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Il risultato quantitativo è documentato dall’incremento degli esami e della fre-
quenza dei laboratori da parte degli studenti iscritti al Corso di laurea in Scienze
della Formazione Primaria dell’Università degli Studi Roma Tre, nell’arco del periodo
di osservazione compreso tra il 2006/2007 e il 2013/2014 (cfr. grafici 1 e 2). 

Il risultato qualitativo riguarda il miglioramento dell’offerta formativa che cer-
ca di rispondere alle esigenze di apprendimento e alle aspettative di crescita
umana, sociale, culturale, professionale degli studenti.

Il risultato divulgativo è rappresentato dalla creazione di due Fondi scientifici
appositamente creati per la circolazione di conoscenze pedagogiche: il Fondo Bir-
mingham (Università di Macerata) sull’educazione interculturale e il Fondo Pizzi-
goni (Università degli Studi Roma Tre) sulla Scuola Rinnovata sperimentale di
Giuseppina Pizzigoni (1870-1947) e dei continuatori del metodo. Il materiale
raccolto è digitalizzato catalogato ed è reso disponibile on line. Questi esempi
rappresentano la sistematizzazione costante della ricerca e la memorizzazione in
modo da poter comunicare progressivamente i risultati raggiunti e motivare gli
studenti all’impegno costante. Il raccordo scuola-università realizzato tra Italia
ed Europa si può vedere nel materiale multimediale pubblicato man mano che
viene raccolto, assicurando così una tempestiva restituzione della ricerca. 
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Fonte: elaborazione dati annuali registrati in sede di esame dal mese di gennaio al mese di 
ottobre compresi di ogni anno. 



■ La filosofia dell’educazione 
per insegnare agli insegnanti

La concezione generale entro la quale si colloca l’impegno formativo qui illu-
strato si richiama alla filosofia umanistica, personalistica, attiva, interattiva. 
Le radici dell’insegnamento teorico si riferiscono ad Autori come Erasmo da Rot-
terdam, Giambattista Vico, Johann Heinrich Pestalozzi, Emmanuel Mounier; per
la parte metodologica viene seguito il percorso dello storicismo contemporaneo
(Benedetto Croce, Giuseppe Lombardo Radice, Wilhelm Dilthey), della scuola at-
tiva (Maria Montessori, Giuseppina Pizzigoni) e dell’interazionismo simbolico
(John Dewey, Jerome S. Bruner, Herbert Blumer, Norman K. Denzin).

Lo scopo principale dell’insegnamento è quello di fare dell’università un am-
biente di conoscenza, ricerca e innovazione predisponendo una offerta che simul-
taneamente fa sperimentare i tre stadi della formazione. Ogni anno ogni studente
scrive il suo Manuale di Pedagogia generale (MPG) nel quale narra lo studio, la
ricerca, il laboratorio, la conoscenza di cui si è arricchito, descrive il suo perso-
nale percorso di studio, l’interazione con i docenti e con i compagni di studio,
con gli ambienti di apprendimento, definisce la conoscenza che ha raggiunto e
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Fonte: elaborazione dati annuali registrati in sede di esame dal mese di gennaio al mese di otto-
bre compresi di ogni anno. Nel 2009/10 e 2010/11 le percentuali superano il cento poiché all’e-
poca era prevista una formazione laboratoriale continua, disponibile tutto l’anno accademico e
allo studente era permesso seguire più laboratori della stessa disciplina. Successivamente la
scelta per lo studente è stata ristretta ad un solo laboratorio l’anno per la medesima disciplina.



che sarà utile dal punto di vista della formazione come persona umana e come
insegnante. Ogni MPG è unico e resta di proprietà dello studente. Il MPG viene
presentato in aula prima dell’esame orale e fa parte della valutazione finale per
il superamento dell’esame annuale. 

Nel 2013/2014 il percorso di presentazione in aula nella lezione frontale è
partito dall’umanesimo di Erasmo da Rotterdam. Abbiamo visto come le ragioni
pedagogiche della pace sono quelle nelle quali meglio si inserisce il discorso in-
terculturale. La formazione ai valori, come rispetto dell’altro, è una risposta de-
mocratica ai bisogni umani di tutti ed, in modo particolare, è una risposta alle
situazioni nelle quali si rilevano possibili conflitti dovuti alla disparità tra desi-
derio di partecipazione attiva e reali possibilità di entrare a far parte di comunità
nelle quali l’ingresso richiede tempi anche lunghi di accoglienza. L’incontro tra
culture diverse si realizza nella comunicazione di valori che nella scuola trovano
l’ambiente per manifestarsi, introducendo i bambini alla conoscenza di storie per-
sonali e di gruppo con le quali si promuovono comportamenti di rispetto reci-
proco, di attenzione verso l’altro e di educazione alla solidarietà umana. 

L’insegnante che nella propria formazione universitaria fa esperienza di in-
tercultura e di educazione internazionale ed unisce questa esperienza all’innova-
zione metodologica offerta dal docente del corso, abbiamo visto che eleva il pro-
prio grado di soddisfazione dello studio, partecipa con entusiasmo e orienta il
proprio apprendimento alla preparazione al ruolo di docente nella scuola. 

L’apprezzamento dello studio aumenta quando gli studenti partecipano alle
decisioni metodologiche, quando conoscono il percorso, quando ottengono il suc-
cesso nella valutazione delle prove di esame, quando percepiscono che il loro im-
pegno è valutato positivamente dal docente.

■ La ricerca empirica integrata nell’insegnamento 

La ricerca empirica integrata nell’insegnamento universitario inteso alla for-
mazione degli insegnanti si realizza nelle occasioni offerte agli studenti di os-
servare nel contesto scolastico quanto studiato in via teorica. 

A tal fine, per conoscere a che punto è oggi l’educazione interculturale nella
scuola primaria italiana è stata svolta una breve indagine insieme agli studenti
universitari frequentanti il corso di laurea in Scienze della Formazione Primaria
nell’anno accademico 2013/2014. Alcuni studenti si sono avvalsi sia del corso
del primo anno di Pedagogia generale sia del corso del terzo anno di Pedagogia
interculturale e della cittadinanza. 

Il corso di Pedagogia generale è stato dedicato al tema dell’educazione per
la pace, con l’esame delle teorie pedagogiche e delle azioni di prevenzione e ri-
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soluzione del conflitto a scuola. Il corso di Pedagogia interculturale e della cit-
tadinanza è stato dedicato alla definizione dell’intercultura, in relazione alle te-
matiche dei diritti umani, del fenomeno migratorio, del pregiudizio e delle ri-
concettualizzazioni del significato di intercultura dal secondo dopoguerra ad oggi,
con particolare riferimento alla collocazione disciplinare dell’intercultura negli
studi comparativi internazionali.

■ Combinazione della teoria
e della pratica in dieci obiettivi di insegnamento

L’indagine si può descrivere nei dieci obiettivi che hanno caratterizzano il
suo svolgimento e che equivalgono a tracce di cultura professionale e di prepa-
razione degli insegnanti al lavoro nella scuola.

Primo obiettivo – In primo luogo si sono presentati gli argomenti in aula in-
vitando ad aprire un dialogo con il mondo esterno all’università, in modo parti-
colare con realtà nazionali rispetto alle quali l’intercultura si doveva necessaria-
mente interrogare. Ci si è confrontati con gli sbarchi dei bambini a Lampedusa e
con l’accoglienza nelle scuole dell’isola. Questo obiettivo è stato introdotto come
parte della teoria che studia il rapporto scuola-mondo, secondo il metodo speri-
mentale della pedagogia della Rinnovata Pizzigoni.

Secondo obiettivo – In secondo luogo si sono presentati gli argomenti in aula
invitando ad aprire un dialogo con il mondo esterno all’università, in modo par-
ticolare, con realtà internazionali. Per la realtà internazionale si sono invitati in
aula colleghi di altre istituzioni superiori e universitarie di Cipro e del Portogallo,
alcune in mobilità Erasmus, affinché venissero confrontate nozioni e pratiche di
intercultura in Europa. Questo obiettivo è stato introdotto come parte della teoria
che studia la predisposizione dei corsi di pedagogia internazionale nell’università.

Terzo obiettivo – In terzo luogo si è offerta la possibilità di integrare lo studio
teorico con l’esperienza sul campo, somministrando un breve questionario a ri-
sposte aperte agli insegnanti disponibili a collaborare. Questo obiettivo è stato
introdotto come parte della teoria che studia la relazione teoria e prassi nei pro-
cessi di insegnamento ed apprendimento.

Quarto obiettivo – In quarto luogo si è ritenuto importante far entrare gli stu-
denti a contatto diretto con l’intercultura vissuta a scuola e narrata dagli inse-
gnanti, favorendo lo scambio tra scuola ed università, tra docenti in servizio e
docenti in formazione. Questo obiettivo è stato introdotto come parte della teoria
che studia la comunicazione professionale intergenerazionale tra gli insegnanti. 

Quinto obiettivo – In quinto luogo si è sviluppata l’interazione positiva nel
gruppo in aula e fuori dell’aula con la scuola applicando la metodologia del
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M.I.T.E. Multiple Interaction Team Education. Questo obiettivo è stato introdotto
come parte della teoria che studia l’interazionismo simbolico come momento di
apprendimento dei simboli culturali significativi. 

Sesto obiettivo – In sesto luogo si è voluto dare agli studenti la possibilità di
fare una esperienza diretta della metodologia della ricerca qualitativa, in una fase
iniziale ed esplorativa di applicazione. Questo obiettivo è stato introdotto come
parte della teoria che studia quello che J. Dewey chiama l’indagine come dell’ap-
prendimento, ovvero apprendere facendo.

Settimo obiettivo – In settimo luogo si è incoraggiato il dibattito in aula pri-
ma, durante e dopo le interviste con gli insegnanti. Le risposte sono state con-
frontate con quanto si poteva dedurre da una parte significativa e diffusa della
letteratura sull’educazione interculturale in Italia nel periodo 1992-2013. Questo
obiettivo è stato introdotto come parte della teoria comparativa del problem ap-
proach.

Ottavo obiettivo – In ottavo luogo si è inteso orientare lo studio e la ricerca
all’intersezione delle tematiche pace ed intercultura, ordinando i contenuti pre-
senti nelle risposte delle insegnanti, rilevando come si stessero coniugando azio-
ne educativa e cittadinanza attiva; vale a dire mettendo in evidenza come l’azione
educativa divenisse impegno della scuola a promuovere una educazione basata
sulla costruzione di una società nella quale vivere bene insieme. Questo obiettivo
è stato introdotto come parte della teoria della formazione al pensiero critico.

Nono obiettivo – Il nono obiettivo è stato quello di organizzare l’intero per-
corso entro una strutturazione logica del pensiero articolando teoria pedagogica
e metodologia della ricerca pedagogica.

Decimo obiettivo – Il decimo obiettivo è stato quello di portare alla produ-
zione di un testo scritto autonomo e personale nel quale esporre quanto studiato
e i risultati dell’indagine. Questo obiettivo è stato introdotto come parte della
teoria dello sviluppo della creatività personale.

■ Traguardi da raggiungere nel prossimo futuro

I prossimi traguardi riguardano il miglioramento della qualità dell’insegna-
mento e dell’apprendimento e le azioni sistematiche da intraprendere per elevare
i contenuti formalizzati nell’offerta accademica, ed in particolare:
– modernizzazione dell’insegnamento superiore in accordo con le raccomanda-

zioni europee; 
– combinazione della conoscenza della pedagogia teorica e pratica con piat-

taforme on line, incrementando la comunicazione a distanza con gli inse-
gnanti di ogni ordine e grado di scuola;
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– predisposizione del sito web rivolto agli studenti anche in versione inglese;
– formazione di mentalità favorevoli alla pedagogia e agli studi umanistici con

incremento e diffusione della ricerca azione;
– diminuzione della dispersione degli studenti universitari attraverso forme di

attrazione allo studio e supporto alla disabilità con monitoraggio dei bisogni
e delle aspettative; 

– offerta di opportunità di comunicazione, cooperazione, formazione e aggior-
namento tra scuola e università;

– promozione di incontri internazionali con docenti partecipanti ai progetti
Erasmus e con ex allievi dei corsi di Master in Pedagogia;

– divulgazione dei risultati della metodologia di lavoro sperimentata e defini-
zione di nuovi obiettivi formativi.

■ Conclusione

La sfida contemporanea ai processi di formazione superiore è rappresentata:
a) dall’interruzione degli studi degli studenti universitari; b) dalla crescita della
demotivazione allo studio dai primi agli ultimi anni dei corsi frequentati. 
I docenti constatano come non tutti gli studenti riescano a completare il percorso
nei tempi regolari previsti dalla durata legale del corso di studio. Alcuni studenti
impiegano più anni del dovuto con dispendio economico proprio, delle famiglie,
e della società. La domanda di aiuto dei giovani va accolta e orientata nel senso
della restituzione agli studi del proprio senso sociale, culturale, professionale
infondendo importanza a questa attività umana e nel senso della restituzione del
valore della professione dell’insegnante. 

Nel caso della formazione dei docenti che opereranno nella scuola dell’infanzia
e nella scuola primaria, la questione richiede un intervento con modalità di studio
universitario di carattere interattivo. La partecipazione responsabile e la condi-
visione del compito sono strategie di successo che permettono a ciascuno di se-
guire con soddisfazione la traiettoria formativa indicata. Dalla conoscenza ap-
presa nello studio teorico, alla conoscenza creata con l’investimento nella ricerca,
si giunge alla ideazione di pratiche di insegnamento innovative nelle quali è chia-
ro il contenuto di cambiamento proposto, sia filosofico che metodologico. 
Un contenuto divenuto premessa indispensabile per formare docenti preparati a
creare e ricreare il proprio sapere nelle situazioni reali di insegnamento.

Il corso di Pedagogia generale e quello di Pedagogia interculturale e della
cittadinanza attribuiscono agli studenti un ruolo attivo, accompagnando la for-
mazione gradualmente e in questo modo sono rimosse le cause della dispersione
universitaria. La rilevazione della presenza degli studenti agli esami al momento
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prefissato dal piano degli studi è la prova che gli ostacoli al ritardo e al rinvio
possono essere rimossi positivamente. 

Fino al 2006/2007 l’esame di Pedagogia generale era lasciato indietro e po-
chissimi studenti lo sostenevano nel primo anno di corso; vale a dire nell’anno
di corso previsto dal piano degli studi. Nel 2013/2014 la situazione si è comple-
tamente capovolta, sia dal punto di vista quantitativo, che dal punto di vista
qualitativo. Il 90% degli studenti sostiene l’esame negli appelli estivi e il discorso
etico sull’educare e il valore dell’educare nella società in cerca di riferimenti pre-
cisi non spaventa più, non si rifiuta lo studio dell’educazione e si comprende che
per attuarla, secondo i propri principi, sono necessarie la riflessione, l’esperienza,
la proposta vivente. 

Il programma è piegato alle esigenze reali e alle situazioni di apprendimento,
con la preoccupazione di aprire finestre al desiderio di conoscere le vie migliori
per uscire dall’emergenza dell’educare nella complessità. 

Il successo accademico degli studenti universitari è una delle risposte più
importati al raggiungimento del traguardo indicato per l’Europa del 2020 (2010;
2014), inteso ad estendere la partecipazione dei giovani alla società della cono-
scenza predisponendo i mezzi, le abilità, le competenze necessarie per la vita
sociale e l’inserimento professionale. La Pedagogia è un insegnamento di base
per il docente, indispensabile per l’esercizio di un compito continuamente messo
in crisi dalle situazioni problematiche della scuola. Disporre di una preparazione
robusta aiuta senz’altro a formare quella identità professionale in grado di ri-
spondere adeguatamente alle richieste crescenti provenienti, in primo luogo, da-
gli alunni e dalle loro famiglie.
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■ Tecnologie mobili e primato educativo

Prendo lo spunto dagli interessanti contributi pubblicati su Rassegna CNOS
da Michele Pellerey e Roberto Franchini in tema di tecnologie digitali mobili, per
trarre alcune riflessioni di rilievo per chi dirige e coordina le attività del Centro
di Formazione Professionale, e soprattutto per delineare una progettazione con-
sona a questa struttura.

Emerge, dalla lettura di questi contributi, un progressivo passaggio dalla que-
stione specifica delle competenze digitali e dell’introduzione delle tecnologie mo-
bili, al tema più generale di quale progettazione possa meglio favorire il processo
di apprendimento e di crescita degli studenti nell’attuale situazione; questo non
in generale, ma in riferimento alla specificità del Centro di Formazione Profes-
sionale, una struttura che non può essere assimilata alla generica “scuola” 
pena l’incapacità di cogliere i suoi tratti peculiari e le sue dinamiche positive,
recentemente confermate dall’ISFOL (2015). 

Il presente contributo mira a rispondere alla domanda seguente: in cosa con-
siste l’idea generativa del CFP, il cuore del suo metodo, ciò che lo rende una strut-
tura significativamente più efficace della scuola professionale? 

1 Docente Università degli studi di Brescia.

Il piacere di imparare un mestiere
Il segreto del CFP sta nella formazione tramite

compiti di realtà, “somigliante” alla disposizione 
nel mondo dei propri allievi

Dario Nicoli1

Prendendo spunto dagli interessanti contributi
pubblicati su “Rassegna CNOS” da Michele Pellerey 
e Roberto Franchini in tema di tecnologie digitali
mobili, l’autore trae alcune riflessioni di rilievo per
chi dirige e coordina le attività del Centro di
Formazione Professionale, e soprattutto per
delineare una progettazione consona a questa
struttura.

Inspired by the interesting articles published
in “Rassegna CNOS” by Michele Pellerey
and Roberto Franchini in terms of mobile
digital technologies, the author draws some
relevant reflection for those who directs and
coordinates the activities of the Professional
Training Centre, and especially to outline a
design suited to this structure.



Tre sono le parole centrali del quesito: “generativo”, “metodo” ed “efficacia”. 
La generatività indica la qualità propria di un’istituzione formativa, quando

questa è in grado di suscitare la disposizione buona dei suoi soggetti – allievi,
formatori, dirigenti, collaboratori, famiglie, partner dell’economia e della so-
cietà – così da ottenere un clima di comunità fondato sulla condivisione di valori
e di scopi, sulla dedizione e sulla generosità dei soggetti, sulla convergenza delle
risorse e dei talenti al fine di fornire ai giovani le occasioni e gli strumenti 
migliori atti a trasformare le loro potenzialità in competenze da esercitare con
soddisfazione nel mondo reale. 

Il metodo segnala la “scelta fondamentale” propria di quell’istituzione, il tipo
di approccio tramite cui essa realizza un incontro sensibile con i suoi allievi smuo-
vendo il loro desiderio di sapere ed incanalandone le energie verso obiettivi 
apprezzabili da tutti gli attori in gioco. 

L’efficacia indica i risultati, ovvero le evidenze che confermano la bontà del-
l’opera educativa, analiticamente traducibili nella triade apprendimenti, padro-
nanze e maturazioni, ma in realtà incorporati entro un evento educativo in cui
la persona mostra i segni incontestabili di una seconda nascita, quella dell’essere
nel mondo come un io consapevole della preziosità della propria vita e della 
capacità di fornire alla comunità un contributo dotato di valore riconosciuto.    

Il punto di partenza della riflessione è segnalato da due affermazioni peren-
torie, la prima di Franchini e l’altra riportata da Pellerey. 

Secondo il primo, «la tecnologia non è importante in sé, ma in quanto ‘leva’
del cambiamento, elemento che ha finalmente scompaginato la predominanza
dell’insegnante, ridimensionando il ruolo della memoria e della riproduzione»
(Franchini 2014, 96).

Pellerey cita invece l’Accademia francese delle scienze: «Ciò che resta fonda-
mentale è un’educazione, proposta e inquadrata da esseri umani, genitori, do-
centi, etc., che utilizza gli schermi2 e Internet e identifica i loro aspetti positivi,
ma anche negativi (pratica eccessiva, mancanza di ripensamento, di sonno, ri-
schio di fatica visuale, etc.). Ma preservando anche forme e momenti di pensiero
‘senza schermi e Internet’, più lenti, profondi, lineari e cristallizzati – periodi di
calma e ‘riposo digitale’ – necessari alle sintesi cognitive personali ed alla me-
morizzazione» (Pellerey 2015a, 42-43). 

Questi due testi pongono già in modo chiaro i termini della questione: mentre
Franchini sostiene la concezione epocale dell’“educativo digitale”, il suo potere
di indurre apprendimenti, affermando inoltre che si tratta di un nuovo paradigma
sostitutivo di quello “educativo cartaceo” in grado di rilanciare la componente

2 Traduzione del francese «écrans», termine con il quale si designa ogni tecnologia mobile
dotata di video.
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educativa del mondo scolastico salesiano (Franchini 2015, 53-54), Pellerey col-
loca la questione degli strumenti entro una prospettiva pedagogica, ovvero il le-
game tra le tecniche e gli obiettivi che la comunità educativa persegue, segna-
lando inoltre la questione dei due stati dell’intelligenza, il Sistema1 che presiede
i pensieri rapidi, automatici ed intuitivi fortemente sollecitati dalle nuove tec-
nologie, ed il Sistema2 che presiede il pensiero lento, la riflessione, il ragiona-
mento ed il controllo critico, che invece risulta estraneo alla loro azione. Egli
propone un’“azione equilibratrice” tra i due in modo che l’influenza dei primi non
risulti eccessiva e sia così garantito uno sviluppo armonico ed integrato delle
due aree dell’intelligenza (Pellerey 2015a, 45-46). 

Ora, la questione posta all’inizio - la ricerca dell’idea generativa del CFP, il
centro del suo metodo, ciò che gli garantisce l’efficacia riconosciuta da tutte le
ricerche sul sistema educativo - si arricchisce di nuovi elementi e ci consente di
formulare due nuovi interrogativi: il “segreto” della scuola professionale salesiana
è forse soffocato da un paradigma “educativo cartaceo”, per la cui liberazione si
erge l’“educativo digitale”? Ed inoltre: in quale modo, appropriato al modello pe-
dagogico della scuola professionale salesiana, va perseguito il riequilibro tra gli
stimoli didattici di natura mediatica volti a sollecitare la parte “veloce” del pen-
siero degli allievi con interventi in grado di animare il pensiero “lento”? 

Vediamo innanzitutto la questione del carisma salesiano che sarebbe soffo-
cato da una didattica scolastica di importazione e del possibile ruolo liberante
delle tecnologie digitali. 

■ Il carisma della “scuola professionale salesiana” 
ed il pericolo dello scolasticismo

Nella ricerca del carisma salesiano, facciamo ricorso a due parole: azione e
corrispondenza. 

L’azione indica il modo proprio dell’opera educativa, il tipo di ingaggio richie-
sto all’allievo affinché unisca la sua novità a quella dei suoi maestri e di coloro
che lo hanno preceduto nel cammino della civiltà, sia in generale sia in riferi-
mento a quello specifico ambito culturale definito dal mestiere verso cui egli in-
dirizza il suo cammino formativo. Indubbiamente, il tipo di partecipazione ri-
chiesta agli allievi dei corsi di Formazione Professionale dalla proposta pedago-
gica salesiana consiste nel “fare opere” significative e reali, nelle quali siano ri-
conoscibili tre componenti: l’insegnamento dei formatori, l’arricchimento cultu-
rale ottenuto incontrando non contenuti inerti ma idee vive, infine l’originalità
del soggetto agente. L’operosità, e non la ripetizione astratta di formule o 
nomenclature, e neppure la realizzazione di prodotti culturali avulsi dal proprio
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contesto di vita e di formazione, rappresenta il tratto proprio della pedagogia 
salesiana.  

La corrispondenza segnala il tipo di cultura consona al centro di formazione
professionale, perché il suo progetto educativo possa legittimare un ingaggio ra-
gionevole degli allievi e degli altri attori coinvolti. È la cultura popolare il con-
testo simbolico che consente questa possibilità; essa indica lo specifico orienta-
mento del pensiero, il cui fattore cruciale è dato dalla centralità del contributo
attivo del singolo al vivere comune, il cui sviluppo risulta dalla continua dinamica
di attivazione delle capacità dei suoi membri, nell’ambito di una interazione (an-
che competitiva) con tutti gli altri. 

Il carisma della “scuola professionale” salesiana individua nel mettersi all’o-
pera il tipo specifico di partecipazione proposta ai suoi allievi, chiave di ogni
tipo di acquisizione - apprendimento, padronanza e maturazione - e quindi centro
del suo metodo formativo. 

Coinvolgendosi positivamente nell’azione, la persona si scuote dall’isolamento,
entra in una relazione significativa con gli altri, prende parte ad un’opera culturale
dotata di valore, situata nel vivo della vicenda della comunità ed orientata a scopi
apprezzabili nella forma del mestiere, mobilita le proprie facoltà e diviene cosciente
di sé. Conferire al cammino della conoscenza la forma dell’azione che consente di
delineare uno spazio pubblico nel quale ogni allievo, nell’incontro con i propri for-
matori e gli altri attori con cui il CFP coopera con fini educativi, manifesta se stesso
di fronte al mondo, mostrando il proprio nome peculiare, non genericamente “altro”
rispetto alla massa indistinta, ma unico e capace di novità.

Effettivamente, come sostiene Franchini, il vero pericolo che corre il CFP sa-
lesiano è lo scolasticismo, vale a dire l’idea dell’istruzione intesa come proposta
ai giovani di un sapere inerte, uniforme ed impersonale, slegato dalla realtà e
mutilato della sua qualità vitale, che induce un fare ripetitivo ed uno spirito ser-
vile, similmente alla condizione dell’insegnante concepito come parte di una
grande macchina amministrativa. Quella visione ha prodotto nella scuola lo stato
di “inerzia”, intendendo quel tipo di conoscenza che lo studente è in grado di
esprimere, ma che non sa usare: «le idee inerti sono quelle semplicemente im-
magazzinate nella mente, senza essere valorizzate, né sottoposte ad esame, né
combinate in nuove relazioni con altre idee». Concezione che prevede come fon-
damentale corollario il disancoramento del sapere dai contesti di realtà, e sap-
piamo che «nessun danno più mortale può essere arrecato alle giovani menti di
quello di indurle al disprezzo del presente» (Whitehead 1992).

Al contrario, il CFP si basa sull’idea di cultura autentica, vale a dire quell’at-
tività del pensiero radicalmente libero in grado di recepire la bellezza ed il pro-
digio dell’umano e del creato, svolta tramite un’implicazione attiva e consapevole
nel reale nella forma del lavoro, e capace di suscitare in modo imprevedibile la
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novità propria cui è legata la nascita di ciascuno. Hannah Arendt spiega in modo
molto efficace questo carattere personalizzante dell’azione, ed anche la sua natura
politica, chiarendo nel contempo dove tragga origine l’innovazione: «Il fatto che
l’uomo sia capace d’azione significa che da lui ci si può attendere l’inatteso, che
è in grado di compiere ciò che è infinitamente improbabile. E ciò è possibile solo
perché ogni uomo è unico e con la nascita di ciascuno viene al mondo qualcosa
di nuovo nella sua unicità» (Arendt 1999, 129).

In effetti, la Formazione Professionale ha affrontato a partire dal 2002 un com-
pito inedito: fornire ai propri alunni dei corsi di qualifica e di diploma una forma-
zione culturale corrispondente ai traguardi di competenza concordati in sede eu-
ropea (Competenze di cittadinanza europea) elaborati nella versione nazionale
dell’“Obbligo formativo”. Le esperienze che si sono sviluppate hanno 
mostrato in generale una difficoltà ad elaborare un cammino non scolastico alla
formazione ed alla valutazione di tali competenze; spesso le esperienze hanno ri-
proposto l’approccio disciplinaristico e tendenzialmente inerte proprio del modello
dell’istruzione. Ciò anche perché in diversi casi le Regioni hanno enfatizzato la di-
namica delle “passerelle” dalla FP alla scuola per i giovani che vogliano accedere
al diploma di Stato, generando un’importazione del modello pedagogico scolastico.
Ma ciò è anche accaduto come conseguenza dell’immissione di formatori di impron-
ta scolastica disciplinare, nonostante le Regioni e Province Autonome richiedano
incarichi per assi culturali. In altri casi, il tema è stato oggetto di un approccio
minimalistico, riscontrabile anche nella difficoltà (ed imbarazzo) che emerge dal
processo che ha portato all’elaborazione degli standard di competenza propri degli
assi culturali riferiti a sistema di Istruzione e Formazione Professionale, dove la
cultura è vista esclusivamente come entità servente alla dimensione lavorativa.
Una soluzione interessante, ma decisamente riduttiva circa il valore educativo e
formativo di una formazione culturale intesa ad ampio respiro.  

Accanto a queste tendenze, si sono mostrate però alcune esperienze conno-
tate dalla ricerca di un approccio culturale consonante con i principi pedagogici
dell’educazione al lavoro, che segnalano la volontà di fornire agli allievi della
Formazione professionale un corredo culturale più elevato proposto e valutato in
modo peculiare (Nicoli 2015b).

Tali esperienze mostrano che la soluzione al pericolo dell’inerzia culturale in-
dotto della rigidità della didattica disciplinare di importazione scolastica sta nel-
l’adottare una metodologia formativa capace di mobilitare le qualità degli allevi,
consonante con la loro cultura centrata sull’agire pratico; un approccio formativo
che punti, accanto al canone dell’utilità, anche alla sollecitazione del canone
della bellezza, del gusto e della curiosità, entro un ethos educativo e formativo
che concepisce la cultura come un “sapere vivo” capace di suscitare le virtù buone
dell’educando. Così come sostenuto da Whitehead, secondo cui, mentre l’erudi-
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zione spesso produce la paralisi del pensiero, la cultura presenta un carattere vi-
tale, poiché rappresenta quell’attività del pensiero ricettiva della bellezza e dei
sentimenti umani. 

La scuola si trova di fronte ad un problema radicale, che limita per buona
parte l’efficacia dei suoi sforzi, costituito dall’inerzia dell’istruzione, ma il CFP
non si trova affatto nella sua condizione (a meno che non importi il difetto del
disciplinarismo nelle discipline degli assi culturali) poiché nella sua versione au-
tentica riflette un modello formativo “somigliante” rispetto alla cultura popolare
dei suoi allievi. 

Fare esperienze di compiti di realtà, anche per gli assi culturali, questo è il
segreto del CFP. Ed è anche la molla del piacere di imparare tipica di questa isti-
tuzione. Mentre il ricorso alle tecnologie rappresenta casomai uno strumento utile,
ma non certo il metodo dotato del potere di inibire quel pericolo. 

Ciò richiede un approfondimento circa il ruolo delle tecnologie didattiche nei
processi di apprendimento e di crescita umana nell’educazione.

■ Evitare la sovrapposizione di “tecnica”
e “metodo” nell’educativo digitale

Tralasciando l’epoca pionieristica dell’inserimento del computer nelle pratiche
didattiche3, la prima fase di progetti del tipo classe 2.0 ha portato perlopiù a risul-
tati deludenti, nel senso che non si è trovato riscontro dell’assunto di base secondo
cui l’introduzione di tecnologie digitali e della connettività nelle scuole avrebbe
dovuto migliorare gli apprendimenti individuali degli studenti. Questi risultano,
piuttosto, l’effetto della convergenza degli orientamenti dei vari attori dell’educa-
zione intorno a finalità ed obiettivi ben delineati, sulla base di un metodo appro-
priato ai destinatari, con una valutazione consona all’impianto adottato.  

Questo approccio, necessariamente modesto, evita la tipica riduzione, operata
dai teorici dell’“educativo digitale”, del concetto di “metodo” a quello di “tecni-
ca” e colloca l’utilizzo delle tecnologie mobili entro il giusto contesto di ausili e
supporti, che non vengono quindi assunti come “ambiente” sostitutivo del ne-
cessario contesto educativo e formativo.

Nonostante questo, gli attuali missionari della tecnicizzazione didattica per-
sistono sul disegno sostitutivo dell’universo educativo con l’ambiente tecnologi-
co, discutendo della possibilità che la scuola si adatti alla logica delle tecnologie,
come sollecitano due ricercatori americani: «la sfida è cambiare la tradizionale

3 Si veda, tra gli altri, il testo di G. PRODI, Matematica come scoperta (1988), uno dei primi
in Italia a proporre l’utilizzo del computer come strumento di accesso al sapere formale. 
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modalità di insegnamento diretto con una metodologia basata sulla ricerca, sui
progetti, sull’apprendere dal fare» (Pellerey 2015b, 48-49). Dove l’idea di parte-
cipazione attiva del discente viene fatta coincidere con l’assunzione dell’ambito
“tecnologico” come unica situazione di apprendimento attiva. Colpisce l’utilizzo
ambiguo del concetto di “metodologia”, il cui significato assume continuamente
la duplice valenza di “metodo pedagogico” e “strumento didattico”, ingenerando
il tipico slittamento semantico del linguaggio costruttivistico: la realtà viene so-
stituita con la virtualità, la persona con la tecnologia. Colpisce inoltre la coinci-
denza tra innovazione didattica (ricerca, progetti, apprendere facendo) e intro-
duzione delle tecnologie digitali, come se le seconde avessero il monopolio della
prima e la questione di rendere gli studenti protagonisti del proprio cammino for-
mativo fosse circoscritta entro questo solo ambito.

Agli studenti va chiesto di utilizzare gli strumenti comunicativi nei loro im-
pegni formativi in modo differente rispetto al tipo di utilizzo che ne fanno con i
loro amici e compagni: non corrispondere all’ansia di connessione con gli altri
ed il mondo, con una comunicazione divertente, isolata e passiva, ma indirizzarne
l’uso alla comprensione del reale, alla elaborazione di strumenti che consentano
di fornire il proprio contributo originale al rendere migliore il mondo. 

Le grandi potenzialità delle nuove tecnologie fisse (computer, lavagna lumi-
nosa) e mobili (tablet, smartphone) trovano un ambiente adeguato di espressio-
ne, ed insieme di limitazione, quando si inseriscono in modo ragionevole e 
rispettoso entro i progetti educativi delle istituzioni che le adottano.

Occorre uno scopo elevato che rifletta la saggezza dell’umano ed una comu-
nità educativa coesa intorno ad un curricolo per la vita, perché l’ICT possa aiutare
i giovani all’incontro vivo con la cultura della tradizione, reso vero dalla corri-
spondenza con le esigenze profonde del loro essere, e orientato ad inserirli posi-
tivamente nel reale. Un’esperienza commovente ed attiva di «nuova nascita» che
li distolga dalla distrazione e dall’alienazione delle immagini mediate dall’esterno.
Da quella agitata indolenza esistenziale spesso associata alla convinzione di non
avere più scampo, l’idea di non poter diventare mai più delle persone nuove.
Come dice Husserl, «le mere scienze di fatti creano meri uomini di fatto»4, mentre
noi abbiamo bisogno di persone vive.

Per questo, occorre un ambiente di apprendimento disegnato sul compito del
CFP, orientato allo scopo di educare la persona umana ed il cittadino facendo leva
sull’apprendimento di un mestiere.

4 Citato da Giorgio Israel (2004), il quale aggiunge a commento: «La necessità di fare un uso cres-
cente delle macchine, di adattarsi ai modi della loro ‘vita’, e quindi a operare entro la loro sfera logica,
spaziale e temporale può indurre delle modifiche sostanziali nei comportamenti dell’uomo, abituarlo
(o costringerlo) a considerare naturale l’identificazione del ragionamento con i procedimenti logici
delle macchine, a introiettare un’immagine puramente quantitativa del tempo» (p. 146).
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Perché il lavoro, quando presenta i caratteri della significatività, costituisce la
condizione privilegiata tramite la quale la persona può uscire dalla gabbia della inau-
tenticità propria di un modo di pensare la realtà ancorato all’idea di essere padrone
di se stesso, autosufficiente, per accedere ad una dimensione di servizio da eserci-
tarsi nella relazione con l’altro tramite la quale, nel sollecitare il prendersi cura della
realtà consente al soggetto di sperimentare un’esperienza più autentica di vita.     

Ha ragione Pellerey quando sostiene la necessità di un riequilibrio tra l’appren-
dimento veloce e quello lento; ma ciò va riferito allo specifico del CFP salesiano,
una struttura che educa tramite l’apprendimento di un mestiere, in modo che la pra-
tica professionale sia stimolo per una curiosità sul mondo e su di sé, e non rappre-
senti solo l’appendice “pratica” di un progetto educativo da rendere omologo a quello
della scuola. 

Il CFP svolge un’opera comunitaria, stimolante, impegnata e disciplinata in rela-
zione a risultati significativi ed utili secondo i principi della pedagogia del successo e
del riconoscimento sociale del valore del proprio apporto; ciò delinea uno stile pecu-
liare, serio e nel contempo lieve, dove risalti l’io come desiderio di raggiungere risultati
buoni con le proprie forze ed imprimere nel mondo parte della propria anima.

Per rilanciare ‘identità autentica del CFP, occorre riconoscere e valorizzare il suo
“segreto”, che consiste in una formazione “somigliante” ricca di cultura popolare.
Come dice il Sommo Poeta, «in ogni azione, intento fondamentale dell’agente, agisca
per legge di natura o per sua volontà, è quello di realizzare una propria similitudine.
Perciò ogni agente trova diletto in questa sua qualità; perché ogni essere ama la
propria esistenza e nell’agire si propaga in certo modo l’esistenza dell’agente» (Ali-
ghieri 1965, I, 13).

Il giusto ordinamento civile, di un’autentica vita civile, è quello nel quale il prin-
cipio e la causa di tutte le azioni è costituito dal fine proprio di ogni essere umano,
che consiste essenzialmente nel produrre qualcosa di simile a se stesso e non una
piatta ripetizione dell’ordinario o degli artefatti di moda. Da cui ne consegue che la
convivenza civile, per essere effettivamente umana, deve considerare indispensabile
il fatto che ogni persona, in quanto tale, trovi gioia nell’agire, il segno che nel met-
tersi in azione il soggetto agente rivela agli altri, e quindi a se stesso, la propria
immagine e dalla quale ricava un diletto (delectatio) che consiste nel fatto che,
agendo, il suo essere risulta più intenso, provocato ad una comunicazione vitale in
chi vi è coinvolto. L’agire personale è ciò che riscuote l’io togliendolo dall’inerzia, la
chiave della “pedagogia del risveglio”, la forma in cui avviene il perfezionamento
del soggetto immerso nella convivenza sociale, reso tramite l’immissione nel reale
di una parte della propria unicità.

L’apprendere un mestiere è un’opera culturale viva che possiede in sommo grado
la capacità rivelativa del soggetto, e quindi il potere di arrecare ad esso un triplice
gusto: la conoscenza della realtà e della tradizione, la rivelazione di sé e l’apprezza-
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mento da parte degli altri per quanto si è stati capaci di realizzare in risposta a bi-
sogni e sfide proprie del campo professionale di riferimento. Il singolo avverte di
appartenere ad una storia e ad una tradizione viva non per deduzione concettuale o
grazie ad una illuminazione momentanea, bensì impegnandosi nel lavoro buono (Ni-
coli 2015a); questo non va giudicato in forza della particolare elevatezza del suo
apporto, ma dal fatto stesso che accade, purché assuma la stessa dinamica dei grandi
che l’hanno preceduto ed ispirato, vale a dire accettare il rischio della messa in gioco
dei propri talenti a favore della collettività, e nel contempo immettere in ciò che si
fa il carattere distintivo connesso all’unicità del proprio nome. 

■ Progettare un CFP “somigliante” 

Possiamo ora indicare come è possibile tradurre in progetto il metodo proprio
della Formazione Professionale, quale forma assume l’esperienza dell’apprendere
in modo da suscitare una corrispondenza tra il mondo culturale popolare – con-
creto, operoso, eticamente responsabile, espressivo di sé – in cui è immerso l’al-
lievo e la proposta formativa del CFP. 

Il CFP è quell’organismo formativo che fa del “compito reale” il fulcro della
crescita dei propri allievi, rilevabile nella triplice forma di apprendimenti, padro-
nanze e maturazioni. Non solo in riferimento alle competenze tecnico professio-
nali, ma di tutto il quadro di saperi e competenze che ne delinea il profilo umano. 

L’approccio attivo, volto all’apprendimento di una professione, validato da
esperienze svolte direttamente in situazioni di realtà, ne costituisce il metodo.
In tal modo, il CFP rappresenta una comunità che si basa su una consonanza cul-
turale tra allievi e istituzione, tale da favorire un rapporto di fiducia reciproca,
fondamento di ogni relazione sociale generativa: gli allievi si aspettano di ap-
prendere un lavoro e di crescere umanamente, disponendosi all’apprendimento
(certo, con più convinzione in relazione ai laboratori professionali, forse meno
nei confronti delle discipline teoriche), mentre i formatori hanno fiducia nelle
potenzialità dei propri allievi (nonostante certe loro manifestazioni semiselvati-
che), ritenuti tutti in grado, se adeguatamente sollecitati, di reagire in modo
sensibile alla proposta che viene loro rivolta, di mobilitare le proprie risorse in-
tellettive (sia della mente sia delle mani, come già affermato da Aristotele5) così

5 Aristotele ha espresso bene il legame tra le mani e la mente: «Anassagora afferma che l’uomo è
il più intelligente degli animali grazie all’avere mani; è invece ragionevole dire che ha ottenuto le mani
perché è il più intelligente... A colui dunque che è in grado di impadronirsi del maggior numero di
tecniche la natura ha dato, con la mano, lo strumento in grado di utilizzare il più gran numero di altri
strumenti. ... La mano sembra in effetti essere non un solo strumento, ma molti strumenti al tempo
stesso, è infatti, per così dire, strumento prima degli strumenti» (Aristotele 1990, 127).
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da apprendere un mestiere e, tramite questo, apprendere a vivere e affermare la
propria identità personale.  

È centrale quindi il metodo, mentre la tecnica svolge un ruolo conseguente. Il
primo ha il compito di sviluppare una “intimità sociale”, di suscitare la dedizione degli
allievi, di creare un clima di consonanza tale da rendere amichevole e gustosa da 
entrambe le parti (o meglio le tre parti) l’opera formativa. La seconda arricchisce le
pratiche, sollecita le situazioni di apprendimento, supporta allievi e formatori, senza
mai sostituirsi alla prima.

A tale scopo, serve una vera e propria regia educativa. Questa, prima che un 
dispositivo progettuale o un mero coordinamento, è un’arte che richiede innanzitutto
una visione condivisa ed una tensione comune: nel CFP autentico prevale infatti la
convergenza e l’unitarietà (da non confondere con l’uniformità) del lavoro dei colleghi.
Definire insieme le mete da raggiungere e le risorse necessarie, esplicitare le caratte-
ristiche del contesto (singolo, classe, territorio) per delineare una proposta appro-
priata, è in ciò – oltre che nel clima di cooperazione dei formatori – che consiste l’arte
della regia; ma il punto decisivo risiede nel saper conquistare come équipe la fiducia
degli allievi mostrando sincera dedizione al loro bene, passione autentica, una propo-
sta formativa chiara e consonante con lo scopo del “lavoro buono”, oltre alla capacità
di sostegno ed incoraggiamento.

Per fare ciò, occorre stimolare i dipartimenti ed i singoli docenti all’arte di volgere
l’insegnamento sul piano del gusto e della partecipazione, e rintracciare un legame
convincente tra saperi e compiti di realtà.

Gli elementi decisivi necessari perché possa accadere tale evento educativo si
riferiscono alla scelta pedagogica di fondo, quella che definisce il tipo di implica-
zione che si intende realizzare con i propri allievi, quale forma di partecipazione si
immagina per loro, scelta a cui è associata la prospettiva entro cui delineare il
cammino formativo che li porti a padroneggiare in modo personale, vale a dire sen-
sibile e stabile nel tempo, il campo del sapere offerto. Sono questioni che possono
essere affrontate soprattutto facendo ricorso a quella che Donald Schön ha definito
come la seconda veste del professionista, spesso divergente rispetto alla defini-
zione canonica. In forza di questa dote, nel confronto con le sfide quotidiane, il
formatore ricorre non solo alle fonti accademiche o ai libri di testo, ma tende ad
affidarsi all’intuizione ed all’improvvisazione che si apprende nel corso del lavoro,
elaborando una nuova epistemologia della pratica professionale fondata sulla “ri-
flessione nel corso dell’azione” (Schön 1993). 

