classe Prima di questo corso di Formazione. Partendo dalle finalità
generali sopra descritte, abbiamo declinato gli obiettivi sulla base di quanto
emerso dal confronto con i colleghi del consiglio di classe. Le principali aree di
miglioramento riguardavano i seguenti punti:

– difficoltà da parte di alcuni allievi nel far emergere il proprio potenziale e
le proprie risorse cognitive/relazionali nel contesto classe;

– un debole senso di autoefficacia, da parte di un buon numero di allievi, ri-
spetto ad alcune competenze cognitive, emotive e relazionali importanti
nella scuola; 

– una bassa coesione rispetto al compito e uno scarso senso di efficacia di
gruppo rispetto alle attività d’aula;

– alcuni problemi legati alla fiducia in sé e negli altri. 

Al fine di agire sui potenziali di gruppo e individuali, sono stati stabiliti i
seguenti obiettivi: 
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1) far sperimentare agli allievi attività (prevalentemente motorie) che stimo-
lassero diversi presupposti dell’agire cooperativo: fiducia nell’altro; coordi-
nazione interindividuale funzionale al raggiungimento di un obiettivo co-
mune; disponibilità a mettersi in gioco e ad offrire il proprio contributo da
parte di tutti; incoraggiamento reciproco; capacità di offrire feedback co-
struttivi ai propri compagni; metacognizione sulle dinamiche di gruppo;

2) porre gli allievi di fronte a compiti sfidanti che facessero emergere le loro
difficoltà e stimolassero la messa in campo delle loro risorse; 

3) stimolare la riflessione individuale e di gruppo sulle aree di miglioramento,
i punti di forza e le strategie più efficaci per raggiungere gli obiettivi.

L’intervento si è sviluppato in due incontri e in una serie di colloqui indivi-
duali (interviste videoregistrate)2.

1° Incontro: attività in palestra
Il primo incontro, che si è svolto nella palestra del nostro CFP, prevedeva at-

tività psicomotorie, momenti di riflessione individuale, brainstorming in gruppo,
scambio di feedback e assegnazione di un compito a casa. Nello specifico, sono
state proposte attività coinvolgenti sul piano psico-fisico, in una progressione
che consentisse un passaggio da un’alta attivazione emotiva e fisica ad un gra-
duale stato di rilassamento (conseguito attraverso una seduta di Rilassamento
Progressivo di Jacobson; vedi Cei, 1998) che agevolasse una profonda rifles-
sione sull’esperienza vissuta, le difficoltà incontrate in questa attività e nella
vita di tutti i giorni. Dopo un’introduzione sulle finalità della giornata, i ragazzi
sono stati impegnati nelle seguenti attività motorie: 

1) simulazione di un’azione di rugby con il vincolo del passaggio indietro e la
difficoltà di distinguere i propri compagni di squadra senza l’aiuto del co-
lore della maglietta; il compito richiedeva quindi una notevole coordina-
zione interindividuale, associata ad un livello di concentrazione ottimale; 

2) “Tunnel umano” e “Salto della fiducia”, attività caratterizzate da un forte
coinvolgimento emotivo, che implicano il mettersi in gioco e l’affidarsi agli
altri e permettono a ciascuno di sperimentare, forse per la prima volta, l’im-
portanza del sostegno del gruppo; 

3) rilassamento progressivo di Jacobson per favorire uno stato psicofisico ot-
timale per visualizzare le esperienze motorie appena concluse e favorire una
riflessione profonda. 

Dopo aver guidato i ragazzi verso la condizione di rilassamento, il trainer ha
condotto la riflessione ponendo loro le seguenti domande: “Quali sono i vostri
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sogni e cosa ne blocca la realizzazione? Cosa non vi permette di fidarvi di voi
stessi e degli altri? Qual è la ‘zavorra’ che blocca la vostra crescita?”. Al termine
del Rilassamento Progressivo e della riflessione guidata, gli allievi hanno im-
mediatamente riportato su un post-it azzurro delle etichette verbali per indicare
le principali difficoltà individuate. Successivamente, i ragazzi sono stati invitati
ad attaccare il foglietto su un materasso posto sul fondo della palestra e ad
esprimere liberamente il proprio stato emotivo attraverso gesti, azioni, mes-
saggi non verbali, che facessero loro provare un senso di liberazione rispetto
alle difficoltà dichiarate. 

Al termine di questo momento di “catarsi”, ciascuno aveva il compito di in-
dividuare una strategia utile al superamento della propria difficoltà e di ripor-
tarla su un post-it verde. Si passava quindi da un piano di azione puramente
emotivo ad un’operazione di natura cognitivo-comportamentale. Una volta in-
dividuate le strategie, gli allievi sono stati raggruppati sulla base della tipolo-
gia delle difficoltà indicate. Si è giunti così alla composizione di quattro gruppi
di discussione, in cui i ragazzi avevano il compito di confrontarsi sulle stesse
difficoltà e sulle possibili strategie da mettere in atto. È stato esplicitato che
l’obiettivo di questo confronto era quello di “contaminarsi” a vicenda, scam-
biandosi feedback e ristrutturando cognitivamente problemi e soluzioni. Al ter-
mine di questo confronto, ciascuno poteva perfezionare le strategie riportate
nel post-it verde tenendo conto delle osservazioni dei propri compagni. Il post-
it verde corretto veniva attaccato sotto quello azzurro, in modo tale che, sul
materasso, fosse visibile la soluzione per ciascuna criticità precedentemente in-
dividuata. 

Infine il gruppo è stato riunito per un debriefing in cui venisse riportato
quanto emerso dalle discussioni di ciascun sottogruppo. La giornata si è con-
clusa con la consegna di un compito a casa: i ragazzi avrebbero dovuto ripen-
sare alla propria difficoltà dichiarata e preparare un auto feedback sulla propria
partecipazione alle attività svolte. 

Tutti i membri gruppo hanno preso seriamente le attività proposte e hanno
mostrato interesse e capacità coordinative, cooperative e attentive significativa-
mente superiori rispetto a quelle osservate in altre circostanze. In particolare: 

– durante l’attività del rugby, gli allievi, sono riusciti a coordinarsi perfetta-
mente, nonostante il vincolo del passaggio all’indietro e della mancanza del
colore della maglietta per distinguere le due squadre; 

– nel “salto della fiducia” abbiamo notato pochissime esitazioni nell’esecu-
zione, a dimostrazione di una tendenza generale a fidarsi dei propri compa-
gni e lasciarsi andare; inoltre, i ragazzi si sono incoraggiati a vicenda spon-
taneamente creando un clima collaborativo che ha aiutato anche i più “ti-
tubanti” a prendere coraggio e a raggiungere l’obiettivo;
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– l’attività di Rilassamento Progressivo, solitamente caratterizzata da atteg-
giamenti iniziali di resistenza, difficoltà a lasciarsi andare e a concentrarsi,
è stata affrontata dai ragazzi con maturità ed è risultata efficace, come è
emerso in fase di rilettura dell’esperienza;

– tutti gli allievi, nella fase di riflessione, hanno individuato la propria “za-
vorra”, a parte un ragazzo che ci ha spiegato di non riuscire a focalizzarsi
su una singola difficoltà;

– ognuno ha affrontato il momento di “catarsi”, esprimendosi con libertà, nel
modo che riteneva più opportuno: a titolo di esempio, Lucia ha individuato
come propria area di difficoltà l’autostima e ha strappato a metà il post-it
appendendo, separatamente e a grande distanza tra loro, le due parole
“auto” e “stima”, rappresentando così una rottura simbolica che esprimeva
bene il suo disagio; Jerry ha individuato come propria difficoltà il voler
avere sempre ragione e ha comunicato, a livello non verbale, la propria di-
stanza emotiva dal gruppo classe applicando il post-it in un altro materasso
rispetto a quello dei compagni. 

