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Il Seminario nazionale «L’orientamento per il futuro», che si è tenuto ad Abano nel 
marzo del 2009, ha segnato la ripresa del dialogo tra il Ministero e le scuole in tema 
di orientamento scolastico e formativo.
In tale occasione sono state presentate le «Linee guida in materia di orientamento 
lungo tutto l’arco della vita». Un documento che per la prima volta ha posto l’atten-
zione sull’individuo come protagonista di un percorso di orientamento che, a partire 
dalla scuola primaria, coinvolge l’intero arco di vita della persona.
L’orientamento non è più visto come una specifica occasione «informativa», limitata 
cioè ai momenti di transizione tra un ciclo di studi e l’altro. Esso è invece un processo 
didattico permanente che attraversa tutti gli ordini e i gradi di scuola e tutte le disci-
pline affrontate, in modo da accompagnare gli studenti durante tutto il percorso di 
crescita e apprendimento.
Questo processo però, per essere realmente efficace, richiede il coinvolgimento di tutti 
i soggetti educativi (enti, istituzioni, associazioni, scuole) presenti sul territorio e, 
soprattutto, il contributo delle famiglie al fine di realizzare una vera e propria «alle-
anza educativa», all’interno della quale si sviluppi una reale collaborazione a van-
taggio dei più giovani e del loro sviluppo.
Sulla base di questa nuova consapevolezza, il Piano nazionale di orientamento si 
inserisce in questa rete interistituzionale, a cui affianca una serie di azioni rivolte 
alle scuole, con l’obiettivo di fornire ai docenti gli strumenti e le conoscenze necessari 
per aiutare gli studenti nel percorso di orientamento.

Questo numero degli Studi e Documenti degli Annali della Pubblica Istruzione 
raccoglie gli esiti del Seminario di Abano e dei seminari nazionali interregionali e li 
integra con il testo delle «Linee guida» e con la normativa di riferimento in materia 
di orientamento.
La prima parte del volume presenta, inoltre, le attività di avvio del Piano nazionale 
di orientamento, propedeutiche ai lavori del Seminario nazionale.
Infine, in allegato viene presentato un cd-rom contenente gli atti del Seminario 
di Abano, dei seminari regionali e i materiali prodotti per il forum telematico 
sull’orientamento.

pr
es

en
ta

zio
ne

presentazione
Il nuovo concetto di orientamento

di Massimo 
Zennaro
Direttore Generale 
della Direzione 
Generale  
per lo Studente, 
l’Integrazione, la 
Partecipazione e 
la Comunicazione
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Questo volume degli Annali PI testimonia il rilancio dei processi di orientamento 
scolastico e formativo dei giovani e l’avvio del Piano nazionale di azioni in mate-
ria di orientamento da parte del Ministero dell’Istruzione, aperto alla collabora-
zione e alla condivisione con tutti i Soggetti e le Istituzioni competenti.
Tale piano è nuovo in quanto sviluppa l’idea di orientamento come «processo 
unitario» che parte dalla scuola dell’infanzia fino all’università, e che prosegue 
lungo tutto il corso della vita, in continuità tra il sistema d’istruzione e formazio-
ne, università e alta formazione artistica, musicale e coreutica, formazione tecni-
ca superiore e lavoro, come delineato dai decreti legislativi n. 76 e 77 del 2005 e 
dai successivi decreti n. 21 e 22 del 2008. 
Il piano delinea una visione integrata di orientamento, chiaramente rappresenta-
ta dall’impianto organizzativo di tipo interistituzionale e dal concetto di «rete»: 
rete tra tutti i soggetti responsabili e competenti per legge. L’impianto sinergico 
e interistituzionale del Piano nazionale di orientamento costituisce lo strumento 
e la via per conseguire l’obiettivo auspicato di una reale condivisione di metodi 
e di azioni integrate a tutti i livelli, dal nazionale al locale. 
A tal proposito, il volume riporta gli interventi più significativi prodotti a parti-
re dal 2008, quando venne istituito il Gruppo tecnico scientifico nazionale con 
decreto dipartimentale n. 40 del 31 luglio 2008, a cui è seguita l’emanazione 
delle «Linee guida», che hanno disegnato gli assi del nuovo modello di didattica 
in funzione orientativa per tutte le scuole di ogni ordine e grado, divulgate con 
la CM n. 43 del 15 aprile 2009, e il «Forum nazionale per l’orientamento lun-
go tutto l’arco della vita», istituito con decreto dipartimentale n. 54 del 26 ot-
tobre 2009, aperto alla partecipazione e collaborazione di tutti i Soggetti com-
petenti in materia.
Gli interventi citati rispondono coerentemente alla strategia delineata e scaturi-
scono da alcune considerazioni:

– 	gli interventi europei in materia di orientamento e le riforme in atto nei 
settori dell’educazione e della formazione attribuiscono nuovi compiti alla 
scuola rispetto alla formazione integrale della «persona» ed enfatizzano, nel 
contempo, la collaborazione con gli Enti Locali e gli altri Soggetti pubblici 
e privati del territorio;

– 	l’esperienza più pervasiva nella vita dei giovani è senz’altro quella scolastica, 
in cui si sviluppa una relazione sistematica e significativa tra adulti (per 
esempio, gli insegnanti) e i giovani/studenti. Su di essa è necessario inter-

premessa

di Giuseppe 
Cosentino
Capo Dipartimento 
per l’Istruzione
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La ricerca  
di momenti  
di incontro  

e di condivisione 
è una necessità 

per superare 
l’attuale 

frammentazione 
 e separatezza  

di interventi

venire per sostenere la motivazione all’apprendimento e guidare, attraverso 
un’efficace mediazione didattica, allo sviluppo e consolidamento di persona-
lità autonome, in grado di decidere e scegliere in ogni momento in coerenza 
con le proprie aspettative, potenzialità e attitudini.

Il cammino interno ed esterno alla scuola è avviato, così il dialogo con le altre 
istituzioni; la ricerca di momenti di incontro e di condivisione è una necessità, 
avvertita anche dagli altri Soggetti, per superare l’attuale frammentazione e se-
paratezza di interventi. Si tratta di trovare insieme sinergie possibili e modi per 
attivarle e perseguirle nel rispetto dei principi di sussidiarietà, concertazione in-
teristituzionale ed economicità dei mezzi.
L’azione non è più differibile se vogliamo perseguire l’obiettivo prioritario, cioè 
arginare la dispersione scolastica e recuperare quei giovani che si perdono per 
strada anche a causa di un cattivo orientamento. 
È con questo auspicio che invitiamo gli operatori della scuola a percorrere le pa-
gine di questo volume nella convinzione che possa diventare un reale strumen-
to di lavoro e che possa sostenerli nel cammino dell’innovazione e del rinnova-
mento della didattica, per renderla sempre più vicina ai bisogni dello studente 
e della persona. 
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Parlare di «orientamento» presuppone preliminarmente attribuire a tale espres-
sione un contenuto all’interno del contesto nel quale la medesima viene utiliz-
zata. La parola nasce nel nostro linguaggio come determinazione della posizione 
o della direzione dal punto di vista geografico o geometrico. Tuttavia essa viene 
comunemente usata in ambito scolastico e sociale caricata di nuovi significati e, 
in particolare, per esprimere l’indirizzo fornito o assunto nell’ambito di attività 
pratiche o intellettuali cui si associa la capacità di formarsi idee sufficientemente 
chiare in merito a determinati problemi.
In tale accezione l’orientamento diviene tema fondamentale per la società mo-
derna, che vive una fase storica di estrema complessità nel contesto di una glo-
balizzazione economica e di uno sviluppo tecnologico che hanno annullato le 
barriere spaziali e hanno rimesso in discussione il ruolo dei singoli individui nei 
diversi aggregati ai quali gli stessi appartengono. Il rischio dei nostri giovani, ma 
anche di gran parte della popolazione adulta, in un mondo che ha assunto tali 
caratteristiche di villaggio globale, è quello di appiattirsi troppo sulla dimensio-
ne spaziale, priva di barriere comunicative, perdendo il senso di quella dimen-
sione temporale che proietta verso progetti di vita lontani dall’oggi. Ciò è estre-
mamente pericoloso non solo per i singoli individui ma anche per l’intera socie-
tà che, per non perdere il suo dinamismo evolutivo, deve saper guardare avan-
ti tracciando strade che tengano conto della conoscenza e dell’esperienza che ci 
viene dal passato. Ciò è tanto più vero nelle società occidentali, che si trovano a 
raccogliere la sfida dei paesi emergenti nei quali tale proiezione verso il futuro è 
più forte, come lo è stata per noi nel passato.
L’orientamento, nel senso che abbiamo dianzi indicato, assume dunque un ruolo 
strategico per l’Occidente e non investe solo l’ambito scolastico e formativo ma 
diviene leva da utilizzare lungo tutto l’arco della vita proiettandosi in un mondo 
del lavoro che sempre meno consentirà ai singoli individui di svolgere lo stesso 
tipo di attività per tempi indefiniti.
Tema dunque estremamente complesso, che coinvolge una pluralità di soggetti, 
pubblici e privati, chiamati a esercitare il loro ruolo in modo coordinato e non 
contraddittorio al fine di consentire a ciascun membro della comunità di espri-

L’ORIENTAMENTO:  
LEVA STRATEGICA PER 
LO SVILUPPO SOCIALE 
ED ECONOMICO

di 
Sergio Scala
Vicedirettore DG 
per lo Studente
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Orientamento 
vuol dire 

contrastare 
la dispersione 

scolastica, 
fenomeno 

endemico del 
nostro sistema 
che produce un 
impoverimento 

delle 
prospettive  

di vita  
dei singoli 

individui

mere il meglio di se stesso assecondando le proprie vocazioni e attitudini. Si tratta 
di evitare dispersione del capitale umano, unico lusso che una società occidenta-
le moderna non può permettersi non solo per mantenere gli elevati livelli di vita 
raggiunti ma per non mandare disperso il patrimonio culturale accumulato nei 
secoli. È proprio per questo che, in Italia, al tema deve essere posta attenzione 
maggiore che altrove, dato che al nostro territorio la storia ha consegnato il pri-
mato della cultura occidentale.
Come sembrano lontani i tempi nei quali le attività di orientamento si identi-
ficavano con il giudizio orientativo che i nostri ragazzi ricevevano al termine di 
ogni ciclo scolastico in funzione di suggerimento per la prosecuzione del proprio 
iter scolastico o per l’accesso a un’attività lavorativa. Suggerimenti privi di ogni 
base scientifica, fuorvianti per gli interessati e per le famiglie e legati alla sogget-
tività di chi era chiamato a esprimerli, molto spesso privo anche lui di una chia-
ve di interpretazione corretta della complessa realtà circostante.
Oggi l’orientamento si pone obiettivi che vanno ben al di là del mero giudizio 
orientativo per perseguire finalità molto più complesse, tra le quali esaminere-
mo solo le più significative.
Orientamento vuol dire contrastare la dispersione scolastica, fenomeno ende-
mico del nostro sistema che produce un impoverimento delle prospettive di vi-
ta dei singoli individui, costituisce una sconfitta per una scuola che si propone 
di perseguire il successo formativo di tutti gli alunni e, in termini più ampi, in-
cide anche sull’economia vanificando le potenzialità di una consistente quota di 
risorse umane.
Orientamento vuol dire, esaminato sotto un profilo strettamente connesso al 
precedente, aiutare ogni singolo alunno a far emergere la consapevolezza delle 
proprie vocazioni e attitudini in funzione delle scelte, di studio e di lavoro, che 
progressivamente dovrà compiere nella propria vita.
Orientamento vuol dire, anche successivamente all’età dell’acquisizione delle pri-
me competenze fornite nei percorsi ordinamentali, predisporre mezzi per con-
sentire la conoscenza del mercato del lavoro e della sua evoluzione, per facilita-
re le riconversioni professionali che il mondo attuale richiede con sempre mag-
giore frequenza.
Perseguire obiettivi strategici così complessi richiede comportamenti e azioni 
coerenti che presuppongono conoscenze di significativo rilievo da parte degli 
operatori:

a)	una conoscenza approfondita della struttura degli ordinamenti scolastici 
e formativi e delle finalità di ciascuna delle tipologie che li caratterizzano. 
Tale aspetto acquista una rinnovata valenza in una fase storica nella quale 
si è definita la riforma del secondo ciclo di istruzione consentendo di avere 
un panorama meno frastagliato dell’offerta formativa, sconvolta da decenni 
di sperimentazione selvaggia con effetti quanto mai disorientanti. È fonda-
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mentale che si conoscano le opportunità successive, di studio e di lavoro, 
che le diverse tipologie formative, in relazione alla loro diversità, possono 
schiudere ai soggetti in età scolare. È vero che sono sempre possibili passaggi 
da una tipologia formativa a un’altra, ma è evidente che, nel corso dell’iter 
formativo, tassi di variazione delle scelte troppo accentuati costituiscono 
indice di scarsa efficacia della funzione orientativa;

b)	una didattica orientativa, ovvero l’utilizzo di metodologie di insegnamento 
idonee a far emergere e sviluppare le attitudini e le vocazioni di ciascun 
alunno in funzione di corrette scelte successive. Particolarmente idonei a 
realizzare il conseguimento di tale obiettivo appaiono percorsi formativi 
condotti all’insegna della interdisciplinarità, nella ricostituzione di un 
quadro unitario delle conoscenze viste nelle loro connessioni fra ambiti 
diversi del sapere;

c)	un approccio agli apprendimenti attraverso una didattica laboratoriale 
che consenta agli alunni di comprendere come le conoscenze acquisite 
trovino una loro spendibilità in termini di utilizzo nel contesto sociale e 
produttivo. Ciò non significa negare concettualizzazioni ed elaborazioni del 
pensiero astratto, ma pervenirci attraverso l’acquisizione di dati provenienti 
dall’esperienza pratica. L’aver privilegiato la direzione metodologica inversa 
va probabilmente posto alla base dell’attuale crisi delle lauree scientifiche, 
che vedono rivolgersi alle relative facoltà universitarie un limitato numero 
di giovani. Si tratta di un vero paradosso per generazioni che vivono un 
contesto sempre più immerso nelle nuove tecnologie.

Avere consapevolezza delle finalità dell’orientamento e dei metodi idonei a rea-
lizzarlo efficacemente non esaurisce tuttavia il campo dei profili da approfondire. 
Occorre anche affrontare il tema dei soggetti che in tale settore sono chiamati a 
svolgere un ruolo. Rispetto alla configurazione tradizionale della nostra scuola e 
al suo rapporto con la società, gli ultimi vent’anni hanno evidenziato un incre-
mento esponenziale dei tassi di complessità del sistema di istruzione e formazio-
ne. Non più un monopolio esclusivo dello Stato esercitato attraverso le istituzioni 
scolastiche, ma una ridisegnata distribuzione di competenze che vede irrompere 
nel sistema stesso una pluralità di soggetti pubblici e privati.
La modifica del Titolo V della Costituzione e i connessi fenomeni irreversibili 
di decentramento attribuiscono un ruolo primario agli Enti territoriali e in par-
ticolare alle Regioni. Nel contempo il rafforzarsi di legami sempre più saldi tra 
scuola e mondo del lavoro rende portatori di forti interessi nel campo dell’orien-
tamento anche Enti e Associazioni del contesto sociale e produttivo.
La pluralità dei soggetti interessati al tema presuppone un’azione coordinata e 
sinergica in mancanza della quale la ricchezza di apporti del pluralismo si tra-
sforma in sovrapposizioni disomogenee che sortiscono l’effetto contrario a quel-
lo istituzionalmente mirato.
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Ciò porta al tema del governo di tale sistema complesso e dell’individuazione 
di chi deve farsi carico delle indispensabili sintesi operative. Nodo non facile da 
sciogliere nell’attuale fase di evoluzione degli assetti istituzionali del nostro pae-
se, nel quale non si sono ancora definitivamente assestate le relazioni giuridiche 
tra i due grandi soggetti pubblici della Repubblica: lo Stato e le Regioni.
Nell’attuale stadio di sviluppo attuativo dei modificati assetti costituzionali tale 
compito di promozione e di sintesi può e deve, a nostro avviso, essere esercitato 
dallo Stato attraverso il Ministero dell’Istruzione, dell’Università e della Ricerca 
nella prospettiva del c.d. «federalismo». Quando tutte le Regioni saranno pron-
te a esercitare i ruoli loro assegnati e lo Stato avrà definitivamente sciolto il con-
fuso nodo delle norme generali e dei livelli essenziali delle prestazioni, il profilo 
organizzativo dell’orientamento potrà anche essere oggetto di configurazioni di-
verse, ma, fino a quel momento, occorre assicurare continuità e coordinamento. 
Non si tratta di rivendicare leadership o coltivare nostalgici centralismi, ma di 
assicurare ai nostri giovani, secondo linee di buon senso, ciò cui hanno diritto: 
essere sostenuti con coerente determinazione nella difficile opera di inserimento 
in una società sempre più complessa e difficile non solo nel loro interesse quali 
singoli individui ma per il bene dell’intera comunità nazionale.
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La globalizzazione, che distingue in questi anni il sistema economico e sociale 
con frequenti e rapidi cambiamenti, influenza il mondo del lavoro e la vita di 
ciascuno a vari livelli. In tale contesto è necessario, per ciascuno, aggiornare con-
tinuamente le proprie competenze e acquisirne di nuove, allo scopo di adattarsi 
ai cambiamenti e fornire le risposte attese dal mercato del lavoro. 
A partire dal 2000, con lo sviluppo della società della conoscenza è venuta crescen-
do la richiesta di competenze a livello sia personale sia professionale per fare fron-
te alle nuove e complesse sfide. Si tratta, anche in questo caso, di competenze che 
non si acquisiscono una volta per tutte, ma di competenze da aggiornare continua-
mente e in rapida evoluzione, per vivere e lavorare con successo nella società.
Il nuovo contesto impone di rivedere anche l’organizzazione della scuola e la di-
dattica di intervento in ogni ordine e grado di scuola, le scelte metodologiche e 
didattiche e, soprattutto, la formazione del personale docente. Oggi, sempre più si 
chiede che la scuola promuova lo sviluppo di competenze visibili, verificabili e in 
linea con i bisogni della società. Occorre, perciò, che la scuola promuova, a parti-
re dalla scuola dell’infanzia, le competenze generali relative ai principali assi cultu-
rali – linguistico, matematico, scientifico-tecnologico, storico-sociale – nonché le 
competenze chiave per l’apprendimento permanente (Risoluzione UE, 2006).
Se guardiamo al Rapporto OCSE 2010 e, in particolare, ai dati che riguardano 
la scuola del nostro Paese, vediamo confermata la necessità di un cambiamento 
sostanziale e complessivo della nostra scuola. Questi dati e quelli relativi ai tassi di 
dispersione scolastica, ancora elevati, ci indicano le priorità su cui intervenire.