Non è questa una prospettiva metodologica esclusiva del CFP; specie in corrispon-
denza delle crisi più profonde che investono la scuola e l’educazione, come quella che
stiamo attraversando, le “teorie della prassi” acquisiscono una valenza decisiva nel
sostenere la necessaria svolta metodologica di cui abbiamo parlato in precedenza, in
particolare l’orientamento verso un’accezione della didattica più vicina al significato
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originario del termine che indicava una partecipazione viva dei discepoli alle attività
di insegnamento. In modo un po’ caotico, sono all’opera le forze del rinnovamento,
quelle pratiche educative che cercano di superare le aporie della didattica inerte, e
che mirano a proporre un approccio “gustoso” alla conoscenza, così da scuotere gli
studenti dal torpore al fine di mobilitarne le risorse intrinseche e dare avvio ad un’av-
ventura culturale partecipata.

Non esiste una soluzione progettuale bell’è fatta che chiede unicamente di 
essere messa in pratica seguendone pedissequamente il libretto delle istruzioni; 
occorre procedere passo passo, aiutandosi tra colleghi non solo dello stesso CFP,
reperendo nel campo del proprio sapere ciò che incontra e sollecita il desiderio di
conoscenza della persona, fa provare il gusto del sapere, introduce ad un cammino
che sente di avventura. 

Così come il sapere fornito agli allievi è incompleto poiché necessita del loro con-
tributo, e molte risposte alle domande tipiche del formatore si rintracciano lungo il
cammino, allo stesso modo il lavoro con i colleghi volto a valorizzare le prerogative
di ciascuno e di tutti trae origine da un patto che prevede alcuni punti fermi, una
collaborazione fattiva, e soprattutto una passione comune che spinge a far bene l’o-
pera del CFP. Molte risposte si trovano procedendo insieme, aprendo strade e conser-
vando ciò che porta buoni frutti. 

Per una regia siffatta serve però un metodo, che richiede l’elaborazione del curri-
colo (e del canovaccio formativo), la gestione dell’unità di apprendimento e del portfo-
lio dell’allievo, la valutazione e la certificazione effettuate in modo consonante e 
rigoroso. 

Per agire in modo cooperativo rispetto ad un traguardo comune occorre dotarsi
di una mappa del percorso in cui siano indicate le mete ed il loro riferimento al con-
testo, i benefici che si intendono fornire agli allievi, il contributo che ciascun gruppo
può apportarvi, i criteri guida del cammino, le risorse più rilevanti cui fare riferimento.
Un CFP autentico necessita di un curricolo, strumento principe che ne rivela non solo
l’autonomia (che in realtà rappresenta uno strumento, non un valore), ma anche la
sua “personalità”.

La sua elaborazione relativamente alla parte generale, richiede di dare risposte ai
seguenti interrogativi: in cosa consiste e come viene interpretata la domanda culturale
degli allievi e del territorio? Tenuto conto dei valori di riferimento, quali sono le linee
ed i temi portanti della proposta formativa? L’esito a cui si perviene delinea il modo
in cui il CFP risponde alla domanda culturale perseguendo i traguardi formativi previsti
dal Profilo, specificando i benefici che apporta agli utenti diretti ed indiretti. 

Ogni CFP è chiamato ad interpretare la domanda culturale del territorio, superando
la frammentarietà delle esigenze e dei bisogni, e concentrandosi sugli aspetti qualifi-
canti, distinguendo le tre dimensioni: professionale, della cittadinanza, personale. Ciò
porta alla definizione delle linee e del modo in cui il CFP «personalizza» i traguardi
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formativi, vale a dire la proposta formativa nella quale emergono i temi portanti co-
muni in quanto aggregatori di saperi e segni della personalità della scuola.

L’esplicitazione dei benefici serve ad ancorare i saperi essenziali nei compiti di
realtà, ed inoltre a mirare la valutazione specie per ciò che concerne le prove esperte
ed i capolavori. 

Successivamente, occorre specificare il contributo dei dipartimenti (degli assi cul-
turali e dell’area di indirizzo) al perseguimento dei traguardi formativi in relazione ai
temi portanti. Da qui possiamo ricavare l’andamento di ogni percorso formativo, il
modo in cui ogni trappa stimola l’acquisizione dei saperi essenziali tramite compiti di
realtà, come si articola il piano di valutazione e gli eventi di presentazione dei prodotti
realizzati dagli allievi, le alleanze decisive con soggetti sia del territorio sia esterni
ad esso, le scelte organizzative e logistiche che consentono di realizzare il curricolo.

La conferma circa l’importanza di una guida progettuale a fondamento educativo
e di una gestione progettuale coerente, proviene dalla stessa sperimentazione iCnos,
che ha visto la prima fase pionieristica centrata sull’inserimento “puntuale” del tablet
condurre ad esiti non esaltanti, visto che questo era stato perlopiù utilizzato per i
medesimi compiti che venivano perseguiti in sua assenza (un sostituto del libro, delle
dispense, del quaderno di appunti). Da qui la riprogettazione dell’intervento su «forme
più strutturate di coordinamento didattico» (Franchini 2015, 65), un percorso più in-
tegrale in grado di mobilitare le risorse della comunità educativa agendo sulla leva
fondamentale del metodo del CFP, ovvero il mettersi al lavoro, l’imparare facendo ed i
lavorare imparando. La finalità fondamentale non era più introdurre il tablet nelle
classi attendendosi da questa mossa “tecnica” effetti miracolosi, ma estendere anche
agli assi culturali il modello attivo proprio dell’area professionale.   

Non è la tecnica che possiede la capacità di generare processi di costruzione del
sapere, questo è ciò che sostengono alcuni esponenti delle neuroscienze che confondono
il mezzo tecnico con la vita sensibile, e mirano alla produzione di un ibrido postumano
così che l’esistenza sia finalmente liberata dal corredo insopportabile che gli umani por-
tano con sé: l’affezione, la decisione, l’errore, il perdono, l’inquietudine, il ricomincia-
mento e la capacità di ridere anche di se stessi, oltre che delle ansie del mondo. 

Contro questi apprendisti stregoni, va affermato con forza che il soggetto gene-
rativo dell’umano così com’è6 è la comunità educativa che propone un cammino 
di crescita consonante, capace di suscitare le risorse intrinseche degli allievi e della
comunità sociale più vasta che aderisce all’alleanza con il CFP.

6 Piuttosto che aderire all’idea di rifondazione della natura umana, di derivazione illuministica,
occorre seguire la proposta formulata da Albert Camus nel discorso per il conferimento del premio
Nobel per la Letteratura nel 1957: “Ogni generazione, senza dubbio, si crede destinata a rifare il mon-
do. La mia sa che non lo rifarà. Il suo compito è forse più grande: consiste nell’impedire che il mondo
si distrugga” (Camus 1988, 124).
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■ In cosa consiste la personalizzazione 

Sul piano pedagogico, il fattore che può smuovere (commuovere) i giovani si
pone in un punto più profondo rispetto al mero “processo di apprendimento” e pre-
cisamente nel nesso tra la fiducia che i formatori ripongono nelle possibilità del sog-
getto umano che si trovano di fronte e la convinzione circa il valore formativo della
conoscenza, tanto più persuasivo quanto più la comunità dei formatori ne fa espe-
rienza diretta e lo porge con passione ai suoi allievi. La prova di validità del sapere,
il suo beneficio per i discenti, si trova nell’inveramento del suo valore, attuato nel
vivo dell’esperienza del soggetto. Ciò accade quando l’incontro con il sapere consente
alla persona il passaggio da un’apprensione istintiva dell’esistenza alla consapevo-
lezza del privilegio di essere vivi, un cammino di conquista dell’io alimentato dalla
convinzione di portare un nome che esprime una speciale singolarità, e di apparte-
nere ad un popolo dotato di un patrimonio culturale che sostiene un modo convin-
cente di “come si deve vivere” per essere degni di essere uomini. 

Nei tempi di crisi profonda della società e dei suoi valori, a causa di un clima
culturale tendenzialmente scettico e distrattivo, si diffonde un ottundimento della
possibilità di espressione della vivezza della vita specie nei giovani, che ne man-
tengono però nel loro intimo la nostalgia confidando nell’inatteso. Gli ostacoli che
impediscono il fluire libero della loro energia esistenziale si possono smuovere at-
traverso fatti speciali che ci vengono incontro ogni volta come un miracolo: uno di
questi è costituito dall’evento educativo che avviene tramite incontri speciali densi
di cultura autentica, che consentono al soggetto umano la conquista della convin-
zione che la realtà esiste di per sé e non è prodotta dal nostro pensiero, che la sua
venuta al mondo è segnata da una novità che ognuno è chiamato a riconoscere ed a
rendere attuale nel rapporto con il reale, così da alimentare la fiducia che nel reale
è insita - accanto al suo contrario - circa la possibilità di realizzazione, in forme
spesso impreviste e misteriose, della propria vocazione originaria. 

L’esperienza formativa somiglia ad una scena teatrale con più figure che si 
intrecciano entro un incontro rivelativo del meglio del patrimonio culturale della 
civiltà, la cui regia passa dalla fase iniziale in cui sono i formatori gli artefici assieme
ad altri soggetti coinvolti nella situazione educativa, alla fase piena in cui il timone
della regia viene assunto dagli stessi ragazzi. In tal modo anche le occasioni di cre-
scita provenienti dal mondo esterno – in particolare i soggetti dell’economia – ge-
nerano un flusso di cultura viva che ritorna a sua volta come una scossa in cui sono
gli stessi giovani artefici del risveglio dei valori sopiti ed appannati della comunità
sociale. Nel mondo c’è molta verità ancora da scoprire, e ciò giustifica un’attesa im-
pegnativa nei confronti dei giovani cui spetta il compito – l’onore – di passare da
destinatari a fautori di un’azione educativa di risveglio dell’intera società. 

Si ottiene così un fecondo rovesciamento dell’operazione educativa: se in un
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primo tempo è l’adulto ad esporsi nei confronti dell’allievo per incrementarne le co-
noscenze e nel contempo smuoverne le qualità intrinseche, successivamente è il se-
condo che prende l’iniziativa impegnandosi in un’azione di appropriazione personale
e di conquista del sapere “di mestiere” incorporandolo in opere reali; in questo modo
egli diviene consapevole delle proprie forze che ritornano alla comunità ed ai 
cormatori come fattori vivificanti. 

Ogni volta che accade un evento educativo, in un certo qual modo il formatore
e le forze buone della comunità, diventano allievi dei propri studenti, traendo be-
nefici imprevisti dagli eventi speciali di cui fanno esperienza.

Il fatto speciale che rende possibile il “farsi” della persona umana dell’allievo è
l’occasione di imparare a vivere, ad amare la vita, nel mentre impara a lavorare. 
Nessun pericolo può correre un CFP quando rimane acceso il fuoco alimentato dal-
l’energia sorgente del suo metodo, ma nessun accorgimento tecnologico può farlo
rivivere quando quello si è attenuato fino a spegnersi.
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In un tempo in cui il pacchetto della “buona scuola” (legge n. 107 del 13 lu-
glio 2015) e le nuove disposizioni del Jobs Act in materia di apprendistato (d.lgs.
81/2015), recentemente licenziate dal governo Renzi, sembrano aprire una via
italiana al sistema duale, abbiamo ritenuto opportuno analizzare l’esperienza della
Provincia Autonoma di Bolzano, che in Italia, rappresenta il contesto che cultu-
ralmente e organizzativamente più si è avvicinato al modello duale tedesco.

Lo abbiamo fatto intervistando alcuni testimoni privilegiati: il dott. Claudio
Corrarati, imprenditore e presidente della CNA (Confederazione Nazionale dell’Ar-
tigianato e della Piccola e Media Impresa) di Bolzano, e il dott. Günther Schwien-
bacher, funzionario della confederazione ed esperto di formazione professionale3. 

Il tasso di disoccupazione giovanile (15-24 anni) che, a livello nazionale, su-
pera il 40%, nella Provincia Autonoma di Bolzano, risulta dell’11% circa. Una dif-
ferenza analoga tra i valori che si registrano a livello nazionale e quelli che si re-
gistrano nella Provincia di Bolzano si ha anche riguardo ai cosiddetti NEET (i gio-
vani tra i 15 e i 29 anni che non sono né occupati né inseriti in un percorso di

1 Formatore, Verona.
2 Docente della Formazione docenti nell’ambito della FP della Provincia Autonoma di Bolzano

Alto Adige.
3 L’intervista, della durata di circa due ore, è stata condotta dagli Autori, a Bolzano, il 25 set-

tembre 2015; è stata audioregistrata e successivamente trascritta parola per parola. Il testo della
trascrizione è stato poi analizzato dagli Autori per farne emergere i temi più rilevanti. L’analisi è
stata rivista e validata da un terzo lettore indipendente. Nel testo vengono riportati ampi estratti
dall’intervista.

La voce dei protagonisti
Il duale che c’è già. Il punto di vista

degli artigiani della Provincia 
Autonoma di Bolzano

GUSTAVO MEJIA GOMEZ1 e PETER LITTURI2

In this contribution we will give voice to some
witnesses representing small and medium-sized
firms of the Autonomous Province of Bolzano,
the Italian context in which the education 
system is closer to the German dual model 
of which it is also being discussed in the rest 
of the country.

In questo contributo daremo voce ad alcuni 
testimoni privilegiati che rappresentano le 
piccole e medie imprese artigiane della Provincia
Autonoma di Bolzano, il contesto italiano in 
cui il sistema formativo risulta più vicino al 
modello duale tedesco di cui si sta discutendo 
anche nel resto del Paese.



istruzione o di formazione), che risultano essere in media il 26% in Italia e
l’11,6% a Bolzano. 

I dati particolarmente positivi che la Provincia Autonoma può esibire sono
anche il frutto di un sistema di istruzione e formazione molto articolato che, nel
secondo ciclo, oltre all’offerta scolastica, prevede un consistente secondo canale
della IeFP e un ampio ricorso all’apprendistato non solo professionalizzante ma
anche per il conseguimento di qualifiche e diplomi professionali. Qui di seguito
esploriamo proprio la configurazione del secondo canale del secondo ciclo (IeFP
e apprendistato), nelle sue molteplici interazioni col mondo delle piccole e medie
imprese artigiane altoatesine.

■ Scenari inediti e nuove sfide

Nella conversazione, l’attenzione si è rivolta innanzitutto su alcune caratte-
ristiche inedite del contesto che, pur segnato dalla crisi, offre anche notevoli op-
portunità ai giovani di oggi, almeno negli ambiti in cui operano diverse piccole
e medie imprese artigiane:

credo che questo mondo non abbia mai vissuto un momento positivo come questo per i
giovani. Contrariamente a quanto si pensa [...], al di là [...] della difficoltà di trovare un
posto di lavoro, le opportunità che i giovani hanno oggi sono incredibili, perché i giovani
hanno una conoscenza e una capacità di accedere alle conoscenze praticamente illimitata;
faccio un esempio: lo scorso anno è stato quello in cui, nel nostro Paese, si è aperto il nu-
mero maggiore di piccole aziende per la produzione artigianale della birra. C’è stato un
boom incredibile. Qui non esiste una scuola o un percorso di apprendistato per birrai, ep-
pure ci sono tantissimi ragazzi che sono partiti e sono diventati artigiani della birra. Come
ci sono riusciti? Attraverso internet. La conoscenza oggi è incredibilmente presente, ovun-
que e questi ragazzi riescono a trovare attrezzature, ricette, modalità, sistemi e leggi; con
un po’ di cultura di base, hanno la possibilità di creare una nuova azienda. Oggi la stessa
scuola, gli stessi percorsi di apprendistato devono tenere conto di questo; altrimenti met-
tiamo sul mercato dei ragazzi che si trovano poi a fianco altre persone che, senza partico-
lari corsi di studio, hanno le stesse identiche conoscenze. Il sapere non è più un predomi-
nio della scuola, ma la scuola deve essere in grado di mettere questi ragazzi nella condi-
zione di accedere nel più breve tempo possibile al sapere. Questo credo che ci insegni
qualcosa sul nuovo modo di fare apprendistato e in genere sulla cultura della formazione
(Corrarati).

Questa situazione interpella le realtà impegnate nella formazione dei giovani
e le sfida a ripensare ai caratteri distintivi della loro offerta formativa, rispetto
ai tanti luoghi in cui oggi si costruisce la conoscenza o si accede ad essa.
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■ I percorsi di Istruzione e Formazione Professionale
(IeFP)

Nella Provincia di Bolzano esistono scuole professionali ben organizzate, che
offrono percorsi di IeFP a tempo pieno, dove i ragazzi fanno esperienze di tiroci-
nio e si formano per raggiungere delle qualifiche professionali. Questi percorsi
sono ormai consolidati e prevedono una durata di tre anni per la qualifica, più
un quarto anno per il diploma di tecnico professionale.

(i percorsi per la qualifica e il diploma professionale) sono un’esperienza ormai consolidata
nel nostro territorio, che ha permesso a diversi giovani di inserirsi nel mondo del lavoro e
a molte aziende di divulgare e trasferire le conoscenze del saper fare a giovani che poi, nel
tempo, hanno rappresentato un’opportunità anche per gli avvicendamenti all’interno del-
l’azienda [...]. È un modo per imparare un mestiere, ma nello stesso tempo, per formarsi
non solo sulla parte tecnica, ma anche su temi più generali; è un accrescimento molto im-
portante per i giovani. Si tratta di un bel percorso formativo che ormai da anni è consoli-
dato nella nostra Provincia [...]. (La formazione) ha a che fare non solo con aspetti tecnici,
ma [...] anche con aspetti etici, morali, di formazione sociale di base [...]; questo è un
problema proprio della nostra società. Percepiamo anche noi l’arrivo di ragazzi che oggi
hanno qualche difficoltà a inserirsi in una squadra, in un gruppo. Questo è probabilmente
il problema di questo periodo storico del nostro Paese e della comunità internazionale in
generale, dove l’autonomia e l’individualismo hanno preso il sopravvento rispetto alla ca-
pacità di lavorare in gruppo; [...] credo che bisognerebbe integrare il percorso scolastico,
rispetto a quello pratico che fanno in azienda, proprio con questi valori etici e morali; credo
che questo sia un problema non solo delle scuole professionali, ma di tutti i percorsi sco-
lastici e in generale dei giovani di oggi che spesso arrivano nelle aziende con valori e obiet-
tivi che a volte si scontrano con la realtà dei fatti (Corrarati);
il modello che abbiamo costruito in Provincia, dagli Anni ’60, ha permesso di avere una
buona parte dei nostri giovani che, oltre a imparare un mestiere, fanno un vero e proprio
percorso formativo; [...] questo ha portato ad avere una disoccupazione giovanile netta-
mente al di sotto della media nazionale [...]; è un dato sicuramente legato anche al nostro
sistema, che prevede più percorsi di formazione per i giovani, tra i quali questo, che è
lavoro più scuola (Schwienbacher).

I percorsi di IeFP consentono ai giovani di formarsi personalmente mentre 
si formano professionalmente, e viceversa. Formazione e lavoro si intrecciano 
e cooperano nel consentire ai giovani uno sviluppo umano pieno, che comporta
la maturazione di competenze tecniche e professionali ma anche di competenze
culturali ed etiche, che aiutano a far fronte alle esigenze e alle sfide poste dalla
società contemporanea.
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■ La proficua collaborazione tra scuole professionali
(IeFP) e imprese

La buona qualità dei percorsi di IeFP dipende anche dalla proficua collabora-
zione e dal dialogo che si costruiscono tra scuole professionali, da una parte, e
imprese, associazioni professionali e territorio, dall’altra:

il sistema delle scuole professionali, com’è stato costruito in Alto Adige, è sempre stato un
sistema molto aperto; questo secondo me è uno dei motivi per i quali ha avuto successo; è
riconosciuto da imprenditori, genitori, ragazzi come un sistema che veramente funziona.
La scuola è sempre stata aperta ai suggerimenti degli artigiani, ma veramente aperta; pro-
prio chiamava noi imprenditori e anche le associazioni, per un continuo suggerimento sui
percorsi o le tecnologie da adottare o da cambiare; non sono mai stati indietro. Questo
nella scuola pubblica in genere non è così scontato; c’era un contatto più continuo e isti-
tuzionalizzato. Nelle commissioni d’esame ci sono sempre imprenditori, i profili professio-
nali sono stati elaborati da noi imprenditori e portati a scuola e in base a questo sono stati
fatti i piani formativi (Schwienbacher);

siamo in un rapporto di continua collaborazione con le scuole professionali, anche attra-
verso la presenza di alcuni esponenti artigiani in alcune commissioni d’esame; questo ci
permette di interagire e di influire su quelle che possono essere le scelte strategiche e di-
dattiche (Corrarati).

La collaborazione si esprime nella condivisione che avviene in fase di pro-
gettazione dei percorsi, ma anche nella collaborazione concreta nelle varie fasi
realizzative del percorso formativo, in particolare per quanto riguarda la gestione
delle esperienze di tirocinio e la partecipazione di rappresentanti del mondo delle
professioni alle commissioni per gli esami di qualifica. 

Se il dialogo tra scuole professionali e imprese è un punto fermo, non è però
un punto da dare per scontato. Va continuamente alimentato e rinnovato, come
afferma Claudio Corrarati nel seguente brano:

[...] in alcuni mestieri, le persone che entrano in azienda seguono un percorso didattico e
formativo che non sempre è aggiornato agli ultimi standard che trovano in azienda. Qualche
volta il ragazzo si trova con difficoltà a confrontare quello che vede succedere realmente
in azienda e quello che magari può essere successo all’interno del percorso scolastico. Faccio
un esempio: possiamo avere dei settori, come quello del legno o dell’elettromeccanica, che
sono a livelli molto avanzati anche nelle scuole, altri, come il mondo dell’estetica, che lo
sono meno; le parrucchiere stesse ci sottolineano che il taglio all’ultima moda è enorme-
mente distante da quello che viene insegnato all’interno del percorso scolastico; questo è
sicuramente un problema [...]. È necessario un confronto continuo e costante proprio in
funzione dell’evoluzione del mercato di oggi e delle sue esigenze; c’è il rischio che, anche
in maniera esagerata, programmando gli anni e [...] la didattica dei percorsi, al termine di
quel percorso, si sia già in ritardo rispetto allo stato del mercato. Probabilmente si deve
trovare la giusta soluzione per cui, in corso d’opera, nel mentre il ragazzo sta affrontando
il suo percorso, si trovi già aggiornato sulle soluzioni che si stanno vivendo sul mercato;
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perché spesso il ragazzo arriva in azienda e questa si è già adeguata nel giro di uno o due
mesi alle esigenze del mercato, mentre la scuola chiaramente ancora segue il percorso con-
diviso e concordato e coordinato a livello didattico l’anno prima, oppure nell’ultimo accordo
fatto con le parti sociali. Il confronto non deve [...] essere scandito da appuntamenti pre-
cisi, ma deve avvenire ogni volta che sul mercato appaiono esigenze diverse, attraverso le
segnalazioni di noi imprenditori, che possano essere immediatamente recepite [...]. Al
mondo della formazione professionale chiediamo di interagire sempre di più con il mondo
reale del lavoro, in modo tale che [...] i luoghi dove si vanno a inserire questi ragazzi siano
realmente quello che poi andranno a trovare il giorno dopo che hanno finito la scuola [...].
(Come aziende) possiamo segnalare le nuove esigenze di mercato, per contribuire a creare
nuovi profili professionali. Proprio nel nuovo patto per l’apprendistato provinciale, uno dei
temi che è emerso, non è tanto rilanciare i mestieri attuali, per vedere se tutti vogliono
andare a fare il falegname o il parrucchiere o il muratore, quanto provare a cercare, nel mer-
cato di oggi, con i nuovi artigiani digitali – possiamo chiamarli così –, quelli che sono i
nuovi mestieri, le figure che oggi servono all’interno delle aziende, perché effettivamente
noi manchiamo di alcune figure e abbiamo sovrabbondanza di altre. Uno dei compiti della
scuola, assieme alle strutture datoriali, è di avere una visione dello sviluppo di alcune nic-
chie di mercato, per non rischiare di formare persone che poi non riusciranno a trovare
realmente una collocazione, perché quel mercato è saturo. Se noi parliamo nuovamente
della figura del falegname, è chiaro che, con il calo incredibile del numero di aziende della
lavorazione del legno, finché non ci sarà un rilancio, sembra difficile pensare di mettere
sul mercato, nei prossimi cinque anni, decine e decine di ragazzi che rischiano di non avere
possibilità di lavoro. Questo creerebbe un problema di natura sociale: già molti di loro han-
no scelto questa strada perché non si sentivano pronti per affrontare una scuola superiore;
se finito quel percorso non trovano neanche un mestiere, è chiaro che ci sarebbe un disagio
sociale, con tutto quello che ne consegue (Corrarati).

Inevitabilmente i processi negoziali che portano a definire i progetti formativi
sono lunghi e c’è sempre uno scarto tra le esigenze del mercato e la capacità
della scuola professionale di adeguare ad esse la propria offerta. Forse però, la
gestione dei processi formativi potrebbe essere resa più snella. Proprio dal con-
tinuo confronto con le aziende nasce la possibilità di introdurre nell’offerta for-
mativa, anche in corso d’opera, quegli aggiustamenti che la rendono più capace
di adeguarsi alle esigenze del mondo produttivo, che fa emergere continuamente
nuove figure (gli “artigiani digitali”). Questo non deve far dimenticare l’impegno
formativo più generale che le scuole professionali assolvono e che, del resto, è
richiesto dalle stesse imprese. 

La collaborazione tra scuola e aziende, nella costruzione di percorsi di IeFP
sempre più efficaci, si esprime in vari modi:

dovremmo essere più in collegamento con gli insegnanti stessi, nel senso che ogni inse-
gnante ha il suo percorso, una sua forma mentis, una sua preparazione, ma qualche volta
un periodo di formazione [...] dell’insegnante presso le strutture aziendali potrebbe servire
all’insegnante per riuscire a riportare poi in aula le stesse emozioni, gli stessi input, le
stesse problematiche che il ragazzo troverà in azienda. Questo potrebbe ridurre quel gap
umano, sociale, etico e morale che c’è tra il percorso scolastico, che è molto definito per
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grandi schemi, e il percorso aziendale dove poi questi ragazzi si ritrovano con esempi gior-
nalieri che non sono sempre il massimo, perché i colleghi che incontrano nel posto del la-
voro non sono sempre dei modelli (Corrarati);

Si fa talvolta un po’ di confusione tra flessibilità e rispetto delle regole, nel senso che
questi ragazzi spesso, all’interno dell’azienda, vedono che alcune regole non sono quelle
definite a scuola; traducono la flessibilità che vedono in azienda come non rispetto delle
regole. Bisogna insegnare ai ragazzi, già nella scuola, come la regola possa essere rispettata
pur essendo flessibili; è questo che distingue l’azienda strutturata da quella non strutturata.
Oggi l’azienda strutturata [...] vive la destrutturazione come una sorta di problema negati-
vo, ma è anche vero che la capacità di un’azienda di adeguarsi immediatamente ai cambia-
menti, proprio perché destrutturata, la rende più veloce e qualche volta più avanti rispetto
alle realtà che sono fortemente strutturate (Corrarati).

Le imprese artigiane potrebbero offrire ai docenti delle scuole professionali
(non solo a quelli delle aree tecnico-professionali ma anche a quelli che lavorano
sugli assi culturali) la possibilità di periodi di contatto diretto con i processi e
l’aria che si respira all’interno delle aziende. Questo consentirebbe di valorizzare
meglio il lavoro come risorsa per l’apprendimento anche nei contesti scolastici e
formativi. Le aziende artigiane, ad esempio, possono rappresentare oggi un con-
testo particolarmente adatto agli scenari del cambiamento, che richiedono strut-
ture più leggere e flessibili. 

La sfida principale dei percorsi di IeFP rimane comunque quella culturale: far
vivere il lavoro come luogo di costruzione della conoscenza che contribuisce an-
che a educare il pensiero:

si tratta di trasmettere che il lavoro è cultura; di consolidare le competenze di rapportarsi,
quelle primarie: non è perché non vado più a scuola che devo smettere di imparare meglio
a scrivere, a leggere, a utilizzare l’informatica. In tutto questo la scuola professionale può
dare una bella spinta ai ragazzi e alle ragazze [...]. Al lavoro si impara, lì lo imparano; nella
scuola è importante passare il messaggio che quello è un apprendimento, che anche mentre
lavori apprendi [...]. È vero che non possiamo caricare troppo la scuola di contenuti che
non può trattare, però penso che la vera sfida, che forse è poi anche la sfida della scuola, è
di formare dei ragazzi che sanno pensare, che sanno leggere e capire quello che leggono;
questo credo che sia la sfida della formazione in quanto tale (Schwienbacher). 

Se il lavoro viene visto come cultura, anche la formazione si arricchisce e può
essere vista come qualcosa che non è sganciato dal fare. D’altra parte, se la for-
mazione non è più “solo” scuola, anche il lavoro può essere finalmente visto non
più come “solo” lavoro, ma come attività umana integrale, che coinvolge tutte
le dimensioni della persona e contribuisce alla sua crescita (cfr. Tacconi, 2015).
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■ La formazione duale in apprendistato

La formazione duale, nel contesto dell’apprendistato, è sentita come la via
ideale per imparare certi mestieri artigianali e dunque, per gli imprenditori al-
toatesini, sarebbe il percorso da preferire:

la formazione del ragazzo in azienda è un grossissimo impegno per l’imprenditore e per l’ar-
tigiano, ma anche per gli operatori di altri settori, come la gastronomia. Questo significa
che tale impegno andrebbe riconosciuto in maniera forte e, secondo noi, non è ancora ri-
conosciuto abbastanza. È vero che ci sono delle agevolazioni contributive e retributive,
però, se fosse solo una questione economica, non ne varrebbe la pena; ne vale la pena per-
ché molti mestieri si imparano meglio così che non in una scuola a tempo pieno. Molte no-
stre imprese preferiscono avere il ragazzo giovane che fa anche uno o due giorni di scuola
o dei blocchi di qualche settimana, per le materie teoriche, ma che impara il mestiere in
azienda. Diciamo che quelli che escono da una scuola a tempo pieno devono essere poi for-
mati ulteriormente per qualche periodo, neanche troppo breve, soprattutto se si tratta di
attività molto complesse, come sempre avviene nell’artigianato, nella meccanica, nella fa-
legnameria, dove si deve veramente imparare a fare bene le cose. La formazione duale, che
è l’apprendistato, è la formazione preferita dai nostri artigiani (Schwienbacher)

L’apprendistato consente, meglio di altri percorsi, di imparare un mestiere. 
Il problema è assumere (da parte dell’azienda) e riconoscere (da parte della so-
cietà) l’impegno formativo che comporta l’accompagnamento degli apprendisti
nel loro percorso formativo:

il processo di inserimento è in mano all’artigiano stesso, al titolare dell’azienda. Esistono
figure di tutor, che in realtà non sono molto presenti nell’arco della giornata, in azienda; il
ragazzo è completamente nelle mani dell’azienda o dell’imprenditore; per la media di di-
pendenti che hanno le aziende in Alto Adige, che non supera il numero di quattro, è chiaro
che il ragazzo o la ragazza che si introduce all’interno di una piccola azienda è come se si
introducesse in una famiglia: va seguito, va istruito e aiutato e questo ha un impatto a
volte non secondario sui costi dell’azienda, che in questo periodo va ad incidere sulla scelta
di prendere o no un apprendista (Corrarati).

Nelle imprese artigianali, il ruolo di tutor aziendale è spesso svolto diretta-
mente dai titolari. La crisi rende difficile investire in formazione. È questo uno
dei motivi per cui, anche nella Provincia di Bolzano, il numero degli apprendisti
è in calo, mentre è in crescita quello dei giovani che si iscrivono ai percorsi for-
mativi a tempo pieno (scuola e IeFP):

c’è una premessa da fare, che forse va anche a dare un giudizio sull’attuale sistema e su
quello che dovrebbe essere il futuro. La crisi economica ha costretto soprattutto le piccole
aziende ad [...] essere molto immediate nelle risposte alle domande del mercato. Non es-
sendo particolarmente strutturate, è chiaro che chiunque, all’interno dell’azienda, deve es-
sere immediatamente produttivo. Questo – è una sorta di autocritica che faccio come im-
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prenditore – ci porta a non avere sempre il tempo, all’interno dell’azienda, per insegnare
un mestiere ai ragazzi. Significa che spesso questi ragazzi li vorremmo già produttivi, già
operativi, perché non c’è il tempo di affiancarli, cosa che invece, nelle grandi aziende, per
vari motivi, non solo strutturali, è più fattibile; lì si riesce ad affiancarli a chi può trasmet-
tere loro l’esperienza dei sistemi operativi, che si aggiunge a quello che loro sostanzial-
mente già imparano a livello scolastico. È chiaro quindi che, allo stato attuale, avere una
scuola che sia molto completa e sia poi in grado di fornire alle imprese dei ragazzi ben for-
mati è importante [...]. Ecco uno dei motivi per cui, negli ultimi anni, la disoccupazione
nella nostra Provincia è rimasta molto bassa, ma l’apprendistato ha avuto un forte calo, e
non solo perché molti giovani hanno deciso di andare in scuole di tipo scientifico o di altra
natura, spinti con molta probabilità dagli stessi genitori che vorrebbero dal figlio soluzioni
diverse dalla scuola professionale, ma anche per il fatto che molte tipologie di aziende,
non tutte, si trovano un po’ impacciate nell’avere un giovane che, per vari motivi, deter-
minati anche dalla corretta tutela che dobbiamo dare alla salute e alla sicurezza del giovane
e dal fatto che alcuni lavori non possono essere eseguiti da persone inesperte, trovano
questa presenza un po’ difficile da gestire. Quindi bisogna ragionare su come questi ragazzi
possano essere inseriti nel mondo del lavoro, ma anche su come, nelle piccole imprese, si
possa riscoprire [...] la possibilità e la ricchezza di insegnare un mestiere (Corrarati).

Accogliere un giovane, che significa facilitargli l’inserimento in un contesto
lavorativo, accompagnarlo nel suo percorso di apprendimento e di avvicinamento
a un mestiere, regalargli tempo ed energie, non è semplice. Richiede una forte
assunzione di responsabilità da parte delle aziende ma anche della società nel
suo insieme.

Perché l’apprendistato riesca, è decisiva la cooperazione tra la componente
aziendale e la componente scolastica, ma anche quella familiare e educativa in
senso più generale, per lo sviluppo di solide competenze di base:

gli stessi artigiani imprenditori che magari che sono partiti con una base culturale un po’
debole, perché finite le medie si sono messi a fare l’artigiano, hanno capito e chiedono
loro stessi che la formazione a scuola sia di consolidamento delle competenze di base. Molti
lamentano che gli apprendisti sanno troppo poco la seconda lingua o la matematica come
logica o sono deboli nel saper leggere e capire, nel saper esprimersi; sono queste le com-
petenze di base, ma anche il saper essere puntuali, ordinati, il saper lavorare in autonomia
ecc.; in artigianato, tutto questo è importantissimo; nel tempo il ragazzo deve imparare a
lavorare in autonomia, non sempre guidato. [...] Dopo cinque o sei anni, l’apprendista do-
vrebbe essere uno che può sostituire il titolare in un lavoro complesso; questa è una ri-
chiesta forte, che sento già da tempo, una richiesta alla scuola che probabilmente carica
quest’ultima anche di compiti che dovrebbero arrivare dalla famiglia, dall’educazione in ge-
nere (Schwienbacher);

le mancanze o le carenze scientifiche, che spesso portano poi alla scelta dell’apprendistato,
la difficoltà di consultare un manuale, il saper fare privo sapere, sono poi le mancanze che
riscontriamo negli artigiani di oggi. Il mercato oggi chiede un artigiano che non sappia
fare solo dei prodotti di qualità, ma che sappia anche vendere in una forma qualitativamente
alta, che li sappia proporre, presentare, che abbia la capacità di gestire la parte documentale
ecc. [...] Per cui gli apprendisti di oggi, che potranno diventare gli artigiani di domani,
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devono trovare questa integrazione e colmare il gap negativo sulle materie scientifiche;
aggiungerei poi anche molti usano la tecnologia moderna, i telefonini, ma non hanno co-
noscenze base sull’informatica, per cui hanno grossissime difficoltà nella gestione dei pro-
grammi del computer [...]. Sarebbe poi opportuno che tutto quello che è incombenza legi-
slativa, obbligatoria per legge, in carico alle aziende nel momento in cui assumono un di-
pendente, potesse essere svolto già nella scuola. Mi spiego meglio: questi ragazzi, che svol-
gono un percorso formativo, dovrebbero ricevere tutta una serie di altre formazioni e infor-
mazioni che sono specifiche del dipendente [...] neoassunto. Parlo di corsi sulla sicurezza
sul lavoro, sull’igiene alimentare, sulla gestione delle conoscenze legate alle questioni le-
gislative, dalla privacy ad altri temi, che poi invece risultano essere dei carichi, delle for-
mazioni aggiuntive, che le aziende devono dare obbligatoriamente ai ragazzi e ai lavoratori
e che spesso danno in modalità a bassa qualità. Se noi già riuscissimo a creare questo per-
corso iniziale, avremmo un’ottima opportunità. C’è da dire che, nella parte altoatesina e in
modo particolare nella cultura di madrelingua tedesca, si è cercato anche di fare in modo
che gli anni di apprendistato potessero proseguire con un’integrazione didattica su materie
anche scientifiche, che portasse al diploma, tanto da poter poi accedere anche ai percorsi
universitari. Questo vuol dire che uno potrebbe nascere facendo il carrozziere e poi magari
diventare un designer dei colori per un settore che è l’auto-motica. Quindi si parte dal saper
fare per arrivare al sapere, questo è ciò che le aziende si aspettano (Corrarati).

Si richiede un dialogo tra scuola e impresa, per dividersi i compiti. Ma non è
che lo sviluppo delle competenze di base sia compito esclusivo della scuola e
quello delle competenze tecnico-professionali sia territorio esclusivo delle azien-
de. Propriamente non si tratta di divisione di compiti ma di cooperazione. Se uno
dei problemi della formazione a scuola è quello di inserire anche componenti pro-
fessionalizzanti, uno dei problemi della formazione in azienda, ad esempio, è
quello di riuscire a contribuire anche allo sviluppo di competenze di base, che
consentano all’apprendista di apprendere anche da solo; l’apprendista deve infatti
diventare capace di cercare le informazioni che gli servono, di leggere autono-
mamente un manuale di istruzioni, di leggere o scrivere una commessa di lavoro
e dedurne i compiti, di gestire la contabilità, di presentare ad altri il proprio la-
voro ecc. E tutto questo richiede solide competenze di base.

L’apprendistato poi, così come si è sviluppato nelle aree geografiche germa-
nofone, ha alle spalle una sorta di codificazione del mestiere, per cui, ad esempio,
aprire una produzione di birra significa acquisire innanzitutto il titolo di maestro
birraio. Se non hai il titolo, non puoi aprire l’attività e, per averlo, devi fare un
percorso adeguato. Alle spalle della tradizione dell’apprendistato ci sono le corpo-
razioni di arti e mestieri e antiche tradizioni. In Italia, la maggior parte delle figure
professionali non sono particolarmente regolamentate, manca ancora un repertorio
nazionale delle varie figure. Questo non significa che, ad esempio, chi ha fondato
le nuove aziende che producono birra di cui parlavamo sopra, non sia capace, anzi,
spesso è più che capace, però in Italia il rischio è che il concetto di mestiere, che
sta alla base dell’apprendistato, sia eccessivamente destrutturato. Le scuole invece
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hanno bisogno di profili professionali relativamente stabili, mentre oggi alcuni pro-
fili si modificano costantemente. Per questo è necessario il dialogo tra scuola e
azienda, ma tutto questo significa anche che diventa molto difficile progettare la
quota di formazione riservata ai percorsi scolastici, che per loro natura comportano
una certa strutturazione, l’assunzione di docenti stabili ecc..

■ L’apprendistato riformato

L’apprendistato recentemente riformato, nel pacchetto del Jobs Act, che apre
la possibilità di fare non soltanto percorsi di qualifica ma anche percorsi di istru-
zione secondaria di secondo grado, va nel senso indicato anche dalle migliori
esperienze altoatesine ma presenta anche qualche problema. Vediamo di che cosa
si tratta:

le famiglie tendevano a vedere questo tipo di percorso scolastico come una sorta di terza
scelta o di sconfitta morale all’interno della famiglia, perché non erano riuscite a mandare
il ragazzo in una scuola superiore che poi li avrebbe proiettati in un percorso di natura uni-
versitaria; in questo modo invece si hanno tre chance uguali, tre opportunità uguali. Questo
significa che sul mercato del lavoro il ragazzo che, a quattordici anni, non ha ancora le idee
ben chiare può iniziare con qualsiasi tipo di scelta, ma sapendo che comunque, in qualsiasi
momento, può arrivare all’obiettivo finale, che può essere anche quello di una laurea speci-
fica in materie tecniche, ma partendo anche solo dal saper fare l’elettricista (Corrarati);

il fatto di portare allo stesso livello l’apprendistato significa che tu puoi iniziare una for-
mazione ma, se vuoi, anche allungarla, specializzarla e andare oltre per raggiungere un di-
ploma di maturità e andare a studiare all’università. Questo è importante, perché è la re-
putazione stessa dell’apprendistato che cambia; l’apprendista non è più quello che non è
riuscito ad andare a scuola. Non so se conoscete Martino Gamper, che ormai è un designer
di primissimo livello, che lavora a Milano e a Londra; lui si vanta di aver iniziato come ap-
prendista; finito l’apprendistato, ha fatto il suo percorso dell’accademia di designer [...]
(Schwienbacher).