Anche se l’attività nel complesso è stata affrontata in modo molto positivo,
abbiamo notato comunque alcune aree di miglioramento: 

– non tutti hanno dato lo stesso contributo nel gioco del rugby e qualcuno ha
avuto un atteggiamento passivo; 

– nel tunnel umano, diversi studenti hanno avuto bisogno di due o tre tenta-
tivi, prima di riuscire a compiere l’esercizio senza esitazioni; Lucia non è
riuscita a vincere la paura e ha mascherato la propria insicurezza con at-
teggiamenti di superficialità; 

– nella formulazione delle strategie, alcuni allievi hanno riproposto gli obiet-
tivi di miglioramento, invece di individuare delle possibili soluzioni; per
esempio, c’è stato chi ha evidenziato difficoltà legate alla concentrazione e
ha poi individuato come strategia quella di concentrarsi di più; 

– Alessandro è stato l’unico ad aver frainteso la consegna: ha individuato
come area di miglioramento un aspetto prettamente tecnico (la velocità nel
calcio) e non si è messo in discussione per quanto riguarda aspetti di cre-
scita più trasversali;

– nonostante l’impegno dimostrato in tutte le fasi del laboratorio, la rilettura
finale è risultata, nella prima giornata, poco profonda e sbrigativa, proba-
bilmente anche a causa dell’intensità delle attività svolte.

Riportiamo qui di seguito un quadro riassuntivo delle difficoltà emerse e al-
cune delle strategie ipotizzate.
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Tra le strategie ipotizzate o sperimentate dagli allievi, dopo il confronto
con i compagni, per affrontare le proprie difficoltà, possiamo ricordare le se-
guenti:

– concentrazione: utilizzare tutti i sensi (“portare al massimo i sensi”); “non
fare casino”; “prendere appunti”; “dormire abbastanza per essere in forma”; 

– autostima/ insicurezza: “cercare di apprezzarmi per quello che sono”; “cer-
care di migliorarmi”; nello specifico del proprio sport, “cercare di tirare
senza pensare di sbagliare, e se sbaglio vado avanti e non ci penso con le
altre frecce”; 

– pensieri negativi/pessimismo: “impegnarsi di più e non pensare sempre alla
stessa cosa”; 

Molte di queste strategie coincidevano in realtà, nella loro formulazione,
con gli obiettivi e i ragazzi sono stati invitati a individuare dei piani operativi
per migliorare e raggiungere tali obiettivi. 
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2° Incontro: attività in aula
Il secondo incontro si è svolto in aula e prevedeva una rielaborazione del-

l’esperienza della prima giornata, attraverso l’osservazione e l’analisi del filmato
relativo alle attività, l’auto ed etero valutazione delle performance individuali e
di gruppo. Per far emergere dall’osservazione elementi di analisi significativi, è
stata fornita a ciascun allievo una griglia specifica, dalla quale potessero emer-
gere i punti di forza e le aree di miglioramento di ciascuno. Successivamente,
ogni allievo esponeva di fronte ai compagni quanto emerso dalla propria auto-
valutazione, le considerazioni sull’esperienza e le riflessioni maturate sulle pro-
prie difficoltà e sulle strategie da attuare. Dopo averlo attentamente ascoltato,
i compagni restituivano un feedback costruttivo e ipotesi di strategie alterna-
tive. Il programma avrebbe previsto ulteriori attività riflessive, ma, visto il no-
tevole coinvolgimento degli allievi nella fase di auto ed etero valutazione e la
ricchezza delle osservazioni emerse, si è scelto di valorizzare questo momento
permettendo a tutti di esprimersi. Pur non avendo prodotto documenti scritti a
casa, i ragazzi si sono mostrati molto pronti ad affrontare l’attività di autova-
lutazione e riflessione sulle proprie difficoltà, dimostrando di aver elaborato
profondamente quanto emerso dalla prima giornata. La fase di osservazione è
stata molto produttiva e la maggior parte degli allievi ha utilizzato corretta-
mente le griglie, prendendo nota di comportamenti propri e dei compagni. Vi-
sta la ricchezza delle osservazioni da parte degli allievi e dei feedback che si
sono scambiati, riportiamo una sintesi delle auto ed etero valutazioni relative a
ciascuno studente.

Alexej: 
AUTOVALUTAZIONE: “Ero troppo timido e non ho partecipato abbastanza nel primo lavoro,
mentre nel secondo è andata bene, perché mi sono buttato subito. Nell’auto valutazione
mi sono dato 9 alla fiducia, 6 all’impegno (è stata una giornata “no”), 7 al sostegno.
Come punti di forza ho indicato il coinvolgimento e come area di miglioramento l’impe-
gno. Gli errori che ho commesso di solito non li faccio. Ho provato emozioni diverse du-
rante le attività rispetto a quando mi sono visto nel video. Per quanto riguarda la diffi-
coltà ho individuato la mancanza di continuità e come strategia il concentrarmi singolar-
mente (su una cosa alla volta) in quello che faccio”.
ETEROVALUTAZIONE: Lucia: “Sei stato molto bravo, perché ti sei impegnato”; Joachin:
“Hai fatto un lavoro bellissimo!”; Simeone: “Sei stato positivo in tutto”.

Lucia: 
AUTOVALUTAZIONE: “Sono impedita nei giochi di squadra, quindi mi è mancata la fiducia:
davo troppa importanza a me stessa senza fidarmi degli altri. Però nell’esercizio del ‘salto
della fiducia’ è andata molto meglio e mi sono fidata di più. L’area di miglioramento non
mi è ancora chiara, ma la difficoltà che ho individuato è l’autostima. Come strategia devo
capire che anche se una cosa non la faccio al massimo la volta successiva andrà meglio.
Nello sport questa strategia sta funzionando e sto migliorando molto”. 
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ETEROVALUTAZIONE: Alexej: “Nel primo gioco eri un po’ timida e questo ha limitato la tua
partecipazione. Ho notato che mancavi di fiducia e sembravi un po’ paurosa. Per quanto
riguarda la tua difficoltà, sai qual è il tuo potenziale e devi partire da quello (i trainer in-
vitano a specificare il potenziale in questione). Il potenziale è che sei molto solare, vi-
vace, brava e simpatica”. Lucia chiede: “E le cose da migliorare secondo voi quali sono?”.
Alexej risponde: “Fare meno cazzate!”.

