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Introduzione
Precarietà, giovani, orientamento e lavoro

Giuditta Alessandrini 
Università di Roma TRE

L’agenda 2030 per lo sviluppo sostenibile pone al centro della nuova visione
dello sviluppo la piena e produttiva occupazione dei giovani. Da qui l’atten-
zione al tema della transizione scuola-lavoro con lo sviluppo di alcune Survey
per 34 paesi (School-to work Transition Survey, SWTS). 

È utile ricordare che “Decent jobs for youth” è un’iniziativa globale, partita
nel 2016 che ha avuto come focus tematici la formazione alle digital skills, la
qualità dell’apprendistato, il green job, l’imprenditorialità ed il self employe-
ment, insieme all’attenzione per le situazioni particolari di fragilità del lavoro
dei giovani. Secondo il Report dell’ILO (Industrial Liaison Office) del 2017,
i giovani lavoratori definiti come “nativi digitali” dovrebbero essere in grado di
adattarsi in modo migliore ai nuovi posti di lavoro ed ai continui cambiamenti
oggi richiesti. In molti casi i nativi digitali (o millennials) si trovano in realtà
“disorientati” nei contesti delle nuove geografie del lavoro, dovendo occuparsi
di mansioni e compiti che non esistevano in passato. In media, i giovani lavo-
ratori sono ora più istruiti rispetto alle generazioni precedenti. Inoltre, essendo
cresciuti in un ambiente più aperto alla tecnologia, sono in una posizione mi-
gliore rispetto agli adulti per cogliere le opportunità derivanti dall’attuale on-
data di cambiamento tecnologico e possono adattarsi più facilmente ai nuovi
lavori e alle interruzioni digitali. Il documento aggiunge anche che il mondo
del lavoro viene percepito dai nativi digitali in modo differente rispetto alla ge-
nerazione dei padri, i quali, nei paesi sviluppati vedevano il lavoro come “job
for life”: oggi le generazioni giovani sanno che dovranno iniziare la loro vita
lavorativa con lavori a breve termine, che fanno riferimento a piattaforme ed ai
principi della gig economy. La crescita del lavoro e del guadagno per questi
giovani non si correla con un lavoro sicuro e di qualità.

Il dato, particolarmente significativo, è che, nel periodo fra il 2011 e il
2016, si e avuta una riduzione delle professioni tecniche operative (-222mila oc-
cupati) e una crescita di simile intensità nelle professioni elementari (+215mila)
e in quelle specializzate (+171mila). In molte Survey si delinea la crescita della
polarizzazione tra tipologie alte e tipologie basse di lavoro, correlate a diversi
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Gruppo 5 - Giuditta Alessandrini

livelli di formazione formale. La competenza tecnica “digitale” (come qualsiasi
altro sapere meramente disciplinare), pur essendo certamente elemento di in-
dubbia utilità nell’occupabilità “in entrata”, non è un fattore sufficiente a ga-
rantire un’occupazione lungo tutto l’arco della vita (Hanushek, Wossmann,
Zhang, 2011), ovvero a quella dimensione integrale di formazione alla quale de-
ve mirare ogni processo effettivamente formativo (Alessandrini, 2004, 2016).

L’aumento della disoccupazione convive paradossalmente con la difficoltà
di quasi il 40% delle aziende europee di trovare profili idonei. La stessa Com-
missione Europea stima che entro il 2025 quasi il 50% dei nuovi posti di la-
voro richiederà qualifiche di alto livello e circa il 40% qualifiche di poco infe-
riori; solo l’11% richiederà nessuna o scarse qualifiche. L’inchiesta Eurofound
rivela che oggi meno del 60% dei lavoratori europei (65% in Italia) dichiara
di avere le competenze in linea con il proprio lavoro, mentre il 15% richiede
maggiore formazione (Cedefop, 2017). L’impatto previsto per questo disalli-
neamento di competenze è stimato in una perdita pari allo 0,47% del PIL dei
paesi Ocse, oltre 150 miliardi di dollari (Ocse, 2017).

Diventa fondamentale pertanto quello che l’Ocse evidenzia nell’ultimo do-
cumento relativo alla Skill agenda (2016) denomina “Skill intelligence”, ovvero
lo studio e la comprensione del quadro delle conoscenze e delle skills che oc-
corrono nell’ambito delle diverse professioni: da qui la rilevanza del tema pe-
dagogico dell’orientamento in quanto processo capace di integrare orienta-
menti motivazionali dei soggetti con i fabbisogni di conoscenza e competenza
relativo alle nuove geografie del lavoro (Alessandrini, 2017).

Di questi temi il Gruppo ha discusso affrontando da diversi punti di vista
la tematica delle misure per migliorare i processi di occupabilità dei giovani e
favorire le transizioni nel sistema lavorativo. Al gruppo di lavoro hanno pre-
sentato le loro relazioni e ricerche scientifiche docenti e ricercatori universitari
che si occupano di orientamento al lavoro (Cunti, Univ. Parthenope di Napo-
li; Margottini e La Rocca, Univ. Roma Tre; Benelli, Univ. Messina; Di Vita,
Univ. Palermo; Gentile, Univ. Verona), alternanza scuola-lavoro (Cappuccio,
Univ. Palermo; Montalbetti, Cattolica Sacro Cuore; Cegolon, Univ. Macera-
ta), le adolescenze urbane (Barone, Univ. Milano Bicocca; Vischi, Cattolica
Sacro Cuore; D’Ignazi, Univ. Urbino; Benedetta e Passerini, Univ. Milano Bi-
cocca), gli scenari del lavoro (Costa, Cà Foscari Venezia; Melacarne e Orefice,
Univ. Siena; Cereda, Cattolica Sacro Cuore Milano; Dato, Univ. Foggia; Pal-
ma, Univ. Milano Bicocca), la povertà educativa e la dispersione scolastica
(Tolomelli, Univ. Bologna), il dottorato di ricerca (Lisimberti, Cattolica Sacro
Cuore).
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I. 
I giovani di Lampedusa. 

Un progetto di Orientamento Autobiografico

Caterina Benelli 
Università di Messina 

1. Lampedusa: un territorio speciale

All’interno di una ricerca esplorativa e partecipativa sul tema dell’inclusione
sociale effettuata a Lampedusa dal 2015 al 2017, sono emerse nuove emergen-
ze, nuovi bisogni e ipotesi progettuali per e sull’Isola. Se Lampedusa è (ed è
sempre stata) il luogo degli approdi e dell’accoglienza, è oggi anche il simbolo
dell’incontro e dello scontro di mondi e della formazione di una geografia
umana portatrice di nuove istanze e nuovi bisogni. 

Il tema trattato all’interno di questo contributo fa parte di una delle que-
stioni emerse dalla ricerca sopra indicata dove, dopo un biennio di lavoro con
un gruppo di persone della comunità lampedusana, abbiamo posto l’attenzio-
ne su una delle fragilità del territorio: i giovani abitanti dell’Isola. Una dove-
rosa premessa. Viste le difficoltà organizzative e le scarse opportunità formati-
ve e culturali a Lampedusa, i giovani abitanti risultano essere “soggetti dimen-
ticati”, non sempre accompagnati alle scelte per il proprio progetto di vita.
Lampedusa non è un luogo dimenticato, anzi. È conosciuta dal mondo dopo
i numerosi sbarchi che negli anni si sono succeduti e ai quali eventi non sono
mai mancati gli scoop giornalistici sovente al posto del silenzio, del rispetto e
della discrezione. Certamente, l’isola è stata conosciuta anche grazie a film,
documentari e alle molte pagine scritte dedicate agli sbarchi, alle tragedie del
mare, ma non si pensa mai alla quotidianità della gente, agli abitanti, ai loro
bisogni e ai sogni dei ragazzi che nell’Isola ci vivono e che la abitano. Sono gli
stessi ragazzi che incontrano i giovani migranti nelle strade di via Roma, la via
principale di Lampedusa. Alcuni si incontrano e le loro vite si scambiano, con
naturalezza, attraverso un’improvvisata partita di pallone che diventa stru-
mento di inclusione e di incontro spontaneo: un grande esempio di inclusione
naturale, così come raccontano alcuni lampedusani.

I ragazzi di Lampedusa non sempre decidono di andare all’Università. An-
zi, quasi mai. Non sempre comprendono l’importanza della formazione sco-
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lastica e universitaria, come del resto non sempre sono interrogati su cosa vor-
rebbero “essere” nella vita, cosa è diventata e come vedono Lampedusa, quali
sono i loro sogni e come vorrebbero la loro Isola. Domande che abbiamo preso
in esame per l’impostazione del progetto di Orientamento Autobiografico
presentato nella seconda parte di questo contributo. 

Tra i bisogni rilevati nella nostra indagine esplorativa con la popolazione di
Lampedusa, emerge – tra gli altri – il “territorio dei giovani” come ambito stra-
tegico da ripensare, ri-significare e cui prestare maggiore cura e con maggiore
investimento di risorse. 

Tra le problematiche emerse il riferimento ai giovani lampedusani, rileviamo: 

– L’assenza dei giovani a livello di Cittadinanza attiva; 
– Le scelte formative future dettate prevalentemente se non esclusivamente

dalle opportunità economiche; 
– Mancanza di spazi/luoghi e progetti per i giovani abitanti; 
– Insufficienza di spazi di confronto intergenerazionale come luogo di ‘passag-

gio dei saperi’.

Durante il laboratorio autobiografico in due classi prime della scuola se-
condaria di primo grado realizzato nel maggio 2017, si stavano svolgendo le
campagne elettorali delle amministrative: periodo caldo per Lampedusa, ma
anche un’opportunità per riflettere insieme su progetti futuri, desideri e pas-
sioni dei giovani abitanti. Nelle classi, infatti, essendo stati affrontati temi le-
gati alla percezione di sé e dell’Isola/nell’Isola, è stata interessante l’esplorazio-
ne della seguente questione posta ai ragazzi: 

Se fossi io il sindaco di Lampedusa (e Linosa) farei….
Se solo l’amministrazione avesse ascoltato – negli anni – e dato voce ai suoi

giovani abitanti, molte cose sarebbero state migliori e migliorabili! I ragazzi con
estrema lucidità e lungimiranza, hanno avuto la possibilità di tracciare proposte
di aree di sviluppo per l’Isola che, purtroppo, non sono ancora state prese in
considerazione. I ragazzi di Lampedusa hanno portato alla luce alcune necessità
in materia di diritti e di opportunità. Infatti, pur avendo gli stessi diritti dei loro
coetanei italiani, i ragazzi di Lampedusa non hanno le stesse opportunità in ter-
mini di formazione scolastica ed extrascolastica. Non ci sono spazi di educazio-
ne non formale e la scuola, fino a qualche tempo fa, era considerata come un’at-
tività secondaria in quanto le famiglie non attribuivano valore all’attività scola-
stica considerandola come spazio non prioritario per la formazione dei futuri
cittadini. Come sappiamo (e come dovrebbe essere, sempre) la scuola forma al
pensiero critico, all’apprendimento di competenze specifiche e trasversali e ac-
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compagna i ragazzi al raggiungimento dei propri desideri e alla valorizzazione
dei talenti: talenti che spesso non hanno la possibilità di emergere e di essere
ascoltati. Invece, non sempre si ascoltano quei ragazzi che si trovano a vivere su
un’Isola sempre più tesa alla risoluzione delle emergenze e sempre meno attenta
ai suoi giovani condannati all’emigrazione. Durante la prima parte della ricerca
i nostri intervistati, parlando della condizione dei giovani lampedusani, non
hanno avuto dubbi nell’asserire che non sempre la scuola è stata considerata
dalla popolazione stessa, un’istituzione importante ai fini formativi per i giova-
ni. Gli adulti non credono che la scuola possa offrire una vita migliore ai loro
giovani, ed è per questo che non c’è stato un necessario investimento nel modo
della formazione di tipo formale e non formale. 

Dimenticare i ragazzi e la scuola e centrare l’interesse unicamente su altre
questioni, diviene un danno per l’Isola e per le sue potenzialità. Per rispondere
al problema della scarsa cultura della formazione scolastica ed extrascolastica,
abbiamo ipotizzato e co-progettato con l’Istituto comprensivo di Lampedusa,
un percorso di Orientamento Autobiografico a partire dalla storia dei ragazzi
e dalla storia dell’Isola per un migliore orientamento alle scelte di vita.

2. Orientamento Autobiografico 

Il percorso di Orientamento autobiografico emerge dalla ricerca esplorativa so-
pra indicata, dove sono sorti bisogni, problemi e opportunità e che si è termi-
nato con una formazione rivolta ai ragazzi delle scuole secondarie di primo
grado a Lampedusa nel corso dello scorso maggio 2017, come annunciato nel-
la prima parte del contributo.

Una doverosa premessa. Quando parliamo di orientamento, dobbiamo te-
nere in considerazione che è un processo multidimensionale volto a fornire
agli individui gli strumenti per riflettere sulla propria storia identitaria e per
scegliere con maggiore consapevolezza il percorso da intraprendere dopo
un’analisi critica di idee, progetti, desideri e motivazioni. La questione identi-
taria è ancora un dibattito aperto che ha visto – nel tempo – il passaggio del-
l’isola da luogho incontaminatio a luogo turistico con forte crescita economi-
ca. Emergono anche delle peculiarità presenti nell’Isola da sempre che assu-
mono oggi un altro valore, così come ha affermato Mancini (1978, p. 63) as-
serendo che l’identità di Lampedusa è data dalla generosità e dal mare e della
gente: una consapevolezza che appare oggi una predizione. 

In questo luogo così speciale tra tradizione e cambiamento, si inserisce
un’attenzione verso i suoi ragazzi, il futuro di Lampedusa. 

L’orientamento si configura come pratica capace di promuovere azioni per
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la facilitazione e l’emersione di risorse e competenze individuali utili per gesti-
re e accompagnare il processo formativo e, dunque, il cambiamento. Tra i vari
approcci e dispositivi della pratica dell’orientamento, il paradigma narrativo
(Bruner, 2004; Smorti, 1994; Batini, Giusti, 2008) e autobiografico (Deme-
trio, 2003; Formenti, 2010; Benelli, Pedretti, 2017) sono tra i metodi più fa-
vorevoli per sviluppare le capacità individuali ai fini di indirizzare i soggetti
verso la riflessione, la meta cognizione e l’autonomia, ripercorrendo il proprio
percorso formativo. 

L’Orientamento Autobiografico guarda all’educazione come ad un’elabora-
zione personale del proprio percorso di vita, promuovendo la ri-costruzione
della vicenda esistenziale attraverso pratiche di narrazione e di scrittura di sé
che facilitano la maturazione degli elementi di consapevolezza della propria vi-
cenda esistenziale, con i limiti e le potenzialità. Diventa dunque importante
progettare ed elaborare percorsi di accompagnamento all’attraversamento del-
le tappe della vita per farne emergere le risorse e le fragilità. La scrittura di sé,
accanto alla narrazione, è volta alla valorizzazione della persona secondo un’ot-
tica di approccio di ricerca qualitativo che prende in considerazione frammen-
ti biografici di piccoli gruppi. Il soggetto in autobiografia compie un percorso
di costruzione di significati in cui diventa attore, esperto di un sapere perso-
nale e al contempo cittadino attivo, poiché la sua stessa storia va ad intrecciarsi
con quella degli altri: si genera una presa di coscienza collettiva. Scrivere di sé
in maniera organizzata e progettata da esperti, consente di ancorarsi, di ascol-
tarsi, di significare azioni ed eventi della propria storia di vita attraverso
un’azione di tessitura e ricucitura di frammenti di sé. Il lavoro del soggetto in
autobiografia rientra dunque anche in quel processo di educazione alla cittadi-
nanza, perno della nostra società: l’obiettivo è di accrescere nel cittadino la ca-
pacità critica, l’autonomia, la partecipazione, la condivisione.

Scrivere significa ri-narrare e re-interpretare il significato di eventi, aggiun-
gere, modificare il senso e dunque, apprendere da se stessi. Ma l’altra poten-
zialità del lavoro autobiografico sta anche nel gruppo dove, attraverso il rispec-
chiamento, la scoperta dell’altro come diverso-da-sé e favorisce nei singoli
componenti la consapevolezza e la facilitazione del dialogo e dell’ascolto delle
differenze. Pensiamo alla potenzialità del metodo autobiografico in luoghi in-
terculturali, intergenerazionali e, ancora più in generale, nei luoghi delle dif-
ferenze. Pensiamo anche all’importanza alla necessità di compiere progetti di
Orientamento Autobiografico a scuola – in particolare nelle scuole secondarie
di primo e secondo grado – per facilitare percorsi di orientamento formativo
ai fini dello sviluppo del progetto di formazione (e dunque, di vita) dei giovani
studenti. Come? 
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Attraverso attività di formazione rivolta a: 
– Docenti, per fornire competenze di base sul metodo autobiografico; 
– Studenti, per un orientamento autobiografico; 
– Ragazzi e nonni, per una narrazione intergenerazionale; 
– Comunità, attraverso una raccolta di storie. 

E infine alla realizzazione di un prodotto condiviso e co-costruito con i ra-
gazzi per raccontare un’altra Isola dove i veri protagonisti sono gli stessi giova-
ni e la comunità che, raccontandosi, hanno l’opportunità di formarsi e orien-
tarsi al loro progetto di vita.
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II.
Alternanza scuola-lavoro: 

gli studenti e il processo decisionale

Giuseppa Cappuccio
Università di Palermo

1. Il processo di alternanza scuola lavoro in Italia

L’alternanza scuola lavoro rappresenta uno dei punti più delicati e laboriosi
perché costituisce un tentativo di allineamento alle politiche educative degli
altri Paesi europei, con la finalità di introdurre nei percorsi formativi una mo-
dalità di apprendimento che, valorizzando i saperi operativi, consenta una pre-
parazione più rapidamente spendibile sul mercato del lavoro.

La legge 107/2015 descrive l’attuazione dell’alternanza scuola-lavoro che si
avvia dall’a. s. 2015/161. 

Gli studi e le ricerche, svolte negli ultimi anni, mostrano caratteristiche di-
verse dell’apprendimento promosso a scuola rispetto a quello costruito in am-
biente lavorativo (Flynn, Pillay, Watters, 2016; Taylor, Lehman, Raykov,
2015; Zitter, Hoeve, 2012; Akkerman, Bakker, 2012; Schaap, Baartman, de
Bruijn, 2012; Nielsen, 2009) e individuano nello specifico: i fattori che, nei
due ambienti promuovono l’apprendimento significativo e la motivazione; gli
aspetti che facilitano la costruzione delle competenze professionali e trasversali
e la loro la trasferibilità; i principi che reggono la costruzione dell’identità pro-
fessionale; i fattori in termini di efficacia delle pratiche attuate con i diversi
metodi, definiti sulla base degli esiti dei percorsi o della percezione dei diffe-
renti attori coinvolti. Tali ricerche evidenziano che l’apprendimento degli stu-
denti è tanto più significativo quanto più le esperienze condotte a scuola e a
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lavoro sono parte di un progetto comune, condiviso e integrato da parte di
tutti i protagonisti dell’azione.

La capacità decisionale è da sempre considerata fondamentale perché oltre
ad essere esercitata nella vita quotidiana, risulta particolarmente importante
nella scelta professionale. I giovani devono prendere delle decisioni professio-
nali molte volte durante la propria vita; formare a queste competenze è uno
dei compiti principali della scuola.

Il contributo presenta un’indagine esplorativa che ha come oggetto lo svi-
luppo del processo decisionale degli studenti di scuola secondaria che svolgo-
no percorsi di Alternanza scuola-lavoro. L’attività di ricerca ha coinvolto 516
studenti di scuola secondaria di secondo grado delle province di Palermo e
Agrigento nell’a.s. 2016/2017. 

2. I processi decisionali nell’adolescenza

La presa di decisione2 è un processo complesso, che coinvolge diverse strutture
cognitive, in cui la persona valuta e interpreta gli eventi, al fine di scegliere
azioni tra loro alternative (von Winterfeld, Edwards, 1986). La ricerca mostra
(Mann et al, 1998) che l’immagine di sé come decisore aumenta con l’età. Bas-
si livelli di fiducia nelle decisioni possono essere il risultato di troppe poche
opportunità per prendere decisioni di reale significato3. 

Alcuni studi (Ormond, Man, Luscz, 1987; Weithom, Campbell, 1982;
Greenberg, 1983) indicano che gli adolescenti, in particolare durante la fase
intermedia dell’adolescenza, acquisiscono conoscenze sui passi necessari per
un processo decisionale sistematico e possiedono una soluzione creativa dei
problemi abilità. Gli adolescenti mostrano anche una maggiore capacità di
compiere scelte adeguate e un forte impegno all’azione. La fase finale dell’ado-
lescenza è caratterizzata da una maggiore competenza nelle aree in cui gli ado-
lescenti hanno più esperienza. Altre studi (Kaser-Boyd, Adelman, Taylor
1985; Lewis, 1981) attestano che i giovani sono più deboli in certi aspetti del
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processo decisionale: identificare la gamma di rischi e guadagni; prevedere
nuovi esiti alternativi; testare l’affidabilità delle informazioni fornite dagli
esperti4. 

Negli ultimi anni grazie al contributo delle neuroscienze cognitive si è riac-
ceso l’interesse verso lo studio dell’adolescenza (Durston, Casey, 2006; Kuhn,
2006; Paus, 2005). Lo sviluppo cognitivo nell’adolescenza, in particolare delle
funzioni esecutive, è tornato alla ribalta dopo anni, se non decenni, di oblio
(Steinberg, 2005). Diversi studi e ricerche (Bechara, Damasio, Damasio, An-
derson, 1994; Bechara, Tranel, Damasio, 2000; Fellows, 2007; Krawczyk,
2002; Kringelbach, Rolls, 2004) sono ormai concordi sull’esistenza di due si-
stemi principali coinvolti nei processi decisionali, con differenti correlati neu-
rali: un sistema caratterizzato da processi mentali automatici, intuitivi e affet-
tivi, ed un sistema caratterizzato da processi controllati, deliberati e cognitivi.

3. L’indagine esplorativa

Le domande che hanno guidato l’indagine esplorativa, condotta su un cam-
pione di 516 studenti del quarto anno delle scuole secondarie di secondo gra-
do delle province di Agrigento e Palermo, sono state: gli studenti sono consa-
pevoli delle modalità attivate per prendere decisioni? conoscono il percorso di
Alternanza Scuola Lavoro? sono in grado di scegliere responsabilmente e con-
sapevolmente un percorso di Alternanza Scuola Lavoro? 

L’indagine è stata condotta nel periodo compreso tra gennaio e maggio
2017, le scuole coinvolte sono state 10. Gli strumenti utilizzati per la rileva-
zione sono stati: il Questionario sulla Tipologia Decisionale (QTD) di Pola-
ceck (2005) e un focus group adeguatamente costruito.

3.1 Il Questionario sulla Tipologia Decisionale (QTD) di Polaceck (2005)

Il Questionario sulla Tipologia Decisionale (QTD) è stato costruito da Fried-
man nel 1996 e verifica il modo in cui gli adolescenti, dai 14 ai 17 anni, ope-
rano le loro decisioni. In Italia il QTD è stato tradotto da Polá ek nel 2005 e
consta di 24 affermazioni. Lo strumento fa riferimento alla tipologia decisio-
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nale basata su due componenti: razionale (deliberazione) e volitiva (risolutez-
za)5. 

In base al punteggio ottenuto dal questionario è possibile stabilire a quale
livello delle due dimensioni decisionali (deliberazione e risolutezza) si colloca
un soggetto, in quanto nella deliberazione, come anche nella risolutezza, pos-
sono essere distinti tre livelli: alto, medio e basso. 

3.2 Il focus group 

Le aree indagate dal focus group sono: il sistema di istruzione e di formazione
italiano per la promozione del processo di maturazione professionale degli stu-
denti. Le modalità e le strategie didattiche che meglio si configurano in questa
prospettiva e che naturalmente conducono a realizzare corretti progetti di al-
ternanza scuola lavoro. Le competenze sviluppate negli studenti. La consape-
volezza del processo decisionale e la sua influenza nel processo di Alternanza
Scuola Lavoro.