La scommessa del duale si gioca sulla possibilità di elevare la dignità di que-
sto percorso, ma non mancheranno anche i problemi. Attualmente, l’apprendista
passa quattro giorni della settimana in azienda e uno a scuola. Nel nuovo assetto,
soprattutto se la componente scolastica non è il corso di IeFP ma un percorso di
istruzione superiore che si conclude con il diploma di maturità, il setting orga-
nizzativo dovrà necessariamente mutare: si tratterà di fare due o al massimo tre
giorni in azienda e almeno due giorni a scuola. Per le aziende gestire una situa-
zione di questo tipo potrebbe essere difficile:

circa due mesi e mezzo fa, il Ministro Poletti alle associazioni di categoria, ha detto: “Io
modifico il sistema, ma poi ci saranno tutte queste aziende che prendono i giovani? Adesso
mi avete chiesto di introdurre questo sistema, ma poi le aziende prenderanno i giovani”.
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Questa è una grande domanda, parlando delle piccole aziende, non sempre strutturate; il
fatto di avere in azienda una persona in maniera discontinua, che non si collega all’orga-
nizzazione continua del lavoro, per i piccoli è sicuramente un problema. Forse sarebbe me-
glio averlo per un certo periodo e poi essere coscienti di non averlo per un altro. Questo è
un tema, ma [...] l’apprendistato è per [...] sua natura un momento in cui uno apprende.
La fase di apprendimento, spesso, non riesce ad essere sviluppata adeguatamente all’interno
delle aziende, perché il tempo oggi necessario e utile per poter accompagnare questo ap-
prendimento viene meno. Questo è il problema da risolvere anche attraverso i rapporti con
le parti sociali, [...] le contrattazioni, perché poi il problema si scontra con le regole, le
tutele, i costi, che a questo punto incidono in maniera non marginale sulle aziende. Per
cui, questo inserimento nelle aziende deve essere in qualche modo facilitato. Ricordo che
tantissimi anni fa esisteva il capomastro che prendeva il ragazzo sotto di sé, gli insegnava
mano a mano le varie mansioni e poi piano piano decideva quando il ragazzo era capace di
fare il mestiere da solo. Questo periodo di affiancamento era un periodo bellissimo, dove
si imparavano anche valori umani, etici, morali; il capomastro era una sorta di tutor che lo
portava, gli dava in qualche modo delle regole di vita, svolgeva una sorta di ruolo paterno.
Oggi questo non esiste più, per cui effettivamente questa è una grande sfida. Dobbiamo
stare molto attenti a non creare solo la regola di come facilitare in qualche modo questo
nuovo metodo duale, senza pensare poi al metodo e alla gestione di questo sistema. Altri-
menti c’è il rischio che la legge venga fatta, la regola ci sia, ma le porte delle aziende non
si aprano; allora sì che a perdere sarebbe l’intero sistema (Corrarati)

è giusto tener conto del fatto che il formatore dell’apprendista è principalmente l’azienda;
il ruolo della scuola va reso compatibile con gli orari dell’azienda. Noi qui abbiamo sempre
discussioni: c’è l’organizzazione a blocchi che prevede dieci settimane continuate e che di-
datticamente è migliore per i ragazzi, perché l’organizzazione di un giorno alla settimana
a scuola e il resto in azienda porta a vivere la scuola come una pausa dal lavoro. Per cui il
tempo a scuola va reso compatibile con i ritmi dell’azienda, però rendiamoci anche conto
che le nostre piccole imprese sono tante e spesso hanno uno, due o tre apprendisti e lì
dobbiamo fare per forza insieme; non è come in una ditta che ha dieci, venti persone, è
più grande, organizzata e forma i suoi quando le serve e nei tempi che servono. Ecco perché
ci vuole un dialogo continuo; dobbiamo renderci conto che anche il ragazzo ha i suoi tempi;
se vogliamo una persona che, dopo tre, quattro o cinque anni, sia formata bene, ci dobbia-
mo rendere conto che sono ragazzi di quattordici o quindici anni, con i loro ritmi che vanno
rispettati (Schwienbacher)

Far vivere l’esperienza del lavoro come contesto di apprendimento, può aiutare
i giovani a vivere la scuola come lavoro e come impegno. Per le piccole imprese,
sarà necessario il ruolo delle associazioni che possano garantire la gestione della
quota di formazione in capo alle aziende che ciascuna singola impresa farebbe fa-
tica a gestire autonomamente. Il rischio è che ci siano poche aziende disponibili
a investire in formazione, che le aziende si chiudano a questa opportunità oppure
che si aprano tenendo però il ragazzo ai margini dei processi di lavoro, perché
tanto rimane solo due giorni, mentre la scuola pensa che il ragazzo vada in azienda
a imparare. Il rischio è di creare un setting formativo potenzialmente di grandis-
simo valore, che però viene usato male. La scuola lo usa male, l’azienda lo usa
male e alla fine ad essere danneggiata è proprio la persona, l’apprendista.
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rischiamo di creare una sorta di parcheggio aziendale, dove si inserisce il giovane che cari-
chiamo di una mole di informazioni e nozioni teoriche, ma senza consentirgli di essere real-
mente e giornalmente presente nella produttività aziendale e quindi nella scelta delle stra-
tegie o di quelle che possono essere alcune lavorazioni. [...] Non in tutti i settori però è
così: ci sono delle attività che sono continuative e ripetitive, come quelle della cura della
persona o certe lavorazioni, dove effettivamente il ragazzo o la ragazza che si affianca in
due giorni riesce ad apprendere pur non inserendosi nel sistema; mentre ci sono altre atti-
vità, come certe lavorazioni metalmeccaniche o di tipo manifatturiero o edile, in cui è dif-
ficile avere il ragazzo solo per pochi giorni, soprattutto quando si lavora all’esterno, par-
zializzando il suo apprendimento per via dell’alternanza (Corrarati)

Il modello riformato accoglie degli apprendisti relativamente giovani, mentre
l’età media degli apprendisti oggi è abbastanza elevata; se l’apprendistato in-
treccia il lavoro con i percorsi dell’obbligo, avremo dei quindicenni in apprendi-
stato. Ci sono tanti problemi che restano da affrontare sia sul piano normativo,
sia su quello dell’organizzazione dell’apprendimento. L’apprendistato rappresenta
una grande potenzialità, però richiede un dialogo continuo tra le parti, le aziende,
gli insegnanti ecc.. La questione di fondo rimane anche qui quella di accettare
che il lavoro sia un luogo di apprendimento, sia cultura, non “solo lavoro”. Si ri-
tiene che la scuola sia importante perché ci si insegna Dante. Dante è importan-
tissimo, gli strumenti linguistici che la scuola fornisce sono importanti, però an-
che il lavoro lo è. Le fonti di conoscenza si fanno plurali, la conoscenza attinge
al sapere documentale ma anche ai contatti e alle relazioni che si costruiscono
sul posto di lavoro o attraverso il lavoro.

■ La responsabilità formativa delle aziende 

Ancora una volta risulta importante sottolineare la responsabilità formativa
delle aziende. In Alto Adige si sta pensando di introdurre la prassi, diffusa in am-
bito tedesco, secondo la quale avere degli apprendisti è considerato socialmente
come una specie di marchio di qualità per l’azienda:

il patto locale sull’apprendistato prevede di stimolare l’ingresso di questi ragazzi all’interno
delle aziende con una e vera propria visibilità che dia orgoglio all’azienda, tale per cui essa
possa fregiarsi di essere nelle condizioni di avere un progetto, un sistema per accogliere
gli apprendisti nelle aziende. Con le scuole professionali e la Provincia, abbiamo attivato
questo patto che prevede addirittura l’applicazione di una calcomania all’esterno dell’a-
zienda e che dia un segnale forte e immediato di come in quell’azienda si stia mettendo il
giovane nelle condizione di apprendere bene [...]. Molti datori di lavoro però sono impre-
parati a questo. Dobbiamo lavorare molto e far sì che i datori di lavoro sappiano non solo
accogliere i ragazzi ma anche gestirli. Oggi spesso il datore di lavoro è un ex-dipendente
che ha messo in piedi una sua azienda e che, a sua volta, ha un percorso culturale e sociale
di crescita personale che magari non raggiunge altissimi livelli, per cui gestisce il giovane
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come uno degli altri dipendenti, trattandolo, anche solo comunicativamente parlando, con
sistemi un po’ datati. O il ragazzo capisce subito e entra in feeling, altrimenti rischia di
avere un trauma; soprattutto i ragazzi di oggi, che anche per via dei sistemi di social
network, hanno poca dimestichezza nel rapporto personale, tendono più a usare sistemi di
altro genere, l’sms, il messaggio, la mail, per parlare con le persone, ma non riescono più
ad avere questo rapporto umano, faccia a faccia. Si creano perciò delle debolezze, soprat-
tutto quando hanno a che fare con datori di lavoro forti, molto pratici e in qualche caso
anche burberi; rischiamo che questi ragazzi e queste ragazze si spaventino, si demotivino
e abbandonino scoraggiati (Corrarati).

Un aspetto molto importante è la qualità formativa che le aziende dovrebbero
maturare. Nelle piccole imprese si tratta spesso delle qualità formative dello stesso
datore di lavoro o di un formatore aziendale. Spesso si riscontra una certa difficoltà
a comunicare con i giovani, che non sono disinteressati, ma hanno modalità diverse
di entrare in relazione, magari riescono a scrivere, ma non riescono, ad esempio, a
essere assertivi di fronte a un datore di lavoro che li tratta un po’ burberamente e
pensano di essere odiati da quest’ultimo; in realtà si tratta di normali rapporti.
Questo significa sviluppare nei responsabili delle imprese competenze di coaching;
sarebbe utile proporre alle aziende specifici programmi di formazione in questo
senso. A volte basta solo un’assunzione di consapevolezza a questo riguardo.

■ La questione della validazione e della certificazione
delle competenze acquisite in contesti informali

I testimoni interpellati sottolineano anche l’importanza che la riforma dell’ap-
prendistato si inserisca in un sistema capace di favorire la valorizzazione, il rico-
noscimento e la certificazione delle competenze acquisite in contesti informali:

la cultura italiana [...] ha visto sempre come risultato finale della scuola il raggiungimento
di un titolo di studio, cioè di un pezzo di carta; [...] l’ottenimento del pezzo di carta, del
titolo che uno si fregiava di avere, da quello di geometra a quello di dottore, era realmente
l’obiettivo finale, mentre il contenuto poteva essere anche secondario. Oggi il mercato in-
vece chiede persone che abbiano contenuto, ma è anche chiaro che tale contenuto deve
andare incontro alle esigenze di un mercato che chiede altresì una certificazione di questo
contenuto attraverso la gestione di un documento, l’attestazione finale di un percorso [...].
In Italia, ma anche nel resto d’Europa, [...] sta diminuendo il valore della qualifica intesa
come documento e stanno emergendo le competenze. Da quello che è il titolo di studio,
dovrebbe emergere il risultato finale, la competenza. Cosa possiamo fare? Sicuramente pos-
siamo lavorare moltissimo per fare in modo che questa competenza venga in qualche modo
certificata o per lo meno consolidata sempre di più nel rapporto scuola-lavoro (Corrarati).

Un sistema formativo efficace e articolato consente di porre l’accento sulle
competenze che il soggetto sviluppa, nei percorsi formativi ma anche nei percorsi
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e nelle esperienze lavorative. È questa la condizione essenziale per sviluppare
anche l’apprendistato in una prospettiva di apprendimento lungo tutto il corso
della vita.

■ L’orientamento

Talvolta gli allievi dei percorsi di IeFP e gli apprendisti sono vittime di una
specie di selezione in negativo: per debolezze non mie, ma del contesto scuola,
non riesco a procedere, mi rimandano, l’orientatore, il consulente o la famiglia
non sanno aiutarmi, vengo bocciato, dopo aver provato ad andare avanti, ripieghi
e vai all’IeFP o fai l’apprendista. Un percorso di questo tipo non esprime alcun
progetto di vita. Per questo è importante puntare sull’orientamento che, sia nei
percorsi di IeFP sia nei percorsi duali, in apprendistato, crei le condizioni perché
l’acquisizione di un mestiere rientri in un progetto di vita (e diventi Buruf, ap-
punto, non solo job):

che l’apprendistato non sia una scelta ma un rimedio, è vero soprattutto in città; la società
urbana ha particolari aspettative per quanto riguarda la scuola. Eppure, anche la formazione
in un’impresa di artigiani o in gastronomia richiede intelligenza, richiede tante qualità, ma
soprattutto dà sbocchi e possibilità di lavoro, molto di più di una scuola generalista [...]
(Schwienbacher);

molti di questi ragazzi arrivano all’apprendistato come se si trattasse di una terza scelta,
anche se qui parliamo di una Provincia in cui le culture sono differenti e l’approccio a questo
tipo di scelte è differente [...]. Molti ragazzi hanno provato a fare altri percorsi scolastici,
non ce l’hanno fatta, per cui trovano questa via, ma la scelta non sempre è motivata dalla
voglia di diventare carrozziere, falegname o parrucchiera; spesso è motivata dall’esigenza
di fare qualcosa perché comunque è l’ultima chance [...]. Dunque questa motivazione dob-
biamo stimolarla noi, facendo capire a questi ragazzi e ragazze che hanno una prospettiva
e un futuro in queste aziende. Diversi di questi, a metà percorso o per lo meno a conclusione
del percorso, tendono ad aprire una loro attività, a vedere come fare qualcosa per conto
loro è quasi meglio che farlo all’interno di un’azienda. Il ricambio del lavoratore autonomo
delle piccole aziende avviene anche a partire da questo stimolo e molti di questi ragazzi
partono con l’umiltà di fare l’apprendista, ma hanno l’obiettivo di diventare imprenditori e
imprenditrici (Corrarati);

analizzando il metodo, le regole, i sistemi, c’è il rischio di guardare ai ragazzi semplicemente
come a soggetti da spostare all’interno di questi sistemi e di guardare agli imprenditori co-
me persone aperte a questo inserimento; ai ragazzi va dato un ruolo più importante, quello
di sapere realmente qual è la loro strada; questo è il vero problema! Dobbiamo cercare di
fare in modo che si lavori moltissimo sull’orientamento. Fino a quindici, vent’anni fa, l’in-
dirizzo era automatico, determinato dagli status symbol, [...] dai voti e da quello che diceva
il genitore, a casa. Oggi parte di questi indirizzi sono determinati dai genitori che si affi-
dano ancora alla scuola, che cercano di valorizzare il ragazzo, ma che non sempre riescono
a conoscere il figlio in maniera approfondita; tendono a pensare che questo ragazzo sia più
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dotato a far qualcosa piuttosto che altro. Oggi rischiamo di creare tanti bellissimi sistemi,
ma a monte dimentichiamo che il vero lavoro che dobbiamo fare è sul capitale umano. Non
si tratta solo di creare l’apprendistato, la formazione professionale, le scuole superiori, l’u-
niversità; a monte, si tratta di riuscire ad aiutare questi ragazzi a non perdere tempo nel
passare da un percorso all’altro. Altrimenti uno rischia di fare un certo percorso, di perdere
del tempo, perché non riesce a superarlo, di entrare in un’altra struttura come ripiego e
anche lì di non riuscire a trovare un vero indirizzo e di ritrovarsi poi a ventisei, ventisette
anni, senza un posto di lavoro, affidato o alla creatività o alla tragedia personale [...]; ho
una nipote che ha frequentato a Firenze una scuola artistica per la lavorazione della pelle
e del cuoio, una scuola famosa, che dovrebbe essere leader nel permettere a chi esce da là
di avere un’opportunità nel campo del made in Italy. Non è riuscita a inserirsi nell’ambiente
di lavoro, oggi passa a un altro percorso e sta facendo la formazione da estetista, provando
a reinventarsi; stiamo parlando di una ragazza di vent’anni, che adesso si rimette in gioco.
C’è qualcosa a monte che non ha funzionato. Dobbiamo stare attenti non solo a creare un
tavolo pieno di offerte, ma anche a capire i ragazzi, quali cose vorrebbero scegliere; i gio-
vani per noi sono il vero capitale (Corrarati).

Il processo di orientamento è cruciale, ma per orientarsi bisogna fare espe-
rienze. Anche un percorso che non funziona può essere un’esperienza utile. 
Il problema è supportare adeguatamente le transizioni. A volte l’esperienza diretta
del lavoro assume una particolare importanza nello scoprire ciò che si vuole fare.
Ai giovani è perciò importante offrire la possibilità di vivere molteplici esperienze,
altrimenti hanno solo l’esperienza dello studio a scuola. Poi il processo di orien-
tamento può allargare la visione di quello che un soggetto vuole diventare, ma
deve anche mettere nel giusto rapporto le sue possibilità e i suoi desideri; le pos-
sibilità sono anche le risorse di una volontà di investimento che un soggetto 
intende dedicare a uno scopo. L’orientatore ma anche il formatore in azienda sono
chiamati a diventare un po’ il coach dei giovani in formazione.

■ Verso un meticciamento dei modelli

Il modello altoatesino, pur con i problemi e le difficoltà a cui i nostri testi-
moni hanno fatto riferimento, sembra essere complessivamente efficace anche
perché ha cercato una sua configurazione assumendo e adattando elementi propri
di diversi contesti culturali. È il vantaggio delle zone di confine, che possono di-
ventare luoghi di molteplici incontri e positive contaminazioni. Anche per il resto
del Paese è importante fare attenzione a non assumere acriticamente modelli svi-
luppatisi entro differenti contesti e condizioni:

credo che l’Alto Adige abbia vissuto un’esperienza particolare proprio perché si sono incon-
trate due culture. L’artigianato (io parlo in questo caso per l’artigianato) italiano è sempre
stato sempre molto competente e apprezzato anche all’estero. Noi sappiamo che l’artigianato
italiano è un marchio di qualità all’estero e che il modello tedesco ha le sue rigidità, perché
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per i mestieri prevede che al primo anno si impari questo e poi al secondo quest’altro e così
via al terzo e al quarto. Qui dove all’inizio si voleva fare una fotocopia del modello germanico,
pian pianino le due culture hanno creato un modello proprio. [...] Sicuramente quello tedesco
ha delle rigidità, mentre la nostra fusione di culture, legislazioni e sensibilità diverse ha
portato a un modello di formazione duale più flessibile, probabilmente più consono ai tempi
attuali, dove non si impara solo il mestiere, ma si imparano anche le competenze trasversali
che possono entrare in questo mestiere. Anche se il falegname entra in crisi perché c’è l’IKEA,
adesso può imparare a fare altro, trovare delle alternative. Anche questo, inconsapevolmente,
è stato un arricchimento che adesso può fare la differenza (Schwienbacher);

in questa Provincia si sta proseguendo sulla strada dell’apprendistato; nel resto dell’Italia
bisognerà capire se questa via sarà realmente adottata e portata avanti. La sfida è vedere
l’apprendistato come la prima parte della formazione di una persona che cerca di inserirsi
nel mondo del lavoro, non la conclusione di essa. L’apprendista non può finire la sua for-
mazione in quel tot. di anni che dura il suo percorso, deve mantenere una certa continuità
formativa; [...] la sua formazione non può avvenire solo attraverso quei tre anni di espe-
rienza e poi bloccarsi; altrimenti avremo ragazzi di venticinque o ventisei anni che entre-
rebbero a tutti gli effetti nel mondo del lavoro privi di conoscenze di base, cosa che li por-
rebbe molto in difficoltà all’interno di un’azienda che deve crescere e ha dunque bisogno
di collaboratori istruiti, preparati, capaci di autogestirsi, capaci di preparare in maniera
autonoma certe cose e anche di diventare le imprenditrici e gli imprenditori di cui il mercato
ha un’esigenza elevatissima. Dovremmo cercare di stimolare tutto il sistema, perché questa
diventi veramente la visione. Non vorrei che stessimo [...] semplicemente plasmando un
modello che proviene dal mondo tedesco, che ha un’esperienza lunghissima in questo am-
bito, che ci limitassimo a importarlo, in prima battuta nel nord della nostra penisola e in
maniera particolare in Alto Adige e poi nel resto del Paese; adesso che è stato in qualche
modo esportato, è arrivato sui tavoli di Roma. Se andiamo a vedere in Germania, stanno
già cambiando, modificando, stanno discutendo. Non vorrei quindi che noi stessimo cer-
cando di vedere se funziona un metodo che in realtà potrebbe essere già superato; dobbia-
mo essere molto attenti a non consolidare l’adozione di questo metodo come assoluta, al-
trimenti saremmo di nuovo indietro di dieci anni rispetto al resto del mercato (Corrarati).

Il sistema duale, che in Alto Adige può contare su una documentata espe-
rienza, può funzionare se viene visto nel quadro della società della conoscenza
che promuove l’apprendimento e la formazione lungo tutto il corso della vita, ma
anche dentro un sistema articolato e flessibile, in cui la formazione non è centrata
su profili troppo specifici, ma su famiglie professionali ampie, che consentono di
gestire meglio i cambiamenti che sono sempre più veloci.

In sintesi, a partire dall’esperienza delle imprese artigiane dell’Alto Adige,
possiamo dire che i principali tratti qualificanti del duale che già esiste e funziona
sembrano essere i seguenti:
– un sistema formativo articolato, aperto e flessibile, con scuole, percorsi di

IeFP, apprendistato, formazione continua ecc.;
– una forte collaborazione tra scuole e imprese nella costruzione dell’offerta

formativa, ma anche nella realizzazione della stessa (gestione dei tirocini,
partecipazione alle commissioni di esame...);
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– una cultura che vede nel lavoro una risorsa per l’apprendimento e nella for-
mazione una risorsa per elevare la qualità del lavoro;

– un diffuso senso di responsabilità sociale da parte delle imprese, che si fanno
vanto di contribuire alla formazione delle nuove generazioni e che, magari
insieme, sanno diventare sempre più accoglienti nei confronti dei giovani e
delle loro esigenze di crescita;

– un sistema di orientamento che sa riconoscere le competenze e guidare i gio-
vani a costruire un progetto di vita (Beruf) e a cogliere le opportunità che,
anche nello scenario attuale, si aprono;

– la disponibilità ad interrogarsi continuamente e a imparare dalle esperienze
migliori degli altri.
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Incominciamo con gli obiettivi della indagine che sono riassumibili nei 
seguenti tre:

1) descrivere lo stato dell’arte della formazione dei formatori e, in connessione,
di tutto il personale del CNOS-FAP, senza tralasciare di considerare con at-
tenzione anche quelli che non partecipano alle offerte di corsi, per determi-
narne la consistenza quantitativa, la distribuzione territoriale e per settori,
le motivazioni e i giudizi;

2) valutare l’adeguatezza, l’efficienza e l’efficacia dell’offerta di formazione dei
formatori e, in connessione, di tutto il personale, utilizzando una moltepli-
cità di referenti come per esempio gli stessi formatori e gli altri operatori, i
docenti dei corsi di aggiornamento, i Direttori dei CFP, i Segretari nazionali
dei settori, i Delegati regionali; questa valutazione dovrebbe mettere in ri-

1 Professore emerito di Sociologia dell’Educazione dell’Università Pontificia Salesiana.
2 UPS.
3 CSSC.

La formazione in servizio 
dei formatori del CNOS-FAP

Lo stato dell’arte e le prospettive
GUGLIELMO MALIZIA1 - MARIA PAOLA PICCINI2 - SERGIO CICATELLI3

If students are the principal beneficiaries of the
educational of the CFP CNOS-FAP, the engine
of the related processes must be identified first
in the trainers. In recent years there have been
inquiries about the young people who attend 
the vocational training centers, while the latest
research on formation dates back more than a
decade ago; It was therefore an urgent need to
initiate a study on them, not so much on all
aspects of their complex role, because of what it
makes it possible to exercise effective, especially
in the education service. It is what it is made
with a search between March of 2014 and the
same month of 2015, and this article presents 
a summary of the main results.

Se gli allievi sono i destinatari principali del -
l’attività educativa dei CFP del CNOS-FAP, 
il motore dei relativi processi va identificato in
primo luogo nei formatori. Negli ultimi anni
non sono mancate indagini sui giovani che fre-
quentano i Centri di Formazione Professionale,
mentre l’ultima ricerca sui formatori risale a più
di dieci anni fa; era perciò necessario e urgente
avviare uno studio su di loro, non tanto su tutti
gli aspetti del loro complesso ruolo, quanto su
ciò che ne rende possibile l’esercizio efficace, la
formazione specialmente in servizio. È ciò che si
è realizzato con una ricerca tra il marzo del 2014
e lo stesso mese del 2015 e il presente articolo 
ne presenta in sintesi i risultati principali.



lievo i punti di forza (eccellenze) e i punti deboli del sistema di formazione
dei formatori del CNOS-FAP; 

3) sulla base dei risultati delle analisi quantitative e qualitative e tenendo con-
to delle suggestioni dei referenti principali, elaborare una serie di proposte
per correggere le possibili criticità, per adeguare la formazione dei formatori
e degli altri operatori alle attuali esigenze, per introdurre le necessarie 
innovazioni e per potenziare l’efficienza e l’efficacia4.

Quanto al disegno di analisi, la ricerca, che si è svolta tra marzo 2014 e lo
stesso mese del 2015, ha utilizzato una pluralità di strumenti in relazione ai di-
versi referenti. In questa maniera si è pensato di poter assicurare un’analisi in
profondità e una sufficiente oggettività nelle valutazioni. In particolare sono
stati elaborati i risultati delle schede di gradimento che vengono applicate al
termine di ogni corso. Allo scopo di costruire il database di tutti i frequentanti
i corsi di formazione e di quelli che non hanno mai partecipato, si sono analiz-
zati l’Archivio dei dipendenti e l’Elenco dei corsi e dei Seminari dei settori pro-
fessionali. Inoltre, si sono raccolti, mediante un questionario, i giudizi di ope-
ratori che occupano indubbiamente un posto centrale dal lato dell’offerta di for-
mazione e cioè, i Delegati regionali, i Direttori dei Centri e i Segretari nazionali
dei settori e delle aree professionali. Attraverso 12 focus group in 8 Regioni si
è realizzato uno studio di casi con cui si sono individuati i punti di vista delle
componenti principali dei CFP. 

■ 1. La situazione degli operatori del CNOS-FAP

La crescita notevole che ha caratterizzato l’evoluzione del personale della FP
nel periodo 1996-01 sembra che si sia protratta nel CNOS-FAP fino all’anno for-
mativo 2004-05 (ISFOL 2004: Montedoro, 2006; cfr. Tav. 1): infatti, tra il 1999-
00 e il 2004-05 gli operatori dell’Ente passano da 1179 a 1812, registrando un
incremento di più della metà (53,6%): precisiamo che con la dizione operatori si
intendono tutti i dipendenti con contratto a tempo indeterminato o determina-
to, mentre i consulenti sono esclusi dal conteggio. Fra il 2003-04 e il 2006-07 –
ma soprattutto nel biennio 2004-05 e 2005-06 – si registra un vero crollo da
1812 a 1266 con una perdita di oltre 40 punti percentuali (46,3%): questo an-
damento si spiega soprattutto come effetto della chiusura dei Centri in Sardegna
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e in Abruzzo a motivo delle politiche regionali contrarie alla IeFP. Nel periodo
successivo (2006-07/2013-14) il numero dei dipendenti senza il personale delle
sedi regionali e nazionali si mantiene sostanzialmente stabile e nell’ultimo anno
formativo, considerato nella ricerca, chiude in leggera crescita, +8,8% (rispetto
al 2006-07); se ci si riferisce al personale comprensivo delle sedi, l’andamento è
molto più piatto, ma termina con una crescita del +7% (o del +9% qualora si
prendano in considerazione i dati dell’archivio dipendenti alla data del 03.11.145

che però non sono comparabili con gli altri di cui non conosciamo la data).
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5 Infatti, l’archivio offre soltanto i dati come si trovano al momento dell’accesso e non quelli
diversi di momenti precedenti.

VA IND VA IND 

1999/2000 1179 100,0
2000/01 1507 127,8
2001/02 1601 135,8
2002/03 1737 147,3
2003/04 1777 150,7
2004/05 1812 153,6
2005/06 1774 150.4
2006/07 1266 107,3 1342 100,0
2007/08 1266 107,3 1343 100,0
2008/09 1288 109,2 1335 99,4
2009/10 1314 111,4 1336 99,5
2010/11 1281 108,6 1352 100,7
2011/12 1260 106,8 1333 99,3
2012/13 1336 113,3 1408 104,9
2013/14 1369 116,1 *1437 *107,0

**1463 *109,0

Tav. 1: Evoluzione degli operatori del CNOS-FAP (a.f. 1999-00/2013-14; in VA e IND)

Anni formativi Escluse le sedi regionali
e nazionale

Incluse le sedi regionali
e nazionale

Operatori

**109,0VA = Valore assoluto IND = Numero indice
*Dal catalogo 2013/14 **Dall’archivio dipendenti al 03.11.14

Passiamo a considerare brevemente le articolazioni del totale degli operatori
in base alle loro caratteristiche socio-demografiche e a quelle professionali.

Incominciamo con il sesso ed emerge chiaramente la collocazione tradizio-
nale dell’offerta formativa del CNOS-FAP nell’ambito della preparazione allo svol-
gimento dei mestieri tipicamente maschili: infatti, tra gli operatori gli uomini



ammontano ai due terzi circa (65,3%) o a 956 unità, mentre i dati delle donne
sono 34,7% e 507 rispettivamente. Questo andamento diverge da quello gene-
rale del personale della FP che ha visto negli ultimi anni le femmine sorpassare
i maschi (53,2% e 46,8%: ISFOL, 2007), 

Passando all’età, i dati sembrano confermare sostanzialmente per il CNOS-
FAP il rallentamento che si è verificato nell’invecchiamento dei formatori nella
seconda metà del precedente decennio (ISFOL, 2007). Infatti, il 70% circa
(69,0%) degli operatori del nostro Ente si colloca al di sotto dei 50 anni e il
40% quasi (36,3%) ha un’età pari o inferiore ai 40, mentre solo un quarto
(25,8%) si situa tra i 51 e i 60 e appena il 5,1% oltre i 60. 

A livello di circoscrizione geografica, gli operatori del CNOS-FAP si distribui-
scono tra una maggioranza relativa nelle Regioni di Nord Ovest (44,2%), più di
un quarto al Nord Est (22,1%) e al Sud (21,6%) e intorno al 10% nel Centro
(10,6%). Rispetto alla distribuzione degli iscritti alla IeFP nei CFP, le percentuali
sono sostanzialmente simili nel Nord Ovest (44,6%) e nel Centro (10,6%), men-
tre sono alquanto diverse nel Nord Est (32,4%) e nel Sud (12,4%) con il CNOS-
FAP che risulta meglio rappresentato nel Meridione e meno nel Nord Est: va tut-
tavia tenuto presente che il raffronto deve essere preso con molta prudenza per
le considerevoli differenze tra i termini di paragone, non ultima la collocazione
della Sardegna per noi al Centro e per il Ministero del Lavoro e delle Politiche
Sociali al Sud Isole (2013, p. 32). 

Dal punto di vista dello stato ecclesiale, gli operatori si distribuiscono tra il
4,8% (70) di salesiani e il 95,2% (1393) di laici. Già alla fine degli Anni ’90 il
rapporto tra religiosi e laici nei Centri della CONFAP era molto squilibrato a fa-
vore dei secondi (7% e 93% rispettivamente) (CSSC, 1999, p. 322); adesso si è
ancora di più abbassato, almeno nei CFP salesiani.

La percentuale dei laureati (36,9%) tra gli operatori del CNOS-FAP risulta su-
periore a un terzo e si avvicina al 40%: essa però è notevolmente inferiore a
quella dei formatori della FP, anche se il 60,7% raggiunto in proposito nel 2006,
appare un poco sospetto dato che nel 2004 si era al 39,9% (ISFOL, 2007). 
I diplomati sono oltre la metà (53,5%) e la loro consistenza si colloca al di so-
pra del dato nazionale in misura considerevole (35,8%). Risultano ormai margi-
nali le quote dei qualificati (4,5%), dei licenziati della media (4,1%) e soprat-
tutto di quelli delle elementari (0,3%) e l’andamento è in linea con il trend na-
zionale; i titoli altri di cui è in possesso lo 0,6% riguardano i master, le scuole
di specializzazione e simili.

Per quanto si riferisce al tipo di contratto, gli operatori del CNOS-FAP si di-
stribuiscono tra l’87% a tempo indeterminato e il 13% a tempo determinato. Ta-
le rapporto rispecchia sostanzialmente quello esistente a livello nazionale tra i
dipendenti che nel 2013 era l’86,8% rispetto al 13,2% (CENSIS, 2014, p. 187). 
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Passando da ultimo a considerare gli incroci dei profili con le altre variabili
socio-demografiche, va anzitutto evidenziato che essi raggiungono la cifra di
1546 che è superiore a quella degli operatori del CNOS-FAP perché alcuni di que-
sti svolgono più funzioni. La maggioranza assoluta è costituita dai semplici for-
matori (807 o 52,2%) a cui si aggiungono quelli che svolgono funzioni interme-
die come i tutor (192 o 12,4%), i coordinatori (110 o 7,1%), gli orientatori (36
o 2,3%) e, per noi, anche i progettisti (18 o 1,2%) e i responsabili dei processi
(27 o 1,7%) che rimangono sostanzialmente dei formatori: in tutto si tratta di
1190 profili (76,9%). L’area funzionale della direzione ne comprende 65 (4,2%)
e più esattamente: 44 direttori di sede operativa (2,8%), 13 (0,8%) direttori di
funzione e 8 direttori generali (0,5%). Nell’area funzionale dell’amministrazione
i profili ammontano a 136 (8,8%) e comprendono 87 (5,6%) collaboratori am-
ministrativi e 49 (3,2%) responsabili amministrativo-organizzativi. Da ultimo,
l’area funzionale della segreteria, della logistica e dei servizi di supporto include
155 (10,2%) profili e più precisamente: 68 (4,4%) operatori tecnici ausiliari, 4
(0,3%) operatori tecnici della logistica, 69 (4,5%) operatori di segreteria e 14
(0,9%) tecnici dei servizi. Nel complesso si può dire che l’inquadramento delle
funzioni del CNOS-FAP rispetta la scelta di fondo dell’Ente di dare la priorità alla
formazione in confronto ad altre dimensioni come la direzione, l’organizzazione,
l’amministrazione e la logistica; al tempo stesso vengono assicurati una funzio-
nalità sufficiente della leadership ai vari livelli e un minimo di struttura gestio-
nale e tecnica. 

■ 2. La partecipazione alla formazione in servizio: 
dati quantitativi e qualitativi 

L’analisi quantitativa sulla formazione in servizio degli operatori del CNOS-
FAP è limitata agli anni solari 2012 e 2013 perché solo da poco l’Ente ha iniziato
a raccogliere sistematicamente i relativi dati. Nel periodo considerato si registra
una crescita rispetto al totale sia in valori assoluti da 631 a 677 (+46 o +7,3%)
che in percentuale del totale dal 51,2% al 53,6% (+2,4%). Tale cifra è legger-
mente inferiore a quella riscontrata dall’ISFOL su tutto il territorio nazionale ri-
guardo, però, ai soli formatori, cioè 59,5% (2007).

La partecipazione in base al sesso vede una sovra-rappresentazione dei ma-
schi e una sotto-rappresentazione delle femmine. In ambedue gli anni gli uomini
costituiscono i tre quarti circa del totale e le donne l’altro quarto (75% e 25%;
74,6% e 25,4%, rispettivamente), mentre la proporzione tra gli operatori del
CNOS-FAP è nell’anno formativo 2013-14 di due terzi a quasi un terzo (65,3% e
34,7%), come si è osservato sopra.
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La partecipazione alla formazione in servizio dei dipendenti del CNOS-FAP in
base all’età registra una sostanziale coincidenza nella distribuzione per coorti
nei due anni, 2012 e 2013. Essa si concentra nelle fasce 31-60 anni che riuni-
scono il 90% circa di quanti hanno usufruito delle offerte messe a disposizione;
è invece meno comprensibile che la percentuale si collochi oltre il 30% nelle
coorti 31-40 e 41-50, mentre scende sul 25% in quella 51-60 che di per sé ne
avrebbe maggiore bisogno. Correttamente la cifra si abbassa al minimo per i più
giovani (meno 20-30), mentre appare discutibile la partecipazione modesta dei
più anziani (oltre 60).

La frequenza alle attività di formazione in servizio dei dipendenti del CNOS-
FAP secondo la circoscrizione geografica evidenzia delle differenze tra i due anni
di riferimento. In sintesi, tra il 2012 e il 2013 la percentuale diminuisce da più
di un terzo (34,1%) a oltre un quarto (26%) nel Nord Est e cresce dal 40% quasi
(37,9%) al 50% circa (46,1%) nel Nord Ovest, mentre rimane nel complesso suf-
ficientemente stabile nel Centro (14,6% e 16,1% rispettivamente) e nel Sud
(13,5% e 11,8%). Il confronto con la distribuzione degli operatori del CNOS-FAP
al 2013-14 vede una sovra-rappresentazione del Nord Est e del Nord Ovest (solo
nel 2013), una sostanziale stabilità al Centro e una sotto-rappresentazione al
Sud e al Nord Ovest (unicamente nel 2012).

Il rapporto tra salesiani e laici nella partecipazione alla formazione in servi-
zio registra una presenza molto modesta dei primi rispetto ai secondi: il 3,3%
in confronto al 96,7% nel 2012 e il 3,7% in paragone al 96,3% nel 2013. È un
andamento che riflette, un po’ peggiorata, la situazione a livello di tutti gli ope-
ratori: 4,8% e 95,2% nel 2013-14.

La partecipazione alla formazione in servizio per titolo di studio, se confron-
tata con la ripartizione degli operatori in base alla medesima variabile nel 2013-
14, vede nel 2012 una leggera sovra-rappresentazione di laureati e di diplomati
da una parte e dall’altra una modesta sotto-rappresentazione di licenziati della
media e l’assenza di quelli delle elementari, mentre nel 2013 le due distribuzioni
si avvicinano maggiormente tranne che per l’assenza ancora di licenziati delle
elementari nelle attività di aggiornamento. 

Se il punto di riferimento è il tipo di contratto, la partecipazione alla forma-
zione in servizio evidenzia che il totale nei due anni è quasi del tutto costituito
da operatori a tempo indeterminato (96,7% e 95% rispettivamente nel 2012 e
nel 2013), mentre quelli a tempo determinato sono una percentuale molto esi-
gua (3,3% e 5%). Si capisce la remora a non investire su lavoratori che potreb-
bero anche lasciare i Centri, o non meritare l’impegno formativo del CNOS-FAP,
ma lo scarto notevole con la distribuzione generale degli operatori per tipo di
contratto (87% e 13% nel 2013-14) richiederebbe probabilmente un riequilibrio
tra i due gruppi nella formazione in servizio.
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La partecipazione alla formazione in servizio in base al profilo registra: nel-
l’area funzionale della direzione una leggera sovra-rappresentazione nel 2012
(5,7%) rispetto al 2013 (5,1%), attribuibile alla frequenza dei direttori di fun-
zione e una altrettanto modesta sovra-rappresentazione di ambedue gli anni ri-
spetto alla percentuale dell’area nel totale degli operatori del CNOS-FAP (4,1%)
nel 2013-14, dovuta soprattutto alla frequenza all’aggiornamento dei direttori
di sede operativa; nell’area funzionale della erogazione, che è la più consistente,
collocandosi oltre i tre quarti, la sovra-rappresentazione, questa volta, del 2013
(91,1%) in confronto al 2012 (85,9%) e di ambedue in paragone alla percentua-
le nel totale degli operatori nel 2013-14 (76,9%), dovuta in particolare ai for-
matori e nel caso del confronto con il 2013-14 anche ai tutor; nell’area funzio-
nale dell’amministrazione, la sotto-rappresentazione sia del 2012 (5,4%) che del
2013 (ancora di più, 2,3%) rispetto al 2013-14 (8,8%), attribuibile soprattutto
ai collaboratori amministrativi; nell’area funzionale della segreteria, della logi-
stica e dei servizi di supporto, lo stesso andamento, anche più accentuato
(2,8%, 1,4% e 10,1% rispettivamente), dovuto principalmente agli operatori di
segreteria e agli operatori tecnici ausiliari. 

Dopo aver esaminato la partecipazione degli operatori del CNOS-FAP alla for-
mazione in servizio in base alle loro caratteristiche socio-demografiche, passia-
mo ad un’analisi secondo il tipo delle attività offerte dalla Sede Nazionale del-
l’Ente. Anzitutto, va evidenziato che il totale di quanti hanno frequentato i vari
tipi di offerta è superiore a quello degli operatori che vi hanno partecipato per-
ché alcuni di questi hanno preso parte a più di un tipo e precisamente 887 ri-
spetto a 631 nel 2012 e 924 in paragone a 677 nel 2013 e la differenza è di cir-
ca il 40% (40,6% nel primo caso e 36,5% nel secondo), un primo segnale del
successo delle iniziative in generale. Nella stessa direzione sembra andare anche
il dato della crescita che si registra tra i due anni che è in valore assoluti di 37
presenze in più o del 4,2% in percentuale. La distribuzione della frequenza tra le
varie attività registra una sostanziale convergenza tra i due anni: la maggioranza
assoluta va ai corsi regionali (che corrispondono alla dizione di corsi residenziali
regionali/locali, utilizzata nel questionario dei Delegati, Direttori e Segretari dei
Settori) che nel biennio crescono leggermente dal 50,2% o 327 nel 2012 al
53,5% o 494; intorno a un quarto/un quinto si collocano i corsi nazionali (che
corrispondono alla dizione corsi residenziali nazionali – area delle competenze
tecnico-professionali e corsi residenziali nazionali – area delle competenze di
base e che sono sostanzialmente stabili a livello percentuale, 23,4% o 208 e
23,9% o 221) e i seminari dei Settori professionali (che corrispondono alla 
dizione seminari tecnici per i formatori del questionario dei Delegati, Direttori e
Segretari dei Settori) che segnano una leggera diminuzione percentuale e in va-
lori assoluti dal 19,7%, o 175, al 17,7%, o 164; le altre tre offerte si collocano
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al disotto del 5% (i seminari per il personale direttivo che restano stabili a li-
vello percentuale, 4,1%, o 36, e 4,1%, o 38; i seminari tematici legati ad eventi
esterni che diminuiscono in percentuale e in valori assoluti dal 2,1%, o 19, allo
0,5%, o 5; i corsi FAD che scendono in percentuale e in valori assoluti, ambedue
minimi, dallo 0,5%, o 4, allo 0,2%, o 2). 

Ad un primo esame, si può dire che l’ossatura della formazione in servizio del
CNOS-FAP è costituita primariamente dai corsi regionali e poi da quelli nazionali
e dai seminari dei settori; preoccupa la presenza totalmente marginale della FAD
in un mondo dominato dalle tecnologie dell’informazione e della comunicazione. 

Se si passa dalla quantità alla qualità della partecipazione, vanno richiamate
le valutazioni in proposito dei partecipanti ai focus group.

Da un punto di vista complessivo, i corsi di formazione appaiono come un’e-
sperienza importante e ricorrente nella vita dei formatori e sono percepiti come
un appuntamento qualificante, sia per la sistematicità del loro svolgimento, sia
per i risultati attesi e raggiunti.

Per quanto riguarda i soggetti coinvolti, in genere sembra di poter dire che
l’offerta di corsi riesca a raggiungere un po’ tutto il personale e che rimanga fuo-
ri solo chi proprio non vuole lasciarsi coinvolgere.

La maggior parte degli intervistati è decisamente soddisfatta di questa espe-
rienza, anche perché con l’andare del tempo, una volta sperimentata l’opportu-
nità formativa, si partecipa volentieri e si vorrebbero avere ancora più occasioni
di formazione. 

Nonostante che il dato positivo sia il più frequente, sia quantitativamente
che qualitativamente, rimane l’impressione di una partecipazione piuttosto di-
suguale: da una parte qualcuno rimane un po’ isolato e non vuole o non riesce
a partecipare; dall’altra si nota un atteggiamento di sufficienza per cui i corsi
sono frequentati più per dovere che per piacere o per interesse personale, salvo
poi ricredersi a cose fatte. 

Sui corsi organizzati in modalità FAD il giudizio degli intervistati è pressoché
unanimemente negativo: sono poco funzionali, di fatto inutili; qualcuno addi-
rittura non ricorda nemmeno l’argomento del corso scelto e in genere parzial-
mente frequentato; la frequenza è piuttosto distratta e la qualità dei materiali
formativi sembra essere talvolta scadente.

Per rimanere all’interno degli strumenti di comunicazione a distanza, un po’
diverso è il giudizio sulla Newsletter CNOS, che è invece ritenuta utile, anche se
talvolta contiene troppe informazioni e finisce per essere consultata superficial-
mente (si segnalano parecchi disguidi nella ricezione per posta elettronica). I
più attenti utilizzano anche la rivista cartacea Rassegna CNOS, alla quale viene
riconosciuto un alto livello di qualità, anche se pochi la usano come materiale
di studio e aggiornamento.
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I corsi regionali in genere sono dedicati ad argomenti di più immediata spen-
dibilità nell’area professionale, mentre quelli di livello nazionale trattano tema-
tiche più trasversali e generiche. I primi sono forse più apprezzati e partecipati
in quanto rispondono ad esigenze immediate di aggiornamento ed offrono una
facile trasferibilità dei contenuti appresi nella quotidiana attività d’aula.

I corsi nazionali sono in genere considerati di maggior valore, sia per l’impe-
gno che richiedono, sia per il numero ristretto di partecipanti ammessi. I corsi
di cultura generale o di formazione pedagogica hanno inevitabilmente una rica-
duta a più lunga distanza e talvolta se ne scopre la validità e la stessa utilità
solo a posteriori.

Sul piano della socializzazione, i corsi nazionali sono ovviamente quelli che
offrono maggiori occasioni di incontro e di scambio e sono quindi apprezzati an-
che per la rete di relazioni che consentono di stabilire o di rafforzare. I corsi re-
gionali rispondono di più a esigenze pratiche locali e di aggiornamento tecnico,
consentono l’incontro di operatori che probabilmente già si conoscono e sem-
brano essere più concentrati sul compito.

