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PRESENTAZIONE

Il CNOS-FAP e il CIOFS/FP hanno pubblicato, nell’anno 2004, il volume
“Linee guida per la realizzazione di percorsi organici nel sistema dell’Istruzione 
e della Formazione Professionale” e Guide per l’elaborazione di piani formativi
personalizzati attinenti varie comunità professionali: alimentazione, aziendale e
amministrativa, commerciale e vendite, elettrica ed elettronica, estetica, grafica e
multimediale, legno e arredamento, meccanica, sociale e sanitaria, tessile e moda,
turistica e alberghiera.

I medesimi Enti, a distanza di pochi anni, hanno riscontrato la necessità di
aggiornare e approfondire lo stesso argomento con la proposta di una nuova Linea
Guida per i percorsi di istruzione e formazione professionale.

Le motivazioni sono da rintracciare sia nell’evoluzione normativa che negli
stimoli emersi dai monitoraggi delle sperimentazioni.

L’attuale documento, che si ispira anche ad avanzate esperienze europee,
quella francese in particolare, propone uno sperimentato modello di competenza e
di cultura del lavoro, suggerisce percorsi scanditi da situazioni di apprendimento,
consegna al formatore una rigorosa definizione di traguardi formativi, elabora 
un preciso iter valutativo del percorso e del servizio, contiene, infine, una modalità
di accreditamento dei formatori.

La proposta, articolata in percorsi e progetti, interessa in particolare i giovani
in età compresa tra i 14 e i 18 anni e costituisce la base per una formazione che
coinvolge la persona per tutto il corso della vita.

La presente Linea Guida vuole concorrere a rendere progressivamente “stabile”,
“strutturata”, “unitaria”, “professionalizzante” quella offerta formativa che si
propone ai giovani che non intendono scegliere i percorsi della scuola secondaria
superiore, una offerta dunque “distinta” (non separata) da quella ma “equivalente”
nelle finalità formative.

Oggi a beneficiarne sono soprattutto quei giovani che scelgono, dopo un primo
ciclo di studi di base che termina, nella scuola secondaria di primo grado con un
esame di Stato, di assolvere l’obbligo di istruzione in un percorso triennale di istru-
zione e formazione professionale. Sono, poi, quelli che, ancora soggetti all’obbligo,
fuoriescono dagli istituti secondari di secondo grado e si spostano nei percorsi di
istruzione e formazione professionale. Sono, infine, i giovani immigrati che optano
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per questa tipologia formativa che si rivela più idonea al loro progetto di vita e più
efficace per l’inserimento nella società italiana.

Una affermazione progressiva e stabile di questa particolare proposta sarebbe
salutata positivamente dagli Enti di FP che sono stati protagonisti, in questi anni,
della sperimentazione avviata dall’anno 2003.

Il lavoro svolto punterebbe ad una meta, la collocazione di questa offerta
all’interno dei percorsi di Istruzione e Formazione disciplinati dal D. Lgs. 226/05.
Arriverebbe a soluzione positiva, inoltre, una prospettiva più volte affrontata ma
sempre naufragata, quello cioè di poter assolvere l’obbligo sancito dall’articolo 34
della Costituzione non solo nella istituzione scolastica ma anche in quella forma-
tiva. Concorrerebbe, infine, ad aiutare i giovani nella scelta dopo la scuola media
con una offerta che va nell’ottica della differenziazione e non dell’omologazione
dei percorsi formativi, agendo così in forma preventiva anche sul grave fenomeno
della dispersione scolastica.

Il volume è articolato in più parti.
Nell’introduzione vengono esposte le scelte culturali, metodologiche e proce-

durali per la progettazione e la gestione dei percorsi di istruzione e formazione pro-
fessionale in diritto-dovere e dei progetti integrati nelle iniziative del secondo ciclo
degli studi.

Vari paragrafi, poi, affrontano le caratteristiche dell’impianto progettuale: gli
aspetti fondativi, la proposta di una nuova alleanza tra giovani e cultura, la metodo-
logia peculiare della IFP, l’offerta formativa, la progettazione e la gestione dei
processi di apprendimento, la valutazione e la certificazione degli apprendimenti, 
la gestione organizzativa e l’autovalutazione del servizio, la qualificazione delle
risorse umane impegnate.

Numerosi allegati, infine, si propongono come proposte esemplari ai forma-
tori: i traguardi formativi comuni (competenze chiave di cittadinanza europea), il
piano formativo di massima, il profilo dell’allievo e il bilancio delle risorse per-
sonali, l’unità di apprendimento, il sussidio didattico, il portfolio, la gestione degli
ingressi e delle uscite, gli strumenti di valutazione, le rubriche delle competenze
comuni del triennio di qualifica professionale, la certificazione finale, la certifica-
zione delle competenze, il libretto formativo del cittadino, l’autovalutazione del
servizio, la metodologia di abilitazione del personale.

La nuova versione della Linea Guida non sarebbe stata possibile senza che 
gli operatori della formazione professionale si fossero generosamente impegnati
nell’apportare specifici contributi. A tutti loro va il nostro ringraziamento per
l’impegno e la dedizione.
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Un ringraziamento particolare, poi, va al prof. Dario Nicoli che ha coordinato
l’intero progetto, portandolo all’attuale stesura.

Proponiamo la Linea Guida ai formatori e al personale coinvolto nelle azioni
formative, al personale delle Amministrazioni statali, regionali e provinciali, al
personale delle istituzioni scolastiche, agli operatori di orientamento, con l’auspicio
che ciascuno vi trovi spunti utili per l’affermazione di questa offerta formativa.

Mario Tonini                                                                 Lauretta Valente
(Presidente CNOS-FAP)                                                     (Presidente CIOFS/FP)
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INTRODUZIONE

La “Linea guida” rappresenta il riferimento culturale, metodologico e proce-
durale per la progettazione e la gestione dei percorsi di istruzione e formazione
professionale in diritto-dovere, dai 14 fino ai 18 anni, come pure dei progetti inte-
grati nelle iniziative del secondo ciclo degli studi, secondo un approccio rigoroso,
coerente con le normative italiane e le disposizioni europee, così da delineare una
IFP di qualità.

La proposta è elaborata in modo da consentire una sua gestione aperta e flessi-
bile, compreso l’apprendistato in diritto-dovere come pure forme di alternanza più
impegnative rispetto ai soli stage.

Essa è basata sul concetto di “formazione efficace” ed è centrata sui principi
del coinvolgimento degli allievi, della personalizzazione, del compito reale, della
comunità di apprendimento, del coinvolgimento della società civile.

Si tratta di una metodologia in grado di mettere a frutto le “risorse vitali del-
l’educazione”: la prima di tali risorse è costituita dai giovani destinatari, che
presentano spesso una motivazione legata alla figura professionale scelta, alla
possibilità di “imparare facendo”, ma anche al riscatto di una esperienza scola-
stica non raramente problematica; subito connessa a questa, vi è il formatore, una
figura decisiva per il successo delle attività di IFP, con caratteristiche umane,
deontologiche, meto-dologiche e tecniche che lo rendono un modello di riferi-
mento per l’intero sistema educativo; infine, è risorsa decisiva per il successo
delle attività formative la presenza di organismi formativi dotati di una propria
vocazione e missione educativa e sociale riferita proprio ad adolescenti e giovani
che si iscrivono alle azioni formative della Istruzione e formazione professionale
al fine di accrescere la propria cultura, apprendere un lavoro, diventare cittadini
della società della conoscenza.

La missione dell’istruzione professionale consiste nell’offerta di percorsi
formativi a carattere professionalizzante, tendenzialmente polivalenti, coerenti con
i riferimenti europei (QEQ) e con i contenuti delle Linee guida per le agenzie
formative accreditate ai sensi del DM del 29/11/2007 (MPI/MLPS), approvate dalla
Conferenza dei Presidenti delle Regioni e delle Province autonome il 14.02.2008.

Tali percorsi prevedono una tappa triennale ed una quadriennale, riferiti alle
necessità del contesto economico locale, nell’ambito delle prerogative che la
Costituzione attribuisce alle Regioni ed alle Province autonome.

I percorsi di istruzione e formazione professionale (IFP) si distinguono per
quattro caratteristiche peculiari:
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1) il riferimento ad opere espresse dalla realtà sociale, dotate di una tradizione
tale da collocarle in modo stabile nel contesto locale oltre che nazionale;

2) la presenza di un’ispirazione educativa che ne connota l’azione attraverso lo
stile della comunità educante, della valorizzazione di talenti e potenzialità dei
destinatari e del coinvolgimento dei soggetti del territorio;

3) la valorizzazione della cultura del lavoro “vitale” presente nel contesto come
situazione di apprendimento entro cui svolgere percorsi di valore educativo,
culturale e professionale;

4) la metodologia attiva tesa a sollecitare il coinvolgimento dei destinatari attra-
verso compiti reali così da sollecitare l’apprendimento per soluzione dei pro-
blemi e per scoperta.

La proposta qui contenuta è orientata verso la continuità formativa: inteso nel
senso corretto, questo principio richiede che il sistema si doti di una istruzione e
formazione professionale iniziale di qualità, che sappia porre le basi del ricono-
scimento e della valorizzazione dei talenti degli adolescenti e dei giovani, che
consenta loro un approccio positivo e costruttivo nei confronti della cultura, che
insegni loro come apprendere a partire dalle esperienze, acquisendo quel metodo
tramite cui l’adulto può trarre valore culturale dalle esperienze che conduce, a
beneficio suo e della società in cui è impegnato.

La “Linea guida” è rivolta innanzitutto ai formatori e al personale coinvolto
nelle azioni formative: essa propone loro un quadro di riferimento unitario cui
riferirsi, una metodologia organica e coerente che consente di gestire al meglio le
attività formative tenendo conto delle caratteristiche dei destinatari, del contesto e
dei vincoli/opportunità della istruzione e formazione professionale.

Inoltre, è rivolta al personale delle Amministrazioni statali, regionali e provin-
ciali, che hanno la responsabilità della programmazione e dell’accompagnamento
del sistema educativo e che possono trarre da essa spunti per la loro attività.

È poi rivolta al personale delle istituzioni scolastiche affinché possa avere un
riferimento per ciò che concerne i percorsi di istruzione e formazione professio-
nale.

Infine, riteniamo che quanto elaborato possa costituire un’indicazione preziosa
per gli orientatori affinché sappiano cogliere i talenti degli adolescenti e dei giovani
e possano fornire loro una guida utile per il loro percorso di studio e di lavoro.

Le scelte operate

Le “Linee guida” si riferiscono per buona parte alla letteratura francese in tema
di sistema educativo e di percorsi formativi.

In particolare la scelta del modello di competenza e di cultura del lavoro è ispi-
rata all’elaborazione di Guy Le Boterf (1994; 2000) che presenta un paradigma
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convincente, rilevante (lo stesso modello europeo del QEQ risulta molto affine alla
sua elaborazione), e di grande utilità sul piano operativo.

Il concetto di “situazione di apprendimento” è ripreso da Antonio Valzan
(2003), un esperto francese di interdisciplinarietà, che è risultato molto appropriato
alla necessità di costruire “unità di apprendimento” che consentano, attraverso 
un compito reale che si conclude con un prodotto significativo, di mobilitare le
capacità degli allievi al fine di tradurle in competenze.

È stata inoltre valorizzata anche l’ampia documentazione in tema di compe-
tenze presente nei vari siti del sistema educativo francese:
– il Centro Inffo, interlocutore privilegiato dello Stato, delle regioni, dei partner

sociali e delle professioni, che ha come missione la promozione della forma-
zione professionale presso gli attori e i decisori la cui missione è conoscere,
informare, orientare (http://www.centre-inffo.fr);

– il SIEC che tratta degli esami nazionali francesi compresi quelli che rilasciano
un certificato di formazione professionale, di livello avanzato, di abilitazione
all’insegnamento, ecc. (http://www.siec.education.fr).

Circa l’approccio metodologico – tenuto conto del dibattito in corso in tema di
paradigmi pedagogici e didattici – si è preferito adottare un metodo misto, in grado
di conciliare i seguenti tre elementi:
1) una definizione rigorosa dei traguardi formativi per ciò che concerne gli assi

culturali e le competenze di cittadinanza, oltre a quelle professionali, articolate
in abilità/capacità e conoscenze, e una valutazione numerica, compreso il voto
di condotta, così da corrispondere alle norme nazionali (in particolare l’ob-
bligo di istruzione) e alle prassi consolidate;

2) un’impostazione operativa che privilegia le unità di apprendimento attive e per
compiti reali, di cui alcune strategiche di natura interdisciplinare e le altre di
asse cultuale e disciplinare;

3) una certificazione delle competenze sostenuta da un modello valutativo che
influenza anche i voti delle singole materie oltre che della condotta, così da
generare un approccio formativo omogeneo basato sulla centralità dell’allievo
inteso in senso olistico e non come somma di parti (dimensioni, materie...).

In questo modo, il focus della competenza è posto sull’evidenza dei compiti/
prodotti che ne attestano concretamente la padronanza da parte degli allievi, valo-
rizzando così il concetto di “capolavoro” che viene esteso anche agli assi culturali e
alla cittadinanza. È il significato del criterio della attendibilità che sta al centro
della nostra proposta e che è ripreso dall’elaborazione di Bottani e Tuijman (1990,
25). Ciò significa che solo in presenza di almeno un prodotto reale significativo,
svolto personalmente dal destinatario, è possibile certificare la competenza che in
tal modo corrisponde effettivamente ad un “saper agire e reagire” adeguatamente
nei confronti delle sfide (compiti, problemi, opportunità) iscritte nell’ambito di
riferimento della competenza stessa.
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Si distingue pertanto tra verifica – che riguarda la rilevazione degli appren-
dimenti in relazione a conoscenze ed abilità e che viene svolta tramite strumenti
consolidati come l’interrogazione, il test, il compito scritto – e valutazione, che
invece consente di esprimere un giudizio fondato circa il grado di padronanza della
persona relativamente alla competenza. In tal modo, viene superato il concetto
accumulativo della valutazione come somma di prove di verifica e viene posto
l’accento sulla capacità degli allievi di fronteggiare compiti/problemi mobilitando
le risorse di cui sono dotati o che sono in grado di reperire.

La valutazione avviene sia all’interno (anche con l’apporto autovalutativo del-
l’allievo), sia all’esterno tramite il coinvolgimento del tutor dell’impresa e di
esperti/testimoni coinvolti nelle attività di alternanza formativa.

La valutazione procede in due direzioni che rappresentano altrettanti punti di
vista tramite cui si guarda lo stesso fenomeno, ovvero l’allievo in apprendimento.
Essi sono: 1) il pagellino con i voti per asse culturale/disciplina che riflettono sia le
attività comuni sia quelle svolte dal singolo docente, oltre alla condotta che è
decisa comunemente dall’équipe; 2) la certificazione delle competenze che indica il
giudizio di padronanza dell’allievo su una scala di tre livelli centrati sui criteri di
autonomia, responsabilità, complessità del compito e consapevolezza, in accordo
con la metodologia QEQ. La coerenza tra i voti del pagellino e i giudizi per livelli
del certificato di competenze è garantita dal riferimento agli stessi traguardi forma-
tivi e dal “travaso” di voti su registri dei singoli docenti, derivanti dalle attività
svolte dagli allievi nelle unità di apprendimento comuni.

L’assunzione del modello dell’obbligo di istruzione può comportare una ten-
denziale separazione tra gli assi culturali, le aree professionali e l’area della cittadi-
nanza. Tale pericolo viene facilmente evitato se si assicurano tre attenzioni presenti
nella metodologia: in primo luogo, dalla definizione da parte dell’équipe formativa
del piano formativo di massima unitario che individua i traguardi condivisi da tutti
i formatori; inoltre, dalla individuazione di alcune unità di apprendimento comuni,
scelte per la loro significatività e la loro valenza “mobilitante” l’insieme dei saperi
proposti; infine, dal modello di valutazione che vede un apporto di tutti i formatori
non solo nella valutazione delle competenze ma anche nella definizione di note e
voti negli assi culturali oltre che nel comportamento.

È prevista anche l’autovalutazione del servizio, al fine di consentire alla strut-
tura formativa di operare come un’organizzazione che apprende dall’esperienza
(learning organization), e quindi di migliorare continuativamente capitalizzando
gli esiti della sua opera; ciò avviene ponendo l’accento su quattro aspetti: 1) la
capacità di attrazione manifestata dagli allievi tramite le iscrizioni; 2) il legame
con il territorio evidenziato attraverso collaborazioni, reti, eventi ecc.; 3) il gradi-
mento dei vari attori coinvolti (allievi, famiglie, personale, referenti esterni); 4) il
successo formativo degli allievi, inteso in tutte le sue possibili varianti (allievi che
raggiungono il titolo di studio previsto; allievi che, dopo una fase del percorso, si
inseriscono positivamente e in forma accompagnata in un altro percorso formativo
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o di apprendistato nello stesso contesto geografico; allievi che, per motivi di mo-
bilità della famiglia, dopo una fase del percorso, si inseriscono positivamente e in
forma accompagnata in un altro percorso formativo o di apprendistato in un altro
contesto geografico; allievi che si iscrivono lungo il percorso formativo tramite
passaggi e laboratori di recupero e sviluppo degli apprendimenti; allievi che
trovano lavoro coerente dopo l’acquisizione del titolo di studio professionale;
allievi che proseguono gli studi successivamente all’acquisizione del titolo di
studio professionale).

Tutta la proposta è fortemente salesiana: ciò si rintraccia nel principio di
personalizzazione che ricorre sia sul piano didattico, sia su quello organizzativo.
Questa scelta prevede una cura del cammino personale di ciascuno, senza alcuna
esclusione. Tale impostazione prevede un continuum tra diagnosi delle capacità/
risorse personali, piano formativo personalizzato, interventi di sostegno, recupero
ed approfondimento; in tal modo, si evita il sistema dei debiti formativi che
presenta caratteri di rigidità e di spersonalizzazione, visto che si riferisce prevalen-
temente alla componente cognitiva del sapere e prevede azioni standardizzate di
recupero e di valutazione.

L’impianto della “Linea guida” ha potuto usufruire di 5 anni di sperimentazione
oltre che di una mole rilevante di ricerche e monitoraggi, ampiamente documentati
dai siti degli enti promotori (http://www.cnos-fap.it; http://www.ciofs-fp.org). Il
materiale risultante da tale impegno è quindi pubblico e disponibile anche in forma
cartacea per tutti coloro che ne facciano richiesta.

Questo sforzo metodologico e sperimentale non finisce con l’elaborazione
della presente “Linea guida”, ma richiede un passo ulteriore teso a creare un
sistema di comunità di pratiche tramite l’elaborazione e la diffusione di strumenti
di supporto per il lavoro dei formatori e delle altre figure impegnate.

L’intero lavoro è oggetto di accompagnamento, monitoraggio e valutazione da
parte di un Gruppo operativo creato a tale scopo presso le sedi nazionali degli Enti
promotori. In periodi indicativamente biennali verranno forniti rapporti pubblici 
circa il piano di applicazione della “Linea guida” ed i passi ulteriori di consolidamento
del sistema IFP, così da fornire ai giovani interessati un servizio veramente di qualità.