Ogni sessione di focus group ha coinvolto circa 25 studenti con una durata
media di 70 minuti. Sono state condotte 10 sessioni di focus group, una per
ogni scuola coinvolta, per un totale 250 studenti.
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5 La deliberazione consiste in un processo mentale, per mezzo del quale viene definito ed esa-
minato un problema per poter essere risolto. A tale scopo vengono raccolte informazioni
per poter giungere ad una oggettiva valutazione del problema stesso. La risolutezza è carat-
terizzata da una ferma opzione per una delle alternative previamente esaminate. Alla deli-
berazione si oppone un sommario esame del problema, una approssimativa informazione
e una superficiale comprensione del medesimo. La risolutezza è caratterizzata da una ferma
opzione per una delle alternative previamente esaminate. 
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II. Alternanza scuola-lavoro: gli studenti e il processo decisionale

3.3 I risultati

Gli studenti coinvolti nell’indagine frequentano il quarto anno della scuola se-
condaria di secondo grado delle province di Palermo e Agrigento e rispetto alla
tipologia di scuola sono così distribuiti:

Dall’esame dei dati relativi la scala di deliberazione gli adolescenti si dispon-
gono nel modo seguente: il 25% dei ragazzi ottiene un punteggio alto in que-
sta scala e quindi mostra un serio impegno di voler capire il problema; in ge-
nerale, di fronte a un problema, questo impegno si dimostra con la formula-
zione di più soluzioni possibili, ciascuna delle quali viene attentamente valu-
tata. In altri termini, chi ottiene un punteggio elevato nei processi decisionali
tende ad essere razionale, riflessivo e analitico. Il 52% ottiene un punteggio
medio ciò descrive una persona che dimostra un’attenzione superficiale al pro-
blema e alle sue possibili soluzioni; si può ragionevolmente supporre che tale
persona dipende notevolmente dalle opinioni di terzi. In altri termini, chi ot-
tiene un punteggio medio, tende a non valutare le possibili soluzioni del pro-
blema e, per la sua soluzione, si lascia condizionare dal parere altrui. Il 23%
dei ragazzi ottiene un punteggio basso. Sono persone che mostrano nessuna o
scarsa attenzione al problema e la cui raccolta di informazioni è affrettata e su-
perficiale. In altri termini chi ottiene un punteggio basso evita la riflessione e
sceglie basandosi su pochi e immediati dati; per ciò che concerne i processi de-
cisionali può essere descritto come scarsamente riflessivo o tendente all’impul-
sività.

Per quanto riguarda la scala della risolutezza: il 22% ottiene un punteggio
alto e mostra un profondo coinvolgimento rispetto all’alternativa scelta per ri-
solvere il problema e tende a realizzare quanto esaminato razionalmente. In al-
tre parole dimostra una forte volontà e una capacità di coinvolgersi emotiva-
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Gruppo 5 – Giuseppa Cappuccio

mente nelle decisioni prese che lo aiuta a portarle a termine. Il 58% ha un
punteggio medio e ciò descrive una persona che dimostra una tendenza a ope-
rare scelte senza coinvolgersi troppo emotivamente; inoltre, la decisione presa
è instabile; tende a scegliere una soluzione, ma con scarso coinvolgimento
emotivo; dunque, si attiva poco per portare avanti la decisione presa e, facil-
mente, può decidere di cambiare la scelta operata. Il 20% ottiene un punteg-
gio basso, manifesta nessuna o incerta conduzione del processo decisionale alla
sua conclusione; descrive una persona che di fronte al problema tende a evitare
la scelta e, ancora meno, ad attivarsi per portarla avanti. 

Dai focus group emerge che: il processo di alternanza scuola-lavoro acqui-
sisce valore soltanto se l’apprendimento tra studio e lavoro e finalizzato non
tanto ad una mera acquisizione della padronanza degli strumenti necessari per
la futura professione, quanto piuttosto ad offrire prospettive diverse di ap-
prendimento nel percorso scolastico e differenti possibilità per le scelte future. 

Solo in questo modo, sono convinti, il potenziamento dell’alternanza scuo-
la-lavoro diventa un valido strumento per discriminare e coltivare, all’interno
degli stessi percorsi formativi, le diverse eccellenze, nonché permettere di for-
mulare le scelte per un corretto utilizzo per la prosecuzione negli studi e for-
mazione dopo il diploma. Gli studenti sostengono fortemente che l’alternanza
scuola-lavoro non può essere interpretata come momento formativo unico per
le scelte future ma lo studente deve potere usufruire di diverse possibilità e di
possibili alternative presenti dentro e fuori la scuola.
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III.
I benefici del sistema duale

Andrea Cegolon
Università di Macerata

Introduzione

La recente crisi economica ha arrecato notevoli danni alla nostra società, col-
pendo in particolare i giovani e la loro aspirazione ad ottenere l’indipendenza
economica nonché un legittimo appagamento sul piano sociale ed economico.
Oggigiorno la situazione è la seguente: il tasso di disoccupazione giovanile del-
l’area OCSE è aumentato dal 12,1% di fine 2007 ad un picco recessivo del
17,3% nel 2014, quasi il doppio rispetto al tasso di disoccupazione della po-
polazione adulta. Tuttavia, negli ultimi anni di ripresa economica il tasso di di-
soccupazione giovanile è diminuito più rapidamente della disoccupazione
complessiva, arretrando fino al 13% nel 2017 (cfr. Grafico 1). Sebbene il mer-
cato del lavoro giovanile sia in ripresa, la disoccupazione giovanile continua a
rimanere superiore ai livelli pre-crisi in molti paesi europei, oltrechè molto cri-
tica nella parte meridionale dell’Unione. Ciò rappresenta una sfida economica
poiché i disoccupati tra le generazioni più giovani potrebbero rappresentare
un catalizzatore per salari più poveri e per ulteriore futura disoccupazione
(Blanchflower e Oswald, 1998). Dati oggettivi suggeriscono che un anno di
disoccupazione in età giovanile può ridurre i guadagni annuali a 40 anni del
21% (Gregg, Tominey, 2005) e che un periodo di disoccupazione di almeno
3 mesi prima dei 23 anni aumenti la probabilità di incorrere in periodi di di-
soccupazione di almento due mesi, in età compresa tra i 28 ei 33 anni (Gregg,
2001).

429



Gruppo 5 – Andrea Cegolon

Graf. 1: La percentuale di giovani (anni 15-24) disoccupati nell’area OCSE nel 2017 
Fonte: OCSE (2017)

La disoccupazione è solo una parte del problema. Una sfida correlata è la
percentuale elevata e crescente di NEET (acronimo inglese per “Not in Edu-
cation, Employment or Training”) che si registra in Europa. Questo indicatore
fornisce una misura aggiuntiva della condizione lavorativa dei giovani, utile
per evidenziare la quota di individui tra 16 e 24 anni inoccupati – disoccupati
o inattivi – e che nemmeno seguono corsi di formazione e/o aggiornamento
professionale. Lo status di NEET può quindi essere più strettamente connesso
al rischio di marginalizzazione di lungo periodo nel mercato del lavoro per i
giovani (OCSE, 2016). In Europa la quota di NEET tra le persone di età com-
presa tra i 15 ei 24 anni è stata del 14% circa nel 2016 (Grafico 2). Dal 2007
la percentuale di NEET è aumentata soprattutto nei paesi con mercati del la-
voro più vulnerabili: Grecia, Irlanda, Spagna e Italia hanno fatto registrare au-
menti particolarmente elevati di questo indicatore. Al contrario, i NEET sono
diminuiti significativamente nei paesi dell’Europa centrale: Germania, Austria
e Danimarca.
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Graf. 2: Percentuale di NEET tra i giovani in età 
compresa tra i 15-24 anni in Europa nel 2016 

Fonte: European Commission (2017)

L’istruzione e la formazione professionale (IFP) è spesso percepita come la
soluzione per migliorare la situazione dei giovani privi di risorse e sprovvisti
delle capacità o delle motivazioni necessarie per continuare nell’istruzione su-
periore (Lerman, 2012). Inoltre, molti sostengono che l’IFP promuova lo svi-
luppo di quelle competenze utili per preparare i giovani ad entrare nella forza

431



Gruppo 5 – Andrea Cegolon

lavoro, aumentando le loro chances di inziare una carriera professionale di
successo (Quintini e Martin, 2006; Middleton et al., 1993). In particolare, co-
me rileva Alemieda et al. (2012), l’IFP consentendo un più stretto allineamen-
to ai bisogni di specifiche professioni e, più in generale, alle richieste del mer-
cato del lavoro, consente di ridurre quel mismatch – spesso visto come una del-
le principali fonti di elevata disoccupazione nei paesi in via di sviluppo. Tutta-
via, l’efficacia dell’IFP varia significativamente tra cluster di paesi di tutto il
mondo. 

2. I benefici del sistema duale

Una buona performance sul mercato del lavoro giovanile, misurata da un bas-
so livello di disoccupazione e da una bassa percenuale di NEET, è un prere-
quisito per la crescita economica. Ciò può essere il risultato di un valido siste-
ma di IFP. Confrontando i diversi tipi di istruzione e formazione professiona-
le, il sistema duale, presente in un certo numero di paesi dell’Europa continen-
tale (Germania, Austria, Svizzera e Danimarca), sembra essere più efficace
nell’aiutare la transizione dei giovani verso l’occupazione rispetto all’istruzione
accademica o alla formazione addestrativa. I sistemi di apprendistato, che
combinano l’apprendimento esperienziale basato sul lavoro con l’apprendi-
mento teorico in classe, aiutano i giovani ad inserirsi velocemente nel mercato
del lavoro. L’evidenza empirica mostra che Germania, Danimarca, Svizzera e
Austria presentano i tassi di disoccupazione giovanile più bassi (Quintini e
Martin, 2006). Inoltre, in questi stessi paesi più della metà degli studenti che
hanno lasciato la scuola ha trovato un lavoro senza aver vissuto alcun periodo
di disoccupazione; al contrario altri paesi dell’UE presentano un’alta incidenza
di lavoro temporaneo (ad esempio Belgio, Francia, Italia, Portogallo e Spagna)
(Quintini, Manfredi, 2009).

Il successo dei sistemi di formazione duale nell’agevolare le transizioni
scuola-lavoro è dovuto in particolare modo al coinvolgimento e alla forte coo-
perazione di tutte le parti interessate (scuole, imprese, governo, sindacati,
ecc.). Nella gestione dell’IFP, ad esempio, in Germania le parti sociali sono
strettamente impegnate nello sviluppo e nell’aggiornamento dei piani di for-
mazione per ogni qualifica conseguita attraverso l’apprendistato e/o la forma-
zione professionale. Tali piani di formazione, formalmente rilasciati dal Mini-
stero degli affari economici e della tecnologia, regolano la durata dell’appren-
distato, descrivono il profilo della professione stabilendo i requisiti dell’esame
finale. I salari dell’apprendista, invece, sono determinati attraverso trattative
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salariali collettive. Le camere economiche sono responsabili della fornitura di
servizi di consulenza alle aziende partecipanti e della supervisione della forma-
zione aziendale. Questi enti, inoltre, registrano i contratti di apprendistato;
valutano l’idoneità delle imprese di formazione; monitorano la formazione of-
ferta; controllano la professionalità dei formatori operanti nell’IFP; fornisco-
no consulenza alle imprese di formazione e agli apprendisti; organizzano gli
esami finali (WEF, 2014). 

La responsabilità del finanziamento delle scuole professionali spetta ai Län-
der (Stati federati), principalmente per gli stipendi degli insegnanti, e alle au-
torità locali per le attrezzature e le infrastrutture, mentre le imprese sostengo-
no i costi della formazione sul posto di lavoro. In alcuni settori, tutte le società
versano contributi a un fondo generale che copre i costi di apprendistato delle
istituzioni, mentre in altri settori ciascuna azienda sostiene le proprie spese. Il
Patto di formazione 2004 concluso tra le parti sociali centrali e il governo te-
desco ha impegnato i datori di lavoro ad offrire sufficienti posti di apprendi-
stato per soddisfare la domanda nei tre anni successivi. Ciò ha incluso 60.000
nuovi contratti di formazione e 30.000 nuove imprese di formazione in media
all’anno, così come ulteriori 40.000 posti all’anno per la formazione introdut-
tiva fornita in azienda (Ivi, p.18).

Il principale vantaggio di avere datori di lavoro coinvolti nel sistema di
istruzione e formazione professionale si può sintetizzare in questi termini: il
contenuto formativo del programma di apprendistato viene progettato in mo-
do parallelo rispetto agli sviluppi tecnologici, ed in questo modo è garantito,
oltre al mantenimento di elevati standard di eccellenza, un rapido adattamen-
to alle esigenze del mercato del lavoro. Allo stesso tempo, poiché gli appren-
disti arricchiscono il loro apprendimento sulle nuove tecnologie, il coinvolgi-
mento delle associazioni professionali nello sviluppo del curriculum potrebbe
generare esternailità positive per le aziende che operano al di sotto della fron-
tiera tecnologica (Rupietta, Backes-Gellner, 2012).

3. Le riforme italiane per costruire un sistema duale

L’Italia, come e forse più di gran parte dei paesi europei, è stata duramente col-
pita dalla crisi economica e finanziaria e la disoccupazione è cresciuta di quasi
sei punti percentuali dal 2007. Con un tasso di disoccupazione tra i più alti
all’interno dell’UE, i giovani sono stati i più colpiti durante la recessione. 

Per stimolare l’occupazione giovanile la risposta del Governo si è concen-
trata nel rafforzamento dell’IFP. Tradizionalmente, rispetto al sistema duale te-
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desco, la parte scolastica domina il sistema italiano di IFP. Gli apprendisti /stu-
denti trascorrono la maggior parte della settimana a scuola e solo la parte resi-
dua in una azienda ospitante. Configurandosi per lo più come semplici visita-
tori dell’azienda, essi non possono che ottenere un’esperienza lavorativa mo-
desta. 

Recentemente sono state approvate nuove misure volte a progettare un si-
stema duale simile a quello in vigore nei paesi germanici, allo scopo di rispon-
dere alle seguenti sfide: migliorare l’orientamento professionale, prevenire
l’abbandono precoce dell’istruzione e della formazione, aumentare le offerte
di istruzione e formazione, promuovere apprendistati e tirocini, potenziare il
personale e migliorare lo sviluppo professionale dei docenti. Particolarmente
degne di menzione sono state due importanti riforme; il Jobs Act (2014) con
la relativa legislazione di attuazione (2015) e la Buona Scuola (2015). Con il
Jobs Act, l’apprendistato non solo ha subito un certo rinnovamento, ma sem-
bra essere stato rivalutato pur in un’ottica di lavoro flessibile, al fine di renderlo
più attraente per studenti e datori di lavoro. Nei propositi del Governo Italia-
no, infatti, la creazione di un sistema duale passa per il consolidamento delle
due tipologie di apprendistato formativo: 

– Apprendistato per la qualifica professionale per giovani di età compresa tra
15 e 25 anni ai fini del conseguimento di una qualifica professionale e /o
un diploma di scuola secondaria superiore o un certificato di specializza-
zione tecnica superiore (IFTS); 

– Apprendistato di alta formazione per i giovani di età compresa tra 18 e 29
anni finalizzato al conseguimento di un diploma di istruzione superiore
(università) o un diploma di istruzione superiore non accademico (ITS) o
un dottorato di ricerca o attività di ricerca o tirocini per accedere alle pro-
fessioni regolamentate. 

La Buona Scuola, invece, ha reso obbligatoria l’alternanza scuola-lavoro in
qualsiasi tipo di curriculum secondario superiore (minimo 400 ore nelle scuo-
le tecniche e professionali e 200 ore nei percorsi generali secondari superiori –
licei). Questa metodologia pedagogica specifica mira a rafforzare i meccanismi
che favoriscono la transizione scuola-lavoro aumentando le opportunità di la-
voro e le capacità di orientamento degli studenti. 

Il combinato disposto di queste due misure dovrebbe aiutare a formare nel
lungo periodo lavoratori qualificati, riducendo così il divario di competenze
esistente nel mercato del lavoro italiano.
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Conclusione

È forse ancora troppo presto per formulare un giudizio definitivo sugli esiti
delle riforme recentemente attuate dal Governo Italiano, ma è diffusa l’opinio-
ne che il nostro Paese sia sulla strada giusta per stabilire un sistema di IFP utile
al mercato del lavoro italiano. 

Tuttavia, a parere di chi scrive, andrebbero tenute in considerazione alme-
no un paio di raccomandazioni se si intende creare anche in Italia un efficace
sistema duale, sulla falsa riga di quelli openanti nell’Europa Continentale. 

La prima questione chiave nell’agenda politica è migliorare il riconosci-
mento e il valore dell’apprendistato come scelta di carriera attrattiva per i gio-
vani. Sebbene offrano spesso buone opportunità di inserimento lavorativo, i
percorsi di istruzione e formazione professionale, incluso l’apprendistato, sono
spesso visti come una scelta scadente, di ripiego, rispetto ai percorsi liceali, una
forma non dichiarata di discriminazione sociala anticipata. L’apprendistato, in
alcuni casi, può essere percepito come una trappola, in particolare quando non
vi sono abbastanza “ponti” lungo il percorso che consentano di passare o pro-
seguire nei programmi di istruzione di livello superiore o, peggio ancora, nel
caso in cui non venga data l’opportunità di conseguire una precisa qualifica o
certificazione formale. L’interesse nei confronti dell’apprendistato, inoltre,
può essere limitato se i programmi sono offerti solo per una ristretta gamma
di professioni e non coprono settori di occupazione in espansione. Anche la
disponibilità dei giovani a intraprendere un apprendistato sarà bassa in presen-
za di queste semplici considerazioni: se la formazione sarà di scarsa qualità, le
condizioni retributive non appetibili e non prevista o garantita l’acquisizione
di quelle competenze ricercate dai datori di lavoro (Cegolon, 2017). 

In secondo luogo, l’impegno dei datori di lavoro è fondamentale per il suc-
cesso di un sistema di apprendistato. In Italia, spesso, la sfida principale non è
necessariamente l’offerta di strutture formative di qualità, quanto piuttosto
nelle scarsità di posti di apprendistato presso i datori di lavoro. Nei paesi con
un forte sistema di apprendistato, è attivo il coinvolgimento delle parti sociali
che rappresentano sia i datori di lavoro che i sindacati. Pertanto, per un paese
come l’Italia, con una debole tradizione di attiva cooperazione tra le parti so-
ciali, la vera sfida sarà raggiungere una forte sinergia tra il sistema di istruzione
e formazione, da una parte, e il mondo produttivo, dall’altra. Gli apprendistati
di qualità funzionano meglio se gestiti congiuntamente dalle parti sociali e
dalle istituzioni competenti. È importante assicurarsi che i contenuti della for-
mazione siano regolarmente rivisti per tenere il passo con il progresso tecno-
logico e organizzativo (Ivi, p. 34).
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IV.
Le motivazioni e gli ostacoli alla professione 

di Personal Trainer per le donne

Ferdinando Cereda
Università Cattolica di Milano

Introduzione

L’American College of Sports Medicine (ACSM, 2018) definisce il PT come
un professionista del movimento impegnato nello sviluppare ed implementare
un approccio individualizzato all’esercizio fisico tra la popolazione sana e/o
con prescrizione medica. Usando una varietà di tecniche, il PT è competente
nel guidare e dimostrare la sicurezza e la metodica corretta per svolgere gli eser-
cizi applicando i principi fondamentali delle scienze, motivando i singoli ad
intraprendere e continuare con uno stile di vita sano.

Earle e Baechle (2010), inoltre, descrivono il PT come un professionista
impegnato nella programmazione e nell’insegnamento dell’esercizio fisico.
Motiva le persone nel darsi degli obiettivi da raggiungere fornendo feedback e
responsabilizzandoli. Inoltre il PT misura i punti di forza e le debolezze dei
suoi “allievi” attraverso valutazioni validate scientificamente; questi test posso-
no essere svolti prima e dopo il programma di esercizio per misurare il miglio-
ramento della loro physical fitness. Dovrebbe anche educare i suoi “allievi” in
altri aspetti del benessere, non solo quello legato al movimento, quali quelli
della salute generale e delle corretta nutrizione.

Il personal training è indubbiamente una delle occupazioni più importanti
all’interno del settore economico europeo del fitness. Il mercato del lavoro per
il PT attualmente offre opportunità eccellenti in quanto vi è una sempre più
crescente percentuale di popolazione che comprende la necessità di svolgere
attività fisica, di mantenere uno stile di vita di tipo attivo, correlandolo con un
adeguato e congruo piano alimentare.

Il personal training è un particolare tipo di insegnamento di attività fisica
caratterizzato dalla relazione “one-to-one”. La programmazione e un’attenta
supervisione assicurano un intervento di tipo strutturato ed individualizzato,
focalizzato sui fattori critici quanto sui desideri personali di una persona, sul
fatto che questi siano realizzabili e sulle motivazioni intrinseche ed estrinseche.
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Una relazione stretta, quindi, consente al PT di collezionare un’ampia va-
rietà di feedback che possono essere usati per riadattare il programma di eser-
cizio fisico in maniera congrua rispetto alle sue difficoltà e ai suoi progressi.

La costruzione del rapporto è la chiave perché aiuta la persona a condivi-
dere con chi lo segue tutte le informazioni necessarie.

2. Il caso studio

È stato sviluppato un questionario di sedici domande per indagare quale fosse
la percezione della figura del PT donna da chi in prima persona svolge questa
attività professionalmente.

Si è optato per un modello prevalentemente qualitativo per comprendere
più efficacemente le esperienze delle PT donne, dando la possibilità di non es-
sere vincolate ed incanalate in risposte predefinite. Inoltre il fatto di essere
anonimo, oltre a tutelare la privacy delle partecipanti alla ricerca, ha favorito
una maggior libertà e facilità di espressione dei pensieri e dei sentimenti delle
rispondenti.

Il numero delle donne che hanno partecipato a questa ricerca preliminare
è stato di trentadue PT con un’età compresa tra i 28±7 anni ed un’esperienza
del settore del fitness prevalentemente da uno ai sei anni (72%, n=23).

Per quanto riguarda gli anni di esperienza come PT il 60% (n=19) delle in-
tervistate ha dichiarato un’anzianità professionale di 1-3 anni. La totalità delle
partecipanti ha ammesso di avere ambizioni di crescita lavorativa nel medio
periodo.

Il 47% (n=15) del campione preso in esame ha dichiarato di lavorare pre-
valentemente nel Nord Italia in particolare a Milano e provincia; l’ambiente
di lavoro più comune è il centro fitness (59%, n=18), seguito dal centro di per-
sonal training (22%, n=7).

Le partecipanti al questionario hanno affermato di aver intrapreso il lavoro
di PT spinte da interessi personali inerenti il benessere della persona, l’ambito
preventivo, la provenienza da uno sport, l’interesse per il movimento ed i mec-
canismi fisiologici e biomeccanici che ne stanno alla base.

Il 50% (n=16) ha dichiarato come background formativo quello universi-
tario e, nonostante ciò, hanno dovuto sostenere dei corsi di formazione sup-
plementari non universitari.

Sette intervistate hanno dovuto cambiare città per poter lavorare come per-
sonal trainer ed il 19% del campione ha ammesso di aver dovuto rimandare
progetti famigliari a discapito del lavoro.
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Un dato interessante è quello legato alla necessità di avere una o più perso-
ne che supportassero la scelta professionale delle partecipanti al progetto, che
fossero famigliari o il coniuge, colleghi o ex compagni di studio, oppure amici.
Le rispondenti ritenevano che avere qualcuno che credesse in loro, le abbia
aiutate a reputarsi all’altezza della professione, nonostante le difficoltà che
hanno incontrato.

Alla domanda inerente la disparità di numero che vede primeggiare i PT di
sesso maschile rispetto a quelle di sesso femminile, i dati rilevati fanno emer-
gere che la prevalenza del pensiero è che il lavoro sia inquadrato come pretta-
mente maschile. Nell’immaginario collettivo, quindi, le donne sono viste co-
me adatte alla parte di insegnanti nei corsi collettivi.

Questa risposta evidenzia il fatto che venga percepita una discriminazione
solo per essere donna, non tanto da colleghi o superiori ma, in questo caso,
dalla stessa comunità di appartenenza, dall’immaginario collettivo che ha
idealizzato la professione di PT incarnandola nell’uomo piuttosto che nella
donna.

Approfondendo questo aspetto è emerso che le risposte indicano una per-
cezione comune che è quella della disparità: l’uomo è percepito come “più ri-
chiesto” perché l’ambiente della palestra sembra essere a lui più congeniale.

È stato chiesto come le donne potrebbero essere incoraggiate ad intrapren-
dere la professione di PT.

Dalle risposte è emersa la necessità di un cambio di mentalità: dovrebbero
decadere i preconcetti basati sull’immagine esteriore, che andrebbero a disca-
pito della formazione della persona. Inoltre occorre valorizzare le capacità del-
le donne, come quelle riguardanti la sfera psicologico-empatica.

Anche il “mito” che le donne che si allenano con i pesi possono diventare
troppo mascoline, da un lato avvalora l’immaginario collettivo del PT uomo,
dall’altro giustificano il fatto che in palestra le donne debbano occuparsi solo
della parte di corsi collettivi.

Un altro dato che emerge è la maggioranza di docenti uomini ai corsi di
formazione. Dai docenti universitari e non, alla figura del responsabile di la-
voro, i dati raccolti rilevano una prevalenza maschile. Questo fatto potrebbe
sfiduciare la donna nel credere che possa riuscire a fare bene la propria profes-
sione e ad ambire a posizioni di vertice. Per questo aspetto è stato sottolineato
che la figura del fitness manager deve credere nell’uguaglianza di potenzialità
e competenze tra uomo e donna.