È generalmente apprezzata la possibilità di avere un coinvolgimento nella
progettazione dei corsi, cosa che incide positivamente sui livelli di partecipazio-
ne. Come è ovvio, non è sempre possibile far decidere alla base tutte le temati-
che da affrontare, anche perché occorre mediare tra opinioni ed esigenze diver-
se, ma rimane il dato positivo della consultazione allargata. E quanto più è par-
tecipata la decisione, tanto più è avvertito come un limite il numero ristretto di
partecipanti, che può lasciare fuori qualcuno ancora sinceramente interessato. 

■ 3. Punti di forza e di debolezza della formazione 
in servizio del CNOS-FAP

Secondo i partecipanti ai focus group i punti di forza della offerta della Sede
Nazionale del CNOS-FAP possono essere divisi in due categorie: da una parte ci
sono le varie e numerosissime dichiarazioni che insistono sulla dimensione rela-
zionale e sui contatti umani che accompagnano la frequenza di ogni corso; dal-
l’altra ci si sofferma sui contenuti dei corsi e anche su alcuni aspetti particolari
non facilmente classificabili in maniera unitaria. 

Per quanto riguarda la prima categoria, gli intervistati sono pressoché una-
nimi nell’indicare come principale punto di forza l’occasione offerta di confron-
tarsi di persona e di scambiarsi esperienze. I corsi di formazione offrono inevi-
tabilmente l’occasione di: incontrare nuove persone, rivedere vecchi colleghi,
stabilire relazioni interessanti e visitare nuovi luoghi.

Un aspetto decisivo è infine rappresentato dai contenuti dei corsi, in relazione
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ai quali i giudizi sono ampiamente positivi. Si va da chi dice che i temi proposti
costituiscono «una carta vincente» a chi giudica i «contenuti veramente di alto li-
vello». Ma c’è anche chi trova che, al di là delle occasioni di incontro e della va-
lidità formativa per le persone che vi partecipano, la ricaduta è piuttosto scarsa.
Rimane quindi il dubbio se l’offerta di formazione sia correttamente tarata sulle
esigenze dei formatori – e indirettamente degli allievi – o se talvolta si raggiun-
gano solo obiettivi di buona socializzazione. È probabile che sia oggettivamente
difficile raggiungere una posizione unanime, quanto meno per il numero dei for-
matori che partecipano ai corsi, ma in genere si ha l’impressione di una diffusa ef-
ficacia delle iniziative formative e che i casi di delusione rimangano un po’ isolati. 

Tra i punti di forza sono anche presenti alcuni aspetti particolari che è diffi-
cile raggruppare organicamente. Un primo elemento positivo può essere costi-
tuito dalla metodologia coinvolgente. Dalle parole di alcuni intervistati emerge
un particolare gradimento per corsi di carattere laboratoriale, in cui si sperimen-
ta la possibilità di mettersi concretamente alla prova in situazioni di lavoro. Un
ulteriore motivo di apprezzamento viene dalla certificazione delle competenze
acquisite a fine corso. Un caratteristico punto di forza è poi costituito dal con-
corso dei capolavori, un’iniziativa tipicamente salesiana, che viene giudicata
«una bella vetrina per il mondo CNOS». Non è solo il concorso in sé a valere,
quanto «tutto quello che ci sta dietro», dato che il concorso nazionale mobilita
una grande quantità di energie nel corso dell’intero anno.

Esaurito l’esame dei punti di forza è necessario passare ai punti di debolezza,
cioè ai problemi e alle difficoltà che caratterizzano i corsi, su cui ci soffermere-
mo più a lungo per offrire alla Sede Nazionale elementi precisi su cui basare il
proprio impegno migliorativo.

Alla dimensione logistico-organizzativa possono riferirsi tutte le critiche mos-
se circa le date e i luoghi dei corsi, gli aspetti burocratici, le disfunzioni comu-
nicative, gli squilibri nella composizione dei gruppi di corsisti, le difficoltà dei
CFP a sostituire i formatori inviati ai corsi. L’aspetto che appare assumere mag-
giore rilevanza è la collocazione spazio-temporale dei corsi: ci sono infatti pro-
blemi di calendario e di collocazione geografica, che sono ovvi ma non per que-
sto meno importanti.

Innanzitutto la collocazione temporale costituisce un problema pressoché in-
solubile, poiché è osservazione quasi unanime che non si possa trovare il perio-
do ideale per svolgere i corsi. Ma si ha l’impressione che l’insolubilità del pro-
blema derivi anche dalla varietà delle persone, che hanno esigenze diverse o vi-
vono in contesti diversi ed è quindi impossibile riuscire a conciliare tutte le loro
pur legittime pretese. Soprattutto per i corsi di carattere nazionale è inevitabile
dover mediare tra situazioni diversissime e chiedere perciò un minimo di adat-
tamento e sacrificio ad ognuno. 
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Alle difficoltà di collocazione temporale si possono legare anche quelle di
collocazione geografica, dato che anche la sede dei corsi può creare problemi. Da
questo punto di vista, i corsi regionali sono più apprezzati perché consentono
di rientrare a casa in giornata. Quelli nazionali invece implicano necessariamen-
te un viaggio, che talvolta può essere anche piuttosto lungo. A tale proposito
vengono denunciate quelle che agli occhi di qualcuno appaiono delle incon-
gruenze poco comprensibili. Possiamo dirlo con le parole di un orientatore: «i
corsi sia a Udine che a Bari li ho trovati tanto fuori mano», soprattutto se poi
«a Bari non c’è nessun collega della Puglia» e quindi si avverte come uno spreco
di risorse il trasferimento forzato (e inutile) di tanti corsisti. 

Alla scelta della sede del corso si collegano infatti le spese di trasporto, che
possono incidere notevolmente. Molti ad esempio lamentano le rigide regole di
rimborso, che escludono talvolta di poter viaggiare in aereo anche se il biglietto
aereo spesso è più conveniente di quello ferroviario. Inoltre, le stesse modalità
di rimborso impongono di non acquistare i biglietti on line e di recarsi in sta-
zione, dove qualcuno racconta di non aver più trovato posto dopo aver fatto due
ore di fila. Si tratta di disfunzioni facilmente rimediabili, ma che sono avvertite
sicuramente con fastidio da chi si trova ad esserne vittima. In genere le lamen-
tele parlano genericamente di un eccesso di burocrazia di fatto legata soprat-
tutto alle procedure di rimborso delle spese sostenute.

Completa il quadro delle difficoltà organizzative la scarsa o imperfetta comu-
nicazione che accompagna talvolta la proposta dei corsi. Se l’informazione non
circola in maniera tempestiva ed efficace, è chiaro che si creano problemi. Rac-
conta un formatore che il direttore di un Centro «aveva 1400 mail da guardare e
non le aveva guardate e non aveva avvertito nessuno». Forse c’è un po’ di esa-
gerazione in questo episodio, ma l’abitudine ai nuovi strumenti di comunicazio-
ne elettronica può creare talvolta situazioni del genere, per cui è bene utilizzare
anche canali alternativi di comunicazione per essere certi di raggiungere effet-
tivamente tutti i destinatari.

Ancora sul piano organizzativo possono valere le critiche mosse alla composi-
zione disuguale dei gruppi di corsisti. È ovvio che in un gruppo di apprendimento
omogeneo si può procedere più speditamente, ma spesso, come osserva un forma-
tore, soprattutto nei corsi di carattere più tecnico, nonostante che siano precisati
fin dall’inizio i requisiti di partecipazione, «viene gente che neanche ha letto quei
requisiti, direttori che mandano formatori che non hanno niente a che vedere con
quei requisiti» e allora «succede che il corso va male perché non puoi andare avanti,
perché devi stare appresso a quelli che stanno indietro o che non sanno niente». 

Il secondo ampio raggruppamento dei punti di debolezza dei corsi di forma-
zione è caratterizzato da alcuni limiti progettuali, che possono avere una ricadu-
ta significativa sulla qualità complessiva degli stessi corsi.
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Alcuni aspetti sono già emersi sul piano organizzativo: quando per esempio
si mandano a frequentare un corso formatori con competenze troppo diverse, è
chiaro che si sta minando la riuscita del corso. Più in generale, però, vale qui la
classica alternativa – già vista in altre circostanze – tra corsi teorici e pratici.
D’altra parte, va anche ricordato che qualcuno ha lamentato l’eccessiva specia-
lizzazione di alcuni corsi, che alla fine risultano poco spendibili in classe.

In vari casi ritorna inoltre l’utilità di trovarsi a frequentare il corso con un
collega dello stesso CFP, perché ciò consente di discutere immediatamente l’ap-
plicazione dei contenuti appresi nel proprio contesto di lavoro. Altro difetto de-
nunciato è la ripetitività dei corsi. 

Ci son poi alcuni che hanno lamentato l’impossibilità di conciliare le situa-
zioni diverse di ogni CFP. C’è chi dichiara di essere sempre andato a frequentare
corsi nel Nord Est, «dove la situazione è decisamente migliore che non da noi»
e di essersi quindi sentito «un po’ avvilito» (ma questo genere di confronti può
essere anche stimolante). C’è invece chi vorrebbe che i corsi fossero «più tarati
sulla realtà, non solo della FP, ma proprio del centro stesso, perché comunque
tre centri hanno tipologie e target differenti; quindi fare un corso standard è
sbagliato».

Più in generale sembra di notare una certa insofferenza per alcune modalità
di conduzione dei corsi, che in qualche caso appaiono poco attente alle singole
persone. Da una parte c’è la richiesta di essere maggiormente ascoltati quando
si promuove una consultazione per la programmazione di un corso. Dall’altra par-
te c’è il problema del tempo libero, che andrebbe valorizzato di più, se è vero –
come dice un formatore – che è solo negli intervalli dei corsi che si possono di-
scutere i problemi professionali particolari, «confrontare situazioni, metodologie
e modi di affrontare gli argomenti del corso, ma anche argomenti esterni». In-
fine, sempre in relazione alla gestione del tempo libero, che deve essere tenuto
presente e valorizzato in quanto tale, c’è chi lamenta «che venga gestito come
se fosse una colonia». 

L’analisi dei punti di debolezza dei corsi può risultare alla fine ingenerosa,
se ci si ferma a considerare la lista delle lamentele. Nel confronto con i dati po-
sitivi, sono questi a prevalere, ma non si devono sottovalutare i difetti, che pos-
sono creare malumori capaci di condizionare la stessa fruizione dei corsi.

In conclusione, se la valutazione delle varie componenti certamente non
boccia la formazione in servizio, ma anzi la promuove, non si può dire che lo fac-
cia a pieni voti. Su tutti gli aspetti menzionati c’è spazio per il miglioramento,
anche se in alcuni di più e in altri di meno. Il clima e i docenti (competenza,
autorevolezza e disponibilità) sembrano soddisfare maggiormente per cui in
questo ambito bisogna solo avere il coraggio di mirare al massimo: gli unici pun-
ti su cui si dovrà richiedere ai docenti dei corsi un impegno maggiore riguardano
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l’efficacia della metodologia didattica, l’approfondimento degli argomenti e dei
temi e, anche se in misura inferiore, la chiarezza nell’esposizione degli argomen-
ti. I formatori non sembrano molto coinvolti nei corsi e questa situazione si
comprende se si tiene conto che le loro attese formative sono solo abbastanza
soddisfatte e gli obiettivi dei corsi risultano solo sufficientemente raggiunti: ec-
co altri campi in cui si richiedono miglioramenti per passare da una valutazione
discreta ad una ottimale. Pure sul piano organizzativo sono necessari potenzia-
menti: anzitutto riguardo all’adeguatezza delle attrezzature, delle tecnologie di-
dattiche e dei materiali e in secondo luogo circa calendario, orari, ospitalità e
luogo dei corsi. 

■ 4. Le ricadute sulle attività formative e didattiche
dei Centri

Il tema della ricaduta dei corsi è aspetto fondamentale delle iniziative di for-
mazione dei formatori, perché se non vi fosse ricaduta sarebbe del tutto inutile
promuovere questi corsi o qualsiasi altra iniziativa. Per la sintesi che segue, uti-
lizzeremo il parere dei partecipanti ai focus group perché ci è sembrato partico-
larmente equilibrato.

Anzitutto, si può distinguere tra chi ritiene che i corsi frequentati abbiano
avuto una scarsa ricaduta e chi invece ritiene che siano stati molto utili, anche
se i giudizi sono raramente così radicali e tendono a disporsi in maniera meno
oppositiva e più ragionata. 

I motivi della scarsa ricaduta sono in gran parte prevedibili e riconducibili:
a) a problemi organizzativi, soprattutto dovuti a una poco felice collocazione
temporale; b) a una ridotta disponibilità economica, che influisce sulla possibi-
lità di mettere in pratica le novità nel proprio centro; c) alla disparità di condi-
zioni tra i diversi centri, che non riescono a fruire in maniera efficace di un cor-
so tarato su una inesistente o lontana medietà.

Al polo opposto si trovano tutti coloro che invece dichiarano di riscontrare
una buona ricaduta dei corsi frequentati. Da una parte torna qui la differenza tra
i corsi nazionali e quelli locali: come dice un formatore, «un corso fatto nel pro-
prio centro ha un effetto corto, mentre un corso nazionale apre nuovi orizzonti».
Dall’altra si tratta sia di formatori che si riferiscono alla immediata spendibilità
dei contenuti appresi (comprensibile soprattutto nel caso di aggiornamenti tec-
nologici da tradurre rapidamente in pratica didattica), sia di formatori che rico-
noscono di essere stati positivamente influenzati dalla frequenza di corsi che so-
lo sulla media o lunga distanza hanno rivelato tutta la loro efficacia. 

Possiamo parlare di una ricaduta diretta nel caso di corsi di aggiornamento
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tecnico, che vengono facilmente riversati nel lavoro d’aula o di laboratorio. Par-
liamo invece di una ricaduta indiretta per quei contenuti che tendono a fornire
un bagaglio di professionalità pedagogica generale che i formatori possono te-
saurizzare per il resto della loro vita professionale e che soprattutto dovrebbe
tendere a trasferirsi sull’intera vita del centro. 

Nel primo caso può sintetizzare tutto l’osservazione di un formatore che
esprime un concetto quanto mai ovvio nel mondo della produzione e della FP:
«se i settori smettono di aggiornarsi, tempo cinque anni diventano obsoleti e
possono anche chiudere: a livello tecnico più che a livello didattico». 

Quanto alla ricaduta della partecipazione di un formatore sull’intero centro,
più di un intervistato descrive la situazione del formatore che al rientro in sede
cerca di trasmettere ai colleghi quanto ha appreso al corso, ma difficilmente
funziona il trasferimento a cascata degli apprendimenti. A questo proposito, ri-
torna qui la richiesta di inviare ai corsi due o tre colleghi dello stesso CFP.

Ulteriore chiave di lettura antinomica può essere quella tra la ricaduta, ge-
neralmente immediata, di corsi che sono di solito concentrati su contenuti par-
ticolari e quella, più a lunga distanza, di corsi di carattere metodologico. 

Il primo caso coincide in buona parte con i corsi che hanno prevalente ca-
rattere di aggiornamento tecnologico. Si tratta di nozioni assolutamente neces-
sarie (altrimenti, come si è già detto, si finisce fuori dal mercato del lavoro) e
facilmente trasferibili nella didattica quotidiana, dove peraltro incontrano il fa-
vore degli allievi che vedono una spendibilità immediata di ciò che stanno ap-
prendendo. 

Diverso, ma ugualmente efficace, è il caso dei corsi a carattere metodologico
o di contenuto pedagogico, che per loro natura non forniscono ricette o solu-
zioni da applicare direttamente nelle classi. Sono occasioni di formazione e 
 di riflessione personale che possono produrre i loro effetti anche a distanza di
anni.

In altre parole, ciò che conta sembra essere soprattutto la capacità di meta-
bolizzare quanto si è appreso in patrimonio personale che possa fruttare sulla
breve, media e lunga distanza.

Infine, l’ultima chiave di lettura può essere quella che si sofferma sull’alter-
nativa tra una ricaduta professionale ed una motivazionale. 

Alcuni tendono ad attribuire un’efficacia professionalizzante solo o prevalen-
temente ai corsi di livello superiore (dove indubbiamente la visibilità dell’aggior-
namento è maggiore), mentre al livello di base sembrerebbe che la ricaduta sia
piuttosto generica. Altri accennano alla cartina di tornasole costituita dagli sta-
ge aziendali, in cui gli allievi vengono messi alla prova con i processi da utiliz-
zare nel lavoro quotidiano e in questi casi l’aggiornamento professionale si vede
subito.
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Più interessanti ci sembrano le testimonianze degli effetti prodotti dai corsi
sul piano motivazionale. È qui in gioco la stessa persona del formatore che, co-
me si è visto altrove, trova nella frequenza dei corsi un’importante occasione di
confronto con i colleghi, di scambio di esperienze, di riflessione sulla propria
competenza professionale, didattica e, in qualche caso, umana. 

■ 5. Proposte di linee di azione

Le abbiamo divise in due aree. Anzitutto, si raccoglieranno tutti i suggeri-
menti che l’investigazione ha evidenziato circa la consistenza quantitativa e la
distribuzione degli operatori e della loro partecipazione alle iniziative di ag-
giornamento; la seconda sezione è invece mirata a offrire proposte circa le 
finalità, i contenuti, le metodologie e i destinatari delle attività di formazione
in servizio.

5.1 Un riequilibrio delle politiche del personale e 
della partecipazione alla formazione in servizio

Sulla base dei dati analizzati nella sezione 1 si avanzano le seguenti propo-
ste per la politica del personale.

1) Pare auspicabile che il CNOS-FAP cerchi di adeguarsi al trend generale della
FP che vede una presenza adeguata delle donne tra gli operatori senza però
perdere quelle caratteristiche tradizionali che gli vengono dalla sua origine
di Ente di formazione degli allievi.

2) Il Meridione e il Nord Est sembrano due circoscrizioni in cui il CNOS-FAP do-
vrebbe cercare di aumentare la sua offerta, anche mediante l’impiego di un
personale più numeroso, condizionatamente certo alle politiche delle Regio-
ni di quelle zone per la IeFP.

3) Sarebbe grandemente opportuno che la Congregazione Salesiana impegnasse
un numero maggiore dei suoi religiosi a servizio della formazione dei giovani
degli ambienti popolari che si avviano al lavoro e che rientrano tra i desti-
natari principali della Società di San Francesco di Sales (Costituzioni della
Società di San Francesco di Sales, 2003, art. 27).

4) In tema di qualificazione di base del personale la raccomandazione che si
può fare è di aumentare la presenza dei laureati in rapporto ai diplomati.

5) Riguardo alle ripartizioni dei profili, risulta un po’ carente la struttura dei
servizi di segreteria, di logistica e di supporto, soprattutto di tipo nuovo e
avanzato, per i quali si suggerisce un potenziamento.
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Tenendo conto dei risultati dell’esame dei dati dell’archivio dipendenti (se-
zione 2) si suggeriscono le seguenti misure per un rafforzamento della parteci-
pazione alla formazione in servizio.

1) Anzitutto, bisognerebbe aumentare la percentuale degli operatori che fre-
quentano le iniziative di aggiornamento.

2) In secondo luogo, sarebbe giusto un rafforzamento della presenza delle
donne.

3) Si suggerisce di potenziare la partecipazione alla formazione in servizio delle
coorti più anziane (oltre 50 anni) perché le più esposte al pericolo dell’ob-
solescenza delle conoscenze e delle competenze.

4) Sul piano della ripartizione delle offerte di iniziative sarebbe dunque auspi-
cabile un potenziamento delle iniziative per il Sud. 

5) Un aumento della frequenza dei salesiani sembra un orientamento da adot-
tare nelle politiche dell’Ente, perché sono sotto-rappresentati.

6) Sarebbe necessario un impegno più grande per il completamento, prolunga-
mento e perfezionamento dei livelli inferiori di formazione, mentre sono
quelli sufficienti o più elevati a ricevere una maggiore attenzione.

7) Sarebbe auspicabile un riequilibrio della partecipazione alla formazione in
servizio tra possessori di contratto a tempo indeterminato e quelli a tempo
determinato a favore dei secondi.

8) La partecipazione cresce più del totale nell’area della direzione e special-
mente dell’erogazione e diminuisce nelle aree dell’amministrazione e della
segreteria, della logistica e dei servizi di supporto, un andamento compren-
sibile, ma che nel lungo termine potrebbe portare a delle conseguenze ne-
gative sul piano più strettamente gestionale per cui è auspicabile un riequi-
librio a favore delle due aree citate.

9) Bisognerebbe rafforzare nell’offerta di formazione in servizio l’utilizzo delle
nuove tecnologie dell’informazione e della comunicazione.

5.2 Orientamenti per un potenziamento della formazione
in servizio del CNOS-FAP

La soddisfazione manifestata dagli interessati nei confronti della Formazione
in servizio promossa dalla Sede Nazionale è senz’altro notevole, ma la sufficienza
rappresenta il voto maggioritario. Pertanto, la Sede Nazionale dovrà intervenire
efficacemente per elevare il livello di tale valutazione a uno più positivo.

Un ambito di miglioramento riguarda le mete principali a cui finalizzare in
futuro l’offerta della Sede Nazionale. Dalle risposte di Delegati, Direttori e Se-
gretari emerge una visione della Formazione in servizio centrata sul sistema di
FP e funzionale alla qualità delle prestazioni, mentre appaiono ignorate del tutto
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o quasi le attese individuali, non solo di ruolo, di carriera e di guadagno ma pure
di formazione spirituale, cosa questa che suona strana in un Ente di ispirazione
religiosa come il CNOS-FAP. In questo caso si nota una certa polarizzazione tra
salesiani e laici nel senso che i primi tendono a finalizzare la Formazione in ser-
vizio al sistema di FP generale e locale e i secondi a dimensioni più significative
per i singoli formatori quali l’aggiornamento professionale e la motivazione/ri-
motivazione. Sarà compito della Sede Nazionale trovare un giusto equilibrio tra
le due istanze.

Un gruppo di suggerimenti si concentra sui contenuti e le tipologie di com-
petenze su cui la formazione in servizio dovrebbe concentrare maggiormente le
sue offerte.

Nulla o quasi è suggerito dai partecipanti ai focus group a proposito delle
discipline tradizionali delle aree scientifica, professionale e delle scienze umane.
Probabilmente la scarsità di suggerimenti in questo ambito dipende dall’abbon-
danza di corsi di aggiornamento nelle aree appena citate. In questo campo i De-
legati, Direttori e Segretari sono molto più espliciti. 

La tipologia di competenze su cui si dovrebbe focalizzare nei prossimi anni
lo sforzo di rinnovamento è costituita dalle competenze trasversali, una indica-
zione che sorprende in positivo perché si tratta di competenze non sempre mol-
to valutate dai formatori; al secondo posto e a poca distanza vengono indicate
le competenze tecnico-professionali relative ai settori che, sebbene siano già una
eccellenza della IeFP salesiana, tuttavia richiedono un costante sviluppo. Meno
considerate sono le competenze relative allo sviluppo organizzativo e gestionale
delle risorse umane e quelle riguardanti l’area formativa salesiana, ma ambedue
esigerebbero una maggiore attenzione, le prime perché si tratta di una tipologia
in sviluppo e la seconda perché la proposta formativa dei centri si ispira al ca-
risma salesiano e bisogna riconoscere che i partecipanti ai focus group sono
molto più favorevoli dei Delegati, Direttori e Segretari a questa proposta. 

Uno dei problemi più delicati e importanti che gli Enti di ispirazione cristia-
na debbono affrontare è l’animazione della loro identità cristiana e carismatica
sia per i formatori neoassunti che per quelli in servizio: da questo punto di vista
si raccomanda di rafforzare iniziative già esistenti come i percorsi “Insieme per
un nuovo progetto di formazione” ed “Etica e deontologia dell’operatore della
FP” e di predisporne di nuove.

Un certo numero di partecipanti ai focus raccomanda lo sviluppo di iniziative
di formazione in servizio su tematiche come la salute (in particolare la preven-
zione dall’abuso delle droghe), il benessere, l’ecologia e la sicurezza.

Inoltre, va registrata la domanda di potenziare l’offerta di formazione in ser-
vizio per preparare figure di sistema quali orientatori, tutor, responsabili DSA (di-
sturbi specifici di apprendimento), DF (diagnosi funzionale) e BES (bisogni edu-
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cativi speciali). Nella stessa linea si colloca la proposta di sviluppare i corsi per
la gestione d’aula in modo da realizzare una IeFP sempre più inclusiva.

Tenuto conto del clima generale che caratterizza in questo momento il siste-
ma educativo di istruzione e di formazione e il dibattito su “La Buona Scuola”
del Governo Renzi, non poteva mancare la richiesta di potenziare l’offerta di ag-
giornamento a proposito della valutazione.

Si riscontrano operatori che denunciano problemi di vario tipo nel relazionarsi
con le famiglie. La formazione in servizio del CNOS-FAP dovrebbe occuparsi più am-
piamente ed efficacemente anche di questa area. Tra l’altro, in una vera “comunità
formativa”, genitori e docenti avrebbero bisogno di fare formazione insieme, supe-
rando un certo protagonismo individuale e una certa auto-referenzialità.

Oltre che riguardo ai contenuti e alle competenze, i partecipanti ai focus
group hanno avanzato proposte circa le metodologie che la Sede Nazionale 
dovrebbe privilegiare nella formazione in servizio.

Al primo posto viene indicata una metodologia mista articolata tra aula, 
formazione a distanza e autoformazione. 

La metodologia d’aula rimane centrale e la ragione va ricercata nella «pre-
senza in essa del rapporto umano, del gruppo di lavoro, dello scambio e dell’at-
tività operativa». Metodologia d’aula non significa soltanto lezione frontale, an-
che se questa non può mancare (ma potrebbe essere anche svolta online), ma i
corsi devono essere interattivi, con molte opportunità di interrelazioni, pratici
e di natura laboratoriale «perché si impara facendo» e perché essi sono «stimo-
lanti e accattivanti». Una formula che può aiutare è quella dei corsi «dove i for-
matori poi realizzano il materiale didattico». Qualcuno suggerisce il ricorso a
delle testimonianze: queste possono essere offerte non solo da competenti di li-
vello scientifico elevato, ma anche da colleghi esperti dello stesso centro o di
altri centri. Da questo punto di vista possono essere importanti i richiami alla
formazione durante l’anno purché però non tolgano risorse e forze al Centro che
manda i formatori.

Accanto a momenti di incontro fisico e di scambio diretto, dovranno essere
previsti momenti di studio personale e di formazione a distanza. Non si può la-
sciare tutto online perché il lavoro nei centri è molto e le scadenze sono tante
e quindi si rischia di iniziare un corso e di non terminarlo più. Può servire per
questi momenti fuori dall’aula la condivisione dei contenuti dei corsi e delle
unità didattiche perché si tratta di vedere realizzati in pratica da colleghi i con-
tenuti che si sono appresi nelle lezioni frontali. Un supporto significativo per
attuare nel centro ciò che si è appreso nei corsi può essere offerto da formatori
dello stesso CFP che hanno partecipato alla medesima iniziativa, per cui si sug-
gerisce che la partecipazione alla formazione in servizio dovrebbe sempre coin-
volgere più di un partecipante per centro.
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Una proposta che viene avanzata ancora sul piano metodologico riguarda la
previsione di un esame finale e di un attestato di qualifica. Infatti, questo po-
trebbe dare «più senso a quello che uno fa» e «spingerebbe qualcuno a vivere
l’esperienza del corso in maniera un po’ meno passiva». Qualcuno suggerisce che
ci sia una prova di inizio per verificare il livello di competenza e una finale per
valutare gli obiettivi raggiunti. Al tempo stesso bisogna dosare i contenuti per
evitare di voler affrontare in un corso di 30 ore un argomento di sei mesi. In
questi casi non si tratterebbe più di rilasciare un semplice attestato di frequen-
za, ma una vera certificazione di competenza.

Per la formazione in servizio degli insegnanti un ruolo determinante è rive-
stito dalla supervisione del dirigente (o di una figura di sistema da lui delegata).
In prima battuta, questa va concepita come un aiuto fornito dai dirigenti agli
insegnanti allo scopo di migliorare la loro pratica nel rispetto della responsabi-
lità primaria che essi hanno nel processo di insegnamento-apprendimento. È for-
se questo un ambito in cui il CNOS-FAP deve avviare un cammino di riflessione
e di proposte. 

Quanto ai sussidi, sarà necessario potenziare la valorizzazione delle risorse
erogate dalla Sede Nazionale, aiutando Delegati, Direttori e Segretari a saperle
socializzare ai formatori e agli altri operatori e rendendole più facilmente utiliz-
zabili per risolvere i problemi dei centri attraverso un loro ripensamento sul mo-
dello della ricerca sul successo formativo degli allievi e del Concorso nazionale
dei capolavori.

Un ultimo gruppo di proposte riguarda i destinatari, cioè i formatori e più in
generale gli operatori. 

La prima afferma il primato delle esigenze di questi ultimi, non solo profes-
sionali e di carriera, ma anche umane, purché funzionali alla qualità del servizio.
Due sono gli aspetti su cui si concentrano le indicazioni dei partecipanti ai focus
group. Uno di carattere generale insiste sulla necessità da parte della dirigenza
del CNOS-FAP di sviluppare in estensione e in profondità la motivazione alla for-
mazione in servizio «perché il formatore non può mai dire di aver finito di im-
parare» e «perché con il carico di lavoro che si ha rimane ben poco tempo per
l’auto-apprendimento […] per cui abbiamo la necessità di essere costantemente
formati in modo da poter offrire un’informazione puntuale». 

L’altra proposta è molto specifica, ma è opportuno citarla non solo in quanto
riflette in modo chiaro il primato dei bisogni formativi degli operatori, ma anche
per il riferimento a una istanza che è emersa dall’analisi quantitativa condotta
riguardo ai dati dell’archivio, e cioè di una attenzione particolare alle esigenze
specifiche degli amministrativi.

Una proiezione del primato delle esigenze dei destinatari a livello di tutto il
centro è la proposta che le iniziative di formazione in servizio siano mirate sui
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singoli CFP. Infatti, «un corso fatto in sede è più comodo, è più fruibile, risparmi
sul tempo e l’organizzazione e lo puoi fare in contemporanea ai corsi e alle nor-
mali attività». Ma la ragione più vera è che la formazione in servizio ha senso se
i suoi effetti si fanno sentire positivamente in ciascun centro, nei singoli corsi
e su ogni formatore e allievo; altrimenti, è solo spreco di risorse. Pertanto gli
obiettivi a questo livello vanno identificati nel rinnovamento della IeFP dall’in-
terno e nel miglioramento della pratica pedagogica. Determinante per il successo
della formazione in servizio nel singolo CFP è la creazione di un ambiente che
stimoli e sostenga le iniziative di aggiornamento. 

Inoltre, ai fini di migliorare la frequenza alla formazione in servizio promossa
dalla Sede Nazionale del CNOS-FAP bisognerà assicurare: una attenzione maggio-
re alla qualità della frequenza, rendendo i contenuti più rispondenti alle esigen-
ze dei formatori e curando meglio la loro selezione in modo che sia più 
mirata alle tipologie di offerta; un personale più numeroso nei CFP – ma ciò non
dipende dagli Enti di formazione –; una migliore distribuzione del carico di 
lavoro; un calendario di offerte più rispondente alle disponibilità di tempo dei
formatori. 
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La Rivista, come si sa, ha deciso di accompagnare il dibattito su “La Buona
Scuola”, dedicando tre articoli a “La Buona Formazione Professionale” perché
senza di essa non ci può essere buona scuola, nonostante lo “scolasticismo” di
tanti politici, amministratori e pedagogisti del nostro Paese. Gli altri due saggi
si sono concentrati sugli elementi di ordinamento (Salerno, 2015) e sul pro-
getto educativo e didattico (Nicoli, 2015), mentre l’oggetto del presente sono
le dimensioni comunitarie e organizzative nella relazione con l’ambiente
esterno. 

Come nei precedenti due articoli e senza ripeterci, avviamo il nostro discorso

Contributi per la “Buona Formazione 
Professionale” per i giovani:

il Centro di Formazione per il Lavoro, 
motore della buona formazione

GUGLIELMO MALIZIA1 - MARIO TONINI2

The study completes the triptych of proposals 
for the revitalization program of “Professional
Formation for young people” that the magazine
decided to draw up in 2015 in conjunction with
the approval and the start of implementation of
“The Good School” Government which, howe-
ver, has struggled to recover the perspective 
of good training, and succeed only partially.
The article focuses on community and 
organizational aspects within the CFP and on
relations with the context and is divided into
four sections: the first is devoted to the center 
as a formation community, the second 
examines the implications as an organization 
of educational services for the job in the third
the focus is on the trainer as a professional 
educator in IeFP and fourth highlights the role
of the engine of the CFP, moral leadership 
and shared leadership for the formation of
young people.

Lo studio viene a completare il trittico delle 
proposte per il programma di rilancio della 
“Formazione Professionale per i giovani” che la
Rivista ha ritenuto opportuno elaborare nel 2015
in concomitanza con l’approvazione e l’avvio del-
l’attuazione di “La Buona Scuola” del Governo
che, invece, ha faticato molto a recuperare la 
prospettiva della buona formazione, riuscendoci
solo in parte. 
L’articolo si focalizza sugli aspetti comunitari e
organizzativi interni al CFP e sulle relazioni con
il contesto e si articola in quattro sezioni: 
la prima è dedicata al Centro come comunità 
formatrice, la seconda ne esamina i risvolti come
organizzazione di servizi formativi per il lavoro,
nella terza l’attenzione si concentra sul forma-
tore come educatore professionale nella IeFP 
e nella quarta si evidenzia il ruolo dell’altro 
motore del CFP, la leadership morale e condivisa
del dirigente per la formazione dei giovani.



sottolineando l’importanza della IeFP per i giovani mediante il riferimento a una
fonte indipendente (Unioncamere, 2014). Secondo il rapporto Excelsior dello
scorso anno, nel 2014 le assunzioni di persone con qualifica professionale si
sono contraddistinte per un vero boom e hanno rappresentato il settore più vi-
vace della domanda di lavoro. Più in particolare, si tratta di 88.850 unità, cioè
20.200 entrate in più rispetto al 2013, pari a quasi il 30% (+29,5%), per cui la
loro incidenza sul totale sale dal 12,2% al 14,5% con un aumento del 2,3%. La
crescita si presenta di notevole intensità sia nell’industria (+15,3%) che nei ser-
vizi (+35,8%) anche se, come appare dalle cifre, è notevolmente diversificata.

■ 1. Il CFP come comunità formatrice

L’educazione è opera comune, presuppone un accordo di base sulle finalità,
i contenuti, le metodologie da parte di tutte le componenti del centro (Malizia
e Tonini, 2012; Bertagna, 2008; Malizia, Cicatelli, Fedeli e Pieroni, 2008). Una
formazione efficace esige la costruzione di una comunità che sia allo stesso
tempo soggetto e ambiente di educazione, centro propulsore e responsabile del-
l’esperienza formativa, in dialogo aperto con la comunità territoriale e con la
domanda di sviluppo integrale della persona che proviene dai giovani. Inoltre,
secondo gli orientamenti condivisi delle politiche di riforma dei sistemi educa-
tivi, una strategia fondamentale del cambiamento viene identificata proprio con
il centro della comunità: ciascuna comunità educante, dotata di adeguata auto-
nomia e di un progetto educativo, diviene lo strumento per eccellenza della ge-
stione del sistema educativo e della costruzione del tessuto educativo locale.
Ciò infatti permette la costituzione e il funzionamento di una sede intermedia
di aggregazione sociale in cui le libertà dei singoli utenti si incontrano per ge-
stire insieme corresponsabilmente la risposta ai bisogni educativi.

A questo punto, vale la pena richiamare anzitutto il concetto di comunità
(Malizia, Cicatelli, Fedeli e Pieroni, 2008; Scurati, 2008). Diversamente da una
organizzazione o da una società, la comunità viene perseguita per ragioni di na-
tura interiore quali l’autorealizzazione o la validità e bontà di quanto si intende
realizzare per cui i vincoli che legano i membri sono solidi, dato che ci si pro-
pongono obiettivi di natura morale. Inoltre, la comunità si costruisce su rela-
zioni personali che da una parte si caratterizzano per l’accoglienza incondizio-
nata di tutti e dall’altra per l’attenzione alle caratteristiche particolari e speci-
fiche di ognuno. I rapporti sono cooperativi e collaborativi e l’accento viene po-
sto sul bene comune, la cui realizzazione non contraddice i beni individuali ma
permette di valorizzarli al meglio. Scurati, riprendendo Sergiovanni, ha chiarito
la prospettiva in cui le scuole/centri si possono intendere come comunità. 
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«In primo luogo, le scuole vanno concepite come “comunità finalizzate” (purpo-
seful communities), cioè “posti dove i membri sviluppano una comunità di pen-
siero che li tiene insieme e li connette ad una visione condivisa”; successiva-
mente, vanno condotte e sviluppate come:

– comunità di “cura” (caring communities): luoghi di amore altruistico e dedi-
zione reciproca;

– comunità di apprendimento (learning communities): luoghi in cui l’appren-
dimento, oltre che un’attività, è un atteggiamento ed uno stile di vita;

– comunità professionali (professional communities): luoghi di dedizione allo
sviluppo continuo dell’esperienza e dell’ideale professionale;

– comunità collegiali (collegial communities): luoghi caratterizzati dalla colla-
borazione e dal perseguimento di scopi comuni;

– comunità inclusive (inclusive communities): luoghi in cui tutte le apparte-
nenze e le differenze sono raccordate nel reciproco rispetto;

– comunità di ricerca (inquiring communities): luoghi in cui tutti si dedicano
alla ricerca ed alla soluzione dei problemi» (Scurati, 2008, pp. 58-59; 
Sergiovanni, 2000, p. 4).

Nel tentativo di definire gli elementi essenziali della comunità educante, va
sottolineato anzitutto il comune orientamento culturale che la identifica e che
è accettato da tutti i suoi membri (Malizia, Cicatelli, Fedeli e Pieroni, 2008;
Bertagna, 2008). Questa forza connettiva, aggregante e accomunante che uni-
sce le persone in un gruppo comunitario non è puramente un attributo della
loro identità, ma rappresenta un suo elemento costitutivo. 

Tuttavia, il comune orientamento e legame non trasformano la comunità
educante in una specie di superorganismo che annulla l’individualità dei sog-
getti che la compongono. Accanto ad essi mantengono pari rilevanza come ele-
menti essenziali le singole persone che vivono e crescono nella comunità edu-
cante e che la costituiscono. Pertanto, si può parlare di una teoria pedagogica
della comunità educante solo quando ogni membro di quest’ultima viene messo
nelle condizioni di essere pienamente se stesso. Infatti, è questa continua di-
namica personalizzante che consente ad ogni comunità educante di essere ve-
ramente educante ed anche umana. In altre parole, il legame che unisce deve
passare da precondizione spontanea del vivere comunitariamente a condizione
razionalmente, liberamente e responsabilmente assunta da ogni membro; l’ap-
partenenza non è una potenza impersonale che soffoca, ma è sostanziata di li-
bertà, amicizia e amore che costituiscono le persone nella loro identità sostan-
ziale; la comunità è educante solo se il comune orientamento culturale viene
accettato criticamente da ogni suo membro.

Le due caratteristiche essenziali della comunità educante appena messe in
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risalto si ritrovano riflesse ed operanti anche nella relazione tra bene comune e
bene personale. A livello educativo non si può pensare a un bene comune che
non sia al tempo stesso anche bene proprio di ciascuno dei membri della comu-
nità. Questa non significa annullamento delle esigenze specifiche di ciascuno,
ma implica lo sviluppo integrale e la piena concretizzazione di ognuno. E questa
dialettica tra comune e personale non riguarda solo il bene, ma coinvolge in
eguale misura anche il vero, il bello e il giusto. 

L’assunzione della teoria pedagogica della comunità educante richiede l’ado-
zione di un nuovo quadro istituzionale e organizzativo. In altre parole si tratta
di impegnarsi principalmente nel ricercare soluzioni ai problemi piuttosto che
di evitarli, di considerare come caratteristica essenziale dei luoghi educativi l’e-
laborazione della cultura e di potenziare lo studio e la ricerca. Tutto ciò rinvia
all’esigenza di poter contare su professionisti dell’educazione di qualità elevata,
capaci di muoversi in autonomia all’interno di un contesto che questa autono-
mia ha assunto come criterio organizzativo fondamentale. Da ultimo la sfida
della comunità educante non può limitarsi solo alla scuola/centro, ma deve
estendersi alla politica formativa per la gioventù, per la famiglia, dei media,
delle attività sociali e di comunità.

Comunità educante o comunità educativa? La prima terminologia riconosce
un ruolo attivo alla comunità in maniera più chiara. Alla comunità educativa si
attribuisce un significato più generico, di minore consapevolezza del progetto
comune che tutti i componenti della comunità – operatori, famiglie, allievi, co-
munità ecclesiale, territorio – intendono portare avanti. Tra gli autori non man-
cano oscillazioni di significato che dimostrano la non ancora completa acquisi-
zione di un vocabolario univoco nel linguaggio corrente e nella comunità scien-
tifica. Pertanto, preferisce adottare la formula della comunità formatrice che a
nostro parere consente di superare questa controversia terminologica, inclu-
dendo in sé i due significati.

Anche nella FP la centralità della comunità formatrice significa promozione
integrale delle persone; in questo caso, tuttavia, tale finalità prioritaria viene
raggiunta attraverso l’acquisizione di un ruolo professionale qualificato e di una
specifica �cultura professionale (Malizia e Tonini, 2012; CNOS-FAP, 2008 e 1989).
Più in particolare la preparazione del soggetto lavoratore richiede la formazione
a una serie di valori di base.

Il primo consiste evidentemente nella qualificazione professionale che dovrà
consentire l’inserimento in maniera fattiva e dignitosa nel mondo del lavoro. Al
tempo stesso la piena realiz zazione umana del soggetto lavoratore richiede la
formazione della identità e della coscienza personale, la maturazione della li-
bertà responsabile e creativa, sostenuta da conoscenze e motivazioni solide, lo
sviluppo della capacità di relazione, di solidarietà e di comunione con gli altri,

138 RAssEGNA cNOs 3/2015



come egualmente della capacità di compartecipazione responsabile, sociale e
politica.

Sulla base di tali valori il destinatario della FP sarà posto in grado di eser-
citare un ruolo professionale specifico. Egli saprà affrontare la realtà, soprat-
tutto quella lavorativa, con un approccio globale in cui sa investire non solo la
propria competenza, ma anche la propria identità personale totale; in tale ac-
costamento si dimostrerà capace sia di mettersi in atteggiamento critico nei
confronti anche delle conquiste del progresso scientifico e tecnologico, sia di
far emergere nella trasfor mazione della realtà umana e materiale i fermenti po-
sitivi di solidarietà, di sviluppo e di servizio in vista del bene comune. Pertanto,
egli potrà superare la contrapposizione artificiosa tra uomo e lavoratore e più
in generale potrà vivere nel lavoro e nell’insieme della sua vicenda esistenziale
la dimensione etico-religiosa, personale e comunitaria. In questo senso è messo
in grado di rispondere alle complesse attese che la società post-industriale ha
nei suoi riguardi.

L’altro volano della centralità della formazione è costituito dalla scelta di
educare all’esercizio di una professionalità matura attraverso la proposta di una
cultura che è professionale, umanistica ed integrale. In altre parole tale cultura
sarà focalizzata sulla condizione produttiva che, a sua volta, va inquadrata in
una concezione globale dell’uomo e che ottiene la sua piena significatività nella
dimensione etica e religiosa.

Se si vuole passare agli obiettivi educativi, la FP offerta nel modello orga-
nizzativo che stiamo proponendo dovrà fornire occa sioni significative per assu-
mere e maturare conoscenze, atteggia menti, comportamenti e abilità operative
coerenti con l’esercizio efficace ed efficiente della professione per cui ci si pre-
para o ci si riqualifica. Bisognerà anche abilitare a percepire e ad assumere gli
elementi necessari per l’esercizio di un ruolo professionale adeguato. Inoltre,
occorrerà elaborare un itinerario di formazione culturale e professionale che miri
a: umanizzare la formazione al lavoro e la scelta professionale; integrare l’espe-
rienza lavorativa nell’insieme della vita di relazione; personalizzare la scelta e
la pratica professionale all’interno delle strutture e delle procedure professionali
e sociali; inserire il soggetto con competenza professionale e vitale nel mondo
del lavoro e nella società.