In particolare, nel corso della fase di applicazione della presente “Linea guida” 
si ritiene utile affrontare i seguenti aspetti.
1) Elaborazione di sussidi per gli assi culturali, le aree professionali e l’area della

cittadinanza, da proporre agli allievi, comprendenti materiali strutturati riferiti
ai saperi, indicazioni per la realizzazione di unità di apprendimento coerenti
con i criteri metodologici della Guida, strumenti sia di verifica (valorizzando
anche le prove OCSE-PISA), sia di valutazione nella prospettiva della attendi-
bilità. I sussidi degli assi culturali e dell’area di cittadinanza avranno una parte
comune e una parte curvata in riferimento ai macro-settori di cui si compone
l’offerta di IFP (agro-alimentare, impianti, servizi all’impresa, servizi alla
persona, turismo e territorio).
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2) Rilevazione circa l’impatto della “Linea guida” sia in senso diretto, ovvero in
riferimento agli enti ed alle strutture formative che la realizzano, sia in senso
indiretto ovvero come ricaduta nei vari territori del Paese.

3) Rilevazione delle esperienze di reti e poli formativi stabili tra sistema forma-
tivo e sistema economico e professionale, per favorire un processo di quali-
ficazione dell’offerta formativa sulla base dell’alleanza virtuosa tra i vari 
soggetti interessati.

4) Rilevazione riferita alle esperienze dei quarti anni, dei percorsi di formazione
superiore, oltre che degli anni di preparazione all’esame di Stato, così da indi-
viduare – anche in relazione al punto precedente riferito alle reti – in che
misura il sistema IFP si costituisce nella prospettiva della continuità verticale.
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1. ASPETTI FONDATIVI

1.1. Rilevanza europea della IFP nel contesto europeo

Il modello di istruzione e formazione professionale che sta alla base della
presente “Linea guida” è quello del sistema definito nel contesto europeo con
l’espressione VET (Vocational Education and Training): esso comprende i
percorsi formativi professionalizzanti (ovvero che terminano con titoli riconosci-
bili e quindi spendibili per l’ingresso nel mercato del lavoro), anche se nel nostro
Paese non si tratta di un sistema unitario, ma piuttosto di un ambito frammentato
in vari sotto-sistemi: istruzione professionale, istruzione tecnica, formazione pro-
fessionale, apprendistato, formazione superiore, formazione continua e perma-
nente.

Tale ambito formativo è al centro dell’attenzione dell’Unione europea; In
particolare, essa si riferisce al programma di lavoro “Istruzione e formazione
2010” avviato in seguito al Consiglio europeo di Lisbona 2000 nel quale si
afferma l’impegno volto ad assicurare ai giovani l’acquisizione, entro il diciot-
tesimo anno di età, di una qualifica professionale che, a seguito degli impegni
sottoscritti a Lisbona, deve corrispondere almeno al secondo livello europeo
(85/368/CEE).

L’Unione europea ha formulato degli orientamenti in grado di cogliere le op-
portunità offerte dalla nuova economia, allo scopo fra l’altro di sradicare il flagello
sociale costituito dalla disoccupazione, indicando quattro prospettive di fondo:
1) migliorare la capacità d’inserimento professionale;
2) attribuire maggiore importanza all’istruzione e alla formazione lungo tutto

l’arco della vita;
3) aumentare l’occupazione nel settore dei servizi, latore di nuovi posti di lavoro;
4) promuovere la parità di opportunità sotto tutti gli aspetti.

La Commissione ha inoltre sollecitato in modo forte l’obiettivo del migliora-
mento della qualità dei sistemi d’istruzione e formazione, strumento privilegiato di
coesione sociale e culturale, nonché considerevole strumento economico, destinato
a migliorare la competitività e il dinamismo dell’Europa.

IMPIANTO PROGETTUALE



Viene fra l’altro suggerito di migliorare la qualità della formazione degli in-
segnanti e degli addetti alla formazione e di riservare uno sforzo particolare al-
l’acquisizione delle competenze di base che devono essere attualizzate per poter
rispondere alle esigenze di sviluppo della società della conoscenza. Tutto ciò nella
prospettiva di una formazione per i cittadini della “società cognitiva”, che deve
comprendere l’attitudine a leggere, a scrivere e a effettuare calcoli, segnatamente
per quanto riguarda le tecnologie dell’informazione e della comunicazione, oltre a
competenze parimenti decisive quali imparare ad apprendere, lavorare in équipe,
assumere responsabilità. Il miglioramento della qualità delle attrezzature nelle
scuole e negli istituti di formazione, con un’ottimale utilizzazione delle risorse,
rappresenta del pari una priorità, così come l’aumento delle assunzioni di quadri
scientifici e tecnici, come ad esempio per le matematiche e le scienze naturali, al
fine di garantire una posizione concorrenziale dell’Europa nell’economia del do-
mani. Migliorare la qualità dei sistemi d’istruzione e di formazione significa infine
migliorare la corrispondenza fra le risorse e i bisogni, consentendo alle istituzioni
formative di realizzare nuove partnership che possano aiutarli nello svolgimento
del loro nuovo ruolo, più diversificato che in precedenza.

In tal modo, il modello sociale europeo di coesione sociale deve poter consen-
tire a tutti i cittadini di accedere ai sistemi d’istruzione e di formazione formali e
non formali, facilitando segnatamente il passaggio da un settore d’istruzione ad 
un altro (ad esempio dalla formazione professionale all’insegnamento superiore),
dall’infanzia all’età matura. L’apertura dei sistemi d’istruzione e di formazione ac-
compagnata da uno sforzo per rendere più invitanti tali sistemi, anche per adattarli
ai bisogni dei diversi gruppi destinatari, può svolgere un ruolo importante per la
promozione di una cittadinanza attiva, della parità di opportunità e della coesione
sociale durevole.

Il riferimento europeo comprende anche il Quadro Europeo delle Qualifiche
(QEQ, in originale EQF – European Qualifications Framework1), secondo il cui
sistema di descrizione delle certificazioni, le competenze devono essere articolate
attraverso l’espressione delle conoscenze e delle abilità che le declinano (o che
devono poter essere mobilitate per raggiungere la competenza). È da tale fonte che
traiamo il concetto di competenza, oltre a quelli di conoscenze ed abilità, intesi
come modo di definizione degli apprendimenti.

In questa prospettiva, la qualifica professionale è riferibile al livello 3, mentre
il diploma professionale al livello 4, così come indicato dai descrittori che defini-
scono gli 8 livelli del QEQ.
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1 La traduzione italiana (“qualifica”) appare riduttiva rispetto al significato originario inglese
“qualification” con il quale si intendono tutte le certificazioni che si rilasciano nell’ambito del
sistema educativo: ciò è evidente nella traduzione francese che utilizza correttamente il termine
“certifications”.
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1.2. Peculiarità del caso italiano

Dal confronto internazionale emerge che, a differenza di quanto accade in
Italia, in nessuno dei Paesi di riferimento il tema dell’istruzione e formazione pro-
fessionale presenta una valenza ideologica: anche nei sistemi a carattere liceale,
come la Francia, la possibilità di optare per i percorsi a carattere professionaliz-
zante risulta diffusa ad ogni livello ed inoltre viene sempre più sollecitata come
strumento di coesione sociale e di competitività economica, e questo a partire dagli
ultimi anni dell’obbligo. Si coglie in altri termini una maggiore laicità dei Paesi
partner in riferimento alle tematiche dell’educazione, mentre è solo nel caso
italiano che l’ambito della istruzione e formazione professionale è visto in modo
pregiudiziale come un fattore di segregazione e di esclusione, come se tramite esso
si sviluppasse un processo di sub-cittadinanza, assolutamente non di pari dignità
rispetto ai percorsi generalisti.

Ciò è confermato anche dalla riflessione in ordine agli aspetti metodologici: in
effetti, un’altra causa della diversità del caso italiano è da ricondurre alla “episte-
mologia delle discipline” che è segnalata – rispetto agli altri Paesi – da un’ecces-

2 Ndt: In francese: ... compiti in un ambito di lavoro o di studio.



siva frammentazione delle materie, dal peso dominante degli insegnamenti astratti,
non collegati con la realtà, infine da un maggiore enciclopedismo dei programmi 
di riferimento. Questo limite indica nello stesso tempo la dominanza della cultura
storico-filosofica e letteraria contro le culture scientifiche e tecniche, considerate di
serie minore, mentre l’ambito professionale viene generalmente indicato per coloro
che “non sono portati” per gli studi. In effetti, si può dire che buona parte dei
motivi della scarsa attenzione ai processi di apprendimento degli studenti deriva da
questa scelta epistemologica che privilegia di gran lunga il pensiero astratto, mne-
monico e deduttivo, mentre le altre forme di intelligenza – induttiva, operativa,
spaziale, emozionale... – vengono scarsamente mobilitate. A ciò vanno aggiunte
anche le rigidità metodologiche ed organizzative – prima fra tutte la ripartizione
oraria e la classificazione degli insegnamenti – che non consentono di sviluppare
percorsi centrati sulle reali capacità delle persone. Ciò conduce ad una generale
passività degli studenti, che non avvertono in tal modo il valore di ciò che gli viene
impartito in termini di competenza ovvero di padronanza nel fronteggiare problemi
reali.

È in questo quadro che risulta rilevante l’inserimento dell’obbligo di istruzione
nell’ambito del diritto-dovere di istruzione e formazione; con tale innovazione nor-
mativa si intende confermare la possibilità di scelta da parte della persona, e quindi
la necessaria strutturazione dell’offerta formativa in modo tale che il cittadino
possa esercitare le proprie opzioni – che assumono rilevanza costituzionale – senza
che venga obbligato ad un percorso determinato dall’alto, pena il venir meno della
possibilità di riconoscere ed attualizzare i propri talenti e quindi di realizzare il pro-
prio progetto personale di vita e di lavoro.

Questa visione esclude concezioni “comprensive” come quella del “biennio
unico”, una soluzione assolutamente inadeguata alle problematiche della scuola 
(e per tale motivo giustamente abbandonata anche da quei Paesi che negli anni ’80
l’hanno adottata). Tale prospettiva fortunatamente non è stata perseguita dal nostro
sistema educativo, in cui si è preferita la logica dell’obbligo di istruzione centrato
sul principio di equivalenza tra percorsi scolastici e formativi in coerenza con il
quadro generale (specie europeo), che vede un movimento riformatore proteso
verso la differenziazione dei percorsi al fine di perseguire mete equivalenti. La
chiave di volta dei modelli che si stanno imponendo nei sistemi educativi nazionali
consiste nella possibilità di coniugare equità e differenze; inoltre, la consapevo-
lezza della criticità dell’impatto di una parte consistente dei giovani nei confronti di
modelli scolastici “generalistici” ha portato a valorizzare i percorsi a carattere pro-
fessionalizzante non solo come mezzi per il recupero della dispersione scolastica,
ma anche come opportunità preziose per declinare educazione alla cittadinanza,
formazione culturale e formazione professionale. È questo il punto che consente di
ampliare il valore dei percorsi di istruzione e formazione professionale, facendone
un fattore prezioso dei nuovi sistemi educativi che perseguono il successo forma-
tivo per tutti, nessuno escluso.
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La norma sull’obbligo di istruzione non presenta infatti una valenza ordina-
mentale, poiché si inserisce, qualificandolo, nel quadro introdotto dal decreto legis-
lativo 15 aprile 2005, n. 76 e quindi presuppone il diritto-dovere di istruzione e for-
mazione. Questa norma da un lato conferma i due principi del pluralismo formativo
e della pari dignità tra i percorsi delle istituzioni scolastiche e quelli delle istitu-
zioni formative e dall’altro introduce un principio conseguente a tale scelta, poiché
indica i saperi e le competenze, articolati in conoscenze ed abilità, che assicurano
l’equivalenza formativa tra tutti i percorsi. Si concretizza quindi in “orientamenti”
comuni che i curricoli dei diversi ordini, tipi ed indirizzi di studio debbono perse-
guire nel rispetto della loro identità e degli obiettivi che li caratterizzano.

Un ulteriore elemento di chiarezza – e di convergenza possibile tra gli schiera-
menti – è costituito dai requisiti per l’accreditamento delle strutture formative re-
centemente emanati dal Ministero della Pubblica Istruzione, che indicano altrettanti
elementi decisivi per l’identificazione di tali strutture:
– l’assenza del fine di lucro;3

– la presenza di un progetto educativo;
– l’applicazione del contratto della formazione professionale;4

– la qualificazione del personale docente.

Ciò contribuisce a chiarire i caratteri delle strutture formative competenti per
la realizzazione di due tipi di servizi: i percorsi (triennali e quadriennali) ed i
progetti (specie per combattere l’esclusione e l’insuccesso formativo). Si tratta di
entità di carattere educativo che promanano dalla società, dotate di stabilità tale da
fornire sicurezza circa il valore e la continuità delle azioni formative, e che operano
secondo la prospettiva della istruzione e formazione intesa come bene pubblico
accessibile a tutti.

1.3. Una risorsa per qualificare il sistema educativo

Le recenti sperimentazioni di percorsi IFP in varie realtà italiane, per la loro
natura e per la complessità delle loro prospettive, rappresentano un vero e proprio
laboratorio riformatore, di natura progettuale reale, in grado di confermare alcune
ipotesi circa la soluzione di problemi rilevanti che affliggono il nostro sistema educa-
tivo e gli impediscono di ottenere quei risultati che tutti si attendono da esso. In ef-
fetti, a partire dalle conferme emergenti dai monitoraggi, risulta possibile evidenziare
in che modo l’esperienza sperimentale possa dare risposte convincenti ad una serie
di questioni condivisibili che riguardano il disegno del nuovo sistema educativo.

Le criticità della scuola italiana, specie nel secondo ciclo degli studi e nei per-
corsi successivi, sembrano da ricondurre innanzitutto all’assenza di una dimensione
di sistema, visto che esso si presenta come un disegno a “canne d’organo” in cui

3 Della struttura erogativa, non dell’ente di appartenenza.
4 Cui andrebbero aggiunti i contratti assimilabili come il pubblico impiego e l’edilizia.
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5 L’attuale normativa a seguito della legge 53/03 ha introdotto per la prima volta per il secondo
ciclo degli studi un documento che indica le comuni mete educative, culturali e professionali, il
PECUP.

6 Audizione del Ministro dell’Istruzione Giuseppe Fioroni. VII Commissione Cultura, Scienza e
Istruzione, Camera dei Deputati, Roma, 29 giugno 2006, p. 10.

7 Ibidem, pp. 10-11.

ogni percorso è posto a sé stante mentre mancano standard comuni di riferimento a
tutto il ciclo secondario.5

Tutto questo segnala la rilevanza, nell’ambito del nuovo sistema educativo,
dell’istruzione e formazione professionale, secondo un approccio che eviti di co-
struire percorsi unici, ma che ponga in gioco proposte formative articolate e nel
contempo equivalenti per ciò che concerne gli esiti dei percorsi. Ritorna nuova-
mente l’importanza della qualifica e dei percorsi professionalizzanti, soprattutto in
riferimento al successo formativo, perché il problema del nostro sistema non sta nel
numero di adolescenti che si iscrivono al ciclo secondario, quanto nella reale possi-
bilità di tutti questi di giungere a risultati formativi apprezzabili, coerenti con il
proprio progetto personale di vita e di lavoro.

Le esperienze sperimentali hanno saputo fornire una risposta effettiva e con-
vincente alle domande sociali emergenti dai giovani, dalle famiglie, dalla società e
ciò è confermato dall’ampio consenso ricevuto. Inoltre, esse rappresentano una ri-
sposta alla tematica della dispersione, il cui contrasto è stato definito dall’ex Mini-
stro Giuseppe Fioroni la “madre di tutte le battaglie”, e che è costituita dall’insuc-
cesso scolastico, dalla demotivazione, dall’apprendimento, dagli abbandoni.6 Essa
si sviluppa già nella scuola media (più del 2,5% dei ragazzi esce ogni anno senza il
titolo) ed esplode specie nel biennio delle superiori, cui accede il 97% dei giovani,
segno che il problema non sta nell’estensione dell’obbligatorietà dell’istruzione,
quanto nella capacità della scuola di portare al successo formativo coloro che già
scelgono la prosecuzione degli studi.7

A partire dalle conferme emergenti dai monitoraggi, è possibile affermare che
le sperimentazioni avvalorano il principio guida del pluralismo formativo e della
sussidiarietà: la situazione del sistema formato italiano, per molti aspetti più critica
rispetto a quella degli altri Paesi europei, necessita, per essere fronteggiata, della
mobilitazione di tutte le risorse disponibili, senza preclusioni ideologiche, al fine 
di creare un sistema ad un tempo unitario e pluralistico, coerente con il principio 
di sussidiarietà. È bene che tale patrimonio venga riconosciuto e pienamente valo-
rizzato nello sforzo di qualificazione generale del sistema nella logica del diritto-
dovere di tutti e di ciascuno, nessuno escluso.

1.4. Una formazione per la continuità

La prospettiva che abbiamo scelto è quella della continuità formativa; tale
principio, infatti, non si riferisce solo ad uno specifico ambito delle azioni forma-
tive, quelle collocate dopo la formazione iniziale, poiché in tal modo verrebbe a
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mancare un punto di riferimento unitario da cui guardare l’insieme delle occasioni
formative che riguardano la persona lungo tutto il corso della sua vita.

In senso corretto, il principio della continuità porta invece al riconoscimento
del diritto individuale all’apprendimento lungo tutto il corso della vita, ritenuto
condizione indispensabile per l’esercizio della cittadinanza e per la corretta ge-
stione dei ruoli sociali nell’ambito della società della conoscenza. Tale diritto di
ordine generale, perché sia effettivo, prevede a sua volta cinque ulteriori diritti spe-
cifici, tra di loro non alternativi.
1) Diritto ad un orientamento continuo ed efficace: questo è tale se si riferisce

alle attitudini, inclinazioni, propensioni e vocazioni della persona, oltre che
alle condizioni di realizzabilità del suo progetto personale, e non costruisce il
cammino successivo in base al solo riferimento alle prestazioni didattiche.
Inoltre, deve potersi svolgere lungo tutto il corso della vita, ed accompagnare
la persona nel suo cammino.

2) Diritto alla formazione iniziale: ogni persona, senza alcuna distinzione, deve
poter sviluppare pienamente le proprie potenzialità in contesti educativi e for-
mativi adeguati. Ciò impone alle istituzioni competenti – Stato, Regioni e Pro-
vince autonome – di garantire tale diritto proponendo una varietà di opzioni
formative di valore equivalente, che consentano alle persone di scegliere i per-
corsi che più corrispondono alle proprie inclinazioni e vocazioni personali, ivi
compresi i percorsi a carattere professionalizzante.

3) Diritto al passaggio da un percorso all’altro: va garantito in ogni momento
del cammino formativo l’accesso ad altri percorsi, prevedendo un bilancio di
ingresso e l’eventualità della frequenza di moduli integrativi (LARSA di pas-
saggio) senza che la persona sia penalizzata a causa di regole organizzative o
impostazioni didattiche differenti.