Il Piano Nazionale di Orientamento

«La centralità del ruolo strategico attribuito all’orientamento nella lotta al-
la dispersione scolastica e all’insuccesso formativo non è da mettere in di-
scussione»: così scriveva la compianta prof.ssa Maria Luisa Pombeni1, rafforzan-

il Piano Nazionale 
Orientamento

di 
Speranzina 
Ferraro
Coordinatore del 
Forum nazionale 
Orientamento

1. M.L. Pombeni, Intervento al convegno «Tavolo per l’orientamento» di Tione (Trento), 
2007.
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do l’esigenza di raccordo tra tutti i Soggetti responsabili per l’orientamento per 
due ragioni in particolare:

–	 per le ricadute patologiche sul sistema scolastico e per le conseguenze sul 
sistema economico-produttivo;

–	 per gli effetti problematici sull’evoluzione delle storie individuali (for-
mative, lavorative, sociali).

Va anche ricordato un documento di legislazione scolastica abbastanza signifi-
cativo per disegnare la nuova strategia in tema di orientamento; è la Direttiva 
Ministeriale n. 487 del 6/8/1997 concernente l’orientamento delle studen-
tesse e degli studenti. Nella Direttiva all’art. 1 si afferma che: «l’orientamento 
– quale attività istituzionale delle scuole di ogni ordine e grado – costituisce par-
te integrante dei curricoli di studio e, più in generale, del processo educativo 
e formativo sin dalla scuola dell’infanzia. Esso si esplica in un insieme di atti-
vità che mirano a formare e a potenziare le capacità delle studentesse e degli stu-
denti di conoscere se stessi, l’ambiente in cui vivono, i mutamenti culturali e socio-
economici, le offerte formative, affinché possano essere protagonisti di un persona-
le progetto di vita, e partecipare allo studio e alla vita familiare e sociale in modo 
attivo, paritario e responsabile».
È a partire da questa data che si colloca una nuova visione dell’orientamento, 
inteso come uno dei pilastri della lotta all’insuccesso e alla dispersione scolasti-
ca. È oggi noto che la dispersione scolastica e l’abbandono sono anche il frutto 
di un cattivo o erroneo orientamento. Delineare percorsi di orientamento capa-
ci di aiutare lo studente a comprendere le proprie competenze e abilità, può ri-
durre il rischio di insuccesso scolastico e indirizzare più efficacemente la scelta 
in termini di formazione successiva e/o di occupazione. 
È opinione condivisa oggi che intervenire a tutti i livelli scolastici e formativi nel-
la direzione di sostenere i giovani nell’assunzione coerente di processi di scelta e 
di decisione è non solo una necessità ma un diritto della persona.
Su queste premesse si è innestato il cammino del Piano Nazionale di Orienta-
mento con l’obiettivo principale di diminuire i tassi di dispersione scolastica e di 
interruzione di frequenza, ancora molto elevati, specie nei primi due anni delle 
superiori, e di sostenere la maturazione e il successo formativo di ciascuno attra-
verso un impianto che si fonda su alcuni principi irrinunciabili:

•	 centralità della persona che apprende a partire dalla lettura dei bisogni 
formativi e del contesto in cui vive;

•	 sussidiarietà e concertazione, perché l’apprendimento avviene in contesti 
plurimi, nella scuola e fuori della scuola; le competenze e le responsabilità in 
materia sono diversificate e le norme, specie in orientamento, frammentano 
compiti e responsabilità;
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•	 formazione iniziale e in servizio dei docenti, al fine di passare a un nuovo 
modello di docente, da trasmettitore di conoscenze a costruttore di saperi e 
competenze;

•	 metodologie didattiche che promuovono il protagonismo degli studenti 
attraverso l’approccio a problemi reali e utilizzando il laboratorio come 
strumento ordinario del lavoro in classe.

Le tappe principali del nostro percorso sono di seguito riportate: 

1.	Istituzione del Gruppo Tecnico-Scientifico Orientamento, decreto diparti-
mentale del 31/7/2008, integrato l’11/11/2008;

2.	Forum telematico preparatorio al seminario nazionale, novembre 2008-feb-
braio 2009;

3.	Seminario di Abano, 2-5 marzo 2009;
4.	CM n. 43 del 15/4/2009, Linee guida per l’orientamento lungo tutto l’arco 

della vita;
5.	Istituzione del Forum Nazionale Orientamento, decreto dipartimentale N. 

54 del 26/10/2009;
6.	CM n. 6260 del 21/12/2009, piano risorse per piani regionali orienta-

mento;
7.	Seminari interregionali di Portorose, Ischia, Palermo, maggio 2010.

La visione che il Piano Nazionale promuove consiste nel passaggio da una pras-
si di orientamento quasi esclusivamente informativa e limitata ai momenti di 
transizione e decisione, a un approccio formativo per cui l’orientamento investe 
il processo di crescita della persona, si estende lungo tutto il corso della vita, è 
presente nel processo educativo di ogni ordine e grado di scuola ed è trasversale 
a tutte le discipline. L’orientamento, in particolare, deve mettere in grado ogni 
persona di progettare la propria vita e il proprio futuro, formativo e professiona-
le. In tale direzione ci siamo mossi a partire dal 2008, dopo la conclusione di un 
ampio trentennio di sperimentazioni e ricerche-azioni promosse per contrastare 
la dispersione scolastica, che non hanno eliminato questo fenomeno, promuo-
vendo azioni finalizzate al passaggio:

–	 dalla scuola della conoscenza alla scuola delle competenze;
–	 dai programmi delle discipline alla costruzione unitaria del curricolo ver-

ticale;
–	 dall’insegnamento delle singole discipline a un processo di insegnamento/

apprendimento con il coinvolgimento attivo di chi apprende.

In coerenza con tali principi abbiamo intrapreso il percorso di formazione del 
personale della scuola e, in particolare, dei referenti regionali e provinciali per 
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l’orientamento degli USR e di docenti di scuole di 1° e 2° grado incaricati di 
promuovere e sostenere lo sviluppo di azioni formative e di sensibilizzazione a livel-
lo locale, nel rispetto dei bisogni rilevati nel contesto territoriale di appartenenza.
Questo per il versante scuola; sul versante interistituzionale, invece, è stato costi-
tuito il Forum nazionale per l’orientamento lungo tutto il corso della vita, 
istituito con decreto dipartimentale n. 54 del 26/10/2009, con l’obiettivo di 
assicurare l’efficace cooperazione e il coordinamento tra i Soggetti responsabili, a 
livello nazionale, regionale e locale, dell’offerta dei servizi di orientamento, nella 
direzione della creazione di un sistema formativo integrato.
La definizione, intorno a cui fondiamo il nostro impegno e la nostra azione, è la 
visione dell’orientamento come processo di crescita e maturazione globale del-
la persona e della sua identità, trasversale a tutto il percorso di istruzione e for-
mazione, trasversale a tutte le discipline di ogni ordine e grado di scuola e che 
si estende lungo tutto l’arco della vita.
Processualità e trasversalità sono le due dimensioni che caratterizzano la nuova 
visione dell’orientamento, che si colloca in un’ottica di rete e di sistema inte-
grato. Altro elemento significativo è la scelta convinta, relativa alla necessità di 
anticipare l’intervento di orientamento formativo già nella scuola primaria, in 
quanto è noto oggi che alcune attitudini e atteggiamenti si determinano già a 
partire dalla scuola dell’infanzia, perché può essere tardi intervenire nella scuo-
la secondaria di 2° grado, quando atteggiamenti, convinzioni e modelli di com-
portamento si sono consolidati.
Il nuovo impianto strategico, delineato ad Abano e sostenuto dalla C.M. n. 
43/2009, presuppone due dimensioni:

– 	una più esterna, mirata a costruire una rete interistituzionale con gli 
altri Soggetti, flessibile e interconnessa ed articolata ai vari livelli. Tale 
rete, con i suoi terminali territoriali, tende a garantire la governance di 
tutto il percorso e dei connessi processi di sviluppo. Lo strumento per 
la condivisione di questa governance è il citato Forum nazionale per 
l’orientamento lungo tutto il corso della vita. A esso corrispondono le 
reti interistituzionali, costituite a livello regionale, per la realizzazione dei 
piani regionali di orientamento;

– 	un’altra più interna, specificamente diretta al mondo della scuola, con il 
compito di stimolare e guidare il processo di cambiamento della cultura pro-
fessionale dei docenti, delle metodologie di apprendimento, delle modalità 
di lavoro sul territorio, attraverso lo sviluppo di reti orizzontali con le altre 
scuole e con gli altri Soggetti, dell’organizzazione attiva e partecipata del la-
voro nelle classi, del coinvolgimento dello studente a partire dai suoi bisogni 
e dalle sue domande anche inespresse. I seminari interregionali, seguiti ad 
Abano, sono una risposta a questa esigenza e si collocano in continuità con 
il seminario di Abano e con la richiamata CM n. 43/2009.
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Il fondamento e il fine sono la realizzazione di un sistema integrato di orienta-
mento, capace di dare risposte unitarie e coerenti ai bisogni espressi da ogni per-
sona in ogni momento della vita. 
La strategia avviata possiamo definirla come segue:
«l’orientamento investe il processo globale di crescita della persona, si esten-
de lungo tutto il corso della vita, è presente nel processo educativo sin dalla 
scuola dell’infanzia ed è trasversale a tutte le discipline».
Il ruolo della scuola rispetto all’orientamento risulta fondamentale in tutte le sue 
tappe, in quanto il compito principale della scuola e di ogni docente, attraverso 
la sua disciplina, è quello di aiutare lo studente nello sviluppo perché possa rea-
lizzare integralmente se stesso, potenziando le sue capacità per inserirsi in modo 
attivo e creativo nella società in rapida trasformazione. 
La scuola è la prima organizzazione sociale in cui lo studente muove i primi pas-
si e apprende come comportarsi rispetto alle situazioni, apprende un sistema di 
regole, impara ad assumersi responsabilità e a portare a termine un impegno, si 
sottopone a valutazione rispetto ai risultati raggiunti dalle sue attività. È ovvio 
che i processi che a scuola si sviluppano hanno ripercussioni non solo sulla sfera 
dell’apprendimento ma su tutta la persona in tutte le sue dimensioni.
L’orientamento, quindi, ricopre sempre più una funzione strategica nel sistema 
educativo. Esso riguarda la scuola nella sua totalità, ma rivolge una particola-
re attenzione ai docenti di scuola secondaria di primo grado. La scuola media, 
infatti, costituisce uno snodo importante per la scelta di tutti i percorsi scola-
stici e formativi. In essa si pongono le basi per lo sviluppo delle competenze 
fondamentali di tipo generale che ciascuno dovrebbe poter acquisire entro il 
sedicesimo anno d’età. Il concetto chiave è l’orientamento come processo for-
mativo permanente che, attraverso la conoscenza di sé, facilita l’acquisizione 
di abilità decisionali finalizzate alla crescita della persona. Ecco perché è molto 
riduttivo collocare le attività orientative solo nella fase di passaggio dalla scuo-
la secondaria di primo grado in relazione con le scelte riguardo alla tipologia 
di scuola superiore. L’orientamento, essendo collegato alla formazione globale 
della persona e allo sviluppo della sua identità, deve attraversare ogni ordine e 
grado di scuola e interessare ogni disciplina, e deve mettere in grado la persona 
di scegliere e decidere in qualsiasi situazione, di saper valutare soluzioni alter-
native ai problemi e di analizzare criticamente le soluzioni individuate.
Nella società in rapida trasformazione crescono e mutano rapidamente i saperi e 
i «saper fare» necessari ai cittadini per inserirsi proficuamente nella società e nel 
lavoro. La scuola non può non tener conto di queste nuove esigenze.
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Abbiamo detto che il processo di orientamento è permanente e fornisce aiuto allo 
sviluppo integrale della persona. È anche vero, tuttavia, che esso assume funzioni 
specifiche in alcuni momenti della vita e della formazione. Accanto all’orienta-
mento formativo troviamo l’orientamento informativo e la consulenza orienta-
tiva. In particolari momenti, soprattutto di cambiamento e transizione, assume 
particolare rilevanza la dimensione informativa dell’orientamento, volta a far sì 
che lo studente, sulla base della percezione delle sue abilità, aspettative, compe-
tenze, faccia delle scelte consapevoli, mirate a percorsi formativi che possano da-
re sbocchi nel mercato del lavoro. La consulenza orientativa implica, invece, un 
intervento personalizzato, a cura di una figura dedicata, destinato a studenti che 
manifestano segnali di rischio e di disagio.
La concezione globale di orientamento formativo indica la capacità del sog-
getto di auto-orientarsi, cioè di scegliere autonomamente e responsabilmente 
il proprio futuro, di prendere in mano e realizzare il proprio progetto persona-
le e professionale.
Questo compito, che oggi affidiamo all’orientamento e agli operatori che ne 
hanno competenza e responsabilità, è tanto più importante nell’attuale conte-
sto sociale ed economico, in quanto deve mettere in grado il soggetto di auto-
orientarsi e di affrontare i processi di scelte relative alla sua esistenza, al lavoro 
e all’occupazione.
Nella dimensione delineata, i docenti di ogni ordine e grado di scuola hanno 
oggi un ruolo che non è più quello di trasmettitori dei saperi, quanto piut-
tosto di costruttori di saperi e di competenze. Il nuovo contesto sociale ed 
economico, infatti, affida al docente il ruolo di intermediazione tra i giova-
ni e le società per prepararli adeguatamente all’inserimento nel lavoro e nel-
la società. Tale nuovo ruolo implica il definitivo passaggio dal sapere tradi-
zionale al «saper essere e saper fare» di cui oggi la società e il mondo del 
lavoro hanno tanto bisogno.
Porre al centro la persona e la realizzazione del suo progetto di vita in tutto l’ar-
co formativo implica lo sviluppo di specifiche competenze orientative, cioè 
l’insieme di caratteristiche, abilità, atteggiamenti, motivazioni necessarie alla 
persona per affrontare qualunque compito o situazione in ogni momento della 
vita e per inserirsi in modo creativo e critico nella società in trasformazione.
Tra le più importanti competenze orientative necessarie allo sviluppo dell’auto-
nomia personale ricordiamo:

–	 la capacità di attivarsi di fronte a un compito/problema, di agire in una 
situazione complessa (comportamento proattivo);

–	 la capacità di confrontarsi con gli altri, allargando il proprio punto di vista;

La concezione 
globale di 

orientamento 
formativo indica la 

capacità del soggetto 
di auto-orientarsi, 

cioè di scegliere 
autonomamente e 
responsabilmente 

il proprio futuro, di 
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–	 la capacità di pianificare azioni, analizzando gli elementi del problema o della 
situazione e di valutare risultati e conseguenze delle strategie messe in atto2.

Qual è, perciò, il nuovo modello di scuola e di apprendimento, qual è il nuovo 
ruolo del docente, qual è l’approccio metodologico in classe, qual è il ruolo del 
territorio e dei Soggetti coinvolti?
Queste sono le domande a cui il nuovo impianto nazionale cerca di rispondere. 
Esso presuppone il cambiamento del comportamento del docente in classe e l’ac-
quisizione da parte sua di nuove competenze, secondo il quadro delineato nella 
Raccomandazione UE del 23 aprile 2008 sulla costituzione del Quadro Euro-
peo delle Qualifiche per l’apprendimento permanente (EQF).

I presupposti culturali del Piano Nazionale Orientamento 
lungo tutto il corso della vita

L’impianto proposto poggia su alcuni presupposti culturali e metodologici:

1.	orientamento come modalità educativa permanente e trasversale;
2.	centralità della persona nel processo di orientamento e suo ruolo attivo;
3.	coinvolgimento attivo delle famiglie sin dalla progettazione degli interventi;
4.	didattica orientativa e metodologia laboratoriale;
5.	rete tra tutti i Soggetti competenti e responsabili a ogni livello;
6.	formazione iniziale e in servizio dei docenti in ottica integrata.