In sostanza la FP è chiamata a rispondere alla domanda personale e sociale
di Formazione Professionale, non solo in termini quantitativi, ma anche quali-
tativi e globalmente umani. È a questo livello che si manifestano vari aspetti
problematici. L’adeguamento dei processi di insegnamento/apprendimento al-
l’innovazione scientifico-tecnologica può risultare meramente funzionale alle
imprese e tradursi in forme di selettività sociale. La domanda di autorealizza-
zione, se da una parte fonda l’istanza della personalizzazione dei percorsi for-
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mativi, dall’altra non è immune dal pericolo del ripiegamento nell’individuali-
smo e nel corporativismo. Né va dimenticata la crisi delle ideologie che avevano
sostenuto finora l’impegno del movimento operaio a favore della giustizia so-
ciale o il grado particolarmente elevato di frammentazione culturale e struttu-
rale che crea confusione e disorientamento. Sono tutte problematiche che esi-
gono il rafforzamento dell’impegno per la formazione di un quadro di valori e di
atteggiamenti personali di fondo.

Nei centri di ispirazione cristiana l’identità e l’azione educativa comunitaria
trovano un ulteriore riferimento fondativo e prospettico nella concezione cri-
stiana della vita (Malizia, Cicatelli, Fedeli e Pieroni, 2008; Perrone, 2008). La
base è costituita anzitutto dal mistero trinitario del Padre, del Figlio e dello
Spirito Santo, dalla dimensione comunitaria e relazionale che li unisce, dalla
natura di un Dio che si manifesta come amore, paternità amorosa, dedicazione
cristica e vivificazione dello Spirito, e dalla visione di una Chiesa, Corpo di Cri-
sto e comunione che si estende in senso orizzontale e verticale.

La tradizione educativa cristiana ha sempre ritenuto l’ambiente come
formativo per se stesso (Nanni, 2008; Malizia, Tonini e Valente, 2008). Esso va
inteso come l’insieme di elementi coesistenti e cooperanti, tali da offrire
condizioni favorevoli al processo formativo in cui persone, spazio, tempo,
rapporti, insegnamenti, studio, attività diverse sono elementi da considerare in
una visione organica. L’ambiente formativo abbraccia l’habitat del centro e la
comunità, e quest’ultima in se stessa e nella sua apertura alle famiglie, alla
comunità ecclesiale, allo Stato e alla società civile. In quanto ambiente educativo
cristiano, esso, per essere realmente permeato di carità e libertà, deve essere
umanamente e spiritualmente ricco, caratterizzato da semplicità e povertà
evangelica pur nella modernità delle attrezzature, qualificato da un clima
comunitario, di partecipazione corresponsabile, di confidenza e spontaneità.

Con tali punti di riferimento, perciò, il CFP di ispirazione cristiana, adot-
tando un modello aperto di razionalità, deve promuovere l’assimilazione critica
e sistematica del sapere e nell’attuazione di questo compito si presenta come
comunità educante che punta al coinvolgimento di tutti nell’opera formativa,
alla gestione sociale da parte della comunità cristiana e alla vocazione a pro-
durre cultura educativa. La comunità è perciò elemento fondante dell’educa-
zione cristiana, poiché non si fonda tanto nella tolleranza o nel semplice ri-
spetto della libertà altrui quanto nella considerazione dell’altro come offerta di
una ricchezza che ci libera dal nostro egoismo e che si presenta con i tratti del
volto di Cristo. Inoltre, se la Chiesa è anzitutto comunione, la scuola cattolica
non può che definirsi in primo luogo come comunità, la quale diviene centro
propulsore e responsabile di tutta la sua vita. Prima ancora che scelta pedago-
gica, si può quindi affermare che l’identità comunitaria della centro di ispira-
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zione cristiana abbia un fondamento teologico nella natura della Chiesa e nella
dimensione relazionale che sottostà alla stessa Trinità e alla natura di un Dio
che si rivela come amore. In questo ambiente comunitario l’essenza propria
delle relazioni va identificata nello spirito di libertà e di carità. Come ogni vera
comunità di persone, il CFP di ispirazione cristiana deve vivere di libertà e nella
libertà, ma è soprattutto suo compito educare alla libertà, intesa come acquisi-
zione di una adeguata capacità di prendere decisioni responsabili, specialmente
in una società come l’attuale che tende a condizionare fortemente in senso ne-
gativo l’esercizio della libertà. Comunque, la pienezza dell’identità della comu-
nità nel CFP di ispirazione cristiana deve essere ricercata nella carità che consi-
ste nel lasciarsi guidare dall’amore di Dio e nel farsi servi gli uni degli altri: essa
è così essenziale per la sua natura che, anche se esso insegnasse la cultura e la
scienza nel modo più efficace, ma non fosse palestra viva di carità, non po-
trebbe essere considerato vera scuola/centro cattolico (Perrone, 2008). 

■ 2. Il CFP come organizzazione di servizi formativi 
per il lavoro

A cavallo dei due millenni nei CFP si erano verificati fenomeni di involu-
zione burocratica (Malizia e Tonini, 2012; Malizia e Cicatelli, 2015). Infatti, non
infrequentemente si notava una focalizzazione eccessiva sui bisogni degli ope-
ratori a scapito dei destinatari; inoltre, non mancavano casi in cui si privile-
giava il controllo normativo sulle procedure rispetto alla verifica sostanziale sui
risultati. In reazione a questi segnali degenerativi si è andata diffondendo l’e-
sigenza di elaborare un modello alternativo al CFP tradizionale: più specifica-
mente ne sono emersi tre e si tratta del CFP strategico, di quello agenziale e di
quello polifunzionale che qui proponiamo.

Secondo il modello strategico, il Centro è considerato come un sistema or-
ganizzativo connesso con il mondo esterno al quale offre servizi: pertanto il
contesto di riferimento (mercato, attori, risorse e domande) assume una va-
lenza superiore alla cultura interna dell’organizzazione (Nicoli, 1995; Malizia e
Cicatelli, 2015). A livello operativo la realizzazione di una precisa programma-
zione e di un decentramento controllato richiede una direzione strategica con
attenzioni nuove: a tale fine sarebbe da preferire la struttura a matrice che è
specifica del lavoro per progetti, con tutte le conseguenze di un’ampia delega,
di un processo decisorio decentrato, comunicazioni a doppio senso ad ogni li-
vello, coordinamento per comitati, organizzazione del lavoro ispirata all’auto-
controllo e clima favorevole allo sviluppo e all’innovazione. 

Il modello strategico si dimostra valido nel disegnare le grandi dinamiche di
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relazione a livello di sistema organizzativo. Il suo punto debole si trova in una
concezione piuttosto povera del processo formativo in quanto questo non si
può ridurre all’adattamento, ma include anche un intenso interscambio simbo-
lico, affettivo, culturale ed esperienziale tra le parti interessate. Questa carenza
discende da un limite più grande che è dato dal mancato riconoscimento del pri-
mato della scelta formativa nella FP. 

Il secondo modello, quello agenziale, si caratterizza per i seguenti concetti
chiave: analisi del territorio; progettazione e realizzazione di azioni formative;
servizi di orientamento e assistenza a singoli, gruppi e organizzazioni; sostegno
all’inserimento occupazionale; qualità; cooperazione; flessibilità; imprenditività
e innovazione (Il nuovo ruolo del CFP come agenzia di servizi, 1995; Malizia e
Cicatelli, 2015). In sintesi, l’agenzia di servizi formativi si ispirerebbe ai se-
guenti principi di riferimento: «orientamento al mercato sociale in termini di
interazione con singoli, gruppi e organizzazioni e pressione propositiva per sol-
lecitare e soddisfarne i bisogni; enfatizzazione della relazione con il fruitore dei
prodotti/servizi, in termini di presa in carico e responsabilità; valore della coo-
perazione come elemento tipico di una organizzazione che intraprende ed ela-
bora strategie su obiettivi condivisi; innovazione metodologica e tecnologico-
scientifica come rilevante fattore di successo; orientamento alla professiona-
lità» (Ibidem, p. 58).

Venendo a una valutazione, anzitutto va osservato che non esiste un unico
modo di intendere la formula agenziale. Infatti, l’ENAIP e il CIOFS/FP, «pur ade-
rendo ad un modello organizzativo orientato al ‘mercato’ e attento al servizio
prodotto, [...] si staccano da una logica puramente aziendale di ‘efficacia’ e
‘qualità totale’, per evidenziare come il perno della loro azione nel sociale, non
sia tanto, o solo, la formazione del ‘lavoratore’, quanto la formazione della ‘per-
sona’» (Ibidem, p. 16). Rimane pur sempre vero che questa impostazione non
sottolinea adeguatamente, come quella del CFP polifunzionale, la dimensione
comunitaria. È chiaro che il modello agenziale presenta, oltre al precedente li-
mite, anche quello più serio di non accordare la priorità alla formazione della
persona. 

Il modello polifunzionale, che fa capo al CNOS-FAP e alle sue ricerche, si
qualifica per essere al tempo stesso formativo, comunitario, al servizio della
persona, progettuale, coordinato/integrato, aperto e flessibile (Malizia e Tonini,
2012; Malizia e Cicatelli, 2015).

Sopra ci siamo occupati delle caratteristiche formativa e comunitaria. Ag-
giungiamo soltanto che la centralità della formazione e la costruzione di una
comunità sono esigenze che si impongono in ogni Centro. Esse vanno realizzate
in qualsiasi tipo di CFP, qualunque sia la sua dimensione o il contenuto della
sua offerta. Né la complessità delle azioni intraprese dal Centro o la preponde-
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ranza di corsi mirati a un pubblico adulto possono indurci a pensare che il CFP
si sia trasformato in un’azienda o in un’agenzia. Il CFP rimane una istituzione
formativa e la sua organizzazione resta al servizio della scelta educativa e co-
munitaria la quale conserva il primato anche nella FP. Ed è questa logica di
fondo che distingue principalmente il CFP polifunzionale da certe concezioni
agenziali della FP. 

La promozione integrale della persona significa che l’educando occupa il cen-
tro del sistema formativo e che pertanto questo deve fare dell’oggetto dell’edu-
cazione il soggetto della sua propria educazione. A ogni persona va assicurato
il diritto ad educarsi scegliendo liberamente il proprio percorso tra una molte-
plicità di vie, strutture, contenuti, metodi e tempi; in sostanza, è il sistema for-
mativo che deve adattarsi all’educando e non viceversa. Indubbiamente, tutti
gli operatori, i formatori, l’intero CFP e la FP nel suo complesso sono primaria-
mente impegnati a promuovere lo sviluppo integrale della personalità degli al-
lievi. In particolare, il servizio diretto alla persona emerge nella funzione del
formatore che si presenta come una professionalità aperta, orientata a svilup-
pare, mettere in azione e innovare le strategie educative in modo da renderle ri-
spondenti alla domanda in rapido mutamento. Lo specifico della sua azione è sì
la trasmissione delle conoscenze e delle competenze, ma qualificata da un ruolo
di “mediazione” che viene ad assumere un’importanza prioritaria; in altre parole
il formatore si interpone tra l’educando e la massa delle informazioni che ten-
dono a sommergerlo per aiutarlo a integrarle in un quadro coerente di cono-
scenze. Il formatore non opera più da solo, ma collegialmente: è chiamato a
partecipare alla elaborazione del progetto formativo e alla sua valutazione e,
più in generale, alla gestione del Centro. La sua funzione comprende la messa
in opera e l’adeguamento di programmi e metodi, lo svolgimento di compiti tu-
toriali, la valutazione continua dei processi di insegnamento-apprendimento, la
cooperazione con le famiglie, le autorità locali e le forze sociali per la determi-
nazione degli obiettivi da conseguire. La sua nuova identità richiede la parteci-
pazione continua alle iniziative di formazione in servizio e l’inserimento in at-
tività di ricerca-azione. Ma su questi temi ritorneremo più ampiamente nella
successiva sezione 3 dell’articolo.

La progettazione degli interventi dovrebbe consentire alla comunità forma-
trice di identificare la domanda sociale di formazione, di fissare gli obiettivi dei
propri interventi in relazione alle esigenze del contesto, di elaborare strategie
educative valide in risposta al territorio, di valutare la propria attività in rap-
porto alle mete che ci si è posti. A loro volta, coordinamento e integrazione vo-
gliono dire essenzialmente sincronizzazione e armonizzazione delle azioni di un
gruppo di persone e delle attività di tutte le articolazioni di una organizzazione
in vista del raggiungimento di mete condivise; si tratta di favorire la combina-
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zione più efficace degli sforzi dei singoli individui che compongono un gruppo
o di più sottogruppi di un’organizzazione più ampia. 

L’esigenza dell’apertura al contesto si basa sulla considerazione che i Centri
possono conservarsi solo sulla base di un flusso continuo di risorse da e per
l’ambiente per cui lo scambio con il contesto costituisce il meccanismo fonda-
mentale che consente il funzionamento dell’organizzazione. Nonostante il rife-
rimento a un modello, l’organizzazione deve rimanere flessibile nel senso che la
realizzazione del modello può essere la più varia mentre tutto dipende dalle par-
ticolari condizioni di ogni CFP, per cui si può andare da un’attuazione molto ele-
mentare alla più complessa; quello che va assicurato in ogni caso è la presenza
in ciascun CFP delle funzioni e non delle figure e, nel contesto territoriale, delle
necessarie unità specialistiche di supporto.

Dal confronto con gli altri due modelli e dalle osservazioni avanzate in pro-
posito, appare chiaramente la superiorità del modello polifunzionale. In breve,
esso riesce ad assumere le caratteristiche della nuova cultura organizzativa
senza rinunciare alle due dimensioni centrali della tradizione: quella formativa
e quella comunitaria.

Le crisi dell’ultimo decennio, in particolare quella del crollo dell’occupa-
zione e della “desertificazione industriale del Sud”, ci hanno convinto di ag-
giungere altre due dimensioni al modello del CFP polifunzionale. 

Per effetto della prima problematica (Malizia e Gentile, 2015), il CFP va con-
siderato anche come Centro di Formazione Professionale per il lavoro. Su questa
tematica si sono soffermati anche i due precedenti articoli (Salerno, 2015, pp.
158-159; Nicoli, 2015, pp. 152-155) per cui ci limiteremo ad alcune brevi indi-
cazioni. Da qualche anno è in corso un allargamento delle funzioni dei Centri in
relazione ai servizi attivi per l’occupazione, indirizzati agli allievi dei corsi e
agli adulti coinvolti nelle diverse transizioni della vita relative al loro lavoro. Di
conseguenza i CFP si caratterizzano sempre di più come presidi per lo sviluppo
delle risorse umane sul territorio. In proposito si prospetta la costituzione di
una rete nazionale di Centri al fine di paragonare prassi e di organizzare la
nuova configurazione del CFP, di stabilire collaborazioni, di realizzare scambi di
pratiche e di predisporre un progetto di comunicazione integrato per divulgare
la notizia della loro presenza sul territorio tra le persone, gli enti e i media. La
legge sul Jobs Act, n. 183/2014 offre da questo punto di vista varie opportu-
nità di sviluppo.

Nel modello polifunzionale va anche prevista la creazione del laboratorio
“CFP per il Mezzogiorno”, tenuto conto delle percentuali molto elevate di disper-
sione scolastica e di disoccupazione giovanile che si riscontrano al Sud e del ri-
schio di sottosviluppo permanente che questa parte del Paese corre (Svimez,
2015). Anzitutto, si mirerà a contrastare la graduale sparizione della Formazione
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Professionale nel Meridione, rilanciandola in maniera efficace. Si propone anche
un modello di Centro, capace di rispondere ai bisogni dei territori, comprensivo
di servizi educativi e occupazionali per le persone e le imprese e in grado di rac-
cordare recupero sociale, laboratori formativi e formule di alternanza e di diven-
tare vivaio di ricerca autonoma del lavoro e di startup di impresa.

■ 3. Il formatore come educatore professionale 
nella IeFP

Una prima considerazione va riservata alla figura del formatore sulla quale
abbiamo già anticipato alcune indicazioni nella sezione precedente (Malizia e
Cicatelli, 2015; Malizia, Nanni e Tonini, 2012; Malizia, Nicoli e Clementini,
2008; Nicoli, 2011abc e 2014). Per delinearla bisogna partire dalle mete e dagli
standard che regolano il sistema di offerta sotto forma di saperi e competenze,
articolati in abilità/capacità e conoscenze. Tali mete e standard, in quanto li-
velli essenziali delle prestazioni, mirano alla riconoscibilità e comparabilità de-
gli apprendimenti a garanzia degli utenti e degli altri soggetti coinvolti. Essi
costituiscono il parametro di riferimento per la valutazione degli apprendimenti
dei destinatari. 

La competenza non è un fenomeno assimilabile al saper fare, ma un modo
di essere della persona che ne valorizza tutte le potenzialità. Lavorare per com-
petenze significa favorire la maturazione negli allievi della consapevolezza dei
propri talenti, di un rapporto positivo con la realtà sostenuto da curiosità e vo-
lontà, in grado di riconoscere le criticità e le opportunità che si presentano, in
modo che possano essere capaci di assumere responsabilità autonome nella pro-
spettiva del servizio inteso come contributo al bene comune. 

L’elemento centrale di una formazione per competenze è costituito dalla
possibilità di privilegiare l’azione, significativa ed utile, in quanto situazione di
apprendimento reale ed attivo che consente di porre il soggetto che apprende
in relazione “vitale” con l’oggetto culturale da conoscere. Il discente è collo-
cato in tal modo nella condizione di fare un’esperienza culturale che ne mobilita
le capacità e ne sollecita le potenzialità positive. Il sapere si mostra a lui come
un oggetto sensibile, una realtà ad un tempo simbolica, affettiva, implicativa,
pratica ed esplicativa. 

Il formatore diventa, nel procedere secondo questo metodo, oltre che un
esperto di una particolare area disciplinare, anche il “mediatore” di un sapere
che “prende vita” nel rapporto con la realtà, come risorsa per risolvere problemi
ed in definitiva per vivere bene. Ciò comporta, in corrispondenza dei momenti
cruciali del percorso formativo, la scelta di occasioni e di compiti che consen-
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tano all’allievo di fare la scoperta personale del sapere, di rapportarsi ad esso
con uno spirito amichevole e curioso, di condividere con gli altri questa espe-
rienza, di acquisire un sapere effettivamente personale. 

La metodologia propria dei percorsi di IeFP, nella logica della formazione ef-
ficace, mira a selezionare le conoscenze e le competenze chiave irrinunciabili, a
disegnare situazioni di apprendimento per laboratori nei quali svolgere espe-
rienze che permettano agli allievi di entrare in rapporto diretto con la cono-
scenza sotto forma di procedimenti di scoperta e di ricostruzione dell’oggetto
così da condurre ad una acquisizione autenticamente personale. Ciò consente di
mettere in moto un processo di apprendimento attivo, quindi motivante e fina-
lizzato, così da consentire una valutazione più autentica. 

Le risorse umane impegnate nelle attività formative devono a loro volta es-
sere caratterizzate da una piena visione professionale fondata sulla libertà di in-
segnamento, non a carattere prestativo ma tesa ad una formazione efficace. En-
tro questo quadro, i docenti risultano in grado di operare nella logica del lavoro
d’équipe al fine di condividere il progetto formativo e svolgere le attività colle-
giali di supporto, gestire relazioni educative con i destinatari, programmare, rea-
lizzare e valutare occasioni di apprendimento attive ed efficaci all’interno di un
particolare ambito del sapere, coordinare e collaborare entro attività a carattere
interdisciplinare, impegnarsi all’esterno negli ambienti di apprendimento reali. 

Questa impostazione richiede il coinvolgimento di una pluralità di figure pro-
fessionali e necessita di una figura forte di coordinatore dell’équipe. Ciò implica
un esplicito riconoscimento giuridico delle specificità professionali e la defini-
zione di un adeguato organico di Centro, che consenta di differenziare l’offerta
formativa sia in termini di tipologie di insegnamenti, sia di orari e funzioni. 

Passando alla formazione dei formatori, probabilmente si è arrivati al mo-
mento in cui compiere per quella di base un salto di qualità. Dato che nel 2007
il 60,7% possedeva una laurea, si potrebbe richiedere per insegnare nella FP un
titolo di istruzione superiore (universitaria o non universitaria); in ogni caso,
ciò che è decisivo a questo proposito è che gli obiettivi, i contenuti e le meto-
dologie siano adeguate per preparare a svolgere il ruolo di formatore nello spe-
cifico della FP. È positivo che si sia raggiunta la parità sul piano percentuale tra
uomini e donne; non sarebbe però auspicabile una femminilizzazione del corpo
dei formatori perché tra l’altro comporterebbe una svalutazione sociale del ruolo
a scapito proprio della stesse donne. Inoltre, dovrebbero continuare i processi
di ricambio generazionale che si sono registrati nella prima decade del 2000
(Malizia e Cicatelli, 2015). 

Per quanto riguarda la formazione in servizio, gli Enti di FP la considerano
un’azione fondamentale per l’animazione e l’affermazione della propria “propo-
sta formativa” (Tonini, 2005). Generalmente le aree che sono oggetto di tali
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iniziative sono quelle tecnico-professionali che devono mantenere come obiet-
tivo principale l’aggiornamento tecnologico proprio delle varie comunità/fami-
glie professionali e quelle metodologico-didattiche che dovranno continuare a
mirare al potenziamento e all’arricchimento delle competenze metodologiche,
didattiche, psico-pedagogiche ed educative. È anche necessario che la forma-
zione dei formatori in servizio tenga conto dei destinatari diretti quali gli ado-
lescenti, i giovani, gli adulti, le persone in vario modo svantaggiate, le fami-
glie. L’attuazione delle iniziative di formazione dovrà avvenire a livello locale
(nel singolo CFP), a livello regionale o interregionale (iniziative promosse dalle
Regioni o dall’Ente o da Enti associati) e a livello nazionale. Le attività di ca-
rattere nazionale, destinate a tutti i formatori operanti nelle Regioni, andranno
generalmente organizzate nella forma residenziale, nella forma mista (residen-
ziale e a distanza), nella forma on-line e nella forma off-line. 

Uno dei problemi più delicati e importanti che gli Enti di ispirazione cri-
stiana debbono affrontare è l’animazione della loro identità cristiana e carisma-
tica sia per i formatori neoassunti che per quelli in servizio. In proposito vanno
segnalate due iniziative (i percorsi “Insieme per un nuovo progetto di forma-
zione” ed “Etica e deontologia dell’operatore della FP”) che si caratterizzano per
essere state concepite come un servizio di accompagnamento per formatori in
ingresso e in servizio nella Formazione Professionale e svolte in modo integrato
(residenziale e on line) (Tacconi, 2003; Fontana, Tacconi, Visentin, 2003); esse
potrebbero costituire un valido punto di riferimento. Per quanto riguarda il for-
matore della formazione in servizio, la proposta è stata pensata come un utile
strumento per aiutarlo a leggere e a interpretare la propria esperienza e la
realtà organizzativa in cui opera e di cui è parte negli aspetti della sua storia,
della sua cultura interna e della sua mission e a sviluppare la capacità di guar-
dare le cose da diversi punti di vista (capacità multiprospettica), ricorrendo a
modelli interpretativi ed operativi flessibili. 

Il progetto promuove una vera e propria “comunità di apprendimento” che,
durante il percorso formativo, consente di confrontare continuamente teoria e
pratica, riflessioni ed esperienze, modelli interni e modelli esterni. Dalla comu-
nità di apprendimento, poi, si passa al termine del percorso, alla costituzione
di una stabile e vitale “comunità di pratica” (Wenger, 2006) in cui ciascuno può
ricorrere alle risorse consulenziali di esperti e di colleghi per affrontare casi
reali e quotidiani. 
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■ 4. Una leadership morale e condivisa 
per la formazione

La concezione di leader a cui facciamo riferimento si colloca all’interno dei
modelli comunitario o collegiale e soprattutto culturale di organizzazione (Bush,
2008 e 2010; English Fenwick, 2006; Fullan, 2007; Grandjan Lüthi, 2010; Xodo,
2010; Malizia, 2014) e di una concezione integrata tra leadership per l’apprendi-
mento (instructional) e trasformativa (transformational) (Paletta, 2015; Bush,
2008; Leithwood, Harris e Strauss, 2010; Mintzberg, 2009; Scheerens, 2012; Spil-
lane, 2006). Il primo modello comprende tutti quegli approcci secondo i quali le
decisioni vanno condivise dalle componenti del Centro. La sua natura è norma-
tiva nel senso che indica un ideale da raggiungere; è particolarmente adatto per
strutturare le organizzazioni professionali in cui l’autorità si fonda sulla compe-
tenza e non sulla posizione nella gerarchia; un’altra caratteristica generale è che
i membri condividono un medesimo sistema di valori; inoltre, si richiede la par-
tecipazione di tutti gli aventi diritto, diretta o mediante rappresentanti, e le de-
cisioni 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 i Cen-
tri, si può aggiungere, quelli consacrati nel progetto formativo: è sull’identità
dell’organizzazione che si focalizza l’attenzione. Il modello risponde all’esigenza
di valorizzare la cultura delle organizzazioni e dei loro membri, di metterne in
risalto i valori e le opinioni; anche in questo caso si insiste sull’idea della con-
divisione della “visione” e della “missione”; particolare considerazione è riser-
vata 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. 

Quanto alla leadership per l’apprendimento e trasformativa, ricordiamo anzi-
tutto le principali differenze tra le due (Paletta, 2015). La prima si presenta
come un modello direttivo che sottolinea la sorveglianza, il controllo e il coor-
dinamento gerarchico, mentre la seconda accentua l’azione dal basso, lo svi-
luppo condiviso del progetto, la comprensione dei bisogni dei collaboratori, il
sostegno personalizzato, la stimolazione intellettuale. Per quanto riguarda poi
gli apprendimenti degli allievi, l’approccio “instructional” mira ad interferire di-
rettamente sui processi di insegnamento-apprendimento, intervenendo sui pro-
grammi e sulla docenza, al contrario di quello “transformational” che punta ad
aumentare le competenze degli insegnanti nello sviluppare gli apprendimenti
degli allievi, cooperando con loro per aiutarli a capire le relazioni tra la propria
docenza e il progetto educativo, a definire gli obiettivi personali e a relazionarli
con quelli organizzativi. Inoltre, da un lato, la prima modalità di leadership si
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definisce in termini di un ruolo unico e chiaro, quello del dirigente, dall’altra la
seconda si qualifica come condivisa o distribuita nel senso che mira al rafforza-
mento delle funzioni dei docenti nella partecipazione ai processi decisionali e
nella interazione orizzontale e verticale, per cui il riferimento si amplia a una
pluralità di operatori che incidono sui processi formativi non solo in base alla
posizione occupata formalmente nell’organigramma, ma anche per la compe-
tenza e l’autorevolezza che è loro riconosciuta nella comunità formatrice. Nono-
stante le diversità evidenziate, concordiamo con quanti ritengono che i due mo-
delli siano integrabili perché le loro caratteristiche costituiscono un continuum
in cui coesistono elementi di ambedue e anzi ciascun approccio ha bisogno
dell’apporto dell’altro per garantire la compresenza di qualità tra loro contrap-
poste, ma egualmente necessarie, come continuità e rinnovamento, efficienza
ed efficacia, riproduzione e creatività, esecuzione e ricerca (Paletta, 2015). In
aggiunta, essi si rivelano egualmente validi se applicati in contesti diversi e in
momenti differenti della vita di un Centro.

4.1 Una definizione

Entro questo quadro, l’attenzione va focalizzata sulla dimensione valoriale
del ruolo del dirigente la cui autorità e influsso devono fondarsi anzitutto 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 rimane 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 condivise; spiegare e
giustificare le decisioni in termini morali; reinterpretare e riaffermare i principi
se necessario» (Bush, 2010, p. 185).

Nel contesto in cui viviamo è certamente di particolare importanza la fun-
zione, che potremmo definire di “management dei significati” per cui il leader è
chiamato a impegnarsi a favore del delinearsi di sistemi di significati educativi
condivisi fra i differenti soggetti (Sergiovanni, 2000, 2002, 2009). Ci sembra che
in questo momento uno dei mali maggiori che travaglia la scuola e la FP sia l’in-
capacità di insegnanti/formatori e di studenti/allievi di dare e di trovare un senso
profondo nelle cose che fanno a scuola/Centro 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 re-
cuperare significato e ragioni 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 ultima nel messaggio del Vangelo. In questa direzione è anche in-
terpretabile il processo di “dematerializzazione” che interessa le organizzazioni e
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in particolare la scuola/Centro nel senso cioè di una minore importanza attribuita
alle variabili strutturali a favore della preminenza dei soggetti che ne fanno parte,
assieme 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 pro-
fessionalità del personale dirigente sembra essere costituito dalla capacità di dia-
logo e di mediazione fra differenti soggetti e il Centro viene così a configurarsi
come “CFP dei significati”, in cui i vari soggetti sono portatori di senso per la vita
attraverso la loro specifica professionalità e il leader diventa il gestore delle me-
diazioni culturali perché tutto assuma e mantenga natura formativa.

A questo punto conviene richiamare i più importanti principi organizzativi
che costituiscono il quadro di riferimento del nostro modello di leader. Anzi-
tutto, egli è un professionista riflessivo nel senso che il suo operare è caratte-
rizzato dalla circolarità fra teoria e pratica e attinge contemporaneamente a tre
fonti: la scienza, l’esperienza e l’intuizione creativa. L’agire dei professionisti 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 intui-
tivi, ma vanno valutate dalla teoria; a sua volta l’intuizione creativa viene faci-
litata 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 nel centro. Mentre nel passato il manteni-
mento dell’unità veniva affidato principalmente a modalità di carattere gestio-
nale come il controllo e la gestione, ora in ambienti molto dinamici, con rela-
zioni deboli sul piano organizzativo, che richiedono prestazioni straordinarie,
anche per l’effetto dell’introduzione dell’autonomia, le varie componenti devono
ricercare il collegamento in primo luogo nei valori. In altre parole l’integrazione
gestionale e strutturale si completa e si supera in quella culturale. A sua volta
la progettazione assume un carattere strategico e non più dettagliato. Ciò signi-
fica definire gli orientamenti di fondo, creare consenso sulle finalità, dare au-
tonomia, assegnare responsabilità 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 ge-
stire e collegare con le mete concordate. Per assicurare il consenso dei vari at-
tori, il primo passo da fare è scegliere una modalità normativa che ottiene l’a-
desione delle persone perché queste sono convinte della validità delle attività
formative poste in essere e percepiscono il loro coinvolgimento come intrinse-
camente soddisfacente: su questa base si sviluppano i requisiti di lavoro, si de-
cidono gli interventi da realizzare e si procede alla loro verifica. 

Particolarmente importante è la strategia motivazionale che non dovrebbe
essere più principalmente “remunerativa” per cui viene fatto solo quello che è
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ricompensato e non viene fatto quello 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-
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 i Centri.

4.2 Le funzioni specifiche

Globalmente la proposta in questione indica cinque funzioni specifiche che
dovrebbero essere gestite in modo integrato per ottenere un servizio formativo
di qualità (Malizia, Bocca, Cicatelli e De Giorgi, 2004; Sergiovanni, 2000, 2002,
2009; Xodo, 2010; Malizia, 2014).

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

– 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 da quella di “capo” con cui il leader viene
percepito e dal suo ruolo di rappresentare l’unità del Centro. In particolare
questa forza simbolica si esprime nella capacità di finalizzazione, di visione,
o di far cogliere il senso delle cose, di indicare le priorità, di orientare ed
identificare le varie componenti del Centro e interpretare i loro sentimenti
e aspettative. 

– La funzione culturale che è la forza chiave per creare un’identità condivisa
attorno ai valori distintivi del Centro, per inserire i nuovi collaboratori e al-
lievi, per costruire un pensiero comune e una comunità formatrice. Il com-
pito della leadership come costruzione di cultura è quello di infondere va-
lori, creando l’ordine morale che lega il leader alle persone attorno 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 formativo (tecnica, umana ed
educativa). 

151

O
s

s
E

R
v
A

T
O

R
IO

s
u
lle

 p
o
lit

ic
h
e
 f

o
rm

a
ti
v
e



La leadership va esercitata in funzione del contesto (Malizia, Bocca, Cicatelli
e De Giorgi, 2004; Sergiovanni, 2000, 2002, 2009; Xodo, 2010; Malizia, 2015).
Per dirigere un centro efficace 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 del 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.

Qui non si intende parlare del dirigente solo come di un professionista bensì
anche dell’educatore, del formatore di uomini e quindi è opportuno cercare di
indicare i requisiti personali. 

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-
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zione di diversi soggetti e non come espansione di uno stile proprio che si im-
pone (Malizia, Bocca, Cicatelli e De Giorgi, 2004; Toni, 2005; Xodo, 2010; Mali-
zia, 2014). Inoltre serve personale direttivo 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 dei rapporti esterni, 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’iden-
tificazione nel progetto formativo, dall’altro la capacità di interpretare le oppor-
tunità ed i vincoli delineando una strategia di intervento che richiede una con-
tinua modificazione ed una capacità di indirizzo dei collaboratori 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 afferma uno stile di lavoro cooperativo che è al contempo modo e contenuto
dell’agire educativo.

Per il dirigente/educatore cattolico che opera nei Centri di ispirazione cri-
stiana la consapevolezza della missione ecclesiale del Centro e del suo progetto
formativo conferiscono alla sua professionalità caratteristiche specifiche: l’arti-
colazione del rapporto fede-cultura-vita, il particolare significato pedagogico e
teologico della comunità formatrice e il valore ecclesiale del suo servizio.

In conclusione si può dire che il cuore del nostro discorso è stato il CFP
come comunità formatrice la cui finalità prioritaria è l’educazione intesa come
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sviluppo pieno della personalità dei propri allievi. L’organizzazione del CFP po-
lifunzionale per il lavoro ha senso in quanto opera al servizio di un progetto che
è eminentemente formativo, anche se trova nella professionalità la sua caratte-
rizzazione distintiva. Motori principali delle diverse attività sono il formatore
come educatore professionale e il dirigente come responsabile di una leadership
morale e condivisa per la formazione dei giovani.
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1 Carvet – Università degli Studi di Verona.

È stato presentato a Roma, lo scorso 23 settembre, l’ultimo rapporto dell’ISFOL
sul sistema di Istruzione e Formazione Professionale (IeFP) che offre una lettura
trasversale dei principali risultati dei monitoraggi e delle ricerche che l’Istituto
svolge nel campo della IeFP. Questa occasione consente di proporre alcune rifles-
sioni sull’evoluzione di questo sistema, nel contesto dell’intero secondo ciclo del
Sistema di Istruzione e Formazione del nostro Paese e in relazione alle recenti po-
litiche del Governo in materia di politiche del lavoro (rilancio dell’apprendistato).

Il rapporto si apre dando conto di una recente indagine dell’ISFOL che rileva
la scarsa visibilità e la debole conoscenza riguardo al sistema di IeFP da parte di
un campione di adulti 30-54enni, la fascia di popolazione all’interno della quale
si trova la maggior parte di chi ha figli in età di obbligo di istruzione. Il secondo
capitolo presenta l’evoluzione storica del quadro normativo che, dall’avvio delle
sperimentazioni nel 2003, ha gradualmente portato a stabilizzare tali percorsi
dal punto di vista ordinamentale. Il terzo capitolo fornisce un quadro informativo
dettagliato sui numeri che descrivono il sistema: l’offerta formativa e gli iscritti,
gli esiti formativi (numero di qualificati e diplomati) per i vari percorsi, le risorse
finanziarie dedicate. Il quarto capitolo mette a fuoco i dati relativi agli esiti oc-

In this paper, starting from the data
contained in the recent report on the ISFOL
IeFP system and those that emerge from 
the observatory of Carvet, it intends to
propose a reflection on the relationship
between the supply of ordinary paths IeFP 
by training agencies accredited 
by the regions and the offer 
by the subsidiary schools.

In questo contributo, a partire dai dati
contenuti nel recente Rapporto ISFOL 
sul sistema IeFP e da quelli che emergono
dall’osservatorio del Carvet, si intende
proporre una riflessione sul nodo del rapporto
tra l’offerta ordinaria di percorsi di IeFP 
da parte delle agenzie formative accreditate
dalle Regioni e l’offerta sussidiaria 
da parte delle istituzioni scolastiche.

Osservatorio sulle politiche della IeFP
nelle Regioni italiana

Sussidiarietà o sostituzione?
Note in margine all’ultimo Rapporto ISFOL

sul sistema IeFP
Giuseppe tacconi1



cupazionali degli allievi IeFP a tre anni dall’acquisizione della qualifica e alla va-
lutazione che essi esprimono riguardo all’esperienza formativa. Il quinto capitolo
sviluppa il tema della presenza di allievi di origine straniera, che, nei percorsi di
IeFP, risultano sensibilmente più numerosi (più del doppio) che in tutti gli altri
percorsi del secondo ciclo. Il sesto capitolo approfondisce il tema dei costi dei
percorsi di IeFP nelle varie Regioni.

L’obiettivo di questo articolo non è dar conto in maniera dettagliata dei dati
contenuti nel Rapporto, ma proporre alcune riflessioni su un aspetto specifico
che emerge dai dati e che merita particolare attenzione: il rapporto che si sta
configurando tra l’offerta “ordinaria” di percorsi di IeFP da parte delle istituzioni
formative o enti accreditati e quella erogata in via “sussidiaria” dalle istituzioni
scolastiche.

L’IeFP rappresenta l’unico ambito di offerta formativa che, in questi anni, in
Italia, ha registrato una crescente espansione. Si è passati dai 24.964 studenti
dell’a.s. 2003-04, agli oltre 150.000 dell’a.s. 2008-09, ai 328.174 dell’a.s. 2013-
14. Riferendoci ai dati MIUR relativi all’a.s. 2013-14, possiamo notare che il 5,8%
degli studenti ha scelto, alla fine del primo ciclo, di proseguire il percorso esclu-
sivamente nel canale dell’IeFP di competenza regionale2. Di questi, il 76,8% ha
scelto i percorsi offerti dai Centri di Formazione Professionale (CFP) regionali3,
mentre il rimanente 23,2% degli studenti ha scelto di seguire i percorsi di IeFP
attivati presso gli Istituti Professionali in regime di sussidiarietà complementare.
Il 7,9% del totale degli studenti iscritti al primo anno di un percorso del secondo
ciclo ha scelto percorsi di Istruzione Professionale (quinquennali) che prevedono
anche un’offerta sussidiaria integrativa di IeFP (dunque la possibilità di conse-
guire, al terzo anno di frequenza dell’Istituto Professionale, anche un diploma di
qualifica di IeFP). Il totale degli studenti che si sono iscritti a un percorso di
IeFP (presso gli Istituti Professionali, in modalità integrativa o complementare,
o presso le strutture formative delle Regioni) è dunque pari al 13,7%. 

L’incremento di iscritti che si è registrato in questi ultimi anni è principal-
mente legato all’incremento degli iscritti all’offerta di IeFP degli Istituti Profes-
sionali statali. In base all’accordo in Conferenza unificata Stato-Regioni del 16
dicembre 2010, l’offerta di IeFP può infatti essere erogata da enti formativi ac-
creditati presso le Regioni o da Istituti Professionali autorizzati dalle Regioni a
svolgere – in regime di sussidiarietà – “un ruolo integrativo e complementare”

2 Per l’a.s. 2013-14, si tratta complessivamente di 32.323 studenti, ai quali andrebbero ag-
giunti coloro che hanno scelto l’apprendistato come via per acquisire una qualifica professionale.

3 Sempre il MIUR (2013b) segnala che i 24.821 studenti che hanno scelto percorsi offerti
dalle strutture formative accreditate dalle Regioni sono aumentati di oltre il 40% rispetto 
all’anno precedente.
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rispetto ai sistemi regionali di IeFP, per il rilascio di qualifiche e diplomi profes-
sionali. L’offerta sussidiaria presenta due tipologie: 
– la tipologia A, detta “integrativa”, che prevede che gli studenti iscritti a percorsi

quinquennali degli Istituti Professionali appositamente autorizzati dalla Regione
possano conseguire, al termine del terzo anno, anche la qualifica professionale,
dopo aver frequentato un percorso arricchito (nell’ambito della quota di flessi-
bilità) e previo il superamento del relativo esame regionale;

– la tipologia B, detta “complementare”, che prevede che gli Istituti Professionali,
parallelamente all’offerta di percorsi quinquennali, attivino anche percorsi 
regionali appositamente costruiti e finalizzati al conseguimento della qualifica
e del diploma di tecnico professionale. 
La maggior parte delle Regioni ha scelto la tipologia integrativa vedendo, nel-

l’attivazione dell’offerta sussidiaria, la possibilità di rispondere al fatto che l’offerta
di percorsi IeFP non aveva una distribuzione omogenea su tutto il territorio nazio-
nale, ma anche alla continua riduzione delle risorse che, a motivo della crisi, era
possibile investire nel sistema.

Invece di ricomporre organicamente l’Istruzione Professionale statale con l’IeFP
regionale (come, coerentemente, in Italia ha scelto di fare solo la Provincia Autonoma
di Trento), in questi anni, si è consentito che l’Istruzione Professionale assorbisse
gradualmente buona parte dell’offerta dei percorsi di IeFP e si sostituisse ad essa an-
che nelle Regioni che tradizionalmente avevano una forte presenza di enti formativi
accreditati. Di fatto oggi, quella che doveva essere la via “sussidiaria” sta diventando
la via “ordinaria” attraverso la quale si può accedere alle qualifiche professionali.

Questa “scolasticizzazione” forzata dell’IeFP – o “sussidiarietà invertita”, come
la chiama il Rapporto dell’ISFOL (2015, p. 26) – pone innanzitutto un problema
di carattere giuridico. Sembra infatti che le Regioni non si accorgano che stanno
abdicando alle funzioni esclusive che la Costituzione assegna loro in materia di
IeFP (cfr. D’Amico, 2010, p. 725; d’Aniello, 2014; D’Amico, 2015) e stanno rinun-
ciando a investire in quel sistema di IeFP, organico e di pari dignità rispetto ai
percorsi dell’istruzione, che veniva prefigurato, pur con diverse incertezze, già
dalla Legge n. 53/2003; questo paradossalmente avviene proprio negli anni in cui
il trend di crescita degli iscritti all’IeFP risulta costante, e sarebbe ancora maggiore
se i sistemi regionali riuscissero a reperire le risorse necessarie a soddisfare la do-
manda di formazione che proviene dai giovani e dalle loro famiglie. Inoltre, la
scelta di affidare alle istituzioni scolastiche buona parte di questa offerta ostacola,
di fatto, lo sviluppo della filiere dell’IeFP sul quarto anno, perché le istituzioni
scolastiche, per loro natura, mirano a far rientrare (nel caso della sussidiarietà
complementare) o a far proseguire (nel caso della sussidiarietà integrativa) gli al-
lievi nel percorso scolastico, piuttosto che ad attivare i quarti anni per l’acquisi-
zione di un diploma professionale. 
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Ma il problema più consistente appare essere quello di carattere organizzativo
e didattico. Dal Rapporto dell’ISFOL, ma anche dal nostro osservatorio, che ana-
lizza proprio lo sviluppo dell’offerta sussidiaria di IeFP4, soprattutto nei contesti
in cui sono presenti entrambe le offerte (percorsi di IeFP gestiti da enti formativi
e percorsi di IeFP gestiti in sussidiarietà integrativa o complementare da Istituti
Professionali statali), emerge che le culture degli attori in campo restano tra loro
molto distanti. Al centro del modello metodologico-didattico dell’IeFP si collo-
cano infatti l’ancoraggio al mondo del lavoro (esperienze di stage e tirocinio),
l’approccio per competenze, una didattica attiva, basata su progetti e compiti
autentici, inclusiva e personalizzata, attenta alle differenze individuali, mentre
nei percorsi di IeFP gestiti dalle istituzioni scolastiche risulta ancora difficile ri-
nunciare alla centralità dell’impianto disciplinare e a una didattica prevalente-
mente trasmissiva e standardizzata. Tutto questo impedisce di rispondere effica-
cemente alle specifiche esigenze di giovani che chiedono di apprendere attraverso
modelli alternativi rispetto a quelli tradizionalmente prevalenti nei contesti sco-
lastici e impedisce di valorizzare pienamente la comprovata capacità dei percorsi
di IeFP di contrastare efficacemente l’abbandono scolastico e di favorire l’incre-
mento del tasso di occupabilità dei giovani.