4) Diritto alla formazione permanente per l’acquisizione di competenze utili alla
crescita personale e professionale. Occorre che le istituzioni rimuovano gli
ostacoli che impediscono l’accesso alle attività di formazione permanente, con
particolare riguardo ai soggetti svantaggiati dal punto di vista sociale e cultu-
rale, ai disabili, ai lavoratori anziani e a rischio di obsolescenza professionale,
ai lavoratori discontinui, ai senza lavoro, agli stranieri.

5) Diritto a veder riconosciuti tutti gli apprendimenti variamente acquisiti ovvero
in modo formale, informale e non formale. Ciò richiede la definizione di un
quadro generale dei saperi e delle competenze, articolato per compiti che
agiscono su abilità/capacità e conoscenze, ed inoltre una metodologia rigorosa
ed aperta di valutazione, certificazione e riconoscimento delle acquisizioni che
consenta di delineare un linguaggio comune tra ambiti diversi del sistema
(istruzione e formazione, inserimento e reinserimento lavorativo, gestione e
sviluppo delle risorse umane).

La continuità formativa rappresenta il risultato di un insieme di condizioni che
si pongono innanzitutto nell’ambito della formazione iniziale:



– un metodo di studio che privilegia l’azione e la sollecitazione dell’autonomia e
dell’intraprendenza della persona;

– un processo di apprendimento che procede per scoperta e conquista e che trae
dall’esperienza gli spunti di riflessione che consentano alla persona di acqui-
sire un sapere consapevole e fondato;

– una disposizione all’apprendimento cooperativo, reso possibile dall’inseri-
mento della persona in una vera comunità educativa, che consente di superare
l’individualismo e di concepire lo studio ed il lavoro come un processo condi-
viso;

– un’impostazione dei percorsi formativi centrata su aggregazioni di figure e
famiglie professionali, così da poter proporre ai destinatari culture del lavoro
integre e capaci di sollecitarne l’attenzione in riferimento a tutto l’arco del
sapere;

– una cura della personalizzazione, in particolare per gli ingressi e le uscite
lungo il corso degli studi, tramite una metodologia di accompagnamento che
prevede orientamento, bilancio e laboratori di sostegno ai passaggi;

– una metodologia di progettazione, valutazione e certificazione che consente di
riconoscere ogni apprendimento significativo sotto forma di saperi e compe-
tenze, qualsiasi sia il modo in cui è stato acquisito.

In questo modo, il giovane che frequenta i percorsi di IFP si trova nella condi-
zione di poter usufruire di un’esperienza motivante, dotata di valore reale, capace
di accrescerne il patrimonio culturale per mezzo delle varie esperienze formali, non
formali ed informali che ne sollecitano la curiosità ed il desiderio di apprendere.

2. UNA NUOVA ALLEANZA TRA GIOVANI E CULTURA

2.1. I giovani della Istruzione e formazione professionale

La prima questione che va posta è relativa ai destinatari delle azioni formative
previste dalla “Linea guida”: chi sono i giovani che si iscrivono ai percorsi di IFP?

Quattro sono le loro caratteristiche più rilevanti.
Da un lato è vero – come sostiene uno stereotipo comune – che la parte del

mondo giovanile che si iscrive ai percorsi di IFP comprende una quota maggiore di
persone che “non riescono negli studi” rispetto a coloro che si iscrivono alle altre
opzioni scolastiche, ma questa considerazione risulta non più vera se consideriamo
gli studenti della istruzione professionale ed una parte crescente di chi è nell’istru-
zione tecnica. Ciò significa che sono in aumento i giovani che hanno un rapporto
critico con la scuola e che presentano una “carriera degli studi” non in linea con le
attese dell’istituzione nei loro confronti. È questo un aspetto importante da consi-
derare, poiché indica che i giovani iscritti ai percorsi di IFP sono per certi versi por-
tatori di una condizione simile ad una quota rilevante della popolazione giovanile.
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Ma il mero riferimento alla riuscita negli studi non è sufficiente per compren-
dere i destinatari dell’IFP: se infatti consideriamo il loro progetto personale, sco-
priamo che, mediamente, si tratta di persone mosse dal desiderio di imparare un
mestiere così da potersi inserire nel mondo del lavoro. Questa motivazione si
estende anche al metodo di studio: la IFP è vista infatti come un ambiente in cui si
può imparare attraverso la pratica, con un minore peso delle materie “teoriche” e
con un modo di apprendere che meglio valorizza le loro capacità ed in particolare
l’“intelligenza dell’azione”. Anche questo secondo carattere dei giovani iscritti alla
IFP segnala la presenza di una criticità del nostro sistema educativo, ovvero il ca-
rattere eccessivamente astratto degli insegnamenti impartiti e l’insistenza eccessiva
sull’intelligenza cognitiva, in particolare quella analitica e mnemonica, centrata
sulla padronanza del linguaggio e sull’astrazione dalla realtà, mentre le altre forme
di intelligenza – pratica, spaziale, creativa, relazionale, emotiva... – risultano poco
o per nulla sollecitate.

In terzo luogo, molti di questi giovani, avendo alle spalle un’esperienza scola-
stica negativa, sono alla ricerca di un’occasione di riscatto che consenta loro 
di acquisire stima da parte degli altri e quindi anche di se stessi. Infatti, l’esito di
un percorso di studi problematico è quasi sempre dato dalla disistima di sé, visto
che le pratiche scolastiche li hanno spesso visti nella parte dell’impreparato e
quindi dell’incapace. Un’esperienza di questo genere porta molti di loro a ricer-
care altrove la propria realizzazione ed a considerare più interessante – piuttosto
che lo studio astratto – l’ingresso nella vita adulta e quindi nel mondo del lavoro.
È questa un’importante istituzione educativa propria della cultura popolare, che
vede nel lavoro non solo un momento di integrazione sociale ma anche una rile-
vante occasione di realizzazione di sé. La valenza educativa della IFP è confer-
mata anche dal rilevante numero di giovani che, dopo la qualifica, si iscrivono al
IV anno dei percorsi di IFP (le ricerche indicano che, là dove esistono questi per-
corsi, circa il 50% dei qualificati li frequentano), mentre è comunque rilevante il
numero – mediamente tra il 25 ed il 30% – di chi prosegue gli studi tramite pas-
saggio agli istituti scolastici. Anche questo segnala una valenza emblematica della
IFP: la possibilità di incontrare un’esperienza di apprendimento più confacente
alla loro cultura – di natura popolare – consente a questi giovani di accrescere la
propria preparazione ed anche di riprendere passione per gli studi lungo il corso
della loro vita.

Ma vi è anche una componente di giovani di origine etnica diversa da quella
italiana che si iscrive in misura rilevante nei percorsi di IFP e che vede in essi la
possibilità di inserirsi nella vita sociale proprio attraverso l’apprendimento di un la-
voro. Anche questo caso conferma il valore del lavoro come occasione di crescita
culturale attraverso l’acquisizione di competenze sia professionali che sociali; la
funzione integrativa della IFP ne moltiplica così il significato specie se conside-
riamo il rapidissimo incremento dei flussi immigratori e le problematiche che ciò
introduce nella realtà sociale italiana. Ciò è ancora più rilevante se consideriamo la



progressiva dimenticanza del tema del lavoro da parte delle culture “intellettuali”
sempre più attratte dalle questioni della comunicazione e dell’estetica, come se in
fondo non si trattasse ancora di occasioni di lavoro inteso come forma organizzata
e razionale di soddisfazione di bisogni sociali.

Tutte le caratteristiche proprie dei giovani destinatari della IFP che abbiamo
evidenziato disegnano non tanto una realtà giovanile a sé stante, isolata dal con-
testo giovanile più generale e segnata da minorità intellettuale e sociale, quanto un
punto di osservazione in grado di cogliere alcune dinamiche importanti circa il rap-
porto tra cultura intellettuale-scolastica e cultura reale-popolare, e nel contempo
un’esperienza formativa di valore emblematico, in grado di sollecitare un apprendi-
mento che valorizzi le capacità proprie di questa parte del mondo giovanile.

2.2. Superare il contrasto tra cultura scolastica e cultura reale

La questione centrale posta dai giovani che si avvicinano alla IFP consiste in
un contrasto di natura culturale: i livelli tanto elevati di dispersione scolastica, che
oramai da anni caratterizzano il nostro sistema educativo, e la crescente demotiva-
zione di una quota rilevante dei giovani nei confronti dello studio non sono il se-
gnale di una particolare debolezza intellettuale delle giovani generazioni del nostro
Paese, ma indicano l’esito di un’impostazione culturale e didattica – specie del se-
condo ciclo degli studi – che insiste eccessivamente su una concezione astratta e
mnemonica dell’apprendimento.

Ciò riflette anche il grave ritardo del processo riformatore che non ha per-
messo un adeguamento delle metodologie e delle risorse alla realtà nuova che via
via si è manifestata.

L’idea di una scuola depositaria del sapere “ufficiale”, e quindi istituzione de-
dicata alla trasmissione dello stesso alle giovani generazioni mediante l’istruzione,
viene decisamente contraddetta dalla dinamica della complessità che propone una
concezione attiva e olistica della cultura. Non si tratta solo della velocità del cam-
biamento che rinnova rapidamente i saperi; è in discussione più precisamente la se-
parazione tra momento della “teoria” e momento della “pratica”, un principio che
ha fondato gli apparati scolastici ed accademici della modernità, e che appare parti-
colarmente resistente specie nella realtà italiana. Questa separazione del campo del
sapere risulta una delle principali cause dell’isolamento delle istituzioni scolastiche
da una società nella quale la cultura è divenuto un fattore rilevante dello sviluppo
tanto da portare diversi autori ad affermare che ci troviamo nell’ambito di un si-
stema sociale centrato sulla conoscenza e sulla competenza.

Ciò pone in crisi un modello di istruzione di tipo scolastico che presuppone
uniformità e rispetto, centrato sulla rigidità ed indivisibilità del gruppo classe e su
metodologie didattiche rigide e uniformanti che presuppongono come unico ri-
medio alla complessità del mondo giovanile la selezione, specie negli anni iniziali,
processo che continua ad alimentare il grave livello di dispersione scolastica del
nostro Paese.
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La questione di fondo non è costituita pertanto dal presunto “indebolimento in-
tellettuale” della gioventù, quanto dal contrasto tra la cultura così come è proposta
normalmente nella scuola, specie del ciclo secondario, e il modo in cui viene con-
cepita la cultura nella società attuale e la sua trasmissione, che propone una visione
non più istituzionale né statica, bensì sociale (ovvero aperta, disponibile) e dina-
mica.

Tale contrasto culturale si manifesta nei quattro aspetti riassunti in tabella.

È a causa di questa prospettiva angusta che le caratteristiche della gioventù
vengono lette dal mondo della scuola soprattutto sotto un profilo negativo, ponendo
l’accento volta a volta sulla mancanza di motivazione ed interesse, sul cronico ri-
tardo di preparazione rispetto a come sono disegnati i cicli degli studi, sull’assenza
di un metodo di studio, sulla sregolatezza e la drammatizzazione dell’esperienza di
vita condotta a scuola.

Questo modo di pensare i giovani è già indice di una problematica educativa
che investe il sistema scolastico e riflette una crisi di ampio raggio che riguarda in
particolare il ciclo secondario degli studi, ma ha un’origine precedente.

È evidente che un lavoro educativo e formativo non può essere svolto in modo
efficace se non origina da una positività e dalla convinzione di poter conseguire per
tutti gli studenti, mediante un approccio adeguato ed un metodo definito, mete di
miglioramento apprezzabili e dotate di valore.

I giovani del nostro tempo esprimono in effetti una grande curiosità e sono fa-
cili da interessare a temi che vengano loro presentati con passione e coinvolgi-



mento, ma presentano una modesta motivazione agli studi. Riflettono un’epoca me-
diatica che stimola tramite sequenze incalzanti e diffonde conoscenze molteplici,
rispetto alle quali mancano spesso di un’organizzazione e di un quadro di riferi-
mento adeguato. Presentano un cammino di apprendimento che pone attenzione
soprattutto sulle dimensioni emotive, ovvero a ciò che li smuove dal loro mondo e
dà loro soddisfazioni immediate, e manifestano il bisogno di appoggiare quanto
vengono apprendendo entro un metodo stabile.

Inoltre, tali giovani presentano una grande differenziazione di culture, lingue,
livelli di preparazione, motivazioni e curiosità, stili di apprendimento e ciò pone in
crisi un contesto scolastico ancora eccessivamente centrato sul gruppo classe.

Emerge quindi, a partire da questo contrasto tra giovani e scuola, una sfida im-
portante per l’IFP: si tratta di passare dall’istruzione alla formazione, incorag-
giando un atteggiamento attivo nei confronti della conoscenza piuttosto che un at-
teggiamento passivo (che presuppone, per essere sostenuto dal soggetto, unica-
mente il ricorso all’autorità, una prospettiva improponibile in un tempo di indebo-
limento della stessa), traendo dalla realtà il materiale su cui svolgere l’opera dell’e-
ducazione.

L’Unione europea si fa portavoce di questo passaggio, specie quando sollecita
a considerare come “cultura” ogni apprendimento, qualsiasi sia il modo in cui
viene acquisito (formale, non formale, informale), e di dotare ogni cittadino di
competenze chiave che gli consentano di vivere da protagonista la società della
conoscenza (Unione europea 2008).

Per questo la proposta della “Linea guida” si colloca entro un quadro educa-
tivo ed antropologico che muove da una relazione significativa tra giovani ed
adulti, e quindi tra giovani e cultura, e da un’identificazione tra studenti e ambiente
formativo. Tale proposta richiede la capacità di collocare i saperi entro situazioni 
di apprendimento attive a partire da compiti e problemi posti nella forma della
scoperta e della costruzione, così da consentire ai giovani di acquisire una cultura
personale consapevole, provata, critica, promuovente.

La diffusione di modelli di intervento integrato e lo stesso obbligo di istruzione
non devono pertanto portare ad una regressione verso un modello di programma-
zione didattica che frammenta le discipline e propone un insegnamento astratto e
deduttivo, e che, di fronte alle difficoltà di preparazione all’ingresso, tende a ripar-
tire sempre più indietro e a ridurre fatalmente le mete generando in tal modo un
circolo vizioso di demotivazione, disistima reciproca e noia.

Per contrastare tale esito occorre valorizzare la metodologia formativa peculiare
della IFP; ciò significa attribuire importanza al fattore “antropologico” dell’educa-
zione che non risulta riducibile alle sole tecniche didattiche, così da sostenere in
modo intenzionale e progettuale un ethos formativo favorevole all’apprendimento.

Occorre inoltre attribuire la giusta rilevanza all’atteggiamento morale – ovvero
l’orientamento al bene – ai fini della valorizzazione positiva delle opportunità for-
mative offerte ai giovani.
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2.3. L’educazione morale ovvero il riferimento al bene

Una delle competenze fortemente sollecitate dall’Unione europea consiste
nell’“imparare ad apprendere”; questa non deve essere concepita come una tecnica:
si tratta in realtà dell’evidenza di un costume morale centrato sulla responsabilità e
sulla condivisione (Jonas 1990).

La nuova prospettiva che la società della conoscenza sollecita nei confronti 
del sistema educativo non si riduce né alle mere capacità né alle abilità. La realtà
dell’individuo è caratterizzata anche da un’altra dimensione che nell’ambito didat-
tico prende il nome generico di “comportamento” ma che possiamo più precisa-
mente definire “virtù personali” ovvero la disposizione a cercare e fare il bene, che
si evidenzia nel modo in cui la persona si pone nei confronti di un particolare con-
testo, dei compiti e delle responsabilità che ad essa si propongono.

Lo stesso concetto di competenza, se liberato da un eccesso di contenuto tec-
nico, richiama l’importanza nella nostra società di persone dotate di vere e proprie
disposizioni morali; 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 competenze significa favorire la maturazione negli studenti della consapevo-
lezza dei propri talenti, di un rapporto positivo con la realtà sostenuto da curiosità e
volontà, in grado di riconoscere le criticità e le opportunità che gli si presentano,
capaci di assumere responsabilità autonome nella prospettiva del servizio inteso
come contributo al bene comune.

Tali disposizioni morali si manifestano nei seguenti modi:
– in primo luogo si evidenzia l’importanza della fiducia nella propria realtà per-

sonale ovvero la stima e la coscienza del proprio originale valore;
– in secondo luogo la capacità di cogliere, nell’ambito in cui si opera, non solo

ciò che si è scelto sulla base di una specifica predilezione ma anche ciò che si
è obbligati a fare, significati buoni per sé e per la collettività;

– successivamente, si sollecita la disposizione a mettersi in gioco in questo parti-
colare contesto ovvero a porre in atto una responsabilità consapevole di fronte
ai compiti ed ai doveri connessi in vista dell’accrescimento del bene personale,
comunitario e sociale;

– ciò comporta quindi la dimensione dell’impegno che a sua volta significa
modestia (moderazione nel considerare se stessi), lealtà (fedeltà e senso del-
l’onore), forza d’animo e coraggio nel momento in cui si presentano avversità
che possono essere costituiti da ostacoli oppure da distrazioni;

– tutto quanto evidenziato si esprime attraverso l’assunzione di una disciplina,
che consiste nell’apprendere una regola di vita e saperla assumere in modo
rigoroso, ma anche nella pazienza che a sua volta significa saper tollerare i
limiti altrui e quelli propri e disporsi ad una reciproca correzione resa con-
vincente dal sentimento di fraternità che si fonda sulla dedizione, l’affezione e
la donazione personale in forza di una comune visione del bene.



La proposta della IFP persegue pertanto, attraverso la cultura del lavoro e le
esperienze formative che questa esprime, l’educazione morale del giovane intesa
come ricerca di una forma adeguata – ragionevole, voluta ovvero libera – in cui
svolgere la propria esistenza. Occorre passare da una morale prescrittiva e precet-
tiva ad una morale relazionale e comunitaria, che consenta un dialogo continuo
circa il senso dei contenuti e delle esperienze educative e giunga a convinzioni
ragionevoli perché maturate entro un confronto aperto, franco, comunitario. Ciò
comporta non tanto una tecnica, quanto una disposizione morale dell’educatore
entro una comunità educativa che vive gli stessi valori che intende condividere
con gli allievi. L’educatore è chiamato anch’egli ad avere fiducia nella propria
realtà personale, a vivere il proprio compito come vocazione orientata al bene
altrui e proprio, ad assumere responsabilità ed impegno, a disporsi ad un’opera da
condividere insieme agli altri entro uno stile fraterno di stima e di cooperazione.

Circa l’insegnamento della religione, verrà definito un accreditamento con
l’Ufficio della pastorale regionale competente avente per oggetto un accordo circa
l’utilizzo del personale interno e l’indicazione dei sussidi da utilizzare.

3. LA METODOLOGIA PECULIARE DELLA IFP

3.1. Criteri metodologici

L’IFP possiede una propria peculiare metodologia che presuppone il pieno
coinvolgimento della comunità nel compito educativo e formativo, e nel supera-
mento dei curricoli formali per optare decisamente per una pedagogia del reale.