1. Orientamento come modalità educativa permanente e trasversale

L’orientamento è una modalità educativa permanente e trasversale che attraversa 
tutti gli ordini e gradi di scuola e tutte le discipline, investe il processo di crescita 
globale della persona e si estende lungo tutto l’arco della vita. Tale dimensione de-
ve essere presente in maniera consapevole sin dall’avvio del processo formativo e, 
in particolare, dalla scuola primaria. Questo implica il ripensamento della didatti-
ca a partire dalla scuola primaria e la necessità di implementare la valenza orienta-
tiva delle discipline e nelle discipline. Questo renderebbe più realizzabile l’obietti-
vo del successo scolastico e formativo di ogni studente o persona in quanto, come 
è stato dimostrato da importanti ricerche scientifiche, «molte successive carenze dei 
nostri alunni sono riconducibili ad insegnamenti non adeguati che essi ricevono 
nella scuola primaria e media di 1° grado». E, come è noto, è difficile cambiare e 
modificare comportamenti che si sono sedimentati nel tempo, specie se negativi.

2. M.L. Pombeni, Il contributo della scuola al processo di auto-orientamento, Verona, COSP, 2007.
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L’intervento precoce e consapevole da parte del docente di scuola primaria può 
contribuire a prevenire gli insuccessi e fornire gli strumenti necessari per auto-
orientarsi e proseguire il cammino di crescita della persona.
La scuola primaria, infatti, rimane la fase più delicata nell’ambito del processo di 
crescita e maturazione della persona. Studi e ricerche hanno abbondantemente 
dimostrato che motivazione all’apprendere e competenze di base si strutturano 
– in maniera pressoché definitiva – in questa fase di vita. I docenti di scuola pri-
maria hanno, perciò, una grande responsabilità rispetto all’orientamento e al fu-
turo dei giovani. Le basi della futura conoscenza e la qualità della formazione si 
giocano in questa fase della vita. Gli episodi di dispersione e di abbandono che 
si verificano nel periodo dell’adolescenza hanno radici e cause spesso riconduci-
bili a una infausta esperienza scolastica nella scuola primaria. 
Ciò presuppone che il docente svolga in classe un’azione di accompagnamento 
e guida del Soggetto nello sviluppo del proprio apprendimento e della personale 
crescita e autonomia. Perché ciò avvenga e si realizzino percorsi efficaci di orien-
tamento, è necessario che ciascun docente o operatore impari a:

–	 rilevare la domanda di orientamento anche inespressa;
–	 ascoltare e comprendere gli aspetti emotivi;
–	 accompagnare senza creare dipendenza e dotare di «dispositivi» che consen-

tano a ciascuno di orientarsi;
–	 stimolare la capacità di porre domande e di ricerca di nuove soluzioni;
–	 potenziare la capacità di auto-orientarsi dentro il sistema formativo e ri-

spetto alla realtà sociale e al mondo del lavoro.

Strumento per sviluppare tale dimensione nella scuola è la didattica orientativa 
o orientamento formativo, che significa per il docente «mettere in atto azioni in-
tenzionali finalizzate a sviluppare una mentalità o metodo orientativo, a costrui-
re o potenziare le competenze orientative generali ovvero i pre-requisiti per la 
costruzione/potenziamento delle competenze orientative vere e proprie, usando 
le discipline in senso orientativo, individuando in esse le risorse più adatte per 
dotare i giovani di capacità spendibili nel loro processo di auto-orientamento e 
guidandoli ad imparare con le discipline e non le discipline»3.

3. Per la teoria sulle competenze orientative si fa riferimento agli scritti e interventi della prof.ssa 
M.L. Pombeni. In particolare: M.L. Pombeni, D. Guglielmi, Competenze orientative: costrutti e 
misure, in «Giornale italiano di Psicologia dell’orientamento», I (3), pp. 26-37. M.L. Pombeni (a 
cura di), L’orientamento tra passato e futuro: l’esperienza di Bologna, Carocci, Roma 2008. M.L. 
Pombeni, Metodologie per lo sviluppo delle competenze orientative, Intervento al convegno «Tavolo 
per l’orientamento», Tione (Trento), 2007.
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2. Centralità della persona nel processo di orientamento  
e personalizzazione degli interventi

La persona – alunno, studente, lavoratore – con la sua individualità e diversità è il 
centro dell’azione educativa e costituisce il fulcro dell’impegno e dell’azione della 
scuola e dei Soggetti del territorio. Al centro del nuovo impianto per l’orienta-
mento è la persona con le sue specificità (età, genere, appartenenze sociali e cul-
turali, valori e aspirazioni personali…) e il suo contesto di vita. La nuova con-
cezione riconosce l’importanza di un orientamento che accompagna la perso-
na lungo tutto il corso della vita e che caratterizza le diverse azioni a sostegno di 
questo processo in funzione della specificità dei bisogni orientativi del singolo. 
A ogni persona, durante il percorso di crescita, maturazione e formazione, deve 
essere offerta l’opportunità di costruirsi delle competenze orientative, adeguate 
ad accompagnare il proprio processo di orientamento nei vari momenti e stati 
della vita, e di sviluppare una progettualità personale sulla quale innescare scelte 
ragionate e consapevoli in ogni momento della vita. 
La centralità della persona significa anche subordinare la selezione dei contenuti 
e delle situazioni di apprendimento in maniera coerente rispetto ai bisogni del-
lo studente/persona.

3. Coinvolgimento dei genitori

L’impianto sinergico e interistituzionale del nuovo modello di orientamento au-
spica il forte coinvolgimento non solo dei protagonisti dell’orientamento (gli stu-
denti), ma anche di tutti i Soggetti educativi presenti nel territorio e nel conte-
sto di vita, cioè famiglia, associazionismo educativo e sportivo ecc. È indispen-
sabile costruire «un’alleanza educativa», in primo luogo con le famiglie, al fi-
ne di condividere obiettivi comuni che favoriscano in maniera coerente e unita-
ria la maturazione del processo di auto-orientamento da parte dello studente in 
rapporto ai diversi livelli di autonomia personale. La partecipazione dei genitori 
al processo di istruzione e formazione costituisce lo strumento strategico per la 
realizzazione, attraverso la collaborazione interattiva tra scuola e famiglia, del-
la «mission» della scuola. Perché tale partecipazione sia reale ed efficace, è fon-
damentale il loro coinvolgimento a partire dalla progettazione e individuazione 
degli ambienti di apprendimento. Il fine è il coinvolgimento reale di tutti i Sog-
getti al fine di costruire «reti collaborative» con il territorio a misura di ragazzo, 
dove egli possa orientarsi in autonomia, sicurezza e consapevolezza. 

4. Rete e sviluppo di un sistema nazionale e territoriale di orientamento

Le riforme degli ultimi anni nei settori dell’educazione, della formazione e del-
la società nel suo complesso attribuiscono alla scuola e all’università nuovi com-
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piti nella definizione dell’offerta educativa ed enfatizzano, nel contempo, la col-
laborazione con gli Enti Locali, a cominciare dalle Regioni, e con gli altri Sog-
getti pubblici e privati del territorio. L’Amministrazione scolastica ha senz’altro 
un ruolo importante, data la sua estesa presenza nella vita e nella formazione dei 
giovani, di coordinamento tra i vari Soggetti e di disegno della strategia organiz-
zativa e operativa di un possibile sistema integrato di orientamento nazionale, 
capace, cioè, di dare risposte unitarie e coerenti ai bisogni espressi da ogni per-
sona lungo il corso della vita.
L’impegno che caratterizza le nostre azioni è quello di ripristinare e raccorda-
re i diversi livelli di intervento, chiarire i ruoli e le funzioni dei diversi Sog-
getti, lasciando in ogni caso ai singoli contesti la libertà di ricercare soluzio-
ni adeguate rispetto ai propri bisogni, per arrivare al coordinamento tra i vari 
Soggetti istituzionali, alla condivisione del modello teorico-metodologico di 
riferimento, alla messa a punto di interventi formativi integrati, specifici per 
i diversi livelli e per le diverse figure. La rete, a cui tendiamo, è una struttura 
policentrica ove Soggetti, istituzionalmente diversi, si ritrovano e si confron-
tano per raggiungere obiettivi condivisi attraverso la messa in atto di azioni 
condivise. È, altresì, una struttura di servizio che produce legami, condivi-
sione, dialogo, comunicazione, a tutto vantaggio dei giovani e del loro svi-
luppo. In tale direzione si muove il nuovo organismo del Forum nazionale, 
ove tutti i principali Soggetti di orientamento cercano insieme di condivi-
dere linee guida, modelli di intervento, risorse, finalità, organizzazione degli 
interventi, formazione degli operatori, linguaggi. A esso si collegano gli or-
ganismi integrati costituiti dagli USR per la definizione e realizzazione dei 
Piani regionali di orientamento, in ottica integrata, finanziati con nota prot.  
n. 6260 del 21/12/2009.

5. Formazione iniziale e in servizio dei docenti

Non si tratta di intervenire con momenti sporadici e frammentari di aggiorna-
mento in questo settore, ma di fare dell’orientamento la base per un intervento 
sistematico di formazione per i docenti di ogni ordine e grado di scuola. È un inve-
stimento necessario e non più prorogabile: ne va del futuro di intere generazio-
ni di giovani, che devono imparare a scuola ad agire e intervenire in una socie-
tà sempre più complessa e mutevole, con un bagaglio articolato di competenze.
Ma quale formazione?
Dai progetti di sperimentazione e di ricerca realizzati negli ultimi anni possiamo 
chiaramente delineare alcune indicazioni di priorità, che indicano la direzione 
in cui dovrebbe andare la formazione in servizio dei docenti. Si tratta di impo-
stare piani di formazione e di accompagnamento al processo di cambiamento 
che si vuole promuovere nel docente accostando la dimensione della conoscen-
za a quella della competenza che passa attraverso l’apprendimento significativo 
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e che si realizza facendo vivere allo studente situazioni in cui egli si misura con 
problemi reali, di cui deve delineare la possibile soluzione:

–	 la personalizzazione degli interventi e il coinvolgimento attivo dello stu-
dente;

–	 il ruolo di intermediazione e di supporto alla formazione esercitata in ma-
niera consapevole dal docente;

–	 la didattica orientativa e il laboratorio.

La personalizzazione dell’apprendimento e il coinvolgimento attivo dello stu-
dente sono le sole modalità in grado di garantire un apprendimento fondato e 
duraturo, lo sviluppo delle personali capacità e attitudini, la riflessione sugli er-
rori, la comprensione di dove si sta andando e cosa si vuole perseguire. Significa 
promuovere il ruolo attivo del soggetto nei processi di conoscenza, significa pro-
muovere occasioni di apprendimento a partire da compiti/problemi che nascono 
dall’esperienza che li circonda, significa favorire l’apprendimento per scoperta af-
frontando problemi e compiti reali, significa far cogliere il legame tra individuo 
e realtà, significa favorire la valutazione basata su processo e prodotti realizzati. 
Il ruolo del docente, non più trasmettitore di saperi ma costruttore di saperi, è 
quello di sostenere gli studenti nell’acquisizione e nell’esercizio delle principa-
li competenze orientative: consapevolezza, decisione, scelta, responsabilità, ecc. 
È un ruolo di mediatore, di sostegno e supporto, di accompagnamento e di sti-
molo, di consulenza all’occorrenza.
Si tratta di un ruolo che il docente deve svolgere con consapevolezza in ogni or-
dine e grado di scuola, a partire dalla scuola primaria. È infatti osservando il do-
cente che il bambino apprende a relazionarsi con gli altri, a sentirsi accettato e 
valorizzato per quello che è e che può dare, e per le capacità e potenzialità di cui 
è portatore. Opportunamente sostenuto dal docente e dalla sua funzione di gui-
da, di intermediazione e di supporto, lo studente porta avanti facilmente il suo 
processo di apprendimento e di autonomia tout court. 
È facile, perciò, comprendere quanto questa funzione di supporto diventi impor-
tante nell’esperienza di orientamento che, come è noto, come ogni azione di ap-
prendimento, per essere metabolizzata deve coinvolgere tutto l’essere, con mente, 
cuore e corpo. La funzione tutoriale e mediatrice del docente, le cui modalità di 
esercizio e sviluppo facilitano l’apprendimento, favorisce, di conseguenza, anche 
il processo orientativo e l’acquisizione delle specifiche competenze.
La didattica orientativa indica quella particolare predisposizione delle attività da 
parte del docente finalizzata consapevolmente a preparare lo studente a gestire in 
modo autonomo e consapevole il processo di auto-orientamento, comprensivo 
di scelte e decisioni, reso possibile attraverso lo sviluppo delle competenze orien-
tative generali. Questo implica l’utilizzo delle discipline in maniera strumentale 
rispetto all’obiettivo principale, che è lo sviluppo dell’autonomia del soggetto.
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La didattica laboratoriale, che si caratterizza per essere una didattica attra-
ente e vicina ai bisogni dei ragazzi, si distingue per l’operatività delle situa-
zioni di apprendimento, per la costruzione di percorsi di apprendimento cen-
trati sul compito, dotati di senso e motivanti, che utilizzano l’aula scolasti-
ca come un «laboratorio», inteso sia come luogo fisico specificamente attrez-
zato, sia come momento in cui gli alunni progettano, costruiscono artefatti 
e manipolano materiali, prevedono, sperimentano, confrontano e discuto-
no affiancati da un docente mediatore e guida. Questa strategia costituisce il 
modo per attivare processi significativi di apprendimento a partire dal dato 
reale ed oggettivo per poi passare alla riflessione teorica. Tale metodologia, 
applicabile a qualunque disciplina, parte dal dato dell’esperienza e del con-
testo che circonda lo studente, che nel «laboratorio» (che può essere la clas-
se o l’aula di laboratorio) impara a indagare, analizzare, problematizzare, co-
gliere nessi di causa ed effetto, confrontare, selezionare, dedurre, ipotizzare, 
comunicare, decidere, ricavando informazioni, conoscenze, ma anche pro-
cedure e modelli cognitivi. Il laboratorio, ove lo studente è attore e prota-
gonista, ha un forte valore orientante per il suo coniugare insieme sapere e 
saper fare, per il rendere concreto, reale ed efficace l’apprendimento. «Il la-
boratorio costituisce – come giustamente afferma C. Gentili – un approccio 
che spinge i giovani a scegliere, a orientarsi, a valorizzare le vocazioni e le at-
titudini di ciascuno. La passione per un lavoro si scopre attraverso il fare, la 
sperimentazione, la scoperta di linguaggi e della tecnologia»4. Infatti, attra-
verso le azioni e le decisioni messe in atto in laboratorio, lo studente prende 
coscienza delle sue capacità, acquisisce competenze e sviluppa gradualmen-
te il suo progetto di vita individuale e collettivo nel rispetto dei suoi deside-
ri e delle sue attitudini5.