Se si volesse dare più coerenza alla strategia del Governo che intende miglio-
rare i rapporti tra sistema educativo di Istruzione e Formazione e mondo produt-
tivo, anche al fine di incrementare l’occupabilità dei giovani, sarebbe necessario
integrare meglio i percorsi degli Istituti Professionali e della Formazione Profes-
sionale Iniziale di competenza esclusiva delle Regioni, ma non – come sta di
fatto avvenendo – all’insegna di un assorbimento dell’IeFP da parte degli Istituti
Professionali (con un’offerta “sussidiaria” che sta diventando “ordinaria”) ma co-
me consolidamento di un vero e proprio consistente secondo canale, l’IeFP ap-
punto, da affiancare al canale dell’Istruzione secondaria superiore, a sua volta
articolato in Istruzione liceale e Istruzione tecnica5. Questo significherebbe fon-
dere gli Istituti Professionali con i Sistemi regionali di IeFP, sviluppando questi
ultimi sistematicamente anche sul quarto anno e stabilizzandoli anche dal punto

4 Cfr. TACCONI, GOLA, 2012; 2013; GOLA, TACCONI, 2015a; 2015b; 2014a; 2014b; 2014c;
2013a; 2013b; 2012a; 2012b. Su questo cfr. anche TACCONI, 2011a; 2011b.

5 È uno scenario che si era prefigurato già con la Legge Moratti (Legge n. 53/2003), ma che
era poi rapidamente svanito per l’evidente asimmetria tra i due sistemi, in teoria “di pari di-
gnità”, in pratica sbilanciati tra un megasistema liceale e un microsistema di Formazione Profes-
sionale regionale. L’argomento secondo il quale sarebbe un peccato privare la scuola di intelli-
genze manuali, canalizzandole tutte nei percorsi di IeFP, varrebbe in un sistema comprensivo, al-
l’americana. In Italia, la canalizzazione dei percorsi del secondo ciclo esiste da sempre e il si-
stema scuola tende ad espellere una quota elevatissima di allievi, spesso proprio quelli dotati di
intelligenze manuali. Si tratta allora di valorizzare quei percorsi specifici, che riescono a far emer-
gere il potenziale di tali intelligenze al fine di uno sviluppo umano integrale.
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di vista finanziario, oltre che ordinamentale. Pur mantenendo la competenza
esclusiva delle Regioni in materia di IeFP, sarà però necessario migliorare il rac-
cordo e il coordinamento nazionale tra i vari sistemi regionali. In questo ridisegno
complessivo, andrebbero infine rivisti anche i curricoli degli Istituti Tecnici, che
avrebbero bisogno di essere resi meno specialistici, per evitare sovrapposizioni
con i percorsi professionalizzanti.

Si tratterebbe contestualmente di rilanciare l’immagine e il ruolo di un siffatto
secondo canale. Questa operazione assume una portata culturale. In particolare,
la Formazione Professionale o professionalizzante non può essere pensata come
estranea alla cultura. Per la verità, si richiede un ripensamento complessivo del-
l’idea di scuola, dalla quale non vanno espulse né le dimensioni operative né
quelle critiche e riflessive. Si tratta di pensare in modo insieme unitario e plurale
al secondo ciclo come ad un luogo di sviluppo e potenziamento della capacità
umana di costruire cultura nelle sue varie forme, compresa quella del lavoro ma-
nuale. Ma si tratta anche di ripensare l’idea di lavoro come luogo in cui si genera
conoscenza e in cui è possibile sviluppare saperi anche di cittadinanza e non
solo come luogo in cui mettere a frutto conoscenze e abilità acquisite nel conte-
sto scolastico (cfr. Tacconi, 2015).

Per lo sviluppo del secondo canale sarebbe essenziale anche il potenziamento
dell’Istruzione terziaria non accademica (l’IFTS ma soprattutto l’ITS, consenten-
done l’accesso anche ai diplomati dell’IeFP), in Italia ancora eccessivamente de-
bole. Lo sviluppo in verticale della filiera professionalizzante del Sistema di Istru-
zione e Formazione, oltre ad arricchire le opportunità dei giovani, potrebbe con-
tribuire infatti proprio a una rivalutazione del potenziale culturale e formativo
di tutta la filiera.

Andrebbero poi meglio sostenuti gli enti formativi accreditati, che non solo
riescono ad erogare i propri percorsi a costi nettamente inferiori rispetto a quelli
delle Istituzioni scolastiche (ISFOL, 2015, pp. 77 ss.), ma anche si candidano a
diventare le interlocutrici ideali delle imprese nella realizzazione di quei percorsi
di vera e propria alternanza che l’apprendistato recentemente riformato, in at-
tuazione del Jobs Act (D.Lgs. 81/2015), rende finalmente possibili anche in Italia
per contribuire al raggiungimento del duplice obiettivo di contrastare più effica-
cemente la disoccupazione giovanile e la dispersione scolastica.

In particolare, l’organizzazione degli enti accreditati andrebbe pensata più
in linea con la prospettiva dell’autonomia. Paradossalmente infatti il Sistema
IeFP, affidato alle autonomie regionali, risulta meno autonomo delle Istituzioni
scolastiche, che pure spesso lamentano un’autonomia solo “dimezzata”; l’IeFP
continua infatti a essere gestita in modo centralistico e con modalità di finan-
ziamento inadeguate per un’offerta ordinamentale. Questo aumenta enormemente
la rigidità gestionale, costringendo spesso gli operatori delle Istituzioni formative

161

o
s

s
e

r
v
a

t
o

r
io

s
u
lle

 p
o
lit

ic
h
e
 f

o
rm

a
ti
v
e



a separare la sostanza dalla forma. Bisognerebbe che si tentasse di rendere ef-
fettiva l’autonomia a livello regionale (come si sta tentando di fare a livello sta-
tale, nei confronti delle Istituzioni scolastiche autonome), indicando delle finalità
e garantendo alle Istituzioni formative adeguate condizioni di esercizio e libertà
di azione sui modi di raggiungere tali finalità.

Le proposte che si sono qui avanzate, sulla base dei dati presentati nel Rap-
porto e di quelli emersi in questi anni dal nostro osservatorio, potrebbero portare
al riequilibrio del secondo ciclo, da tempo atteso, e alla riduzione di quella quota
di soggetti che il sistema formativo del nostro Paese, ogni anno perde per strada
e non riesce più a recuperare.
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Si vuole proporre all’attenzione del lettore il docufilm Vado a scuola2, il quale
oltre che costituirsi come occasione per far riflettere i giovani sulle condizioni
di vita di loro consimili, abitanti di quattro contesti ambientali assai lontani tra
loro, proprio per questo può risultare interessante per far conoscere altrettante
regioni geografiche massimamente impegnative e difficoltose per la vita umana.

“Dimentichiamo troppo spesso che andare a scuola è una fortuna. In alcune
parti del mondo arrivare a scuola è un’impresa e accedere all’istruzione una con-
quista. Ogni mattina, a rischio delle loro stesse vite, eroici bambini si incammi-
nano verso la conoscenza. Questi scolari sono gli eroici protagonisti delle loro

1 Dipartimento di Filosofia, Pedagogia, Psicologia dell’Università di Verona.
2 Ancora una volta la traduzione in italiano impoverisce il significato del titolo originale in

francese Sur le chemin de l’école. A tale riguardo si potrebbe proporre ai giovani spettatori ai
quali si voglia proporre la visione di questa pregevole opera cinematografica, di pronunciarsi an-
che preventivamente, in modo da creare aspettativa, sulle due formulazioni: ‘vado a scuola’ e ‘sul
cammino della scuola’. Probabilmente anch’essi saprebbero cogliere la maggior profondità ed
ampiezza di significato del titolo originale.

CINEMA  
e dintorni

ALBERTO AGOSTI1

Vado a scuola (tit. orig. Sur le chemin de l’école)

Regia: Pascal Plisson
Sceneggiatura: Marie-Claire Javoy, Pascal Plisson

Fotografia: Simon Watel
Montaggio: Sarah Anderson, Sylvie Lager

Musiche: Laurent Fernet
Cast: Jackson Saikong, Salome Saikong, Samuel J. Esther, 

Gabriel J. Esther, Emmanuel J. Esther, Zahira Badi, Noura
Azaggagh, Zineb Elkabli, Carlito Janez, Micaela Janez

Produzione: Winds, Ymagis, Wild Bunch
Distribuzione: Academy Two

Paese: Francia
Anno: 2012

Durata: 75 minuti
Formato: a colori



storie, delle storie vere”. Questa è la didascalia che compare all’inizio del film
sullo schermo, e che prepara all’incontro con Jackson, Samuel, Carlito e Zahira.
Sono i nomi di quattro bambini di età compresa tra i dieci e i dodici anni che
ogni giorno i primi tre, ogni settimana la quarta bambina, per recarsi a scuola
devono compiere un lungo e spesso pericoloso tragitto. Il primo, Jackson, dieci
anni, giovane abitante del Kenya, ci mette due ore: deve percorrere a piedi quin-
dici chilometri nella savana; Samuel, indiano, undici anni, ci mette un’ora e un
quarto, dovendo coprire una distanza pari a quattro chilometri, avvolto da un
caldo soffocante; Zahira, undici anni, in terra marocchina, ne deve percorrere ben
ventidue, impiegando ben quattro ore; infine Carlito, undici anni, ha diciotto
chilometri da superare, e ci mette solo un’ora e mezza, poiché può recarsi al luogo
di studio in groppa ad un cavallo, in compagnia della sua sorellina. 

Pascal Plisson, apprezzato cineasta francese, autore di numerosi documentari
sugli animali, realizza dunque questo docufilm girato in quattro zone del mondo
tra le più suggestive, due situate nel continente africano, una in Sudamerica –
in Patagonia – e una in Asia. I protagonisti mostrano una determinazione che
non conosce mai momenti di tentazione di rinuncia, semmai momenti in cui la
fatica e la paura li mettono a dura prova, senza peraltro scalfire la percezione del
loro compito: quello di andare a scuola per istruirsi. Tutti coltivano un sogno 
di emancipazione e nei loro cammini verso la scuola talvolta cantano, per farsi
coraggio.

È certamente Jackson il bambino più a rischio, anzi sono due, perchè l’undi-
cenne abitante del Kenya deve portare con sé la sorellina Laila. Per giungere a
scuola deve attraversare una zona della savana piena di animali selvaggi, innan-
zitutto i pericolosissimi elefanti, ma anche temibili serpenti. Ogni anno quattro
o cinque bambini vengono aggrediti e uccisi dai pesanti mammiferi e ogni mat-
tino il maestro fa un appello accurato per verificare che non manchi qualche al-
lievo. Nella scuola di Jackson non c’è acqua potabile e ogni bambino si deve por-
tare appresso una tanica che ne contenga tre o quattro litri. Pertanto ad inizio
film si può vedere Jackson mentre scava nella sabbia per trovare l’acqua e anche
mentre si lava la casacca prima di partire per la scuola. Colpisce come pur nella
miseria e nelle difficoltà più gravi, egli non perda una forma di dignità che gli
suggerisce di presentarsi in orario e in ordine per l’alzabandiera prima delle le-
zioni. Il regista Plisson ha detto in un’intervista: “Questo bambino mi ha com-
mosso, la sua maturità mi ha toccato. Sono rimasto molto colpito quando l’ho
visto lavare i suoi vestiti in buche scavate nella sabbia, come si vede all’inizio
del film, ‘Solo perchè sono il più povero – ci ha detto – non vuol dire che devo
andare a scuola sporco’. L’amore che dimostra per la sua sorellina e la responsa-
bilità che sente verso di lei mi hanno toccato profondamente. Lei non può andare
a scuola senza di lui, potrebbe essere violentata o rapita lungo il cammino.”
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Nonostante tutti gli ostacoli con i quali Jackson si deve quotidianamente
confrontare, egli non si perde mai di animo. Come un suo insegnante dice, egli è
uno studente che ama le prove, è assai intelligente, capo della sua classe e capi-
tano della squadra di football.

La storia forse più toccante è quella di Samuel, che vive con i suoi due fratelli
più giovani in un villaggio situato nel Golfo del Bengala. Samuel è disabile e
deve essere trasportato su una carrozzina a rotelle che i suoi due fratelli Emma-
nuel e Gabriel spingono lungo un tragitto accidentato fatto di sabbia e di tratti
sconnessi, talvolta acquitrinosi. 

Viene mostrata anche nel caso di Samuel la cura del corpo: quando i suoi fra-
telli lo lasciano davanti alla porta della scuola essi lo pettinano con cura, in modo
che, bello, sorridente e in ordine, venga accolto con grande amicizia ed entusia-
smo dai suoi compagni. Forse proprio perché Samuel è disabile risulta essere il
compagno più benvoluto, sicché egli sembra rappresentare, in quella classe, un
autentico valore aggiunto in un ambiente già di per sé ricco di umanità.

Zahira vive in una comunità berbera tra le montagne della catena montuosa
dell’Atlante, in Marocco. È l’unica fra tre sorelle a poter studiare, poiché le altre
due, di tredici anni, son già sposate e devono badare al bestiame. Consapevole
del privilegio di cui gode – assai significativo il dialogo che intercorre tra lei
stessa e la nonna, analfabeta – ogni lunedì deve percorrere un tragitto di quattro
ore a piedi, lungo sentieri impegnativi, polverosi, rocciosi e spesso pericolosi per
le vertigini che essi possono provocare. Zahira deve raggiungere un collegio dove
si intratterrà fino al venerdì, giorno del rientro a casa. Durante il percorso ella si
incontra con altre compagne e tutte assieme, per arrivare a destinazione, debbono
chiedere un passaggio a chi passi lungo il loro cammino alla guida di un veicolo.
Risulta interessante notare come nel film si mostra che non tutti gli adulti sono
disposti ad aiutare le giovani ragazze: c’è chi corrisponde generosamente alla
loro richiesta, ma anche chi, egoisticamente, dice loro di no. Spesso i ragazzini
protagonisti de Vado a scuola chiedono solidarietà agli adulti: talvolta la trovano,
talvolta viene loro negata. Nel film però il primo caso si vede accadere più 
spesso.

L’argentino Carlito è il viaggiatore a cavallo, sul quale porta anche la sorellina.
Il paesaggio è quello delle montagne e dei vasti altopiani della Patagonia. La vi-
sione del film consente di apprendere che dapprima, quando andava a scuola da
solo, egli poteva disporre di un mulo, ma che a dieci anni il padre gli aveva re-
galato un cavallo, Chiverito, un intelligente e docile compagno di viaggio: tra
l’animale e il suo padroncino sussiste un rapporto d’intesa del tutto speciale. La
sorellina Micaela, di sei anni, è troppo giovane per andare a scuola da sola, ma
l’anno venturo, quando il fratello dovrà cambiare scuola, ella dovrà andare a scuo-
la senza qualcuno che l’accompagni, su un cavallo tutto per lei, cosa che la inor-

167

c
In

E
m

A
e
 d

in
to

r
n
i



goglisce grandemente, rendendola felice e positiva rispetto al suo futuro: il per-
corso verso l’autonomia per lei, come per gli altri giovanissimi protagonisti del
film, è davvero accelerato.

Ciò che colpisce in tutte le storie narrate in quest’opera cinematografica è il
sostegno che i giovani protagonisti ricevono dalle loro famiglie. La scuola rap-
presenta per quelle popolazioni l’occasione per emanciparsi, per riscattarsi da
una povertà limitante, una povertà sia economica sia culturale, ma i quattro gio-
vani studenti non affronterebbero la fatica del cammino e i rischi che esso com-
porta se i loro genitori e i loro nonni non li aiutassero a credere nell’istruzione.
Così essi appaiono spessissimo sorridenti, fiduciosi nel futuro, contenti di avere
un compito da assolvere, un obiettivo da raggiungere. Dalle frasi che essi pro-
nunciano, si capisce come essi siano consapevoli che stanno costruendo, per loro
e per le loro famiglie, un futuro diverso, un futuro desiderato.  

Da un punto di vista estetico il film si qualifica come un prodotto pregevole
a ragione di alcuni accorgimenti e scelte di regia che lo rendono particolarmente
apprezzabile: non vi sono voci fuori campo, che avrebbero diminuito la carica
espressiva che di per sé hanno già immagini e parole. La fotografia è accuratis-
sima e le inquadrature sono spesso dedicate ai volti dei giovani protagonisti, con
primi piani di grande impatto visivo ed emotivo. A volte i bambini vengono ripresi
in campi lunghissimi, sicché risulta sottolineata la grandiosità dei paesaggi a
fronte delle minuscole entità che sono chiamate a misurarsi con essa. Sebbene
si avverta molto l’impronta della regia e della sceneggiatura, si apprezza anche
la sentita vicinanza degli autori di questo film nei confronti dei giovanissimi at-
tori; lo stesso regista, all’uscita della sua opera sugli schermi, ebbe a dire che
prima delle riprese aveva effettuato con loro i percorsi verso le diverse scuole
più volte, stabilendo con i bambini, chiamati a recitare sé stessi, un rapporto
umano profondo, anche di complicità, nell’impresa di costruire un film che ren-
desse con la maggior aderenza possibile la quotidiana e impegnativa realtà in
cui erano immersi.

Il film, verso la fine, ci fa ascoltare una serie di dichiarazioni da parte dei
quattro bambini: Jackson vorrebbe diventare pilota d’aerei, per conoscere il mon-
do, Samuel un dottore, per curare i bimbi malati, Zahira una poliziotta, per im-
pedire che i bambini vengano impiegati nelle guerre e Carlito vorrebbe rimanere
nella sua terra per fare il veterinario.

Nell’insieme si tratta di una serie di professioni volte al bene degli altri: un
messaggio prezioso e pieno di significato. Al termine della pellicola veniamo a
sapere che intanto Jackson ha ricevuto una borsa di studio, che Samuel ha pro-
seguito i suoi studi con ottimo profitto, che Gabriel ed Emmanuel, i suoi tenaci
fratelli, hanno imparato come si ripara una gomma da bicicletta – competenza
apparentemente insignificante, ma invece densa di senso se si pensa appunto al
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cammino verso l’autonomia di questi giovanissimi figli – e continuano a spingere
la carrozzella a rotelle del fratello maggiore: essi sono convinti, avverte una si-
gnificativa didascalia nei titoli di coda, che Samuel un giorno potrà camminare
sulle sue gambe e che diventerà appunto un grande dottore.

Veniamo poi a sapere che Zahira gira per i villaggi cercando di convincere i
genitori a mandare a scuola i figli e che Carlito lascerà presto la famiglia per con-
tinuare a studiare in un collegio: tappe intermedie nel cammino verso la scuola,
verso la vita.  

Se potrebbe forse risultare improprio proporre ai nostri allievi un confronto
puntuale tra ogni aspetto delle condizioni di vita dei quattro protagonisti e quelli
degli allievi nella nostra realtà, pena il rischio di scivolare in facili moralismi,
potrebbe altresì risultare interessante far prendere in considerazione i sogni di
Samuel, Jackson, Zahira e Carlito, per sollecitare i nostri allievi a prendere in esa-
me i loro propri sogni, le loro proprie aspettative, i loro progetti di vita. Come
pure potrebbe essere utile condurre i giovani spettatori a mettere a confronto i
tipi di sforzo e di impegno, nonché di pericoli, che i piccoli attori si trovano a
dover fronteggiare a fronte delle fatiche e degli ostacoli che i nostri ragazzi si
trovano ad affrontare nelle nostre scuole: seppure di diversa entità, ostacoli e
pericoli sussistono anche nel nostro contesto e il riconoscimento di questa cor-
rispondenza potrebbe aiutare a comprendere come i compagni di Vado a scuola
siano molto lontani geograficamente, ma molto vicini umanamente, poiché la
paura, ad esempio, è un sentimento che accomuna, e come la fatica essa non co-
nosce confini. Come pure non hanno confini la possibilità della cura, di sé e degli
altri, la voglia di riscatto, di autonomia, la capacità di risolutezza e di assunzione
della responsabilità, nonché il sorriso e l’allegria, che aprono alla speranza di un
futuro migliore.
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Il rapporto tra educazione e comunicazione è senz’altro molto complesso e con-
troverso, soprattutto a livello di riflessione teorica, ma non solo. Anche per quanto
riguarda la realizzazione di pratiche educative e comunicative non è sempre facile
trovare un denominatore comune che rimandi a impostazioni univoche o perlomeno
convergenti. Dal punto di vista teorico e accademico è più corretto parlare di rap-
porto tra Scienze dell’Educazione e Scienze della Comunicazione perché ad entrare
in relazione sono due distinti campi del sapere, profondamente diversi quanto a
definizione, obiettivi e metodologie, eppure chiamati a trovare un campo comune
di ricerca e di intervento in un contesto sociale e culturale fortemente caratterizzato
dalla presenza di mezzi di comunicazione sempre più sofisticati e dalla crisi – ormai
decennale – delle tradizionali agenzie di socializzazione, in primis la scuola. No-
nostante l’urgenza di trovare delle soluzioni, ancora permangono profonde diver-
genze nel modo di concepire il rapporto tra comunicazione ed educazione. 

1 Docente di Teorie Sociali della Comunicazione e Animazione della Cultura e della 
Comunicazione presso la Facoltà di Scienze della Comunicazione sociale dell’Università Pontifi-
cia Salesiana di Roma.

Educare alla comunicazione.
La proposta dell’educomunicazione

Teresa Doni1

“Educommunication” arises in Latin America
as an alternative method to “media
education” which is more of a north-american
and european means of communication. 
It is a methodology strongly rooted to Paulo
Freire’s pedagogy. Educommunication presents
itself as a new and autonomous channel 
of cultural and social intervention, 
having as its center the converging relation
inherent in education and communication. 
Its essentially relational nature verges toward
the creation of communicative ecosystems 
that are open, cooperative, and democratic
thus promoting learning, participation 
and the chancefor citizens
to fully exercise their rights.

L’educomunicazione nasce in America latina come
via alternativa alla media education di stampo più
prettamente europeo e nordamericano. Fortemente
radicata nella pedagogia di Paulo Freire, che vede
nell’educazione dialogica la chiave per modificare
le condizioni di sottomissione culturale del popolo
latinoamericano, l’educomunicazione si propone
come un nuovo campo di intervento culturale 
e sociale autonomo, il cui nucleo costitutivo 
è la relazione trasversale tra educazione 
e comunicazione. La sua natura essenzialmente
relazionale è orientata alla costruzione 
di ecosistemi comunicativi aperti, collaborativi,
democratici, che favoriscono l’apprendimento, 
la partecipazione e il pieno esercizio 
della cittadinanza. 



Attualmente, il dibattito ruota attorno a tre posizioni: la prima, di stampo
funzionalista, sostiene che i due campi sono chiamati a svolgere ruoli sociali di-
versi e a volte anche contraddittori tra loro. Secondo questa visione i corsi e i
programmi delle facoltà di Educazione e di Comunicazione sociale devono restare
separati e distinti (prospettiva della piena autonomia). La seconda ipotesi prevede
la possibilità di un reciproco scambio di servizi tra le scienze dell’educazione e
quelle della comunicazione: momenti di collaborazione tra i professionisti dei
due campi, soprattutto per l’utilizzo delle nuove tecnologie o nella produzione
di programmi educativi da parte dei media (prospettiva dell’alleanza strategica
tra i due campi). Infine, c’è chi sostiene la prospettiva dell’emergenza di un campo
nuovo, interdiscorsivo e interdisciplinare, con una giustificazione teorica propria
che porti alla costituzione di una figura professionale nuova che possa operare
all’interno degli spazi educativi e/o dei media2.

Se questa è la situazione a livello di dibattito teorico tra specialisti e studiosi,
non meno pluralistico e diversificato appare il panorama delle esperienze e pra-
tiche educative e comunicative realizzatisi in questi ultimi decenni. Tanto più
che queste ultime non solo risentono del background teorico corrispondente, ma
sono anche fortemente condizionate dalle realtà sociali, politiche e culturali dei
Paesi in cui si sviluppano.

Oggetto di questa riflessione sarà appunto la prospettiva dell’Educomunicazio-
ne: una proposta di educazione alla comunicazione, sorta e diffusa soprattutto in
America latina, che cerca di superare le dicotomie attuali e vuole offrire una visione
più ampia e comprensiva delle proposte di media education, maggiormente ricono-
sciute e presenti in altri contesti geografici come l’Europa e il Nord America3.

■ 1. La via latinoamericana dell’educomunicazione

Fin dagli anni Settanta, in diversi Paesi latinoamericani si sviluppano nume-
rose esperienze di carattere educativo e comunicativo, promosse soprattutto da
associazioni, Ong e comunità di base, fortemente caratterizzate dalle situazioni
sociali e politiche proprie del continente sudamericano: volontà di riscattarsi dal
vissuto di colonizzazione (anche culturale) attraverso la produzione di contenuti
che rispecchino la propria comunità locale e attenzione alle grandi disuguaglianze
sociali che ancora affliggono le popolazioni autoctone, nella convinzione che la

2 Cfr. I. SOARES DE OLIVEIRA, Educomunicazione, in F. LEVER - P.C. RIVOLTELLA - A. ZANACCHI,
La comunicazione. Il dizionario di scienze e tecniche, RAI-ELLEDICI-LAS, 2002, 418-421, 419.

3 Per una sintesi del percorso di sviluppo della media education, vedi DONI T., Dalla Media Edu-
cation alla New Media Education, in Rassegna CNOS 31(2015)2.
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comunicazione sia uno dei canali privilegiati per combattere l’esclusione sociale.
Queste specifiche istanze sociali e politiche espresse dal movimento latinoa-

mericano dell’educazione alla comunicazione, vengono in parte riconosciute da
organismi internazionali come l’UNESCO che, nel 1980, pubblica il Rapporto Mc
Bride, dal titolo “Un mondo, tante voci”4 nel quale si afferma in modo chiaro la
necessità di riequilibrare i flussi informativi, troppo sbilanciati in favore dei paesi
ricchi, e si propone la costituzione di un Nuovo Ordine Mondiale della Comunica-
zione (NOMIC), che garantisca la democratizzazione della comunicazione.

Incoraggiato da questi riconoscimenti a livello mondiale, tra gli anni Ottanta
e Novanta il percorso latinoamericano dell’educazione ai media si consolida sem-
pre di più, grazie anche alla realizzazione dei cosiddetti “Seminari Latinoamericani
di Educazione alla Televisione”, promossi anch’essi dall’UNESCO. Questi incontri,
svoltisi in diverse Nazioni del continente sudamericano, favoriscono l’incontro e
lo scambio tra un nutrito gruppo di studiosi che, riflettendo ad ampio raggio sul
rapporto tra comunicazione ed educazione, creano i presupposti per sistematiz-
zare le tante esperienze di base e guadagnare uno spazio di legittimità, sia a li-
vello accademico che istituzionale. La conferma della maturazione raggiunta dalla
riflessione sudamericana sul rapporto tra educazione e comunicazione emerge 
soprattutto nel Primo Congresso internazionale “Comunicazione ed Educazione”
(San Paolo 1988), e nel Seminario internazionale “Comunicazione ed educazione”
(Bogotà 1999)5.

Sarebbe interessante ripercorrere il cammino di quegli anni pioneristici, ricchi
di fermento intellettuale ed entusiasmo scientifico. Ma nello spazio concesso da
queste poche pagine è possibile solo sintetizzare l’originalità di questo cammino
rispetto ai percorsi degli altri contesti geografici e lo facciamo seguendo la rico-
struzione che fa lo stesso Ismar Soares de Oliveira, uno dei protagonisti della
nuova impostazione e attualmente tra i maggiori esperti di educomunicazione.

Il professor Soares, docente all’Università di San Paolo, nel ripercorrere le
tappe storiche dello sviluppo della riflessione su comunicazione e educazione,
individua una linea di sviluppo che si snoda parallelamente al perfezionarsi delle
teorie della comunicazione, fino a sfociare in una sfida pedagogica radicale: da
un’educazione ai media, incentrata principalmente sull’analisi dei messaggi e dei
mezzi di comunicazione, si arriva, attraverso la formazione alla ricezione, alla ne-
cessità di abilitare alla comunicazione tout court, definita come «un’utopia che

4 COMMISSIONE INTERNAZIONALE DI STUDIO SUI PROBLEMI DELLA COMUNICAZIONE NEL

MONDO, Comunicazione e società oggi e domani. Il rapporto MacBride sui problemi della comuni-
cazione nel mondo, Torino, ERI 1982.

5 Cfr. I. BRUNI, L’Educomunicazione brasiliana sulle onde della radio. Analisi di Caso, tesi di
laurea specialistica, Facoltà di Scienze della Comunicazione di Sapienza, Università di Roma,
2010, 11-12.
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si universalizza e che non è altro che motivare le persone affinché si riconoscano
come produttrici di cultura, a partire dall’appropriazione degli strumenti dell’infor-
mazione e della comunicazione sociale»6. Individuare la grossa novità insita in
questa affermazione non è difficile: non basta spostare l’attenzione dai mezzi di
comunicazione ai soggetti riceventi, è necessario trasformare il processo comu-
nicativo, affinché diventi uno spazio di produzione culturale dal basso e quindi
di costruzione dell’identità. Senza dubbio possiamo affermare che la “rivoluzione”
operata nel campo della comunicazione/educazione in America Latina, partendo
dalla denuncia del potere ideologico e della disuguaglianza sociale, arriva non
solo a reclamare politiche di democratizzazione nei processi di comunicazione,
ma anche a favorire e promuovere la produzione diretta e creativa da parte 
di gruppi sociali, in grado di proporsi come alternativa ai messaggi di massa 
unidirezionali.

Le radici teoriche dell’educomunicazione

In una riflessione sul rapporto tra educazione e comunicazione in Sud America
non si può non fare riferimento alla pedagogia del brasiliano Paulo Freire, il quale
ha sempre riconosciuto nell’educazione la chiave di volta per modificare le con-
dizioni di sottomissione culturale e la conquista della propria identità del popolo
latinoamericano. In realtà Freire non ha mai affrontato direttamente il discorso
sui media, ma la sua impostazione educativa e pedagogica, fondata sul dialogo,
ha scosso così fortemente il mondo scientifico a lui contemporaneo, da generare
un vero e proprio filone di studio sulla comunicazione intersoggettiva in ambito
educativo, tanto che molti studiosi riconoscono il suo pensiero come «il primo
apporto innovativo da parte dell’America Latina nel campo della teoria della 
comunicazione»7. 

Paulo Freire è conosciuto nel mondo soprattutto per il suo metodo, ma la sua
teoria della conoscenza non può essere ridotta a una semplice metodologia, sep-
pure molto efficace. Egli in realtà è un filosofo dell’educazione e nel suo pensiero
possiamo riconoscere chiaramente tre tappe epistemologiche: 1) la lettura del
mondo, 2) la condivisione di questa lettura del mondo e 3) l’educazione come
atto di produzione e di ricostruzione del sapere. È nella seconda tappa che mag-
giormente si evidenzia il valore e l’imprescindibilità della comunicazione nell’e-
ducazione. Non è infatti possibile sapere se la propria lettura del mondo è corretta
se non confrontandola con quella data da altre persone: «in questo, il dialogo

6 I. SOARES DE OLIVEIRA, Manifesto de la Educación para la Comunicación en los paises en
vías de desarrollo, La Coruña, 1995, 3.

7 J. MARTIN-BARBERO, La Educación desde la comunicación, Grupo Editorial Norma, Buenos
Aires, 2001, 19.
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non è solamente una strategia pedagogica, è un criterio di verità. La veridicità
del mio punto di vista, del mio modo di leggere, dipende dalla visione altrui, dal
dialogo, dalla comunicazione, dall’intercomunicazione. Solamente la lettura 
dell’altro può dare validità al mio modo di vedere, cosicché l’”altro” è sempre 
presente nella ricerca della verità»8.

Nella sua opera La pedagogia degli oppressi, Freire caratterizza due concezioni
opposte dell’educazione: la concezione “bancaria” e la concezione “problematica”.
Nella concezione bancaria (borghese), l’educatore è colui che sa e gli educandi
coloro che non sanno; l’educatore è quello che pensa e gli educandi sono i pen-
sati; l’educatore è quello che dice la parola e gli educandi quelli che ascoltano
docilmente. Nella concezione bancaria predominano relazioni narratrici, e l’edu-
cazione diventa un atto del depositare (come nelle banche); il sapere è una do-
nazione di coloro che si giudicano saggi a coloro che non sanno niente. L’educa-
zione bancaria è strumento di oppressione, perché la sua finalità è quella di man-
tenere la divisione tra coloro che sanno e coloro che non sanno, tra gli oppressori
e gli oppressi. È un’educazione che nega il dialogo, mentre l’educazione proble-
matizzante si fonda propriamente nella relazione dialogica tra educatore ed edu-
cando. Attraverso il dialogo si costruisce la conoscenza, si matura una coscienza
critica, capace di demistificare la dominazione dell’uomo sull’uomo: «solamente
il dialogo, che implica un pensiero critico, è capace anche di generarlo. Senza di
esso non c’è comunicazione, e senza comunicazione non c’è vera educazione»9.
Il dialogo nell’educazione, quindi, diventa la via privilegiata per riappropriarsi
del diritto alla propria autonomia e per esercitare il confronto con i propri simili.
Senza dialogo non c’è progresso umano, perché «il momento del dialogo è quello
in cui gli uomini si incontrano per trasformare la realtà e progredire»10. Questa è
la forte valenza politica di cui è portatrice la pedagogia freireiana, dalla cui dif-
fusione scaturiranno miriadi di iniziative educative e di riflessioni teoriche, so-
prattutto nel campo delle scienze dell’educazione, le quali costituiscono senza
dubbio uno dei nuclei fondativi del campo della comunicazione/educazione nel
continente sudamericano.

■ 2. La specificità dell’Educomunicazione 

Nonostante questa visione non sia da tutti condivisa, molti studiosi latinoa-
mericani ritengono che il progressivo avvicinamento tra l’area della Comunica-

8M. GADOTTI, Il messaggio di Paulo Freire. Dieci punti per una riflessione, in www.clitt.it/con-
tents/.../pedagogia/60017_Messaggio_PauloFreire.pdf, 24/09/15.

9 P. FREIRE, A Pedagogia do oprimido, Editora Paz e Terra, Saõ Paulo, 1973, 96.
10 M. GADOTTI, Il messaggio di Paulo Freire. Dieci punti per una riflessione.
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zione e quella dell’Educazione abbia finito per generare un nuovo campo autono-
mo di riflessione e di intervento, di natura interdisciplinare, che prende il nome
di “Educomunicazione”. 

È lo stesso Ismar De Soares Oliveira che sancirà pubblicamente la nascita di
questo nuovo campo del sapere a conclusione di una ricerca accademica svolta
dal suo gruppo di lavoro su tutto il territorio sudamericano. Nell’articolo che ne
presentava i risultati, edito dal Senato brasiliano, egli infatti così si esprime: «La
ricerca porta alla conclusione che effettivamente un nuovo campo del sapere mo-
stra indizi della sua esistenza, e che già pensa a se stesso, producendo un meta-
linguaggio, elemento essenziale per la sua identificazione come oggetto autono-
mo di conoscenza: il campo di interrelazione Comunicazione/Educazione»11, che
verrà denominato appunto Educomunicazione.

Questa prospettiva unica e complessiva racchiude al suo interno diverse aree
d’intervento:
1. Educazione alla comunicazione (media literacy): comprende lo studio della

comunicazione umana, dei fondamenti teorici e del fenomeno della comuni-
cazione sociale; 

2. Mediazione tecnologica dell’educazione (information literacy): si occupa in
particolare della presenza e del ruolo delle nuove tecnologie nella vita delle
persone e dei loro molteplici usi nella prassi educativa;

3. Espressione e arte: si riferisce alle opportunità espressive offerte dai mezzi
di comunicazione, all’educazione alla bellezza e al senso estetico;

4. Gestione comunicativa: riguarda le azioni rivolte alla pianificazione, esecu-
zione e valutazione di progetti volti alla creazione di ecosistemi comunicativi
all’interno del rapporto comunicazione/cultura/educazione;

5. Comunicazione per la cittadinanza: si esprime nella capacità di cogliere i
cambiamenti, le situazioni e le problematiche della cultura odierna per tra-
sformare il contesto in cui si è inseriti12.
Queste aree di intervento non sono definitive né assolute, in quanto l’Educo-

municazione vuole rileggere in maniera sistematica e unificante le proposte che
nel tempo sono state assunte in diversi contesti e che potranno ancora scaturire
nel rapporto fecondo tra Comunicazione e Educazione.

In sintesi, l’Educomunicazione rappresenta il superamento sia della prospet-

11 I. SOARES DE OLIVEIRA, Comunicação/Educação: a emergência de um novo campo e o perfil
de seus profissionais, in «Contato revista brasileira de Comunicaçao, Arte e Educaçao»,
1(1999)2, 19-74, 20.

12 Cfr. Istituto Figlie di Maria Ausiliatrice, Educomunicazione: a piccoli passi nella nuova
cultura, in «Il Gong», 4(2008), 13; I. BRUNI, Educomunicazione. La via latinoamericana per l’e-
ducazione alla comunicazione, in «Media Education. Studi, ricerche, buone pratiche», 1(2010)2,
263-269, 265s.
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tiva strumentale dell’uso didattico delle tecnologie educative, che dei programmi
di alfabetizzazione mediale, e si definisce come «l’insieme delle politiche e delle
azioni [di carattere multidisciplinare] inerenti alla pianificazione, esecuzione e
valutazione dei processi destinati a creare e rinforzare ecosistemi comunicativi
negli ambienti educativi “in presenza” o “virtuali”»13, con il preciso scopo di fa-
vorire «l’apprendimento collaborativo a partire dall’esercizio della libertà di
espressione, mediante l’accesso e l’inserimento critico e autonomo dei soggetti
e delle loro comunità nella società della comunicazione, con la finalità di pro-
muovere la pratica della cittadinanza in tutti i campi della realtà sociale»14.

Ritornando alle aree d’intervento, possiamo notare che la peculiarità dell’e-
ducomunicazione, rispetto all’impostazione comune della media education, si tro-
va nell’area relativa alla gestione della comunicazione, in quanto rimanda diret-
tamente al protagonismo nella produzione di cultura e gestione del potere. Da
questa riappropriazione dipende la costruzione di una vera democrazia e l’esercizio
del diritto di cittadinanza.

In questa area si fa esplicito riferimento agli “ecosistemi comunicativi”,
espressione utilizzata dal colombiano Martin-Barbero per descrivere come l’im-
patto delle nuove tecnologie sulla società globale porterebbe alla nascita di un
ambiente così vitale e globale da poter essere paragonato addirittura all’ecosi-
stema naturale15. Il professor Soares rafforza il significato di questa espressione,
applicandola a tutti gli ambiti della relazione umana, per indicare la nuova strut-
tura che assumerebbero grazie ai propri flussi di informazione e all’utilizzo delle
risorse e dei mezzi di comunicazione. In questo modo la famiglia, la comunità,
le istituzioni creano il loro ecosistema comunicativo e le persone possono ap-
partenere e agire in più contesti simultaneamente, modificandoli di continuo16.
Ovviamente anche la scuola, l’università e tutti gli ambienti formativi rientrano
in questa lettura, in quanto «l’educazione può essere considerata [...] come uno
dei più antichi e tradizionali campi di esercizio della comunicazione. Col fatto di
mobilitare persone in costante interazione, sistematizzare e divulgare conoscenze,
riaffermare valori, garantire spazio per la manifestazione della creatività delle
persone coinvolte, l’educazione moderna si presenta, oggi come non mai, come
un autentico ecosistema comunicativo»17.

13 SOARES, Educomunicazione, 418.
14 SOARES, Caminos de la educomunicación: utopías, confrontaciones, reconocimientos, in

«Nómadas», 15(2009)30, 194-207, 202.
15 Cfr. J. MARTÍN BARBERO, La educación en el ecosistema comunicativo, in «Comunicar»,

13(1999), 13-21.
16 Cfr. I. SOARES DE OLIVEIRA, Educomunicaçao: um campo de mediações, in «Comunicaçao

e Educaçao», 6(2000)19, 12-24, 23.
17 SOARES, A comunicaçao no espaço educativo: possibilidades e limites de um novo campo

profissional, in «Perspectiva», Florianópolis, UFSC/CED, NUP, (1996)24, 11-22, 15.
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Quindi, “gestire gli ecosistemi comunicativi”, secondo la prospettiva della
educomunicazione significa, propriamente, entrare in un «processo aperto e par-
tecipativo attraverso il quale vengono prese decisioni per dare autonomia e potere
al cittadino comune, rendendolo capace di esprimere a pieno i propri bisogni e
desideri, ma soprattutto mettendolo in condizione di produrre cultura ed espri-
mere i suoi valori»18.

Non è difficile, a questo punto, notare come l’educomunicazione rappresenti
un superamento degli obiettivi dell’Information e Media Literacy, «grazie proprio
all’introduzione del concetto di gestione, che unifica in maniera trasversale i cam-
pi di sapere originari: non solo la comunicazione è intesa come mediazione cul-
turale, e quindi educativa, ma anche l’educazione compie il passaggio, ormai ne-
cessario, di diventare mediazione comunicativa»19.

Il modello di insegnamento trasmissivo, quello che Freire chiamava “educa-
zione depositaria” o “bancaria”, viene quindi ad essere demolito, a beneficio di
un modello dialogico di insegnamento, che coinvolge l’intera comunità educativa
nella produzione del sapere e nella gestione dei propri processi comunicativi, an-
che attraverso l’uso delle tecnologie. «L’educazione come mediazione comunica-
tiva vede in ogni professore, in ogni alunno, in ogni funzionario di un’unità sco-
lastica un homo communicationalis, un uomo in comunicazione. La rivoluzione
non sta in decostruire la scuola in nome dell’attuale progresso tecnologico, ma
in convertire effettivamente la scuola in uno spazio di comunicazione libera, non
manipolata, in cui ogni professore, alunno e funzionario sia motivato e mobilitato
a comunicarsi, utilizzando tutti gli strumenti a disposizione»20.

■ 3. Una nuova figura educativa: l’educomunicatore

Ovviamente, la costituzione di un nuovo campo del sapere richiede anche una
nuova figura che sappia orientare in questo cammino di conoscenza e gestione dei
molteplici ecosistemi comunicativi presenti nella realtà. Tale figura, che prende il
nome di educomunicatore, così come le sue competenze e la relativa formazione,
sono ancora oggetto di dibattito tra i diversi studiosi di educomunicazione. Nella
prospettiva europea, rappresentata da Geneviève Jacquinot, l’educomunicatore «non
è solo un insegnante specializzato incaricato del corso di educazione ai media, è

18 SOARES, From Media Education to Educommunication, Symposium on media education Ex-
periences from the World, Roma, novembre 2003, 18.

19 BRUNI, Educomunicazione. La via latinoamericana per l’educazione alla comunicazione, 266.
20 I. SOARES DE OLIVEIRA, A comunicaçao no espaço educativo: possibilidades e limites de um

novo campo profissional, 18.
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un insegnante del XXI secolo, che integra i diversi media all’interno della pratica
pedagogica»21. Secondo il prof Soares, invece, la figura dell’educomunicatore ingloba
altri ruoli oltre a quello dell’insegnante. Egli afferma, infatti, che «stanno emergendo
nuovi attori sociali: sono presenti nei grandi mezzi, nelle televisioni e nelle radio
educative, nei centri culturali, nelle organizzazioni non governative e, persino, nelle
aziende. Li caratterizza la grande abilità che dimostrano nel lavorare a partire da
concetti e metodologie di intervento sociale che tengono insieme la comunicazione,
l’educazione e le tecnologie dell’informazione. Senso e scopo del loro lavoro è l’utopia
della costruzione della comunità civile»22.