Alexander: 
AUTOVALUTAZIONE: “Penso di aver partecipato attivamente sempre. Nel secondo esercizio
mi sono fidato di più e la mia autovalutazione complessiva è molto positiva. Come area
di miglioramento ho individuato la fiducia negli altri, ma tutto sommato nel video mi
sono visto meglio di quanto credessi. Il mio killer è l’agitazione; la strategia è stare più
calmo (i trainer fanno notare che questa non è una strategia e invitano lo studente a
riformularla). 
ETEROVALUTAZIONE: Arrivano suggerimenti dai compagni. Alexej: “Mi sei piaciuto ti ho vi-
sto protagonista in tutti i giochi. Eri il più sveglio. Forse nel secondo e terzo esercizio ci
voleva più fiducia. Quanto alla tua difficoltà ti ho visto anche quando giochi a calcio,
quando prendi la palla vai troppo di fretta per paura di sbagliare. Invece sei bravo! E non
capisco perché ti agiti”. Lucia: “Ti conosco, mi sei piaciuto molto. Una cosa che mi piace
di te è che aiuti sempre gli altri”. Daniele: “Dovresti migliorare la fiducia in noi, secondo
me ti puoi fidare di noi. Nel resto sei positivo in tutto”. Joachin: “Quando giochiamo a
calcio hai troppa fretta” (i trainer fanno notare che le osservazioni devono essere auten-
tiche e originali e non una replica di quanto suggerito da altri compagni).

Patrick: 
AUTOVALUTAZIONE: “Ho valutato il mio livello di partecipazione 6, non molto bene so-
prattutto nel rugby. Pensavo di aver meno fiducia e poi quando ho svolto le attività ho
avuto più fiducia e mi sono messo 8. Non ho dimostrato molto impegno; nel sostegno del
gruppo mi valuto 7. I miei punti di forza non riesco a identificarli. La mia area di mi-
glioramento è la fiducia. La strategia che voglio sperimentare è quella di buttarmi di più
e fidarmi di più degli altri.
ETEROVALUTAZIONE: I trainer evidenziano in Patrick la tendenza a scegliere di non fare
per paura di sbagliare. Gli riconoscono un grande potenziale (competenze tecniche nel ci-
clismo, risultati ottenuti, persistenza negli allenamenti, ambizione nello sport, eccessiva
scrupolosità nella pianificazione degli allenamenti e delle gare che, pur essendo una ri-
sorsa, forse alimenta la sua paura di sbagliare tramutandosi in un limite). Alexej: “Dai
troppo peso alle parole che ti dicono gli altri per esempio quando ti diciamo che sei
stanco o che dormi tu ti abbatti, ma la nostra intenzione è di aiutarti”.

Jerry: 
AUTOVALUTAZIONE: “Avevo voglia di fare le attività, devo migliorare la fiducia negli altri,
mi sono piaciuto nell’impegno e anche a livello scolastico sono molto migliorato sotto
questo punto di vista. Il mio punto debole è la mancanza di fiducia negli altri: mi blocca
un po’ la lingua e un po’ la timidezza”. I trainer invitano lo studente a farsi conoscere per
quello che è e gli fanno capire quanto una sua maggiore esposizione ed apertura possano
risultare utili alla crescita del gruppo.
ETEROVALUTAZIONE: Alexander: “Per la lingua non devi avere problemi perché ti capiamo
bene”. Alexej: “Ho l’impressione che tu non sia aperto verso tutti “mi faccio la mie 6 ore
e me ne vado a casa”… Hai creato, non dico un muro, ma un po’ di distanza. Devi pren-
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dere la scuola meno seriamente e unirti a noi anche per migliorare nella lingua. Joachin:
“Non devi arrabbiarti subito e perdere la pazienza quando non riesci a comunicare con
noi”. Simeone: “Quando non ti vengono le parole insisti che noi ti capiamo”.

Valeria: 
AUTOVALUTAZIONE: “La mia partecipazione è stata positiva, ma nel rugby sono negata. A
livello di fiducia mi fido di tutta la classe. Mi sono impegnata molto, sostengo il gruppo
e il gruppo sostiene me. Un’area di miglioramento è la concentrazione”.
ETEROVALUTAZIONE: Alexej: “Ti consiglio di prendere le cose più seriamente”. Lucia: “Hai
un problema che ho anche io: dovremmo entrambe interessarci di più a ciò che dice l’in-
segnante perché può servirci”.

Michael: 
AUTOVALUTAZIONE: “Ho fatto un buon lavoro nel complesso. Ho partecipato, ho avuto fi-
ducia, mi sono impegnato molto. Devo migliorare la concentrazione che è stato sempre il
mio punto debole. Ci provo, ma non ce la faccio”.
ETEROVALUTAZIONE: Lucia: “Ti conosco da tanto e questo problema lo hai sempre avuto”.
Alexej: “Forse più che mancanza di concentrazione, fai le cose con troppa superficialità.
Tante cose le sai, ma poi le fai male. Sei una bellissima persona”. I trainer chiedono al
gruppo se ritengono Michael una persona che si spende molto per il gruppo. Rispondono
tutti unanimemente di sì.

Fabiano: 
AUTOVALUTAZIONE: “Come partecipazione mi sono dato 6 perché mi sono reso conto che
nel rugby ho fatto poco. Mi fido moltissimo di tutti e quindi sono andato tranquillo in
tutte le attività. A livello di impegno un po’ meno bene. Il mio problema è la paura di
sbagliare in gara perché mi faccio prendere subito dall’ansia e continuo a fare errori. La
strategia e quella di non pensare agli errori”.
ETEROVALUTAZIONE: Lucia: “Il mio allenatore per distrarmi dai pensieri negativi, mi ha
dato un gioco sul pc che aiuta a migliorare la concentrazione”. Alexej: “Non è corretto
dire che non hai partecipato al rugby, io ho visto che ti sei dato da fare, il tuo contributo
lo hai sempre dato, ma eravamo tantissimi e quindi era difficile mettersi in evidenza”.
Franco: “Io penso che l’ansia non vada scacciata, ma affrontata. Io per esempio ho impa-
rato a vedere il positivo anche quando le cose in partita non vanno bene”.

Stefano: 
AUTOVALUTAZIONE: “Ho partecipato attivamente e mi sono impegnato. Nel primo gioco
della fiducia non mi sentivo a mio agio, nel secondo meglio. Devo comunque migliorare
la fiducia in me stesso e negli altri”.
ETEROVALUTAZIONE: Alexej: “Secondo me non è vero che hai poca fiducia in te stesso. 
Mi sembri una persona sicura, piuttosto non hai fiducia negli altri”. Simeone: “Anche se-
condo me non hai mostrato sfiducia in te stesso”. Alexej: “Hai paura di dire quello che
pensi”.

Riccardo: 
AUTOVALUTAZIONE: “Mi do questi voti: partecipazione 6, fiducia 7, impegno 7, sostegno
6. Il mio punto di forza è stata la fiducia nell’ultimo gioco. L’area di miglioramento la par-
tecipazione e il mio problema l’insicurezza. Dovrei provare a fare di più e mettermi di più
in gioco.

109

P
R

O
G

E
T

T
I 
e

E
S

P
E

R
IE

N
Z

E

07merola_03anni.qxd  18/06/14  09.40  Pagina 109



ETEROVALUTAZIONE: Alexej: “Ho notato che Riccardo si è esposto di più rispetto all’inizio
dell’anno, “sta venendo fuori”. Tutto il gruppo conferma l’osservazione. Franco: “Sopporta
troppo le provocazioni. Questa è una capacità, ma anche un punto debole”. Anche su que-
sto tutti sono d’accordo. Joachin: “È un ragazzo calmo, un buon ragazzo, ma deve reagire
di più”5.