Concludendo, è utile riprendere e riaffermare con forza alcuni concetti.
L’orientamento è una modalità educativa permanente e trasversale che attra-
versa tutti gli ordini e gradi di scuola e tutte le discipline. 
Essa investe il processo di crescita globale della persona e si estende lun-
go tutto il corso della vita. Tale dimensione deve essere presente in manie-
ra consapevole sin dall’avvio del processo formativo e, in particolare, dalla 
scuola dell’infanzia.
Gli strumenti del nuovo impianto per garantire un orientamento efficace 
sono: il raccordo e il coordinamento tra Soggetti istituzionali responsabili e 
competenti in materia ai vari livelli, la formazione dei docenti, la funzione 

4. C. Gentili, Umanesimo tecnologico e istruzione tecnica, Armando, 2007.
5. Per un approfondimento sul tema si veda anche la pubblicazione degli Annali della pubblica 
Istruzione dedicata al «Progetto Lauree Scientifiche», n. 2-3, Le Monnier, 2007.
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tutoriale del docente, la didattica laboratoriale, la personalizzazione dell’in-
tervento, il coinvolgimento attivo dello studente, gli interventi precoci.
Sono questi gli «ingredienti» che possono aiutare a disegnare un sistema di 
orientamento che accompagni il Soggetto durante tutto il corso della vita e 
che si caratterizzi per essere:

• 	 accessibile a tutti;
• 	 qualitativamente valido e interconnesso con tutte le aree della vita sociale,
• 	 centrato sulla domanda più che sull’offerta;
• 	 centrato sulla rete territoriale e sui soggetti che la rappresentano: scuola, 

famiglia, Enti Locali, volontariato, associazionismo, mondo del lavoro e 
delle imprese;

• 	 articolato in reti funzionali comprendenti servizi di vario tipo in risposta a 
specifici bisogni;

• 	 soggetto a monitoraggio continuo.
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Il 9 settembre 2004 viene istituito con Decreto ministeriale il Comitato Nazio-
nale per l’orientamento, che vede al suo interno rappresentanti del Ministero 
dell’Istruzione e dell’Università, del Ministero del Lavoro, di esperti, di rappre-
sentanti della Conferenza Stato-Regioni, dell’UPI, dell’ANCI e di Associazioni 
del mondo del lavoro e dell’impresa.
L’obiettivo principale del Comitato Nazionale, supportato da un Gruppo Tecni-
co-Scientifico, è quello di realizzare il coordinamento dei diversi Soggetti istitu-
zionali responsabili, la condivisione di un modello teorico-metodologico di in-
tervento e di Servizi territoriali per l’orientamento ai vari livelli territoriali cen-
trati sulla persona e sui suoi bisogni, la messa a punto di interventi formativi in-
tegrati, specifici per le diverse figure coinvolte nella scuola e fuori.
Tra gli impegni assunti va sottolineata la definizione della proposta di «Linee 
guida per un Piano Nazionale di Orientamento» elaborate dal Comitato Na-
zionale, finalizzate a superare la frammentarietà dei servizi di orientamento, 
attualmente offerti da vari Soggetti e Istituzioni, pubblici e privati, e ad avvia-
re la costruzione di un reale Sistema Formativo Integrato, realmente condivi-
so da tutti i Soggetti.
Nella riunione del 15 aprile 2005, il Comitato Nazionale condivide unanime-
mente le «Linee guida» tracciate a livello centrale, regionale e locale per lo svi-
luppo di azioni integrate di orientamento sul territorio e per la formazione del 
personale docente e degli altri operatori nell’ottica di una formazione integrata, 
dando contestualmente mandato alla Direzione Generale per lo Studente di or-
ganizzare il Convegno Nazionale di lancio e di condivisione delle Linee guida e 
di verificare la possibilità di intese e/o accordi con il Ministero del Welfare e con 
Conferenza Stato-Regioni, UPI e ANCI su un modello di intervento integrato 
di orientamento per tutte le fasce d’età. 

di 
Speranzina 
Ferraro

Le azioni  
del Ministero 
dell’Istruzione  
per l’avvio  
di un Piano nazionale 
orientamento
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Questo risultato è reso possibile dalla presenza nel Comitato di tutti i Soggetti 
responsabili e dal clima di dialogo instauratosi all’interno.
Al programmato Convegno viene affidato il compito di superare l’attuale fram-
mentazione degli interventi e di avviare la formazione, in un’ottica integrata, di 
figure professionali in grado di svolgere compiti di informazione, coordinamen-
to, analisi dei bisogni e progettazione di percorsi di formazione, monitoraggio e 
valutazione, scambio continuo con le reti territoriali.
Le azioni previste e programmate, cioè la realizzazione del Convegno Naziona-
le e il necessario confronto/accordo con la Conferenza Unificata Stato-Regioni, 
sono ostacolate dalle concomitanti elezioni politiche dell’aprile 2006, che fanno 
slittare il rispetto di questi impegni.
Successivamente a questa data, il Comitato cessa ogni attività e le specifiche azio-
ni di orientamento, già previste, non sono realizzate. 
Per i successivi due anni, non ci sono iniziative significative relative a questo te-
ma. I nuovi interventi normativi, in primis la legge n. 1/2007 e i decreti legislativi 
attuativi n. 21 e 22/2008, fanno emergere la necessità di una ripresa dell’iniziati-
va da parte del Ministero dell’Istruzione in questo settore, in particolare da parte 
della DG per lo Studente, che ne ha competenza. Finalmente, con la Finanziaria 
2007, sono assegnate all’USR Veneto risorse finanziarie pari a t 425.000,00 per 
la realizzazione di una serie di azioni di formazione in tema di orientamento del 
personale referente e docente di ogni ordine e grado di scuole, unitamente alla 
ripresa di azioni di raccordo con gli altri Soggetti. 
Un segnale importante viene dalla costituzione del Gruppo Tecnico-Scientifico 
Nazionale (DD n. 40 del 31/07/2008) finalizzato alla predisposizione dell’im-
pianto scientifico, metodologico e operativo del 1° Seminario nazionale per 
l’orientamento, da realizzare nei primi mesi del 2009. La progettazione dell’im-
pianto del seminario e di linee guida per l’elaborazione di percorsi orientativi nel-
le scuole diventa il primo obiettivo del Gruppo Tecnico-Scientifico. 
La composizione di questo Gruppo è particolarmente importante, in quanto ve-
de la contemporanea presenza di rappresentanti delle diverse Direzioni Gene-
rali coinvolte del Ministero dell’Istruzione e dell’Università e di rappresentanti 
esperti del mondo dell’università, chiamati a condividere un unitario modello 
di riferimento e un percorso operativo. 
A tal proposito è opportuno ricordare che la prof.ssa M.L. Pombeni, una delle fi-
gure più rappresentative e importanti del panorama scientifico in questo settore, 
figurava tra i componenti del Gruppo. Purtroppo, la prof.ssa Pombeni scompare 
tragicamente dopo pochi giorni dall’istituzione di tale organismo. 
Al fine di creare un efficace confronto, dialogo e coinvolgimento attivo sulle te-
matiche del seminario, individuate dal Gruppo Tecnico-Scientifico, viene atti-
vato, a partire dal mese di novembre 2008 fino a febbraio 2009, un apposito fo-
rum telematico, riservato ai partecipanti iscritti al seminario, per approfondire e 
dibattere le principali tematiche e testare i bisogni formativi.
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Le tematiche individuate tengono conto delle indicazioni dell’Unione Europea su 
questo tema, del dibattito culturale in corso nel nostro Paese e delle competenze 
e attribuzioni dei vari Soggetti istituzionali, previste dalle leggi vigenti.
Al termine con la nota prot. n. 877 RU del l’11 febbraio 2009 viene annuncia-
to agli UUSSRR il programma del seminario di Abano a cui sono invitati a par-
tecipare:

1.	referenti regionali e provinciali per l’orientamento e docenti con particolari 
esperienze nel campo dell’orientamento e della dispersione scolastica, indi-
viduati e segnalati da ciascun Ufficio Scolastico Regionale;

2.	rappresentanti dell’Università;
3.	rappresentanti del Ministero del Lavoro;
4.	rappresentanti degli Enti Locali;
5.	rappresentanti del mondo del lavoro e dell’impresa;
6.	rappresentanti del mondo della formazione professionale;
7.	rappresentanti delle famiglie;
8.	rappresentanti degli studenti.

Al fine di dare continuità e raccordare le azioni nazionali con quelle da attivare 
a livello territoriale, specifiche risorse finanziarie, pari a t 1.400.858,00, vengo-
no assegnate agli USR, destinate a sostenere i piani regionali di orientamento in 
continuità e coerenza con le linee e i criteri del piano nazionale e destinati alla 
formazione del personale dirigente e docente delle scuole di ogni territorio. Ta-
li azioni sono indispensabili affinché ogni livello e ciascun soggetto sentano di 
muoversi all’interno di una strategia nazionale di ampio respiro, di cui essi so-
no terminali essenziali. 

03SDAPI_134-135_2011.indd   25 30/06/11   17:24



03SDAPI_134-135_2011.indd   26 30/06/11   17:24



PIANO NAZIONALE ORIENTAMENTO • 27

in
te

rv
en

ti

Sin dall’avvio del Piano Nazionale Orientamento viene rivolta particolare atten-
zione al collegamento e al confronto con il livello regionale al fine di favorire la 
comunicazione e lo sviluppo delle azioni ai vari livelli, con garanzia di assunzio-
ne di responsabilità specifica.
Una delle prime azioni, in concomitanza con la comunicazione relativa all’orga-
nizzazione del seminario nazionale di Abano, sottolinea l’esigenza di individua-
re figure di referenti regionali e provinciali per l’orientamento in ciascun territorio 
regionale, figure centrali dei Team regionali per l’orientamento, con il com-
pito di realizzare la rete territoriale di soggetti e di rapporti, indispensabile pre-
supposto per lo sviluppo di azioni coerenti, condivise e unitarie, nonché di pro-
muovere una nuova cultura dell’orientamento nel personale della scuola in coe-
renza con gli indirizzi nazionali.
A proposito delle azioni da sviluppare, vengono fornite agli Uffici Scolastici Re-
gionali precise indicazioni:

1.	designazione formale dei team regionali, comprensivi di tutti i partner coin-
volti, con il compito di realizzare la rete territoriale tra i soggetti e sviluppare 
azioni condivise e rispondenti ai reali bisogni territoriali;

2.	nomina del referente regionale, responsabile della rete e del suo coordina-
mento, e dei referenti provinciali;

3.	coordinamento e collegamento delle azioni locali sulla base di modalità 
concertate;

4.	legittimazione e visibilità del team locale e azioni specifiche per diffondere 
e disseminare le linee di azioni nazionali e regionali attraverso conferenze di 
servizio, il sito web, forum, circolari e altro;

5.	iniziative programmate e attuate per la rilevazione e la lettura dei bisogni 
e delle specificità locali finalizzate alla messa a punto di interventi coerenti 
con quanto rilevato;

Coordinamento  
e raccordo  
dei piani regionali1

1. Le fonti relative a tali interventi sono ripercorribili attraverso le note ministeriali: CM 43 del 
15/4/2009, nota prot. n. 4180 del 29/7/2009, nota prot. n. 6260 del 21/12/2009.

di
Speranzina 
Ferraro
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6.	definizione di un piano di azioni regionali e di formazione del personale in 
coerenza con le indicazioni nazionali;

7.	modalità di monitoraggio e sostegno del piano di azioni programmato.

A seguito di tali azioni, in ciascun Ufficio Scolastico Regionale sono istituiti 
i Team regionali, spesso allargati a rappresentanti di altre istituzioni del territo-
rio, a cui sono affidate la rilevazione dei bisogni e la messa a punto di interventi 
di sensibilizzazione e informazione sul piano di azioni in atto nonché di inter-
venti formativi rivolti al personale delle scuole, specie a quelli coinvolti nelle fasi 
di scelta e decisione da parte degli studenti.
Il Direttore generale di ciascun USR ha attivato e formalizzato il team e la rete 
locale in una logica integrata e interistituzionale. 
Il senso di questo percorso e di questa rete che dal livello nazionale si dispiega a 
livello locale è quello di accompagnare la crescita professionale dei docenti, non 
farli sentire soli nel percorso di transizione e cambiamento e, nel contempo, ri-
aprire il dialogo e renderlo sistematico con gli altri soggetti istituzionali, forte-
mente presenti nel territorio, con le imprese, con il mondo del lavoro e della for-
mazione professionale.
Per realizzare il raccordo con i tavoli regionali, i referenti regionali e provinciali 
e una selezione di docenti e dirigenti di scuole e rappresentanti delle altre istitu-
zioni sono stati invitati a prendere parte ai seminari di formazione nazionali, a 
partire da quello di Abano (marzo 2009).
Oggi tale rete ha una sua visibilità in ogni territorio, resa più concreta dalla de-
finizione dei Piani di azione di ciascun USR in materia di orientamento e pre-
venzione della dispersione scolastica, predisposti sulla base dei bisogni e delle ri-
sorse rilevati.
Per dare maggiore sostegno e visibilità ai piani regionali per l’orientamento con 
la nota prot. n. 6260 del 21/12/2009 vengono assegnate specifiche risorse fi-
nanziarie a tutti gli Uffici scolastici regionali per un ammontare complessivo di 
t 1.400.858,00, ripartiti come segue.
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UFFICI SCOLASTICI 
REGIONALI

Risorse agli USR per piani 
regionali orientamento

TOTALE  
GENERALE

ABRUZZO 24.469,00 24.469,00

BASILICATA 14.951,00 14.951,00

CALABRIA 67.267,00 67.267,00

CAMPANIA 130.107,00 130.107,00

EMILIA ROMAGNA 148.577,00 148.577,00

FRIULI V. GIULIA 44.094,00 44.094,00

LAZIO 145.149,00 145.149,00

LIGURIA 42.510,00 42.510,00

LOMBARDIA 191.509,00 191.509,00

MARCHE 32.117,00 32.117,00

MOLISE 14.951,00 14.951,00

PIEMONTE 71.560,00 71.560,00

PUGLIA 96.873,00 96.873,00

SARDEGNA 42.487,00 42.487,00

SICILIA 125.738,00 125.738,00

TOSCANA 83.900,00 83.900,00

UMBRIA 26.840,00 26.840,00

VENETO 97.759,00 97.759,00

TOTALE 1.400.858,00 1.400.858,00

Tali risorse sono destinate a garantire la realizzazione dei piani regionali messi a 
punto dagli uffici scolastici regionali a seguito dell’emanazione delle «Linee gui-
da per l’orientamento», di cui alla CM n. 43/2009.
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Come già annunciato, con decreto dipartimentale n. 40 del 31/07/2008, vie-
ne istituito il Gruppo Tecnico-Scientifico nazionale così composto: 

Antonio Cutolo, DG per lo Studente – Dirigente Ufficio IV;
Speranzina Ferraro, DG per lo Studente – coordinatore del GTS;
Maria Cecilia Spinazzola, DG per Istruzione e Formazione Tecnica Superiore  
– Dirigente Ufficio V;
Angiolina Ponziano, DG per il Personale Scolastico – Dirigente tecnico;
Roberta Cacciamani, DG per lo Studente e il diritto allo studio (Università) – 
Dirigente Ufficio II;
Marisa Michelini, Università degli Studi di Udine;
Gianna Miola, USR Veneto – Dirigente Ufficio I;
Maria Luisa Pombeni, Università degli Studi di Bologna;
Stefano Quaglia, USR Veneto – Dirigente Tecnico.

La tragica scomparsa della prof.ssa Pombeni rende necessaria l’integrazione del 
Gruppo con la prof.ssa Cristina Castelli.
Il gruppo viene istituito a seguito della riconosciuta necessità di riprendere l’ini-
ziativa e la formazione degli operatori scolastici nel settore dell’orientamento, al 
fine di innovare la didattica disciplinare e renderla sempre più vicina ai bisogni 
e alle modalità di apprendimento degli studenti di ogni ordine e grado, nonché 
di concordare e realizzare iniziative di orientamento degli studenti, attraverso la 
concertazione con gli altri partner istituzionali, che tocchino gli aspetti dell’infor-
mazione e della formazione relativi al mondo della ricerca e al mondo del lavoro.
Compito specifico affidato al Gruppo è quello di definire i contenuti e l’articola-
zione dei lavori del primo seminario nazionale e di sostenere e monitorare i pro-
cessi che prenderanno avvio da questo evento.
Al suo avvio il Gruppo condivide la definizione di orientamento e cosa implichi 
per ogni persona l’orientarsi.
«Orientarsi vuol dire analizzare le risorse personali in termini non solo di interes-
si e attitudini, ma anche di saperi e competenze acquisite e di disponibilità e moti-

Costituzione  
del Gruppo tecnico 
Scientifico e 
percorso sviluppato

di
Speranzina 
Ferraro
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vazione all’impegno, esaminare con realismo le opportunità e le risorse come anche i 
vincoli e i condizionamenti, le caratteristiche del mondo del lavoro, mettere in rela-
zione coerentemente le risorse personali con le opportunità dei vincoli, operando una 
mediazione, assumere decisioni in modo responsabile, progettare autonomamente il 
proprio sviluppo e le strategie necessarie, realizzare concretamente i progetti, monito-
rare, valutare e, se necessario, apportare le giuste correzioni»1.
A ben riflettere, tale definizione ha molte affinità con quella riportata nella Diret-
tiva n. 487/1997 che definisce l’orientamento «un insieme di attività che mirano 
a formare e a potenziare le capacità degli studenti di conoscere se stessi, l’ambiente 
in cui vivono, i mutamenti culturali e socio-economici, le offerte formative, affin-
ché possano essere protagonisti di un personale progetto di vita e partecipare allo 
studio e alla vita familiare e sociale in modo attivo, paritario e responsabile».
Sulla base di queste condivisioni, il Gruppo Tecnico-Scientifico delinea le «linee 
guida in materia di orientamento lungo tutto l’arco della vita», da portare prima 
all’attenzione e discussione all’interno del Forum telematico e successivamente 
al Seminario nazionale di Abano, di cui viene delineata l’articolazione.
A questa condivisione segue l’elaborazione del documento di linee guida, che co-
stituisce la piattaforma di base da discutere e condividere prima nell’ambito del 
Forum telematico e poi nel Seminario di Abano.
Il Gruppo concorda anche sull’opportunità di stimolare il territorio al fine di 
estrarre le pratiche significative già in atto e per offrire alla scuola strumenti per 
migliorare e ottimizzare sia i modelli di intervento del personale dirigente e do-
cente sia le performance degli studenti, soprattutto in termini di motivazione e 
autonomia.
Il percorso del Gruppo Tecnico-Scientifico si sviluppa in un momento di grandi 
e importanti cambiamenti sociali, economici e normativi, che prefigurano nuo-
vi scenari e richiedono ad ogni persona l’assunzione di nuovi contenuti, compe-
tenze e responsabilità.
Cresce, pertanto, la consapevolezza della necessità di riprendere il dialogo con i 
docenti, di accompagnare la loro crescita professionale e di non farli sentire so-
li nel percorso di transizione e di cambiamento. Contestualmente si riconosce 
l’importanza di riprendere il dialogo con gli altri soggetti istituzionali, fortemen-
te presenti nel territorio, con le università, con le imprese, con il mondo della 
formazione e del lavoro.
L’obiettivo è quello di arrivare alla definizione di un modello di collaborazione 
sistematica tra Scuola e altre istituzioni, di una governance condivisa del sistema 
orientamento, di formazione iniziale e in servizio dei docenti al fine di recupe-
rare la motivazione dei nostri studenti, unica via per superare il problema degli 
abbandoni precoci, dei bassi livelli di competenze da essi possedute.