L’educomunicatore, quindi, non si identifica in toto con un insegnante, non
opera esclusivamente all’interno di agenzie formative istituzionali, come la scuo-
la, ma agisce in tutti i contesti educativi, con il compito di aiutare nella costru-
zione di un ecosistema comunicativo attraverso la mediazione partecipata. 

Nello specifico, al professionista dell’educomunicazione è richiesto di operare
come consulente e coordinatore di progetti in diversi ambiti: a) gestione della
comunicazione entro spazi educativi, formali e non formali, in presenza o a di-
stanza, interessandosi essenzialmente della qualità dei rapporti comunicativi; b)
mediazione tecnologica nei processi educativi (information literacy). In questo
caso il suo compito sarà quello di rendere disponibili le risorse necessarie affinché
i soggetti coinvolti nel processo educativo possano effettivamente interagire e
collaborare; c) competenze relative alla ricezione dei media e all’educazione per
la comunicazione, nella prospettiva delle mediazioni culturali (media education);
d) sostegno alla produzione e all’espressione artistica, valorizzando gli sviluppi
compiuti nel campo dell’educazione all’arte23.

Una caratteristica dell’educomunicatore dovrà essere, inoltre, il suo continuo
riferirsi alle scienze umane, in particolar modo all’educazione, alla comunicazione
e all’arte: non bastano infatti le sole competenze in campo tecnologico per assi-
curare un servizio di consulenza e di intervento professionale sempre aggiornati.

Per dirlo con le stesse parole del prof. Soares: «l’educomunicatore si propone
di facilitare la produzione e la diffusione dell’informazione nell’ambito educativo,
promuove l’interattività nel processo di insegnamento/apprendimento e fornisce
i riferimenti teorici e metodologici necessari all’analisi della produzione culturale.
L’educomunicatore si propone anche di fare interagire la comunità educativa con
il sistema dei mezzi di comunicazione di massa, assicurando la formazione di per-

21 G. JACQUINOT, Qu’est-ce qu’un éducommunicateur? La formation a�  la communication des
enseignants, relazione presentata in occasione del primo Congresso Mondiale Education et com-
munication a San Paolo del Brasile nel maggio 1998 e ripresa su IN-Novation, rivista sull’innova-
zione pedagogica, “Diversifier les pratiques de l’image”, Acade�mie de Paris, (2004)4, 9-15. 

22 SOARES, Educomunicazione, 419.
23 Cfr. SOARES, Ivi, 420.
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sone creative e attente a una utilizzazione democratica dei media a beneficio di
tutta la collettività»24.

Come già accennato, le attività proprie dell’educomunicazione possono rivol-
gersi a tutte le fasce d’età e svolgersi sia in contesti di educazione formale che
informale, per questo motivo la figura dell’educomunicatore può essere integrata
in istituti culturali, associazioni e organizzazioni pubbliche e private, oratori e
centri giovanili, progetti di educativa di strada e promozione del territorio, non-
ché all’interno di grandi emittenti e nei centri di produzione mediale.

Una delle maggiori sfide, presenti dal sorgere dell’educomunicazione come
campo autonomo del sapere, è stata quella della formazione specifica per la figura
professionale dell’educomunicatore, sia per la complessità e molteplicità delle
sue competenze, sia perché richiede uno sforzo di collaborazione tra le Facoltà
di Scienze dell’Educazione e quelle di Comunicazione. Comunque, nonostante le
difficoltà e le resistenze, attualmente si può registrare un discreto fiorire di of-
ferte formative, sia in Italia che all’estero. Inoltre, già da qualche anno, l’Uni-
versità di San Paolo, in Brasile, ha approvato l’istituzione di uno specifico corso
di laurea in Educomunicazione.

■ 4. Conclusione

La proposta dell’educomunicazione, purtroppo, rimane ancora piuttosto sco-
nosciuta in Italia, pur offrendo una interpretazione del rapporto tra educazione
e comunicazione molto suggestiva e ricca di applicazioni pratiche estendibili a
tutte le aree e gli spazi dedicati all’educazione. La vita dei giovani non trascorre
solo a scuola, anzi, l’agenzia educativa per eccellenza sta perdendo sempre più
la sua valenza socializzante a beneficio di altri “luoghi”, fisici e virtuali, che com-
pongono gli innumerevoli, sfumati e a volte confusi “ecosistemi comunicativi”
in cui si muovono e vivono i nostri ragazzi. Per questo motivo, forse, la proposta
della media education non è sufficiente. Perché lascerebbe scoperta buona parte
della loro esperienza vitale. Studiare e attuare pratiche educomunicative, sorrette
da una solida formazione in educazione e comunicazione, che raggiungano tutti
i territori attraversati dai giovani e dai ragazzi: dai centri sociali ai campi sportivi,
dai gruppi impegnati alle sale giochi, passando magari per facebook e youtube,
potrebbe davvero fornire loro quel radar in grado di aiutarli a orientarsi tra le
molteplici offerte del mondo di oggi.

24 SOARES, l. cit.
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Infine, mi sembra di poter dire che proprio per il suo carattere di “educazione
diffusa”, l’educomunicazione presenti molte affinità con il carisma salesiano, che
si estende molto oltre le aule scolastiche. Le pratiche sociali ed educative pro-
poste negli oratori, nei collegi, nei luoghi di missione salesiani da sempre sono
inserite in un progetto fondato sull’intuizione profonda che l’educazione sia un
processo integrale e la comunicazione una componente essenziale di questo pro-
cesso. Nell’esplicito richiamo dell’educomunicazione alla cittadinanza attiva e
consapevole risuona l’imperativo di don Bosco a formare “buoni cristiani e onesti
cittadini”, capaci di entrare nel mondo da protagonisti creativi e responsabili.
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■ 1. Una scuola che orienta. Il XVI Rapporto 2014 
sulla Scuola Cattolica in Italia

Nelle conclusioni del volume si fa notare che l’orientamento è stato scelto
come tema del XVI Rapporto del CSSC non tanto per ragioni di attualità, benché
non manchino documenti recenti che sottolineano questo aspetto, quanto per la
persuasione che esso offra una prospettiva unitaria per analizzare le attività di
una scuola nell’ottica più specificamente educativa2. Infatti, orientare vuol dire
avere a cuore la persona non solo nella situazione di studente che frequenta una
scuola, ma anche come soggetto in sviluppo la cui preoccupazione principale
consiste nella ricerca di una identità in confronto con i modelli e le attese del
contesto sociale di riferimento. Collocare l’orientamento al cuore dell’attività di
una scuola significa pertanto evidenziarne nel concreto l’impegno educativo e
quindi ciò rappresenta anche l’ottica naturale di una scuola cattolica che trova
nell’educatività dell’istruzione la sua ragione d’essere. 

1.1 Tendenze generali recenti

Di fronte allo scollamento tra mondo dell’istruzione e della formazione e mon-
do del lavoro si è cercato in molti Paesi di trovare nell’orientamento un ponte tra
le due sponde. Quest’ultimo è stato agganciato prevalentemente alle esigenze
del sistema produttivo per cui viene inteso come uno strumento di razionalizza-
zione del mercato del lavoro attraverso la programmazione dell’incontro doman-
da/offerta, della formazione e dell’occupazione. Ma oggi, sempre più, l’orienta-

1 Professore emerito di Sociologia dell’Educazione dell’Università pontificia Salesiana.
2 CSSC-CENTRO STUDI PER LA SCUOLA CATTOLICA, Una scuola che orienta. Scuola Cattolica in

Italia. XVI Rapporto, 2014, Brescia, La Scuola, 2014, pp. 524.

Schede sui principali Rapporti
CSSC, Excelsior, Fondazione per la

Sussidiarietà, Ismu
GuGlielmo malizia1

The paper deals with an analysis of the main
studies affecting the system IeFP.

L’articolo affronta un’analisi dei principali
Rapporti che interessano il sistema di IeFP.



mento viene concepito anche e in primo luogo come un contributo alla costru-
zione della personalità mediante la formazione culturale e il consolidamento del-
l’identità professionale. Per gli adulti esso viene visto come funzione di accom-
pagnamento e supporto alle decisioni relative alle varie transizioni professionali
e/o di vita, anche attraverso forme di autodiagnosi (come nel caso dei bilanci di
competenza o personali). 

In questi ultimi anni si è passati progressivamente dalla considerazione del-
l’orientamento come un insieme di servizi, spesso esterni alle istituzioni formative
o almeno autonomi da esse, volti a facilitare la scelta professionale dell’individuo,
a una concezione in cui l’orientamento è inteso come processo nel quale il sog-
getto si costituisce come attivo protagonista delle sue scelte. Più in particolare,
si può affermare che l’orientamento si presenta come un processo educativo, con-
tinuo, permanente, finalizzato a far acquisire e far utilizzare alla persona le co-
noscenze, le abilità e gli atteggiamenti necessari per effettuare adeguatamente
le scelte che continuamente è chiamata ad operare.

Certamente, il centro del problema è costituito dall’acquisizione delle capacità
di scelta necessarie, cioè dall’effettiva disponibilità delle risorse interne ed ester-
ne, implicate nell’elicitazione di decisioni prudenti e responsabili del singolo. 
E questo è indubbiamente un problema di natura squisitamente educativa, in
quanto centrato sulla formazione della libertà.

Il coinvolgimento dei vari attori, dai diretti interessati, agli operatori, alle
imprese, alle famiglie, deve mirare a far acquisire nelle componenti delle comunità
educative la coscienza che l’orientamento va integrato nel processo formativo e
non delegato esclusivamente a degli specialisti esterni.

In tale contesto, è necessario prevedere l’orientamento come un servizio ac-
cessibile a tutti in permanenza, senza più distinguere tra orientamento scolastico,
professionale e personale, e che si rivolga a una pubblico più vasto. Vivere e la-
vorare nella società della conoscenza richiede cittadini attivi che vogliono gestire
autonomamente il loro percorso personale e professionale. Ciò significa che tali
servizi devono essere non più centrati sull’offerta, bensì sulla domanda, focaliz-
zando l’interesse sui bisogni e le esigenze degli utenti. Il compito dell’orientatore
consiste in questo caso nell’accompagnare le persone in tale viaggio individuale
attraverso la vita, motivandole, fornendo loro informazioni pertinenti e facilitan-
done la scelta.

1.2. Nella scuola Cattolica

Incomincio col richiamare indicazioni che i vescovi italiani avevano già pro-
posto trenta anni fa a motivo della loro grande rilevanza e perdurante attualità,
non priva di potenzialità profetiche. «L’“orientamento”: l’educazione data dalla
Scuola Cattolica dovrà essere percepita come uno strumento per “essere di più”,
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e non per contare o “avere di più”, in una scelta di disponibilità e di servizio ai
fratelli e al regno di Dio. Così l’orientamento scolastico e professionale viene ar-
ricchito da valori culturali, etici e religiosi, capaci di donare alla vita di tutti e
di ognuno una interpretazione autenticamente vocazionale. A ciò contribuisce
un progetto educativo inteso a offrire una formazione culturale e una formazione
professionale di base, e a promuovere negli alunni la consapevolezza che ogni
onesta attività lavorativa e professionale è degna dell’uomo e utile alla società.
La Scuola Cattolica è infatti impegnata a guidare gli alunni nella conoscenza di
se stessi, delle proprie attitudini e delle proprie interiori risorse, per educarli a
spendere la vita con senso di responsabilità, come risposta quotidiana all’appello
di Dio. In un simile contesto, la Scuola Cattolica aprirà gli alunni a consapevoli
scelte di vita: alla vocazione per una famiglia, alla vocazione al sacerdozio o alla
speciale consacrazione, all’apostolato laicale, all’impegno professionale e sociale,
in un fondamentale spirito di gratuità e di servizio»3.

Il testo è molto chiaro e non ha bisogno di grandi commenti: mi limito, per-
tanto, ad alcune sottolineature che si trovano d’altra parte nel volume stesso.
Nelle considerazioni dei vescovi l’orientamento è direttamente connesso ad un’ot-
tica eminentemente educativa: in particolare l’essere e non l’avere, un servizio
focalizzato sull’altro e non su se stessi. L’orientamento nella scuola cattolica pre-
senta una intrinseca connotazione culturale, etica e religiosa e si apre ad un oriz-
zonte vocazionale nel senso della scoperta di ciò che ogni persona è e sente di
essere chiamata ad essere e a fare. 

L’orientamento è certamente orientamento alla scelta di un indirizzo di studi
e in questo senso si svolge all’interno alla scuola, ma non solo. Esso è anche
orientamento professionale all’esercizio di un’onesta attività lavorativa «degna
dell’uomo e utile alla società» e più in generale alla vita adulta e durante tutta
l’esistenza. Sul piano professionale non si riduce a fornire informazioni sul sistema
economico e produttivo, ma deve trasmettere apprezzamento e fiducia verso il
lavoro, come attività realizzata per sé e con/per gli altri, in vista dell’attuazione
del bene comune. 

L’orientamento è soprattutto una forma di discernimento, che si compie in
due direzioni: nella prima si tratta di capire e scoprire se stessi, le proprie abilità,
capacità, atteggiamenti, interessi, attese e bisogni; dall’altro lato, bisognerà
comprendere e valutare il mondo e identificare le tendenze in atto nella società
per potersi inserire in essa nelle modalità più adeguate per se stessi e gli altri.

3 CEI - COMMISSIONE PER L’EDUCAZIONE CATTOLICA, LA CULTURA, LA SCUOLA E L’UNIVER-
SITÀ, La scuola cattolica, oggi, in Italia, Roma, 25 agosto 1983, n. 31.
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Nella prospettiva della scuola cattolica è decisivo che tale discernimento avvenga
avendo come punti di riferimento fondamentali i valori umani e cristiani.

1.3 Proposte di linee di azione

Il volume è articolato, com’è tradizione in simili rapporti, in tre parti. La prima
offre riflessioni e documentazioni di base, delineando il quadro teorico di riferimento;
la seconda raccoglie buone pratiche e la terza approfondisce alcuni aspetti di carattere
più tecnico come le scelte realmente effettuate dagli studenti, la didattica orientativa,
la metacognizione, gli strumenti che accompagnano la pratica orientativa e le pro-
spettive nel mondo della Formazione Professionale. Riguardo a quest’ultima c’è da dire
che nel volume l’attenzione nei suoi confronti è pari a quella verso la scuola. Nella
conclusione si presentano anche alcune prospettive di lavoro: 

«1) coltivare l’orientamento nelle sue diverse dimensione è un modo per testimo-
niare il complessivo impegno educativo e la centralità dell’alunno nei processi scolari;

2) dare vita a una didattica orientativa in tutte le discipline contribuisce a spostare
l’attenzione dai contenuti disciplinari agli effetti che possono produrre a lungo termine
negli alunni;

3) promuovere sistematicamente, se necessario con l’aiuto di psicologi ed esperti
esterni, azioni di orientamento e di accompagnamento rende visibile la cura educativa
di una scuola cattolica:

4) introdurre forme di tutorato orientativo, oltre ad essere suggerito dalla legisla-
zione vigente, significa muoversi nella scia della pedagogia cattolica che ha sempre
posto al centro la relazione personale;

5) coinvolgere le famiglie nelle azioni di orientamento sviluppa la comunità educativa
orizzontale che è un fattore costitutivo dei progetti educativi di scuola cattolica:

6) costituire - non solo a fini di orientamento - reti tra scuole di un medesimo
territorio (paritarie ed anche statali) può essere il modo per facilitare l’informazione e
il passaggio di studenti»4.

■2. Sistema Informativo Excelsior. I fabbisogni occupazio-
nali delle imprese italiane nell’industria e nei servizi
previsti nel 2014. Il boom della qualifica professionale

Il “Sistema informativo per l’occupazione e la formazione” Excelsior, predi-
sposto annualmente da Unioncamere e dal Ministero del Lavoro a partire dal 1997,
rappresenta nel nostro Paese una delle fonti più importanti di informazioni sulle
problematiche del mercato del lavoro e della formazione. Mediante un’indagine

4 CSSC-CENTRO STUDI PER LA SCUOLA CATTOLICA, op. cit., p. 434.
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annuale, inclusa tra quelle ufficiali con obbligo di risposta previste nel Programma
Statistico Nazionale, viene intervistato un campione nazionale di 100.000 imprese
con almeno un dipendente per accertarne la domanda di lavoro nell’anno in corso.
Sulla base dei dati raccolti, il Rapporto delinea il quadro previsionale della do-
manda di lavoro e dei fabbisogni professionali e formativi espressi dalle imprese,
fornendo indicazioni rilevanti specialmente per giustificare le scelte di base ai
fini della progettazione della formazione, dell’orientamento e delle politiche del
lavoro. Nella presentazione che segue verrà offerta una sintesi essenziale della
pubblicazione riguardo alla situazione nel 2014. Dopo una descrizione generale
degli andamenti più significativi, questa scheda si focalizzerà sulla importanza
dei titoli di studio e delle qualifiche, sulle competenze e sul lavoro dei giovani,
delle donne e degli immigrati. 

2.1 L’andamento dell’occupazione dipendente nel corso del 2014

La ricaduta negativa sull’economia italiana della recessione, iniziata nel 2011,
ha continuato a far sentire i suoi effetti per tutto il 2013 e il 2014, anche se il
ritmo di deterioramento si è fortemente attenuato5. Pertanto, è vero che il PIL si
è contratto nuovamente nel 2014, ma al tempo stesso le previsioni mettono in
risalto che nel 2015 dovrebbe ritornare positivo e la ripresa consolidarsi nel 2016.
Anche il mercato del lavoro ha continuato ad essere raggiunto da serie proble-
matiche perché nel 2013 gli occupati si sono ridotti del 2,1%, o di 478.000, in
confronto al 2012 e il numero dei disoccupati è cresciuto del 13,4%, o 369.000.
A sua volta, nel 2014 il tasso di disoccupazione è aumentato tra gennaio e no-
vembre dal 12,7% al 13,3% e quello giovanile (15-24 anni) dal 42,3% al 43%:
comunque, l’ultimo mese del 2014 ci ha riservato una sorpresa positiva, quella
cioè della diminuzione (12,9% e 42% rispettivamente), e l’incremento dell’occu-
pazione al 55,7% della forza lavoro, cioè dello 0,3% su anno.

La domanda di lavoro totale6, ipotizzata nel 2014 dalle aziende dell’industria

5 UNIONCAMERE, Sistema informativo Excelsior - 2014. Il monitoraggio dei fabbisogni professionali
dell’industria e dei servizio per favorire l’occupabilità, Roma, 2014, pp. 302.

6 «Secondo l’inserimento o meno dei lavoratori all’interno dell’organico dell’azienda, la domanda di
lavoro si suddivide in: - assunzioni dirette di lavoratori alle dipendenze (sia non stagionali che stagionali), i
quali possono far riferimento ad un contratto di tipo “stagionale” o “non stagionale”. Le assunzioni con
contratto “non stagionale” comprendono i contratti che possiamo definire “stabili” (a tempo indeterminato
e di apprendistato), quelli a tempo determinato facenti riferimento ad uno specifico contratto nazionale di
categoria, i contratti “a chiamata” (che hanno sostituito i contratti di inserimento) e l’aggregato residuale
degli altri contratti di durata temporanea previsti dalla normativa vigente; - entrate di lavoratori atipici, as-
sociati a contratti denominati appunto “atipici”, corrispondenti a quelli di lavoro “in somministrazione”
(definiti anche “interinali”) - riguardanti lavoratori alle dipendenze acquisiti tramite società o agenzie di
intermediazione - e ai contratti di lavoro non dipendente, a loro volta distinti in due grandi gruppi: i con-
tratti di collaborazione “a progetto” e i contratti riferiti ad “altri indipendenti”, facenti riferimento a soggetti
con partite IVA e a collaboratori occasionali» (UNIONCAMERE, o.c., p. 17).
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e dei servizi (con dipendenti) comprende circa 791.500 entrate, con aumento di
quasi 41.900, pari al 5,6%, in confronto al 2013. Contemporaneamente si do-
vrebbero registrare 935 mila uscite che, comunque, evidenziano una riduzione di
64.000, cioè il 6,5% in meno; in paragone sempre al 2013. Il saldo rimane nega-
tivo anche quest’anno, -143.700, ma la diminuzione rispetto all’anno passato è
notevole quando era -250.200. Il miglioramento dipende per quasi due terzi dal
calo delle uscite, un andamento che fa prevedere che probabilmente i processi di
ristrutturazione e di ridimensionamento degli organici aziendali siano prossimi
al completamento; l’altro terzo è dovuto alla crescita delle entrate, un segnale
senz’altro positivo, anche se queste non riescono a recuperare l’entità di due anni
prima, cioè circa 861.500 persone. 

Più in particolare, le entrate (circa 791.500 unità) includono: 385.000 lavo-
ratori dipendenti assunti direttamente dalle imprese con un contratto di tipo non
stagionale (48,7%); quasi 228.100 dipendenti assunti direttamente con contratto
di tipo stagionale (28,8%); oltre 84.000 lavoratori in somministrazione (interi-
nali) (10,7%); quasi 58.000 lavoratori con contratto di collaborazione a progetto
(7,4%); poco più di 35.000 lavoratori con altro tipo di contratto di lavoro indi-
pendente (partita IVA o di collaborazione occasionale) (4,4%). Come si è già os-
servato sopra, l’andamento risulta globalmente in crescita rispetto al 2014 di
41,900 persone o del 5,6%. Se però si scende nello specifico emerge che nel com-
plesso le assunzioni dirette crescono dell’8,9% mentre i contratti atipici si ridu-
cono del 4,4%. In aggiunta, i lavoratori con contratto stagionale sono quelli che
si avvantaggiano di più perché la loro quota sul totale delle entrate cresce del
2,7% a scapito di tutte le altre categorie e in particolare dei collaboratori a pro-
getto che perdono l’1,4%. 

Un altro segnale positivo è che tra il 2013 e il 2014 le uscite registrano un
calo di 64.000 o del 6,5%, benché rimangano sempre un numero elevato, collo-
candosi oltre 935 mila. La riduzione delle uscite risulta completamente genera-
lizzata fra il -2,9% dei lavoratori dipendenti in organico e il -37,0% degli “altri”
indipendenti. L’unica eccezione è costituita dall’aumento delle uscite dei lavora-
tori in organico nelle attività commerciali e turistiche.

All’andamento delle uscite va attribuita in primo luogo la riduzione del saldo
tra i due movimenti che, pur rimanendo negativo, tuttavia si abbassa da -250.200
a -143.700. Migliora anche il tasso di ricambio in quanto il 2014 dovrebbe regi-
strare 85 entrate ogni 100 uscite, in paragone alle 75 del 2013. Ritornando ai
saldi tra entrate e uscite emerge il passivo dei lavoratori in organico (-172.000),
benché più ridotto in paragone al 2013 (-245.700), mentre risulta positivo il sal-
do riguardo ai contratti atipici. Comunque, i saldi tra entrate e uscite vanno presi
con prudenza perché, se si escludono i lavoratori con contratti di assunzione a
tempo indeterminato e con contratto di apprendistato, tutti gli altri si caratte-
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rizzano per una durata prefissata e, quindi, sono destinati a trasformarsi in 
altrettante uscite.

Come evidenziano i dati appena menzionati, la ricerca Excelsior ha nel tempo
ampliato l’ambito della sua attenzione fino a includere componenti della domanda
di lavoro che non rientrano negli organici aziendali in senso stretto, cioè tra i
dipendenti assunti direttamente, allo scopo di avvicinarsi sempre di più a una
quantificazione della domanda di lavoro aggregata. Non bisogna tuttavia dimen-
ticare che il centro dell’indagine è rappresentato dai movimenti della forza di la-
voro aziendale e in particolare dalle assunzioni dirette (dipendenti stagionali e
non) che le imprese prevedono di effettuare nel corso dell’anno. E da questo mo-
mento in poi l’analisi del rapporto si concentrerà su questo sottoinsieme della
domanda di lavoro aggregata.

Nel 2014 la tendenza delle imprese ad assumere, intesa come una percentuale
sul totale delle imprese, si situa al 13,9%, segnando un aumento dello 0,7% in
confronto al 2013. Si tratta di un segnale positivo, anche se modesto, che con-
ferma l’andamento messo in risalto nelle analisi precedenti. Certamente si è molto
lontani dal dato del 28,5% registrato nel 2008 alla vigilia della crisi; nei due anni
seguenti la percentuale si è ridotta di circa il 10% per poi crescere al 22,5% nel
2011 quando si pensava che il peggio fosse stato superato, ma tra il 2012 e il
2013 si è verificato un nuovo grave calo che ha portato al minimo storico del
13,2% nel 2013. La leggera crescita del 2014 non deve nascondere il fatto che le
imprese rimangono prudenti per cui, se si alza la percentuale totale delle assun-
zioni, diminuisce però la media delle medesime per azienda, anche se quasi im-
percettibilmente da 2,9 a 2,8. Al tempo stesso, va sottolineato sul piano positivo
che la crescita della tendenza ad assumere riguarda tutti gli ambiti, anche se con
percentuali diverse.

Le ragioni delle assunzioni programmate nel 2014 sono fondamentalmente
tre: la sostituzione dei lavoratori in uscita, l’integrazione temporanea e di solito
ricorrente degli organici aziendali e la presenza di uno scenario di crescita. 
Le prime due riguardano la gestione corrente delle risorse umane e presentano
un carattere conservativo e al massimo migliorativo della situazione; la terza ri-
vela una natura espansiva in quanto lo scopo è di consentire azioni di sviluppo.
L’andamento delle assunzioni nel 2014 mette in evidenza in paragone al 2013 un
aumento della percentuale di aziende con finalità espansive (dal 35,4% al 37,5%)
e una riduzione di quella delle imprese con programmi di tipo conservativo (dal
60,5% al 37,5%). Il cambiamento, pur modesto, è tuttavia apprezzabile per l’in-
versione di tendenza.

I canali di ricerca più utilizzati sono quelli di tipo personale: il 55% delle im-
prese si è servito della conoscenza diretta e il 7% della segnalazione di conoscenti
o fornitori: in altre parole il 62% delle assunzioni è avvenuta per vie di tipo
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“informale” e l’andamento risulta sostanzialmente stabile nel tempo. L’utilizzo di
questa strategia si diversifica secondo differenti variabili: in particolare, tra in-
dustria e servizi si registra uno scarto del 4% e incide anche la dimensione del-
l’impresa per cui la percentuale che utilizza canali personali passa dal 67% per
le aziende fino a 9 dipendenti a meno dell’8% per quelle con 500. Al secondo
posto si colloca il ricorso a banche dati aziendali la cui quota aumenta al 28%
dal 24% degli ultimi tre anni. Percentuali marginali e in diminuzione sono rac-
colte da canali come le società di lavoro interinale (2,6%), le società di selezione
e altri operatori anche via web (2,5%), i Centri per l’impiego (1,8%), o quello
tradizionale delle inserzioni sui mezzi di informazione (1,2%). 

Al netto delle imprese con programmi di assunzioni (13,9%) e di quelle che
hanno difficoltà ad assumere, pur essendo interessate a farlo (2,9%), l’83,3%
prevede che non procederà ad assunzioni durante il 2014. La ragione che quasi
tre quarti (72%) hanno indicato è che si ritengono i propri organici adeguati e
non si vede alcuna necessità di effettuare assunzioni; tale percentuale è cresciuta
del 5% rispetto all’anno scorso. Il 17,6% segnala la debolezza o l’incertezza della
domanda e ha subito un calo del 5% in confronto al 2014. Tale andamento viene
interpretato nel senso che i processi di adeguamento degli organici alle nuove
condizioni di mercato e ai livelli di produttività sono ormai prossimi alla conclu-
sione per cui si può sperare che una quota crescente di imprese possa riprendere
ad assumere, avendo conseguito migliori condizioni di equilibrio.

2.2 Le assunzioni previste per titolo di studio e la domanda di
lavoro dei giovani, delle donne e degli immigrati: “marcato
aumento delle assunzioni dei qualificati professionali”

Nel 2014 le assunzioni dirette, non stagionali e stagionali, nelle imprese del-
l’industria e dei servizi con almeno un dipendente prevedono rispetto al 2013
differenze tutte in positivo riguardo ai livelli di istruzione, anche se di diversa
consistenza: i laureati crescono di +3,9%, in particolare quelli con laurea spe-
cialistica (+6,5%); i diplomati di +6,9, tra cui però i possessori di specializzazione
post-diploma segnano un calo di -4%; anche le persone con solo titolo della
scuola dell’obbligo, cioè senza alcuna istruzione specifica, ottengono un +5,6%;
ma quelli che registrano un vero balzo in avanti sono i possessori di qualifica pro-
fessionale con un +29,5%. Tenuto conto che le assunzioni dovrebbero crescere
dell’8,9% nel 2014, le variazioni più basse della media che caratterizzano laureati
e diplomati, sembrano evidenziare un calo dei livelli di istruzione mediamente
richiesti dalle imprese: questo andamento richiede però due precisazioni. Anzi-
tutto, le 613.400 assunzioni previste nel 2014 si caratterizzano per una media
di 11,3 anni di formazione, un dato che segnala una modesta diminuzione rispet-
to al 2013 (11,4 anni), ma che in ogni caso risulta maggiore dei valori dei 5 anni
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precedenti. Inoltre, i laureati e i diplomati rappresentano nel 2014 il 52,4% delle
assunzioni, superando del 4,8% i qualificati e le persone prive di formazione spe-
cifica che totalizzano il 47,6%; è vero che questo saldo nel 2013 raggiungeva il
7,3%, ma in quasi tutti gli anni dal 2008 al 2012 era stato negativo. Si può per-
tanto concludere che la riduzione dei livelli non rispecchia una inversione di ten-
denza riguardo al più recente passato ma riflette principalmente il cambiamento
della forza di lavoro in entrata, più orientata alla funzione produttiva in senso
stretto.

A questo punto, qualche parola in più va spesa per le assunzioni di persone
con qualifica professionale, dati i destinatari della rivista. Si prevede che esse co-
stituiscano la componente più dinamica della domanda di lavoro nel 2014. Si
tratta di 88.850 unità, cioè 20.200 entrate in più rispetto al 2013, pari a quasi
il 30% (+29,5%), come si è detto sopra, per cui la loro incidenza sul totale sale
dal 12,2% al 14,5% con un aumento del 2,3%. L’aumento si presenta notevol-
mente diversificato, anche se di elevata intensità, sia nell’industria (+15,3%) che
nei servizi (+35,8%). Inoltre, l’incidenza delle assunzioni sul totale delle entrate
raggiunge il 14,9% nell’industria e il 14,3% nei servizi, l’11,2% sul totale delle
assunzioni non stagionali e il 19,1% sul totale di quelle stagionali.

Quanto, poi, agli sbocchi professionali delle filiere, le assunzioni di coloro
che possiedono una qualifica trasversale (destinati all’impiego in ogni settore
merceologico), ammontano a 2.700 (3,1% del totale delle assunzioni con la qua-
lifica), a oltre 25.700 con qualifica industriale o artigianale specifica (29%), a
quasi 45.600 con indirizzo specifico nelle attività terziarie (51,3%) e a poco più
di 14.700 senza indicazione dell’indirizzo (16,6%). Tra il 2013 e il 2014 le as-
sunzioni di qualificati in uno specifico indirizzo industriale-artigiano crescono
del 24,1% (un po’ al di sotto della media generale, 29,5%), quelle in uno terziario
del 29,5%, cioè come la media, quelle senza indicazione dell’indirizzo di più del
doppio, mentre quelle trasversali subiscono un dimezzamento del -50,6%. Pas-
sando ancor più al particolare, il maggior numero di assunzioni è costituito dalle
qualifiche in campo turistico-alberghiero (34.000 circa od oltre il 38%), mentre
a distanza si collocano le 9.100 circa con specializzazione meccanica, le 8.600
con indirizzo socio-sanitario, le 6.400 in edilizia, le 4.000 nell’agro-alimentare,
le 2.650 nell’amministrativo-commerciale, le 2.300 nella cosmetica ed estetica,
le 2.200 nell’elettrotecnico, le 1.400 nel termo-idraulico, le 1.400 nel tessile, ab-
bigliamento e moda e le 16.900 in tutte le altre tra cui la più gran parte sono
quelle per le quali non è stato specificato l’indirizzo di studio.

Anche se brevemente, è opportuno soffermarsi sulle caratteristiche delle as-
sunzioni per livello di istruzione, cioè le richieste delle imprese in tema di fabbi-
sogni professionali.

In primo luogo va menzionato il grado di importanza attribuito al titolo di stu-

191

s
c

h
e

d
a

r
io

:
r

a
p

p
o

rt
i



dio. Il saldo tra la porzione delle assunzioni associate ad una segnalazione di im-
portanza del titolo di studio e la porzione di quelle associate ad una scarsa impor-
tanza è nel complesso negativo (16,1%), ma esso diminuisce di circa il 2% tra il
2013 e il 2014. Inoltre, è tanto maggiore quanto più il livello di istruzione risulta
elevato per cui riguardo ai laureati si giunge a +88% e ai diplomati a +16%, mentre
si scende a -21% per i qualificati e a -48% per le persone per le quali non è richiesta
alcuna preparazione specifica. 

Quanto ai contratti di lavoro in questione, la percentuale delle assunzioni stabili
(tempo indeterminato e apprendistato) raggiunge il 54% delle assunzioni tra i lau-
reati, cioè più della maggioranza assoluta, scende al 30,5% per i diplomati e si col-
loca intorno a un quinto/quarto tra i qualificati professionali (21,5%) e tra le persone
per le quali non è richiesta alcuna formazione specifica: la media generale si colloca
a circa il 30% (29,5%). Rispetto al 2013 il grado di stabilità subisce un calo rispet-
tivamente: del 2%, del 4%, del 2%, del 3% e del 3,2% per la media generale. 

Al 60% circa (57,2%) verrà domandata nel 2014 una esperienza di lavoro specifica
(nel settore o nella professione) con una crescita di oltre l’1,0% rispetto al 2013. Ai
due terzi circa si richiede l’esperienza di 1-2 anni, mentre per la parte restante si
tratta di una durata superiore a 2 anni. Quanto ai laureati, i diplomati e i qualificati
professionali la domanda è maggiore di quella della media generale, anche si e di
poco (65,6%, 60,3% e 64,5% rispettivamente) mentre per le persone senza forma-
zione specifica la percentuale scende al 47,4%. 

Per il 60% quasi (59,2%) degli assunti le aziende prevedono di organizzare at-
tività di formazione integrativa post-entry allo scopo di capacitarli a esercitare nel
modo più efficace le funzioni alle quali sono destinati. In questo caso si riscontra
una diminuzione del 3% tra il 2013 e il 2014. Quanto alle modalità dell’offerta, l’af-
fiancamento al personale già presente in azienda riguarderà il 38% del totale; i lau-
reati saranno i maggiori destinatari di formazione con corsi interni (44,8%) ed ester-
ni (16,4%), mentre per i qualificati le cifre sono nettamente più basse, 14% e 4,7%
rispettivamente. 

Un’ultima considerazione va riservata alle aree aziendali di inserimento. Una
delle caratteristiche più significative della domanda di lavoro del 2014 è la concen-
trazione delle assunzioni sull’attività produttiva: infatti, a questa area è destinato
il 74,2% delle entrate con un aumento del 2,5% rispetto al 2013. Tale andamento è
determinato da una variazione annua del +12,7% verso l’ambito della produttività
in confronto del calo dello 0,8% previsto per le assunzioni destinate a tutte le altre
aree aziendali. Solo le entrate di laureati e di qualificati professionali aumentano la
destinazione anche verso ambiti differenti dalla produzione (+1,6% e +3,2%), ma
in termini notevolmente minori rispetto alla crescita riscontrata nella produzione
(+6,7% e + 3,2% rispettivamente).

L’istruzione ricevuta offre a ciascuno le basi per delineare il proprio percorso
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professionale una volta entrato nel mondo del lavoro. Pertanto, è opportuno esa-
minare la domanda di lavoro nella prospettiva dei profili professionali richiesti
dalle imprese. La composizione strutturale delle 613.400 assunzioni dirette pre-
viste nel 2014 non è molto differente da quella dell’anno scorso: le figure high
skill (professioni dirigenziali, intellettuali, scientifiche e di elevata specializza-
zione) comprendono 97.800 entrate, il 3,7% in più rispetto al 2013, benché la
percentuale sul totale scenda dello 0,8% al 15,9% del totale, dato che comples-
sivamente le assunzioni sono aumentate; le professioni impiegatizie e quelle qua-
lificate del commercio si pongono al livello intermedio (medium skill) e costitui-
scono la categoria con il maggior numero di assunzioni (286.500) con una cre-
scita del +8,8% che si colloca comunque sulla media generale, mentre la percen-
tuale sul totale, 46,7%, rimane la stessa dell’anno scorso; le professioni artigiane,
operaie specializzate e agricole insieme a quelle di conduttori di impianti e mac-
chinari e a quelle non qualificate, corrispondenti alle professioni low skills, in-
cludono 229.100 assunzioni, ossia l’11,3% in più rispetto al 2013, per una per-
centuale che sale dal 36,6% al 37,4%. Le modeste differenze nei rapporti di com-
posizione della struttura della domanda di professioni tra i due anni non deve far
dimenticare la novità del cambiamento del 2014 che consiste non solo nell’au-
mento delle entrate, ma soprattutto nel fatto che le imprese riprendono ad assu-
mere in vista di una possibile inversione positiva dell’attività produttiva.

L’andamento relativo all’elevazione dei livelli di istruzione si accompagna an-
che alla richiesta delle competenze trasversali che le persone devono possedere
per avere maggiore probabilità di trovare un lavoro. Indubbiamente, gli assunti
dovranno padroneggiare anzitutto le conoscenze e le capacità tecniche ricondu-
cibili a ogni specifica professione, ai livelli di scolarità, all’indirizzo degli studi
che è stato necessario frequentare e all’esperienza maturata. Tuttavia, queste
spesso devono accompagnarsi ad altre caratteristiche e capacità che rendano ef-
ficace l’inserimento nell’impresa. Va qui sottolineato che per il 78,3% delle im-
prese che assumono le competenze trasversali hanno la medesima rilevanza di
quelle tecniche e per il 6,3% anche superiore e tali dati rimangono sostanzial-
mente stabili tra il 2013 e il 2014; questo andamento è riscontrabile con poche
differenze in ogni ambito analizzato. Tra le nove competenze rilevate dalla inda-
gine Excelsior, la più segnalata (45%) è la capacità di lavorare in gruppo mentre
la meno indicata (14,6%) è l’attitudine al risparmio energetico e a valutare l’im-
patto ambientale, che è stata verificata per la prima volta nel 2014; entro questo
intervallo ai livelli più elevati si situano la flessibilità e la capacità di adatta-
mento (40,1%) e la capacità di lavorare in autonomia (38,4%), in posizione in-
termedia si riscontrano la capacità comunicativa (35,1%) e la capacità di risolvere
i problemi (32%), mentre molto meno richieste sono la capacità di analisi e di
sintesi delle informazioni (24,3%), la capacità di pianificare e di coordinare
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(16,2%) e l’intraprendenza, creatività e ideazione (14,9%). In ogni caso per una
valutazione adeguata delle percentuali citate va tenuto presente che ognuna delle
competenze si caratterizza per una grande variabilità di giudizi, collegata in pri-
mo luogo alle diverse professioni e successivamente anche ai settori, ai territori
e ai tipi di impresa per cui una competenza può essere considerata così impor-
tante da essere richiesta da tutte o quasi le persone assunte per una determinata
professione e poco o per nulla rilevante per altre.

Le preferenze esplicite per i giovani al di sotto dei 30 anni nelle assunzioni
risultano in costante calo negli ultimi 5 anni, essendo scese dal 33,6% del totale
nel 2010 al 27,2% (o 167.000) del 2014. Inoltre, se nel 2014 si è registrato un
aumento del 10% circa (8,9%) delle entrate rispetto al 2013, gli under 30 hanno
evidenziato un calo del 2,4%. Questo andamento non vuol dire però che le pos-
sibilità di trovare lavoro si siano ridotte per i giovani in quanto aumentano in
maniera consistente le assunzioni per le quali le aziende non hanno manifestato
preferenze per l’età (+21,4%) e che costituiscono anch’esse una potenzialità per
i giovani. I maggiori sbocchi occupazionali per questi ultimi si riscontrano nel
turismo, nel commercio e nei servizi avanzati e tecnologici, settori dove l’intra-
prendenza, la creatività, la preparazione tecnica e la flessibilità dei giovani sono
decisive. Dal punto di vista dei fabbisogni professionali sono le professioni qua-
lificate del commercio e dei servizi a offrire le maggiori possibilità di lavoro agli
under 30. Da ultimo, negli ultimi anni il contratto a tempo indeterminato ha ri-
guardato una percentuale sempre più bassa di giovani, riducendo la stabilità del
loro lavoro; tuttavia, questo andamento è stato in parte compensato da una cre-
scita del ricorso al contratto di apprendistato.

La transizione verso la parità di genere costituisce una delle dinamiche che
caratterizzano l’evoluzione della domanda di lavoro degli ultimi anni. Nel 2014
le entrate per le quali le imprese non manifestano preferenze per il genere sale
al 55,2% del totale, mentre appena nel 2009 la percentuale era ferma al 45,5%.
In ogni caso, le assunzioni riservate alle donne raggiungevano nell’anno passato
circa 102.800 persone, pari al 16,2% del totale, registrando un calo dell’1,5% in
paragone al 2013; allo stesso tempo, quelle riservate agli uomini sono salite del
6,1%. Inoltre, la domanda di lavoro femminile tende a concentrarsi nei settori
del commercio, del turismo e dei servizi alle persone. Se il nostro sistema econo-
mico sembra dare sempre minore considerazione al genere nelle assunzioni, tut-
tavia, ancora rimangono aperte le questioni del divario circa le retribuzioni e la
collocazione nella gerarchia professionale.

Nel 2014 si riducono ulteriormente gli spazi di occupazione per gli immigrati
in quanto la domanda di lavoro complessiva nei loro riguardi scende al 13,5%, la
più bassa negli ultimi anni: è sufficiente ricordare che nel 2010 essa raggiungeva
il 22,6%. In valori assoluti l’entità è rimasta la stessa tra il 2013 e il 2014, ma
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quella degli italiani è cresciuto del 10,4%. Probabilmente con l’aumento dell’of-
ferta di lavoro dovuta alla disoccupazione, le aziende possono attingere a un’area
più grande per le professioni meno qualificate dato che gli italiani mostrano in
proposito una maggiore disponibilità. La riduzione delle assunzioni degli immi-
grati si registra in tutti gli ambiti di attenzione. In termini strutturali la domanda
si concentra nei settori del turismo, dei servizi di supporto alle imprese e alle
persone e al loro interno nelle professioni di più basso livello.

Termino sottolineando tre osservazioni conclusive di carattere positivo:
1. nel 2014 le assunzioni previste nelle imprese dell’industria e dei servizi sono

aumentate globalmente del 5,6% e quelle dirette dell’8,9%, le uscite sono
calate del 6,5% e il saldo negativo tra entrate e uscite è diminuito notevol-
mente da -250.200 a -143.700, tre andamenti che fanno ben sperare per il
futuro;

2. una delle caratteristiche più rilevanti della crescita della domanda di lavoro
del 2014 è costituita dalla focalizzazione sull’attività produttiva. Ciò significa
che le imprese riprendono ad assumere in vista di una possibile inversione
positiva dell’attività produttiva; 

3. nel 2014 le assunzioni di persone con qualifica professionale si caratte-
rizzano per un vero boom e costituiscono la componente più dinamica
della domanda di lavoro. 