Alessio: 
AUTOVALUTAZIONE: “A livello di partecipazione sono stato discontinuo. A Livello di fidu-
cia mi do 0 perché mi fido solo di me stesso. Il sostegno al gruppo è stato minimo. Non
ho riscontrato i punti di forza, mentre l’area di miglioramento è la fiducia negli altri. Non
ho trovato una strategia per affrontare questo problema6.
ETEROVALUTAZIONE: Alexej: “Confrontati di più con noi!”. Michael: “Sei intelligente e anche
se sbagli buttati!”. Alessio: “A me piace stare da solo e se qualcuno mi vuole conoscere non
mi fa né caldo, né freddo!”7. Alexej: “Se riesci a farti conoscere poi ti trovi meglio”. 

Franco: 
AUTOVALUTAZIONE: “Queste sono le mie valutazioni: collaborazione in parte positiva, in
parte negativa; comunicazione non molto positiva; sostegno molto positivo perché inci-
tavo; partecipazione, fiducia e impegno molto positivi. Il punto di forza è stata la sicu-
rezza. L’area di miglioramento non lo so. Il mio problema, anche se all’inizio non mi era
venuto in mente è il pessimismo”. I trainer fanno notare a Franco che l’intervento fatto
per aiutare Riccardo era invece un chiaro esempio di ottimismo. Franco dice che nel cal-
cio sta riuscendo ad applicare questi pensieri positivi, ma in altri contesti (ad es. pugi-
lato) fa molta più fatica.
ETEROVALUTAZIONE: Lucia: “Invece no! Sei solare però hai poca voglia di fare scolastica-
mente!”. Franco risponde mostrandosi visibilmente interessato al feedback di Lucia: “Però
mi sembra di impegnarmi, magari può essere vero quello che dici però il risultato c’è”.

Joachin: 
AUTOVALUTAZIONE: “Partecipazione 8, fiducia positiva, impegno positivo. Mi sono sentito
bene perché ho capito qualcosa in più su me stesso (ad es. quando ho fatto l’esercizio di
rilassamento). Il mio punto debole riguarda la voglia di fare”.
ETEROVALUTAZIONE: Alexej: “Dovresti iniziare a fare un passo alla volta”. Joachin ri-
sponde: “A volte prendo le cose alla leggera”. Alexej: “Ogni tanto devi essere più umile e
devi avere più stile. Devi essere più sicuro di quello che fai e avere una tua idea invece
di seguire quelle degli altri”.

Luigi: 
AUTOVALUTAZIONE: “Partecipazione 8, fiducia un po’ meno, impegno 7, sostegno 7. Punti
di forza non lo so. Area di miglioramento: dovrei avere più fiducia in me stesso, anche
quando c’è una verifica. Mi sono piaciuto quando giocavo a rugby”. 

5 Notiamo come, a differenza di altri compagni, i feedback rivolti a Riccardo sono tutti in
terza persona e non in prima. Questo appare in contrasto con quanto asserito verbalmente dai
ragazzi che sottolineano la maggiore integrazione del compagno.

6 Nei colloqui individuali e nell’intervista finale lo studente ha mostrato invece di aver spe-
rimentato con successo alcune strategie che gli hanno permesso di raggiungere alcuni obiettivi
prefissati.

7 Qui, emerge un chiaro atteggiamento difensivo da parte dello studente.
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ETEROVALUTAZIONE: Alexej: “I tuoi punti di forza sono la positività e la forza che hai den-
tro nonostante il fatto che ti svegli alle 4 ogni giorno mostri sempre energia e non ti la-
menti mai”. Michael: “Luigi è uno che dà l’anima anche se è un po’ rompi balle!”. Valeria:
“Per me Luigi ha avuto un cambiamento estremo in negativo: è diventato molto fasti-
dioso!”.

Daniele: 
AUTOVALUTAZIONE: “Partecipazione positiva, fiducia non tanto nella terza attività. Mi fi-
davo solo di alcuni. L’impegno non c’era del tutto. All’inizio non avevo tanta voglia, poi
mi è venuta nel corso delle attività. Sostegno e partecipazione rappresentano i miei punti
di forza, mentre impegno e concentrazione sono i miei problemi. La strategia a cui sono
giunto attraverso il confronto con il gruppo è di andare a letto prima e fare colazione”.
ETEROVALUTAZIONE: Nessun feedback.

Simeone: 
AUTOVALUTAZIONE: “Non ho partecipato molto al rugby perché non avevo voglia di cor-
rere. La fiducia nei miei compagni è stata positiva perché vi dovrò sopportare per i pros-
simi 4 anni! L’impegno è stato molto positivo ed è il mio punto di forza, mentre la par-
tecipazione alla prima attività è l’area di miglioramento. Anche a livello scolastico dovrei
riuscire ad impegnarmi con più costanza e pensare che tutto quello che si fa a scuola sia
utile”. 
ETEROVALUTAZIONE: Alexej:” Si sta rilassando troppo in vista dell’estate. Lo vediamo tutti
troppo sciolto e meno reattivo”.

Ivano: 
AUTOVALUTAZIONE: “Partecipazione 7, anche se nel rugby non ho fatto niente. Fiducia in
me stesso appena sufficiente, mentre negli altri buona. Impegno 7. Le mie aree di mi-
glioramento sono: concentrazione e coraggio. Per esempio: non ho trovato il coraggio di
chiedere il materiale didattico adattato ai professori, rischiando di non riuscire a recupe-
rare le insufficienze, quindi non ho raggiunto l’obiettivo concordato durante il colloquio,
ma sono molto migliorato nella gestione della rabbia in campo quando gioco a basket”.
ETEROVALUTAZIONE: Nessun feedback.

Alessandro: 
AUTOVALUTAZIONE: “Non ho partecipato molto alla prima attività, invece nelle altre si. Mi
sono fidato più nel primo gioco perché nel secondo ero troppo agitato. Impegno 7 e an-
che il sostegno al gruppo e la fiducia sono stati punti di forza. L’area di miglioramento è
l’agitazione”8.
ETEROVALUTAZIONE: Alexej: “A me non sembri agitato”. Simeone: “Secondo me le cose le
sai, prova a fare da solo prima di chiedere aiuto”.

Le interviste finali hanno messo in luce quanto profondamente gli allievi
siano stati in grado di rielaborare l’esperienza e di riflettere sull’intero percorso
formativo. La maggior parte di loro ha mostrato di aver raggiunto consapevo-

8 In un primo momento, Alessandro aveva frainteso la consegna, forse appositamente come
atteggiamento difensivo, facendo riferimento alla velocità nel campo di gioco.
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lezza sulle proprie aree di miglioramento e soprattutto su quanto hanno appreso
nel corso dell’anno rispetto al proprio percorso di crescita. Inoltre, alcuni ra-
gazzi hanno dichiarato di aver raggiunto gli obiettivi condivisi durante i collo-
qui individuali, adottando strategie discusse e valutate con i trainer. Tra le ri-
flessioni più interessanti riportate nelle interviste, ricordiamo i riferimenti a:

– percorsi di potenziamento dell’autoefficacia avviati in occasione dei collo-
qui individuali e arricchiti dall’esperienza laboratoriale sopra descritta;

– consapevolezza maturata nel corso dell’anno rispetto agli effetti del proprio
modo di interpretare gli eventi che portava chi a maturare aspettative ir-
realistiche, chi ad assumere un atteggiamento pessimista, chi a chiedere
troppo a se stesso ricercando la perfezione nel proprio sport, chi a reagire
male ad alcune situazioni d’aula vissute come frustranti; 

– percorsi di ristrutturazione cognitiva in cui gli allievi hanno sperimentato
nuove strategie, svolto “compiti a casa” di natura cognitivo comportamen-
tale, lavorato sull’autovalutazione al fine di riuscire ad attribuire con mag-
giore oggettività le cause dei propri successi e fallimenti; 

– percorsi di crescita rispetto alla capacità di gestire le proprie emozioni e i
propri comportamenti rendendoli più funzionali al contesto classe; 

– contaminazione positiva dovuta al confronto con i propri pari in occasione
di attività come quelle descritte sopra. 