439

   



Gruppo 5 – Ferdinando Cereda

Conclusioni

Da questa indagine sono emerse similitudini rispetto a quanto presente in bi-
bliografia (Mazerolle et al., 2015).

In primis, l’importanza dell’avere almeno una figura che incoraggi e sia di
supporto nell’affrontare le eventuali criticità che possono riscontrare le PT, so-
prattutto quelle più giovani, sul posto di lavoro e nella cerchia degli affetti. La
differenza sostanziale è che se la figura di riferimento e supporto intraprendes-
se la stessa carriera può essere di maggior supporto.

È importante sviluppare all’interno dell’iter formativo una visione che non
stereotipi in negativo la figura della donna e la sua professionalità, aumentan-
do anche numericamente le possibilità di reclutamento per le PT.

Questa ricerca preliminare evidenzia come la PT donna ha dovuto sacrifi-
care momentaneamente i progetti famigliari a causa del lavoro. Appare neces-
sario, quindi, la creazione di un ambiente lavorativo che favorisca armonica-
mente la sfera lavorativa e quella famigliare, anche per favorire la carriera nel
settore del fitness.

Rimane il fatto che la sensazione comune che emerge dalle risposte è quella
di essere soggette a discriminazioni solo per il semplice fatto di essere donne.

Se da un lato le donne non vengono ritenute adatte al ruolo di PT, dall’al-
tro è anche vero che molte donne che frequentano i centri fitness sono restie
al lavoro con i pesi in quanto, altro luogo comune da sfatare, pensano di poter
assumere sembianze tipiche del sesso maschile. Questo connubio di idee non
fa altro che diminuire le possibilità di aprire opportunità di lavoro e dimostra-
re la professionalità e la competenza delle PT donne.

Si avverte la necessità di avere delle donne competenti come PT in quanto
soprattutto le “allieve” spesso hanno bisogno di un approccio più sensibile o
intuitivo per quelli che potrebbero essere le problematiche riguardanti la sfera
emozionale nei confronti del proprio corpo. Le caratteristiche femminili po-
trebbero perciò aumentare la “complicità professionale” incrementando la resa
e l’aderenza al programma di esercizio fisico.

Per far sì che ciò possa avvenire diventa indispensabile combattere i pregiu-
dizi di genere cui sono sottoposte in prevalenza le donne e le credenze sull’uti-
lizzo dei carichi che risuonano dagli utenti medi nelle sale pesi.

L’idea che si deve diffondere tra gli addetti ai lavori nel settore del fitness è
che il corpo è sì un biglietto da visita ma intelligenza e capacità lo sono molto
di più.
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V.
Industry 4.0 

e la trasformazione capacitativa del lavoro

Massimiliano Costa
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1. Le trasformazioni di Industry 4.0

Oggi con industry 4.0 si intende un insieme di nuove tecnologie, nuovi fattori
produttivi e nuove organizzazioni del lavoro che stanno modificando profon-
damente il modo di produrre e le relazioni tra gli attori economici con rilevan-
ti effetti sul mercato del lavoro e sulla stessa organizzazione sociale (Magone,
Mazali, 2016). 

Nella futura economia il rapporto uomo macchina diventerà il luogo di co-
costruzione di significato e possibilità di azione, giacché il lavoratore dovrà
pensare e interagire in modo compatibile con robot e reti digitali estese. Da
questa collaborazione uomo-macchina si sviluppa il post-umano, che non è
solo l’unione di essere biologico e tecnologia, ma anche la possibilità di creare
network di conoscenze e procedure in vista di un’operatività che agisca per
ruoli e non più per mansioni, tale da creare una forma di intelligenza collettiva
in un ambiente cyber-fisico dove i big data sostengono direttamente le scelte
del lavoratore. 

In questo nuovo rapporto tra uomo macchina e reti digitali la conoscenza
dovrà sostenere tanto il linguaggio standardizzato del rapporto uomo macchi-
na che quello creativo e generativo dei network glocali al fine di dare signifi-
cato ai processi di interazione connessi alla realizzazione del valore. Il supera-
mento della divisione tra l’azione cognitiva e quella pratica è un passo neces-
sario per la determinazione di una epistemologia condivisa che permetta di an-
dare oltre all’apprendimento situato, integrandolo con forme teoriche e com-
partecipate capaci di rendere fluido e socializzato lo sviluppo della conoscenza.
Il lavoro agisce e retroagisce sul soggetto, determinandolo e determinandone
la visione che esso ha di sé e della propria biografia. Il lavoratore deve stringere
un nuovo patto di collaborazione con l’organizzazione in cui opera non in
quanto mezzo di produzione bensì come attore determinante e partecipante
di tutto il processo economico e sociale dentro e fuori la fabbrica (Alessandri-
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ni, 2017). Questo forte collegamento tra dimensione economica e sociale ci
spinge ad affermare che nel futuro non basterà solo l’operatore ‘aumentato’,
ma anche l’imprenditore consapevole e il politico con una visione chiara dello
sviluppo tanto economico che sociale e umano (Dagnino, Nespoli, Seghezzi,
2017).

2. La sfida del cambiamento

Il nuovo lavoro è il frutto della continua cooperazione/interazione uomo mac-
china all’interno di un vero e proprio Intelligent digital process (McKinsey Glo-
bal Institute, 2017). Questo implica un nuova idea di lavoro in cui l’agire sia
caratterizzato da autonomia e responsabilità del compito, capacità creativa e
discoperta, apprendimento e collaborazione all’interno di un sistema organiz-
zativo caratterizzato da (Meda, 2016): 

– una governance più partecipata. L’intelligent digital process tende a coinvol-
gere gran parte dei lavoratori impiegati nell’intero flusso di lavoro. L’uso in-
telligente delle tecnologie digitali infatti rende possibile la condivisione
delle informazioni con una platea più estesa di individui che da meri ese-
cutori diventano decisori e che trovandosi più vicini ai clienti e ai luoghi in
cui vengono concretamente eseguiti i processi sono anche in grado di assu-
mere decisioni migliori;quando vengono assunte le decisioni: nel nuovo
paradigma di lavoro le decisioni possono avvenire in tempo reale e non è
più necessaria la presenza di tutti i lavoratori nel medesimo spazio. La tra-
smissione dei dati in tempo reale infatti, così come i macchinari che rispon-
dono istantaneamente agli input inviati da remoto, consentono di abbat-
tere le barriere spazio-temporali;

– una competenza del lavoro generativa. Le aziende avranno sempre più bi-
sogno di collaboratori in grado di sperimentare e non solo applicare proce-
dure standard, capaci di imparare e adattarsi e non tanto essere già esperti,
di esercitare il giudizio e non solo eseguire, collaborare in un ecosistema
aperto e non limitato ai confini aziendali

– dei sistemi lavorativi ricorsivi con adattamento in tempo reale. Le tecnolo-
gie digitali aiuteranno le aziende a rispondere alle mutevoli condizioni di
business in tempo reale. Connessioni digitali pervasive tra sistemi, persone,
luoghi e cose, a volte indicati come Internet of everything, produrranno un
flusso dinamico di informazioni digitali relativo a dove la macchina e le
persone si trovano, quali attività stanno svolgendo e come stanno lavoran-
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do. Il nuovo lavoratore diviene un operatore polivalente, un esperto di flus-
si all’interno del processo produttivo: esso non interviene manualmente
nel ciclo di produzione e non opera con una sola macchina ma, si dedica al
monitoraggio di più fasi e più macchinari in frazioni più ampie di processo
produttivo;

– una combinazione umana e digitale. I progressi nella tecnologia digitale tra
cui la robotica, la simulazione, l’apprendimento automatico, i sensori e gli
strumenti di analisi, porteranno a modi creativi e nuovi per gli esseri umani
di lavorare in combinazione con le macchine intelligenti. Gli esseri umani
saranno in grado di proiettarsi in una grande varietà di situazioni attraverso
tool di simulazione, avatar, veicoli controllati a distanza. La tecnologia nel
futuro sarà sempre meno “sostitutiva” dell’uomo e sempre più “aumentati-
va” delle sue capacità psico-fisiche;

– una sperimentazione e innovazione continua. I processi di lavoro saranno
sempre più strutturati intorno ad una serie di cicli agili di “design-build-test”
che generano un immediato feedback su come coprire i rischi, allineandosi
più rapidamente alle preferenze dell’utente. Come risultato, il lavoro diven-
terà più fluido, con alti livelli d’improvvisazione e sperimentazione.

3. Ripensare il lavoro e le competenze

Secondo il rapporto di Accenture (Shook, Knickrehm, 2016) entro il 2020 ol-
tre un terzo delle skills richieste verranno da competenze che oggi non sono
ancora considerate fondamentali in quanto il sistema formativo sta ancora ela-
borando una prospettiva educativa che sia capace di qualificare l’apprendi-
mento dei lavoratori connesse con la velocità del cambiamento ed una nuova
visione di cittadinanza attiva e inclusiva industriale (Costa, 2017). 

Nei nuovi contesti lavorativi l’apprendimento attraverso il lavoro non po-
trà pertanto cristallizzarsi nella sola competenza al produrre ma piuttosto di-
viene centrale quella di sperimentare, mobilitare risorse materiali e immateria-
li; alla base dell’azione competente non è più centrale il solo risultato ma piut-
tosto come ci si avvicina o ci si allontana da esso. La competenza al produrre
diventa così “competenza ad agire”, ovvero agency. Essa può essere definita co-
me la tendenza-possibilità-libertà che ogni persona ha di: immaginare e desi-
derare qualcosa che ancora non è data; individuare obiettivi per realizzarla, a
partire da quanto è a disposizione; dare incominciamento a qualcosa di nuovo;
ri-costruire discorsivamente strategie e finalità. Non solo competenze ma in-
telligenza e riconoscimento, coinvolgimento, senso e libertà: questo è quello
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che cercano i lavoratori nel momento che devono contribuire attivamente a
generare l’innovazione produttiva. 

Il contributo dell’agency capacitante alla base di questo nuovo modello di
sviluppo consente al lavoratore di superare la separazione tra esecuzione ed
ideazione del suo lavoro aumentandone la responsabilizzazione e il potere di
scelta e realizzazione. Il lavoratore riconosce e apprezza non solo ciò che sa e
ciò che sa fare con ciò che sa, ma soprattutto perché lo fa e che cosa potrebbe
realizzare con il suo talento. La dimensione euristica dell’agire competente si
traduce così in un processo capacitativo digitale multilivello (spaziale e tem-
porale) che trova il suo punto di leva nella valutazione e scelta continua del la-
voratore tra un set di parametri prefissati e rilevati nell’interazione, tra dimen-
sioni creative ed emotive e le mutevoli contingenze/opportunità di un conte-
sto lavorativo capacitante (Costa, 2017) caratterizzato dall’intreccio di fattori
(Kira,Van Eijnatten, Balkin, 2010) quali: la qualità del lavoro (salute del lavo-
ratore, benessere e sviluppo personale); la qualità dell’organizzazione (produt-
tività, efficienza e capacità di rispondere alle sfide del mercato del lavoro); la
qualità dei collegamenti con l’ambiente esterno (open innovation); la qualità
dei processi di apprendimento e formazione.

Conclusioni

Karl Polanyi (1974) nel testo “La grande trasformazione” scriveva che il lavoro
è soltanto un altro nome per un’attività umana che si accompagna alla vita
stessa la quale a sua volta non è prodotta per essere venduta ma per ragioni del
tutto diverse, né questo tipo di attività può essere distaccato dal resto della vi-
ta, essere accumulato o mobilitato. Il lavoro va pertanto non più valorizzato
come merce ma come attività in cui concentrare nel lavoratore la capacità cri-
tica di scegliere consentendogli al contempo di definire e partecipare al luogo
di lavoro come spazio sociale e di attivazione (Seghezzi, 2016). Questi nuovi
processi o modalità di lavoro spingono ad una forte personalizzazione del la-
voro di qualità (Malavasi, 2007) che si fa sempre più “scelto” e fanno rinvenire
nel lavoro, ancorché non in maniera esclusiva, l’“autorealizzazione” e l’identità
della persona, nonché forme nuove di “solidarietà” nelle attività lavorative
svolte, sempre di più in relazione e in comunicazione interattiva. Questo ri-
chiede l’affermazione di una progettualità umana capace di qualificare la di-
mensione generativa del lavoratore a partire da un’idea di lavoro “scelto” in cui
la persona si “autorealizza”, un lavoro in cui creatività, iniziativa, responsabili-
tà e formazione si intrecciano indissolubilmente (Costa, 2017).
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In una fase di transizione tecnologica come quella attuale, le scelte di poli-
tica formativa può influenzare in modo determinante l’impatto delle tecnolo-
gie sia in ambito produttivo ma anche sulla qualità e la quantità dell’occupa-
zione (De Stefano, 2016). In questo senso la strutturazione delle opzioni di
formazione devono puntare ad una visione capace di integrare la cognizione
delle opportunità e delle sfide legate al cambiamento tecnologico e del legame
tra queste, la dinamica economica e le condizioni di lavoro, la centralità del-
l’uomo e del suo talento (Margiotta, 2014). Definire le politiche formative si-
gnifica oggi non solo raccordarle alla dimensione produttiva e della ricerca ma
anche in funzione di poter attenuare il costo sociale di pratiche di rinnova-
mento tecnologico al fine di creare maggior benessere in modo equo e soste-
nibile. Solo in questo modo il nuovo paradigma industriale rappresenterà un
grande potenziale di rinnovamento capace di ripensare lo sviluppo a partire
dall’uomo. L’umano o, più concretamente, la persona – ogni persona – è sem-
pre più del lavoro che svolge. In una visione antropologica ampia e articolata,
insieme al lavoro, si dovrebbe dare spazio anche al rapporto dell’umano con
l’essere e con l’agire. Si tratta infatti di far emergere all’interno del lavoro com-
ponenti consapevoli e autogovernate di azione e di essere, quindi elementi di
sapere, di partecipazione, di responsabilità e di decisione, ossia quei profili di
valore che rischiano di rimanere soffocati in un vissuto lavorativo ingabbiato
in prestazioni di natura puramente quantitativa o assorbito nell’accanimento
funzionalistico di un lavoro deumanizzato. Questa è la sfida per il nuovo pa-
radigma di sviluppo economico e umano.
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1. Orientamento, saperi, identità

Accompagnare i processi di crescita è un compito precipuo dei sistemi forma-
tivi, laddove l’evoluzione culturale e dei saperi personali e disciplinari rappre-
senti un fattore imprescindibile della costruzione identitaria e del Sé persona-
le. Lo scopo dell’orientamento nelle istituzioni attiene al creare, educativa-
mente e strutturalmente, contesti, relazioni e organizzazioni in grado di stimo-
lare, alimentare e far crescere istanze, desideri e strategie, oltre che capacità, per
orientarsi, e dunque per delineare percorsi di sviluppo del proprio pensare,
sentire ed agire. 

Pur essendo l’orientamento un tema lifelong, in particolare per l’indeboli-
mento delle reti sociali e comunitarie di accompagnamento e di sostegno negli
eventi di transizione, come per la precarietà delle forme di definizione identi-
taria anche nel corso dell’età adulta, esso assume una specifica rilevanza con ri-
ferimento all’età giovanile e, dunque, ai principali sistemi educativi che se ne
occupano, scuola ed università.

Le caratteristiche della postmodernità (Bauman, 2005, 2000; Beck, 1986;
Benasayag, Schmit, 2004; Lasch, 1984) generano una condizione di crisi dif-
fusa, che si acuisce in tutti quei giovani impegnati nei percorsi di higher edu-
cation, dal momento che la società richiede il superamento di una serie di
compiti evolutivi funzionali a un loro riconoscimento sociale in quanto adulti;
se le possibilità di scelta sono aumentate in maniera vertiginosa, pur tuttavia
la crisi giovanile è connessa sia alla imprescindibilità di dover scegliere circa il
proprio futuro sia all’imprevedibilità circa le conseguenze alle quali determi-
nate scelte potrebbero condurre (Cunti, 2008; Cunti, Priore, 2014; Cunti,
Priore, Bellantonio, 2015).

Una delle funzioni del sistema universitario è quella di preparare gli stu-
denti ad affrontare il mondo del lavoro, non solo nel senso di sostenere l’ap-
prendimento inerente alle conoscenze/competenze coerenti con determinati
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profili culturali e professionali ma anche in quello di contribuire all’elabora-
zione del Sé personale, formativo e professionale; ci troviamo, infatti, in pre-
senza di un imparare da adulti, ossia di un processo di strutturazione dell’iden-
tità in cui il proprio sapere e saper fare assumono un’importanza prioritaria e
in cui proprio la diversa qualità del contesto universitario rispetto a quello sco-
lastico pone il giovane al cospetto di un rapporto adulto con i saperi, con la
propria formazione, col senso di questa per la propria vita, per la realizzazione
di sé come soggetto, uomo/donna e cittadino/cittadina. La qualità educativa
di tali sistemi non può, allora, che essere in via prioritaria rivolta alla forma-
zione in sé, all’insegnare a sapere prendersi cura della propria formazione, a
creare e a sostenere nell’arco della vita un’“attitudine” ad imparare (Alberici,
2002), ad individuare, a definire e a nutrire il proprio desiderio, individuale,
emancipativo e dinamico (Cunti, Priore, 2014). L’orientamento, quindi, apre
a diverse sfaccettature di intervento che riguardano, soprattutto, l’azione isti-
tuzionale di ideare, strutturare e mettere a regime efficaci risposte di sistema e
la coltivazione della capacità degli studenti in primis, e in generale di tutti gli
attori coinvolti, di elaborare, di esprimere e di sostenere i propri bisogni/desi-
deri di emancipazione formativa. 

2. Dimensioni dell’orientamento in ambito universitario

La formazione universitaria racchiude le tre principali dimensioni dell’orien-
tamento educativo che attengono alla didattica, all’“avviamento” al lavoro, in
coerenza con le crescite individuali, e al counseling, come intervento di rio-
rientamento in situazioni di difficoltà.

È evidente che un orientamento sistemico debba attraversare in maniera si-
gnificativa i processi didattici (Fabbri, Melacarne, 2015; Fedeli, Grion, Frison,
2016). I processi di conoscenza vanno sostenuti ed alimentati, dal momento
che le modalità attraverso cui si determinano possono orientare verso la co-
struzione di soggettività in grado di conoscere e di migliorarsi per tutta la vita;
ciò richiede di porre in primo piano il livello metodologico nei processi che
guidano alla costruzione dei saperi (Domenici, 2009).

L’accompagnamento dei processi di conoscenza è funzionale ad un orien-
tamento che consenta ai soggetti la costruzione di un io formativo (Cunti,
2008, p. 23), ossia l’acquisizione di consapevolezza di se stesso come individuo
in grado di scegliere e sviluppare la propria formazione anche in direzioni ina-
spettate. I processi di apprendimento e di insegnamento sono in primis pro-
cessi di orientamento ai saperi e alla cultura; in tal senso, l’orientamento può
fungere da strategia di educazione del pensiero, volto anche a costruire se stessi
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e il proprio futuro. Così, imparare ad essere partecipi dei processi di creazione
delle conoscenze può consentire il divenire artefici delle proprie; saper cogliere
le dinamiche che sottostanno alla costruzione delle conoscenze scientifiche, e
non, può significare il diventare vigili su quelle che stimolano la propria for-
mazione culturale; imparare come fare per attingere di volta in volta alle co-
noscenze che servono può voler dire imparare a non dipendere da ciò che si sa,
potersi esprimere come soggetto desiderante anche al cospetto della cultura e
nei riguardi della propria formazione.

Queste ultime considerazioni aprono all’accompagnamento da parte dei si-
stemi universitari al lavoro e alla professionalità. Il taglio innovativo che i si-
stemi universitari potrebbero far proprio è quello della realizzazione del Sé in
cui la dimensione del lavoro ha un valore di definizione molto importante,
orientata a valorizzare il tema del desiderio e quanto è importante per se stessi.
La messa in primo piano di un’esplorazione consapevole del sé desiderante è
volta anche a contenere una prospettiva purtroppo diffusa di adattamento al-
l’ambiente, attraverso il far coincidere ciò che si vuole fare con ciò che si sa fare
(Cunti et al., 2015). Una priorità dell’orientamento consiste invece, in tal sen-
so, nel dare la parola al soggetto, in una temperie storica in cui, tra l’altro, la
frammentazione del mondo del lavoro è stata avvicinata alla frammentazione
del Sé e alla corrosione dell’Io (Sennett, 1998).

Ultima possibile dimensione da attribuire ai contesti universitari è il dif-
fondere la cultura del «chiedere aiuto» in situazioni di difficoltà, nel senso di
accogliere la possibilità di usufruire di azioni di counseling come un’opportu-
nità “ordinaria” lungo percorsi di studio che vanno incontro a criticità. Il
counseling costituisce un agente metodologico di ri-definizione di progettua-
lità in situazioni di difficoltà; esso contribuisce a modificare le visioni, ri-atti-
vando risorse e stimolando l’immaginazione di nuovi percorsi (Formenti, Ca-
ruso, Gini, 2008). L’orientamento viene qui inteso come counseling educativo,
ossia come una forma di consulenza (Simeone, 2002) e di accompagnamento
metodologico che crei le condizioni per l’attivazione e per una piena espres-
sione delle capacità di scelta. In primo piano sono, allora, sia i modi in cui i
soggetti vivono i propri universi relazionali, per consentire un’esplorazione di
quanto, ad esempio, caratterizza od ostacola la realizzazione delle personali
spinte espressive ed esistenziali, sia la discesa nel regno del desiderio, ancoran-
dolo alla propria storia e alle proprie manifestazioni identitarie. Questa pro-
spettiva del counseling, costituisce una significativa ramificazione del tema
dell’orientamento, presente nella letteratura internazionale (Savickas 2005,
2002; Guichard, 2010, 2005), e rappresenta una utile chiave di lettura meto-
dologica ed educativa dell’orientamento. 
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3. Un percorso universitario di “accompagnamento” alla formazione 

In coerenza con la prospettiva descritta, il lavoro di ricerca e di intervento rea-
lizzato negli ultimi anni attiene ad un processo di formazione all’orientamento
sviluppato su tre livelli, presso gruppi di studenti universitari. Fuori campo,
quale azione propedeutica a tutte le altre, si pone la rilevazione dei bisogni de-
gli studenti, in cui l’attenzione è focalizzata sul senso e sul valore che hanno
per loro la formazione e il lavoro, nonché i temi del rischio e del desiderio; alla
luce di risultati di ricerca, costantemente aggiornati, si dipana l’intervento di-
dattico e formativo. Il primo livello intende sviluppare l’orientamento come
costruzione di sé attraverso l’operare sui contenuti disciplinari che nella fatti-
specie attengono a: riflessività, doppia cura nelle professionalità educative, ge-
stione del cambiamento, relazione educativa, counseling. Gli studenti in que-
sta fase vengono posti nella condizione di poter scegliere, rielaborare, condivi-
dere e riprodurre in gruppo i contenuti di studio alla luce delle loro esperienze
e vissuti e, in particolare, potendo richiamare la loro specificità motorio-spor-
tiva. Il secondo momento si estrinseca in laboratori di counseling di orienta-
mento, in cui avviene la condivisione in gruppo di temi inerenti l’orientamen-
to alla formazione e al lavoro. Gli obiettivi dei tre incontri di laboratorio pre-
visti riguardano in sequenza temporale: rilevare bisogni/desideri degli studenti
in materia di orientamento alla formazione e al lavoro; analisi collettiva dei bi-
sogni/desideri volta ad individuarne le fonti in esperienze e vissuti
familiari/formativi/amicali; innesco di processi di cambiamento (punti di vi-
sta, proprie progettualità e modo di guardare a se stessi); rilevare il gradimento
degli studenti e l’eventuale innesco di processi di cambiamento. I passaggi pro-
cedurali sono stati: introduzione al processo; preparazione del clima; presen-
tazione dei partecipanti; evidenziazione dei bisogni; evidenziazione dei nessi
con esperienze/vissuti; sollecitazione di processi riflessivi sul Sé personale; in-
dividuazione di aspetti critici e delle risorse disponibili; interrogazione delle si-
tuazioni critiche emerse e di quelle positive; evidenziazione di modalità alter-
native inerenti il pensare, il sentire e l’agire; evidenziazione di alternative pro-
gettuali. I metodi impiegati sono stati soprattutto: rispecchiamento, brain-
storming, restituzione mirante alla condivisione, narrazioni, filmati, lettura di
brani, simulazione, analisi di casi, strumenti esplorativi come questionari a ri-
sposta aperta. Il terzo momento consta dell’opportunità offerta agli studenti
di approfondire in un contesto specifico temi personali in funzione di un raf-
forzamento delle capacità di auto-orientamento, attraverso colloqui indivi-
duali di counseling di orientamento (Servizio di counseling di ateneo Spa-
zioAscolto). In linea con la letteratura internazionale, l’accompagnamento
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delle persone nella riflessione sulle proprie soggettività che si esplicano nei di-
versi versanti dell’esistenza può attivare una circolarità evolutiva e volta all’au-
toemancipazione; il Life-designing counseling guarda, in tal senso, al soggetto
nella sua complessità e nella sua tensione ad imprimere coerenza e vitalità pro-
gettuale ai suoi differenti ruoli e funzioni, supportandolo soprattutto nei mo-
menti più critici di trasformazione (Guichard, Di Fabio, 2010; Savickas et al.,
2009). 