1. M.L. Pombeni, op. cit.
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Tra gli impegni e azioni preliminari svolte dal Gruppo Tecnico Scientifico è da 
citare l’azione svolta in direzione degli USR e dei referenti in materia di orienta-
mento, perché diventino l’anello di raccordo tra il livello nazionale e quello loca-
le. Nel corso di un’apposita conferenza di servizio con i referenti USR, tenutasi 
nel dicembre 2009, viene annunciato il seminario nazionale di Abano e le con-
nesse azioni di preparazione, tra cui il Forum telematico. Viene altresì afferma-
to e sostenuto il ruolo decisivo del referente regionale e dei referenti provinciali 
e di tutto il team per l’orientamento per il buon esito del Piano a livello nazio-
nale e locale e la necessità che ciascuno sia soggetto attivo del percorso avviato.

Il grafico allegato delinea l’impianto dell’intervento sostenuto e realizzato dal 
Gruppo Tecnico-Scientifico, che costituisce il primo tassello di una strategia a 
lungo termine, che abbraccia il sistema d’istruzione e formazione nel suo com-
plesso e che coinvolge tutti i soggetti, istituzionali e non, che hanno precise re-
sponsabilità e competenze in materia di orientamento.
Tale azione di stimolo e di sostegno, operata per tutto il percorso da parte del 
Gruppo Tecnico-Scientifico, va nella direzione di costruzione della rete di rac-
cordo e condivisione dell’impianto organizzativo, metodologico, didattico e di 
linguaggio in atto. 

e-TUTORS
(moderatori  
e sostenitori)

FORUM

TERRITORIO
(pluralità di esperienze)

Sintesi

ESPERTI

PARTECIPANTI
(selezione e raccolta di esperienze

SEMINARIO NAZIONALE
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La definizione di orientamento come processo formativo, che si estende lungo 
tutto l’arco della vita e che interessa e coinvolge tutti i docenti indipendentemente 
dal grado e/o ordine di scuola di appartenenza e della disciplina insegnata, com-
porta il passaggio dalla nozione di orientamento informativo, spesso limitato al-
le fasi di transizione e di passaggio, a una visione formativa in cui l’orientamento 
viene considerato in una dimensione processuale, fondamentale nello sviluppo 
e nella crescita della persona, contraddistinto da un’ottica di «rete» e di raccordo 
con altri soggetti pubblici e privati, che intervengono in materia. 
Le azioni realizzate e il dialogo avviato tra le istituzioni a partire dal 2009, uni-
tamente alla consapevolezza dell’attuale frammentazione delle competenze e se-
paratezza degli interventi in materia di orientamento, evidenziano la necessità di 
disegnare un sistema organico e unitario nell’ottica del raccordo interistituziona-
le, condiviso e fatto proprio da ciascuno.
Infatti, la promozione del successo formativo e del pieno sviluppo della perso-
na, obiettivo principale e mission dell’azione educativa, se da una parte implica 
il reale coinvolgimento e il protagonismo effettivo di ogni soggetto in formazio-
ne, dall’altra richiede la collaborazione attiva di tutti i Soggetti al fine di costrui-
re reti collaborative con il territorio a misura di ragazzo/giovane, dove egli possa 
orientarsi in autonomia, sicurezza e consapevolezza, ricercando insieme obietti-
vi e strategie comuni da perseguire, nel rispetto dei diversi ruoli. In tale direzio-
ne è allora necessario sviluppare insieme una metodologia di rete per favorire lo 
sviluppo e la condivisione di una strategia di orientamento nazionale da coniu-
gare ai vari livelli attraverso la costituzione di servizi integrati rivolti a giovani e 
famiglie, modulati sulla base dei bisogni rilevati ed espressi e finalizzati allo svi-
luppo di ogni persona in formazione, in termini di identità, autonomia, com-
petenza e responsabilità.
Alla base dell’idea di costituire e sostenere un organismo integrato e interistitu-
zionale per il governo del sistema di orientamento, si evidenziano alcuni obiet-
tivi da perseguire, tra cui:

•	 promuovere, nel rispetto delle specifiche autonomie, il confronto tra i 
Soggetti della scuola, altri Soggetti istituzionali e dell’extrascuola, per la 
definizione – in merito all’orientamento e alla dispersione scolastica – di 

Costituzione  
del Forum nazionale  
per l’Orientamento

di
Speranzina 
Ferraro
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linee di indirizzo e di azione condivise, di una metodologia di lavoro e di 
formazione unitaria, che tengano presente l’organizzazione di servizi coe-
renti con i bisogni del territorio e rispondenti alle esigenze di ogni giovane 
e delle loro famiglie;

•	 definire un sistema di comunicazione che raccordi tutti i Soggetti e gli organi-
smi coinvolti e possa realizzare un’offerta formativa rispondente alle esigenze 
della scuola, degli operatori di orientamento e dei referenti territoriali;

•	 realizzare iniziative congiunte, rivolte agli studenti, alle famiglie, al personale 
della scuola e agli operatori, promuovere e rafforzare le reti territoriali di 
scuole e favorire raccordi e sinergie interistituzionali, nell’ottica della valo-
rizzazione e della promozione della cultura dell’orientamento lungo tutto il 
corso della vita;

•	 contrastare il triste fenomeno della dispersione scolastica, spesso frutto an-
che di un cattivo orientamento e aiutare il soggetto a perseguire il successo 
scolastico e formativo e metterlo in grado di assumere decisioni coerenti con 
i suoi sogni e aspettative;

•	 realizzare il raccordo tra questo organismo con l’organismo europeo più 
noto come «European Lifelong Guidance Policy Network».

È da queste considerazioni che nasce con il decreto dipartimentale n. 54 
del 26 ottobre 2009 il «Forum nazionale per l’orientamento lungo tutto 
l’arco della vita», con l’obiettivo di assicurare l’efficace cooperazione e co-
ordinamento tra i Soggetti responsabili a livello nazionale, regionale e locale 
dell’offerta dei servizi di orientamento1.
La costituzione di tale organismo risponde all’esigenza di sviluppare una pia-
nificazione strategica dell’orientamento, inteso come processo a lungo termi-
ne, finalizzato a realizzare il rinnovamento sostanziale del modello di gover-
no del territorio ai vari livelli, nella direzione di un sistema di orientamento 
unitario che si riconosca nella centralità e nell’interesse primario della per-
sona in formazione. Esiste, infatti, complementarità fra il Piano dell’Offer-
ta Formativa della scuola e i servizi che altri enti erogano nei confronti de-
gli stessi soggetti. Di conseguenza, considerando che più enti e istituzioni 
intervengono sugli stessi soggetti, sembra opportuno che essi condividano il 
sistema di analisi dei fabbisogni socio-economici del territorio e dei bisogni 
(reali, percepiti o inespressi) delle singole persone per offrire servizi e rispo-
ste adeguate e coerenti con i bisogni rilevati.

1. Fanno parte del «Forum nazionale per l’orientamento» rappresentanti designati del Ministero 
del Lavoro, dell’ISFOL, della IX Commissione della Conferenza delle Regioni (sono rappresentate 
4 regioni), di Confindustria, di Unioncamere, oltre che del Ministero dell’Istruzione e dell’Uni-
versità. Il decreto istitutivo e altri documenti relativi al processo sono visibili alla pagina che segue: 
http://archivio.pubblica.istruzione.it/dgstudente/orienta.shtml.
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In questa visione integrata dell’orientamento la rete e la governance di rete, ai va-
ri livelli, diventano un obiettivo ineludibile, la cui responsabilità fa capo a tutti i 
soggetti competenti e responsabili per legge.
Oggi, la crisi mondiale evidenzia l’importanza di una buona governance e la ne-
cessità di coinvolgere direttamente gli enti regionali e locali, al fine di rispondere 
efficacemente alle esigenze legate all’affermarsi della globalizzazione e di favorire 
e sostenere il progresso personale e sociale dei cittadini. Inoltre, il coordinamen-
to dei sistemi e dei servizi territoriali rappresenta l’unica strategia per moltiplica-
re le opportunità di imparare e di orientarsi dentro e fuori le mura scolastiche, in 
situazioni sia formali, sia non formali, sia informali, nei vari momenti della vita 
e nelle diverse situazioni di scelta, transizione e/o cambiamento.
La strategia di rete a sostegno della persona, a cui tendiamo, può realizzarsi so-
lo attraverso la definizione di concrete sinergie tra tutti i sistemi coinvolti, a co-
minciare dal sistema di istruzione e formazione, dall’università, dal mondo del 
lavoro e delle imprese, dagli enti locali, e dagli altri sistemi, comunque coinvolti 
nell’offerta di servizi alle persone in formazione. 
Il «Forum nazionale per l’orientamento lungo tutto l’arco della vita» ha, quin-
di, l’obiettivo di realizzare un’organizzazione che garantisca la necessaria con-
nettività tra tutti i soggetti/partners, attivando sinergie tra i diversi ambiti e 
guidando alla condivisione di responsabilità, procedure, linguaggio, motiva-
zione e fiducia reciproca. 
Il perno e il focus di tale organizzazione è la persona, centro e destinatario di ogni 
intervento formativo. Ogni intervento, infatti, qualunque sia il soggetto che lo 
attiva, deve mettere in grado la persona, a scuola e fuori dal contesto scolastico, 
di sperimentare il sapere e di affrontare e risolvere problemi «reali», unica via per 
acquisire autonomia ed esercitare responsabilità. 
La scuola, che rappresenta l’esperienza più pervasiva nella vita di ciascuno, che 
ha la responsabilità della presa in carico degli studenti attraverso il POF, nonché 
della costruzione e realizzazione del progetto di vita di ciascuno, può e deve ri-
cercare la condivisione di tale impegno formativo con gli altri soggetti del terri-
torio, cui sono affidate precise competenze relative all’orientamento. Ci riferia-
mo, in particolare, agli enti locali, al mondo del lavoro e delle imprese, alle as-
sociazioni, alle famiglie.
È in tale spirito e con tale obiettivo che si è mosso, in questi mesi, il Forum na-
zionale per l’orientamento nella direzione di un’organizzazione capace di raccor-
dare i vari soggetti e di attivare le necessarie sinergie attraverso la condivisione di 
azioni, di responsabilità, di metodologie e procedure. Il lavoro svolto in collabo-
razione con gli altri soggetti per la definizione di un impianto unitario che con-
divida linee guida, azioni, linguaggio, metodologie e strumenti, sulla base della 
fiducia e del riconoscimento reciproci, non ha ancora condotto a una proposta 
congiunta e unitaria. Alcune istituzioni e soggetti hanno prodotto propri contri-
buti e riflessioni sul tema delle linee guida e dell’integrazione di servizi e sistemi; 
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tuttavia, non si è ancora pervenuti alla condivisione di un documento unitario 
di «linee guida» da portare all’attenzione della Conferenza unificata.
Per concludere, ciò che riteniamo sia oggi non più differibile è la definizione di 
un sistema di orientamento che travalichi le identità di appartenenza e si rico-
nosca nell’interesse primario della persona in quanto tale. Occorre tendere al-
la realizzazione di un sistema di «governance multilivello»2 basata sui principi di 
flessibilità, partecipazione, responsabilità, efficacia, coerenza. La crisi mondiale 
evidenzia l’importanza di una buona governance e la necessità di coinvolgere di-
rettamente gli enti locali e tutti gli altri soggetti al fine di rispondere alle esigen-
ze legate all’affermarsi della globalizzazione e al progresso personale e sociale dei 
cittadini. La sfida è realizzare una vera strategia di rete a sostegno della perso-
na attraverso la definizione di concrete sinergie tra tutti i sistemi coinvolti.
Il coordinamento per l’orientamento è, però, indispensabile, in quanto ciascun 
ente o soggetto si organizza e agisce perché la persona sia protagonista del pro-
prio percorso di apprendimento/orientamento e affinché sia messa «in grado di 
prendere coscienza di sé e di progredire per l’adeguamento dei suoi studi e della 
sua professione alle mutevoli esigenze della vita con l’obiettivo di contribuire al 
progresso della società e di raggiungere il pieno sviluppo della persona» (UNE-
SCO, Conferenza di Bratislava, 1970).
Sulla base di questo impegno che unisce e accomuna l’azione di ciascun sogget-
to, contiamo nel prossimo futuro di pervenire a una possibile intesa, da tutti ri-
conosciuta e assunta.

2. Vedi il Libro Bianco del Comitato delle Regioni dell’UE del 2009 all’indirizzo: http://www.
cor.europa.eu.
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All’avvio delle nuove azioni per la realizzazione di un Piano nazionale Orien-
tamento e alla vigilia del 1° Seminario nazionale, il Gruppo Tecnico-Scienti-
fico nazionale convenne sulla necessità di aprire un confronto e una riflessio-
ne sui temi individuati come prioritari rispetto al tema. Infatti, al Seminario 
nazionale avrebbero partecipato i referenti regionali e provinciali e dirigenti e 
docenti delle scuole di tutte le regioni e con esperienze significative alle spalle, 
che avrebbero poi avuto il compito di attuare le politiche e le linee guida indi-
viduate nei rispettivi territori.
A tale scopo, nell’intento di suscitare un efficace dialogo, confronto e coinvol-
gimento attivo sulle tematiche e sulle linee guida messe a punto per il Semina-
rio nazionale, viene attivato un apposito Forum telematico riservato, (indiriz-
zo: http://srvforum.istruzione.it), riservato ai partecipanti designati. Le temati-
che individuate tengono conto delle indicazioni dell’Unione Europea su questo 
tema, del dibattito culturale in corso e delle competenze e attribuzioni dei vari 
Soggetti istituzionali, previste dalle vigenti leggi.
Il Forum, moderato da esperti individuati dal Gruppo Tecnico-Scientifico na-
zionale, consente a ciascun partecipante, iscritto al Forum e al Seminario, di ac-
cedere alla documentazione messa a disposizione,  prendere parte e contribui-
re alla discussione e allo scambio di idee sui temi proposti, inviare suggerimen-
ti, porre domande, condividere problemi, allegare documenti o buone pratiche, 
segnalare siti e documenti di interesse, costruire relazioni e interazioni tra ope-
ratori di diversi territori, contribuire alla nascita e/o consolidamento di un lin-
guaggio e di una cultura condivisi e unitari.
In particolare si riflette e ci si confronta sui temi seguenti, guidati e sostenuti dai 
tutor appositamente individuati: 

Tema 1: Orientamento: natura, scopi e dimensioni
Orientamento nella scuola: 
– 	le azioni e i compiti relativi al piano dell’offerta formativa di ogni scuola, dei 

consigli di classe, del singolo docente per ciascun ordine e grado di scuola; 

Forum  
di preparazione  
al seminario  
di Abano

di
Speranzina 
Ferraro
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– 	la didattica orientativa; 
– 	le competenze di base e competenze trasversali; 
– 	la funzione orientante del singolo docente;
– 	il ruolo della famiglia.

Tema 2: Rete integrata e sua organizzazione
– 	Il sistema di coordinamento e di governo della rete, a partire dai Soggetti 

istituzionali;
– 	i Servizi: quali servizi a livello regionale, provinciale, comunale a carattere 

integrato nell’ottica del sistema d’istruzione e formazione lungo tutto l’arco 
della vita;

– 	modalità di raccordo con l’Unione Europea.

Tema 3: Continuità e transizione nel sistema di istruzione e formazione  
e nel lavoro

• 	 Scuola primaria – scuola media 1° grado; 
• 	 scuola media 1° grado – scuola media 2° grado; 
• 	 sc. media 2° grado – università, AFAM e post secondario.

Dimensione orientativa del lavoro:
• 	 alternanza;
• 	 ri-orientamento; 
• 	 educazione degli adulti.

Il Forum è coordinato e diretto da Speranzina Ferraro, in qualità di coordinato-
re del Piano nazionale, in collaborazione stretta con i tutor, individuati sulla ba-
se di specifiche competenze e in qualità di esperti riguardo ai temi. 

• 	 Tema 1: Orientamento: Gabriella Burba (docente esperta Friuli V. Giulia), 
Flavia Marostica (ANSAS Emilia Romagna);

• 	 Tema 2: Rete integrata e sua organizzazione: Anna Maria Pretto (docente 
USR Veneto, Marta Consolini (esperto, libero professionista);

• 	 Tema 3 a: Continuità e transizione nel sistema d’istruzione: Alberto Ste-
fanel (docente Università di Udine), Gabriele Anzellotti (docente Università 
di Trento);

• 	 Tema 3 b: Continuità e transizione nel sistema di istruzione, formazione 
e lavoro: Barbara Olper (docente esperto Veneto), Daniela Pavoncello (ri-
cercatrice ISFOL).