L’approccio formativo adottato nella presente “Linea guida” si orienta alla
formazione efficace basata sulle seguenti caratteristiche fondamentali:
– riflette la caratterizzazione educativa propria delle Opere salesiane;
– è centrato sugli allievi;
– si riferisce ad una pedagogia del successo inteso come valorizzazione dei

talenti dei giovani destinatari;
– si colloca entro istituzioni formative ricche di offerte;
– sollecita un apprendimento significativo e responsabile il cui scopo è la vita

buona;
– prevede un metodo misto tradizionale e per competenze;
– considera il “capolavoro” come dimostrazione delle competenze dell’allievo;
– coinvolge gli allievi;
– coinvolge le famiglie;
– considera la valutazione un processo condiviso entro una comunità educativa

che si apre anche alle imprese come partner del processo e validatori dello
stesso.

L’approccio della formazione efficace pone in evidenza innanzitutto la centra-
lità della persona; ciò significa perseguire una più accentuata personalizzazione dei
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percorsi di apprendimento, anche tenuto conto della grande varietà dei destinatari,
delle loro culture e del loro livello di preparazione. Ciò comporta la presenza di di-
versi luoghi di apprendimento, evitando che tutto si svolga nel gruppo classe, che
sempre meno rappresenta un contesto socio-psicologico omogeneo. La personaliz-
zazione mira a scoprire le capacità buone di ciascuno (talenti) e ne sollecita la mo-
bilitazione tramite le esperienze proposte che mirano a porre il giovane in un ruolo
di maggiore protagonismo rispetto alle pratiche pedagogiche tradizionali.

Non si tratta solo di un atteggiamento di ascolto e disponibilità all’incontro
con il destinatario delle attività educative, ma di una scelta metodologica che su-
pera gli approcci per contenuti e per obiettivi per mirare alle competenze, intese
come caratteristiche della persona tali da renderla capace di fronteggiare problemi
e compiti in autonomia, sapendo mobilitare le risorse di cui è a disposizione o che
rintraccia via via nel contesto.

Il punto centrale del metodo risiede nel passaggio da un insegnamento “inerte”
ad un insegnamento più vitale, superando la mera trasmissione dei contenuti per
avviare una pratica di costruzione degli stessi, così che gli allievi siano protagonisti
del loro cammino. Ciò richiede di: selezionare dalla massa enciclopedica del sapere
quelle conoscenze ed abilità che effettivamente risultano essenziali e decisive per la
crescita della persona; riflettere maggiormente sul passaggio dall’insegnamento al-
l’apprendimento, un processo che non può più essere affidato ad una sorta di determi-
nismo pedagogico oppure al presunto valore evocativo della parola; variare le moda-
lità di apprendimento mettendo a fuoco processi attivi, che mobilitano le valenze ope-
rative ed anche emotive (anche la matematica può essere affascinante!) del sapere;
introdurre modalità di apprendimento centrate su compiti reali, svolte in laboratori,
dove si sviluppano percorsi non necessariamente lineari ma basati su nuclei di sapere
connessi con i processi presenti nella realtà; coinvolgere gli allievi nelle pratiche di
valutazione rendendo espliciti i criteri ed i parametri di riscontro, così da creare una
reale comunità di apprendimento che possiede i termini del compito e procede ad una
piena corresponsabilità educativa; cercare appoggi esterni al contesto scolastico che
dimostrino in modo convincente l’utilità di quanto si impara dentro la scuola.

Con ciò si intende il concetto di pedagogia del successo, un approccio educa-
tivo che mira alla massima valorizzazione del potenziale (talenti) delle persone in
modo che diventi competenza, così che tutti acquisiscano il “sapere della cittadi-
nanza” nel quadro di riferimento del progetto personale di ciascuno. Il successo di
cui si parla non è riferito ad un titolo o un certificato, ma al progetto di vita della
persona in apprendimento, in tutte le sue componenti cognitive, emotive, operative,
morali, spirituali, estetiche, entro una prospettiva unitaria o integrale.

In tal modo si persegue uno stile vitale di implicazione degli allievi sollecitando
la mobilitazione delle loro potenzialità (cognitive, operative, emotive, estetiche, reli-
giose, morali) nei diversi ambiti della vita scolastica, sostenendo iniziative in grado
di caratterizzare l’istituto, compresi riti interni ed esterni (di inizio, di conclusione,
di celebrazione, di passaggio), iniziative nelle quali i giovani siano protagonisti.



3.2. Il formatore della IFP

Risulta centrale per il successo dei percorsi IFP la figura del formatore che pre-
senta requisiti peculiari relativi alla propria vocazione, alla deontologia ed alla me-
todologia.

Sul piano antropologico il formatore è effettivamente “coinvolto” nella sua
missione: egli è parte attiva di una comunità educante, presenta una vocazione che
lo orienta verso i destinatari dei percorsi di IFP, è capace di sollecitare un apprendi-
mento relazionale ed un approccio alla cultura come esperienza tesa alla ricerca
della verità.

Egli è in grado di superare l’inerzia dei curricoli tradizionali proponendo una
formazione veramente efficace così che la persona si ponga in modo aperto e sensi-
bile di fronte alla realtà e sia in grado di comprendere, orientarsi e agire.

È qui che si coglie il valore della IFP: essa consente alla persona di mobilitarsi
in modo attivo a fronte di compiti-problema reali che ne stimolino l’autonomia,
l’iniziativa concreta, in definitiva il desiderio di apprendere tramite coinvolgimento
personale. È ciò che si intende per “competenza”.

Il formatore è in grado di sollecitare le tre valenze del sapere:
1) una cognitiva che indica un insieme di nozioni, leggi, regole entro una strut-

tura formale che spesso viene appoggiata su una epistemologia che vuole
essere peculiare di ogni disciplina rispetto alle altre;

2) una esplicativa che si propone come strumento di lettura e comprensione del
reale;

3) una emotiva che sollecita le corde della sensibilità e smuove il mondo perso-
nale in senso culturale.

Egli, di conseguenza, è in grado di sollecitare processi di apprendimento cen-
trati su tre codici differenti: quello formale, che non va però fornito tutto insieme
ed in fase previa; quello destrutturato che aggrega abilità/capacità e conoscenze
intorno a “situazioni di apprendimento” ovvero esperienze coinvolgenti; quello di
ausilio che si propone come supporto nei confronti di attività collocate in contesti
desueti rispetto al proprio ambito disciplinare.

Il criterio di fondo cui riferire la professionalità del formatore è la possibilità 
di sollecitare i talenti dei giovani e di stimolarli alla ricerca, a prendere il cam-
mino.

Occorre insegnare per compiti con consegne chiare e stimolanti, variare le
situazioni di apprendimento ed il modo di implicazione con gli studenti, puntare
talvolta sullo stupore e sul contrasto con il punto di vista usuale.

Ciò significa lavorare per competenze. Ciò significa favorire la maturazione
negli studenti della consapevolezza dei propri talenti, di un rapporto positivo con 
la realtà sostenuto da curiosità e volontà, in grado di riconoscere le criticità e le
opportunità che gli si presentano, capaci di assumere responsabilità autonome nella
prospettiva del servizio inteso come contributo al bene comune.
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La competenza non è un fenomeno assimilabile al saper fare, ma un modo di
essere della persona che ne valorizza tutte le potenzialità.

Ciò significa superare la “socializzazione” – ovvero l’adattamento della per-
sona a ruoli stabiliti e rigidi, un processo che oggi funziona piuttosto “a rovescio”
provocando disaffezione e rifiuto per tutto ciò che appare impersonale – per una
prospettiva di “socievolezza” propria di chi, dotato di libertà e volontà, è posto in
condizione di mettere a frutto i propri talenti nella costruzione di una vita sociale
sempre più a misura d’uomo «Chiave della felicità è lo scoprire che cosa uno è
adatto a fare e il dargli l’opportunità di farlo» (Dewey 2004, 341).

Ciò mediante una formazione efficace che valorizza la figura dell’insegnante
come adulto significativo, collocato entro una comunità di apprendimento, capace
di mobilitare i talenti degli studenti in esperienze significative concrete, sfidanti,
che suscitano interesse e sollecitano un apprendimento per scoperta e conquista
personale.

L’elemento centrale di una formazione efficace, per competenze, è costituito
dalla possibilità di privilegiare l’azione, significativa ed utile, in quanto situazione
di apprendimento reale ed attiva che consente di porre il soggetto che apprende in
relazione “vitale” con l’oggetto culturale da apprendere.

Il discente è posto in tal modo nella condizione di fare un’esperienza culturale
che ne mobilita le capacità e ne sollecita le potenzialità buone.

Il sapere si mostra ad egli come un oggetto sensibile, una realtà ad un tempo
simbolica, affettiva, pratica ed esplicativa.

Il docente 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 di momenti cruciali del percorso formativo,
la scelta di occasioni e di compiti che consentano allo studente di fare la scoperta
personale del sapere, di rapportarsi ad esso con uno spirito amichevole e curioso, di
condividere con gli altri questa esperienza, di acquisire un sapere effettivamente
personale.

4. OFFERTA FORMATIVA

L’offerta formativa propria del sistema di IFP prevede la distinzione in per-
corsi e progetti definiti in modo distinto, come di seguito indicato:
– Percorsi

1) Triennio di qualifica
2) Quarto anno di diploma professionale
3) Alternanza formativa
4) Apprendistato



– Progetti
1) Moduli formativi per giovani iscritti alla scuola
2) Progetti territoriali per combattere la dispersione

4.1. Percorsi

I percorsi indicano la parte centrale, stabile e quindi irrinunciabile dell’offerta
formativa, su base tri-quadriennale, con continuità verticale nella formazione supe-
riore, secondo una gestione autonoma ed esclusiva. Questa è la condizione che con-
sente di esplicare nel modo migliore possibile tutte le potenzialità della metodo-
logia della IFP e che quindi rappresenta una chance rilevante per l’utenza che si ri-
volge alle istituzioni formative.

Quattro sono le tipologie di percorsi.

1) Triennio di qualifica
È un percorso rivolto ad adolescenti che hanno terminano il ciclo primario e
che desiderano assolvere il diritto-dovere (ed in questo l’obbligo di istruzione)
attraverso un cammino ad un tempo educativo, culturale e professionale.
Il triennio si conclude con una qualifica di Istruzione e formazione professio-
nale che consente l’ingresso immediato nel mondo del lavoro ed il prosegui-
mento del percorso formativo nel IV anno di diploma professionale.
Sono possibili ingressi anche lungo il percorso, tramite bilancio delle risorse e
delle competenze ed eventuali LARSA8 di allineamento.
La sua struttura è integra, senza tappe intermedie. Al II anno è previsto il rila-
scio di un certificato di competenze relative all’obbligo di istruzione.

2) Quarto anno di diploma professionale
È il passaggio successivo alla qualifica e si conclude con il rilascio di un di-
ploma di Istruzione e formazione professionale che consente l’inserimento im-
mediato nel mondo del lavoro, la prosecuzione degli studi nella formazione su-
periore, l’inserimento nei percorsi universitari dopo la frequenza di un anno
propedeutico per l’acquisizione di un diploma di Stato.
Sono possibili ingressi, con eventuali LARSA di riallineamento, anche da
parte di giovani che hanno frequentato con successo tre anni di un istituto tec-
nico e professionale, purché vi sia corrispondenza di settore.

3) Alternanza formativa
Non si tratta di un percorso vero e proprio, quanto di una metodologia forma-
tiva che prevede una più intensa attività formativa – rispetto agli stage previsti
nei percorsi precedenti – entro una o più organizzazioni del lavoro, a condi-
zione che ciò sia svolto entro un progetto formativo organico, coerente con la
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metodologia qui indicata, dove i laboratori vengono sostituiti con le attività in
azienda. La pratica dell’alternanza formativa si svolge a partire dal II anno 
dei percorsi ordinari. L’équipe dei formatori prevede la presenza di tecnici del-
l’azienda che in tal modo svolgono funzioni formative integre.

4) Apprendistato per il diritto-dovere
Dopo il II anno o comunque al compimento del sedicesimo anno di età, è pos-
sibile per il giovane in diritto-dovere svolgere il proprio percorso formativo in
apprendistato: si tratta di un contratto di lavoro a causa mista che rappresenta
la formula reciproca rispetto a quella dell’alternanza: titolare del rapporto di
lavoro è l’azienda mentre l’istituzione formativa si occupa delle attività forma-
tive extra aziendali. La metodologia è identica a quella indicata per i percorsi
ordinari così come la valutazione, la certificazione e il rilascio di un titolo di
qualifica valido per l’assolvimento del diritto-dovere e per il prosieguo degli
studi.

4.2. Progetti

I progetti indicano la parte ulteriore dell’offerta formativa, costituita da attività
volte a contrastare le problematiche dell’apprendimento e quindi la dispersione,
affrontate sia in fase preveniva tramite moduli integrativi realizzati con gli istituti
scolastici, sia in fase conclamata attraverso Centri per il successo formativo ovvero
strutture che sono in grado di intervenire con una varietà di strumenti entro un pro-
getto di ampio respiro.

1) Moduli formativi per giovani iscritti alla scuola
Sono attività formative integrate, svolte dall’istituzione formativa per conto di
quella scolastica, che consistono in moduli di laboratorio professionalizzante
ed inoltre di stage e tirocini mirati. Tali moduli sono caratterizzati dall’essere
una metodologia di prevenzione e contrasto dell’insuccesso formativo rivolta
ad “aree critiche” del mondo studentesco. Il possesso di adeguate competenze,
debitamente certificate, possono consentire anche l’accesso agli esami di qua-
lifica professionale per l’assolvimento del diritto-dovere e per l’accesso imme-
diato nel mercato del lavoro.

2) Progetti territoriali per combattere la dispersione
Si tratta di un vero e proprio servizio specialistico nella gestione delle proble-
matiche di crisi connesse ai processi di apprendimento e di inserimento lavora-
tivo e sociale, svolto d’intesa con le istituzioni del sistema educativo territo-
riale, costituito da una serie di opportunità di varia natura rivolte ad adole-
scenti e giovani in difficoltà: orientamento, supporto didattico nelle specifiche
aree formative critiche, percorsi destrutturati per soggetti che non possono/non
riescono ad inserirsi in un gruppo classe ordinario, sostegno ed accompagna-
mento al fine di realizzare un’efficace metodologia di placement nel mercato



del lavoro. Inoltre sono previsti anche interventi di “secondo livello” per gli
operatori del sistema educativo: supporto formativo tramite laboratori di buone
pratiche, monitoraggio ed accompagnamento rivolto a progetti similari da rea-
lizzare anche in altri contesti.

5. PROGETTAZIONE E GESTIONE DEI PROCESSI DI APPRENDIMENTO

Per la progettazione e la gestione dei processi di apprendimento si prevedono
le azioni e gli strumenti sintetizzati in tabella. Nei paragrafi che seguono se ne offre
una descrizione. In allegato, vengono riportati gli strumenti.

5.1. Progettazione

La progettazione formativa comprende la definizione complessiva e delle si-
tuazioni che si intendono allestire, e delle caratteristiche, così da perseguire i tra-
guardi desiderati (All. 1 per i traguardi comuni) tenendo conto delle peculiarità del
contesto, dei soggetti, dei vincoli e delle risorse disponibili al fine di sviluppare un
servizio di qualità.

La progettazione si esplica in un disegno complessivo, condiviso da tutta l’é-
quipe formativa, all’interno del quale trovano senso le attività, la loro successione
nel tempo, il rapporto tra queste ed i cambiamenti attesi nei destinatari in termini di
apprendimenti e di maturazioni, le risorse necessarie e le metodologie di realizza-
zione oltre che di verifica.

In questo senso, il progetto indica anche un quadro di riferimento per definire le
congruenze tra finalità auspicate e mezzi per realizzarle; ciò aiuta a pensare l’insie-
me delle proposte educative in maniera non frammentata ma organica, porta a discu-
tere e condividere un itinerario di lavoro attribuendo ad esso significati condivisi.

In tal modo, il momento della progettazione consente di delineare un percorso
praticabile sulla base di riflessioni tratte dalla storia professionale ed in particolare
dalle esperienze svolte in precedenza dalla stessa istituzione formativa.
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Il progetto prevede una scansione della durata dell’intero intervento formativo
fino alla sua terminalità, definita dal rilascio di un titolo di studio (qualifica o di-
ploma). La capacità realizzativa del progetto si dimostra tramite verifiche perio-
diche gestite in forma collegiale che possono (sarebbe meglio dire: debbono) por-
tare anche alla revisione del progetto stesso sulla base delle indicazioni emergenti.
Infine è evidenziata tramite le attività di valutazione circa il lavoro fatto ed i suoi
esiti.

Si tratta quindi di un canovaccio, che assume proprio per questo aspetto il
nome di “Piano formativo di massima” (All. 2). Questo strumento di progettazione
rappresenta la guida ovvero la rappresentazione di massima del percorso che
orienta i docenti-formatori nel loro lavoro; esso consente di includere nell’azione
formativa quelle “prestazioni reali e adeguate” che permettono di rendere attivo il
processo di apprendimento degli allievi, sulla base di esperienze reali ed interdisci-
plinari che indicano i passaggi fondamentali del percorso stesso e che vanno gestite
secondo la metodologia della valutazione autentica.

In tal modo si concentra l’attenzione del percorso formativo sulle azioni più ri-
levanti, condivise da tutta l’équipe formativa, che si propongono agli allievi e
quindi sul loro coinvolgimento attivo e sulla mobilitazione dei loro talenti così da
formare vere competenze.

Tutte le attività formative sono previste per unità di apprendimento; queste
possono essere comuni a tutti i docenti-formatori e dovranno assorbire al massimo
il 50% delle ore disponibili, mentre il resto è dedicato alle unità di apprendimento
di asse culturale o area professionale, anch’esse strutturate in modo attivo tramite
una situazione di apprendimento sfidante, così da suscitare un legame con i desti-
natari e da coinvolgerli attivamente nelle dimensioni concrete dell’area formativa.

Si indicano le azioni da inserire nel Piano formativo di massima:
– Attività di accoglienza, orientamento ed accompagnamento (compresi i collo-

qui con gli allievi)
– Colloqui ed iniziative con le famiglie
– UdA strategiche (interdisciplinari)
– LARSA interni e esterni
– Alternanza
– Altre iniziative (tornei, gite, eventi...)
– Attività collegiali per l’équipe dei docenti-formatori (incontri, formazione, ...).

5.2. Gestione dei processi di apprendimento

La gestione dei processi di apprendimento rappresenta la parte più rilevante
dell’azione formativa; essa comprende tutte le attività che consentono di sviluppare
le mete previste in termini sia di apprendimenti sia di maturazioni.

È esclusa la mera proposizione di conoscenze ed abilità tra loro isolate: l’ap-
prendimento efficace avviene nel momento in cui la persona utilizza in modo perti-
nente e consapevole le risorse formative (conoscenze, abilità e capacità) a fronte di



compiti/problema e non nella ripetizione di espressioni linguistiche o di operazioni
tecniche o mentali.