In conclusione, se è la qualità delle esperienze di formazione che vengono
promosse a decidere in forte misura dei processi di orientamento delle perso-
ne, è indispensabile accompagnare i processi di formazione in tutti i contesti
in cui avvengono, anche individuando le domande pedagogiche di orienta-
mento emergenti dai contesti, che possano diventare anche domande di ricer-
ca oltre che di formazione, rispetto alle quali provare a costruire e a verificare
possibili risposte pedagogiche e di orientamento educativo.
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VII.
Adolescenti dis-integrati: 

conflitti e contraddizioni dei processi di integrazione

Paola D’Ignazi 
Università di Urbino

Introduzione

L’analisi dei processi di inserimento e inculturazione degli adolescenti immi-
grati di prima e seconda generazione può essere un importante strumento di
comprensione delle problematiche connesse alla condizione migratoria. L’in-
tegrazione del soggetto di origine straniera, che può misurarsi con un progres-
sivo sentimento di radicamento e identificazione nella cultura d’accoglienza, è
un percorso altamente complesso attraverso cui il soggetto unifica, in una sin-
tesi inedita e del tutto personale, norme e valori della comunità di origine e
della cultura di ospitante. Questo delicato processo consiste in una sorta di ri-
definizione identitaria, nella costruzione (ri-costruzione) di un’immagine di sé
che consente all’individuo di riconoscersi come parte del contesto in cui vive,
di percepire un sufficiente senso di stabilità e una nuova appartenenza. 

Qualora tale processo fallisca per motivi che possono essere soggettivi e/o
oggettivi come, ad esempio, la fragilità emotiva o la scarsa capacità di adatta-
mento, il soggetto può percepirsi come lontano, separato e irrimediabilmente
diverso da chi lo circonda. 

1. Identità e integrazione

L’identità ha a che fare con la consapevolezza della propria esistenza continua-
tiva nel tempo ed è caratterizzata dal senso di integrità e coesione del sé, seb-
bene vi sia un’interdipendenza tra la dimensione soggettiva dell’identità e la
struttura sociale e culturale (Dubar, 2003). 

La complessità dei processi identitari si rivela non tanto nei processi di in-
tegrazione riusciti, sui quali solitamente non viene posta una grande attenzio-
ne, ma piuttosto nelle situazioni difficili, conflittuali, che possono condurre a
forme di disagio e nei casi estremi a comportamenti devianti, evidenziando
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aspetti di realtà problematiche, che sono quasi sempre taciuti, non narrati e
quindi non resi visibili. 

Tale modalità di analisi è utile perché può consentire di individuare pro-
blemi specifici e strategie alternative, misure compensative e/o correttive, af-
finché il processo di integrazione possa giungere a buon fine. Per queste ragio-
ni si è voluto prendere in esame un caso identificabile come integrazione man-
cata, come dis-integrazione del soggetto che ne è protagonista, vale a dire come
perdita dell’integrità del proprio essere (ma anche di frammentazione della pro-
pria vita, della propria esistenza) che riflette contraddizioni e conflittualità esa-
sperate dalla condizione migratoria (Djouder, 2007). Definiamo, pertanto,
dis-integrati quei soggetti il cui profilo caratteriale e comportamentale è la ri-
sultante di un processo fallimentare con esiti opposti a quelli dell’integrazione,
generando un individuo che rispetto alle norme e regole di comportamento
del gruppo/cultura in cui vive, diviene e si percepisce come l’estraneo, l’outsi-
der, collocandosi ai margini di quel mondo e di quel modo di pensare (Becker,
1987). 

2. False credenze

Sembrano radicate nel pensiero di senso comune alcune false credenze riguar-
do alla situazione dei giovani immigrati. La crisi di identità, di valori e dei ruo-
li che la migrazione comporta richiede un’elaborazione complessa e tempi lun-
ghi. Molti giovani di origine straniera vivono sentimenti di rivalsa nei con-
fronti della società e cultura ospitante, verso la quale sviluppano un’aggressi-
vità tale da abbracciare una ideologia della violenza. Si pensi agli “insospetta-
bili” giovani terroristi, cittadini a pieno titolo del paese in cui risiedono, in
molti casi con una vita “comune”, i quali percepiscono il contesto fisico ed esi-
stenziale circostante come alieno, anziché familiare e condiviso. D’altra parte
chi commette questo genere di atti delittuosi non può che percepire il contesto
in cui vive come ostile, riconoscendosi rispetto ad esso come “corpo estraneo”. 

3. Un fatto di cronaca

Nell’ottica proposta, prenderemo in esame un recente fatto di cronaca che ha
avuto grande risonanza mediatica, riferendo segmenti della storia di due ragaz-
zi che ne sono stati protagonisti, narrata dai loro educatori. 

Un ventenne profugo e tre minorenni immigrati di seconda generazione,
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tutti residenti in piccoli centri dell’entroterra nel centro-Italia, sono stati au-
tori di una violenza sessuale di gruppo compiuta con inaudita brutalità nel-
l’estate 2017 sulla costa adriatica. 

Tre dei protagonisti di questa scabrosa vicenda, due fratelli di origine nord
africana e un ragazzo sub-sahariano sono nati in Italia e frequentato la scuola
dell’obbligo. Quello che viene riconosciuto come capo-branco, maggiorenne
neo-immigrato richiedente asilo, è giunto in Italia con uno sbarco a Lampe-
dusa ed ha soggiornato per circa un anno in una struttura dello Sprar (Sistema
di Protezione per Richiedenti Asilo e Rifugiati).

I fratelli, che chiameremo con nomi di fantasia Medi e Kassem, già noti alla
polizia per episodi di piccola criminalità, hanno vissuto in un piccolo centro
poco distante dalla città e dalla costa, dove hanno frequentato regolarmente la
Scuola Primaria e Secondaria di I grado e in orario extrascolastico un Centro
di aggregazione giovanile. 

4. La storia scolastica di Medi e Kassem

Le testimonianze, sulla base delle quali si è ricostruita parzialmente la storia di
Medi e Kassem, sono quelle di insegnanti di classe e di sostegno, del dirigente
scolastico e di educatori che hanno seguito i due ragazzi nella scuola, nel cen-
tro di aggregazione giovanile, nei momenti ricreativi e nell’attività sportiva sul
campo di calcio e di rugby, di alcuni genitori dei compagni di classe.

Queste narrazioni offrono una “visione” certamente parziale e sicuramente
limitata rispetto alla fenomenologia dei comportamenti e problematiche dei
soggetti in questione, ma di certo risulta utile per comprendere alcune impasse
del loro percorso di integrazione. Si tratta in sostanza della storia educativa dei
due ragazzi, sia scolastica che extrascolastica, che mette in luce il ruolo delle
agenzie educative/formative, ma anche i loro limiti, qualora le istituzioni non
operino in maniera sinergica. Le testimonianze sono state raccolte utilizzando
metodi e strumenti di indagine qualitativa, con interviste di tipo conversazio-
nale e un approccio interpretativo di impostazione analitica (Demazière, Du-
bar 2000). Per necessità di sintesi si propone una restituzione di senso delle in-
terviste, che saranno riportate solo in brevi stralci. 
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5. Una “partita persa”

Gli intervistati che hanno avuto modo di conoscere e osservare nel corso degli
anni Medi e Kassem, i due fratelli maggiori di quattro figli, tutti nati in Italia
da una coppia marocchina, esprimono stupore, amarezza e rabbia per quanto
è accaduto, dicendo anche di trovarsi in grande difficoltà nel parlare di questa
storia. L’insegnante di sostegno che conosce entrambi, ma ha seguito maggior-
mente il più giovane dei ragazzi, dice di aver negato interviste ai giornalisti e
di non essere riuscita a seguire i notiziari e la stampa nel lungo periodo in cui
si sono occupati della vicenda.

Il senso che affiora dalle parole degli educatori è che la “deriva” di Medi e
Kassem è quanto loro stessi avevano intuito che potesse accadere. Ne avevano
colto le chiare avvisaglie in una escalation di cambiamenti comportamentali,
in qualche modo già devianti, come pure nel grave calo motivazionale riguar-
do alla vita scolastiche. La “deriva” era ciò che hanno cercato invano di evitare
con i mezzi di cui disponevano. 

Lo stesso dirigente scolastico, conoscendo il percorso e le difficili condizio-
ni di vita dei ragazzi, afferma con la sensibilità e l’esperienza di chi di ha fatto
dell’educazione il proprio mestiere: “Gli orrori e le belve (termini utilizzati dai
media) non vengono dal nulla: hanno una storia!”. 

6. Le testimonianze

L’educatore del Centro di aggregazione giovanile racconta la storia dei fratelli
marocchini:

È una storia molto crudele, perché è crudele il trattamento che questi
ragazzi hanno ricevuto. […] Ho assistito al loro primo Ramadan di lu-
glio, e mi è venuto uno dei primi sospetti […] mi sono accorto che loro
faticavano moltissimo a riprendersi fisicamente e poi avevano questi ve-
stiti laceri e sporchi. Una volta misi come premi delle cose da mangiare.
Giocarono alla morte per vincere. […] mi dissero che il loro padre era
disoccupato, ma questa era una bugia perché era già stato espulso per
reato di spaccio. […] ricordo questo evento drammatico: mentre parla-
vamo di cibo, al bambino più piccolo [il fratellino che portavano spesso
con loro al Centro] si gonfiò il ventre, la tipica reazione nervosa di fron-
te alla carenza di cibo. 
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Gli educatori riferiscono che la casa in cui abitava la famiglia era in uno sta-
to di degrado, non aveva riscaldamento, parte dei mobili erano stati bruciati
per riscaldarsi, gli elettrodomestici e altri oggetti d’arredo venduti per far fron-
te alle prime necessità. Venuti a conoscenza di ciò, alcuni insegnanti provvide-
ro a garantire ai bambini la colazione giornaliera e scorte alimentari che setti-
manalmente venivano loro consegnate.

Una insegnante parla di Medi, il fratello maggiore: 

Quando è arrivato in prima media aveva voglia di studiare, era attivo,
disponibile, si faceva coinvolgere. […] nel corso del tempo c’è stato uno
scollamento della famiglia, fino al momento in cui il padre è stato man-
dato via per questioni penali. E lui, Medi, è rimasto con la madre, pren-
dendosi il carico di una situazione molto difficile. Era sempre più cur-
vo, piegato su sé stesso ed io vedevo in lui uno sguardo cattivo. Io, che
lo conoscevo fin dalla prima media, vedevo in lui un degrado.

L’insegnante di sostegno di Kassem, il fratello più giovane, afferma: 

Aveva questa fragilità: un’incapacità di distinguere il bene dal male.
Kassem in classe non si sentiva escluso. […] caratterialmente era una
spugna, una canna al vento, senza struttura ed era felice quando qual-
cuno gli dava delle regole e le faceva rispettare […] il problema c’era
quando lui andava fuori da quest’ambiente, fuori dalla scuola […] Mi
rimangono molti se […] Perché un ragazzino che è quasi italiano finisce
per fare queste cose? Perché non ha finito un percorso, perché non lo si
è aiutato giorno per giorno a completare quel percorso. L’abbiamo la-
sciato a metà strada. Ecco dove li abbiamo lasciati, questi ragazzi!

Gli educatori esprimono con parole diverse le stesse perplessità, che si sin-
tetizzano nella frase: “Rimangono molti se in questa storia”. Dai racconti
emergono problemi che non giustificano, né tantomeno assolvono i due ra-
gazzi, ma che certamente evidenziano, a monte, una situazione di grave disa-
gio familiare, uno stato di solitudine e di indigenza, di abbandono e di esclu-
sione, che la scuola solo in parte ha potuto sostenere. 

7. Alcune riflessioni

Questa vicenda suggerisce, quantomeno, alcune riflessioni sul ruolo della
scuola, sulle responsabilità formative, sui tempi lunghi e sui modi dell’integra-
zione e altro ancora.
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La scuola costituisce un osservatorio privilegiato riguardo alle problemati-
che adolescenziali e giovanili, in quanto ha la possibilità di cogliere quegli
aspetti che sono spesso predittivi di un malessere che può condurre al disadat-
tamento e alla devianza, pertanto può qualificarsi come interlocutore privile-
giato sul piano della prevenzione del disagio sociale. Essa, inoltre, svolge un
ruolo importante nell’individuare – attraverso gli insegnanti, nello specifico –
strategie precauzionali e dispositivi per rimuovere gli ostacoli al benessere del
soggetto; tuttavia da sola non può, come nel caso citato, far fronte alle com-
plesse problematiche inerenti alle difficoltà di inserimento e al malessere di un
intero nucleo familiare. Il processo di integrazione richiede il sostegno e la
cooperazione delle diverse agenzie formative (famiglia, scuola, extra-scuola,
ecc.) e delle istituzioni, che solo operando in modo sinergico possono contri-
buire alla costruzione di una realtà sociale educante ed inclusiva.
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VIII.
Per pensare altrimenti lo shock educativo 

del lavoro “diasporico”

Daniela Dato
Università di Foggia

1. Il lavoro diasporico

In un recente contributo ho provato a descrivere il costrutto di “lavoro diaspo-
rico” (Dato, 2017a) ovvero caratterizzato da movimenti di “fuga”, di disper-
sione, di de-identificazione che ancor di più allargano la forbice tra “buon la-
voro” (perché dignitoso, di qualità) e lavoro alienante, sfruttato, quando non
del tutto assente. Il lavoro diasporico è un lavoro che ha perso la sua centralità,
deregolamentato (in relazione agli spazi, ai tempi, al reddito), multiforme (in re-
lazione a strumenti, tecniche, competenze) e conteso (in relazione alla dicoto-
mia diritto-conquista) e che certamente chiama in causa la categoria della pre-
carietà.

Una categoria, questa, contraddittoria che, se pur nel passato talvolta letta,
in un tentativo pedagogico-trasformativo, come flessibilità, si mostra oggi co-
me categoria falsamente generatrice di opportunità di scelta e di libertà indi-
viduali, e come scriveva Bourdieu, non il prodotto di una fatalità ma di una
precisa volontà politica. Egli precisava:

iniziamo a sospettare che la precarietà sia il prodotto non di una fatalità
economica, identificata con la famosa mondializzazione, bensì una vo-
lontà politica. […] La precarietà infatti s’inserisce in una modalità di
dominio di nuovo genere, fondata sull’istituzione di uno stato genera-
lizzato e permanente di insicurezza che tende a costringere i lavoratori
alla sottomissione, all’accettazione dello sfruttamento. [...] Mi sembra
quindi che ciò che viene presentato come un regime economico gestito
dalle leggi flessibili di una sorta di natura sociale, sia in realtà un regime
politico che può instaurarsi solo con la complicità attiva o passiva dei
poteri specificamente politici (Bourdieu, 1999, p. 98).

Il costrutto di lavoro precario, infatti – ce lo dice la letteratura e ce lo dice
la vita quotidiana – reca con sé una “pesante contraddizione” (Gallino, 2014):
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è un lavoro più creativo e flessibile ma, al contempo, quasi per paradosso, è un
lavoro che, il più delle volte, nega futuro e speranza tanto da disegnare “bio-
grafie a rischio” e creare le condizioni per vite che si trovano ad essere costan-
temente “rinviate” (Gallino, 2014). 

Come osserva Zizek (2017), infatti, non è il capitalismo in crisi, in crisi so-
no le persone impigliate in questo sviluppo esplosivo.

Potremmo forse parlare di una “nuova era della schiavitù”, dove nuove so-
no le forme di quest’ultima. Perché, ci piaccia o meno, il lavoro precario crea
nuovi schiavi, priva i lavoratori dei loro diritti, crea antagonismo all’interno
delle classi lavoratrici e crisi sociale e produce nuove forme di assoggettamen-
to, di sottomissione e accettazione dello sfruttamento.

Il lavoro precario, che ostinatamente abbiamo creduto potesse divenire
flessibile, viene presentato come una nuova forma di libertà, ma, ammesso che
lo sia, lo è per pochi, ed è comunque una libertà di scelta per cui non abbiamo
una preparazione adeguata, per cui mancano le coordinate essenziali di gestio-
ne e fronteggiamento. Certamente si tratta di una libertà non educata. E non
tutelata. In un siffatto panorama, in parte – ed è qui che questo contributo si
pone come domanda più che come possibile risposta – i formatori hanno avu-
to “colpa” e al contempo un “compito di futuro”. Colpa perché spesso pervasi
e “anestetizzati” da un modello pedagogico che ha sostenuto gli indirizzi di
una politica educativa e scolastica (ma anche sociale e culturale con effetti evi-
dentemente più ampi e compromettenti) che ha assecondato il nesso di dipen-
denza delle scelte culturali dalla dimensione economicistica, che ha fatto ma-
turare una evidente subordinazione della formazione all’economia, ma all’eco-
nomia più becera.

È questo un modello che ha inevitabilmente influito sulla stessa concezione
dell’individuo, sulla sua educabilità-formatività condizionando la definizione
degli obiettivi della formazione, della scuola, dell’università. E anche il tenta-
tivo, legittimo e spesso scientificamente fondato, di tradurre e leggere la pre-
carietà come possibile flessibilità è stato forse origine e conseguenza di quella
che potremmo identificare come una “pedagogia nera”, una pedagogia istitu-
zionalizzata (nel senso di asservita alla politica e all’economia) governata da
una logica tecnoeconomica di cui i giovani e gli stessi formatori rischiano di
essere vittime e spettatori. Freire, nel suo Pedagogia dell’autonomia (2004),
scriveva che se c’è una cosa che deve spaventare è l’insistenza con cui in nome
della democrazia, della libertà e dell’efficienza si va asfissiando la stessa libertà,
e per estensione, la creatività e la capacità ad aspirare. Non è uno strangola-
mento cruento, spiega Freire, quanto un potere invisibile dell’addomestica-
mento alienante (2004, pp. 90-91) che porta ad uno stato raffinato di estra-

462



VIII. Per pensare altrimenti lo shock educativo del lavoro “diasporico”

niazione, di auto-dimissioni della mente. È la posizione di chi guarda ai fatti
come qualcosa che doveva succedere, che guarda alla storia come determini-
smo e non possibilità, dove non c’è più spazio per la scelta.

2. Una nuova pedagogia dell’impegno contro lo shock educativo del lavoro pre-
cario

A partire da tali presupposti il nostro tentativo, come pedagogisti del lavoro,
è quello di ridisegnare la rotta di una formazione e di un orientamento al la-
voro su categorie completamente nuove, o forse appartenenti ad un “inattuale
pedagogico”, e fondate sull’idea del lavoro come “dialogo al servizio della vita”
e “asse della solidarietà” (Tischner, 1981).

Forse dovremmo ricominciare a fare nostra una pedagogia dell’impegno
che sposti l’attenzione dalla logica del capitalismo di mercato a nuovi modelli
e logiche che non siano meramente impostati sul guadagno materiale ma su
una qualità di vita sostenibile.

Si tratta di prendere atto, parafrasando Oberg (1960), dello shock educa-
tivo e di “crafting” che le istituzioni formative stanno oggi vivendo in tema di
educazione al lavoro e della necessità di scongiurare i rischi di una relevance,
una corsa a ciò che è utile, rinnegando i valori pedagogici del diritto, della di-
gnità, del ben-essere, della progettualità.

Per superare e risolvere tale shock educativo, occorrerà una progettazione
politica, ha scritto Gallino, e – qui il cuore pedagogico – un’immaginazione
politica che ancora non esistono.

E forse bisognerebbe ricominciare dal mettere in discussione la stessa no-
zione di flessibilità, che ha mostrato la sua inadeguatezza e i suoi limiti almeno
se poi interpretata secondo una logica funzionalista. Al concetto di flessibilità,
per esempio, varrebbe la pena cominciare a sostituire definitivamente quello
più recente di adattabilità e di prontezza di carriera o di condivisione e co-wor-
king, costrutti sistemici e complessi che stanno caratterizzando la nuova era
del lavoro. Perché il lavoro ricominci ad essere inteso come progetto, e – ha
precisato anche Papa Francesco – non soltanto come vocazione della singola
persona, ma opportunità di entrare in relazione con gli altri: “qualsiasi forma
di lavoro presuppone un’idea sulla relazione che l’essere umano può o deve sta-
bilire con l’altro da sé” (Papa Francesco, 2015, p. 125). 

È necessario, dunque, abbandonare una interpretazione passiva e adattiva
della flessibilità intesa come “status” in una prospettiva determinista e funzio-
nalista per aprirsi ad una idea di flessibilità come processo, come strumento di
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work-life design, di co-working (intendendo quest’ultimo non come modello
fisico del fare impresa, ma come postura epistemica e progettuale).

“Non possiamo più confidare nelle forze cieche e nella mano invisibile del
mercato. La crescita in equità esige qualcosa di più della crescita economica,
benché la presupponga, richiede decisioni, programmi, progetti, processi”
(Papa Francesco, 2013).

3. Il compito di futuro delle istituzioni formative

Ed è qui che le istituzioni formative hanno un compito di futuro: si tratta di
provare a ripensare la stessa pedagogia del lavoro a partire dalla reintroduzione
di alcuni valori cardine: solidarietà, condivisione, adattabilità, che poi non so-
no valori astratti se consideriamo gli ultimi report europei che ci aiutano a co-
struire linee guida per il futuro del lavoro. Sono orientamenti che ci invitano
a fronte di quella che Bourdieu (1999) definisce una modalità di dominio di
nuovo genere (la precarietà) che caratterizza il lavoro contemporaneo a consi-
derare nuove competenze per il lavoro futuro. Gli orizzonti delle social orga-
nization e della sharing economy, del resto, rappresentano condizioni privile-
giate per una possibile inversione di rotta. Si tratta di accogliere e riformulare
un nuovo modello di lavoro che si apre alle dimensioni della cooperazione,
della solidarietà, del dono. Negli anni Ottanta Dioguardi, a tal proposito, pre-
cisava: 

la parola “organizzazione” rappresenta un concetto complesso a motivo
anche dei differenti contesti nei quali può essere applicato. Infatti, co-
stituisce un metodo di conoscenza quando l’osservatore “organizza” se-
condo le proprie esigenze la realtà alla quale è interessato. Rappresenta,
invece, uno strumento di azione per chi debba operare per il consegui-
mento di qualche fine. […]. In ogni caso può essere utile considerare
l’organizzazione alla stregua di un “metodo” sia per comprendere che
per operare. […] e l’imprenditore si può considerare, quindi, alla stessa
stregua di uno sperimentatore sociale (Dioguardi, 1988, p. 11 e p. 27).