Sebbene tutti i ragazzi abbiano partecipato attivamente e seriamente al la-
boratorio si sottolineano gli interventi costruttivi e profondi di Alexej e Franco.
Molto positivo l’atteggiamento di Lucia che, in piena coerenza con l’obiettivo
della giornata, ha chiesto al gruppo dei feedback autentici e critici che la aiu-
tassero realmente a riflettere su come migliorare. Nelle interviste finali gli al-
lievi hanno dimostrato di apprezzare molto il percorso scolastico e di credere
nel progetto Olympia sentendosi parte di una squadra. Sono stati molti i riferi-
menti dei ragazzi a quanto la scuola offre loro, alla scoperta di materie interes-
santi, ai laboratori svolti, alle uscite di gruppo, e a quanto hanno imparato su
loro stessi grazie al rapporto con gli insegnanti e attraverso le attività e i col-
loqui con il tutor e lo psicologo dello sport.

■ Conclusioni

In questo lavoro abbiamo presentato un’esperienza realizzata nella Scuola
di Formazione Professionale CTS Einaudi, finalizzata alla promozione delle com-
petenze socio-relazionali degli allievi e di un clima d’aula positivo nelle loro
classi di appartenenza, a partire dalle esigenze specifiche rilevate dal consiglio
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di classe. Nell’articolo abbiamo descritto dettagliatamente le attività che hanno
caratterizzato i nostri interventi formativi, ma è necessario precisare che l’effi-
cacia di questa esperienza è probabilmente da attribuirsi al più ampio lavoro di
coaching individuale e di gruppo in cui tali attività si inseriscono. Riteniamo in-
fatti fondamentale che gli allievi vengano seguiti costantemente nel processo
di apprendimento delle competenze trasversali oggetto degli interventi presen-
tati e ad acquisire consapevolezza rispetto ad esse attraverso un percorso me-
tacognitivo che preveda anche degli spazi individuali. In questo modo è possi-
bile ragionare con ciascun allievo sui suoi punti di forza e sulle aree di miglio-
ramento, aiutarlo a stabilire obiettivi che ne guidino la crescita e ad adottare
un atteggiamento propositivo e un locus of control interno rispetto al cambia-
mento. Gli interventi descritti nell’articolo, intesi in continuità con i percorsi di
coaching individuale, consentono a ciascun allievo di arricchirsi attraverso il
confronto con il gruppo, a partire però da un lavoro di consapevolezza su sé già
avviato. Nell’esperienza descritta, il gruppo si è effettivamente rivelato una ri-
sorsa per gli allievi, e questi, a loro volta, riportando le proprie storie, met-
tendo in gioco i propri punti di vista e le proprie emozioni, hanno permesso alla
classe di crescere. I risultati ottenuti ci spingono a ritenere opportuni e realiz-
zabili percorsi per la promozione di competenze trasversali, a partire dalla va-
lorizzazione di un efficace scambio di esperienze personali tra pari.
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■ L’inerzia, malattia dei Sistemi educativi delle società
“signorili”

Lo straordinario sviluppo dei Sistemi di valutazione nel campo dell’Istruzio-
ne e della Formazione non è l’ennesimo segnale – come molti sembrano ancora
credere – della tecnicizzazione della scuola, ma piuttosto l’esito più evidente
della mobilitazione istituzionale volta a far fronte ad un problema decisivo che
attanaglia le società “signorili” (Ricolfi 2014), ovvero la difficoltà della scuola
nello svolgere il proprio compito che consiste nella consegna culturale e la for-
mazione del cittadino della società complessa. Molti Paesi sperimentano che, a
fronte di un investimento senza precedenti nella storia dell’Istruzione, i risulta-
ti paiono deludenti; da qui la necessità di tenere sotto controllo i macro indica-
tori di efficacia ed efficienza di tali Sistemi.

1 Docente Università degli studi di Brescia.

Per una valutazione coerente
con il valore dell’Istruzione e 

Formazione Professionale
DARIO NICOLI1

La Formazione Professionale rappresenta un esempio positivo di gestione della
qualità. Infatti, in base a tutte le indagini in materia, possiede le migliori

performance sui punti decisivi della sua azione: capacità di attrazione e tenuta
degli allievi; metodologia didattica laboratoriale; valutazione autentica;

capolavori e concorsi; successo formativo interno; efficacia sociale; continuità
formativa. L’introduzione del Regolamento del Sistema Nazionale di

Valutazione (Dpr. 80 del 28 marzo 2013) in materia di Istruzione e Formazione,
rappresenta l’occasione per riportare ad unità tutti gli sforzi che la Formazione

Professionale sta compiendo in tema di qualità, dando vita ad una
sperimentazione nazionale in collaborazione con Invalsi da cui possa uscire un

modello unitario essenziale, centrato sulla responsabilità delle istituzioni
formative, in grado di rappresentare correttamente il valore delle opere della

Formazione Professionale.
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La grande maggioranza degli Stati, anche sotto la pressione degli organismi
internazionali (in particolare l’Ocse), sta via via conferendo ai propri Sistemi
educativi un’impronta decisamente “performativa” sia a livello di apprendimen-
to (ad un modello dominato da programmi disciplinari per contenuti si sostitui-
sce un altro caratterizzato da “traguardi formativi” definiti sotto forma di com-
petenze che mobilitano un set di abilità e conoscenze), sia a livello di Sistema,
con particolare riferimento ai tre scopi chiave: implicazione dell’utenza, risulta-
ti di apprendimento, riduzione della dispersione. Se ai controlli amministrativi
del passato, centrati prevalentemente sulla verifica di conformità del lavoro dei
docenti in relazione ai programmi ministeriali impartiti, si sostituisce sempre
più una valutazione di Sistema, partendo dalle performance formative degli al-
lievi, ciò significa che nelle società complesse gli esiti degli investimenti nel-
l’education non sono affatto scontati. 

È opinione comune degli esperti che la sola diligente esecuzione di pro-
grammi centralistici non consente più di perseguire i risultati che ci si atten-
dono dalla scuola; che anzi l’indole routinaria nell’Istruzione rappresenti in
realtà un ostacolo in vista di tale scopo, poiché conduce ad una scuola “iner-
te”, incapace di mobilitare appieno le proprie risorse. Tale espressione è stata
introdotta dal filosofo e matematico inglese Alfred North Whitehead in un suo
libro del 1929 intitolato Le finalità dell’educazione nel quale chiarisce che si di-
ce “inerte” quel tipo di conoscenza che lo studente è in grado di esprimere, ma
che non sa usare. Ciò ha a che fare con le modalità di insegnamento, che pri-
vilegiano – come sappiamo – la trasmissione dei contenuti alla ricerca ed alla
scoperta. Il problema che sta alla base della conoscenza inerte risiede nella po-
vertà dei contesti in cui tale trasmissione avviene, così che, per lo studente, ciò
che apprende non è visto in tutte le sue possibili potenzialità euristiche ed ap-
plicative.