■ 3. S.O.S. Educazione. Statale, paritaria: per una
scuola migliore. Fondazione per la Sussidiarietà

La Fondazione per la Sussidiarietà, che pubblica il volume in questione, è una
organizzazione che realizza attività di ricerca, formazione e divulgazione intorno
ai temi sociali, economici e politici con lo scopo di diffondere una visione della
società basata sulla centralità della persona e sul principio di sussidiarietà. Il
saggio che viene qui presentato è parte di una serie di pubblicazioni che affron-
tano i temi caldi della vita sociale ed economica secondo un’idea di cultura e di
società per l’uomo. L’obiettivo del volume è di fare il punto sulla situazione del
sistema italiano di istruzione e di formazione e sul ruolo che in esso svolge la
scuola paritaria, esaminandone la consistenza quantitativa, le tendenze, i risultati
in termini di apprendimenti, i costi e le caratteristiche specifiche dei gestori7.
La prospettiva è quella di offrire una serie di studi con lo scopo di avvicinare 

7 L. RIBOLZI - G. VITTADINI (a cura di), S.O.S. educazione. Statale, paritaria: per una scuola
migliore, Milano, Fondazione per la Sussidiarietà, 2014, pp. 236.
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l’Italia ai sistemi prevalenti nel nostro continente, tenendo conto delle pratiche
migliori riscontrabili negli altri membri dell’UE e negli Stati Uniti. L’ipotesi di
base del saggio è che solo seguendo un approccio pragmatico e innovativo in
grado di valorizzare una gamma ampia di fattori risulti possibile porre in essere
il sistema nazionale di istruzione quale prefigurato dalla Legge n. 62/2000 e fi-
nora mai veramente realizzato nella completezza di tutti i suoi tasselli.

3.1 La scuola paritaria nel quadro del sistema educativo 
di Istruzione e di Formazione

La libertà di educazione, in quanto libertà di scelta della scuola da frequen-
tare, si fonda sul diritto di ogni persona ad educarsi e ad essere educata secondo
le proprie convinzioni e sul correlativo diritto dei genitori di decidere dell’edu-
cazione e del genere d’istruzione da dare ai loro figli minori; inoltre, le ragioni
dell’autonomia sono le stesse che fondano la parità perché alla base di ambedue
le strategie si riscontra la medesima idea del primato della società civile sullo
Stato, autonomia e parità si costruiscono sulla libertà dei soggetti educativi (do-
centi, studenti e genitori) e in terzo luogo le scuole paritarie si presentano come
istituti capaci di dare un contributo valido per affrontare in modo vincente la
questione centrale riguardo all’istruzione che è quella della qualità. 

Il recente dibattito su “La Buona Scuola” ha ricordato che la libertà effettiva
di educazione costituisce la regola in Europa anche in due Paesi campioni di lai-
cità come la Francia e l’Olanda. La situazione italiana è invece caratterizzata dalla
schizofrenia tra la legge Berlinguer n. 62/2000 che sancisce la funzione pubblica
della scuola paritaria in quanto componente del sistema nazionale di istruzione
con la scuola statale e il contributo di fame riconosciuto alle paritarie. Tra l’altro
questo è diminuito dai 535 milioni di euro del 2004 agli attuali 472 di fronte a
un risparmio per le finanze pubbliche di 6 miliardi di euro consentito dalle scuole
paritarie, costi che in loro assenza ricadrebbero sullo Stato e sugli Enti locali: in
proposito è bene ricordare che gli iscritti alle paritarie, pur essendo un numero
consistente, il 12% del totale od oltre un milione, tuttavia si sono più che di-
mezzati rispetto al 1950 quando erano il 27%. Né va dimenticato che il peso per
le famiglie, costrette a pagare l’istruzione nelle paritarie due volte, una prima
con le tasse e una seconda con la retta scolastica, costituisce una odiosa forma
di discriminazione, soprattutto per i genitori meno abbienti, ostacola gravemente
l’iscrizione alle medesime e trasforma una scuola a vocazione comunitaria in una
per ricchi. Per la realizzazione concreta del diritto alla libertà di scelta esiste una
pluralità di strumenti quali equiparazione economica con le scuole statali, buono
scuola, detrazione: quest’ultima, accompagnata però dal buono scuola sulla base
del costo standard per gli incapienti e dalla previsione di risorse adeguate per il
diritto allo studio, potrebbe essere un primo passo nella direzione giusta.
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Tale situazione della paritaria si colloca nel quadro generale del sistema na-
zionale di istruzione che appare caratterizzato da inadeguatezza e arretratezza.
Nel confronto con gli altri Paesi dell’UE l’Italia si contraddistingue per dati infe-
riori alla media nella qualificazione della popolazione, nel livello degli apprendi-
menti, nel successo formativo e nella diffusione dell’educazione permanente, men-
tre un quarto dei giovani del gruppo di età 15-29 rientra tra i Neet rispetto alla
percentuale del 15,8% che si riscontra in tutta l’UE. Né si possono ignorare altri
limiti come: l’orientamento insoddisfacente, l’assenza di una carriera per gli in-
segnanti, la sottovalutazione dell’IeFP, considerata come una scuola di serie B.

A giudizio dello studio in esame, gran parte delle carenze denunciate sopra
sono da attribuirsi al centralismo burocratico e statale del nostro sistema educa-
tivo che, appiattendo e abbassando la qualità dell’istruzione e mortificando i do-
centi, ha bloccato la possibilità di valorizzare il merito e di fornire a tutti una
formazione rispondente alle capacità di ognuno. Come viene affermato corretta-
mente nel volume, la nostra scuola risulta «incapace di passare dalla “scuola di
tutti” alla “scuola di ciascuno”, di dare nuove risposte alle nuove domande poste
dallo sviluppo della coscienza di libertà delle persone, di semplificare e di rendere
più flessibile il sistema»8 e di venire incontro alle esigenze formative di natura
totalmente inedita poste dall’economia della conoscenza. La causa principale di
tante deficienze è costituita dalla rigidità del nostro modello organizzativo in
cui il Ministero, cioè il centro, non solo finanzia e controlla le scuole, ma anche
le gestisce direttamente secondo modalità burocratiche e standardizzate che, per-
tanto, non riescono a prendere in adeguata considerazione i bisogni formativi
degli studenti, specialmente di quelli che incontrano maggiori difficoltà. Secondo
gli autori della presente pubblicazione lo sviluppo della qualità dell’istruzione
può essere assicurato unicamente dalla garanzia della libertà di educazione, del
pluralismo scolastico, della libertà di scelta delle famiglie e di una concezione
del pubblico che non si identifichi più con statale, ma che significhi responsabi-
lizzazione e valorizzazione di chi insegna e di chi impara.

3.2 Proposta per una “Buona Scuola”

Tenuto conto dell’analisi delineata sopra, la conclusione non può essere che
quella di investire le poche risorse disponibili in un modello organizzativo più
valido. Questo ha un nome specifico e si chiama sistema dell’autonomia che, pur
essendo stato introdotto ormai da quasi 20 anni e completato 15 anni fa dalla
Legge n.62, tuttavia non solo non ha compiuto progressi apprezzabili, ma si è
anche indebolito, mentre la parità è rimasta di fatto inattuata sul piano econo-

8 L. RIBOLZI –-G. VITTADINI (a cura di), op. cit., p. 191.
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mico. Secondo le ricerche a cui fa riferimento il volume in esame, il modello or-
ganizzativo più adeguato in questo ambito che riesce a unire qualità ed effi-
cienza sarebbe quello in cui lo Stato rinuncia alla gestione diretta del sistema
educativo e attribuisce le risorse alle scuole autonome, sia pubbliche che pri-
vate, e in cui le scuole devono rendere conto non alla burocrazia ministeriale,
ma agli stakeholders e alle famiglie. 

Per produrre effetti positivi, tale sistema deve adempiere ad alcune condi-
zioni. In primo luogo va assicurata una reale autonomia alle scuole pubbliche,
statali e paritarie, nel senso che dovranno godere della piena potestà di deci-
dere la didattica, l’organizzazione e le modalità con cui utilizzare le proprie ri-
sorse in modo che le famiglie possano scegliere il progetto che considerano più
rispondente alle esigenze formative dei propri figli. Di conseguenza, sarà neces-
sario mettere a disposizione di tutti i genitori le informazioni di cui hanno bi-
sogno per valutare la qualità dell’offerta educativa e formativa delle singole
scuole. Le famiglie che optano per le istituzioni paritarie non devono essere pe-
nalizzate dal punto di vista di economico, obbligandole a pagare due volte, una
attraverso la fiscalità generale e l’altra con le rette. Inoltre il modello organiz-
zativo appena richiamato dovrà essere completato da misure come la valuta-
zione esterna, la liberalizzazione delle carriere degli insegnanti e la definizione
di curricoli nazionali agili ed essenziali. 

Stupisce che per questo modello non venga chiesta l’attuazione immediata,
ma una sperimentazione. È vero che si vuole evitare un’opposizione ideologica,
ma la sperimentazioni comporta tempi che né il sistema nazionale né quello pa-
ritario soprattutto sono in grado di sopportare.

Da ultimo è senz’altro condivisibile l’opinione che il progetto del governo
Renzi si muove in questa direzione, anche se in maniera molto timida. In ogni
caso, come si è cercato di mostrare negli ultimi editoriali di Rassegna CNOS,
esso rimane troppo stato - e scuola-centrico.

■ 4. Vent’anni di migrazioni in Italia. Il Rapporto Ismu 

La Fondazione ISMU (Istituto per lo Studio della Multietnicità) ha celebrato
nel 2014 i venti anni del suo rapporto e ha voluto dedicare tale pubblicazione al-
l’evoluzione dei fenomeni migratori in Italia9. Tenuto conto della finalità del vo-
lume, si è ritenuto opportuno offrire una sintesi delle tendenze in atto, focaliz-

9 FONDAZIONE ISMU, Ventesimo rapporto sulle migrazioni: 1994-2014, Milano, FrancoAngeli,
2014, pp. 319.
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zando l’attenzione, come nelle presentazioni precedenti, sugli aspetti che possono
interessare maggiormente i lettori della rivista e cioè quelli generali, educativi e
lavorativi.

4.1. Le dinamiche migratorie dal 1994 al 2014

Un primo andamento da considerare riguarda le tendenze a livello quantita-
tivo del fenomeno. In venti anni la presenza degli stranieri si è moltiplicata per
dieci, crescendo da 500.000 a 5 milioni. Questo vero e proprio “balzo in avanti”
ha comportato un cambiamento profondo nella nostra Italia che è passata da
Paese di emigrazione e Paese di immigrazione.

Una seconda dinamica da evidenziare riguarda l’immigrazione irregolare. Agli
inizi della decade ’90 si registrava una sostanziale parità sul piano quantitativo
tra gli stranieri regolarmente soggiornanti in Italia e quelli in situazione di ir-
regolarità. Come si sa, a partire dal 1995 la presenza degli stranieri ha regi-
strato un vero boom e una delle conseguenze di questo andamento è consistita
nella notevole crescita degli stranieri regolarmente soggiornanti, mentre l’entità
di quelli irregolari è rimasta nel complesso stabile.

Quanto al rapporto numerico tra uomini e donne, l’evoluzione si è caratte-
rizzata per un andamento altalenante. Fino alla metà della decade ’90 si registra
una situazione di parità a cui segue un periodo di crescita dell’immigrazione
maschile; agli inizi del duemila si ritorna a una condizione di parità, mentre dal
2009 la dinamica cambia e sono le donne a prevalere. Su quest’ultimo anda-
mento hanno influito soprattutto due fattori: la domanda crescente di lavoro di
cura e la crescita dei ricongiungimenti familiari per effetto della stabilizzazione
dei fenomeni migratori.

Un’analoga eterogeneità di andamenti si osserva anche a proposito della na-
zionalità di provenienza. Fino agli inizi della decade ’90 si nota una molteplicità
di origini con la sola relativa prevalenza di marocchini. Nel periodo successivo
sono gli albanesi ad occupare il centro della scena – sempre però con accanto i
marocchini – e con un aumento del 200% in cinque anni diventano la prima na-
zionalità. Con l’entrata della Romania nell’UE, si registra nel quinquennio suc-
cessivo al 2007 una crescita del 300% degli appartenenti a tale nazionalità con
conseguente conquista del primo posto. Attualmente, rumeni, albanesi e maroc-
chini costituiscono oltre il 40% degli stranieri presenti in Italia.

Un altro trend che va messo in risalto si riferisce all’aumento della famiglie
di stranieri nel nostro Paese. Si è accennato sopra ai fattori principali: la cre-
scita della presenza femminile e i ricongiungimenti. Il dato comunque è impres-
sionante: tra il 1993 e il 2013 i nuclei formati da almeno quattro persone sono
aumentati dell’864%. 
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Collegata con il precedente andamento è la crescita dei minori stranieri. Nei
primi Anni ’90 il loro numero si limitava a poco più di centomila, mentre nel
2014 si è toccato il milione quasi. Anche gli stranieri nati nel nostro Paese si
sono decuplicati nel ventennio passato, salendo da 61mila a 648mila. Conse-
guentemente, è cambiato anche il volto della scuola italiana, ma su questo
punto ritornerò più ampiamente in seguito.

Un’ultima considerazione generale va riservata ai fenomeni delle migrazioni
interne e dell’emigrazione di cittadini italiani. La prima dinamica, anche se ha
certamente perso l’impeto dei primi Anni ’60, continua ad essere viva nella no-
stra società con il Nord che mantiene tutta la sua attrattività. La situazione dei
cittadini italiani residenti all’estero registra una diminuzione tra il 1990 e il
2000 e una ripresa nella decade seguente: attualmente essi ammontano a 3 mi-
lioni circa e vivono principalmente in Europa e in America Latina.

4.2 Gli studenti stranieri

Gli allievi con cittadinanza non italiana sono ormai divenuti una presenza
strutturale nella scuola del nostro Paese per effetto, come si osservato sopra,
dei ricongiungimenti e delle nascite di bambini figli di immigrati. Dal 1993-94
al 2012-13 sono passati da 37.478, pari all’1,7% del totale a 786.630 che rap-
presentano l’8,5%. L’aumento ha riguardato soprattutto le scuole dell’infanzia,
come era da attendersi.

La presenza degli studenti stranieri non è ripartita tra le diverse circoscri-
zioni geografiche in maniera proporzionale. Essi sono sovra-rappresentati nel
Nord e nel Centro e sotto-rappresentati nel Sud. Inoltre, sono percentualmente
più numerosi nelle province di media o piccola dimensione. Tali dinamiche re-
stano prevalenti nel ventennio.

Anche nel corpo studentesco le nazionalità più numerose sono costituite da
romeni, albanesi e marocchini. Accanto a questi tre gruppi più rappresentati si
riscontra una grande differenziazione delle provenienze che si riflette negativa-
mente nella vita delle scuole: in altre parole, la pluralità delle diversità lingui-
stiche e culturali comporta problemi seri per la gestione e il funzionamento
quotidiano degli istituti scolastici.

Un andamento ormai consolidato evidenzia la minore riuscita degli studenti
stranieri nel senso che nel tempo permane una disparità notevole di risultati tra
italiani e stranieri riguardo ai risultati scolastici e ai tassi di ritardo e di abban-
dono nei percorsi scolastici. I fattori del fenomeno sono vari e i principali pos-
sono essere sintetizzati nei seguenti: anzitutto l’insufficiente preparazione dei
docenti e delle strutture a ricevere e ad accompagnare i processi di apprendi-
mento di bambini e ragazzi con caratteristiche peculiari; la canalizzazione degli
allievi stranieri verso gli istituti professionali e tecnici dove si concentrano sog-
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getti in difficoltà; il loro raggruppamento in determinate classi e scuole; la plu-
ralità delle differenze linguistiche e culturali menzionata sopra. 

La riforma in atto de “La Buona Scuola” menziona chiaramente tra i suoi
principali obiettivi quelli della inclusione e della integrazione. È auspicabile che
si passi al più presto a una loro attuazione efficace anche riguardo agli alunni
stranieri. Da questo punto di vista la IeFP può offrire un apporto decisivo, ma
sorprendentemente il rapporto Ismu non la menziona affatto.

4.3 La situazione del mondo del lavoro

La crescita imponente degli stranieri in Italia ha portato a un aumento al-
trettanto notevole della loro presenza nel mondo del lavoro che, pertanto, ha
acquisito un carattere multietnico. Nel periodo fra il 2005 e il 2013 la forza la-
voro straniera è passata da 1.297.700 unità a 2.832.400 con una crescita del
218%. L’andamento è ancora più sorprendente se lo si confronta con la situa-
zione della popolazione autoctona che ha perso nei medesimi anni oltre
543mila lavoratori attivi.

Al boom a livello quantitativo, si contrappone sul piano qualitativo una si-
tuazione che presenta notevoli criticità. Anzitutto, si registra una rilevante dif-
ferenziazione dei modelli di incorporazione che accresce la segmentazione del
mercato e crea un notevole disparità. Un altro aspetto problematico è la con-
centrazione della manodopera straniera in due settori: il lavoro di cura per le fa-
miglie e l’impiego nelle piccole e medie imprese. Un terzo nodo può essere iden-
tificato nel fenomeno della dequalificazione che risulta dalla concentrazione nei
gradini più bassi della gerarchia lavorativa. Le discriminazioni sono presenti in
varie forme dalla segregazione orizzontale a quella verticale, allo svantaggio re-
tributivo, al sotto-inquadramento. La concorrenza all’interno del mondo dell’im-
migrazione tende a deprimere i salari e a peggiorare le condizioni di lavoro.

Sul piano positivo va messo in risalto che la manodopera straniera ha fornito
un contributo di grande rilievo al nostro mercato del lavoro a livello occupazio-
nale, di crescita del PIL, di job creation e di sviluppo imprenditoriale. Questo
significa in prospettiva che bisogna ridurre le criticità e fare forza sugli anda-
menti favorevoli, evitando di ridurre tale forza lavoro a bacino di occupazione
adattabile e a buon mercato e cercando invece di valorizzarla adeguatamente in
tutte le sue potenzialità.

Concludo con le parole del rapporto: «Alla luce dei problemi fin qui messi in
luce, va ribadita la necessità in primo luogo di comprendere i movimenti migra-
tori come esito di dinamiche più ampie, europee e internazionali, e in secondo
luogo di riconoscerli nella loro natura strutturale e stabile. Il superamento [...]
di una logica meramente emergenziale e in taluni casi securitaria, in campo giu-
ridico, culturale e politico, è quindi la condizione per affrontare il fenomeno
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migratorio in Italia in maniera adeguata a garantire la tenuta del nostro assetto
societario. Il rischio del mancato riconoscimento dei diritti e dei doveri dei cit-
tadini stranieri è infatti quello di creare enclaves di esclusi – i migranti e 
persino i loro discendenti – che può mettere a repentaglio la stessa coesione 
sociale del nostro Paese»10.

10 FONDAZIONE ISMU, o.c., p. 27.
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professionnels salésiens de Lubumbashi. Résultats d’une enquête, L’Harmattan,
Paris, 2014, pp. 296.

Nell’attuale modello di società, ricerca, sapere e formazione sono divenuti il
fondamento del sistema e non costituiscono più soltanto fattori di sviluppo: in
altre parole, la formazione con la ricerca e il sapere rappresenta la base stessa
della società post-industriale. Se l’educazione viene ad assumere una posizione
centrale nella società, è chiaro che il servizio più significativo che possiamo of-
frire alle nuove generazioni consiste proprio in una formazione solida. Questa fi-

nalità si scontra con l’incapacità dei sistemi educativi di garantire effettivamente a tutti almeno una
formazione di base e una prima qualifica professionale. Come si sa, si tratta di una carenza che as-
sume valenze drammatiche nei Paesi in via di sviluppo, ma è anche seria negli stessi Paesi indu-
strializzati.
Più in particolare, secondo le statistiche dell’Onu e dell’Unesco, quasi un adulto su cinque è anal-
fabeta ed è privato di un diritto umano fondamentale, quello all’educazione; inoltre, sulla base di
questo dato si prevede che la gran parte dei Paesi non riuscirà a raggiungere l’obiettivo fissato nel
2000 a Dakar di ridurre della metà entro il 2015 i tassi di analfabetismo. Non è solo questione di ga-
rantire effettivamente a tutti almeno una formazione di base e una prima qualifica professionale, ma
è problematica anche l’attuazione dell’eguaglianza delle opportunità formative fra gruppi sociali di-
versi. Un settore dell’educazione in cui si riscontrano limiti molto seri è quello della qualità (obiet-
tivi, contenuti, metodi, organizzazione). Se nel recente passato l’innovazione tecnologica era stata
considerata come il motore dello sviluppo, oggi si riscontra un vasto accordo nel privilegiare l’im-
portanza del fattore umano e nel sottolineare la rilevanza della qualità della sua formazione. Per pre-
parare all’inserimento nella “infosocietà”, la scuola dovrà formare competenze e abilità quali le ca-
pacità di: trattare con le persone, esprimersi in maniera semplice e precisa, ascoltare gli altri, iden-
tificare gli elementi essenziali e saperli riassumere, organizzarsi, risolvere problemi, pensa re logi-
camente e criticamente, lavorare con impegno, raccogliere, selezionare e assimilare informazioni, la-
vorare sia da solo che in gruppo, essere motivati ad un apprendimento continuo, adattarsi a nuove
situazioni: si tratta, indubbiamente di una sfida enorme. 
Questa situazione di luci e ombre, meglio più di ombre che di luci, si riscontra in tutte le Nazioni,
anche se in misura diversa, e in particolare si osserva nel sistema educativo della Repubblica De-
mocratica del Congo (RDC), campo di ricerca di questo importante volume. L’Autore fa notare che la
scuola della RDC è una istituzione relativamente giovane che, certamente può vantare uno sviluppo
significativo, ma che al tempo stesso è chiamata ad affrontare un complesso di problematiche
molto serie. Le ricordo, prendendole dal libro in questione: le percentuali crescenti di giovani non
scolarizzati; le gravi disparità nelle opportunità formative degli studenti; la scarsa preparazione di
un numero consistente di insegnanti; l’inadeguatezza degli stipendi dei docenti; la poca rilevanza
dei curricoli per il contesto congolese in quanto ancora troppo influenzati dagli orientamenti dei si-
stemi educativi dei Paesi del Nord del Mondo; l’astrattezza della formazione impartita nella scuola
secondaria che, tuttavia gode di un prestigio eccessivo presso i giovani e le loro famiglie; il cen-
tralismo burocratico e la carenza di una vera autonomia nelle scuole; la debolezza delle comunità
educative; l’inadeguatezza delle infrastrutture, in particolare nel settore delle tecnologie della infor-
mazione e della comunicazione; la moltiplicazione degli scioperi degli insegnanti. 
La ricerca dell’Autore ha inteso verificare questa situazione, non limitandosi agli aspetti quantita-
tivi, ma analizzando anche quelli qualitativi. A motivo della condizione del Paese che rende difficile
gli spostamenti, l’indagine è stata concentrata nella capitale della RDC, Lubumbashi. Per garantire
la serietà delle applicazioni degli strumenti di ricerca, l’investigazione si è inoltre, focalizzata sulle
scuole secondarie della Congregazione dei Salesiani di Don Bosco e sui suoi Centri di Formazione



Professionale che davano affidamento dal punto di vista del contesto in cui operare. Nonostante
queste limitazioni imposte dalla situazione, l’indagine è stata una vera e propria ricerca di sfondo e
ha toccato tutte le questioni importanti da approfondire: più in particolare, l’Autore ha saputo
chiarire in modo del tutto corretto la natura propria di questo tipo di indagine e ha indicato con
grande precisione l’iter metodologico; inoltre, la realizzazione della ricerca si è conformata in modo
soddisfacente al disegno di analisi presentato in precedenza.
A questo punto è opportuno ricordare in sintesi l’articolazione del volume. Si parte dalle ipotesi che
discendono dal confronto tra la concezione di qualità accolta dall’Autore e consistente nel modello
Unesco, integrato da quello della qualità totale e dalle indicazioni della Chiesa, e che, tra l’altro,
verrà approfondito in un successivo volume, dedicato alla qualità dell’educazione nella RDC. Segue
un capitolo molto interessante che ricostruisce il contesto socio-economico, culturale ed educativo
della città di Lubumbashi in senso diacronico e sincronico. Al centro del volume si situa la presen-
tazione della ricerca nel suo svolgimento e nei suoi risultati; a mio parere, tale investigazione può
costituire un contributo molto significativo di natura pionieristica per la ricerca educativa del Paese
di origine dell’Autore e non solo. La conclusione generale non si limita a redigere in sintesi un bi-
lancio dell’esistente con i suoi punti forti e le sue criticità, ma suggerisce efficaci linee di azione per
migliorare la situazione non solo delle scuole secondarie e dei Centri professionali salesiani di Lu-
bumbashi, ma anche di tutto il sistema educativo della capitale.
L’Autore ha dimostrato grande perizia anche nel raccogliere una bibliografia ampia e aggiornata
sulle varie problematiche affrontate. Faccio notare che l’operazione è stata tutt’altro che facile per
la dispersione e la frammentazione della letteratura e dato anche che egli si trovava in Italia.

Guglielmo Malizia
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LAURILLARD D., Insegnamento come scienza della progettazione. Costruire mo-
delli pedagogici per apprendere con le tecnologie, Fancro Angeli, Milano 2014.

Laurillard considera l’insegnamento come una “scienza di matrice proget-
tuale”, un approccio che possa offrire un modo diverso di sviluppare e di
mobilitare le conoscenze e le competenze circa l’insegnamento e l’apprendi-
mento. L’autrice delinea come una progettazione didattica possa offrire un
modo nuovo per gli insegnanti per trasformare l’apprendimento e la profes-
sione docente attraverso l’uso e la sperimentazione di sequenze educative di
differente tipologia nello svolgimento delle attività di insegnamento. L’inte-

razione tra docente e studenti e tra teoria e pratica didattica sono, infatti, per la Laurillard punti
cardinali dai quali muovere per implementare e supportare processi didattici innovativi. Il cam-
biamento tra gli attori della relazione didattica (alunni ed insegnanti), ma anche di aspetti co-
municativi e modelli didattici, può essere generato proprio da diverse modalità reciproche. Attin-
gendo a precedenti ricerche principalmente basate sull’applicazione delle tecnologie didattiche e
multimediali nei processi di insegnamento, Laurillard sostiene che la comprensione e l’utilizzo
funzionale delle nuove tecnologie possono migliorare i processi di apprendimento e l’insegna-
mento degli stessi contenuti disciplinari. L’approccio a una nuova consapevolezza progettuale e
didattica è ampiamente documentato dall’autrice nel testo “Teaching as a Design Science” [l’inse-
gnamento come una scienza progettuale], che fornisce alcune innovative interpretazioni pedago-
giche per migliorare processi di insegnamento. Laurillard descrive come una “educazione/istru-
zione innovativa” possa essere attuata dai singoli insegnanti che creano e mettono in pratica
nuove modalità e forme di utilizzo delle tecnologie digitali per l’insegnamento e l’apprendimento,
al fine di condividere questa conoscenza, ma anche per rendere migliore l’apprendimento e l’i-
struzione formale ed informale. Un problema che Laurillard cerca di affrontare in questo testo è
come gli insegnanti articolano e condividono le loro pratiche pedagogiche e i risultati di appren-
dimento e come questi risultati si pongano in rapporto al loro design didattico; da qui, lo svi-
luppo del concetto di percorso di progettazione didattica (design pattern). Un modello di proget-
tazione è composto da alcuni elementi fondamentali: l’apprendimento, il contesto, la soluzione
progettuale, il metodo e il format per la condivisione delle conoscenze. L’autrice sostiene che i
modelli di progettazione sono il metodo con cui gli insegnanti possono progettare e costruire una
base per un insegnamento di qualità. Il capitolo introduttivo fornisce un quadro di riferimento
teorico attorno al tema della  progettazione didattica e degli elementi fondanti di un approccio
all’insegnamento basato su un metodo “scientifico”. Laurillard definisce il processo didattico
come una “scienza progettuale”, necessaria per mettere in relazione teoria e pratica didattica con
gli attori coinvolti nel processo: il docente e gli studenti. L’autrice sostiene che insegnare ri-
chiede una continua ricerca educativa basata sulle esperienze pratiche di ogni singolo docente
come fonte di legittimazione per una innovazione delle attività didattiche stesse. Un approccio
di ricerca basato su un preciso “disegno di ricerca e progettazione” che cerca di contribuire al-
l’allestimento di ambienti di apprendimento in grado di raggiungere o almeno sostenere un certo
obiettivo educativo. Al centro del modello l’autrice pone le Teaching Learning Activities (TLA) con
cui costruisce i Pedagogical Patterns, ovvero le attività nelle quali si sviluppa quella relazione
continua tra generazione e modulazione che caratterizza l’interazione didattica. Le TLA sono lo
spazio-tempo del processo di insegnamento e apprendimento e sono progettate in base al sapere
sapiente, alla filosofia dell’insegnante e alle caratteristiche degli studenti. Laurillard sottolinea
che i singoli insegnanti dovrebbero “progettare” gli ambienti di apprendimento (intesi non solo
in senso materiale, ma anche cognitivo) come strategia naturale della loro pratica professionale.
Nella prima parte del testo l’autrice presenta i principali riferimenti teorici che caratterizzano la
natura iterativa del processo di insegnamento-apprendimento come un modo per riflettere e gui-
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dare processi di costruzione del sapere. A sostegno di una rivisitazione dei processi di insegna-
mento l’autrice pone in relazione (quasi cronologica) i principali paradigmi di apprendimento e
insegnamento: dall’approccio istruzionista, al cognitivismo, al costruttivismo, al costruttivismo
socio-culturale all’apprendimento esperienziale, come fonti di legittimazione di una ricerca inno-
vativa dell’acquisizione del sapere. Laurillard basa la sua idea di progettazione significativa su
una matrice definita Conversational Framework; si tratta di un modello operativo che da un lato
insiste sui processi che avvengono nelle fasi di apprendimento e al contempo fornisce indicazioni
sugli strumenti didattici che possono supportare facilmente tali fasi. Ogni processo formativo sa-
rebbe caratterizzato da quattro elementi principali: teacher’s conception, ovvero le nozioni e il ba-
gaglio di conoscenze, di rappresentazioni e di saperi posseduti dall’insegnante; teacher-designed
task practice environment: l’ambiente di apprendimento allestito dal docente per lo svolgimento
delle attività didattiche; learner’s conception ovvero le conoscenze e le abilità possedute dagli
studenti; learner’s practice ovvero le attività realizzate dallo studente anche in forme collabora-
tive. Secondo la Laurillard dette dimensioni, durante il processo didattico, sarebbero costante-
mente in relazione a momenti di discussione tra docente e studenti, a forme di adattamento tra
le azioni dei discenti e l’ambiente predisposto dallo stesso docente, all’interazione tra i discenti
e l’ambiente stesso e alla riflessione sull’attività del discente durante i processi. Le continue re-
lazioni tra concezioni e saperi dei discenti e del docente con le dimensioni relazionali costitui-
scono gli elementi portanti sui quali ogni docente può innestare processi virtuosi di progetta-
zione e miglioramento della proposta didattica. Nella seconda parte del testo, si approfondisce
l’analisi della progettazione didattica dal punto di vista dell’apprendimento, attraverso processi
cognitivi quali: l’apprendimento per acquisizione, l’apprendimento per ricerca, l’apprendimento
tramite discussione, l’apprendimento attraverso la pratica e la produzione e l’apprendimento at-
traverso la collaborazione. Anche i media (strumenti e tecnologie didattici) svolgerebbero quindi
il primario compito di connettere discenti e docenti con le discipline e supportare le diverse stra-
tegie cognitive (in tal senso l’autrice e la sua equipe di ricerca lanciano il tool Learning Designer
creato dal London Institute of Education con lo scopo di aiutare gli insegnanti a tenere il passo
con l’innovazione tecnologica, a costruire le attività didattiche in modo che siano efficaci e ad
usare la tecnologia per far sì che ogni studente possa raggiungere il proprio potenziale di ap-
prendimento). Il modello di analisi e progettazione didattica proposto dalla Laurillard ha il me-
rito di illustrare un processo di insegnamento-apprendimento che lascia ampio spazio alla creati-
vità degli insegnanti e della classe, consentendo una personalizzazione dei punti di accesso al sa-
pere e la moltiplicazione delle attività realizzabili in aula e fuori della stessa. Il merito di un mo-
dello di questo tipo è che esso si può impiegare per ogni singolo metodo di insegnamento o di
tecnologia (sia tradizionale che digitale) così come a qualsiasi disciplina. Si tratta di una mappa
delle tipologie di opportunità che un insegnante potrebbe offrire agli studenti per permettere
loro di apprendere concetti complessi e sviluppare nuove competenze. Per quanto il testo abbia
origine all’interno di una matrice epistemologica nella quale il ruolo della tecnologia integra e ar-
ricchisce il processo formativo e di apprendimento e anche se i processi di implementazione pro-
gettuale di questa modalità didattica nascono e si sviluppano all’interno di ambienti accademici
e di istruzione superiore, questo volume si può considerare un utile strumento di pianificazione e
progettazione anche nei contesti della Formazione Professionale.

Giancarlo Gola
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D’ANIELLO F. (2014), Il lavoro che educa. I percorsi di istruzione e formazione
professionale, FrancoAngeli, Milano.

Il problema di fondo, che è al centro anche della sfida contenuta nel pro-
getto “La Buona Scuola” dell’attuale Governo, è quello di restituire dignità
educativa e culturale al lavoro e alla formazione che al lavoro si intreccia. Il
libro di Fabrizio d’Aniello mette efficacemente a tema questo nodo e lo
esplora a fondo.
Il testo si articola in quattro corposi capitoli. Il primo fornisce un quadro co-
noscitivo sull’impulso che l’Unione europea ha dato, soprattutto negli ultimi

vent’anni, allo sviluppo dei sistemi nazionali di Istruzione e Formazione Professionale, con parti-
colare riferimento alla Raccomandazione del Parlamento europeo e del Consiglio sulle competenze
chiave per l’apprendimento permanente e alla progressiva configurazione dell’european qualifica-
tion framework (Eqf). Il secondo capitolo analizza il processo che ha portato nel nostro Paese alla
rivisitazione e al riordino del Sistema di Istruzione e Formazione Professionale (IeFP) regionale.
L’autore offre un’intelligente ricostruzione della normativa che ne esplicita gli assunti di carattere
pedagogico e culturale. Il terzo capitolo approfondisce il nodo culturale di fondo che a lungo ha
impedito di considerare i percorsi formativi legati al lavoro come percorsi rilevanti anche sul
piano della formazione integrale della persona: il pregiudizio anti-educativo legato al lavoro e
dunque anche alla Formazione Professionale. Di tale pregiudizio si illustra la genesi e lo sviluppo,
ma nel capitolo si affronta anche il pensiero di quegli autori che nel tempo hanno sviluppato un
antidoto a tale pregiudizio contribuendo a delineare una vera e propria pedagogia del lavoro: dai
pedagogisti svizzeri Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) e Johann Heinrich Pestalozzi (1746-
1827), ai pedagogisti tedeschi Friedrich Wilhelm August Fröbel (1782-1852) e Georg Michael Ker-
schensteiner (1854-1932), al pedagogista russo Sergej Hessen (1887-1950). La disanima procede
poi con una esplorazione delle concezioni personaliste del lavoro presenti nel dibattito italiano
(Aldo Agazzi, Giuseppe Bertagna, Giorgio Bocca) e della visione culturale post-fordista e del suo
contributo a ridefinire sia le concezioni di lavoro che di Formazione Professionale. Gli ultimi pa-
ragrafi del terzo capitolo e l’intero quarto capitolo mettono a fuoco la sfida educativa e forma-
tiva costituita dall’IeFP, esplorandone l’impianto metodologico distintivo e la sua capacità di ri-
spondere alle esigenze formative dei soggetti in formazione, ma anche l’inclusività e la docu-
mentata efficacia di questi percorsi nel far maturare competenze personali e professionali e nel
contribuire a contrastare così la dispersione scolastica e formativa e la disoccupazione giovanile.
L’IeFP si configura rispetto a tali finalità come vero e proprio asset prioritario.
Il testo mostra efficacemente che seguire l’evoluzione del Sistema italiano dell’IeFP consente una
riflessione profonda e di carattere più generale sul rapporto tra cultura del lavoro e cultura della
formazione. Troppo a lungo, in Italia, è prevalso un paradigma che portava a guardare alla for-
mazione che conta e, in particolare, alla scuola come “non-lavoro” (otium, scholé, appunto) e al
lavoro come “non-scuola” (negotium, ovvero nec-otium). È tempo di ripensare questo paradigma.
La riflessione sul sistema dell’IeFP è uno dei contesti più adatti per farlo.

Giuseppe Tacconi
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VETTORATO G. (a cura di), “Shalom”. Comunità di vita. Report di ricerca, Verona,
QuiEdit, 2014, pp. 328

“Shalom” è nata come comunità terapeutica nel 1986 per iniziativa di Suor
Rosalina Ravasio, che si sentì chiamata a prendersi cura dei tossicodipen-
denti. Oggi la comunità è arrivata ad avere più di 300 ospiti residenti, tra
maschi e femmine, con problematiche varie. La scelta di entrarvi è dettata
dalla decisione di voler ricominciare a vivere, dalla volontà di ripartire con
nuovi valori e con uno stile di vita diverso dal precedente. Questo perché il

progetto “Shalom” si prefigge un fine che è più elevato rispetto a quello di togliere i giovani
dalla strada e dalla droga. La meta a cui ognuno è condotto attraverso il cammino comunitario è
la ricostruzione di sé sulla base di una scala innovativa di valori. 
L’indagine che viene documentata nel volume si è svolta a cinque anni da una investigazione
scientifica effettuata dall’Università di Verona sul metodo “Shalom”. Di conseguenza l’obiettivo
prioritario della presente ricerca è stato quello di verificare se i risultati della precedente erano
ancora validi. Inoltre, anche se la presente ricerca persegue più o meno gli stessi obiettivi della
precedente investigazione, essa si è avvalsa di altre metodologie di investigazione più conformi
al suo modo di operare. In concreto sono stati utilizzati i seguenti strumenti di indagine: inter-
viste in profondità, osservazione partecipante, questionari per intervista. Oltre ad offrire l’imma-
gine dell’identità che Shalom è venuta costruendosi lungo la sua storia, i 15 capitoli del testo
aprono il sipario sul vissuto dei suoi componenti attraverso una serie di indagini quali-quantita-
tive che hanno coinvolto di volta in volta campioni rappresentativi degli attuali residenti, degli
ex-residenti degli ultimi 10 anni e delle loro rispettive famiglie; inoltre sono stati coinvolti co-
loro che in qualità di volontari offrono il proprio contributo (responsabili della gestione, opera-
tori, psicologi, insegnanti, sostenitori...). Dalla narrazione di questi vissuti emergono spaccati di
vita che attestano come sia possibile, dalla cenere dei traumi sperimentati prima dell’ingresso in
comunità, rinascere avendo trovato un senso da dare alla vita e scoperto le proprie responsabi-
lità verso gli altri e anche avendo deciso di mettere a frutto per sé, per la famiglia e per la so-
cietà, le proprie doti e capacità, grazie alle abilità e competenze acquisite in comunità e grazie
pure ad una nuova consapevolezza di sé ed ai valori interiorizzati in comunità.
La ricerca ha confermato la bontà del metodo “Shalom” e, quindi, a cinque anni di distanza i ri-
sultati che già l’indagine di Verona aveva messo in risalto. In particolare, ha evidenziato che i re-
sidenti che avevano interiorizzato i principi valoriali ed accettato il metodo educativo della co-
munità “Shalom”, riescono a inserirsi positivamente nella vita sociale attiva, ridando significato
alla propria vita e un corso sostanzialmente innovativo in grado di evitare ricadute nelle proble-
matiche per le quali erano entrati in comunità. Ovviamente la diversità dei metodi di ricerca usati
e dei campioni delle popolazioni intervistate e le visioni soggettive dei ricercatori hanno per-
messo di mettere in luce aspetti differenti da quelli messi in risalto dai ricercatori di Verona: tut-
tavia, le diversità riguardano i particolari, ma non la sostanza.
Il volume costituisce una pubblicazione di grande valore non solo per le tematiche affrontate e
per i risultati raggiunti, ma anche per la metodologia adottata. L’indagine è stata una vera e pro-
pria ricerca sul campo che presenta tutte le garanzie della scientificità. Ha toccato le questioni
importanti da approfondire: più in particolare, ha saputo chiarire in modo del tutto corretto la
natura propria di questo tipo di indagine e ha indicato con grande precisione l’iter metodologico.
Inoltre, la realizzazione della ricerca si è conformata in modo soddisfacente al disegno di analisi
adottato. Il libro è stato redatto per la gran parte dagli autori della ricerca (G. Vettorato, V. Pie-
roni, R. Fiore, G. Cursi, M. Vasale), che presentano vari aspetti della comunità da loro indagata,
ma si avvale anche del contributo di esperti come G. Magro, P. Carlotti e A. Lascioli, che offrono
una loro interpretazione “a posteriori” dei dati della ricerca. Pertanto il volume, oltre a convali-
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dare l’operato di una comunità (ri)educativa che testimonia sottoponendosi anche ad un verifica
empirica il proprio contributo alla società, intende essere una proposta valoriale da mettere a co-
noscenza di insegnanti, genitori, educatori e di tutti coloro che operano nel campo dei sistemi
formativo-educativi scolastici, associativi ed ecclesiali.

G. Malizia
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toIn allegato a questo numero

Una “Rivista”
nella rivista Rassegna CNOS

PENSARE IL LAVORO
Proposta di itinerario di navigazione 

sul sito www.cnos-fap.it per docenti e formatori

A cura di Paolo Dall’Ò
CARVET (Center for Action Research in Vocational Education and Training) 

Università degli Studi di Verona
http.//www.carvet.org

• Per navigare sul 3° itinerario di navigazione “Pensare il lavoro” clicca
qui: Allegati Rassegna CNOS 3/2015 

Questo terzo “itinerario di navigazione” nel sito web www.cnos-fap.it pro-
pone, soprattutto a insegnanti e formatori dell’IeFP, una selezione di testi e
contributi che presentano e aiutano a “pensare” il tema del lavoro. L’etero-
geneità dei materiali scelti vuole favorire sia l’approfondimento di un tema
molto ampio, e per molti aspetti drammaticamente attuale, sia il reperi-
mento di suggerimenti, idee e strumenti per trattare efficacemente nelle
aule scolastiche alcuni degli argomenti proposti.
Numerosi sono i temi affrontati:
• Pensare il lavoro ... a partire dai dati statistici
• Pensare il lavoro ... con la filosofia e la spiritualità
• Pensare il lavoro ... con i libri e i film
• Pensare il lavoro ... nella pratica didattica
• Pensare il lavoro ... con i protagonisti
• Pensare ancora in lavoro
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• Per navigare sul 2° itinerario di navigazione “La valutazione” clicca qui:
Allegati Rassegna CNOS 2/2015 

Per questa proposta di itinerario di navigazione, si è scelto di mettere a
fuoco una questione centrale per docenti e formatori: la valutazione. Dai cri-
teri scelti per la valutazione, dalle modalità di verifica e dalle tipologie di
prove predisposte, dipende infatti l’articolazione dell’intero progetto forma-
tivo e dei piani di lavoro dei singoli docenti e formatori.
Numerosi sono i temi affrontati:
1. Perché soffermarsi sulla valutazione?
2. Che cosa si intende per valutazione?
3. La valutazione degli apprendimenti
4. Le rubriche delle competenze
5. Valutare e incoraggiare
6. Unità di Apprendimento
7. Project Work
8. Prove esperte 
9. Portfolio 
10. Concorso Nazionale dei Capolavori dei Settori Professionali

• Per navigare sul 1° itinerario di navigazione “Strategie didattiche” clicca
qui: Allegati Rassegna CNOS 1/2015

L’articolo – scritto da un formatore – presenta una prima proposta di “itine-
rario di navigazione” tra i molteplici materiali presenti sul sito web della Fe-
derazione CNOS-FAP: www.cnos-fap.it.
In questo numero si è scelto di evidenziare alcuni contributi significativi so-
prattutto in relazione al miglioramento della pratica didattica di formatori e
insegnanti. Ci si sofferma sulle “strategie didattiche” rilevate tramite speci-
fiche ricerche sul campo e sulle Unità di Apprendimento sperimentate in aula
dagli stessi docenti e formatori.
Numerosi sono i temi affrontati:
1. La peculiarità della IeFP
2. Strategie didattiche
3. Unità di Apprendimento
4. Spunti operativi, dispense, glossari
5. Narrazioni 