È con questo sguardo che è necessario guardare al futuro del lavoro: un
cambiamento culturale che enfatizza i valori della reciprocità e della coopera-
zione già cari alla pedagogia e oggi molto richiamati dalle stesse teorie della
sharing economy e di una economia che ritrova la sua vocazione umanistica e
sociale che, con uno sguardo utopico, ci pare possa coinvolgere anche il modo
di pensare il lavoro, di fare impresa e di pensare e fare organizzazione. Ed è qui
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che è necessario superare il concetto stesso di flessibilità che appartiene ad una
società della prestazione che è anche, spiega Handke nel suo Saggio sulla stan-
chezza una società della stanchezza, di quella stanchezza che divide.  E ci piace
pensare che al cuore della sharing economy e della social organization ci possa
essere non la deriva di un postcapitalismo ma un ritorno ad una economia
umanistica che si ripensi su quello che Caillè ha definito il manifesto del con-
vivialismo redatto insieme al MAUSS (Movimento Antiutilitarista per le
Scienze Sociali) inteso come «un’arte di vivere insieme (con-vivere)» o quella
che Martha Nussbaum chiama «filosofia open» che guarda alla condivisione,
allo scambio, alla messa in comune come vera e propria postura epistemologi-
ca del singolo e del gruppo. Ed è sempre Caillé ad aver proposto nel suo libro
Le révolutiondu don. Le management repensé (2014) scritto con Grésy di appli-
care il paradigma del dono all’impresa e al management (Fistetti, Olivieri,
2016, p. 33 e sgg). La tesi degli autori è che “il circolo virtuoso del dono, vale
a dire domandare-donare-ricevere-ricambiare, e quello vizioso del controdo-
no, cioè del rifiutare-prendere-tenere per sé, riguarda anche il funzionamento
e la governance delle aziende” e del mercato del lavoro (Ivi, p. 35). In tal senso,
la condivisione, la collaborazione possono divenire nuove dimensioni a partire
dalle quali progettare lavoro e costruire il lavoro del futuro. Il processo colla-
borativo diventa una forma mentis sociale, un modus operandi del fare impre-
sa che funge da impulso e da ricettore di opportunità, trasformandosi in labo-
ratorio di innovazione e di ricerca comune (Costa, 2016). L’impegno della
scuola nella formazione di base, dell’università nell’alta formazione e nell’ag-
giornamento e l’orientamento sul lavoro rivestono uno spazio privilegiato in
cui tali azioni e tali processi possono essere promossi, perseguiti e realizzati. In
tale cornice, la capacità di fare un uso esperto e consapevole delle proprie co-
noscenze e competenze può consentire al lavoratore (neofita o meno) di auto-
regolare la propria vita professionale e il proprio progetto di carriera, di facili-
tarne il processo di adattamento creativo e responsabile ai cambiamenti nella
sfera professionale facendo leva soprattutto sulle proprie capacità personali,
nell’ottica di un «progetto di carriera» più consapevole e orientato al ben-esse-
re. L’impegno pedagogico è quello che si pone in una prospettiva di emanci-
pazione, in cui l’umanità, la libertà e la speranza si allineano con l’opposizione
e le alternative all’ordine esistente. E a fronte della consapevolezza della diffi-
coltà di tale scelta, di controtendenza rispetto alle derive tecnoeconomiscisti-
che che ledono il diritto e la dignità del lavoro ricorro alle parole di Aronowitz,
autore del manifesto del post work, che ricorda soprattutto ai formatori:
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Immaginare significa non solo nutrire la speranza che un tale futuro esi-
sta, ma ammettere che il presente può essere modellato proprio come
lo sogniamo. Immaginare significa sognare, spingersi oltre i confini del-
la routine e della praticità. L’immaginazione risiede non solo nel sogno
creativo individuale, ma anche nei movimenti culturali che creano nuo-
vi percorsi, nuovi sogni che si concretizzano nella solidarietà sociale,
nella speranza e nella fiducia (Aronowitz, 2006).
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Premessa

Uno dei modi in cui la propria identità professionale può essere costruita è
rappresentato dalla capacità di narrare la propria storia formativa e le proprie
aspettative di formazione e di lavoro future. In tal senso, il tempo costituisce
il nucleo essenziale del “sé” narrante su cui si costruisce l’identità di una per-
sona. Si può affermare, per esempio, che un adolescente costruisce la sua iden-
tità nella continuità in cui egli elabora i significati delle sue esperienze passate,
attuali e possibili. La questione si pone allora in termini di scelta delle moda-
lità adeguate con cui assicurarsi tale continuità. All’età di 17-18 anni l’adole-
scente sente difatti un bisogno struggente di conferire un senso di unità a tutti
gli ambiti e a ogni evento particolare della sua vita. Le scelte di vita che ogni
adolescente è chiamato a fare hic et nunc sono condizionate, da un lato, da ciò
che egli ha fatto ed è stato nel passato più recente e in quello più remoto e,
dall’altro lato, dalle sue aspettative e dai suoi desideri che aprono uno squarcio
di luce nell’oscurità inedita del suo futuro.

Le variabili che intervengono sulle proprie opzioni personali, in specie
quelle lavorative o di studio, non sono solo interne (valori, motivazioni, affet-
ti, interessi, attitudini, competenze e carattere), sono anche esterne, ovvero de-
rivanti dal contesto economico, sociale e culturale in cui si vive. Basti conside-
rare, ad esempio, come oggi il mondo del lavoro imponga spesso a molti gio-
vani e anche a molti adulti di orientare le loro scelte di studio o di lavoro verso
ambiti inadeguati o poco adeguati alle loro competenze, in cui potrebbero pe-
rò trovare maggiori possibilità di impiego lavorativo. Tali opzioni di scelta pos-
sono essere il risultato di un inadeguato orientamento scolastico o universita-
rio o professionale, oppure una delle conseguenze della crisi economica, non-
ché il ripiego come esito della constatazione di non potere accedere a certi am-
bienti lavorativi o professionali a sé più congeniali perché oggettivamente sa-
turati.
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In questo contributo, si presenta la metodologia “SeCo” (Scrittura espressi-
va e Colloquio di orientamento) con cui gli insegnanti, alla fine del percorso de-
gli studi liceali1, possono efficacemente aiutare i loro alunni a costruire il pro-
prio progetto di vita professionale. Dopo avere menzionato il quadro teorico
di riferimento cui si ispira questa metodologia, si espongono succintamente le
fasi, nonché i risultati di un’indagine esplorativa svolta in Sicilia nell’anno sco-
lastico 2015-2016, con cui è stata messa a punto la metodologia “SeCo”. Da
ultimo, si presenta un nuovo disegno di ricerca che si potrebbe impiegare in
una prossima sperimentazione a scuola.

2. L’indagine esplorativa con cui è stata messa a punto la metodologia “SeCo”

La metodologia “SeCo” è ispirata alle teorie psicologiche del “migliore sé” pro-
iettato nel futuro (King, 2001) e della “non-direttività” di Rogers (1970). La
prima teoria fornisce i motivi per cui la scrittura espressivo-prospettica è stata
inserita in questa metodologia, la seconda teoria giustifica invece l’utilizzo del
colloquio di orientamento ivi compreso2.

La scrittura prospettica adottata a scuola con fini orientativi può essere
considerata una bussola semantica con cui l’insegnante può preparare i colloqui
di orientamento formativo-professionale, una tecnica efficace per raccogliere
tutte le informazioni necessarie con cui formare, con il consenso dell’alunno e
insieme a lui, un quadro esaustivo in cui includere lo stato attuale delle sue
competenze, le sue attitudini, i suoi interessi, le sue motivazioni, la sua storia
formativa, il suo profilo di personalità, i suoi limiti, nonché i suoi obiettivi e
le modalità concrete con cui egli pensa di raggiungerli (Di Vita, 2015, pp.
162-165).

Nell’anno scolastico 2015-2016, si è svolta un’indagine esplorativa (Di Vi-
ta, 2017) con cui è stata messa a punto la metodologia di orientamento “Se-
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1 La metodologia “SeCo” non si adatta bene al tipo di studenti che frequentano gli istituti
tecnico-professionali, perché queste scuole possiedono dei curricoli di studio tendenzial-
mente professionalizzanti che predispongono o dovrebbero predisporre gli alunni a fare
delle scelte post-diploma coerenti con l’indirizzo di studi secondari scelto. Questo è vero
quando gli studenti si orientano o sono orientati bene nel passaggio dalla scuola secondaria
di primo grado alla scuola secondaria di secondo grado. In tal senso, è più utile applicare
la metodologia “SeCo” nei licei i cui curriculi formativi prevedono una formazione gene-
ralista.

2 Per un approfondimento di queste teorie si veda Di Vita (2017, pp. 57-61).
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Co”, basata sulla scrittura prospettica3 e sul colloquio di orientamento. Tale
metodologia è stata applicata da un gruppo di 11 insegnanti di 88 alunni delle
ultime classi del liceo scientifico “Farinato” di Enna. Questi insegnanti hanno
eseguito le azioni previste in ogni fase della metodologia di orientamento edu-
cativo, dopo avere partecipato a uno specifico corso di formazione di 15 ore
svoltosi dal 6 ottobre al 3 novembre 2015.

Lo scopo di questa ricerca pilota era verificare l’efficacia della metodologia
“SeCo” su tre competenze trasversali degli studenti che stavano per concludere
il quinquennio degli studi liceali: l’autostima, l’autoefficacia e la capacità di
prendere decisioni. È stato ipotizzato che la partecipazione a tre sessioni di
scrittura prospettica con cadenza settimanale e a tre colloqui di orientamento
(uno dopo la prima valutazione delle competenze e prima dell’avvio del trai-
ning di scrittura, e gli altri due dopo il training di scrittura) avrebbe, in primo
luogo, significativamente migliorato le predette competenze trasversali negli
studenti e, in secondo luogo, avrebbe predisposto la maggior parte di loro
(75%) ad intraprendere l’indirizzo di studi/tipo di lavoro descritto nell’abboz-
zo di progetto di vita professionale che avrebbero formulato a scuola con l’aiu-
to dei loro insegnanti.

L’obiettivo procedurale della prima sessione di scrittura era “scrivere circa
le proprie esperienze formative/lavorative pregresse e i propri interessi di stu-
dio/lavoro, quello della seconda sessione era “scrivere circa le proprie attitudini
e competenze” e quello della terza sessione era “scrivere circa il posizionamen-
to lavorativo preferito, i propri limiti personali e le risorse materiali possedute,
nonché i propri condizionamenti affettivi e la propria condizione di salute psi-
cofisica”.

Il focus del primo colloquio di orientamento4 era la discussione dei pun-
teggi ottenuti con la somministrazione dei test di valutazione (pre-test) delle
tre competenze trasversali; il secondo colloquio ha riguardato i nessi che col-
legavano questi stessi punteggi con i testi di scrittura prospettica prodotti dagli
studenti nelle tre sessioni di scrittura; il terzo colloquio era centrato sull’ipotesi
di progetto professionale, ovvero sull’obiettivo professionale dello studente.

Sorvolando sugli strumenti di valutazione delle competenze e di analisi dei
dati, si è in definitiva ottenuto un miglioramento statisticamente significativo
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3 Per conoscere le modalità con cui è stata applicata la tecnica della scrittura espressivo-pro-
spettica, si veda Di Vita (2015, pp. 184-186).

4 Gli studenti stessi hanno scelto l’insegnante dell’équipe di orientamento con cui fare i col-
loqui.
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delle tre competenze prese in esame, e verificato con un’intervista telefonica
che il 78% degli studenti partecipanti al processo di ricerca ha intrapreso,
nell’immediato periodo post-diploma, l’indirizzo di studi/lavoro scelto a scuo-
la con l’aiuto di un insegnante-orientatore.

3. Un nuovo disegno di ricerca per una prossima sperimentazione

Il disegno di ricerca utilizzato nella ricerca esplorativa presentata nel preceden-
te paragrafo possiede dei limiti oggetti che possono essere superati applican-
dovi dei correttivi metodologici. Benché siano risultate statisticamente signi-
ficative le differenze tra le medie dei punteggi raccolti prima e dopo gli inter-
venti formativi, non si può affermare con certezza che il cambiamento delle
competenze studiate sia attribuibile soltanto alle tre sessioni di scrittura pro-
spettica e ai tre colloqui di orientamento. È probabile che siano intervenute al-
tre variabili non controllate (attività di orientamento esterne, influenza dei ge-
nitori o degli amici, etc.) che hanno inficiato i risultati della ricerca.

Si ritiene che la metodologia “SeCo” potrebbe essere più efficace e i risultati
ottenuti con la sua applicazione potrebbero essere più affidabili se il numero
delle sessioni di scrittura prospettica e dei colloqui di orientamento aumentas-
se da tre a sette (una sessione di scrittura e un colloquio al mese da novembre
a maggio), se il numero delle rilevazioni dei livelli delle competenze trasversali
aumentasse da due a tre (una iniziale, una intermedia e una finale), se la ca-
denza settimanale delle sessioni di scrittura e dei colloqui di orientamento di-
ventasse mensile, e se l’autostima globale fosse sostituita da un’altra competen-
za trasversale come la capacità di controllare l’ansia da esame5.

Per svolgere una sperimentazione su un campione più ampio di studenti in
cui utilizzare la metodologia “SeCo”, si potrebbe adottare un disegno quasi-
sperimentale a gruppo unico con modalità sequenziale: le sequenze di questo
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5 L’autostima (Bracken, 20032) potrebbe essere sostituita dalla capacità di controllare l’ansia
da esame, poiché la prima competenza, strutturandosi nella persona attraverso l’integrazio-
ne di molte dimensioni personali (scolastica, familiare, corporea, interpersonale, emozio-
nale e di controllo dell’ambiente esterno), non può essere significativamente modificata
mediante le sessioni di scrittura e i colloqui di orientamento. Tra i risultati ottenuti nella
ricerca esplorativa qui presentata, quello di maggiore criticità è rappresentato proprio dal
cambiamento significativo dell’autostima: il che lascia presupporre l’influenza di altre va-
riabili di disturbo incontrollate che con molta probabilità hanno favorito il cambiamento
significativo dell’autostima degli alunni.
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disegno sperimentale sarebbero rappresentate dai piani mensili degli interven-
ti da realizzare ogni volta con una sessione di scrittura prospettica e con un col-
loquio di orientamento; la successione di tali piani parziali sarebbe interrotta
soltanto una volta dalla rilevazione intermedia dei livelli delle competenze. Gli
obiettivi specifici previsti per i tre colloqui svolti nella ricerca esplorativa po-
trebbero essere più equamente distribuiti nei sette colloqui previsti dalla nuova
procedura. In ognuno di questi sette colloqui, si potrebbe discutere più am-
piamente dei focus delle sessioni mensili di scrittura, nonché dei punteggi ini-
ziali e intermedi delle competenze misurate durante il processo di ricerca.

Conclusione

Nel corso degli ultimi tre anni, grazie alla collaborazione degli insegnanti li-
ceali, la metodologia “SeCo” è stata perfezionata all’interno di un quadro ope-
rativo integrato da interventi di orientamento, di tutorato e di accompagna-
mento in cui gli alunni possono “auto-orientarsi nella complessità” (MIUR,
2014, p. 6). L’ultima indagine esplorativa effettuata presso il liceo scientifico
di Enna ha convito l’équipe di orientamento (insegnanti e ricercatore) sulla
necessità di “accompagnare” gli alunni di 17-18 anni con maggiore accuratez-
za e sistematicità degli interventi verso le ultime conseguenze del processo de-
cisionale che li porta a scegliere per una determinata opzione di studio o di la-
voro post-diploma. Si auspica che siano sempre più numerosi gli insegnanti
disposti ad apprendere e applicare la metodologia “SeCo” per aiutare i propri
alunni a formulare il loro progetto di vita professionale.
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X.
Transitare dall’adolescenza all’età adulta: 

il contributo pedagogico 
per promuovere la salute mentale nei giovani

Maria Benedetta Gambacorti-Passerini
Università di Milano-Bicocca

1. Giovani sulla soglia: diventare adulti oggi

La transizione che, a partire dall’adolescenza (Barone, 2009; 2015), conduce
ogni uomo ed ogni donna verso il proprio essere adulti è certamente uno dei
cambiamenti esistenziali più complessi, dal momento che vi è in gioco la ride-
finizione del proprio sé e della propria identità (Erikson, 1956). Vivere un ar-
monioso passaggio verso l’adultità si configura anche quale solido punto di
partenza per costruire un sé adulto funzionante e funzionale a soddisfare i
compiti di sviluppo caratteristici di questa età (Erikson, Erikson, 1999). Per
completare la transizione, oltre a ridefinire il proprio sé e la propria identità, è
necessario anche raggiungere alcuni obiettivi educativi e formativi, che con-
sentano, ad esempio, di diventare indipendenti economicamente, di sapere
costruire e mantenere relazioni sociali (Xie, Sen, Foster, 2014).

Con riferimento al contesto europeo contemporaneo, quanto scritto nelle
precedenti righe è accompagnato da una crescente complessità, che sempre
più caratterizza ciò che il divenire adulti implica oggi. Fattori socio-economici
complessi, seppur diversi a seconda degli specifici territori di riferimento, trat-
teggiano un panorama al cui interno diventa faticoso pensare e realizzare un
progetto di vita autonoma. 

Sempre più difficile, ad esempio, si delinea l’ingresso nel mercato del lavo-
ro, magari preparato da lunghi anni di studio e da successivi tentativi di stage
e tirocini: la sensazione è quella di pensare i giovani come eterni studenti o ap-
prendisti, mai pronti o sufficientemente adatti per entrare a pieno titolo nel
mondo del lavoro.

Ecco, quindi, che la dimensione del precariato e della frammentarietà fa-
cilmente si estende ad altre dimensioni della vita, rendendo difficile compren-
dere da dove cominci e dove finisca la sensazione sempre più dilagante di non
avere le certezze necessarie per diventare adulti (Xie, Sen, Foster, 2014). La fa-
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tica del realizzare un percorso professionale che consenta un’indipendenza abi-
tativa ed economica, ad esempio, è strettamente legata alla difficoltà nel pen-
sare alla costruzione di una famiglia: la permanenza nel nucleo familiare di ori-
gine si allunga, ritardando la sperimentazione della propria autonomia e l’af-
frontarne i diritti e i doveri. Nella stessa direzione si colloca, ad esempio il cre-
scente fenomeno dei NEET, Not (engaged) in Education, Employment or Trai-
ning, che testimonia l’aumento dei giovani che non studiano, non lavorano e
nemmeno cercano un’occupazione (Simmons, Smyth, 2016), come se ci aves-
sero già rinunciato o non nutrissero alcuna speranza a riguardo.

Tutti questi aspetti, aggravati qualora associati a situazioni di povertà socia-
le, economica, culturale, a esperienze di disuguaglianza di genere e sociale
(West, 2016), si annidano profondamente nei giovani, che rischiano sempre
più di crescere dando per scontata una certa dimensione di malessere e disagio
(Palmieri, 2012). In questo senso, la storia formativa del loro passaggio verso
l’età adulta può facilmente essere centrata e costruita su questi temi, delinean-
do la possibilità di un benessere mentale fragile.

2. Salute mentale e pedagogia

La Dichiarazione Universale dei Diritti Umani del 1948 propone un primo
accenno alla componente mentale della salute, indicandola come diritto di
ogni cittadino (UN, 1948). In seguito, l’Organizzazione Mondiale della Sani-
tà e l’Unione Europea (WHO, 2001; OMS, 2005; UE, 2014) hanno ripreso
e ribadito l’importanza della salute mentale anche in riferimento ai temi di in-
clusione sociale, come ricordato da Palmieri: «il diritto alla salute mentale è
correlato al diritto di cittadinanza attiva; l’inclusione sociale è essenziale nel lo-
ro perseguimento» (Palmieri, 2015, p. 628). 

In questo senso, l’idea di salute mentale punta ad allargare lo sguardo oltre
alla possibilità di presenza di una patologia, dimensione questa che ha con-
traddistinto l’ambito psichiatrico nel corso dei secoli, considerando le dimen-
sioni sociali, psicologiche ed esistenziali comprese nell’esperienza di salute e
malattia, anche mentale: vi è un reciproco e stretto legame tra le dimensioni
esistenziali e la salute della mente.

Con riferimento al contesto italiano, la formulazione del concetto di salute
mentale è strettamente connessa all’opera di Franco Basaglia (Idem, 1982),
che così fortemente ha mutato il sistema di assistenza alla malattia psichiatrica.
In seguito ai cambiamenti del movimento di rinnovamento portato da Basa-
glia, infatti, si è iniziato a pensare benessere e malessere mentale come intrin-
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secamente legati sia alla storia esistenziale e formativa di ogni soggetto, sia ai
contesti familiari, educativi, sociali e culturali al cui interno ognuno cresce e
vive.

Ecco quindi che, riferendosi a questi presupposti, diventa possibile delinea-
re vicinanza e sinergia intorno ai temi della salute mentale tra diverse discipli-
ne, quali psichiatria, pedagogia, filosofia, psicologia. Soprattutto, si inizia a
considerare il concetto di salute mentale nelle sue componenti di malessere e
benessere, non relegandolo unicamente a situazioni patologiche, ma centran-
dolo, in modo più completo, sul legame esistenziale tra la vita e la salute della
mente.

La salute mentale, dunque, diventa un termine che riguarda qualsiasi cit-
tadino e qualsiasi cittadina, senza la netta divisione tra malati di mente e non.
Fondamentale sarà, quindi, puntare l’attenzione anche sulle componenti so-
ciali, psicologiche, culturali che creano benessere o malessere mentale. In par-
ticolare, la letteratura scientifica evidenzia sempre più l’importanza di quelli
che vengono definiti come determinanti sociali (Marmot et al., 2008; WHO,
2015), quali elementi di protezione o rischio per l’insorgenza di un possibile
disagio mentale. Dimensioni fondamentali connesse ai determinanti sociali
sono quelle dell’abitare, dell’avere un’occupazione e del saper costruire e man-
tenere una rete di relazioni sociali (Kitchen, Williams, Chowhan, 2012; Her-
genrather et al., 2015; Webber et al. 2016). Questi aspetti sono intrinseca-
mente connessi con la storia formativa ed educativa di ogni persona: in questo
senso, come andremo ad articolare tra breve con uno specifico focus relativo
al mondo giovanile, la pedagogia può offrire un importante contributo per
promuovere il benessere mentale e prevenire il disagio.

3. Il contributo pedagogico per promuovere la salute mentale nei giovani

Rispetto a quanto scritto finora, la pedagogia può certamente apportare il suo
contributo per promuovere la salute mentale dei giovani, sia in chiave preven-
tiva sia in chiave di individuazione di un disagio, intorno al quale agire inter-
venti educativi mirati.

Come abbiamo accennato nel primo paragrafo, il divenire adulti dei giova-
ni oggi si scontra con alcune difficoltà che fortemente chiamano in causa com-
ponenti affrontabili attraverso l’agire educativo dei professionisti, per tematiz-
zare aspetti legati alla formazione, alla storia di vita dei soggetti.

Sia all’interno del mondo della scuola (O’Mara, Lind, 2013), sia nel vasto
panorama di servizi extra-scolastici (Malti, Noam, 2009), insegnanti e profes-
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sionisti dell’educazione possono ricoprire un ruolo importante per promuove-
re la salute mentale dei giovani, qualora siano consapevoli e formati in questa
direzione (Mazzer & Rickwood, 2014; Fortier et al., 2017).

Aspetto fondamentale dell’agire educativo a tale riferimento risulta essere
quello del considerare i molteplici nessi tra benessere/malessere mentale e la
storia formativa e culturale di ogni soggetto: un contributo riflessivo della pe-
dagogia in questa direzione può prendere in esame le sofferenze mentali mag-
giormente presenti e diffuse tra i giovani, anche in riferimento alle componen-
ti materiali (Barone, 1997) di uno specifico territorio, e, conseguentemente,
progettare e realizzare interventi educativi mirati per agire su fattori sociali,
politici, culturali implicati nell’insorgenza del disagio, proponendoli quali
possibili occasioni formative. 
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XI.
Il dottorato di ricerca tra sviluppo 

dell’identità professionale e employability

Cristina Lisimberti
Università Cattolica del Sacro Cuore 

1. Il dottorato di ricerca nello scenario contemporaneo 

Il dottorato di ricerca, il segmento più avanzato della formazione universitaria,
coinvolge nel nostro Paese un numero significativo di giovani (ISTAT, 2015).
Nonostante le profonde trasformazioni ingenerate dalla “Academic Revolu-
tion” che ha interessato la Higher Education a livello globale negli ultimi
vent’anni (Altbach, Reisberg, Rumbley, 2009), il dottorato costituisce ancora
una proposta formativa unica e attrattiva, soprattutto in considerazione del le-
game costitutivo che ha con la preparazione alla ricerca (Lisimberti, 2017). 

Nel nostro Paese i dottorandi hanno profili molto diversificati: il 30-40%
di essi lavora e rientra nella medesima posizione lavorativa dopo il consegui-
mento del titolo mentre una parte considerevole è costituita da chi intrapren-
de il percorso dopo la laurea. Pur non esistendo dati specifici, inoltre, dal con-
fronto tra il numero di addottorati e le immissioni nella carriera universitaria
emerge che questa prospettiva è, allo stato attuale, quasi residuale (ADI,
2016). 

La differenziazione delle traiettorie occupazionali in uscita ha sollecitato la
riflessione degli organismi internazionali sulla questione dell’inserimento pro-
fessionale dei dottori di ricerca (OECD, 2012): il mancato assorbimento nel
comparto universitario ha indotto infatti a ripensarne i contenuti, le modalità
di erogazione e i profili in uscita. L’attenzione è stata posta in maniera pecu-
liare sulle caratteristiche tecniche e sull’articolazione dei percorsi portando an-
che all’avvio di percorsi diversificati. 

L’esigenza di porre le premesse per un proficuo ingresso nel mondo del la-
voro non passa tuttavia esclusivamente dall’introduzione di attività formative
innovative ma richiede, assumendo una prospettiva prettamente pedagogica,
di riflettere in termini più complessivi sull’identità e sullo sviluppo professio-
nale del soggetto (Hall, 1968; Golde, Walker, 2006; Milani, 2014).

La durata, la complessità e la peculiarità della formazione dottorale indu-
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cono a riflettervi collocandola “nella storia senza fine del soggetto in formazio-
ne” (Chiang, 2011, p. 258). Se infatti la fruizione del dottorato induce trasfor-
mazioni profonde nel soggetto chiamato a ripensarsi in una costante rinego-
ziazione di ruoli tra l’essere studente, ricercatore e professionista (Harrison,
2008; Crossouard, Pryor, 2008; Mantai, 2015), la diversificazione dei contesti
occupazionali in uscita (Hancock et al., 2016) rende ulteriormente sfidante
tale processo che si gioca nell’interazione tra spazio universitario, spazio per-
sonale, spazio professionale e spazio lavorativo (Pratt et al., 2013). Anche la ri-
flessione sulla questione lavorativa eccede la sola attenzione all’occupazione
(employment) per assumere prospettive euristiche più articolate (Yorke, 2006)
che considerano lo sviluppo complessivo del professionista ed il suo inseri-
mento nel comparto produttivo come processo integrato (employability).