Ciò significa che ogni formatore dovrà elaborare, per tutti i nuclei portanti
della sua area formativa (tratti dagli standard di riferimento), una serie completa di
unità di apprendimento in grado di soddisfare le esigenze presunte. È prevista poi
l’elaborazione di sussidi di asse culturale ed inoltre di area professionale; tutti
questi materiali saranno parte del Centro risorse per l’apprendimento, uno stru-
mento indispensabile per un’azione formativa efficace di natura comunitaria.

Il percorso formativo è gestito tramite le seguenti cinque modalità operative,
così da rendere possibile un riferimento chiaro ed organico su cui sviluppare l’atti-
vità di valutazione e quindi di certificazione.

1) Profilo dell’allievo e bilancio delle risorse (All. 3)
È uno strumento riferito ai giovani iscritti ai percorsi di IFP e consente di svi-
luppare una diagnosi iniziale di tipo dialogico e formativa, tendente ad indivi-
duare le potenzialità ed i talenti della persona, oltre alle sue risorse, e di deli-
neare un piano formativo che corrisponda alle sue caratteristiche.
L’analisi del profilo dell’allievo costituisce un’attività preliminare ad ogni
azione formativa; essa mira a ricostruire le caratteristiche più rilevanti della
persona ai fini della definizione di un progetto formativo personalizzato,
ovvero in grado di mobilitare i punti di forza della persona e di superare i punti 
di debolezza che emergono dalla analisi e riflessione circa l’esperienza ed il
bagaglio della persona.
L’attività di definizione del profilo e di bilancio delle risorse non ha un intento
investigativo né valutativo, ma è un’occasione di ascolto e di dialogo/con-
fronto con l’allievo, che avviene sulla base di una traccia definita di temi ed
argomenti, così da stimolare la riflessione dello stesso circa il suo momento
attuale ed il progetto che intende perseguire.
Il profilo è centrato su due elementi: a) le capacità personali; b) le risorse,
ovvero le conoscenze e le abilità.
Con l’espressione capacità personali si fa riferimento a “quell’insieme di ca-
ratteristiche (...) strettamente legate al Sé, e precisamente ai repertori personali
di base: cognitivo, affettivo-motivazionale, socio-interpersonale, che sono
coinvolte in numerosi compiti ed attività ed esportabili da un contesto all’altro.
Tali capacità, possedute dal soggetto su base innata e appresa, sono da inten-
dersi come unità complesse, comprendenti componenti cognitive, emozionali
ed operazionali che interdipendono con unità contestuali dell’ambiente sociale”
(Becciu-Colasanti, 2003, 7).

Le risorse, intese come abilità/capacità e relative conoscenze, si riferiscono
agli assi culturali (dei linguaggi, matematico, scientifico-tecnologico, storico
sociale), all’area tecnico professionale ed a quella della cittadinanza.
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Per la rilevazione delle capacità personali è possibile fare riferimento a stru-
menti presenti in varie pubblicazioni (Polacek 2005; Comoglio 2006).
Per la rilevazione delle risorse si propone un metodo misto composto da con-
fronto diretto con l’allievo ed un insieme essenziale di strumenti di rilevazione
a carattere snello e con intento di sondaggio del grado di preparazione. In al-
ternativa a questi ultimi, è possibile sottoporre all’allievo alcuni compiti reali
da cui emergano in modo indiretto le padronanze effettive circa gli assi cultu-
rali e gli strumenti informatici e telematici.
Il profilo/bilancio delle risorse deve essere sempre centrato sul progetto perso-
nale del destinatario: all’inizio questo viene rilevato così come egli lo intende,
mentre alla fine l’esito del lavoro deve essere riproposto alla persona in modo
da consentire ad essa di chiarire meglio il punto in cui si trova, la coerenza tra
il suo bagaglio e le mete che si propone, le attenzioni che deve porre in atto,
assieme all’istituzione formativa, per giungere all’esito desiderato e possibile.

2) Unità di apprendimento (All. 4)
L’Unità di Apprendimento (UdA) rappresenta la struttura di base dell’azione
formativa a carattere sia interdisciplinare, ovvero condivisa dall’intera équipe
formativa, sia di asse culturale o area professionale. Essa indica un insieme or-
ganico e progettato di occasioni di apprendimento che consentono all’allievo di
entrare in un rapporto personale con il sapere, attraverso una mobilitazione di-
retta su compiti che conducano a prodotti veri e propri di cui egli possa andare
orgoglioso e che possano costituire oggetto di una valutazione più autentica.
Tutte le situazioni che accadono nel percorso formativo debbono essere orga-
nizzate per unità di apprendimento. Esse si distinguono però in tre categorie:
– le situazioni significative e rilevanti, che indicano snodi importanti del pro-

cesso di sviluppo della persona, che impegnano la totalità dei formatori
(collegio formatori) e che presentano una gestione strutturata;

– le situazioni connesse alla vita di classe per così dire “ordinaria” che si
svolgono tramite lezioni, esercitazioni, compiti e verifiche e che richiedono
una gestione ed un controllo centrati più su conoscenze ed abilità;

– le situazioni connesse alle esperienze formative non strettamente curricolari
relative alla vita di classe e di istituto (es.:accoglienza ed aiuto rispetto a com-
pagni in difficoltà, organizzazione di incontri ed eventi) oppure riferite a con-
testi esterni alla scuola che richiedono un approccio più morbido e intuitivo.

In tal senso, possiamo avere UdA ad ampiezza massima (tutti i formatori),
media (alcuni) o minima (area formativa).
Essa prevede sempre compiti reali (o simulati) e relativi prodotti che i destina-
tari sono chiamati a realizzare ed indica le risorse (capacità, conoscenze, abi-
lità) che gli viene chiesto di mobilitare per diventare competenti.
In tal senso, ogni UdA deve sempre mirare almeno una competenza tra quelle
presenti nel repertorio di riferimento.



In ognuno dei tre casi indicati, l’UdA esprime una pedagogia dei compiti che
mira alla capacità di “costruzione” e alla “capacità di applicazione reale” della
conoscenza posseduta attraverso prodotti concreti ed adeguati, in coerenza con
le mete educative e formative del percorso.
Nella gestione dell’UdA occorre considerare i seguenti punti:
– elaborare un documento di consegna agli studenti da cui risulti chiaro ciò

che viene loro richiesto, le risorse ed i tempi, i criteri di valutazione;
– l’autovalutazione da parte dell’allievo il cui esito è a sua volta valorizzato da-

gli insegnanti in quanto esprime la sua capacità di riflessione costituendo in
tal modo un fattore di apprendimento più elevato (apprendere dall’esperienza,
imparare ad imparare) definito solitamente con il termine “meta competenza”.

3) Sussidio didattico (All. 5)
Rappresenta un supporto per l’apprendimento rivolto direttamente all’allievo
che propone - in riferimento ai nuclei essenziali del sapere - materiali (schede,
esempi, strumenti di verifica...) in grado di sollecitare un apprendimento per ap-
plicazione e per scoperta, in modo da stimolare il destinatario a mettersi in gioco
sviluppando le proprie capacità ed abilità. Tale sussidio copre l’intera area dei
saperi e rappresenta un sostituto dinamico e più fruibile del libro di testo.
Il sussidio didattico è realizzato indicativamente secondo un metodo di lavoro
basato su cinque passi:
a) il primo passo consiste nella ricognizione, partendo dalla letteratura in mate-

ria, delle prospettive per la didattica propria delle aree disciplinari indicate,
in particolare della storia, delle scienze sociali, del diritto e dell’economia;

b) il secondo passo prevede l’analisi dei traguardi formativi previsti al fine di
elaborare uno schema di schede tematiche connesse sulla base di un indice
di riferimento (All. 4);

c) il terzo passo prevede la definizione del contributo dell’asse culturale
entro il piano formativo unitario (All. 3);

d) il quarto passo consiste nella elaborazione dei contenuti proposti, sotto
forma di esperienze applicative capaci di suscitare interesse, in chiave indut-
tiva, con la spiegazione presentata preferibilmente a seguito dell’esperienza;

e) il quinto passo consiste nella elaborazione degli strumenti di verifica e di
valutazione, simili a quelli OCSE-PISA, tenendo conto delle rubriche rela-
tive alle competenze dell’asse culturale (All. 2).

4) Portfolio dell’allievo (All. 6)
Il portfolio rappresenta una raccolta significativa dei lavori dell’allievo capace
di raccontare la storia del suo impegno, del progresso e del suo rendimento.
Con esso si mira a evidenziare il suo patrimonio di capacità, conoscenze, abi-
lità e competenze, con una metodologia che consente di concentrare l’atten-
zione su ciò che sa fare con ciò che sa.
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Attraverso il suo utilizzo si intende superare il modo tradizionale di gestire il
processo formativo ed inoltre di documentare e valutare il profitto scolastico.
Più precisamente, tramite il portfolio è possibile rilevare la capacità di “costru-
zione” della conoscenza e la “capacità di applicazione reale” della conoscenza
posseduta attraverso prodotti reali ed adeguati, in coerenza con le mete educa-
tive e formative del percorso.
Questo approccio sceglie il lavoro come “forma” del processo di apprendi-
mento. Ciò consente di:
– rendere gli allievi da subito attivi
– stimolare un profilo docente più ampio e significativo
– porre ad oggetto della formazione dei compiti/problema reali/realistici
– perseguire il sapere utile e significativo
– sviluppare una conquista personale del sapere
– acquisire un metodo di lavoro e di studio
– acquisire una struttura deontologica e morale.
I prodotti che possono essere interessanti per il portfolio sono: capolavori
professionali; schede (es.: glossario); presentazioni; video; CD ROM; dossier;
dépliant; ecc.
Tramite il portfolio è possibile capire la storia della crescita e dello sviluppo di
una persona corredandola con materiali che permettono di comprendere “che
cosa è avvenuto” dal momento della presa in carico della persona (che richiede
un’attenta osservazione delle sue capacità e acquisizioni previe) fino al momento
della partenza, passando per le varie fasi di cui si compone il percorso formativo.
Il portfolio è elaborato dall’allievo che è chiamato a scegliere i lavori di cui va
più orgoglioso, accanto a quelli che, d’intesa con i formatori, risultano signifi-
cativi al fine di documentare i suoi progressi nell’apprendimento. Tra i lavori
documentabili vi sono anche quelli realizzati in stage/alternanza formativa.
Possono essere rilevanti anche le gite, i tornei, gli eventi... purché gestiti in
chiave formativa.
Essendo materiale personale, l’allievo è chiamato a dare una forma distintiva
al suo portfolio, caratterizzandolo così secondo i suoi gusti e preferenze.
Vi possono essere foto della persona, della classe, del centro, dépliant di eventi,
ecc. Così, oltre al contenuto, anche dal modo in cui è stato strutturato e dalle
sue caratteristiche organizzative ed estetiche è possibile cogliere il significato
che l’allievo attribuisce alla sua esperienza formativa.
Il portfolio è un contenitore progressivo di materiali e pertanto costituisce il
riferimento privilegiato (accanto alle prove, ai test, ai colloqui-interrogazioni)
per la valutazione dell’allievo da parte dell’équipe dei formatori nei diversi
momenti dell’attività: lungo il percorso, a fine d’anno, alla fine del cammino
(è il materiale personale che l’allievo porta all’esame finale).
L’équipe esprime anche una valutazione del modo in cui l’allievo ha curato 
il portfolio.



I prodotti che compongono il portfolio sono di due tipi: quelli di cui l’allievo
va più orgoglioso e che decide di inserire per documentare i suoi progressi;
quelli che presentano maggiore significatività perché segnalano passi impor-
tanti nel processo di apprendimento. I due tipi possono coincidere.
Lo strumento è composto da due parti: elenco delle prestazioni (prodotti) più
importanti che si decide di documentare, indicando in quale periodo sono state
svolte; per ogni prodotto, viene chiesta una presentazione, una documentazione
ed un’autovalutazione che stimoli l’allievo alla riflessione circa il proprio per-
corso di apprendimento, i suoi punti forti e gli elementi da migliorare.
Circa la documentazione da inserire, occorre distinguere tra: prodotti che pos-
sono essere documentati tramite il loro inserimento integrale che basta a spie-
garli (es.: scheda, dossier...); prodotti che si documentano tramite una relazione
con testi ed immagini di supporto.
Occorre curare in particolare il linguaggio poiché rivela la padronanza della
persona circa un determinato ambito del sapere.
Nei paragrafi che seguono, si propone la mappa delle azioni e degli strumenti
di gestione del percorso formativo, compresa la valutazione e la certificazione.

5) Gestione degli ingressi e delle uscite (All. 7)
La metodologia di gestione degli ingressi e delle uscite (passaggi) è definita
sulla base di una serie di criteri di riferimento:
– garantire ad ogni persona la possibilità di inserirsi in ogni percorso forma-

tivo, tenuto conto della presenza di requisiti (gli aspetti mancanti recupera-
bili tramite un LARSA apposito);

– garantire nel contempo ad ogni persona la possibilità di uscire da ogni per-
corso formativo, tramite un itinerario accompagnato e supportato;

– rendere stabile l’intesa tra istituzioni scolastiche e formative differenti, in
forza di un metodo e di un linguaggio condiviso;

– garantire ad ogni persona il riconoscimento del proprio bagaglio di saperi e
competenze, così da tradurlo in credito spendibile nel percorso formativo;

– garantire ad ogni persona il giusto carico di lavoro per completare i pas-
saggi, senza che essa venga penalizzata da questa scelta.

I passaggi sono comunque momenti onerosi per la persona, poiché si tratta di
passare da un’istituzione all’altra ed inoltre da un gruppo classe ad un altro, e
ciò comporta un problema di raffronto degli apprendimenti, di socializzazione,
di allineamento e financo di consonanza, tutti aspetti che richiedono appunto
impegno e dedizione.
Ma nel contempo, si tratta di una metodologia impegnativa anche per i forma-
tori ed i dirigenti, il cui centro è determinato dalla possibilità di un riconosci-
mento reciproco e dalla spendibilità dei crediti attestati.
Il cuore del metodo sta nel rapporto di fiducia tra organismi formativi, garantito
dalla compatibilità del modo di leggere ed attestare le acquisizioni delle persone.
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È evidente che, in tal modo, si creano le condizioni per la costituzione di reti
formative che abbiano al loro centro gli apprendimenti delle persone e non
solo le convenienze delle strutture erogative.
Gli strumenti relativi alle transizioni degli allievi tra i diversi percorsi sono
stati definiti sulla base di una successione in fasi tipiche del processo di
gestione dei passaggi, così delineate:
a) Domanda di passaggio/Domanda di ingresso
b) Bilancio personale
c) Certificazione in caso di abbandono
d) Confronto bagaglio/requisiti richiesti
e) Convenzione tra organismi
f) Attestazione del Dirigente/Direttore.

6. VALUTAZIONE E CERTIFICAZIONE DEGLI APPRENDIMENTI

Per la valutazione degli apprendimenti e la certificazione delle competenze,
vengono proposti numerosi strumenti. Li elenchiamo di seguito. Nei paragrafi suc-
cessivi vengono descritti nel più ampio quadro che descrive la nostra proposta per
la valutazione.

I singoli materiali cui si fa riferimento sono riportati in allegato.

6.1. Valutazione degli apprendimenti

L’approccio valutativo che si propone è innanzitutto di ispirazione educativa:
questo significa porre al centro dell’attenzione innanzitutto il giovane con le sue
capacità buone, entro la comunità educante intesa come corresponsabilità tra i



soggetti coinvolti ed offerta di occasioni di apprendimento in grado di sviluppare
pienamente tali capacità (Plessi 2004, 255).

In questo senso, l’ispirazione pragmatica delle soluzioni proposte è motivata
anche dal rispetto del lavoro dei formatori, in forza del criterio secondo cui è giusto
sollecitare soltanto quelle metodologie che dimostrano di migliorare effettivamente
le pratiche professionali e che contribuiscono a valorizzare la loro professionalità
stimolandoli al confronto, alla riflessione ed al miglioramento continuativo. Ciò è
coerente con l’intento di sostenere la crescita di una comunità professionale di for-
matori in grado di fare ricerca mediante l’arricchimento continuo e reciproco delle
pratiche educative, ivi compresa la valutazione.

Tre sono le finalità dell’azione valutativa:
1) innanzitutto essa svolge un compito pienamente formativo in forza del quale è

al servizio dell’intervento educativo cui fornisce informazioni e stimoli così da
aiutare coloro che progettano e gestiscono l’intervento a comprendere meglio
la situazione e puntare al suo miglioramento continuativo (Palumbo 2006);

2) in secondo luogo essa intende riscontrare nel destinatario la presenza dei
requisiti (conoscenze, abilità, competenze e capacità personali) che consentono
di attribuire ad esso il titolo di studio in quanto fattore ad un tempo educativo,
culturale e professionale, e quindi il certificato delle competenze che rappre-
sentano il riferimento prioritario degli apprendimenti, ed inoltre delle cono-
scenze, abilità e capacità personali;

3) infine, essa consente di delineare un linguaggio ed un metodo di confronto, tali
da porre in atto una cooperazione educativa tra l’organismo formativo e i sog-
getti coinvolti nell’educazione ovvero la famiglia ed i soggetti della vita eco-
nomica – aziende ed enti – così da condurre ad esiti non solo valutati ma anche
condivisi e validati in modo congiunto dalla comunità educante intesa in senso
ampio.

Questo approccio esclude da un lato una concezione della valutazione come
attività volta esclusivamente al controllo ed alla misurazione di comportamenti
prestabiliti (Tacconi 2007, 6) perché in questo modo verrebbe meno la sua natura
educativa e l’intera azione si ridurrebbe all’esecuzione di programmi prestabiliti
che chiedono solo di essere posti in atto. Inoltre manca la prova – o meglio: esi-
stono prove contrarie a questa tesi – che sia possibile elaborare verifiche in grado
di assicurare esiti attendibili e generalizzabili secondo i requisiti della obiettività,
della sicurezza e della imparzialità.9

Inoltre, l’approccio adottato esclude una concezione autoreferenziale della
valutazione, intesa come compito esclusivo dell’istituzione formativa e quindi attri-
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9 “Nel maggio del 1999 in una sessione speciale dedicata alla valutazione degli apprendimenti,
Edward Haertel proclamò che era fallito il movimento per l'elaborazione di verifiche scolastiche
capaci di garantire valutazioni attendibili e generalizzabili” (traduzione del testo di SPALDING E., 
Tre P per valutare, a cura dell’ADI (http://ospitiweb.indire.it/Portfolio/p1una%20storia.htm).
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buita ai soli formatori, senza il concorso degli attori interessati al buon esito delle
azioni educative.

In particolare, in riferimento a quest’ultimo aspetto, si è voluto proporre una
metodologia in grado di assicurare una reale cooperazione educativa tra i soggetti
della comunità; ciò ha portato alla necessità di considerare i seguenti punti di vista:
quello della famiglia che, nella gran parte dei casi, predilige metodi valutativi co-
siddetti “tradizionali”, centrati sulla notazione relativa alle discipline e al compor-
tamento dell’allievo; quello dell’impresa che ha a cuore sia gli aspetti di abilità tec-
nica sia quelli definiti come “comportamento organizzativo”, ma anche le capacità
della persona espresse in termini di motivazione e progetto.