Il problema riguarda la fragilità e labilità degli apprendimenti nel corso del
tempo, quando questi sono stati acquisiti nella modalità della informazione ri-
petuta di beni intellettuali già pronti2 piuttosto che della conoscenza significa-
tiva, e quindi sottoposti facilmente alla cancellazione ed all’oblio appena esau-
rita la loro utilità estrinseca costituita dal conseguimento del voto (Bruner
1999, 196).

La diffusione della “teoria della competenza” (Ajello 2002) che sta a poco a
poco sostituendo la “teoria dell’istruzione”, pur con le sue incertezze semanti-

2 «La persona media è oggi circondata da beni intellettuali già pronti, così come da cibi,
merci e strumenti d’ogni genere. Non partecipa direttamente alla creazione dei beni, sia intellet-
tuali che materiali, come invece facevano i pionieri suoi antenati. Di conseguenza questi ultimi
sapevano meglio ciò che facevano, benché sapessero infinitamente meno di ciò che il mondo fa-
ceva in generale» (Dewey, 1953, 50).
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che e metodologiche, è dovuta precisamente alla problematicità degli esiti sco-
lastici che si connette soprattutto alla scarsa motivazione degli studenti nei
confronti della normale offerta formativa; essa cerca di stimolare la mobilita-
zione dei “fattori vitali” propri delle scuole, vale a dire quella tensione educati-
va che consente di suscitare tramite la cultura la volontà di apprendere da par-
te degli studenti: la curiosità, il desiderio di competenza, il desiderio di emula-
re un modello positivo, il desiderio di essere utili agli altri (Bruner 1999, pp.
177-196). 

Ma anche la via della competenza può risolversi in un mero tecnicismo se si
traduce nella sequenza del processo costruttivo delle unità formative e, soprat-
tutto, nella loro valutazione e certificazione. Ciò può condurre ad una nuova
“burocrazia” scolastica che appesantisce i compiti formali degli insegnanti ge-
nerando così una “certificazione di carta” che nulla aggiunge sul piano valuta-
tivo alla funzione tradizionale della pagella e del voto che ne costituisce l’ele-
mento portante3, non fornendo alcun beneficio ai singoli. Il cambiamento cui
sono chiamati i Sistemi educativi non consiste primariamente nella sostituzione
di nuove procedure a quelle esistenti, ma nel mutamento del modo di porsi nei
confronti della cultura, della realtà e dei giovani stessi. Il punto non è cosa de-
vono fare, ma come devono essere una scuola e gli insegnanti, se vogliono su-
scitare il desiderio di apprendere da parte dei loro studenti. Come dice don Mi-
lani: «Spesso gli amici mi chiedono come faccio a far scuola e come faccio a
averla piena. Insistono perché io scriva per loro un metodo, che io precisi i pro-
grammi, le materie, la tecnica didattica. Sbagliano la domanda, non dovrebbero
preoccuparsi di come bisogna fare per fare scuola, ma solo di come bisogna es-
sere per poter far scuola» (1990, p. 239).

Si può dire che il centro della crisi dei Sistemi educativi  è dato dall’affie-
volimento della passione educativa degli insegnanti, che in gran parte viene so-
stituita dalla tendenza impiegatizia a svolgere più o meno diligentemente il pro-
prio compito, e dalla lamentazione circa la “durezza dei tempi” ed il triste de-
stino degli insegnanti, eternamente incompresi da tutti, gettati in una battaglia
persa in partenza, oltre che misconosciuti nella loro professionalità. È la pas-
sione educativa la forza in grado di mobilitare la motivazione degli studenti, a
trasformare la noia della ripetizione di beni intellettuali già pronti in un’avven-
tura positiva di scoperta e conquista del sapere. In un certo qual modo, si trat-
ta di tornare alla scuola antica, quella che concepiva la cultura come paideia,
secondo cui il filo conduttore dell’educazione consisteva nella virtù ed il moti-
vo dominante stava nel destare il sentimento dell’impegno verso l’ideale. In que-
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3 Cfr. TIRABOSCHI M., Certificazione competenze: un castello di carta, Bollettino Adapt,
www.bollettinoadapt.it/acm-on-line/Home/documento20170.html
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st’ottica, molto importante era l’esempio, il fattore decisivo di un’educazione
non ancora fatta oggetto di norme. Per Platone «l’educazione consiste nel for-
mare l’uomo alla virtù sin dalla prima giovinezza, ispirandogli il desiderio di di-
venire cittadino perfetto, tale da saper comandare e obbedire secondo giusti-
zia».

Ma si tratta di tornare anche alla scuola di Montaigne il quale descriveva co-
sì il compito del buon precettore: «Non si smette mai di blaterare nei nostri
orecchi come si versa in un imbuto, e il nostro compito è soltanto ridire quello
che ci è stato detto. Vorrei che egli correggesse questo punto e che fin dal prin-
cipio, secondo le possibilità dell’animo che gli è affidato, cominciasse a met-
terlo alla prova, facendogli gustare le cose, sceglierle e discernerle da solo»
((Montaigne 2005, II, XXVI, 196-8).

Come si vede, l’inerzia non è una recente malattia dell’Istruzione, ma si è
manifestata più volte nel storia; la sfida odierna della scuola consiste nel ritro-
vare l’impulso per una nuova stagione educativa, in grado di suscitare l’entusia-
smo dei giovani, nel metterli nelle condizione di “scoprire il mondo” così da
conquistare un’autentica identità personale, quella che si radica su fattori sta-
bili e non è continuamente indebolita dall’opinione e dalla moda.

■ Il modello di valutazione input-output ed i suoi limiti

Il modello prevalente di valutazione dei Sistemi educativi, quello sostenuto
dalle organizzazioni internazionali (OCSE, IEA e Consiglio d’Europa) che tendo-
no ad assumere un ruolo sempre più rilevante in questa materia, si basa sul rap-
porto input-output e non sulla considerazione dei fattori vitali che consentono
alla struttura scolastica o formativa di fronteggiare le criticità proprie del nostro
tempo (Castoldi 2012). Si tratta di Sistemi di valutazione ispirati ad una conce-
zione piuttosto comune, centrata su tre funzioni principali: la rendicontazione
circa i livelli di qualità degli esiti e dei processi educativi, il controllo sociale
circa la responsabilità dei soggetti che compongono il Sistema educativo riferi-
ta al funzionamento ed alle prestazioni ottenute, infine lo stimolo all’apprendi-
mento organizzativo ed al miglioramento delle capacità gestionali e professio-
nali delle scuole (Scheerens; Glas; Thomas 2003). 