Da più parti dunque emerge l’esigenza di non ragionare sul dottorato di ri-
cerca esclusivamente in termini tecnici bensì considerandolo, a tutti gli effetti,
come un segmento del percorso formativo incluso nel progetto di sviluppo
personale e professionale di un individuo (Lisimberti, 2018).

2. Dottorato di ricerca tra orientamento e accompagnamento: alcune suggestioni

Lo scenario sopra delineato rimette pienamente al centro la persona nella sua
interezza; in tale prospettiva il dottorato necessita di essere intenzionalmente
pensato e programmato all’interno di una progettualità chiara. Anche se si ri-
volge ad adulti e giovani adulti, la complessità del percorso e degli scenari di
riferimento inducono a riflettere in maniera più sistematica sulle possibili pro-
spettive di orientamento e di accompagnamento al dottorato di ricerca.

L’orientamento al dottorato non pare oggetto di riflessione specifica; nono-
stante i cambiamenti intervenuti, tuttavia, le motivazioni e le aspettative dei
dottorandi restano spesso ancorate alla carriera accademica e sono, di conse-
guenza, sovente disattese (CNVSU, 2010). La progressiva acquisizione di con-
sapevolezza circa la discrepanza tra quello che poteva essere il proprio ‘dottorato
ideale’ e il ‘dottorato reale’ può sia indurre difficoltà nel portare avanti il proprio
progetto di ricerca sia essere annoverata tra le possibili cause del crescente nu-
mero di abbandoni dei percorsi. Uno dei fattori che favoriscono la proficua
conclusone del dottorato è infatti la chiarezza che si ha, sin dal momento della
scelta di intraprenderlo, circa le caratteristiche del percorso e le prospettive fu-
ture (Rockinson-Szapkiw, Spaulding, Bade, 2014). Si ravvede in ciò l’impor-
tanza di individuare modalità di orientamento consone anche per questo seg-
mento formativo. Oltre alle diverse azioni informative che possono essere mes-
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se in atto e ad incontri preliminari che potrebbero essere introdotti, un mo-
mento di scambio più personale ed autentico potrebbe aprirsi nei colloqui di
ammissione che, per quanto molto a ridosso dell’avvio, potrebbe costituire una
preziosa occasione di verifica della congruenza della propria scelta rispetto alle
caratteristiche specifiche del percorso che si intende intraprendere.

Sul ruolo svolto dall’accompagnamento nel dottorato di ricerca esiste, a li-
vello internazionale, una vasta letteratura che ha ampiamente mostrato come
questo sia un elemento fondamentale per garantirne il successo, prevenendo
burnout e drop-out (Hunter, Devine, 2016; Peltonen et al., 2017). L’accom-
pagnamento svolto dal docente universitario che funge da tutor non è infatti
da intendersi in termini di mera supervisione scientifica bensì investe in ter-
mini complessivi la dimensione personale e quella professionale (Bagaka’s, Ba-
dillo, Bransteter, Rispinto, 2015). Le trasformazioni identitarie che si verifica-
no durante il dottorato di ricerca lo rendono un periodo di transizione delica-
to che necessita di un supporto specifico (Pyhältö, Vekkaila, Keskinen, 2015).
Questo dovrebbe essere garantito innanzitutto a livello individuale da parte di
un tutor che instauri con il dottorando un rapporto dedicato (Jazvac Martek,
2009), seppur all’interno di una rete relazionale e professionale più ampia che
coinvolge altri docenti ed esperti. Un ruolo cruciale assume anche il gruppo
dei pari che può offrire opportunità di scambio, confronto e sostegno recipro-
co (Byers et al., 2014). Il dottorato dunque non dovrebbe essere svolto in so-
litudine bensì all’interno di gruppi di lavoro e reti relazionali atti sia a favorire
l’arricchimento della propria preparazione scientifica e l’acquisizione di com-
petenze trasversali avanzate in ordine alla collaborazione, comunicazione, par-
tecipazione e gestione dei gruppi sia a fornire un contesto che possa fungere
da sostegno e supporto nell’affrontare e superare le diverse sfide incontrate.

Le considerazioni sopra esposte sollecitano ad avviare azioni di ricerca, an-
che in prospettiva empirica, atte ad indagare tali fenomeni alla luce delle spe-
cificità del nostro contesto di riferimento nazionale. A livello più ampio pare
utile avviare una riflessione sulle pratiche di orientamento e di accompagna-
mento “al” e “nel” dottorato di ricerca in modo da poter individuare, all’inter-
no delle possibilità e degli spazi normativi attualmente disponibili, modalità
formative e strategie concrete atte a favorire un proficuo svolgimento, una po-
sitiva conclusione e un soddisfacente inserimento professionale per i dottoran-
di valorizzando così pienamente il loro apporto all’avanzamento del sapere e
alla crescita del Paese. 
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XII.
Orientamento scolastico, formativo e professionale 

di giovani immigrati:
proposta di un modello teorico-operativo*

Massimo Margottini, Concetta La Rocca
Università Roma Tre

1. Il Progetto CREI – Creare reti per gli immigrati

La presenza di minori non accompagnati1 e giovani adulti immigrati in Italia
rappresenta un’emergenza da affrontare anche in campo educativo. La que-
stione non è solo quella di promuovere il loro inserimento nelle scuole e nei
contesti lavorativi, ma è soprattutto quella di promuovere attività di orienta-
mento che pongano al centro i singoli soggetti, facendo emergere le loro abi-
lità, conoscenze e competenze nell’ottica di aiutarli a definire e realizzare il
proprio progetto migratorio.

A questo scopo il progetto CREI – “Creare reti per gli immigrati”, finan-
ziato dal Fondo Asilo Migrazione e Integrazione (FAMI 2014-2020), svolto
tra gennaio 2017 e aprile 2018, ha lavorato sulla qualificazione del sistema de-
gli attori, pubblici e privati, che opera nel XIV Municipio di Roma, a tutela
dei minori e giovani cittadini di Paesi extra UE, in particolare relativamente a
tre assi: orientamento formativo e professionale; integrazione sociale; tutela2. 

L’obiettivo generale è stato centrato su un’azione di capacity building per
potenziare le capacità di intervento di tutti gli attori che operano sul territorio,
favorendo il consolidamento delle reti attive e la creazione di nuove reti di col-
laborazione, la condivisione di buone pratiche e di metodologie di intervento,
avviando una fase di progettazione partecipata per l’elaborazione di modalità
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1 Secondo il Report di dati sui MSNA del Ministero del Lavoro di marzo 2018, i minori
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Fiorucci, M. Margottini (eds.) (2018), Creare reti per gli immigrati, Milano, FrancoAnge-
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efficaci di presa in carico e di sostegno a percorsi di piena inclusione rivolti ai
giovani e ai minori stranieri residenti sul territorio.

Il progetto ha riservato particolare attenzione alla progettazione di percorsi
educativi, di formazione e orientamento al lavoro, fondamentali per contra-
stare rischi di disagio e di discriminazione. Per il raggiungimento degli obiet-
tivi sono state promosse le seguenti attività: la definizione di procedure opera-
tive proprie del lavoro di rete e l’accompagnamento allo sviluppo di strategie
di lavoro congiunto; il sostegno all’acquisizione di strumenti di lavoro per la
cooperazione inter-servizi, ossia la collaborazione con i servizi sociali ed edu-
cativi, con le famiglie, con le agenzie formative e i servizi per il lavoro, con il
mondo del lavoro; il sostegno all’acquisizione di strumenti di lavoro relativi
agli specifici ambiti di intervento (sociale, educativo, didattico, dell’orienta-
mento, dell’inserimento lavorativo, etc.).

All’interno di questo panorama è stato sviluppato un modello teorico e
operativo per l’orientamento formativo e professionale (Margottini 2014,
2015), con l’obiettivo di attivare procedure d’intervento che valorizzino i de-
sideri, le aspettative, gli interessi dei ragazzi immigrati, proiettandoli in un fu-
turo che sia anche portatore di soddisfazione per la piena realizzazione del pro-
prio progetto migratorio e non solo di sopravvivenza. Come previsto dal pro-
getto, il modello è stato applicato nell’ambito di alcune strutture deputate al-
l’accoglienza e all’inclusione sociale dei giovani migranti (SPRAR; CAS,
CPIA) nel XIV Municipio di Roma. In questo modo, il progetto ha promosso
l’adesione alla rete di tutti coloro che presidiano i contesti di istruzione, for-
mazione, dell’orientamento formativo e professionale e dell’inserimento lavo-
rativo, con particolare riguardo alle funzioni di promozione e attivazione di
uno degli attori chiave della rete: il CPIA 3 di Roma.

A fronte di una rete ampia e variegata, la metodologia adottata ha voluto
favorire il riconoscimento reciproco degli attori, consentire loro di compren-
dere ruolo e mandato dei componenti della rete, definire le specifiche compe-
tenze, delineare gli ambiti dell’intervento condiviso, evidenziare le opportuni-
tà e le complessità dell’azione integrata, definire prassi condivise, formalizzare
accordi/protocolli di collaborazione.

Coerentemente con tale logica il progetto ha previsto la definizione di due
momenti di lavoro tra loro connessi nei quali è stata sostanziata l’azione di ca-
pacity building. In primo luogo è stata organizzata una serie d’incontri di for-
mazione laboratoriale allo scopo di analizzare i fabbisogni e accrescere le com-
petenze teoriche e pratiche degli operatori che lavorano a vario titolo nella pre-
sa in carico dei minori e giovani stranieri sul territorio del XIV Municipio di
Roma. Successivamente, i partecipanti sono stati coinvolti in un processo di
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condivisione di elementi teorici relativi all’orientamento e di costruzione di
strumenti per la creazione di un modello di “orientamento formativo” che par-
tendo dalla valorizzazione del progetto migratorio dei giovani utenti portasse
alla realizzazione di un percorso identitario e professionale.

A tale scopo è stato proposto un Libretto-Portfolio formativo (Pellerey,
2018) finalizzato a tracciare la storia dei giovani stranieri e volto a offrire un
supporto all’analisi condivisa dei risultati raccolti insieme agli operatori. Lo
scopo degli strumenti elaborati all’interno del Portfolio (questionari, interviste
semistrutturate) è sostenere i processi d’identificazione, validazione e sviluppo
di conoscenze e competenze acquisite dai giovani stranieri sia nel paese di pro-
venienza sia in quello di accoglienza. 

Le fasi e gli obiettivi possono essere schematizzati in tre fasi:

– Rilevazione dei bisogni individuali, identificazione, valutazione e valida-
zione di conoscenze, abilità e competenze, certificazione delle competenze
acquisite;

– Sviluppo di un Piano personalizzato di Orientamento (analisi delle dimen-
sioni individuali della scelta: motivazioni, interessi, valori, autoefficacia,
coping, strategie decisionali; individuazione delle competenze necessarie al
percorso prefigurato; monitoraggio nello sviluppo del percorso);

– Azioni d’integrazione e accompagnamento al lavoro (affiancamento del
giovane nel percorso di ricerca attiva del lavoro, individuazione delle ido-
nee opportunità professionali, valutazione delle proposte di lavoro; promo-
zione della candidatura, partecipazione ai colloqui di selezione).

La somministrazione del Libretto-Portfolio ha coinvolto 127 stranieri inseriti
nelle strutture dei Centri di Accoglienza Straordinaria (CAS: 66%), dei Centri
Provinciali per l’Istruzione degli Adulti (CPIA: 20%), dei Sistemi di Protezione
per Richiedenti Asilo e Rifugiati (SPRAR: 9%) e della CARITAS (5%) distri-
buite sul territorio del XIV Municipio di Roma. Il campione è risultato compo-
sto da un 86% di maschi e da un 14% di femmine. La distribuzione percentuale
per classi di età ha mostrato la presenza di minori e giovani stranieri tra i 16 e i
18 anni (15%), insieme a giovani adulti tra i 19 e i 23 anni (43%), tra i 24 e i
29 anni (19%), e adulti tra i 30 e i 35 anni (15%) e tra i 43-44 anni (2%).

Dall’analisi dei dati è emersa, per la maggioranza dei ragazzi, l’assenza di
un progetto professionale coerente con le pregresse esperienze formative e di
lavoro. Problematica alla quale il Libretto-Portfolio formativo, costruito nel-
l’ambito del Progetto, ha inteso offrire una soluzione, tramite l’avvio di un
processo narrativo e riflessivo su alcune dimensioni cognitive e affettivo-mo-
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tivazionali e di orientamento che possono essere considerate alla base della co-
struzione di una propria identità professionale.

L’ambizione del Progetto CREI è validare il dispositivo affinché questo
possa diventare a tutti gli effetti un protocollo di intervento e, quindi, un’espe-
rienza che possa essere capitalizzata in seguito agli effetti positivi registrati al
termine della sua prima applicazione. A tale riguardo con il progetto sono stati
definiti diversi Protocolli d’intesa tra alcuni CPIA e CAS presenti sul territo-
rio, con lo scopo di continuare a collaborare per il consolidamento delle reti.

2. Orientamento e narrazione

L’utilizzo della narrazione in ambito educativo e formativo ha una lunga tra-
dizione poiché si ritiene che abbia una grande influenza sullo sviluppo cogni-
tivo, affettivo e sociale dei bambini fin dalla più tenera età, e, nel corso del
tempo, fino al raggiungimento dell’età adulta, contribuendo dunque anche al-
la costruzione dell’identità personale e culturale (Bruner, 1988). Infatti anche
gli adulti continuano ad utilizzare forme di narrazione nella propria vita quo-
tidiana poiché se ne servono per mettere in ordine serie di eventi e di imma-
gini, interpretarli e dare loro un senso (Mc Drury, Alterio, 2003). Nelle teorie
sulla narrazione generalmente viene sottolineata la differenza tra il racconto
quale pratica interiore che si configura come azione intra-riflessiva del sogget-
to e il racconto rivolto al contesto che comporta una capacità di interazione e
di dialogo tra soggetti e realtà ulteriori. Questa distinzione viene però a cadere
quando si tratti di utilizzare la narrazione come pratica per l’orientamento,
poiché in questa prospettiva conta sia la riflessione individuale sia la capacità
di assumere tale riflessione per come essa possa essere utile nella costruzione di
un percorso sociale di formazione e di lavoro (Batini, Giusti, 2009). Utilizzate
in un contesto orientativo, le storie che raccontiamo su noi stessi hanno il po-
tere di plasmare l’esperienza e tuttavia esse non sono una mistificazione della
realtà, quanto piuttosto la re-interpretazione di un ricordo che oggettivato in
una forma di rappresentazione (colloquio, portfolio, etc.) può sviluppare il
senso di continuità della nostra identità tra passato e futuro (Reid, Scott,
2010). Batini (2005) rileva come negli ultimi anni si stia affermando il per-
corso di orientamento narrativo rispetto ad 

altre modalità: in primo luogo il recupero, attraverso un lavoro che vede
davvero il soggetto in orientamento al centro del processo, del signifi-
cato dell’identità a partire da materiali propri, prodotti appunto dal
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soggetto […]. Si tratta dell’identità personale sulla quale poco si è insi-
stito, mentre molto si è detto sull’identità sociale e su quella professio-
nale; […] oggi orientare, in un contesto sociale e professionale com-
plesso e precario, significa non offrire un prodotto finito alla persona,
quanto piuttosto trasferirle competenze di auto-orientamento […]. In
secondo luogo, contrariamente a tante riflessioni sulla fine dell’identità,
come presupposto e orizzonte teorico, sosteniamo che l’identità «esiste
e la sua problematica principale è riguardo alla consapevolezza e non
all’esistenza (Batini e Zaccaria, 200, p.32)». […] In altre parole, i per-
corsi di orientamento narrativo permettono importanti acquisizioni
primarie (lavoro sull’identità, sull’autoefficacia, sull’immagine di sé) e
secondarie (competenze comunicative, lavoro di gruppo, etc.) […].
Tutto questo mantenendo un’elevata capacità di individualizzazione del
processo e di flessibilità del percorso […] (Batini, Del Sarto, 2005, pp.
45-46). 

Date queste premesse di ordine scientifico, nell’ambito del progetto CREI
si è deciso di dare spazio ad una forma di orientamento narrativo, soprattutto
per coinvolgere in prima persona i giovani adulti immigrati in un percorso di
ricostruzione della propria identità, partendo dai bisogni e dai desideri che li
hanno proiettati verso luoghi lontani e sconosciuti. 

In particolare la prospettiva sviluppata nell’ambito dell’Asse per l’Orienta-
mento ha inteso sottolineare con forza l’esigenza di promuovere processi edu-
cativi individualizzati, proponendo un modello/protocollo di accoglienza dei
giovani adulti stranieri che, come si è detto, è stato denominato Libretto Por-
tfolio e che risponde elettivamente all’esigenza di mantenere una traccia, in
senso diacronico, del percorso di formazione dei giovani immigrati, utilizza-
bile sia nella sua forma cartacea, sia nella versione elettronica molto più snella
e duttile (Margottini, La Rocca, Rossi, 2017). Si è ritenuto che, in linea con
quanto detto in precedenza, anche l’azione di orientare i giovani immigrati
non possa essere ridotta al solo obiettivo di individuare eventuali competenze
professionali possedute al fine di facilitarne l’inserimento nel mondo del lavo-
ro, ma dovrebbe mirare a far emergere desideri e progetti, aspettative e inte-
ressi. Naturalmente non si è trattato di una visione ingenua che non abbia te-
nuto conto dell’effettivo stato fisico, psichico e culturale di ragazzi che hanno
vissuto esperienze estreme e spesso devastanti, ma si è voluto provare a non
schiacciarli in questa immagine, pur assolutamente reale ma a volte portatrice
di una sorta di pregiudizio/stereotipo sulla figura del migrante. Si è deciso in-
fatti di provare a sollecitare in loro una riflessione su temi che riguardano la vi-
sione più complessiva di cui sono portatori invitandoli a mettere a fuoco le lo-
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ro opinioni sul senso della vita in generale, e, in particolare, sul senso attribui-
to alla propria vita. Naturalmente il lavoro d’indagine, di riflessione e di affi-
namento delle varie sezioni dello strumento è stato condiviso tra i ricercatori
universitari e i docenti/educatori che operano all’interno delle strutture for-
mative coinvolte. 
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XIII.
Soft skills e occupabilità giovanile*

Claudio Melacarne, Carlo Orefice
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1. Prospettive per educare alle soft skills 

Una delle sfide emergenti nei sistemi universitari europei è sostenere l’attiva-
zione e la diffusione all’interno dei percorsi universitari di attività formative
capaci di supportare l’acquisizione di quelle competenze trasversali considera-
te strategiche per aumentare l’occupabilità degli studenti (Cleary, Flynn e
Thomasson, 2006). Si tratta di competenze non-disciplinari cioè di compe-
tenze, abilità e tratti che attengono alla personalità, all’attitudine e al compor-
tamento piuttosto che alla conoscenza tecnica o formale (Gopalaswamy, Ma-
hadevan, 2010). Definite nelle tassonomie internazionali e nazionali con di-
versi termini (soft skills, competenze trasversali, competenze chiave, ecc.), le
competenze trasversali sono diventate uno dei temi centrali dell’agenda relati-
va all’innovazione didattica delle università sollecitando chi si occupa di go-
vernace accademica a rispondere almeno a due domande: attraverso quali di-
spositivi formativi può l’università supportare l’acquisizione delle competenze
trasversali? Quali sono le competenze trasversali da sviluppare per promuovere
occupabilità?

Una lettura interessante su questo tema viene proposta da Yorke e Knight
(2004), secondo i quali è possibile distinguere due logiche attraverso le quali
facilitare l’acquisizione di soft skills negli studenti universitari: a) logica paral-
lel; b) logica embedded (Tab. 1).

Il primo approccio, parallel, si focalizza sulla progettazione di azioni forma-
tive finalizzate all’acquisizione di specifiche ‘soft skills’, promuovendole per
esempio come attività extracurricolari (workshop, seminari, laboratori). A
questa logica si accompagna a volte anche un’azione organizzativa finalizzata

491

* L’articolo costituisce il frutto di un confronto comune tra i due autori. Per ragioni di re-
sponsabilità scientifica, si specifica che a Claudio Melacarne è da attribuire il § 1, mentre
a Carlo Orefice il § 2.



Gruppo 5 – Claudio Melacarne, Carlo Orefice

a riconoscere premialità, attribuendo CFU allo studente o certificazioni. Il
tratto innovativo di questa linea di intervento è stata quella di aver sperimen-
tato una forma di didattica più flessibile e articolata, non necessariamente an-
corata alle sole competenze tecniche e disciplinari, favorendo esperienze anche
di didattica interdisciplinare (Fabbri, 2014). Queste sperimentazioni hanno
avuto un impatto importante nelle strutture che le hanno promosse in termini
di riorganizzazione degli spazi, di miglioramento della qualità di alcuni setting
di apprendimento, di apertura alla partecipazione di professionalità anche
esterne all’università capaci di fornire un contributo specifico su di una o l’al-
tra ‘soft-skill’ individuata dall’Ateneo come strategica. La sequenza di azioni
organizzative che solitamente tratteggia e caratterizza questa logica parallel è
così configurabile: a) definizione di un set di abilità trasversali ritenute strate-
giche per CdS o un’area; b) costruzione di specifici moduli formativi su queste
particolari competenze non-disciplinari al fine di integrare il bagaglio di ‘skills’
posseduto dallo studente in uscita; c) utilizzo di strumenti per poter ricevere
un feedback istituzionale sull’impatto di queste attività sul processo di appren-
dimento degli studenti o se possibile sulla loro occupazione.

Il secondo approccio nasce da presupposti e tradizioni scientifiche culturali
diverse dall’approccio parallel. Si tratta di un secondo modello in cui non vie-
ne effettuata una differenziazione tra modalità per ‘insegnare i contenuti di-
sciplinari’ e ‘modalità per insegnare le competenze trasversali’ (Yorke, Knight,
2004). Il tratto distintivo di questa logica è quello di muoversi con un criterio
della coltivazione (lavorare sulle pratiche esistenti) e integrativo (cambiare
qualitativamente i teaching methods e non aumentare l’offerta). Le competen-
ze non-disciplinari sono un task da non poter separare dai processi di acquisi-
zione di altri saperi o competenze tecniche. Alcuni autori annotano come la
distinzione tra competenze non-disciplinari o disciplinari è un’operazione so-
prattutto utile e funzionale alla definizione di tassonomie a supporto dei deci-
sion maker o alla gestione dei processi di governance. Dal punto di vista del
processo di apprendimento dello studente, non vi è separazione tra ‘ciò che si
apprende’ e ‘come lo si apprende’ (Treleaven, Voola, 2008). In questa prospet-
tiva, le competenze trasversali non sono interpretate come elementi su cui la-
vorare separatamente rispetto ad un contenuto disciplinare. Il punto focale di
questo approccio è quello di ritenere promettente l’utilizzo di modalità didat-
tiche learner centered in aula, piuttosto che progettare esperienze parallele. Il
problem solving rientra nella modalità con cui uno studente tenta di trovare
una soluzione plausibile a un problema incerto, e nel fare questo, ha bisogno
di poter accedere ad una conoscenza specifica, di avere dei saperi relativi al
contesto, di sperimentare e vedere in corso d’opera gli effetti della sua azione,
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di validare insieme agli altri un’idea. In questa prospettiva più che distinguere
tra competenze disciplinari e competenze ‘trasversali’ si preferisce utilizzare il
termine ‘conoscenza situata’, intesa come uso che viene fatto del sapere. Que-
sto permetterebbe agli studenti universitari di esercitarsi nell’acquisizione di
una tecnica, di un contenuto o di un sapere in un setting di apprendimento
(l’aula, il laboratorio, ecc.) gestito e organizzato dal docente come spazio di
esercizio del know-how piuttosto che del know-what.

Tab.1: Approcci per progettare curricoli
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 Logica parallel  Logica embedded 

Base 
epistemologica 

La conoscenza è il 
prodotto finale di un 
processo di 
elaborazione personale 
del sapere 

La conoscenza è l’uso che di questa  
ne fanno i soggetti che la 
posseggono 

Metodologia Scaffolding Lerner Centered Teaching  

Logica di 
progettazione 

Sequenziale: si 
individuano le 
competenze trasversali 
e si promuovono 
attività ad hoc per 
svilupparle 

Integrata: si organizzano i setting  
di insegnamento/apprendimento 
focalizzandosi sia sui contenuti che  
su come lo studente può utilizzarli 

Ruolo 
dell’istituzione 

Organizza attività 
formative su specifiche 
soft-skills 
affiancandole al 
percorso di studio e 
scegliendo di volta in 
volta come 
formalizzarle in 
termini di CFU 

Sostiene l’innovazione didattica 
attraverso percorsi di formazione 
rivolte a docenti o comunità 
scientifiche con l’obiettivo di 
supportare e legittimare l’adozione  
di strategie didattiche attive 

Impatto 
organizzativo 

Alto sulle procedure 
formali 
Basso sulla cultura 
organizzativa/didattica 

Basso sulle procedure formali 
Alto sulla cultura 
organizzativa/didattica 

Assessment 

Valutazione qualitativa 
e/o quantitativa con 
basso uso di peer 
review  

Valutazione qualitativa e/o 
quantitativa con medio-alto uso  
di peer review 
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2. Giovani e occupabilità: il Progetto internazionale Erasmus + Empleap

In merito ai temi indicati, nel tentativo di capire quali possano essere le com-
petenze trasversali da sviluppare per promuovere occupabilità giovanile, l’Uni-
versità di Siena dal 2017 è coinvolta nel progetto europeo denominato “Em-
ple-ap – Observatorio para la inserción laboral y fortalecimiento de la empleabi-
lidad en países de la Alianza del Pacífico”. 