Tutto ciò si è tradotto in una cura del linguaggio, di cui si è perseguita ad un
tempo la chiarezza e la condivisione, così da proporre locuzioni e notazioni in
grado di riferirsi ad oggetti capaci di evidenza dal punto di vista dei soggetti coin-
volti, evitando formule eccessivamente specialistiche e criptiche.

L’adozione di un linguaggio chiaro e condiviso è inoltre una condizione essen-
ziale per poter arricchire la valutazione degli apprendimenti e delle acquisizioni
con la pratica dalla validazione che comporta un giudizio circa il valore degli esiti
effettuato a carico degli stakeholder principali, in particolare i tutor aziendali ed i
professionisti coinvolti specie nelle attività formative svolte presso gli ambienti
reali di lavoro. Nel momento della validazione avviene un riconoscimento sociale
di ciò che il progetto è stato in grado di realizzare, e consente all’allievo formato di
poter vantare nel proprio curricolo l’esperienza svolta ed il giudizio espresso.

L’intesa tra i soggetti del sistema educativo ed i soggetti del mondo economico
possiede anche un carattere epistemico poiché consente di creare comunità di la-
voro che concordano circa i requisiti di un’azione formativa effettivamente riuscita,
condividono il dispositivo di valutazione e validazione degli apprendimenti ed in
generale rende possibile uno scambio fattivo ed arricchente tra i soggetti coinvolti.

Ciò comporta che la valutazione non coincide con una fase o una particolare
attività, ma è un fattore permanente che arricchisce la dinamica relazionale e so-
ciale dell’azione formativa che così viene vista non più come una prerogativa
esclusiva delegata a specifiche istituzioni dove operano professionisti a ciò dedi-
cati, ma rappresenta un momento di corresponsabilità della comunità sociale che
così attualizza la sua vocazione educativa.

La relazione rappresenta pertanto non solo la dimensione fondamentale dell’a-
zione educativa che si svolge tra formatore e destinatario, ma anche quella relativa
alle dinamiche che coinvolgono i vari attori che concorrono alla qualità dell’azione
formativa.

Similmente, l’elemento fondamentale della presente guida è costituito dalla
relazione che intercorre tra il cuore del processo di apprendimento e quindi di valu-
tazione, ovvero la competenza, le capacità della persona ovvero le sue potenzialità,
ed infine le risorse mobilitate dalla persona (conoscenze ed abilità). La metodo-
logia proposta mira a rendere leggibile tale relazione entro un’esperienza formativa



concreta nella quale il destinatario mostra di essere in grado di saper agire e reagire
alle sollecitazioni proposte attraverso la mobilitazione di conoscenze, abilità e ca-
pacità di cui è in possesso, così da perseguire un risultato positivo.

Questo approccio ci consente inoltre, in forza di tale strutturazione, di conside-
rare egualmente fenomeni formativi diversi, ovvero formali, informali e non for-
mali, in modo da ricostruire le acquisizioni significative della persona indistinta-
mente dal modo e dal luogo in cui sono avvenuti. Ciò vale in ogni momento del
processo formativo, ma anche per interventi svolti in riferimento a destinatari dotati
di un bagaglio di acquisizioni che non sono necessariamente l’esito di un percorso
formale. Una metodologia siffatta, pertanto, può essere applicata in diversi contesti
e con differenti tipologie di utenti, anche se rimane in ogni caso la necessità di una
condivisione di fondo con tutti gli attori che sono coinvolti nelle azioni formative.

L’équipe dei formatori esprime la valutazione circa:
1) la competenza, ovvero la padronanza dimostrata dall’allievo nel risolvere un

insieme di problemi posti e di utilizzare ed incrementare le proprie risorse 
in ordine all’assolvimento dei compiti indicati. Sono individuate tramite la
rubrica: esiste se sono soddisfatti tutti gli indicatori previsti, almeno a livello di
soglia;

2) le singole conoscenze ed abilità il cui apprendimento è richiesto per la corretta
soluzione del compito in riferimento alle diverse aree formative. Queste ultime
sono individuate mediante: compiti reali (nei quali sono “mobilitate”), test
(individuate tra alternative), esercizi (applicate), compiti ed interrogazioni 
(argomentate in modo pertinente);

3) i comportamenti e la condotta della persona, specie quelli riferiti all’insieme
della vita dell’organismo formativo e che vengono specificati normalmente nei
seguenti indicatori: cura personale, rispetto degli altri (compagni e personale),
rispetto delle regole, rispetto dell’ambiente, spirito di condivisione, ovvero ciò
che è definito nel progetto educativo.

I tre fattori sono da considerare non come tre ambiti giustapposti, ma come
componenti di un processo formativo olistico, quindi rintracciabili in ogni attività
che l’allievo è chiamato a svolgere, sia in modo formale, sia informale.

Trattandosi di un approccio olistico, si è scelto di porre al centro dello stesso
un linguaggio ed una metodologia che consenta di rappresentare le relazioni che
intercorrono tra compiti, conoscenze ed abilità oltre che comportamenti e che per-
metta di delineare un accordo tra docenti e di condurre ad una certificazione valida
delle competenze. Ciò è reso attraverso la rubrica, ovvero “matrice” della compe-
tenza. Essa consiste in uno strumento in grado di coniugare l’univocità dei rife-
rimenti e la varietà dei percorsi possibili. Inoltre, presenta un insieme ordinato di
indicazioni metodologiche ed operative a carico dell’équipe di educatori-formatori
finalizzato alla descrizione delle acquisizioni di un soggetto – indicandone il livello
di padronanza – sia attraverso la frequenza ad un percorso formale, sia tramite
esperienze formative non formali ed informali.
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La rubrica per le competenze rappresenta una matrice che ci consente di iden-
tificare, per una specifica competenza oggetto di azione formativa, il legame che si
instaura tra le sue componenti:
– Indicatori, ovvero le evidenze (compiti, comportamenti osservabili) che costi-

tuiscono il riferimento concreto della competenza.
– Livelli, ovvero i gradi di padronanza (basilare, adeguato, eccellente) che il sog-

getto è in grado di mostrare nel presidiare quei compiti.
– Conoscenze ed abilità più rilevanti mobilitate dal soggetto nel corso del-

l’azione di apprendimento, ovvero quelle che costituiscono il centro di quel
campo di sapere competente.

La distinzione dei livelli è fondata sui seguenti criteri:
– Autonomia: caratteristica di chi agisce conducendo da sé il processo di lavoro,

pur avvalendosi di indicazioni.
– Complessità: caratteristica del compito/problema che lo rende in qualche

misura inedito rispetto ai casi precedentemente affrontati.
– Consapevolezza: coscienza del senso della propria condotta volta alla solu-

zione dei compiti/problema.
– Efficacia: capacità della soluzione del compito/problema di soddisfare i requi-

siti di risultato richiesti.

Ecco la specificazione dei livelli, tenendo conto dei criteri indicati:

La rubrica delle competenze, connessa al profilo ed al repertorio, sulla base di
una scelta degli obiettivi formativi rilevanti e significativi per il gruppo classe, per 
i sottogruppi e per le persone che li compongono, consente all’équipe formativa i
seguenti tre utilizzi:
– Individuazione delle situazioni di apprendimento consone e rilevanti, oltre che

essenziali, su cui impegnare i componenti dell’équipe ad un lavoro prevalente-
mente interdisciplinare;

– Verifica e valutazione delle acquisizioni effettivamente agite in modo perti-
nente ed efficace da parte degli allievi;

– Rielaborazione degli obiettivi e dei percorsi di apprendimento così da indiriz-
zare l’azione formativa in modo da valorizzare le acquisizioni e sormontare le
criticità emerse.

La rubrica è uno strumento di supporto dell’azione didattica nella logica della



costruzione del percorso formativo, in modo condiviso tra i docenti che compon-
gono l’équipe.

È uno strumento che esige un riscontro o validazione, composto di due passi:
a) nel momento della elaborazione essa richiede una validazione provvisoria, che
consiste nel riflettere sulla sua struttura, sul linguaggio, sul suo carattere evocativo
e di facilitazione dell’azione didattica; b) a seguito della sua applicazione essa
chiede di essere validata rilevando i riscontri provenienti dal campo in cui si è spe-
rimentata così da poter giudicare della sua consistenza e procedere ad una rielabo-
razione migliorativa.

Si ricorda che anche l’allievo, tramite l’autovalutazione, è chiamato a illustrare
e nel contempo diagnosticare il proprio percorso di studi scegliendo i prodotti 
di cui va più orgoglioso ed elaborando una scheda (presentazione) in cui espone 
il risultato ed il percorso seguito, esprime una valutazione ed indica i punti di forza
e quelli di miglioramento. Perché ciò possa accadere, occorre che nell’atto della
consegna il docente comunichi e spieghi i prodotti attesi, i comportamenti con-
formi, i criteri di valutazione che intende adottare. L’autovalutazione rappresenta
un elemento importante della valutazione effettuata dai docenti.

In definitiva, quattro sono le caratteristiche della metodologia valutativa pro-
posta.
1) Tale valutazione presenta un carattere chiaramente formativo; essa tiene conto

dei progressi e dei punti di forza dell’allievo e segnala i suoi punti deboli ed i
mezzi per correggerli. Si tratta di una dimensione regolatrice della valutazione
che mira ad apprezzare il processo di apprendimento lungo tutto il corso del-
l’azione.

2) La valutazione è centrata su situazioni di apprendimento che coinvolgono la
persona tramite esperienze che consentono di acquisire competenze, ovvero un
“saper agire” fondato sulla mobilitazione e l’utilizzo efficace di un insieme di
risorse.

3) Si tratta di una valutazione trasparente: essa indica un accompagnamento del
percorso e consente di fornire ai formatori ed agli allievi, oltre che agli altri at-
tori, gli elementi che consentano loro di comprendere il cammino e di confron-
tare gli apprezzamenti offerti con i criteri su cui si fondano e con gli oggetti
osservati e valutati, così da creare una comunicazione aperta e appropriata.

4) È infine una valutazione globale: accanto alle competenze degli allievi, essa
apprezza le sue conoscenze ed abilità, le sue attitudini ed i suoi comportamenti
sociali, fattori che lo stesso allievo è sollecitato a valutare in proprio acqui-
sendo quella capacità di autovalutazione che diventa un elemento rilevante del
suo bagaglio personale.

Gli strumenti (All. 8) proposti per la valutazione si distinguono in queste cate-
gorie: valutazione delle competenze; valutazione delle conoscenze ed abilità; valu-
tazione dei comportamenti; valutazione sommativa o pagellino; ammissione all’e-
same; valutazione finale del percorso.
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In allegato si propongono le rubriche delle competenze comuni del triennio di
qualifica professionale (All. 9).

Il centro del processo di valutazione è dato dalla competenza che indica il
grado di padronanza dell’allievo in riferimento a compiti e problemi collocati in
vari campi connessi agli assi culturali del processo di apprendimento. In tal modo,
le conoscenze e le abilità sono concepite come risorse, in quanto entrano nel
“gioco” dell’apprendimento delle competenze. Valutare le competenze significa
pertanto valutare anche conoscenze, abilità e capacità personali, entro una visione
dotata di senso unitario, poiché la competenza non è né un né un sapere, né un
saper fare, né un saper essere, e neppure la somma di queste tre componenti; essa
più precisamente è un saper agire fondato sulla mobilitazione e l’utilizzo efficace
di una serie di risorse che in tal modo risultano apprese in quanto messe in azione
consapevolmente ed in modo appropriato dal soggetto.

Saper agire significa quindi ricorrere in maniera appropriata ad una varietà di
risorse sia interne che esterne, secondo un modo che supera il livello della mera
applicazione o dell’automatismo. Ciò prevede – dal punto di vista dell’allievo – 
il perseguimento non di un obiettivo didattico o formativo, bensì una sfida reale
ovvero situazioni che comportano una messa in discussione delle sue conoscenze e
delle sue rappresentazioni personali.

Accanto a ciò, è possibile porre al centro dell’attenzione valutativa le cono-
scenze e relative abilità, intese in quanto patrimonio di sapere che si rileva contem-
poraneamente in modo indiretto – a partire dai compiti reali in cui tale sapere spe-
cifico è messo in gioco – e diretto ovvero indagando il possesso delle strutture del
sapere sotto forma di nozioni, spiegazioni, leggi, regole, criteri, strumenti, connes-
sioni, ecc. La compresenza di queste due dinamiche, indiretta e diretta, permette di
vagliare conoscenze ed abilità secondo un metodo attendibile che consente sia 
di coglierle in quanto patrimonio autonomo, dotato di una sua struttura linguistica,
logica ed euristica, sia in quanto componente dei processi di azione in cui figurano
come risorse necessarie al loro corretto svolgimento.

Inoltre, oggetto di valutazione sono i comportamenti, una componente del pro-
cesso di apprendimento che riguarda la dimensione sociale e quindi etico-morale del-
la persona che viene sollecitata mediante le pratiche educative a riconoscere nella sua
dimensione personale ciò che è bene e ad affezionarsi ad esso, adottando una disposi-
zione umana tesa ad esso, naturalmente entro una vicenda dinamica che si esprime in
un cammino, in fasi di sfida e di crisi ed inoltre in momenti di superamento.

6.2. Certificazione degli apprendimenti

La certificazione degli apprendimenti rappresenta un’azione che mira a descri-
vere in modo sistematico le acquisizioni della persona, preferibilmente sotto forma
di competenze, e a registrarle in un formato condiviso tra i diversi attori del sistema
educativo di IFP, compresi i soggetti economici. La certificazione mira pertanto a
connotare il documento prodotto in stretto riferimento al merito delle acquisizioni



della persona, di cui questa si è dotata attraverso le più diverse esperienze forma-
tive (formali, non formali ed informali).

La certificazione si riferisce a due categorie di fenomeni: in primo luogo le
competenze intese come fattori che qualificano il grado di autonomia e di responsa-
bilità della persona a fronte di specifiche categorie di compiti/problema dal rile-
vante valore personale, sociale e professionale; nel contempo, essa specifica i
saperi, ovvero le conoscenze e le abilità/capacità, ovvero le risorse di cui la per-
sona si è impadronita e che ha saputo certamente mobilitare nel lavoro di soluzione
dei compiti/problema indicati.

Nella certificazione debbono essere evidenziati i livelli di padronanza delle
competenze, che possono essere indicati per gradi progressivi: parziale, basilare,
adeguato, eccellente.

È evidente che la mancata notazione indica che la persona non possiede una
padronanza neppure parziale della competenza indicata.

La definizione di certificazione degli apprendimenti si lega necessariamente ad
una seconda, quella del credito formativo. Questo rappresenta una documentazione
che attribuisce alla persona in possesso di un’acquisizione un valore esigibile presso
un organismo formativo, in vista del raggiungimento di uno specifico titolo. Perché
il credito relativo ad un’acquisizione formativa sia effettivamente esigibile, occorre
che l’organizzazione ricevente riconosca la certificazione fatta da quella inviante ed
attribuisca a questa certificazione un valore affinché possa essere davvero utilizzata
per accedere a (o progredire in) un percorso formativo o lavorativo senza che alla
persona titolare sia imposto di ripetere le attività di apprendimento riconosciute.

Di conseguenza, il credito formativo indica il valore di una certificazione e sanci-
sce l’accettazione da parte dell’organismo ricevente della validità della formazione
impartita all’allievo da altri organismi e viceversa, a condizione che vengano soddi-
sfatte le tre successive condizioni: a) che l’organismo rilasciante sia accreditato secon-
do le procedure appositamente previste e che in particolare preveda una funzione
organizzativa e personale adeguati a tale compito e che adotti la metodologia prevista;
b) che il credito ed il suo valore sia chiaramente riferito al PECUP ed alle Indicazioni
regionali; c) che contenga le informazioni necessarie ad individuare le attività formati-
ve svolte, le competenze personali e professionali maturate dal titolare, le conoscenze
e le abilità che egli ha acquisito e che sono iscritte nelle competenze maturate.

Il riconoscimento di un credito avviene mediante un processo di bilancio che
prevede anche l’analisi dei materiali di valutazione e di documentazione personale
dell’allievo. Tale analisi riguarda la presenza delle condizioni di validità del credito
stesso, e di norma non prevede una prova di accertamento di tipo valutativo poiché
l’attestazione soddisfa già i requisiti di trasparenza necessari.

In questo senso, la certificazione costituisce un atto con cui viene accertato il
possesso di una competenza determinata ovvero il possesso di un credito for-
mativo, ma il cui valore effettivo dipende però dall’organizzazione presso cui viene
proposto.
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Certificazione degli apprendimenti e crediti formativi alludono ad un docu-
mento che, pur non sostituendosi al titolo di studio, sia nella versione del certificato
finale dei percorsi IFP (All. 10) che in quello del certificato delle competenze che
vale sia per l’obbligo di istruzione sia per ogni attività formativa (All. 11), si pro-
pone come strumento atto ad accompagnare la persona nella sua crescita in termini
di esperienze e di competenze: si tratta del libretto formativo (All. 12). Quest’ultimo,
definito in sede istituzionale nazionale ai sensi dell’Accordo Stato-Regioni del 18
febbraio 2000, rappresenta “il libretto personale del lavoratore... in cui vengono re-
gistrate le competenze acquisite durante la formazione in apprendistato, la forma-
zione in contratto di inserimento, la formazione specialistica e la formazione con-
tinua svolta durante l’arco della vita lavorativa ed effettuata da soggetti accreditati
dalle regioni, nonché le competenze acquisite in modo non formale e informale se-
condo gli indirizzi della Unione europea in materia di apprendimento permanente,
purché riconosciute e certificate” (D.lgs. 10 settembre 2003 n. 276, art. 2 comma i).

Si tratta di un documento che si aggiunge, qualificandolo, al libretto di lavoro
e mira a raccogliere, sintetizzare e documentare le diverse esperienze di apprendi-
mento dei lavoratori nonché le competenze da essi comunque acquisite: nella
scuola, nella formazione, nel lavoro, nella vita quotidiana. Ciò al fine di migliorare
la leggibilità e la spendibilità delle competenze e l’occupabilità delle persone.

La realizzazione di questo documento trae origine dalla limitatezza delle de-
claratorie professionali basate sulle qualifiche come fonte per precisare la padro-
nanza professionale del titolare; esso si presenta quindi come uno strumento dina-
mico in grado di accompagnare la persona in tutto l’arco della sua esperienza for-
mativa e lavorativa in coerenza con il concetto di lifelong learning.

Questa concezione è coerente con le strategie e le azioni dell’Unione europea
finalizzate alla trasparenza delle competenze e alla mobilità delle persone tanto che
il Libretto può essere considerato il corrispettivo italiano di EUROPASS, il passa-
porto delle qualifiche e delle competenze che favorisce la “portabilità” delle stesse
in Europa, con la differenza che il Libretto rappresenta la carta d’identità per muo-
versi sia sul territorio nazionale, sia attraverso le diverse esperienze di apprendi-
mento e lavoro. È infine coerente con la Borsa Continua del Lavoro per favorire
l’incontro domanda-offerta di lavoro.