All’attenzione dei partecipanti al Forum viene portato il documento in bozza di 
linee guida, individuato quale piattaforma di base su cui discutere, da modi-
ficare, integrare, condividere. Il Forum nasce anche al fine di stimolare il con-
fronto, la discussione tra operatori della scuola e non, arricchire il bagaglio per-

07SDAPI_134-135_2011.indd   40 30/06/11   17:25



PIANO NAZIONALE ORIENTAMENTO • 41

in
te

rv
en

ti
Il concetto 
che si tenta 
di trasferire 
è quello di 
orientamento 
come modalità 
permanente, 
che attraversa 
tutta  
la scuola  
e tutte  
le classi,  
che porta  
a collocare  
la disciplina  
in una 
posizione 
diversa

sonale di ogni partecipante, spingere ciascuno a interrogarsi sul proprio ruolo e 
funzione e a mettersi in gioco.
Il Forum ha anche un’altra funzione: di preparare il Seminario, perchè esso rap-
presenti sul serio il riavvio di un’azione ministeriale, concertata, su tale tema con 
un unico obiettivo: svolgere un’azione di promozione e di guida, stimolando pro-
cessi di cambiamento nei docenti e di condivisione con altri operatori, anche at-
traverso la formazione integrata.
In questa prima fase del percorso, di cui il Forum rappresenta la «palestra di ri-
scaldamento» e il Seminario la prima vera azione del Piano Nazionale, i parteci-
panti sono selezionati esclusivamente a opera degli USR. Esso potrà essere utile a 
individuare «figure di riferimento» per altre specifiche azioni sul territorio. Tutto 
ciò concorre alla realizzazione del primo obiettivo del Piano, cioè la creazione di 
reti territoriali per l’orientamento lungo tutto il corso della vita.
Ciascun tutor, dopo aver condiviso l’impostazione del Forum e aver assunto il 
documento di linee guida quale fil rouge del confronto, ha definito autonoma-
mente le modalità di sviluppo e gestione dello spazio riservato nel Forum. I vari 
temi sono stati proposti con modalità finalizzate a suscitare curiosità e stimolo.
Non sono state fornite soluzioni, né certezze assolute, ma si è discusso di tutti i 
temi, a partire dalla propria esperienza professionale, evidenziando elementi di 
forza e anche di criticità per suscitare nuovi dialoghi, confronti e contributi.
Sulle sollecitazioni e gli stimoli forniti, i rappresentanti regionali, provinciali e 
delle scuole trarranno elementi per intervenire nel territorio di appartenenza, per 
sperimentare modelli e azioni in una logica di rete integrata e non autoreferen-
ziale (cioè «scuolacentrica»). 
Non si tratta di dare indicazioni riguardo ai contenuti da privilegiare in questo o 
quell’ordine di scuola o classe, cosa che attiene all’autonomia dei singoli docenti 
e alla caratteristiche di quella specifica classe, di quel particolare alunno. Il concet-
to che si tenta di trasferire è quello di orientamento come modalità permanente, 
che attraversa tutta la scuola e tutte le classi, che porta a collocare la disciplina in 
una posizione diversa: non la disciplina al centro dell’azione del docente, ma la 
«persona» al centro con i suoi bisogni di maturazione e di identità.
Il tentativo avviato con il Forum è quello di condurre a condividere, consapevol-
mente, un impianto che stravolga la tradizionale organizzazione del lavoro del do-
cente e che porti a un cambiamento delle tradizionali modalità di lavoro e degli 
strumenti di lavoro, insieme con il cambiamento della stessa «funzione docente».

La documentazione del Forum è ripercorribile sul CD-rom allegato.
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Programma

Lunedì 2 marzo

15.00 	 Introduce e presiede: Maria Luisa Vincenzoni (giornalista) 
15.15-16.15	 Interventi e saluti delle Autorità Istituzionali:
	 Andrea Bronzato, sindaco di Abano
	 Vittorio Casarin, presidente Provincia di Padova
	 Giancarlo Galan, presidente Giunta Regionale del Veneto
	 Elena Donazzan, assessore all’istruzione e alla formazione Regio-

ne Veneto
	 Carmela Palumbo, direttore generale USR Veneto
16.15-16.45	 Intervento del Ministro dell’Istruzione, dell’Università e della 

Ricerca: Maria Stella Gelmini (intervento in videoconferen-
za)

	 «Percorsi di Orientamento e interventi di riforma» 
16.45-17.00	 Coffee Break
17.00-17.20	 «Linee europee in materia di orientamento»
	 Tony Watts, consultant of Council of Europe, European Com-

mission, OECD, UNESCO and World bank

SEMINARIO NAZIONALE
L’ORIENTAMENTO  
PER IL FUTURO:
dimensione 
formativa e assetti 
istituzionali  
al servizio  
della persona
Abano Terme 2-5 marzo 2009
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17.20 - 17.40	 John McCarthy, direttore del ICCDPP, Centro Internazionale 

per le Politiche e lo Sviluppo Professionale
17.40 - 18.00	 Interventi
18.00 - 18.15	 «Il senso del percorso avviato e gli obiettivi del seminario» 
	 Speranzina Ferraro, coordinatore del Gruppo Tecnico Scientifico
18.15 - 19.15	 «Bisogni formativi in tema di orientamento negli interventi del 

forum telematico»
	 a cura dei Tutors del forum telematico

Martedì 3 marzo

9.00 - 11.00	 Avvio lavori di gruppo sulle 6 tematiche del seminario
11.00 - 11.15	 Coffee Break
11.15 - 13.00	 Introduce e coordina: prof.ssa Cristina Castelli, 

Università Cattolica di Milano
	 Le dimensioni dell’orientamento:
	 Dimensione pedagogica: prof. Giuditta Alessandrini 
	 (Università di Roma 3)
	 Dimensione psicologica: prof. Giancarlo Tanucci 
	 (Università di Bari)
	 Dimensione sociologica: prof. Andrea Messeri 
	 (Università di Siena)
13.00 - 13.30	 Interventi
13.30 - 14.30	 Pranzo
15.00 - 15.15	 Introduce e presiede: Marisa Michelini
	 (Università di Udine)
15.15 - 17.00	 Tavola rotonda: «Orientamento e raccordo scuola università 

e lavoro» 
	 Intervengono:
	 Mario G. Dutto, direttore generale per gli Ordinamenti Scolastici
	 Nicola Vittorio, coordinatore naz. Progetto «Lauree Scientifiche»;
	 Andrea Cammelli, direttore ALMALAUREA;
	 Andrea Stella, coordinatore II Commissione del CUN
17.00 - 17.15	 Coffee Break
17.15 - 19.30	 Lavori di gruppo sulle 6 tematiche del Forum
20.00 - 21.00	 Cena
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Mercoledì 4 marzo

9.00-11.00	 Prosecuzione lavori di gruppo sulle 6 tematiche del Forum
11.00-11.15	 Coffee Break
11.15-12.30	 Coordina: Stefano Quaglia
	 (dirigente tecnico USR Veneto)
	 «L’orientamento per la piena realizzazione del diritto-dovere 

all’istruzione e alla formazione e per l’alternanza.»
	 Interventi: 
	 Sergio Scala, vice direttore generale per lo Studente
	 Maria Grazia Nardiello, direttore generale per l’istruzione e for-

mazione tecnica superiore
	 Maria Prodi, assessore all’istruzione e formazione Regione Umbria
	 Elena Donazzan, assessore all’istruzione e formazione Regio-

ne Veneto 
	 Sergio Trevisanato, presidente ISFOL
	 Gianpaolo Pedron, vice direttore generale Confindustria Veneto
12.30-13.30	 Comunicazioni preordinate e dibattito
13.30-14.30	 Pranzo
15.00-17.00	 Lavori di gruppo sulle 6 tematiche del Forum e messa a punto 

sintesi e presentazione finale 
17.00-17.15	 Coffee Break
17.15-19.00	 Redazione report finali da parte dei moderatori ed esperti dei 

gruppi di lavoro
20.00-21.00	 Cena

Giovedì 5 marzo

9.00-10.15	 Chairman: Gianna Miola
	 (dirigente amministrativo USR Veneto) 
	 Presentazione Report a cura dei tutors di ciascun gruppo di lavoro.
10.15-11.00	 Riflessioni e commenti sugli esiti dei lavori di gruppo Istruzio-

ne/Università:
	 Gabriele Anzellotti, docente Università di Trento
	 Gianni Nicolì, responsabile nazionale Ufficio Sistema scuola/for-

mazione e università dell’AGE
	 Michele Marcantoni, presidente Consulta Studenti Verona
	 Francesco Planchenstainer, componente del Consiglio Nazio-

nale degli Studenti Universitari
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11.00-11.15	 Coffee Break
11.15-12.45	 Coordina: Carmela Palumbo, direttore generale USR Veneto
	 Tavola rotonda tra i Soggetti istituzionali: 
	 «Come orientare un giovane al successo, ossia al raggiungimento 

del proprio traguardo?» 
	 Sergio Scala, vice direttore generale DG per lo Studente
	 Silvia Costa, coordinamento Assessori all’istruzione e Formazio-

ne della Conferenza Unificata
	 Elena Donazzan, assessore regionale all’istruzione e alla forma-

zione regione Veneto
	 Maria Prodi, assessore regionale all’istruzione e alla formazione 

regione Umbria 
	 Daniela Lucangeli, docente Università di Padova 
	 Andrea Ferrazzi, vice presidente Provincia di Venezia (UPI)
	 Riccardo Tosi, comitato tecnico Education di CONFINDU-

STRIA 
	 Loredano Zampini, presidente Camera di Commercio di Rovi-

go e vice presidente Unione regionale del Veneto (UNIONCA-
MERE)

	 Claudio Piron, assessore alle politiche scolastiche, edilizia scola-
stica, politiche giovanili del Comune di Padova (ANCI)

12.45-13.15	 Conclusioni: Carmela Palumbo, direttore generale USR Veneto
13.15-13.30	 Consegne e saluti
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la ripresa 
del dialogo 
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gli operatori 
della scuola, 
in particolare 
con i docenti

Il tema dell’orientamento è al centro anche della riforma degli istituti tecnici e 
professionali. Il momento è proficuo per uscire dalla visione dell’orientamento 
come elemento episodico e frammentario. Da parte di tutte le istituzioni ci si 
aspettano un’attenzione e un’azione continue, che aiutino e sostengano i giovani 
nell’assunzione di decisioni e scelte e che arrivino anche a contrastare la disper-
sione scolastica, problema che riguarda una fascia significativa di giovani, ma an-
che le loro famiglie e il Paese nella sua interezza.
Nelle nostre scuole esistono esperienze di orientamento molto positive, grazie 
alla collaborazione con gli enti locali e gli altri soggetti del territorio: gli esempi 
virtuosi di questo tipo vanno presi a esempio ed estesi.
Il seminario di Abano è la prima tappa di una serie di attività che abbracciano 
l’istruzione e la formazione nella loro totalità e che proseguirà a livello locale e in-
terregionale. In questo senso, è possibile ottimizzare il rapporto, già buono, con 
le istituzioni scolastiche, per offrire ulteriori benefici alla scuola nella sua totali-
tà. É per questo che ho chiesto la collaborazione dei Ministeri del Lavoro e della 
Famiglia, nonché delle varie istituzioni e realtà associative.
Mi auguro che il Seminario di Abano segni anche la ripresa del dialogo con 
tutti gli operatori della scuola, in particolare con i docenti. Penso che la 
scuola abbia bisogno di stabilità e informazioni precise: va speso più tempo 
per informare gli studenti e le loro famiglie, orientandoli nelle scelte. Spero 
che in questo modo si possano anche superare le distanze tra scuola e uni-
versità. L’interazione e la collaborazione tra scuola e università si è già av-
viata; mi auguro che possa migliorare e diventare un elemento strutturale 
dell’azione istituzionale di entrambe.
Gli atti del seminario di Abano costituiranno l’avvio del Piano Nazionale 
dell’Orientamento e un punto di riferimento per le politiche del Ministero.

Il saluto  
del Ministro  
in collegamento  
con Abano  
in videoconferenza
Seminario di Abano, 2 marzo 2009

di 
Maria Stella 
Gelmini
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L’orientamento è un’attività essenziale che ha sempre bisogno di coordinamen-
to e di spinta propositiva.
Ai tempi odierni la macchina organizzativa si sta movendo nel senso giusto, poi-
ché a una forte iniziativa ministeriale sta affiancandosi un ruolo importante af-
fidato ai gruppi regionali, che hanno dimostrato nelle giornate di Abano di pos-
sedere buona coesione tra gli operatori, una mole di lavoro già svolto e un cre-
scente entusiasmo nell’affrontare nuove piste da condividere periodicamente sia 
a livello regionale sia a livello nazionale.
Significativo è stato l’esito dei lavori in merito al coinvolgimento, attualmente 
necessario e includibile, di vari soggetti portatori di interessi specifici provenienti 
dall’istruzione, dalla formazione professionale, dal lavoro, dalle famiglie, dal so-
ciale, dall’università, dalle istituzioni e dagli enti vari pubblici e privati.
Ora ci si aspetta un concreto percorso lavorativo nelle realtà locali, sia on line, 
sia in presenza, con tappe intermedie di confronto.
L’obiettivo prossimo che molti di noi sperano si avveri presto è la messa in ope-
ra di un vero sistema formativo integrato che possa costituire un punto fermo 
per i giovani, per le famiglie e per la società intera al fine di inserire dignitosa-
mente, nel lavoro o nel prosieguo degli studi, ogni cittadino che si affaccia al-
la vita adulta.
Consapevoli che istruzione e formazione costituiscono un diritto/dovere, dob-
biamo sentirci tutti sulle spalle un grande carico di responsabilità tendente a non 
perdere per strada nessun allievo, poiché gravi pericoli di emarginazione si an-
nidano ovunque. Ciò è percorribile se si riuniscono le forze tra soggetti che si 
occupano a vario titolo di educazione e di lavoro, all’insegna delle parole chiave 
diventate ormai un simbolo della nuova scuola, quali: collaborazioni, intese, con-
venzioni, reti, consorzi magari facendosi assistere da un forum telematico di con-
fronto esperienziale.
Al fine di adottare strategie e metodologie di azione sempre prontamente rinno-
vate la scuola deve dar prova di apertura all’esterno, nel dare e nel ricevere, poi-

Ieri, oggi, domani: 
come lubrificare 
l’ingranaggio 
denominato 
«orientamento»

di 
Maddalena 
Carraro
Dirigente 
Scolastico - ITIS 
«G. Marconi»  
di Padova
Segreteria 
Organizzativa 
del Seminario di 
Abano Terme (PD)
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ché oggi una società è formata da «vasi comunicanti» e non da «scrigni», nel-
la consapevolezza di dare alle persone un servizio di orientamento coinvolgente 
lungo tutto l’arco della vita.
Il pieno godimento del diritto di cittadinanza europeo è la meta ideale per tutti, 
perciò l’orientamento deve coadiuvare a valutare ogni studente sulla base dei livel-
li di apprendimento raggiunto, seguendo gli assi fondamentali delle competenze 
che sono stati individuati dall’Europa, alla luce dello scenario educativo formati-
vo racchiuso nel Quadro Europeo delle Qualifiche (EQF), al fine di garantire la 
massima mobilità culturale-lavorativa. Ciò permette anche di dialogare in sinto-
nia valutativa tra scuole, università, impresa e formazione professionale.
«Il processo di Abano» ha enucleato l’impostazione ideale dell’agire quotidiano e 
in itinere lungo l’asse formativo e nell’inserimento post diploma (studio o lavoro), 
affinché ogni studente si senta veramente partecipe della società in cui vive.
L’augurio è di far arrivare a grandi approdi l’iniziativa ministeriale, dopo la tap-
pa veneta, rafforzando la volontà generale di agire con scienza ed entusiasmo, 
partecipando in qualità di protagonisti e orientando chiunque entri nel nostro 
mondo scolastico o abbia desiderio di ritornare tra i banchi per studio iniziale e 
per aggiornamento.
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Introduction

In this presentation, I plan to outline the origins and purpose of the European 
Lifelong Guidance Policy Network (ELGPN) and its work programme for the 
next two years. I will also discuss the roles of the National Lifelong Guidance Pol-
icy Forums which have been established in a number of EU countries – though 
not yet in Italy – and their potential relationship to the ELGPN.

Origins of the ELGPN

The establishment of the ELGPN is, in my view, a major advance in cross-EU 
collaboration in the field of lifelong guidance. The only previous occasion where 
we have had a comparable mechanism was in the early 1990s under the PETRA 
II programme. This included, for the first time, a separate action strand focus-
ing specifically on vocational information and guidance. The strand was man-
aged by a committee which included representatives of all the member-states, 
and so brought together civil servants from each country with responsibilities in 
relation to career guidance. This significantly enhanced opportunities for col-
laborative action. It was out of this committee that the impetus emerged for es-
tablishing a Community network of national guidance and information centres 

The European 
Lifelong Guidance 
Policy Network and 
the Role of National 
Lifelong Guidance 
Policy Forums
A paper presented to a conference 
held at Abano Terme, Italy,  
on 2nd March 2009

di 
A.G. Watts
National Institute
for Career 
Guidance  
and Counselling,
Cambridge
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to support transnational mobility: what subsequently became the Euroguidance 
network. But when the programme ended, so did the committee. It left a ma-
jor gap at policy level.
Efforts to fill the gap effectively started at the famous meeting of the European 
Council at Lisbon in March 2000, which outlined the European Union’s aspi-
ration to become «the most competitive and dynamic knowledge-based society 
in the world» by the year 2010. Engagement in lifelong learning was acknowl-
edged as one of the key ways through which this goal could be achieved, and 
the Commission’s consultative Memorandum on Lifelong Learning (EC, 2000) 
highlighted the importance of guidance in this respect. This led to a consulta-
tion process across Europe to identify coherent strategies and practical measures 
that could foster lifelong learning for all. The outcome was the Commission’s 
Communication on lifelong learning (EC, 2001): this reiterated the key role of 
guidance in national lifelong learning strategies, and included a recommenda-
tion that a European Guidance Forum be established.
Some member-states, however, resisted this proposal, partly because of con-
cerns about the size and unwieldiness of a forum representing both education 
and labour ministries coming together under an education umbrella at EU level.  
Recognising this political reality, but concerned not to leave the issue of life-
long guidance in support of lifelong learning to chance, the Commission set up 
an Expert Group on Lifelong Guidance, as part of the Education and Training 
2010 Work Programme. 
This group operated from 2002 to 2007, and provided a focal point for a number 
of significant developments. Close links were established with a Career Guidance 
Policy Review conducted by OECD (2004), and parallel reviews were carried 
out first in the acceding and candidate countries from central and eastern Eu-
rope (Sultana, 2002) and then in all the existing member-states (Sultana, 2004). 
Alongside these studies, the expert group developed common reference tools for 
use by member-states on the aims and principles of lifelong guidance provision, 
criteria for assessing quality, and key features of a lifelong guidance system: these 
were designed to encourage convergence of guidance delivery systems. The ref-
erence tools were included in a policy handbook published jointly with OECD, 
which in addition summarised the main policy lessons from the policy reviews 
(OECD/EC, 2004). The Expert Group also played an important role in ensuring 
that lifelong guidance was referenced in relevant EC Communications, Council 
Resolutions, and Joint Reports of the Council and the Commission.
The Expert Group’s chief weakness, however, was that it was not representative 
of all the member-states, and therefore had difficulties in translating its efforts 
into effective action at member-state level. The Commission, recognising these 
limitations, indicated its willingness to support the development of a voluntary 
European Lifelong Guidance Policy Network which would be led by the mem-
ber-states themselves and would also be open to candidate and European Eco-
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nomic Area countries. The member-states agreed to adopt this suggestion, and 
the Network met for the first time in December 2007. 
The objectives of the Network include: 

•	 promoting the use of the existing common reference tools within member-
states, and developing new tools;

•	 identifying trends and issues which merit collaborative action at EU level 
(through peer-learning clusters and research activities); 

•	 disseminating the policy lessons from collaborative projects, including those 
under the new Lifelong Learning Programme;

•	 supporting policy development at EU level, and ensuring that the role of 
guidance is addressed within relevant European policies and instruments. 