Cofinanziato dal programma Erasmus+, il progetto vuole contribuire al
miglioramento degli indici di occupabilità e all’inserimento lavorativo dei lau-
reati provenienti da istituti di istruzione superiore dei paesi dell’Alleanza del
Pacifico (Messico, Colombia, Perù e Cile), mirando al trasferimento di cono-
scenze e buone pratiche tra le università e i centri di tali paesi e quelle univer-
sità dell’Unione Europea che in tali settori hanno compiuto progressi signifi-
cativi (Francia, Italia, Portogallo, Spagna)1. Appare dunque evidente come il
tema delle competenze trasversali precedentemente richiamato sia strategico
non solo per i sistemi universitari europei, ma più in generale per l’innovazio-
ne didattica del sistema università nel suo complesso, sollecitando chi si occu-
pa di governace accademica ad individuare strategie per aumentare l’occupa-
bilità degli studenti.

Da tale prospettiva, durante i tre anni di svolgimento del progetto (2017-
20) i partecipanti del consorzio Empleap puntano ad affrontare il problema
della disoccupazione giovanile attraverso il raggiungimento di specifici obiet-
tivi, quali:

– la costruzione di un Osservatorio regionale che faciliti la conoscenza siste-
matica, aggiornata e permanente del comportamento, delle dinamiche,
delle tendenze e delle esigenze del mercato lavorativo in Messico, Colom-
bia, Perù e Cile;

– la promozione di un lavoro di rete congiunto tra le istituzioni di istruzione
superiore, i Ministeri dell’Istruzione e i settori produttivi coinvolti, al fine
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di garantire un’offerta pertinente che soddisfi le esigenze del mercato del la-
voro dei paesi dell’Alleanza del Pacifico;

– lo scambio sistematico di esperienze e buone pratiche tra le istituzioni di
istruzione superiore in Europa e America Latina;

– la creazione di sinergie tra il programma Erasmus+ e le iniziative promosse
dall’Alleanza del Pacifico.

Benché il progetto Empleap sia ancora in una sua fase iniziale2, è significa-
tivo sottolineare come gli obiettivi cui questo richiama non siano legati solo
alla necessità di creare un’offerta formativa pertinente e al rafforzamento dei
programmi accademici offerti dagli istituti di istruzione superiore dei paesi
partecipanti, ma in senso più ampio rimandino ad una complessa rete di sfide
che il futuro presenta. In maniera molto schematica, due appaiono quelle
maggiormente significative da evidenziare.

La prima sfida chiama in causa la necessità di “fare sistema” tra le varie uni-
versità ed enti che si occupano di promuovere l’occupabilità giovanile, garan-
tendo così uno dei principali processi di questo nuovo secolo: la centralità
dell’educazione e della formazione delle persone. La necessità infatti di unire
criteri, così come quella di presentare problemi e prospettare soluzioni condi-
vise rispetto alla non occupabilità giovanile, ci ricorda che la questione dell’oc-
cupazione è compito e responsabilità di tutti e prepara la strada verso un’azio-
ne concertata a sostegno delle politiche pubbliche; lo sforzo dunque risiede
nell’affrontare le lacune strutturali di bassa produttività e la mancanza di svi-
luppo e diversificazione produttiva che i Paesi (non solo quelli dell’Alleanza
del Pacifico) stanno in questo momento vivendo, nonché di investire nel-
l’istruzione e nella formazione professionale. Da questo punto di vista, il con-
testo sempre più “liquido” (Bauman, 2011) del mercato del lavoro, caratteriz-
zato da una dimensione globale e da interconnessioni sempre più diversificate
e complesse, ha messo in crisi le teorie e le prassi educative sulle quali fino ad
ora si erano andati costruendo i principali modelli fondativi della pedagogia
del lavoro in occidente, indirizzando l’azione verso politiche del lavoro che
pongano il focus sulla persona, considerata nella sua unicità e con bisogni non
riconducibili a schemi deterministici.
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La seconda sfida richiama invece il tema della “precarietà giovanile”, che
nei Paesi dell’Alleanza del Pacifico (ed in maniera minore anche in Europa,
sebbene dentro coordinate culturali e politiche differenti) spesso si traduce in
delinquenza giovanile. Benché comportamenti criminali e devianza abbiano
naturalmente cause diverse (assenza di valori, povertà, abbandono, disagio so-
ciale, mancanza di prospettive, etc.), attraverso lo studio comparato delle si-
tuazioni lavorative dei giovani che i diversi partner del progetto stanno por-
tando avanti nelle loro indagini di sfondo, è possibile sostenere che un livello
basso di istruzione, un’educazione quasi del tutto priva di orientamento al la-
voro e il circolo vizioso della povertà che costringe ad una ricerca sempre più
precoce del lavoro abbandonando gli studi (e quindi a rimanere in povertà),
siano direttamente collegati ad una maggiore vulnerabilità sociale e agli effetti
psicosociali cui questa rimanda (OIT, 2017). 

In definitiva, nel prendere atto della profonda rivisitazione dei modelli di
welfare che si sono andati sviluppando e consolidando in tutti i paesi coinvolti
dal progetto (europei e non), Empleap rimanda prepotentemente al tema di
quali competenze siano più idonee per rispondere alle molteplici sfide emer-
genti indicate, mettendo in discussione e problematizzando il tema del lavoro,
della produzione, della solidarietà e della protezione sociale dei soggetti mag-
giormente vulnerabili.
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XIV.
L’alternanza scuola-lavoro interpella l’università: 

Ricerca, Formazione e terza Missione

Katia Montalbetti
Università Cattolica del Sacro Cuore 

1. L’alternanza scuola – lavoro come risorsa per la formazione

Il raccordo fra scuola e mondo del lavoro rappresenta da tempo una questione
posta al centro del dibattito scientifico e del più ampio confronto sociale (Ven-
chiarelli, 2015).

Studi internazionali condotti su esperienze di Work-Based Learning
(WBL) e Work-Related Learning (WRL) (Gibbs, Armsby, 2010; Bertagna,
2013; Dalrymple, Kemp, Smith, 2014) hanno riconosciuto il valore educativo
e formativo dei contesti di lavoro. A questa prospettiva si ispira il modello ita-
liano dell’alternanza scuola-lavoro (ASL) il quale, pur essendosi posto all’at-
tenzione già dalla metà degli anni 2000 (D.Lgs. 77/2005; DPR 87, 88,
89/2010), ha ricevuto nuovo impulso con la Buona Scuola (Legge 107/2015)
che l’ha reso obbligatorio e curricolare. Di là dalle disposizioni di legge e dagli
adempimenti che ne conseguono, la qualità della ASL non può essere consi-
derata affatto naturale. I due sistemi coinvolti (scuola e lavoro) infatti sotten-
dono intenzionalità diverse e sono guidati da logiche e meccanismi di funzio-
namento altrettanto differenziati: è indispensabile perciò che imparino a co-
noscersi, a capirsi e a collaborare (Cuppini, 2018).

Nell’ASL, a differenza delle esperienze di stage e tirocinii (Schaap, Baar-
tman, de Bruijn, 2012; Akkerman, Bakker, 2012; Flynn, Pillay, Watters,
2016), le attività svolte a scuola e nei contesti di lavoro devono trovare inte-
grazione all’interno di un unico progetto formativo di cui ha titolarità l’istitu-
zione scolastica o formativa. A quest’ultima è affidata per legge la responsabi-
lità di progettare, attuare, verificare e valutare i percorsi sulla base di apposite
convenzioni con le strutture ospitanti. In tal senso, l’ASL si configura come
“una estensione dell’attività formativa all’esterno dell’aula, in contesti reali”
(Sicurello, 2016) i quali vanno adeguatamente preparati ad accogliere gli stu-
denti pena il fallimento dell’esperienza (Sappa, Choy, Aprea, 2016).
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Affinché la progettualità fra scuola e contesti lavorativi sia realmente con-
divisa è necessario che la prima impari a “guardare oltre” e che i secondi siano
disposti a farsi coinvolgere, oltre il piano formale, offrendo opportunità agli
studenti per acquisire competenze tecniche ma anche soft skills. Il senso del-
l’ASL non va infatti ricercato esclusivamente nella dimensione professionaliz-
zante ma anche in quella orientativa poiché mira a far maturare consapevolez-
za circa il sé per progettare il proprio futuro (Biagioli, 2012) alla luce di una
lettura realistica della realtà (Alberici, 2008; Alberici, Di Rienzo, 2011).

Nell’ASL gli studenti devono perciò avere la possibilità non solo di appren-
dere facendo ma anche di potenziare la capacità di decodificare informazioni
e di riaggregarle in schemi comportamentali personali nuovi imparando a ne-
goziare e a validare i significati attraverso un processo di riflessione critica
dell’esperienza vissuta. In tal senso, è avvalorato lo sviluppo di competenze in-
tangibili fra cui lo spirito di iniziativa, l’atteggiamento proattivo, il pensiero
creativo, la capacità di imprenditorialità, la capacità di accettare e gestire il ri-
schio le quali tutte insieme attivano nello studente una agency capacitante
(Costa, 2014). 

Sul piano pedagogico emergono tre valori fondamentali cui ancorare l’ASL
(Sandrone, 2016): la centralità della persona, l’unitarietà del sapere e la rile-
vanza culturale ed educativa dell’attività pratica. Affinché tali valori ispirino
pratiche coerenti è indispensabile che tutti gli attori assumano a norma del
proprio agire il principio della corresponsabilità educativa fra scuola e territo-
rio. L’università, come argomenteremo più avanti, svolge una funzione strate-
gica e non può non interrogarsi e riflettere criticamente sul contributo che è
chiamata a dare (Loiodice et al., 2018). 

2. Dalle intenzioni alle pratiche

L’obbligo di prevedere percorsi in ASL ha rappresentato (e rappresenta) un com-
pito particolarmente sfidante negli indirizzi di studio non direttamente orientati
all’immissione nel mondo del lavoro; l’esigenza di assicurare coerenza fra le espe-
rienze proposte e le prospettive di formazione future degli studenti ha indotto
alcune realtà scolastiche a scegliere l’università come struttura ospitante.

Nell’ateneo cattolico la gestione delle attività di ASL è stata collocata presso
l’Ufficio Orientamento e Tutorato a rimarcare, anche sul piano formale, il va-
lore orientativo attribuito a questa esperienza. 

L’università si è messa al servizio delle scuole senza proporre percorsi pre-
definiti a monte adottando in modo convinto la via della coprogettazione. Sul
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piano attuativo, tale scelta si è rivelata onerosa per tutti gli attori e non priva
di ostacoli; tuttavia i dati rilevati attraverso un’indagine condotta dal Centro
Studi e Ricerche sulle Politiche della Formazione (CeRiForm) nel luglio 2017
hanno confermato la bontà dell’opzione registrando un apprezzabile gradi-
mento. All’interno dell’orizzonte coprogettuale sono state attivate due tipolo-
gie di esperienze: percorsi individuali presso gli uffici amministrativi e percorsi
di gruppo gestiti da docenti dell’ateneo.

A quest’ultima tipologia appartiene il percorso ASL nel quale è stata coin-
volta chi scrive. Nello specifico, con il Liceo Vittorio Veneto ubicato nella città
di Milano, è stato costruito un progetto denominato “Crea il tuo liceo” volto
a promuovere negli studenti una scelta più consapevole del proprio futuro at-
traverso un percorso laboratoriale della durata di un anno scolastico. 

Il percorso si è articolato in sei gruppi di lavoro “misti”, formati cioè da stu-
denti di terza, quarta e quinta interessati ad un determinato cammino post-li-
ceale, ex studenti del Liceo che si sono già affacciati al mondo del lavoro e do-
centi universitari. 

A ciascun gruppo è stata affidata un’area di lavoro ad esempio incrementare
la sostenibilità, sensibilizzare e promuovere sicurezza nel web, riorganizzare gli
spazi della biblioteca ecc.

Il sesto gruppo si è occupato della valutazione del progetto. A tal scopo, è
stato coprogettato un percorso di ASL che aiutasse gli studenti a strutturare ed
implementare un questionario. Ai docenti universitari appartenenti alla Facol-
tà di Scienze della formazione è stato chiesto di mettere a disposizione stru-
menti e conoscenze in area metodologica e di accompagnare gli studenti nel
loro lavoro. 

Dapprima sono stati forniti input e conoscenze di base, poi gli studenti
hanno rielaborato e finalizzato tali contenuti costruendo lo strumento con il
supporto dei loro insegnanti e dei tutor. Durante l’intero percorso svoltosi in
parte in Università in parte presso l’istituto scolastico c’è stato un fitto lavoro
di scambio e di raccordo fra tutti gli attori coinvolti.

Impegnarsi nella costruzione di un questionario ha permesso di mobilizza-
re e consolidare, accanto a skills tecniche, alcune competenze trasversali sem-
pre più richieste dal mondo del lavoro fra cui competenze di metodo, compe-
tenze di argomentazione, competenze di comunicazione. 

La valutazione dell’esperienza, coerentemente con l’impostazione proget-
tuale, è stata svolta sia dai docenti universitari (in qualità di tutor aziendali),
sia dagli insegnanti sia da tutor. Sono stati considerati il prodotto (qualità
dell’output) e il processo (modalità di lavoro attivate) e si è concordato di
esprimere una valutazione di gruppo ed una individuale.
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Al termine è stato organizzato un evento per presentare le attività alla co-
munità scolastica e alle famiglie.

3. Alcune piste di lavoro 

Nel nostro paese l’ASL è sicuramente una realtà in crescita e rappresenta una
sfida lanciata non solo alla scuola ma a tutti gli stakeholders del territorio. Sot-
teso vi è il chiaro riferimento ad un paradigma centrato sull’apprendimento si-
tuato (Lave, Wegner, 1991) e sul coinvolgimento attivo del soggetto in forma-
zione.

Come osservato, diverse variabili incidono sulla qualità dell’esperienza: al-
cune di natura organizzativa, altre sociali, altre ancora culturali ma cruciale ri-
sulta la “variabile umana”. A tal proposito – osserva giustamente la Torre
(2016; 2017) – è indispensabile che gli studenti siano guidati e accompagnati
a riflettere sui nessi fra teoria e pratica, sulle specificità legate ai diversi contesti
di azione, sul senso delle attività e dei compiti svolti; tale opportuna conside-
razione pone in primo piano il ruolo strategico giocato dagli insegnanti. Spetta
loro infatti facilitare, rinforzare ed aiutare gli studenti a fare sintesi fra i diversi
percorsi di ASL collocando tale esperienza all’interno del loro percorso forma-
tivo. Non va infatti sottaciuto il concreto rischio, come emerge dai dati rilevati
dalla Torre sul territorio piemontese, che l’ASL resti una parentesi priva di an-
coraggio al “fare scuola quotidiano”. 

Accanto all’esigenza di costruire condizioni organizzative per rendere soste-
nibile il carico di lavoro aggiuntivo (in particolare per i docenti referenti) me-
rita sottolineare che una ASL di qualità abbisogna del coinvolgimento di tutti
i docenti chiamati, più o meno implicitamente, a rimettere in discussione il
loro agire didattico, ad aprirsi al confronto con realtà nuove, a mettersi in gio-
co lasciandosi interrogare dagli stimoli provenienti dall’esterno. Si tratta in al-
tri termini di sollecitare un ripensamento circa il modo di ragionare e di agire
la propria funzione non solo per quanti sono direttamente coinvolti nei singoli
percorsi; l’auspicata revisione dei curricoli scolastici riservando maggiore at-
tenzione alla natura situata, distribuita, attiva e riflessiva della conoscenza può
diventare un’occasione per trans-formare la scuola soltanto se “passa” ed è in-
carnata nelle azioni e degli schemi di pensiero dei singoli docenti. 

Sarebbe illusorio ed ingenuo immaginare che tale processo possa avvenire
in modo naturale, in tempo breve e senza alcuna forma di supporto. In questa
prospettiva, l’università è chiamata ad esercitare pienamente la sua funzione
formativa costruendo spazi ed occasioni per accompagnare le scuole partendo
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dai processi reali. Ciò implica un ripensamento dei format e del modo di agire
del formatore chiamato a mettere la propria expertise a servizio dei diversi at-
tori entrando “in punta di piedi” nelle realtà professionali per trovare volta per
volta le forme di comunicazione e di relazione più adeguate. A ben vedere è in
qualche modo rimessa in discussione l’idea stessa di formazione giungendo a
scardinare la consueta distinzione fra luoghi e logiche della formazione, luoghi
e logiche della ricerca e luoghi e logiche dell’impegno sociale all’insegna di una
fecondità reciproca (Montalbetti, 2002; Montalbetti, 2017).

Per l’Università si profila pertanto un triplice impegno in tema di ASL: a
livello di Ricerca studiando i modelli, pratiche, esperienze esistenti per rintrac-
ciare elementi di efficacia potenzialmente trasferibili; a livello di Formazione
offrendo modalità di accompagnamento mirate e rispondenti ai bisogni delle
scuole; a livello di Servizio ponendosi come interlocutore e come facilitatore
per sviluppare relazioni sul territorio che promuovano lo sviluppo della comu-
nità locale. 

In sintesi, la triplice missione dell’Università può trovare nell’ASL un am-
bito di concreto esercizio. 
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XV.
Il ruolo della pedagogia nell’attuale mercato del lavoro: 

verso la costruzione del sé professionale

Manuela Palma
Università di Milano-Bicocca

1. L’esperienza del lavoro e il suo significato

Negli ultimi 30 anni il mercato del lavoro ha risentito di una serie di cambia-
menti profondi che ne hanno completamente modificato il volto e le caratte-
ristiche: l‘incertezza e il dinamismo dei mercati che ha ridotto notevolmente
il ciclo di vita media delle imprese e ne ha condizionato la forma rendendole
più snelle; l’affermazione della società della conoscenza (Fumagalli, 2015;
2017) e la progressiva terziarizzazione del lavoro (Negrelli, 2013); la globaliz-
zazione e l’agguerrita competizione con la produzione di paesi emergenti ca-
ratterizzati oramai non solo da costi del lavoro più bassi ma anche da compe-
tenze e know how specifici; la precarizzazione e la moltiplicazione delle forme
contrattuali (Rifkin 1995; Ciccarelli, 2018; Bauman, 2001). Questi fenomeni
hanno modificato profondamente l’esperienza del lavoro e il suo significato.
Ed è con questi fenomeni che il sapere pedagogico, se vuole fornire un contri-
buto davvero significativo nella contemporaneità (Cambi, 2005), deve fare i
conti.

In questo scenario alla pedagogia sembra essere riservato un ruolo centrale
proprio perché la formazione viene spesso intesa come risposta a molte delle
questioni fondamentali della società attuale: in un’epoca in cui il successo di
un’organizzazione è sempre meno connesso al possesso dei macchinari di pro-
duzione ma è sempre più legato all’originalità delle idee e alla capacità di in-
novare (Costa, 2011, 2016), ecco che le Risorse Umane e la loro formazione
divengono uno degli asset fondamentali delle imprese e la vera base del loro
vantaggio competitivo (Malavasi, 2007; Rossi, 2008). 

In tale scenario, acuito dalla crisi economica degli ultimi anni, il rapporto
tra educazione e lavoro viene tendenzialmente interpretato come un’esigenza,
un bisogno. Anzi come il bisogno fondamentale che una volta soddisfatto po-
trebbe invertire la tendenza della crisi economica o quanto meno contrastarla.
Tramite la formazione, rimanendo quindi competitivi, aumenta la possibilità
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di mantenere il proprio posto di lavoro o di trovarne uno migliore, ancora è
possibile sostenere la crescita dell’impresa o quantomeno la sua sopravvivenza.

Proprio per la centralità che viene oggi attribuita alla formazione è però
fondamentale soffermarsi sulla tematizzazione del rapporto tra educazione e
lavoro e indagarlo con maggior attenzione.

2. Rapporto tra educazione e lavoro

In un contributo del 1977 Riccardo Massa parlava di tre possibili declinazione
del rapporto tra formazione e lavoro (Massa, 1977): l’educazione al lavoro,
l’educazione sul lavoro e l’educazione attraverso il lavoro.

Si può parlare di educazione al lavoro per indicare tutti quei percorsi for-
mativi che preparano per il mondo del lavoro, per permettere ai soggetti di ac-
quisire le competenze fondamentali per poter lavorare, emerge qui tutto l’im-
portante discorso dell’apprendistato o dell’alternanza scuola-lavoro (Bertagna,
2012; Costa, 2018).

Si parla di educazione sul lavoro riferendosi alla formazione che viene pro-
mossa all’interno delle organizzazioni come assett fondamentale ma anche e
sempre più come responsabilità individuale (Alessandrini, 2004).

Ma c’è una terza declinazione del rapporto tra educazione e lavoro che è
quella forse meno praticata ma anche quella probabilmente più importante da
pensare in questo momento: l’educazione attraverso il lavoro, espressione usata
per riconoscere nell’esperienza lavorativa una esperienza che dà forma ai sog-
getti, che contribuisce a strutturarli e a costruire la loro professionalità,
un’esperienza riconoscibile come formativa proprio perché foriera di acquisi-
zioni, di conoscenze, di competenze, di comportamenti. 

Si tratta di leggere i dispositivi (Foucault, 1975) in atto nelle organizzazioni
come dispositivi formativi (Massa, 1986; 1992), valorizzare la dimensione del
sapere informale, tacito, locale come una serie di autori per lo più estranei al
sapere pedagogico hanno invitato e invitano a fare (Polany 1966; Wenger
1998; Argyris, Schön, 1998). 

Soffermarsi su questa declinazione del rapporto tra formazione e lavoro,
leggere le esperienze professionali come esperienze formative, risponde a una
indicazione già presente nella letteratura pedagogica in primis nella produzio-
ne di Dewey autore che ha aiutato a interpretare la formazione non solo come
una esigenza ma anche come un fenomeno che qualifica l’esperienza degli in-
dividui e quindi anche l’esperienza professionale. Attraverso l’analisi della
“partecipazione diretta alla vita” (Dewey, 1916) Dewey ci fornisce una indica-
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zione chiara del fatto che la formazione avviene ovunque e per lo più ed è da
cercare in contesti anche non specificamente legati a una intenzionalità peda-
gogica.

3. Il ruolo della pedagogia nell’attuale mercato del lavoro

Ma perché approfondire proprio questa declinazione del rapporto tra forma-
zione e lavoro? 

L’ipotesi che guida questo lavoro è che nell’attuale mercato del lavoro il sé
professionale non sia più un presupposto come in passato ma un effetto del-
l’esperienza lavorativa e quindi la pedagogia, guardando alle esperienze lavo-
rative come esperienze di formazione (Rezzara, 2004), possa avere un ruolo
determinante nell’aiutare i soggetti a riconoscere le proprie competenze e co-
struire attivamente il proprio sé professionale (Palma, 2017).

Il sé professionale in passato era un pre-requisito in entrata nel mondo del
lavoro; spesso bastava aver concluso un percorso di studi per trovare una pro-
pria occupazione ad esso connessa. Iniziava così la carriera di lavoratore, pun-
tellata da rituali e da passaggi certi, scatti di carriera predefiniti, un legame di
fedeltà costante all’organizzazione e dall’acquisizione di uno status sociale pre-
ciso. Il proprio sé-professionale, era infatti il perno fondamentale della propria
identità sociale e spesso anche personale: dalla propria occupazione dipende-
vano infatti la forma della propria esistenza, il proprio stile di vita, le proprie
abitudini (Bauman, 2004).

Con il venir meno della società industriale e del lavoro (Rifkin, 1995) la re-
lazione tra identità e lavoro sembra consumarsi. Con il dilagare della precarie-
tà, il lavoro diviene qualcosa di provvisorio, di instabile che, anche quando c’è,
ha i caratteri dell’incertezza e può terminare da un momento all’altro (Bau-
man, 2000, p. 159). 

Il titolo di studio e la propria formazione non sono più in grado di garan-
tire il possesso di competenze adeguate a svolgere un lavoro, men che meno
possono offrire una identità professionale (Gallino, 2014). Chi entra nel mer-
cato del lavoro ha contratti spesso temporanei ed è costretto a destreggiarsi tra
diverse occupazioni, non sempre coerenti tra loro o con il “profilo professio-
nale” connesso al proprio titolo di studi.  