Ed è qui che avviene un fenomeno che la letteratura conosce come “etero-
genesi dei fini”: indipendentemente dalle intenzioni di chi lo propone, a poco a
poco la valutazione diviene non più una funzione al servizio del pensiero edu-
cativo, bensì il fattore centrale dello stesso, cui vengono attribuite non solo fi-
nalità di monitoraggio, ma anche di organizzazione del rapporto che intercorre
tra le scuole e gli stakeholder; in tal modo la teoria gestionale di stampo mana-
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geriale, a valenza fortemente performativa, assume un peso sempre crescente
nella gestione della scuola. Applicando in modo continuo e diffuso tale approc-
cio, si crea una torsione nella stessa impostazione dell’attività scolastica che fi-
nisce per essere concepita come una sorta di “organizzazione di servizi” che in-
trattiene con i propri “clienti” un rapporto di natura para commerciale centrato
sull’ottimizzazione degli esiti in funzione delle attese manifestate al momento
del contratto iniziale (Morgan 2002). 

Si coglie in questo punto la tendenza all’inclusione nell’educazione di un
principio economicistico, centrato sulla razionalità strumentale, che porta ad
un pensiero “tecnicizzante” sulle scuole, secondo un meccanismo tramite cui si
sostituisce un valore con un funzionamento. Si tratta di un processo riduzioni-
stico, mirante ad eliminare gli aspetti retorici di cui era impregnata la pedago-
gia classica, ma che porta con sé ciò che Max Weber definiva con il termine “di-
sincantamento”, cioè il primato delle scienze centrate sul calcolo matematico
nel fornire una spiegazione dei fenomeni sia naturali sia sociali, fornendo al-
l’uomo gli strumenti tecnici per padroneggiare la realtà, ma un modo di proce-
dere in se stesso privo di senso pieno, non essendo in grado di dare una rispo-
sta convincente (ma neppure di porre coscientemente il quesito) alla domanda
cruciale «che cosa dobbiamo fare? come dobbiamo vivere?» (Weber 2006, pp.
19-27). Si tratta di questioni ineludibili e decisive per l’educazione: la natura
del compito della scuola dipende decisamente dalla risposta che viene fornita
a queste domande, visto che il perseguimento degli “apprendimenti” degli al-
lievi, vale a dire la componente “minuta” in cui consiste l’esito scolastico, di-
pende inevitabilmente dalla capacità di collocare la sua opera entro una visio-
ne piena del senso della vita e del mondo, vale a dire dalla natura “incantata”
della sua visione. 

Il compito educativo, essendo un’opera pienamente umana, non può acca-
dere tramite la riduzione di tale attività nella forma del “progetto”, un artefat-
to del reale funzionante nella sequenza piano-implementazione-controllo. Così,
l’esagerata enfasi posta sulla valutazione e la contemporanea caduta di atten-
zione nei confronti dei fattori pienamente educativi, conducono ad attribuire
un’esagerata attenzione agli indicatori ed al controllo dell’efficienza, piuttosto
che a cercare di comprendere come sostenere la tensione educativa, il vero “mo-
tore d’azione” delle scuole che ne costituisce il cuore vitale da cui dipendono
tutti gli altri fattori. Tale distorsione rischia di produrre una sorta di nuovo
conformismo, così che la gran parte delle energie finirà per essere destinata a
tenere sotto controllo le performance finali anche a discapito della qualità so-
stanziale della scuola stessa. Potremmo in tal modo ottenere comportamenti for-
malmente efficienti, ma insinceri nella sostanza: si veda la tendenza ad attrar-
re la fascia più preparata dell’utenza, spingendo quella meno dotata verso “gi-
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roni” scolastici e formativi considerati inferiori; a ciò si collega la tendenza al-
l’ampliamento a dismisura delle certificazioni di disabilità e bisogni educativi
speciali così da escludere tali utenti dalle rilevazioni standard. 

Volendo formulare una proposizione più generale, possiamo affermare che
l’opera educativa non è riconducibile ad un “processo”, ma piuttosto ad un’e-
manazione per onde da un centro vitale. Essa procede da una tensione positiva
nei confronti dei giovani, della cultura e della scuola stessa, suscita le risorse
degli insegnanti nei quali sollecita quelle virtù tanto apprezzate da Tocqueville:
«un vero spirito di indipendenza, l’amore delle cose grandi, la fede in se stessi
e in una causa» (2011, p. 30). L’azione generosa di questi ed il loro esempio –
la loro preparazione, ma anche la loro passione – smuove le risorse buone degli
allievi così da stimolarli nel vivere da protagonisti l’avventura culturale; infine,
gli esiti positivi di tale coinvolgimento ottengono un effetto di riconoscimento
e gratificazione influenzando positivamente il sentimento dell’onore professio-
nale degli insegnanti.   

È ovvio che anche la struttura educativa possieda funzionamenti, ma questi
fungono da supporto – “servizio” – all’evento educativo, ma non possono esse-
re assunti come fattore portante dell’intera istituzione. Ciò che ne costituisce
l’elemento portante è lo slancio educativo e la passione per la crescita degli al-
lievi condivisa, rischiata e perennemente rinnovata dalla consapevolezza del va-
lore di tale opera.   

■ La qualità dell’Istruzione e Formazione Professionale:
il ruolo dei fattori vitali

Tutto quanto abbiamo sostenuto finora rappresenta la teoria di fondo che
pare a noi indispensabile per comprendere il contesto dell’Istruzione e Forma-
zione Professionale. Tale Sistema, se concepito in una logica “disincantata”, fi-
nisce per essere visto come un triste luogo cui vengono destinati i giovani con-
siderati privi di talenti intellettuali o problematici, o entrambe le cose insieme,
divenendo un mero servizio di assistenza sociale. Di conseguenza, il suo compi-
to si limiterebbe al contenimento ed alla generica “socializzazione lavorativa”
di questa gioventù così che, una volta ammaestrata ad una qualche specifica
mansione, possa svolgere il suo compito di scimmietta “operativa”. Al contrario,
se collocata entro una prospettiva pienamente educativa, la “scuola professio-
nale” assume tutt’altra accezione acquisendo una valenza ricca di attrattiva,
poiché mostra di possedere tutti i requisiti necessari per rispondere alle attese
dei giovani – suscitando il loro entusiasmo – e della società che viene arricchi-
ta da personalità volitive e libere, autonome e responsabili:
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– è centrata sul lavoro, ciò che consente ai giovani di assumere ruoli signifi-
cativi ed utili riconosciuti dagli altri;

– permette di definire un legame vitale tra i saperi, così che gli studenti pos-
sano scoprire il mondo da persone libere;

– valorizza la capacità degli studenti di mettersi in gioco concretamente, di
apprendere operando; 

– favorisce l’instaurazione di legami forti tra scuola e territorio, nella pro-
spettiva di una responsabilità educativa comune denominata «comunità pro-
fessionale» (Nicoli 2011). 

Tre sono i riferimenti di fondo dell’impegno educativo e formativo dell’IeFP:

1. cultura popolare: è necessario che la “solida base di istruzione generale” sia
commisurata al tipo di studenti che frequentano gli Istituti, così che sia si-
gnificativa ed utile, riscontrabile nel reale;

2. professionalità: si tratta di concepire il lavoro come cultura, un insieme di
operazioni, procedure, simboli, linguaggi e valori che riflettono una visione
della realtà ed un’etica ovvero un modo di agire in essa per scopi buoni;

3. laboratorialità: il valore del lavoro si estende dallo scopo del percorso degli
studi (imparare a lavorare) al metodo privilegiato che consente di apprendere
in modo attivo, coinvolgente, significativo e valido (imparare lavorando).