The Commission has indicated its commitment to fund the Network up to 2013, 
subject to regular review, and has now, after an initial setting-up period, agreed 
to fund a two-year programme as the next stage of development. The program-
me includes four major Work Packages.

•	 Career management skills. What are the skills and competences which are 
needed for career development, at different stages? Should the develop-
ment of these skills and competences be the main goal of lifelong guidance 
services? How can they best be developed? How can their development be 
addressed in the training of guidance practitioners and teachers?

•	 Access. How can citizens’ access to lifelong guidance be extended? What is 
the role of technology in this respect, and of marketing of services? How can 
effective balances be struck between universal services available to all and 
targeted services addressed to those with distinctive and pressing needs?

•	 Quality. How is the quality of lifelong guidance services best assured? Could 
a common EU quality-assurance framework be created? How can a stron-
ger evidence base for such quality assurance be developed, including better 
impact measures?

•	 Co-operation and co-ordination mechanisms in guidance practice and 
policy development. A number of participating countries have set up 
national guidance forums and similar co-ordination mechanisms. What 
are the key roles of such mechanisms? How can their links with policy 
development be refined?

In each case, the work will be based on peer learning, with two field visits to 
particular countries, followed by a synthesis meeting. Each work package has a 
co-ordinator and is supported by an expert in the field. The reports of the work 
packages and of task-groups focusing on other aspects of the Network’s work 
– including harnessing the learning from collaborative projects, and support 
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for policy development at EU level – are fed back at whole-Network meetings 
held twice a year. In addition, a pattern has been established of larger confe-
rences held every two years, the most recent of which was held in France last 
September; the next one is likely to be held in Spain in the autumn of 2010. 
The management of the Network is handled by a team based at the Univer-
sity of Jyvaskyla in Finland, and supported by a Steering Group drawn from 
the member countries. 
Each country participating in the Network has up to three members. Within 
this, it has somehow to find the optimum balance across a number of different 
interfaces: between different national ministries; between national and regional 
government (where this applies, as here in Italy); between the different social 
partners; and with other stakeholders, including guidance professionals. This is 
clearly a difficult and probably impossible task. It is accordingly important that 
the team should be linked to, and supported by, a wider network of contacts, to 
which it can report and from which it can draw. 

The role of national guidance policy forums

It is this that has provided the impetus for the Commission’s interest in suppor-
ting national and regional lifelong guidance forums. This is, as I have noted, the 
theme of one of the Network’s work packages. But it is also perhaps worth a few 
further comments here. I am aware that there have been previous attempts to 
establish such a forum in Italy. I recognise the particular difficulties in doing so 
in this country, because of the political powers held in the regions, and the strong 
regional differences. I do hope, however, that you will continue this process, and 
that perhaps this conference – with its focus on links across sectors – may pro-
vide an opportunity to make some advances.
In doing so, you may find it useful to refer to a handbook published re-
cently by CEDEFOP (2008), which was written by a team comprising 
Soren Kristensen, John McCarthy and myself. We looked very closely at 
all the examples of national and regional forums established to date, and 
aimed to distil what could be learned from their experience. We identi-
fied ten key messages.

1. 	 In the rationale for the forum, there should be a clear connection to lifelong 
learning and employability strategies.

2. 	 It is important to establish shared definitions and terminology as a necessary 
prerequisite for dialogue and debate. 

3. 	 Key stakeholders in the process should be identified, and some selectivity 
should be applied in determining those invited to participate, in order not to 
make the forum too unwieldy.
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4. 	 The forum should have some clearly identified tasks and roles. Merely being 
a platform for dialogue and exchange of information may not be enough.

5. 	 The forum needs one or more strong champions to support its work, plus 
a strong commitment from all key involved parties.

6. 	 The relationship with the government should be clearly defined, including 
the extent to which the forum can voice an independent view on govern-
ment policies and initiatives.

7. 	 The forum should have a secretariat which should ideally be independent 
of any of the stakeholders, or have its tasks and functions ring-fenced so 
that the forum has its own identity and can manage its own resources.

8. 	 Care should be taken to avoid mission drift. 
9. 	 Forums should be aware of the risks of role conflict, where their activities 

may collide with activities of individual members or other guidance actors 
and stakeholders.

10. 	The forum should strive to work from the viewpoint of the individual citi-
zen and how he/she can best secure seamless guidance services in a lifelong 
perspective.

I hope that these lessons may be helpful to you. A soundly developed nation-
al forum could help Italy to contribute strongly to the European Network, and 
to derive maximum value from it, to the benefit of your citizens and of Europe 
as a whole.

References

CEDEFOP (2008). Coming Together: Establishing and Developing National Lifelong Guid-
ance Policy Forums. Thessaloniki: CEDEFOP (in press).
European Commission (2000). A Memorandum on Lifelong Learning. SEC (2000) 1832. 
Brussels: EC.
European Commission (2001). Making a European Area of Lifelong Learning a Reality. 
COM (2001) 678. Brussels: European Commission.
Organisation for Economic Co-operation and Development (2004). Career Guidance 
and Public Policy: Bridging the Gap. Paris: OECD.
Organisation for Economic Co-operation and Development & European Commission 
(2004). Career Guidance: a Handbook for Policy Makers. Paris: OECD.
Sultana, R.G. (2002). Review of Career Guidance Policies in 11 Acceding and Candidate 
Countries: Synthesis Report. Luxembourg: Office for Official Publications of the Euro-
pean Communities.
Sultana, R.G. (2004). Guidance Policies in the Knowledge Society. Thessaloniki: 
CEDEFOP.

09SDAPI_134-135_2011.indd   59 30/06/11   17:26



09SDAPI_134-135_2011.indd   60 30/06/11   17:26



PIANO NAZIONALE ORIENTAMENTO • 61

IN
TE

RV
EN

TI

L’orientamento va assumendo un ruolo chiave nella società e in queste giornate 
di studi ne stiamo cogliendo tutta la portata, sia per le dichiarazioni ufficiali che 
ci hanno permesso di approfondire la conoscenza di quanto in questo campo 
avviene nelle scuole italiane, sia per la documentazione legislativa che si va sem-
pre più arricchendo, sia per i contributi dei partecipanti, molto attivi, attraverso 
i lavori di gruppo e il Forum. 
L’importanza accordata alle azioni d’informazione e orientamento, collegata al-
la presa di coscienza delle difficoltà dei giovani a orientarsi nella complessità e 
mutevolezza dei contesti odierni, ha portato la scuola a dotarsi delle necessarie 
strategie d’aiuto, attingendo a varie discipline, quali la psicologia, la sociologia e 
la pedagogia. La loro valorizzazione nell’orientamento ha seguito vicende alter-
ne, ma oggi in tal senso c’è maggiore sensibilizzazione e cultura, come testimo-
nia l’odierna sessione che vede presenti per parlare di ciò il prof. Giancarlo Ta-
nucci, psicologo, la prof.ssa Giuditta Alessandrini, pedagogista, e per la sociolo-
gia il prof. Andrea Messeri. 
Da questo punto di vista, questa sessione si presenta particolarmente interessan-
te in quanto permette un confronto tra autorevoli esperti del settore che sicura-
mente ci aiuteranno a progredire nel dibattito sempre più attuale riguardante le 
differenti valenze dell’orientamento.
Si parla, infatti, sempre più di percorsi integrati e modulari che coinvolgono, 
a vario titolo e contemporaneamente, istituzioni ed enti diversi (scuole, uni-
versità, associazioni industriali,enti provinciali e regionali, ecc.), molte profes-
sionalità (esperti d’orientamento, psicologi, sociologi, pedagogisti, insegnan-
ti, economisti), con strumenti estremamente diversificati. Il fine è acquisire 
una visione organica e integrata dell’orientamento per giungere a un meto-
do che consideri prioritaria la consonanza di interventi e di competenze che 
agiscano «a rete» attraverso progetti e verifiche che ne consolidino nel tempo 
l’opportunità e l’efficacia. 
L’obiettivo è sempre e comunque la valorizzazione della persona, il suo armoni-
co sviluppo in sintonia con la cultura e le istanze espresse dalla società. In questo 
senso le tre dimensioni dell’orientamento (pedagogica, psicologica e sociologica) 
non percorrono strade a sé stanti, ma assieme collaborano a formare la persona 
a saper gestire, con autonomia e responsabilità, le proprie scelte nei settori in cui 
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essa intende inserirsi professionalmente e socialmente, affinché possa raggiunge-
re nel miglior modo possibile l’attuazione dei suoi progetti.
Cosa non facile oggi, in una società caratterizzata dal cambiamento e che sem-
bra aver smarrito i suoi punti fermi. L’orientamento si presenta, allora, come un 
filo rosso che collega i vari cicli formativi garantendo da un lato la conoscenza di 
sé, dall’altro lato la continuità scolastico-professionale e dall’altro ancora il rap-
porto con la società e i sistemi economici. Si tratta di un modello che si prospet-
ta come una concezione globale e integrata, in cui convergono principi teorici e 
metodologie applicative caratterizzanti l’area psicologica, pedagogica, sociologica 
ed economica. Esso considera la persona nella sua globalità, come persona con-
traddistinta da interessi, abilità, motivazioni, inserita nell’alveo dei fattori socia-
li che influiscono nondimeno sul suo sviluppo personale e professionale. Sotto 
questo profilo nessun modello può qualificarsi a priori come ottimale; ciascuno 
infatti contribuisce a rispondere nel modo migliore e opportuno a bisogni spe-
cifici dell’utente e a rendere l’azione orientativa efficace e completa.
Infine, non solo rispetto a un modello, ma anche per quel che riguarda la meto-
dologia d’intervento, l’orientamento deve essere considerato in una«prospettiva 
interdisciplinare» e in questo senso test, questionari, Internet, colloquio, narra-
zioni, indagini, ecc. devono integrarsi e trovare tutti una loro specifica colloca-
zione tenuto conto ovviamente dell’età dell’utente, della tipologia di scuola, del-
la cultura, ecc.
Per la trattazione più approfondita dei singoli aspetti che concorrono allo svol-
gimento del processo d’orientamento seguiranno ora tre diversi interventi cor-
rispondenti alle dimensioni a cui ho accennato: quella psicologica relativa alle 
dimensioni personali, quella pedagogica e quella socio-economica che saranno 
trattate rispettivamente da persone di elevata competenza quali il prof. Giancarlo 
Tanucci, docente di psicologia del lavoro all’Università di Bari, la prof.ssa Giu-
ditta Alessandrini, docente di pedagogia all’Università di Roma Tre, e infine il 
prof. Andrea Messeri, docente di sociologia e comunicazione pubblica all’Uni-
versità di Siena.
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«Il lavoro è un bene dell’uomo, è un bene della sua umanità, perché mediante il lavoro 
l’uomo non solo trasforma la natura adattandola alle proprie necessità ma anche realiz-
za se stesso come uomo ed anzi, in un certo senso, diventa più uomo»

Enciclica «Laborem excercens», 14 settembre 1981, par. 9

Premessa 

Il mio contributo di partecipazione a questo importante Seminario organiz-
zato dal MIUR ad Abano nel marzo 2009 e di cui si pubblicano gli atti in 
questo fascicolo, toccherà in modo particolare alcuni aspetti dell’orientamen-
to dei giovani dalla scuola alla vita attiva. In questo percorso – indubbiamen-
te complesso e polisemico –, ho selezionato in particolare alcuni aspetti del-
le tematiche in questione. Mi soffermerò, pertanto, dopo una breve premes-
sa di carattere semantico sul senso da affidare oggi al tema dell’orientamen-

Dimensioni 
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di 
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1. G. Alessandrini è professore ordinario di Pedagogia sociale e del lavoro (M-PED/01) presso la 
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(www.master-gescom.it) e del Centro di Ricerca CEFORC «Formazione Continua & Comunica-
zione» (www.laoc.eu). Tra le pubblicazioni: Comunità di pratica e società della conoscenza, Carocci, 
Roma, 2007; Manuale per l’esperto dei processi formativi, Carocci, Roma, 2005; Formazione e 
sviluppo organizzativo, Carocci, Roma, 2005; Pedagogia delle risorse umane e delle organizzazioni, 
Guerini, Milano, 2004.
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to, sull’argomento delle trasformazioni del mondo del lavoro e delle forme 
di transizione verso la vita attiva, sottolineando in particolare le condizioni 
di incertezza e insicurezza caratterizzanti l’attuale scenario socio-economico.
Infine si farà cenno alle nuove responsabilità pedagogiche connesse alle compe-
tenze per l’orientamento degli insegnanti. In merito a questo punto si prospetta-
no ipotesi di nuove opportunità di formazione dei docenti anche attraverso l’ap-
proccio metodologico delle comunità di pratica.

1. Come intendere oggi l’orientamento?

Vorrei iniziare il mio intervento utilizzando due recenti definizioni «ufficiali» 
dell’orientamento. Vediamole, dunque: «L’orientamento deve contribuire attra-
verso una serie di attività a mettere in grado i cittadini di ogni età ed in qualsia-
si momento della loro vita, di identificare le proprie capacità, le proprie com-
petenze ed i propri interessi, di prendere decisioni in materia di istruzione, for-
mazione e occupazione nonché di gestire i propri percorsi personali di vita nel-
le attività di formazione, nel mondo professionale ed in qualsiasi altro ambiente 
in cui si acquisiscono e/o si sfruttano tali capacità e competenze», dal Consiglio 
dell’Unione Europea del 18 maggio 2004.
Vediamo ancora un’altra sintetica definizione di orientamento: «Orientare si-
gnifica porre l’individuo in grado di prendere coscienza di sé e di progredire 
per l’adeguamento dei suoi studi […] con il duplice scopo di contribuire al pro-
gresso della società e raggiungere il pieno sviluppo della sua persona» (Unesco, 
Bratislava, 1970).
Entrambe le definizioni «dilatano» per così dire l’accezione semantica sostanzial-
mente scuolacentrica dell’orientamento verso una «visione» ben più significativa 
tesa a identificare l’obiettivo dell’azione orientativa come correlato al raggiungi-
mento di una capacità d’agire piena e responsabile nei confronti della scelta di 
vita del soggetto. Si tratta di una capacità di sviluppare potenzialità, capacità e 
competenze in una direzione che si allarga al corso della vita verso una dimen-
sione valoriale pur sempre di tipo pedagogico ma intesa nel senso di una peda-
gogia della persona durante tutto l’arco della vita.
Ma vediamo anche quali siano, dunque, gli orizzonti dell’orientamento. Possia-
mo scorgere per lo meno tre livelli di ambiti realizzativi dell’orientamento dell’in-
dividuo in funzione di tre dimensioni fondamentali della sua soggettualità: l’iti-
nerario scolastico, la scelta della professione/lavoro, la crescita della sua identità 
come persona. Sono dunque tre gli ambiti: l’orizzonte scolastico, l’orizzonte pro-
fessionale e, infine, l’orizzonte personale.
Questa multivalorialità dell’orientamento prospetta immediatamente al lettore, 
anche non esperto, la complessità del tema, e, dunque, la difficoltà di operare ri-
duzionismi sul piano meramente didattico.
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Mi preme sottolineare, in particolar modo, che il tema dell’orientamento dei gio-
vani, al di là della tipologia di esperienza scolastica, non può non far riferimento 
alle possibili strategie di accompagnamento del giovane verso la vita attiva così come 
oggi questa si presenta potenzialmente, cioè verso uno scenario che vede profon-
de trasformazioni del modo di lavorare, e delle tipologie di lavoro possibili. 
Lo scenario della cosiddetta «flexicurity» sarà la dimensione di riferimento dei 
giovani che stanno completando il loro corso di studi: i lavori atipici, i lavori in 
somministrazione, i lavori con contratti a termine. Lo scenario di quella che è 
stata definita la «generazione Tuareg» (così denominata in riferimento al deserto 
delle certezze come scenario plausibile per il futuro), la generazione dei trentenni 
«mille euro al mese», è ormai uno scenario di riferimento obbligato per le fami-
glie e per la comunità civile che vive con un carico di «paura» nuovo le prospet-
tive del futuro, credendo meno al valore di «lasciapassare per un futuro miglio-
re e stabile» che nel passato la scolarizzazione poteva avere. La motivazione allo 
studio nei giovani, per esempio, dovrà essere correlata in misura maggiore a una 
visione della propria crescita come investimento di lungo periodo.
La connotazione problematica che è sempre più evidente nella «società dei lavo-
ri» chiama in causa necessariamente la riflessione di ampio respiro legata al senso 
della scelta lavorativa, al significato del rapporto tra istruzione e democrazia, tra 
investimento nei processi di apprendimento, conoscenza e capacità di agire co-
me soggetto. Si tratta, in sostanza, di tematiche fortemente legate a quella che 
definiamo componente «antropologica»2.