Il Libretto fornisce informazioni sul soggetto e sul suo curriculum di apprendi-
mento formale, non formale e informale, per la ricerca di un lavoro, per la mobilità
professionale e per il passaggio da un sistema formativo all’altro; rende riconosci-
bili e trasparenti le competenze comunque acquisite e sostiene in questo modo l’oc-
cupabilità e lo sviluppo professionale; aiuta gli individui a mantenere consapevo-
lezza del proprio bagaglio culturale e professionale anche al fine di orientare le
scelte e i progetti futuri.

L’adozione di una metodologia di certificazione degli apprendimenti non rap-
presenta quindi unicamente un fenomeno compilativo di natura amministrativa, ma
richiama una pratica formativa centrata su competenze che, a sua volta, comporta il



passaggio già indicato da un insegnamento “inerte” ad un insegnamento più vitale,
superando la mera trasmissione dei contenuti per avviare una pratica di costruzione
degli stessi, così che gli allievi siano protagonisti del loro cammino.

Escludendo, per motivi evidenti,10 la certificazione al termine del primo anno
dei percorsi IFP, la prima di tale metodologia riguarda l’obbligo di istruzione che
indica i saperi e le competenze, articolati in conoscenze ed abilità/capacità, che
ogni cittadino deve poter acquisire entro il biennio del secondo ciclo degli studi, e
quindi anche nei percorsi di IFP.

Si presenta un modello di certificazione attendibile dei saperi e delle compe-
tenze, ovvero “sostenute da efficacia dimostrativa e riscontro probatorio”. Ciò mira a
sollecitare il “saper agire” degli studenti che si esprime nella capacità/padronanza di
affrontare problemi e compiti sfidanti. Questo porta ad identificare non più semplici
attività, ma veri compiti/problemi significativi che conducano a risultati concreti.

Il metodo di certificazione che si propone è costituito da due documenti: la
scheda di certificazione delle competenze che prevede l’elenco delle 24 com-
petenze dell’obbligo di istruzione ed accanto la valutazione nei 4 livelli previsti
(parziale, basilare, adeguato, eccellente); la scheda di registrazione delle situazioni 
di apprendimento significative e delle aree disciplinari coinvolte dove si indicano
le occasioni di apprendimento svolte nel biennio che si riferiscono esplicitamente a
quella specifica competenza.

Circa questo secondo documento, si precisano le seguenti indicazioni: per ogni
competenza occorre almeno fare riferimento ad una UdA centrata su compiti reali;
è possibile che una UdA si riferisca a più competenze (in particolare alcune compe-
tenze di cittadinanza, come “progettare” e “risolvere problemi” possono essere sod-
disfatte da esperienze formative previste da più assi culturali).

La certificazione delle competenze rappresenta il momento in cui, a seguito
della valutazione, si passa alla loro registrazione su una scheda che ne indichi il
livello di padronanza e fornisca le altre informazioni utili alla comprensione del
giudizio. Non si tratta di un atto amministrativo che si limiti a mettere dei giudizi a
fianco dell’elenco delle competenze, ma è un processo di elevato valore formativo
e sociale. Occorrere pertanto garantire il criterio della attendibilità, che a sua volta
comporta di sostenere il giudizio di padronanza con riferimenti precisi, dando ad
esso un’efficacia dimostrativa ed un riscontro probatorio.

La certificazione si svolge in due modi.
1) Per ogni allievo, si compila una scheda di registrazione – allegata alla scheda

di certificazione (All. 11) – che, a fianco dell’elenco delle competenze che si
intendono certificare (tratte dal repertorio elaborato nelle fasi iniziali del per-
corso), indichi le situazioni di apprendimento più significative svolte e le aree
disciplinari coinvolte, quando ricorrono.
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Si propongono alcuni esempi:
– per le attività: esercitazioni in classe, compiti a casa, lavori di gruppo...;
– per le azioni: simulazioni, progetti, compiti reali, comprese le attività in

alternanza (che meritano una particolare attenzione);
– per le esperienze: incontri, eventi, esperienze formative extrascolastiche

(che richiedono una documentazione probatoria).
2) Successivamente, si compila la scheda di certificazione delle competenze

(All. 11) che indica:
– la valutazione – nel caso in cui la competenza sia posseduta ad un livello

almeno accettabile – espressa nella forma comprensibile (sufficiente/basi-
lare; buono/adeguato; ottimo/eccellente);

– le note che prevedono, oltre a ciò che i formatori ritengono utile precisare,
anche indicazioni circa le competenze non possedute in forma almeno ac-
cettabile.

La certificazione finale è indicata dal documento proposto dall’Unione Euro-
pea, “EUROPASS - Supplemento al certificato” 11 (All. 10) che consente di specifi-
care la natura del certificato che viene rilasciato e che indica l’ambito di attività in
cui la persona è risultata competente.

7. GESTIONE ORGANIZZATIVA E AUTOVALUTAZIONE DEL SERVIZIO

7.1. Condizioni organizzative per l’efficacia formativa

In questo paragrafo intendiamo esplicitare le condizioni di natura organizza-
tiva che consentono di realizzare effettivamente azioni formative efficaci, secondo
l’approccio proposto nei paragrafi precedenti.

È infatti evidente l’influsso dell’organizzazione nel determinare le scelte me-
todologiche e didattiche; basti pensare, nell’approccio scolastico, alla rilevanza
decisiva di due fattori quali la classe di insegnamento e l’unità oraria che rappre-
sentano per molti versi il vero impedimento ad una didattica centrata sull’appren-
dimento.

In questo senso, l’approccio della formazione efficace richiede:
1) una struttura formativa ricca di opportunità orientative, formative ed in gene-

rale educative, così da arricchire gli stimoli proposti ai destinatari;
2) una gestione delle risorse umane che favorisca la dinamica di comunità educa-

tiva (che comprende, ma va oltre, la mera collegialità) cui affidare la progetta-
zione unitaria del percorso (piano formativo di massima), la cura dei processi
educativi e formativi, la valutazione e la certificazione;

11 http://www.europass-italia.it/Europass/dispositivi/supplcertificato.htm.
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3) l’aggregazione delle discipline in assi culturali così da ottenere un numero
contenuto di formatori per ogni corso;

4) una gestione del tempo e dello spazio che consenta l’articolazione di differenti
situazioni di apprendimento (gruppo-classe, gruppo di livello, gruppo di inte-
resse, alternanza, studio individuale) e che preveda, indicativamente a fine
anno, un evento importante, aperto all’esterno, nel quale gli allievi possano
proporre le migliori UdA realizzate;

5) la presenza di un figura di formatore-coordinatore con caratteristiche “forti” al
fine di animare l’équipe formativa entro un contesto comunitario;

6) la personalizzazione dei processi di apprendimento garantendo a tutti un ser-
vizio di orientamento, di tutoring ed accompagnamento lungo tutto il percorso;

7) un processo di apprendimento centrato sulla pedagogia del compito reale
quindi costituita da sussidi didattici per asse culturale ed area professionale e
da UdA;

8) la cura dei passaggi da percorso a percorso, nei due sensi;
9) l’uso del portfolio personale e del libretto formativo;
10) il coinvolgimento delle famiglie oltre la mera informazione, in una logica di

corresponsabilità educativa;
11) il coinvolgimento dei soggetti della società civile nel compito educativo (alter-

nanza formativa);
12) la cura della gestione della qualità dei processi e dei risultati delle azioni svolte

dall’intera struttura.

Si precisano di seguito le condizioni qui esposte, con specificazione dei requi-
siti organizzativi che rendono possibile l’effettuazione di percorsi formativi dal ca-
rattere autenticamente educativo, culturale e professionale.



51

7.2. Autovalutazione del servizio

L’autovalutazione del servizio che proponiamo non esaurisce tutti i temi indi-
cati nel paragrafo precedente, che sono oggetto della gestione svolta nell’ambito
del sistema di qualità adottato dall’Ente. Abbiamo invece voluto individuare alcuni
specifici fattori che – in modo peculiare – consentono alla struttura formativa di
operare come un’organizzazione che apprende dall’esperienza (nella logica delle
learning organization), e quindi di migliorare continuativamente se stessa e la pro-
pria competenza capitalizzando via via gli esiti della sua opera. Così intesa, si ri-
tiene che l’organizzazione acquisisca essa stessa un carattere formativo; ciò signi-
fica che l’efficacia formativa si ripercuote dagli allievi al personale fino al contesto
esterno e alla stessa organizzazione.

Le azioni previste per l’autovalutazione del servizio si distinguono in quattro
ambiti:



1) la capacità di attrazione manifestata dagli allievi tramite le iscrizioni;
2) il legame con il territorio evidenziato attraverso collaborazioni, reti, eventi

ecc.;
3) il gradimento dei vari attori coinvolti (allievi, famiglie, personale, referenti

esterni);
4) il successo formativo degli allievi, inteso in tutte le sue possibili varianti:

– allievi che raggiungono il titolo di studio previsto;
– allievi che, dopo una fase del percorso, a seguito di revisione del proprio

progetto personale o per motivi di mobilità della famiglia, si inseriscono
positivamente e in forma accompagnata in un altro percorso formativo o di
apprendistato nello stesso contesto geografico o in un altro, anche tramite
passaggi e laboratori di recupero e sviluppo degli apprendimenti;

– allievi che trovano lavoro coerente dopo l’acquisizione del titolo di studio
professionale;

– allievi che proseguono gli studi successivamente all’acquisizione del titolo
di studio professionale.

Gli strumenti proposti (All. 13) sono da compilare di anno in anno, tranne la
scheda di gradimento degli allievi per cui si consiglia la somministrazione almeno
due volte l’anno, così da rilevare gli scostamenti tra le due rilevazioni.

8. QUALIFICAZIONE DELLE RISORSE UMANE IMPEGNATE

Il Decreto legislativo 226/05, all’articolo 19, in quanto livello essenziale per
l’accreditamento della struttura formativa, prevede i requisiti dei docenti affer-
mando che le “Regioni assicurano, quali livelli essenziali dei requisiti dei docenti,
che le attività educative e formative siano affidate a personale docente in possesso
di abilitazione all’insegnamento e ad esperti in possesso di documentata esperienza
maturata per almeno cinque anni nel settore professionale di riferimento”.

In tal modo si introducono due tipologie di figure: il personale docente che
deve essere in possesso di abilitazione all’insegnamento; gli esperti che devono
avere un’esperienza nel settore (si ritiene sia economico sia formativo) di almeno
cinque anni.

Se il secondo caso è facilmente documentabile, il primo comporta un appro-
fondimento poiché il fenomeno “abilitazione all’insegnamento” nelle forme della
Pubblica istruzione appare in gran parte non proponibile per le attuali figure di do-
centi presenti nei Centri di formazione professionale.

Ciò richiede un intervento progettuale al fine di: ricostruire il bagaglio di espe-
rienze e di competenze del personale docente della formazione professionale; con-
sentire un bilancio di competenze in rapporto ai referenziali di competenza previsti
per la docenza sia nella sua componente comune, sia in quella definita dalle aree
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formative e professionali; realizzare – in accordo con un’Università – un intervento
formativo di allineamento per le componenti che il bilancio ha individuato come
mancanti; valutare e certificare – sempre in accordo con un’Università – il quadro
delle competenze, conoscenze ed abilità acquisite secondo un formato di certifica-
zione cui la Regione potrà attribuire valenza di titolo equivalente alla abilitazione
ai fini dell’accreditamento del personale entro il più generale accreditamento del-
l’organismo formativo.

Tale proposta ha valore per il personale in servizio e per tutti coloro che ver-
ranno impiegati di nuovo nelle attività formative di IFP fino a che non sarà ope-
rante il nuovo regime di formazione del personale docente.

Si tratta di una proposta che viene incontro alle necessità di riconoscimento e di
valorizzazione della professionalità acquisita da parte del personale docente attual-
mente operante nella formazione professionale impegnato stabilmente nelle attività,
qualsiasi sia la ragione giuridica del rapporto di lavoro, secondo l’approccio di rico-
noscimento delle acquisizioni formali, non formali e informali previsto per il nuovo
ordinamento nel suo insieme.

Essa costituisce, in questo senso, un’alternativa da un lato ad un processo di
abilitazione a carattere esclusivamente burocratico-formale, e dall’altro alla solu-
zione sempre insoddisfacente della “sanatoria”.

Inoltre essa può costituire un esempio, in chiave analogica, della metodologia
che il sistema educativo è tenuto a realizzare per i propri destinatari.

Il presente progetto mira a delineare una forma nuova di abilitazione, da sotto-
porre al riconoscimento di Regioni e Province autonome, centrata sullo strumento
del “Portfolio del formatore” inteso come componente del Piano di qualificazione
delle risorse umane.

Questo è centrato su quattro punti: 1) elaborazione degli standard professio-
nali; 2) compilazione del portfolio del formatore; 3) bilancio delle competenze 
e delle risorse e piano formativo di riallineamento con i requisiti dell’abilitazione;
4) certificazione di competenza rilasciata dalla Regione con le Università.

Il Piano di qualificazione delle risorse umane, di conseguenza, è così struttu-
rato:



I documenti attestanti il percorso formativo ed il project work, oltre alla certifi-
cazione, verranno inclusi nel portfolio del formatore, che costituirà d’ora in poi il
documento continuamente aggiornato tramite cui il titolare documenterà la propria
crescita professionale nei vari modi in cui questa verrà stimolata: corsi di forma-
zione, progetti, metodologie e strumenti, articoli e dossier. In tale ottica, verranno
adeguatamente documentate e quindi valorizzate nell’ambito del processo di abili-
tazione del personale docente tutte le attività formative che vengono realizzate a
loro favore, al fine della qualificazione della loro professionalità con particolare
riferimento alle sperimentazioni di nuovi percorsi di IFP ed alle attività innovative
via via attuate (es.: centro risorse, poli formativi, innovazioni metodologiche...).

Si propone in allegato (All. 14) una metodologia di riferimento per poter pro-
cedere all’abilitazione del personale docente mediante portfolio: analisi e defini-
zione del ruolo del personale docente; bilancio delle risorse personali; piano di svi-
luppo personale.

9. GLOSSARIO

Abilità
“Indicano le capacità di applicare conoscenze e di utilizzare know-how per portare
a termine compiti e risolvere problemi. Nel contesto del Quadro europeo delle qua-
lifiche le abilità sono descritte come cognitive (comprendenti l’uso del pensiero
logico, intuitivo e creativo) e pratiche (comprendenti l’abilità manuale e l’uso 
di metodi, materiali, strumenti)” (QEQ).
Destrezza nell’utilizzo di uno strumento o nell’esecuzione di un’operazione men-
tale, acquisita tramite addestramento ovvero imitazione ed applicazione oppure per
tentativi ed approssimazioni progressive. L’abilità rappresenta, assieme alle cono-
scenze ed alle capacità, una risorsa di cui la persona competente dispone e che
mobilita, mette in opera (in francese si usa un’espressione che rende bene il senso
dell’operazione: “mettre en valeur”, “mettere in valore”) nell’attività cui si dedica.
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È da sottolineare il nesso fra “abilità” e “mansione” ad indicare, in genere, un com-
pito specifico e limitato, talvolta parcellizzato.

Alternanza
Strategia metodologica che consente – in riferimento al singolo allievo – di realiz-
zare un percorso formativo coerente e compiuto nel quale si integrano reciproca-
mente attività formative di aula, di laboratorio ed esperienze svolte nella concreta
realtà dell’organizzazione di lavoro e di impresa.

Apprendimento formale
Apprendimento acquisito in un contesto organizzato e strutturato (in un Istituto sco-
lastico / Centro di formazione o sul posto di lavoro) ed esplicitamente designato
come tale (in termini di obiettivi, tempi o risorse). L’apprendimento formale è un atto
volontario della persona che apprende; generalmente termina con una certificazione.

Apprendimento non formale
Apprendimento che si acquisisce entro iniziative oggetto di programmazione, non
esplicitamente designate come attività d’apprendimento (in termini di obiettivi,
tempi o risorse), ma che contemplano una parte importante di apprendimento. È un
atto volontario della persona che apprende e generalmente non termina con una
certificazione. In tal senso, la procedura di validazione mira essenzialmente alla
valorizzazione degli apprendimenti acquisiti in modo non formale, per giungere ad
una loro certificazione.

Apprendimento informale
Tutti gli apprendimenti che avvengono senza un’intenzione formativa esplicita ed
un programma mirato a ciò. La gran parte degli apprendimenti delle persone av-
vengono nella modalità informale.

Bilancio di competenze
Particolare dispositivo di rilevazione delle competenze di cui la persona è porta-
trice ed acquisite tramite l’esperienza di vita e di lavoro, anche in assenza di titoli
formali (certificati, diplomi o attestati). Tale dispositivo, di origine francese, ha lo
scopo di individuare e di certificare tali competenze e quindi di renderle evidenti
socialmente e contrattualmente, specie in riferimento a giovani ed adulti a bassa
scolarità. Nel contesto normativo francese è utilizzato per la mobilità lavorativa.

Capacità
Caratteristiche della persona possedute su base innata e appresa. Riguardano i suoi
repertori di base: cognitivo, affettivo-motivazionale, socio-interpersonale, e riflet-
tono il lavoro che la persona mette in atto al fine dell’adattamento personale, inter-
personale, scolastico e professionale al contesto di riferimento.

Capolavoro / prova professionale
Rappresenta il prodotto reale più significativo che l’allievo realizza nel momento
della valutazione finale del percorso di IFP e che mira a dimostrare la sua padro-



nanza in riferimento alle competenze proprie della figura professionale che intende
assumere. Tale espressione riprende una pratica della cultura artigianale che con-
siste nella prova concreta e significativa che il candidato fornisce per poter essere
giudicato meritevole di far parte della cerchia della comunità professionale.

Centro risorse per l’apprendimento
È una struttura, collocata a livello di ente o di insieme di enti, che raccoglie e pro-
pone strumenti e sussidi a sostegno della professionalità dei formatori e dei diri-
genti. Esso consente la raccolta e la circolazione di informazioni, di progetti, di piani
formativi, ma soprattutto di unità di apprendimento con le necessarie metodologie di
valutazione e certificazione, tutti materiali indispensabili per una metodologia di
formazione efficace. Il Centro risorse è collocato entro un sistema di relazioni a rete
costituite dalle comunità professionali dei formatori e dalle reti degli enti.

Certificazione degli apprendimenti
Azione tesa a descrivere in modo sistematico le acquisizioni della persona ed a
registrarle in modo condiviso tra i diversi attori del sistema educativo e del mondo
del lavoro, con l’indicazione delle ancore ovvero delle esperienze (formali, non
formali ed informali) su cui tali acquisizioni sono state formate.
La certificazione si riferisce a due categorie di fenomeni: 1) le competenze intese
come fattori che qualificano il grado di autonomia e di responsabilità della persona
a fronte di specifiche categorie di compiti/problema dal rilevante valore personale,
sociale e professionale; 2) nel contempo, essa specifica le conoscenze e le abilità,
ovvero le risorse di cui la persona si è impadronita e che ha saputo certamente
mobilitare nel lavoro di soluzione dei compiti/problema indicati.
Nella certificazione debbono essere evidenziati i livelli di padronanza delle compe-
tenze, che possono essere indicati per gradi progressivi: basilare, adeguato, eccel-
lente.