Decisivi sono la condivisione di una visione educativa, il tono del legame
che intercorre nella comunità professionale, la passione che quotidianamente si
riesce ad immettere nel lavoro, l’apertura alle opportunità formative esterne, la
capacità di fronteggiare le sfide e replicare alle criticità. 

Per questo motivo, un’analisi adeguata della qualità del Sistema IeFP deve
essere centrata sul modo in cui le strutture che vi operano sono in grado di su-
scitare i fattori vitali così da saper mobilitare la volontà di apprendere da parte
dei giovani, alimentando il loro desiderio di identificazione nel modello di “adul-
to riuscito” che viene loro proposto, e di valorizzare quanto acquisito entro il
proprio progetto personale di vita e di lavoro. In altri termini, si tratta di com-
prendere in che modo tali strutture si dispongono nel valorizzare le potenzialità
proprie della scuola professionale, sapendo imprimere al cammino formativo una
direzione positiva. Si tratta perciò di comprendere come queste perseguono i se-
guenti fattori della qualità della formazione:

a) Capacità di attrazione e tenuta degli allievi: circa l’attrazione, è decisiva la
caratterizzazione della proposta formativa in riferimento alla figura profes-
sionale traguardo, oltre alla capacità di assicurare, tramite allievi ed ex al-
lievi, una promozione spontanea dell’attività, così da alimentare una positi-
va reputazione del Centro, tanto più convincente quanto più promossa dagli
stessi utenti, dalle loro famiglie e dalla cerchia dei conoscenti. È pure im-
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portante fornire agli studenti della secondaria di primo grado, in sede di
orientamento, micro stage presso i laboratori del Centro, così da far vivere
loro l’esperienza del “fare opere” di valore, promessa di ciò che potranno
realizzare da allievi dei corsi. Circa la tenuta, è decisiva la considerazione
dedicata a ciascun allievo a partire non da “livelli di partenza” formali, ben-
sì dalla loro effettiva preparazione iniziale come pure dalla reale volontà di
apprendere suscitata tramite lo stile concreto ed appassionato che informa
l’intera struttura. Infine, serve un tutoraggio individuale così da cogliere i
segnali di demotivazione e disorientamento, intervenire nei momenti di cri-
si, incoraggiare continuativamente gli allievi nel loro cammino.  

b) Metodologia didattica laboratoriale, valutazione autentica, capolavori e con-
corsi: l’apprendimento non è una trasmissione di conoscenza astratta e de-
contestualizzata, ma un processo sociale in cui la conoscenza è agita all’in-
terno di un particolare ambiente sociale e fisico. In tal modo, l’allievo è vi-
sto come un novizio che si avvia a “diventare” professionale, tramite una
successione di azioni sociali situate, esperite attraverso pratiche quotidiane
e scambi linguistici mediante i quali i membri della società conoscono e at-
tribuiscono un senso al mondo quotidiano, ma nel contempo riconoscono la
realtà come entità esterna da sé, limite e scenario in cui l’attore può svi-
luppare la propria soggettività “prendendo casa” in un contesto ed impe-
gnandosi in esso per scopi buoni. La scuola professionale sviluppa una me-
todologia di qualità se sa insegnare non le discipline, ma con le discipline,
ponendo al centro della sua azione i compiti di realtà, sia nei laboratori sia
nelle attività di alternanza intesa come una metodologia formativa che con-
nota l’intero curricolo e coinvolge per intero il collegio dei docenti ed i con-
sigli di classe. Di conseguenza, la valutazione consiste nel valorizzare le ac-
quisizioni ottenute nelle varie modalità indicate, secondo il paradigma del-
l’attendibilità; questo concentra l’analisi della padronanza su prove reali ed
adeguate tramite le quali il soggetto si confronta con compiti e problemi si-
gnificativi poiché riflettono le esperienze reali e sono legati ad una motiva-
zione personale.

c) Successo formativo interno: questo riguarda gli apprendimenti acquisiti dagli
allievi, ma anche la maturazione che è stata resa possibile dalle esperienze
formative proposte. Va ricordato che, nella gran parte dei casi, i giovani ma-
nifestano i saperi acquisiti non già nella modalità della “risposta esatta” al-
la domanda diretta, ma nella forma della mobilitazione indiretta a fronte di
un compito dotato di senso e sottoposto a una valutazione consistente,
quella che proviene da “giudici” della realtà. La maturazione si evidenzia
nella capacità della persona di esporre in modo chiaro ed efficace il proprio
modo di porsi nella realtà (disposizione esistenziale) entro una prospettiva
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di vita mirata ad uno scopo positivo, e nella capacità di perseguire tale me-
ta mettendo a frutto i propri talenti e le proprie risorse. Dall’ultimo monito-
raggio svolto dall’Isfol risulta infatti che «il successo formativo degli iscrit-
ti alle strutture accreditate si conferma maggiore rispetto a quello di chi si
rivolge alle scuole» (2013).

d) Efficacia sociale: il momento più rilevante dal quale si riscontra la qualità di
una proposta formativa professionalizzante è costituito dall’occupazione de-
gli allievi, rilevata a distanza di tempo dalla fine degli studi. È ciò che af-
fermano nella gran parte le piccole piccolissime imprese che costituiscono il
tessuto portante della nostra economia. Tutte le ricerche svolte mostrano il
primato occupazionale dei percorsi formativi professionalizzanti sia in ter-
mini di percentuali sia di coerenza con la qualifica o il diploma acquisito sia,
infine, per ciò che concerne la stabilità del rapporto di lavoro.     

e) Continuità formativa: mentre prima della Legge 53/03 l’unica continuità era
costituita dalla passerella presso gli Istituti professionali, con l’introduzio-
ne del diploma professionale quadriennale IeFP, in alcune Regioni e Provin-
ce Autonome i qualificati possono proseguire gli studi nella stessa filiera for-
mativa. A questo proposito, ancora Isfol rileva «un crescente interesse per la
partecipazione al IV anno per l’acquisizione del diploma professionale. Seb-
bene solo 7 regioni abbiano attivato tale opzione formativa, gli iscritti so-
no stati per il 2012-13 circa 9 mila e 500, di cui oltre 8 mila presso i centri
accreditati».

Sono questi gli elementi decisivi della qualità dei Centri di Formazione Pro-
fessionale, i focus sui quali far convergere l’attenzione al fine di rilevare se que-
sti sono davvero in grado di mobilitare i fattori vitali tramite cui sviluppare la
messa in moto in modo circolare della “volontà di insegnare” dei docenti e del-
la “volontà di imparare” degli allievi.   

■ Un piano organico di valutazione degli apprendi-
menti e del Sistema

Sulla base del modello proposto, è necessario affrontare le nuove sfide co-
stituite dal Regolamento del Sistema Nazionale di Valutazione (Dpr. 80 del 28
marzo 2013) in materia di Istruzione e Formazione, con cui il nostro Paese ha ri-
sposto agli impegni assunti nel 2011 dall’Italia con l’Unione europea in vista
della programmazione dei fondi strutturali 2014/2020, applicato per ora solo ad
un numero limitato di scuole. Ognuna di queste ha elaborato il proprio rappor-
to di autovalutazione secondo un quadro di riferimento comune e con i dati
messi a disposizione dal sistema informativo del MIUR (“Scuola in chiaro”), dal-
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