In questo nuovo scenario, il lavoratore, costretto a svolgere occupazioni
temporanee e ricoprire posizioni spesso diverse, fatica a definire il proprio sé-
professionale.

Ecco che allora la pedagogia, e più in particolare le metodologie clinico-ri-
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flessive (Massa, 1992), valorizzando la dimensione dell’educazione attraverso
il lavoro, possono offrire un supporto prezioso per il soggetto, per ricompat-
tare il proprio sé professionale, per costruirlo ex-post, per riconoscersi come
soggettività prodotta da specifiche esperienze professionali ma anche come la-
voratore portatore di specifiche competenze da rilanciare attivamente nel mer-
cato del lavoro (Murgia, 2010; Cappa, Palma, 2018)

Promuovere un lavoro di questo tipo permette non solo di acquisire con-
sapevolezza di ciò che si sa fare ma anche di riscoprire aspetti di continuità in
percorsi professionali spesso discontinui e soprattutto di rilanciare con una
modalità attiva di costruzione della propria professionalità valorizzando le
proprie competenze e riconoscendole in vista degli investimenti futuri lavo-
rando sul proprio self-empowerment (Tolomelli, 2015).

Riflettere sulle proprie esperienze lavorative, tramite strumenti clinico-ri-
flessivi permette allora di far emergere il sapere tacitamente acquisito tramite
la partecipazione diretta all’esperienza lavorativa e ritrovare il fil rouge nelle
proprie esperienze professionali. Da qui il ruolo di una pedagogia intesa come
sapere e pratica capace di dare supporto ai lavoratori nel complesso compito
di costruzione della propria professionalità.
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Ricostruzione del senso pedagogico, 
oltre l’emergenza dispersione

Alessandro Tolomelli 
Università di Bologna

1. L’eredità di Don Milani oltre le retoriche e le posizioni reazionarie 

Il 2017 è stato l’anno delle celebrazioni milaniane. Ricorrevano i cinquant’an-
ni dalla morte di Don Lorenzo Milani e dalla pubblicazione di “Lettera a una
Professoressa”. Sono, così, fioriti numerosi gli scritti che hanno celebrato, ri-
cordato, rivisitato la figura del Priore di Barbiana. 

Tutto è iniziato con un paio di articoli molto polemici. Uno di Lorenzo To-
masin sul Sole24ore (24.02.2017), che denunciava la cultura del risentimento
e dell’odio di classe contenute, a suo dire, nella Lettera. 

Un altro di Paola Mastrocola, che da diverso tempo, periodicamente, accu-
sa il “donmilanismo” di essere il male della scuola italiana, l’inizio di una de-
cadenza che avrebbe portato all’abbandono dello studio serio “delle nozioni”
a favore di attività di “intrattenimento” vaghe e inutili. 
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(…) mi occorre spiegare il problema di fondo 
di ogni vera scuola. E siamo giunti, io penso, 

alla chiave di questo processo perché io maestro
sono accusato di apologia di reato cioè di scuola

cattiva. Bisognerà dunque accordarci su ciò che è
scuola buona. La scuola è diversa dall’aula del
tribunale. Per voi magistrati vale solo ciò che è

legge stabilita. La scuola invece siede 
fra il passato e il futuro 

e deve averli presenti entrambi.
Don Lorenzo Milani, 2007, p.98 

Charlie don’t surf, Maurizio Cattelan, 1997
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Per non parlare di Alberto Melloni, curatore insieme ad altri del Meridia-
no Mondadori di Don Milani, che definisce “milanisti” i seguaci del Milani,
che a suo dire non hanno compreso il valore teologico dell’autore, ne hanno
fatto una sorta di santino pedagogico privo di spessore, che in realtà trattasi
di un esempio di “giudaismo messianico” che nulla c’entra con la pedagogia
(tralasciamo in questa sede l’approfondimento critico circa l’idea stessa di de-
dicare un’opera omnia a Don Milani, con quel valore di incravattamento e
istituzionalizzazione del pensiero di un uomo che ha sempre rivendicato di
volersi emancipare da quella cultura borghese che lo aveva “generato”, per
aderire completamente alla cultura degli ultimi e degli oppressi che aveva
sposato1). 

Sono seguiti diversi interventi di segno contrario che hanno, a volte con to-
no un po’ agiografico, difeso l’idea di scuola di Don Milani. 

L’elenco sarebbe lungo e non lo farò anche per non fare torto a chi potrei
eventualmente dimenticare. 

In tutti questi interventi, però, quasi nessuno, a parte Mauro Piras (2017),
ha guardato in dettaglio la critica pedagogica che emerge dalla “Lettera a una
professoressa” e ciò che quel pensiero può ancora dirci sulla scuola di oggi.

La Lettera è un libro pieno di statistiche che riguardano un tema che abbia-
mo imparato a conoscere come “la dispersione scolastica”. Viene fatto una sorta
di studio longitudinale basato sui dati dell’epoca in cui Don Milani mostra non
solo quanti studenti perde la scuola, ma anche quanti ne perde la classe.

In estrema sintesi, alla fine dell’obbligo scolastico dell’epoca (terza media),
La Lettera ci dice che la dispersione scolastica è del 28,6 %; la dispersione della
classe è del 72%.

“In terza media ci sono solo 11 dei 32 ragazzi che la maestra ha avuto in
consegna in prima elementare” (Don Milani, 1967, p. 45).

Sono cifre impressionanti, che dipingono una scuola molto diversa dalla
nostra. Noi sappiamo infatti che oggi la dispersione scolastica nella primaria e
nella secondaria di primo grado è quasi inesistente. Quindi il problema riguar-
da, come è noto, la fine del secondo ciclo: quanti cioè non hanno conseguito
il diploma della secondaria di secondo grado. 

Ebbene, sappiamo che nel 2015 la dispersione scolastica in Italia era del
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1 “Ci ho messo ventidue anni per uscire dalla classe sociale che scrive e legge L’Espresso e Il
Mondo. Non devo farmene ricatturare neanche per un giorno solo. Devono snobbarmi,
dire che sono ingenuo e demagogo, non onorarmi come uno di loro” (Don Milani, 2007,
p. 67).
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14,7 %. Un dato superiore alla media UE, ma molto meno grave di quel 28,6
% all’uscita della scuola media di cinquant’anni fa. 

Le cose però non sono così semplici. 
La media del 14,7% del 2015 è calcolata con il metodo degli Early Leaving

from Education and Training (ELET): la percentuale di persone tra i 18 e i 24
anni che non hanno un diploma di scuola secondaria di secondo grado, né una
qualifica professionale almeno triennale. 

Il calcolo degli ELET è quindi il metodo che calcola quelli che Don Milani
chiamava i “persi alla scuola”. 

Se invece procediamo con il metodo che Don Milani usa nel Lalettera, i
dati sono diversi e ben più gravi. Se prendiamo cioè il totale degli ingressi nella
scuola secondaria di secondo grado, facendolo uguale a cento, e vediamo poi
il totale degli iscritti o dei diplomati al quinto anno, facciamo una sorta di cal-
colo dei “persi alla classe” come fa Don Milani. Questo è il metodo seguito da
Daniele Checchi (2014).

Ecco che se si prendono in esame gli iscritti alle superiori nel 2005 e i di-
plomati del 2010: la percentuale di dispersi sale al 27,4% (nel 2010 la disper-
sione calcolata come ELET era del 18,8%). 

Quest’anno, la differenza tra gli iscritti al primo anno nel 2012-13 e gli
iscritti al quinto anno nel 2016-17 è del 25,3% (la dispersione ELET nel
2015, ultimo dato disponibile, è del 14,7 %).

Per non parlare dei dati sul primo biennio delle superiori (quelli dell’obbli-
go scolastico) i cui i dati sulla dispersione sono ancora più allarmanti e non co-
sì lontani alle percentuali che riporta la Lettera.

Come si vede da questi dati, i “persi alla classe” sono molti di più dei di-
spersi secondo il calcolo ufficiale (i “persi alla scuola”). 

Se però, pedagogicamente, il problema è quello di tenere gli studenti a
scuola, per dare loro una formazione completa, e per non discriminarli social-
mente; e se il problema è dare una formazione qualificata, di alto livello, che
non riproduca le disuguaglianze sociali, il dato di cui dobbiamo tenere conto
è proprio quello dei “persi alla classe”. 

La nostra scuola non è così inclusiva come appare: seleziona ancora in mo-
do consistente, e lo fa soprattutto nel periodo dell’obbligo scolastico, nel pe-
riodo cioè in cui dovrebbe portare tutti fin in fondo.

Inoltre, come la scuola di cinquant’anni fa, per quanto in modo meno evi-
dente, colpisce ancora e soprattutto i ceti sociali più deboli e infatti la maggio-
ranza dei bocciati e dei dispersi si concentra negli istituti professionali (38%
ELET), frequentati dagli studenti con minore capitale sociale.
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2. Progetto ATOMS: fare sistema per prevenire la dispersione

In questo scenario si inserisce il progetto Atoms- Action To Make System, un
progetto di Ricerca Europeo finanziato dal Programma Erasmus+, che coor-
dino insieme alla collega Giovanna Guerzoni per il Dipartimento di Scienze
dell’Educazione dell’Università di Bologna, e che si occupa della ricerca di
strategie innovative in chiave sistemica per il contrasto alla dispersione scola-
stica e formativa (Tolomelli; Guerzoni, 2017).

Questo progetto ha coinvolto insegnanti, educatori, formatori, dirigenti
scolastici, tecnici dei servizi, amministratori locali, ricercatori universitari che
hanno dato vita ad una “comunità di ricerca-azione” tesa al superamento delle
barriere di autoreferenzialità che spesso caratterizzano le appartenenze istitu-
zionali degli operatori dell’educazione.

Gli obiettivi e gli esiti di ATOMS, possono essere riassunti secondo due as-
si tematici principali:

– il primo è relativo alle politiche (nazionali e locali) di contrasto al fenome-
no della dispersione, che derivano spesso da interpretazioni pedagogica-
mente fuorvianti – e condizionate dal paradigma ideologico dominante –
e che non sono orientate a risolvere le cause sociali della dispersione, ma,
piuttosto, ad affrontare la questione dall’angolatura ristretta della spendi-
bilità dei titoli di studio sul mercato del lavoro;

– il secondo fa riferimento, invece, all’esigenza di creare reti efficaci e sistemi
di intervento complessi per fare fronte ad un fenomeno in estensione e ri-
spetto al quale nel contesto italiano si rileva una scarsa capacità sinergica
degli sforzi educativi.

Essere in rete, fare sistema, significa andare oltre la frammentazione che af-
fligge i luoghi dell’educare e che mette in difficoltà non solo il ragazzo, ma an-
che gli adulti coinvolti nell’impresa formativa ed impedisce al sistema stesso di
essere realmente efficace.

Inoltre, come è emerso dai dati del progetto, e come testimoniano nume-
rose ricerche in merito, la dispersione ha spesso origini precoci nella storia for-
mativa dello studente. In molti casi, l’origine di questo scollamento tra sogget-
to e motivazione all’apprendimento risale alle prime esperienze scolastiche del
bambino in cui è già possibile rintracciare fattori di rischio e, di conseguenza,
fare leva su eventuali fattori protettivi. È importante, dunque, identificare pre-
cocemente questi elementi problematici e farvi fronte secondo una prevenzio-
ne primaria che riguardi il contesto generale, l’ambiente di vita del bambino e
non solo quello scolastico. 

514



XVI. Povertà educativa tra Buona scuola e Scuola cattiva

Gli esperti coinvolti in ATOMS mettono in evidenza come anche in età
preadolescenziale, per non dire della scuola primaria, sia possibile il contrasto
alla dispersione coinvolgendo tutto il territorio in cui il ragazzo si trova a vivere
e crescere. 

Permangono invece antagonismi e reciproche attribuzioni di responsabilità
per l’insuccesso dello studente tra scuola e famiglia. Sarebbe da tenere a mente,
e praticare, la massima secondo cui “per educare un bambino occorre un inte-
ro villaggio” (proverbio africano).

Il progetto ATOMS ha agito secondo la “logica delle scatole cinesi”: un
“approccio integrato”, contrapposto ad un “approccio disperso”, da riprodurre
a più livelli. 

Nella pratica educativa ciò significa colpire il sistema della dispersione fa-
cendo sistema tra operatori che vedono i ragazzi come vittime dell’abbandono
e non come “il problema”. 

I primi a dover essere oggetto di pratiche di antidispersione sono gli adulti
coinvolti nell’impresa educativa. Non si può più pensare di tendere all’inclu-
sione degli studenti se per primi insegnanti, educatori, tecnici dei servizi non
pensano ed operano di concerto. 

Occorre inoltre agire contro la principale dispersione che è quella che af-
fligge le politiche educative, spesso contraddittorie, e che dichiarano obiettivi
e intenzioni, ma poi tradiscono in pratica tali aspettative.

La dispersione è prima di tutto una questione di inefficacia degli interventi
e delle relazioni istituzionali.

Nella raccomandazione della Consiglio d’Europa del 2011 si afferma che
non è sufficiente garantire ai bambini l’accesso all’istruzione, ma anche il suc-
cesso scolastico. 

Paradossalmente, nel linguaggio educativo si dice spesso che “sbagliando si
impara”, ma poi l’insuccesso diventa, altrettanto sovente, uno stigma di cui lo
studente non si può più liberare. 

Quando l’enfasi viene posta, solo, sul risultato e, di conseguenza, sul ragaz-
zo/a disperso/a – ottima vittima sacrificale per proiettare all’esterno le respon-
sabilità del sistema – allora diventa forte il rischio di confermare la visione
dell’educazione come dispositivo funzionale alla conservazione dello status
quo. 

Se, viceversa, lo sguardo si pone, anche, sul processo, sul sistema inefficace
e si supera la tendenza a ricercare un unico responsabile del fallimento (sempre
il più debole), allora, forse, si può restituire dignità autenticamente democra-
tica all’educazione e far sì che il contrasto alla dispersione si concentri sul vero
responsabile del fenomeno: il sistema educativo incapace di dare senso e dire-
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zione pedagogica a studenti e operatori e che quindi rischia, citando Don Mi-
lani (1967), di trasformarsi, ancora, in un ospedale che cura i sani e respinge
i malati.
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1. Sviluppo sostenibile, povertà, educazione

L’Assemblea Generale delle Nazioni Unite con la risoluzione “Trasformare il
nostro mondo: l’Agenda 2030 per lo Sviluppo Sostenibile” intende porre fine
alla povertà e alla fame in ogni parte del mondo; combattere le diseguaglianze
all’interno e fra le nazioni; dar vita a società pacifiche, giuste ed inclusive; sal-
vaguardare in modo duraturo il pianeta e le sue risorse naturali; creare le con-
dizioni per una prosperità condivisa e un lavoro dignitoso per tutti, tenendo
in considerazione i diversi livelli di sviluppo e le capacità di ciascuna nazione
(ONU, 2015). L’Agenda individua 17 Obiettivi (Sustainable Development
Goals – SDGs) a loro volta articolati in 169 Target che considerano la soste-
nibilità come un processo globale riguardante aree di importanza cruciale per
il futuro dell’umanità e del pianeta: pace, partnership, prosperità, pianeta e
persona; ciò richiede una visione integrata delle diverse dimensioni (ambien-
tale, economico e sociale) che coinvolge tutti i Paesi – senza distinzione tra
Paesi sviluppati, emergenti e in via di sviluppo – nel rispetto delle proprie pe-
culiarità, interessa la società civile, le istituzioni, le imprese profit e no profit.

In Italia, in continuità con la risoluzione internazionale, il Ministero del-
l’Ambiente ha proposto la “Strategia Nazionale per lo Sviluppo Sostenibile
(SNSvS)” che, raccordandosi con i documenti programmatici esistenti, deli-
nea una prospettiva di sviluppo incentrata sulla sostenibilità, quale valore con-
diviso ed elemento chiave per affrontare le sfide globali del Paese e rappresenta
un aggiornamento della “Strategia d’azione ambientale per lo sviluppo soste-
nibile in Italia 2002-2010”. La pedagogia, scienza dell’educazione e della for-
mazione, assume la governance del cambiamento nella sua poliedricità, come
un ampio campo di esperienza e processi su cui riflettere in modo progettuale.
“Educabilità e sostenibilità: una sfida accessibile per la pedagogia, sulla scia di
una consolidata sensibilità epistemologica e tematica. Il compito di formare le
persone alla sostenibilità dello sviluppo nelle diverse età della vita a buon di-
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ritto può essere definito improcrastinabile” (Malavasi, 2017b, pp. 10-11) e ri-
chiede una profonda riflessione antropologica e morale. 

La sostenibilità chiama in causa l’educazione per promuovere la pace, per
riconoscere la dignità umana, per delineare nuove professionalità e avversare
la disoccupazione giovanile. “La pedagogia dell’ambiente e del lavoro sono
strettamente correlate. La rapacità del saccheggio delle risorse naturali perpe-
trato negli ultimi secoli, la crescente perdita di biodiversità e l’oggettivo dete-
rioramento globale dei suoli, dell’acqua e dell’aria impone di vivere il lavoro
nel segno della cura e del rispetto verso l’ambiente. Educazione scolastica e
formazione alle professioni devono essere impregnate di sana sobrietà” (Mala-
vasi, 2017a, p. 119). “La valorizzazione della categoria della sobrietà si traduce
anche in un’inedita cura per la progettazione organizzativa che può essere l’ele-
mento di congiunzione tra crescita ed equità, efficace gestione delle risorse e
sviluppo del capitale umano” (Vischi, 2017, p. 331). La riflessione pedagogica
è sollecitata a ripensare la ‘densità ontologica’ della progettualità formativa in
riferimento alla dignità del capitale umano e ai valori educativi della respon-
sabilità sociale, che rappresenta un luogo emblematico per articolare il rappor-
to tra le forme del pensiero pedagogico e gli indirizzi del sapere socio-econo-
mico. “Per diversi aspetti, cultura d’impresa e della cooperazione, livelli
d’istruzione e nuove pratiche professionali, coesione sociale e competitività
non possono essere considerati tra loro disgiunti o antitetici, nell’ambito di
modelli di sviluppo sobri e sostenibili. Educare alla sobrietà implica realizzare
un’apertura al futuro senza illusioni “rapaci” verso il pianeta, lungi da inten-
zioni egoistiche verso gli altri” (Vischi, 2017, p. 331).

2. Sostenibilità, lavoro 

La sostenibilità riguarda ogni ambito dell’azione umana e influisce su modali-
tà e forme del lavoro: anche sotto la spinta negli ultimi anni della circular eco-
nomy, i cosiddetti green jobs rappresentano un contesto occupazionale di par-
ticolare rilevanza. Nel 2017 in Italia, ad esempio, 209mila aziende hanno in-
vestito sulla sostenibilità e l’efficienza, con una quota sul totale (15,9%) che
ha superato di 1,6 punti percentuali i livelli del 2011 (14,3%) (Fondazione
Symbola 2017). A fronte di un contesto occupazionale positivo occorre però
rilevare che permane alto il numero dei Neet (Not in Education, Employment
or Training), un fenomeno che riguarda i giovani e che genera una legittima
preoccupazione. L’incidenza dei Neet in Italia è più elevata rispetto agli altri
Paesi europei. L’OECD (2017), evidenzia che la percentuale di Neet in Italia
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è pari al 26%, quasi il doppio della media OECD (14%). Un altro elemento
che richiede attenzione, anche da parte della pedagogia, è la disoccupazione
giovanile: in Italia, a marzo 2018, è pari al 31,7% (cfr. www.istat.it). Di fronte
alla situazione lavorativa odierna che preoccupa per difficoltà, iniquità, man-
canza di prospettive convincenti per i giovani, l’Agenda 2030 propone, attra-
verso l’obiettivo n. 8, di “incentivare una crescita economica duratura, inclu-
siva e sostenibile, un’occupazione piena e produttiva ed un lavoro dignitoso
per tutti”. Ciò significa che le imprese possono contribuire a sostenere la cre-
scita economica e raggiungere standard più alti di produttività economica at-
traverso la diversificazione, il progresso tecnologico e l’innovazione, la promo-
zione di “politiche orientate allo sviluppo, che supportino le attività produtti-
ve, la creazione di posti di lavoro dignitosi, l’imprenditoria, la creatività e l’in-
novazione, e che incoraggino la formalizzazione e la crescita delle piccole-me-
die imprese, anche attraverso l’accesso a servizi finanziari”(ONU, 2015). 

Nel rispetto dell’ambiente si rende necessario, per la sopravvivenza delle
persone e del pianeta, migliorare progressivamente l’efficienza globale nel con-
sumo e nella produzione di risorse. “Garantire entro il 2030 un’occupazione
piena e produttiva e un lavoro dignitoso per donne e uomini, compresi i gio-
vani e le persone con disabilità, e un’equa remunerazione per lavori di equo
valore” divengono traguardi essenziali anche per avversare la disoccupazione
giovanile e il fenomeno dei Neet che connota l’ Italia, sia per un “degiovani-
mento” demografico, sia per “una riduzione di peso e ruolo dei giovani nella
società e nel mondo del lavoro” (Rosina, 2015, p. 9), i quali sono più spetta-
tori che protagonisti; “lo spreco del potenziale dei giovani e la svalutazione del
loro capitale umano rappresentano la peggiore sconfitta dell’Italia in questa
prima parte del XXI secolo. Una sconfitta che impoverisce il presente e cor-
rompe la qualità del futuro” (Rosina, 2015, p. 10).

3. Formazione, giovani eredi e innovatori 

La sostenibilità, il fenomeno dei Neet e della disoccupazione giovanile chia-
mano in causa le imprese “ad assumersi la responsabilità delle proprie scelte
per diventare generative e promuovere processi trasformativi per avversare ini-
quità e disuguaglianze, per concorrere al miglioramento della qualità della vita
umana, per delineare inedite professionalità e modalità produttive di lungo
periodo” (Vischi, 2018, p. 213). Tutto è connesso. Politiche per lo sviluppo,
gestione delle risorse umane, lavoro, dinamiche imprenditoriali. 

Il lavoro deve essere “libero, creativo, partecipativo e solidale” (Francesco,
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2013) e divenire “esperienza antropologicamente significativa; riveste un ruo-
lo centrale nella vita delle persone. Peculiare attività umana, esso coinvolge il
pathos, il logos e l’ethos della persona, è territorio di autentica realizzazione di
sé che mette alla prova bisogni, desideri, progetti, competenze, identità. […]
Il luogo di lavoro è legittimamente tematizzabile come spazio di ulteriore,
nuova e altra educabilità e formazione” (Fabbri , Rossi, 2010, p. 11). Non v’è
dubbio che la pedagogia, impegnata a riflettere sull’educabilità della persona
e sui contesti in cui la formazione si svolge, debba occuparsi, iuxta propria
principia, del lavoro e dell’organizzazione, quali temi che implicano la rilevan-
za del profitto economico, innovazione, valorizzazione di ogni singola perso-
na, perseguimento del bene comune.

La pedagogia del lavoro “è sempre riflessione-problematizzazione intorno
al rapporto soggetto-lavoro nelle sue diverse coniugazioni sia in chiave storica
che di analisi-rilevazione delle dimensioni situazionali osservabili in sede di ri-
cerca empirica”, come “orientamento euristico e prassico di possibile grande
futuro” (Alessandrini, 2012, p. 56).

Scuole e università, in dialogo con l’impresa, possono promuovere il supe-
ramento della “società dei diseguali” (Piketty, 2015), secondo una prospettiva
di azione e di ricerca generativa; considerare in modo critico i temi del lavoro
e della formazione dei giovani (Bertagna, 2011). Individuare modelli e proces-
si formativi nel segno della sostenibilità agevola la delineazione di inedite pro-
fessionalità e competenze green, per formare giovani eredi ed innovatori, com-
petenti e motivati. “L’aspetto più preoccupante per un giovane oggi è ‘essere
sdraiato’ e non desiderare. Solo un desiderio forte può infatti mettere in moto
e motivare lo sforzo per risalire la scala del talento investendo con forza ed
energia in una dimensione vocazionale e professionale. E senza quello sforzo e
quelle energie non si sviluppano competenze e si finisce risucchiati nel gorgo
della competizione a bassa qualifica o con le macchine” (Becchetti, 2018).
Scuola e università sono chiamate a “coltivare, con un impegno educativo ade-
guato, la tensione alla realizzazione di sé in tutte le dimensioni dell’essere per-
sonale” (Bellingreri, 2006, p. 193); a “valorizzare il talento” poiché le compe-
tenze aumentano la possibilità di occupabilità e prosperità; ad esaltare il “po-
tenziale personale formativo” inteso come “l’insieme delle capacità, delle abi-
lità, delle attitudini, delle funzioni, delle disposizioni che prefigura il senso e
il valore esistenziale di una persona” (Margiotta, 2017, pp. 143-146). I giovani
devono sentirsi attesi ad un riscatto come innovatori, capaci di “far fruttare” i
propri saperi per progettare uno sviluppo sostenibile e pienamente umano.
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