Competenza
“Comprovata capacità di utilizzare conoscenze, abilità e capacità personali,
sociali e/o metodologiche, in situazioni di lavoro o di studio e nello sviluppo pro-
fessionale e/o personale. Nel contesto del Quadro europeo delle qualifiche le com-
petenze sono descritte in termini di responsabilità e autonomia” (QEQ).
Caratteristica della persona, che la rende capace di fronteggiare in modo adeguato
compiti e problemi riferiti ad uno specifico campo della vita sociale. La persona
competente è in grado di mobilitare le risorse possedute (abilità, capacità, cono-
scenze) al fine di portare uno specifico compito-problema ad una soluzione ade-
guata. La competenza non è pertanto riducibile né a un sapere, né a ciò che si è
acquisito con la formazione. Essa è una dotazione del soggetto umano in un con-
testo definito, e ne realizza le potenzialità.
La competenza non è riducibile al mero saper fare, ma indica l’autonomia e la
responsabilità della persona in ordine alla vita personale e sociale intesa nel suo
complesso. Essa non è assimilabile pertanto ad un processo di adattamento, ma di
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riconoscimento e sviluppo delle potenzialità del soggetto entro un ambito che ne
sollecita la libertà, la volontà e la responsabilità.

Comunità educante
Ambiente ricco di valori, professionalità e stimoli costituito da tutti coloro che in
vario modo partecipano alla vita della struttura formativa e ne condividono la mis-
sione educativa; è il centro propulsore e responsabile di tutta l’esperienza educativa
e culturale, aperta al contesto esterno, entro cui si delinea e si consolida progressi-
vamente la corresponsabilità educativa della famiglia e dell’organismo formativo,
in una logica di continuità e con l’intento di contribuire al bene della società.

Comunità professionale
Aggregato di famiglie e figure professionali definito sulla base dell’approccio cul-
turale, ovvero della condivisione di un insieme omogeneo di fattori quali il know-
how di base, i processi di lavoro ed i compiti che vi si svolgono, il contesto orga-
nizzativo, l’ethos e le norme deontologiche, infine un itinerario di formazione
coerente e progressivo che si svolge a partire dal livello di qualifica per giungere a
quelli di tecnico e di quadro/esperto.
Tale espressione indica una nuova classificazione delle occupazioni tenendo conto
delle trasformazioni che hanno portato al superamento delle vecchie nomenclature:
quella basata sui settori, che enfatizza esclusivamente gli aspetti economici e tecno-
logici e che presenta una particolare cecità rispetto ad altri aspetti decisivi quali la
funzione, il livello di responsabilità e di autonomia nei processi decisionali; quella
centrata sulla categoria di gruppo professionale12 che, se pure supera i limiti della
classificazione a matrice economica, non consente di spiegare ed accompagnare ade-
guatamente le dinamiche che hanno investito la nuova struttura occupazionale quali
la diffusione delle nuove tecnologie informatiche e telematiche, il peso crescente
delle nuove competenze cognitive, comunicative e sociali, infine il processo di pro-
fessionalizzazione che ha investito buona parte delle attività di lavoro qualificate.

Conoscenze
“Risultato dell’assimilazione di informazioni attraverso l’apprendimento. Le cono-
scenze sono un insieme di fatti, principi, teorie e pratiche relative a un settore di
studio o di lavoro. Nel contesto del Quadro europeo delle qualifiche le conoscenze
sono descritte come teoriche e/o pratiche” (QEQ).
In senso lato indicano le cognizioni – nozioni, leggi, regole – che sono proprie 
di un certo campo disciplinare. Esse si riferiscono a processi e risultati intellettivi
di tipo “cognitivo”, distinti da quelli di tipo relazionale, emotivo, comportamentale,
operativo...

12 L’International Standard Classification of Occupation (ISCO) individua nove gruppi e preci-
samente: dirigenti ed imprenditori, professioni intellettuali, professioni tecniche, impiegati esecutivi,
addetti vendite e servizi personali, agricoltori qualificati, manuali specializzati, manuali semiqualifi-
cati, manuali non qualificati.



Se è vero che l’organizzazione del sapere in senso formale (ovvero quello che
viene concepito come tale nelle istituzioni accademiche e scolastiche e che coin-
cide con il sapere che si “insegna”) è sempre disciplinare, in realtà la conoscenza
non è solo strutturata in materie, discipline o aree culturali ed inoltre non è vero che
il sapere che si impara sia sempre disciplinare: anzi, la gran parte della conoscenza
che gli esseri umani posseggono non è disciplinare.

Credito formativo
Si ha un credito reale solo quando un’organizzazione riconosce l’attestazione e la
certificazione fatta da un’altra ed attribuisce a questa certificazione un “valore” af-
finché possa essere davvero utilizzata per accedere a (o progredire in) un percorso
formativo o lavorativo. Di conseguenza, la semplice certificazione non rappresenta
di per sé un credito. Perché un credito sia tale bisogna che ci sia un “potere” che lo
riconosce (o che impone alle organizzazioni coinvolte di riconoscerlo).

Famiglia professionale
Espressione che indica, nell’ambito di una comunità più vasta, una sotto-aggrega-
zione di figure professionali che, pur condividendo un know-how di base ed una parte
del percorso formativo, si distinguono per i compiti svolti e le tecnologie utilizzate.
È il caso, nell’ambito della comunità professionale elettrico-elettronica, della fami-
glia autronica come pure di quella degli installatori di impianti fotovoltaici.

Figura professionale
Descrizione delle caratteristiche di un ruolo professionale, ed in particolare della
collocazione organizzativa e dei compiti di cui è investito, così da costituire riferi-
mento per la progettazione – e la certificazione finale – di un percorso che miri a
formare persone dotate di competenze adeguate.
Essa risponde alla necessità di finalizzare le attività di istruzione e formazione tec-
nico professionale alle reali necessità del mondo del lavoro, così da consentire l’oc-
cupabilità delle persone formate e la loro valorizzazione entro il contesto economico.

Formazione efficace
Orientamento proprio di una struttura formativa che pone al centro del suo compito
il “coltivare talenti” di tutti i cittadini, senza esclusione di nessuno, e proporre la
cultura come esperienza ed appropriazione personale in vista di un progetto di vita
significativo.
Le condizioni essenziali per la formazione efficace sono: senso di comunità e con-
divisione di un progetto unitario da parte di tutti gli educatori; ascolto e lettura
delle peculiari caratteristiche di ciascun destinatario; ricerca di alcune occasioni
formative chiave “forti” ed in grado di coinvolgere tutti gli educatori; strategia
mista: destrutturata e strutturata; buon senso (non imporre cose che non si sanno
fare; non limitarsi all’elenco dei problemi; “quel che piace a me piace anche ai
ragazzi”); dare importanza al coordinatore per evitare una frammentazione delle
attività; riflettere sulle esperienze e trovare gli stimoli di miglioramento.
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Equivalenza formativa
Corrispondenza stabilita tra due titoli o parti di una formazione in riferimento ai
rispettivi programmi di formazione, tale da poter sviluppare una comparazione tra 
i percorsi e gli esiti formativi – anche in vista di passaggi e di processi di certifica-
zione reciproci.

Indicatore
È il fattore osservabile che pone in evidenza il processo di apprendimento e con-
sente di ancorare la misurazione ed il giudizio valutativo ad un riferimento con-
creto, consentendo così di giungere ad esiti attendibili ovvero sostenuti da efficacia
dimostrativa e riscontro probatorio.

Libretto formativo del cittadino
“Il libretto personale del lavoratore... in cui vengono registrate le competenze
acquisite durante la formazione in apprendistato, la formazione in contratto di in-
serimento, la formazione specialistica e la formazione continua svolta durante
l’arco della vita lavorativa ed effettuata da soggetti accreditati dalle regioni,
nonché le competenze acquisite in modo non formale e informale secondo gli indi-
rizzi della Unione europea in materia di apprendimento permanente, purché rico-
nosciute e certificate” (D.lgs. 10 settembre 2003 n. 276, art. 2 comma i).
Si tratta di un documento che si aggiunge, qualificandolo, al libretto di lavoro e mira
a raccogliere, sintetizzare e documentare le diverse esperienze di apprendimento 
dei lavoratori nonché le competenze da essi comunque acquisite: nella scuola, nella
formazione, nel lavoro, nella vita quotidiana. Ciò al fine di migliorare la leggibilità e
la spendibilità delle competenze e l’occupabilità delle persone.

Livelli essenziali delle prestazioni
I livelli essenziali delle prestazioni (LEP) rappresentano i requisiti richiesti ad un
organismo formativo – indipendentemente dalla sua natura giuridica – affinché i
percorsi che esso attiva siano in grado di soddisfare i diritti civili e sociali dei citta-
dini. Essi costituiscono nel contempo i requisiti per l’accreditamento delle strutture
formative presso le Regioni e Province autonome, secondo l’approccio sostenuto
dall’Unione europea.
La presenza di questo dispositivo giuridico è il segnale di un sistema formativo non
monopolistico ma aperto e pluralistico, con taluni aspetti di concorrenzialità tra gli or-
ganismi, nel quale si esercita una funzione di governance da parte dell’ente pubblico.

Notazione
Il processo di misurazione come pure quello di valutazione concludono con l’espres-
sione di una nota che consiste nell’attribuire un segno riferito ad un apprendimento;
ciò può avvenire in forma si/no, in forma algebrica, per scale di rating, per narrazione.

Personalizzazione
Riferimento del percorso formativo alla specifica realtà personale dell’allievo. Per-
sonalizzare significa delineare differenti modi di acquisizione di conoscenze, abi-



lità e competenze, in base alle caratteristiche personali degli allievi: stili di appren-
dimento, metodi di studio, caratteristiche peculiari. La personalizzazione non av-
viene unicamente in un gruppo classe, ma prevede una flessibilità nell’aggrega-
zione di gruppi di allievi: gruppi classe (per alcuni scopi), gruppi di livello (per
altri scopi), gruppi d’interesse, laboratori, ecc. Il gruppo classe rappresenta più 
un gruppo di socializzazione che un gruppo di apprendimento, mentre solo quando
si costituiscono gruppi di “scopo” gli allievi imparano meglio. Il concetto di per-
sonalizzazione, che non va confuso con quello di individualizzazione che implica
l’adattamento del percorso formativo al singolo individuo (es.: nei casi di allievi
disabili), richiede sempre un’analisi dei bisogni dei soggetti che porti a modalità
organizzative diversificate per gruppi, che possono variare a seconda degli obiettivi
di apprendimento.

Portfolio / dossier personale
Raccolta significativa dei lavori dell’allievo – a cura dello stesso con il supporto
dei formatori – capace di raccontare la storia del suo impegno, del progresso e del
suo rendimento.
Con esso si mira a evidenziare il suo patrimonio di capacità, conoscenze, abilità e
competenze, con una metodologia che consente di concentrare l’attenzione su ciò
che sa fare con ciò che sa.

Profilo professionale
Descrizione delle caratteristiche di un ruolo professionale, ed in particolare della
collocazione organizzativa e dei compiti che caratterizzano tale ruolo, così da costi-
tuire riferimento per la progettazione – e la certificazione finale – di un percorso
che miri a formare persone dotate di competenze adeguate.
L’utilizzo dei profili professionali risponde alla necessità di finalizzare le attività di
istruzione e formazione tecnico professionale alle reali necessità del mondo del la-
voro, così da consentire l’occupabilità delle persone formate e la loro valorizza-
zione entro il contesto economico.

Prova
Elementi giustificativi di varia natura: descrizione delle attività, diplomi, attestati,
dichiarazioni, certificati di lavoro, diario di lavoro, realizzazioni personali, argo-
mentazione orale, ecc. Permettono ai periti di pronunciarsi in merito alle compe-
tenze dichiarate.

Rubrica delle competenze
Strumento in grado di coniugare l’univocità dei riferimenti e la varietà dei percorsi
possibili. Inoltre, presenta un insieme ordinato di indicazioni metodologiche ed
operative a carico dell’équipe di educatori-formatori finalizzato alla descrizione
delle acquisizioni di un soggetto – indicandone il livello di padronanza – sia attra-
verso la frequenza ad un percorso formale, sia tramite esperienze formative non
formali ed informali. In tal modo, la rubrica per le competenze rappresenta una ma-

60



61

trice che ci consente di identificare, per una specifica competenza oggetto di azione
formativa, il legame che si instaura tra le sue componenti:
– Indicatori, ovvero le evidenze (compiti, comportamenti osservabili) che costi-

tuiscono il riferimento concreto della competenza.
– Livelli, ovvero i gradi di padronanza (basilare, adeguato, eccellente) che il sog-

getto è in grado di mostrare nel presidiare quei compiti.
– Conoscenze ed abilità più rilevanti mobilitate dal soggetto nel corso dell’a-

zione di apprendimento, ovvero quelle che costituiscono il centro di quel
campo di sapere competente.

Situazione di apprendimento
Indica la collocazione dell’insegnamento entro un contesto attivo, sfidante per la per-
sona, che renda vitale il processo di apprendimento, evitando quindi l’inerzia propria
di una didattica centrata sulla “epistemologia della disciplina”. La scelta di una ade-
guata situazione di apprendimento consente di entrare nel contesto del laboratorio.

Standard formativi
Insieme di elementi che costituiscono il parametro di riferimento per la valutazione
degli apprendimenti dei destinatari e mirano alla riconoscibilità e comparabilità
degli apprendimenti a garanzia degli utenti e degli altri soggetti coinvolti. Lo stan-
dard per essere tale deve necessariamente indicare il livello di accettabilità della
prestazione.

Successo formativo
È il successo del progetto di vita della persona in apprendimento; esso comprende
tutte le sue componenti (cognitive, emotive, operative, morali, spirituali, este-
tiche...) entro una prospettiva unitaria o integrale. Il successo prevede una presa in
carico formativa, la lettura/consapevolezza dei talenti personali, la conoscenza
della realtà, l’individuazione di una meta desiderabile e di un itinerario da seguire,
infine l’elaborazione dei criteri guida per la sua percorrenza.

Sussidio didattico
Rappresenta un supporto per l’apprendimento rivolto direttamente all’allievo che
propone – in riferimento ai nuclei essenziali del sapere – materiali (schede, esempi,
strumenti di verifica...) in grado di sollecitare un apprendimento per applicazione e
per scoperta, in modo da stimolare il destinatario a mettersi in gioco sviluppando le
proprie capacità ed abilità. Tale sussidio copre l’intera area dei saperi e rappresenta
un sostituto dinamico e più fruibile del libro di testo.

Titolo di studio
Documento ufficiale che viene rilasciato al termine del percorso formativo ordina-
mentale e che attesta l’acquisizione da parte del titolare delle competenze, cono-
scenze ed abilità connesse agli standard formativi di riferimento. Nel sistema di
IFP si prevedono i seguenti titoli: qualifica professionale, diploma professionale,
diploma professionale superiore.



Esso ha un duplice valore: riconosce ad un individuo d’aver seguito con successo
un’azione d’insegnamento o di formazione, ed inoltre indica il possesso dei requi-
siti utili per l’accessibilità ad una professione e per progredire all’interno di un con-
testo professionale.

Unità di apprendimento
L’unità di apprendimento (UdA) rappresenta la struttura di base dell’azione forma-
tiva a carattere interdisciplinare, ovvero condivisa dall’intera équipe formativa;
essa indica un insieme organico e progettato di occasioni di apprendimento che
consentono all’allievo di entrare in un rapporto personale con il sapere, attraverso
una mobilitazione diretta su compiti che conducano a prodotti reali ed adeguati, in
coerenza con le mete educative e formative del percorso, di cui egli possa andare
orgoglioso e che possano costituire oggetto di una valutazione più autentica.

Validazione
Processo mediante il quale da parte di soggetti terzi (anche rispetto al processo
formativo) viene attribuito un giudizio di validità ad una competenza posseduta da
un individuo, dopo che questa è stata dimostrata attraverso un efficace ed efficiente
fronteggiamento di un compito reale.
La validazione, inoltre, riguarda anche la rubrica della competenza ovvero il rap-
porto tra indicatori/evidenze, livelli di padronanza e risorse (conoscenze ed abilità)
mobilitate.

Validazione degli apprendimento acquisiti
Procedura mediante la quale un’istituzione scolastica o formativa riconosce che 
i saperi e/o le competenze risultanti da una formazione formale o non formale o
dall’esperienza hanno lo stesso valore di quelle sancite da un titolo di studio.

Valutazione (attendibile)
Valutare significa attribuire un valore ad un’azione. Nel caso della formazione, la
valutazione è quell’attività che mira a rilevare il patrimonio di saperi e compe-
tenze – articolati in abilità, capacità e conoscenze – di una persona, utilizzando
una metodologia che consenta di giungere a risultati certi e validi. L’espressione
richiama l’attribuzione di un giudizio (stimare, apprezzare) all’azione stessa, che
richiede a sua volta un modello di riferimento definito ed inoltre una metodologia
operativa.
Mentre sta venendo meno l’illusione di poter elaborare dispositivi di valutazione
basati sul criterio della oggettività, tramite test che prevedano indicatori validi uni-
versalmente e non condizionati dagli attori della valutazione né dal contesto, si fa
sempre più strada l’idea che la valutazione debba piuttosto essere fondata sul cri-
terio della attendibilità ovvero essere basata su un modello razionale, essere condi-
visa tra gli attori in gioco, riferirsi a prestazioni reali e adeguate così da poter veri-
ficare non solo ciò che un allievo sa, ma come sa agire di fronte a compiti e pro-
blemi mobilitando le risorse a sua disposizione.
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Verifica
Raccolta sistematica di elementi che consentono di comprendere a quale punto del
cammino di apprendimento si colloca l’allievo, così da indirizzare l’azione forma-
tiva in direzione di ciò che appare utile e necessario al fine di colmare le lacune e
di valorizzare le capacità dei destinatari.
La verifica non presenta quindi una natura di giudizio in rapporto a parametri di
risultato (standard), ma di processo (comprensione, partecipazione, sviluppo degli
apprendimenti).
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13 Scuole medie inferiori e superiori, Centri di formazione professionale, Centri per l’Impiego, ecc.
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14 Sotto forma di unità di apprendimento, secondo il format dei documenti progettuali (linee
guida di settore, piano formativo di corso).

15 In caso di nuovo ingresso eliminare questa voce.
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16 Indicare con quali risorse sarà realizzato il LARSA e l’eventuale presenza di accordi per la
ripartizione degli oneri finanziari.
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Tali capacità si riferiscono ai differenti assi/aree di intervento, così distinti:
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17 Questa parte è tratta da CNOS-FAP (a cura di), Proposta di esame per il conseguimento della
qualifica professionale. Percorsi triennali di IeFP, Tipografia Pio XI, Roma, 2005, 9-12.
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18 La denominazione più corretta è “quadro europeo delle certificazioni”, come risulta dalla
traduzione francese.
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