2. Transiti nello scenario formativo con particolare 
riguardo alle trasformazioni del mondo del lavoro

Il sistema del lavoro nelle società avanzate si è basato, a partire dal diciannovesi-
mo secolo fino all’inizio di questo secolo (naturalmente in funzione delle etero-
geneità regionali, macro- e microeconomiche rilevabili), su un alto grado di stan-
dardizzazione. Il sistema del «pieno impiego standardizzato» piano piano si fa 
meno rigido e si sfilaccia con la flessibilizzazione di tre pilastri: il diritto del la-
voro, il luogo del lavoro e gli orari. Negli ultimi anni del ventesimo secolo e nei 
primi del ventunesimo si assiste a una crescita della varietà dei rapporti di lavoro 
che di fatto porterà allo scenario attuale, caratterizzato da processi di destandar-
dizzazione del lavoro e dalla pluralizzazione dei modi di produzione. Negli ulti-
mi anni, non solo nel nostro paese, ma anche negli altri paesi europei una sorta 
di shock esogeno si è generato nel mondo del lavoro.

2. Cfr. il volume della scrivente Pedagogia delle risorse umane e delle organizzazioni, Guerini Edi-
tore, Milano, 2004. Il presente saggio richiama, in particolare, nel paragrafo 2 alcuni brani del 
volume.
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3. Z. Bauman, Modernità liquida, trad. it., Laterza, Roma-Bari, 2002.

Occorre, dunque, evidenziare una serie di complessi mutamenti nella regolazio-
ne dei rapporti di lavoro e nella società che riguardano tre ambiti: il progressi-
vo declino di sistemi produttivi standardizzati, l’emergere di sistemi di carattere 
eterogeneo e a rete, il consolidarsi di economie centrate sul dominio dell’infor-
mazione e della conoscenza.
Il valore del lavoro si afferma – dal punto di vista pedagogico – come «ambito» 
che contribuisce a promuovere la crescita e lo sviluppo della persona, in qualsiasi 
settore e rispetto a qualsivoglia attività produttiva. Questo principio altro non è 
se non l’affermazione di un «concetto pedagogico del lavoro».
Questo principio è anche una declinazione essenziale del principio che vede il la-
voro come una parte fondamentale dell’attività umana e che, di conseguenza, coglie 
come imprescindibile un approccio sul piano antropologico al tema del lavoro.
Il lavoro, come concetto-cardine della modernità nella sua dimensione tecnolo-
gica, e come categoria sociologica, si inscrive nel passaggio dalla modernità soli-
da a quella liquida.
Come coglie efficacemente il sociologo Bauman3, «il lavoro, liberato dalle sue 
trappole escatologiche e recise le sue radici metafisiche, ha perso la centralità at-
tribuitagli nella galassia dei valori dominanti dell’epoca della modernità solida 
e del capitalismo pesante. Non può ergersi a fondamento etico della società o a 
perno etico della vita individuale».
Bisogna ricordare che modernità solida e capitalismo pesante si ricollegavano, nel 
passato, alla inscindibilità del legame tra capitale e lavoro; il capitale poteva in-
fatti riprodursi in funzione dell’assunzione di manodopera.
Nella fase della modernità solida, le aspettative, da parte sia dei lavoratori sia del 
datore di lavoro, erano di lungo periodo. La relativa stabilità era naturalmente 
funzionale alla reciproca (tra datore di lavoro e lavoratore) dipendenza.
Questo scenario è oggi completamente modificato, con l’avvento di dimensioni 
che di fatto hanno introdotto una mentalità fondamentalmente a breve termine 
(anche nell’analogia con il gioco) che si è sostituita a quella a lungo termine. 
Quali sono, allora, le categorie descrittive del lavoro oggi? Flessibilità e contratti a 
termine, crescita dell’incertezza e della volatilità, discontinuità delle carriere.
Ci troviamo in tutta Europa di fronte a una situazione in cui il lavoro viene vis-
suto, nella efficace espressione di Bauman, «come un camping» nel quale si pian-
ta la tenda qualche giorno, ma che si può abbandonare quando si vuole se non 
ci sono le condizioni.
Nella modernità liquida e fluttuante, dunque, anche i legami di lavoro sono legami 
deboli, la flessibilità si correla all’assioma dell’allentamento dei legami tra capitale 
e lavoro e del disimpegno (snellimenti, downsizing e ridimensionamento).
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4. Cfr. U. Beck, La società del rischio, trad. it., Carocci, Roma, 2000.
5. Z. Bauman (2002), op. cit.

Ma cerchiamo di vedere anche in un’ottica di maggiore criticità – al di là dell’enfasi 
sulle grandi potenzialità degli scenari dell’Information Communication Technology che 
ormai caratterizzano gli scenari della quotidianità – quale possa essere una lettu-
ra più approfondita dei rischi che sono di fronte all’uomo contemporaneo. Per 
questa lettura critica facciamo riferimento a un sociologo, Ulrich Beck, che ha 
descritto mirabilmente la zona oscura della modernità liquida, il rischio dell’iso-
lamento dell’individuo e la sua esposizione a meccanismi di condizionamento 
ben più ampi che nel passato. 

3. Declinazioni e rischi dell’incertezza

Il progresso – sempre secondo il sociologo Beck – oggi appare, viceversa, «pa-
radossalmente» individualizzato. Ciò significa che l’individuo, infatti, in quan-
to tale, diventa nella società contemporanea l’unità di riproduzione del sociale nel 
mondo organico4. Non a caso la copertina del bel libro di Beck La società del ri-
schio mostra un carrello della spesa di un supermercato in uno scenario deserto 
senza figura umana!
Ma torniamo al concetto di «lavoro» e alla sua percezione sociale. Il lavoro è sta-
to inteso per molto tempo, a partire dal Rinascimento prima e dall’Illuminismo 
poi, come l’attività attraverso cui l’umanità poteva realizzare il proprio destino e 
la propria natura, nonché la propria storia. «Il lavoro era così definito come sfor-
zo collettivo a cui avrebbe partecipato l’intera collettività»5. Il lavoro era assurto al 
ruolo di fondamentale strumento per l’elevamento dello spessore etico della so-
cietà e mezzo per lo sviluppo sociale. 
La separazione dei lavoratori dai mezzi di sussistenza e la separazione delle attivi-
tà produttive dalla vita nel suo complesso, con l’avvento della società industria-
le, aveva in qualche modo identificato, per la prima volta nella storia, la capacità 
lavorativa come potenziale fonte di ricchezza. Questo è un punto fondamentale 
correlato a una visione che può essere potenzialmente contraddittoria. Il lavoro 
come mezzo di emancipazione e come fonte di ricchezza, ma anche come ambito 
di sfruttamento e di utilizzazione impropria della forza-lavoro.
La separazione del lavoratore dai mezzi di produzione ha generato nel tempo una 
visione del progresso che in sostanza è di tipo cumulativo e di lungo periodo: og-
gi – viceversa – il futuro si schiaccia sul presente e si moltiplica secondo scenari 
multipli ad alta variabilità e plausibilità.
Qual è allora il focus del passaggio nelle trasformazioni del lavoro dalla moder-
nità solida a quella liquida? 
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6. U. Beck (2000), op. cit.

La precarietà dei rapporti è un elemento endemico della società liquida: tem-
poraneità, insicurezza, incertezza e vulnerabilità. La nascita di svariate forme 
di lavoro flessibile ha ribaltato sull’individuo responsabilità e margini di ne-
goziazione che prima erano ascritti a organismi esterni all’individuo. Quan-
te situazioni di vita nuove e diverse si sono sviluppate in conseguenza dell’in-
treccio di questi fattori? È esperienza di tutti i giorni il cambiamento di ritmi 
ed abitudini di vita rispetto a cui gli individui non sono in grado di elaborare 
risposte adeguate e coerenti.
Torniamo ancora alle felici espressioni del sociologo della società del rischio. 
«È la singola persona che diventa l’unità di riproduzione del sociale nel mon-
do della vita» sostiene U.Beck. Dove prima era il ceto o la classe con i suoi le-
gami come cornice stabile di riferimento, oggi è la singola persona. Ma le ar-
gomentazioni del nostro autore vanno più avanti: questa «singola persona», di 
fatto affrancata (nel senso di essere liberata da vincoli esterni), diventa però 
sempre più dipendente dal mercato del lavoro, dalla standardizzazione imposta 
da un’economia di massa. 
L’individualizzazione, rimuovendo i contesti di vita tradizionali, genera unifor-
mità e standardizzazione delle forme di vita: nasce l’immagine sociale di un pub-
blico di massa individualizzato o, per esprimersi più efficacemente, l’esistenza 
standardizzata degli eremiti di massa isolati 6.
Individualizzazione significa – come abbiano già accennato prima nel paragrafo 
– dipendenza dal mercato di ogni dimensione della vita individuale: dagli oggetti 
alle opinioni, agli orientamenti e agli stili di vita. 
Ciò significa, in sostanza, che le persone adulte ma soprattutto gli adolescenti e 
i soggetti in età evolutiva possono essere «consegnati» a processi di standardizza-
zione sconosciuti alle generazioni che hanno vissuto all’interno di nicchie cultu-
rali di tipo familiare e censuale. Come orientarle allora, come creare le condizio-
ni perché siano in grado di scegliere, di riflettere in modo libero e maturo sulle 
scelte di vita che li attendono?
La domanda che ci dobbiamo porre, a questo punto, si traduce nell’analisi delle op-
portunità e dei rischi che si celano sotto il fenomeno dell’individualizzazione. 
Il discorso da affrontare, dal punto di vista pedagogico, è come far leva sull’individua-
lizzazione per promuovere la crescita dell’intenzionalità attiva del soggetto. 
In che misura gli ambiti prescritti dall’individualizzazione possono essere anche un 
terreno fertile per la crescita nel soggetto/persona di un’identità più consapevole?
Che ruolo hanno l’adulto, la scuola, gli insegnanti nell’accompagnamento della 
crescita del soggetto verso l’adultità?
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7. Con questi termini viene definita la parola «contesto» nell’Enciclopedia pedagogica diretta da 
Mauro Laeng (Editrice la Scuola di Brescia).
8. Si prenda come riferimento della presente corrente di studi Searle (1977).
9. Il concetto è stato ampiamente trattato dalla scrivente nei volumi: Pedagogia sociale, Carocci, 
Roma, 2003; Pedagogia delle risorse umane e delle organizzazioni, cit.; Manuale per l’esperto dei pro-
cessi formativi, Carocci, Roma, 2005; Formazione e sviluppo organizzativo, Carocci, Roma, 2005.

Alcuni studi mirati all’universo giovanile hanno riscontrato di recente tracce 
di fenomeni sostanzialmente correlati con la messa a rischio della dimensione 
emotiva e partecipativa (anche in connessione con un uso non corretto da par-
te dei giovani di ambienti ludici altamente tecnologici). Si è parlato di «cadu-
ta della pulsione elementare alla relazione», di «trionfo» dei valori evasivi indi-
viduali (i gaudenti disperati), di diffusione progressiva di forme comunicative 
(definite «anempatiche»), in sostanza del rischio del dilagare di un analfabeti-
smo emotivo tra i giovani.
Questi fenomeni, nel loro insieme, delineano un universo – per certi versi in-
quietante – di adolescenti sempre più soli e senza adulti vicini, senza pratica di 
dialogo empatizzante, ovvero senza forme di «modellamento etico» spontaneo o 
intenzionale verso figure autorevoli reali (figure genitoriali, insegnanti, fratelli, 
idealtipi immaginifici, ecc.).

4. Attenzione ai contesti formativi e nuove responsabilità 
pedagogiche dei docenti

Il concetto di contesto, a mio parere, può essere visto come un concetto estre-
mamente «produttivo» per il pedagogista, per numerosi motivi accomunati dal 
fatto di consentire una visione diversa e innovativa dei fenomeni connessi tout 
court al cambiamento. 
Comunemente si intende per contesto l’insieme degli elementi che contribuisco-
no in qualche modo alla definizione del significato di una parola o di un «enun-
ciato», apparendo a essi uniti nello stesso discorso o manifestazione7.
Il contesto è un concetto identificato come linguistico, ma anche psicologico e 
culturale.
Il contesto «situazionale» tende, in realtà, a essere considerato come un concetto 
a sé nella linguistica angloamericana8. 
L’elemento comune tra le diverse discipline è l’accento dato all’esperienza socia-
le – individuale o pubblica – come «generatrice» di significato.
Occorre, in definitiva, estrapolare da tali approcci alcuni elementi che possono 
dare adito a una lettura pur sommaria di quella che potremmo definire l’usabi-
lità del concetto di contesto in campo formativo9.
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10. G. Bateson, Verso un’ecologia della mente, trad. it., Adelphi, Milano, 1976; dello stesso autore, 
L’evoluzione biologica della cooperazione e della fiducia, in D. Gambetta (a cura di), Le strategie della 
fiducia, Einaudi, Torino, 1989.

Il concetto di contesto può essere visto, dunque, come un «costrutto» estrema-
mente importante in campo educativo oltre che in campo psicologico, in par-
ticolare quando parliamo di orientamento.
Partendo dall’idea di contesto, si ribalta la prospettiva del modello di inter-
pretazione tradizionale (rapporto causa/effetti, analisi mezzi/fini) per costrui-
re un nuovo punto d’osservazione da cui è possibile cogliere la realtà secondo 
una visione che potremmo definire «olistica». 
L’approccio centrato sulla nozione di contesto, infatti, non separa artificiosa-
mente gli effetti dei sistemi nella loro interazione ma cerca di cogliere (o, sa-
rebbe più esatto, «ricostruire») nella logica dei «circuiti che connettono» il si-
gnificato dei fenomeni10.
I limiti del cambiamento possono risiedere appunto nelle dimensioni che 
denotano i contesti formativi in cui interagiscono persone e sistemi nelle 
organizzazioni.
Lo studio dei fattori che ostacolano il cambiamento e la loro interrelazione con 
i contesti costituiscono una direzione molto promettente. Lo studio dei con-
testi presenta, dunque, una difficoltà insita nella stessa natura di questi ultimi. 
Intendo riferirmi alla scarsa visibilità dei contesti. Il contesto – per sua natura – 
tende a rimanere fuori dalla consapevolezza dei soggetti e delle organizzazioni 
e pertanto a non costituire «oggetto» di analisi e di discussione.
La persistenza di un contesto formativo ostativo rispetto alle istanze di autono-
mia del soggetto viene a contrastare un percorso orientativo efficace. Da qui 
l’esigenza inderogabile di prendere in considerazione i contesti, come «ogget-
to» di studio e di progettazione anche da un punto di vista pedagogico.
Chi si occupa di formazione dovrebbe vedere il contesto formativo – e non solo 
i sistemi e le organizzazioni formali – come oggetto di progettazione formativa.
Il che significa, in altri termini, che il contesto può essere visto come terre-
no di «esperimenti culturali» in quanto ambito di sostegno e di progettazio-
ne del cambiamento.
Ciò non significa che è possibile disegnare contesti formativi «con carta e ma-
tita» ma che è possibile sviluppare attraverso l’azione del formatore una consa-
pevolezza orientata dei confini dei contesti pur guardando sempre a questi come 
realtà in stato di fluttuazione costante e continuo adattamento.

Quali sono dunque le nuove responsabilità pedagogiche degli insegnanti? Possia-
mo indicare alcune istanze a nostro modo irrevocabili che conducono a scor-
gere un diverso modo di vedere in particolare le responsabilità orientative. In-
dichiamo qui di seguito in estrema sintesi tali istanze:
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11. Su questo tema è di grande interesse il volume miscellaneo Relazione educativa ed educazione 
alla scelta nella società dell’incertezza, Atti del XLVI Convegno di Scholé, Editrice La Scuola, Bre-
scia, 2008 (in particolare il saggio di Antonio Bellingreri, Educare i giovani adulti a compiere scelte 
di vita nella società dell’incertezza, pp. 35 e sgg.).

1.	irriducibilità della dimensione antropologica: ciò significa, in altri termini, 
il valore unico e irripetibile di ogni essere umano;

2.	focalizzazione della dimensione dell’intenzionalità: l’educazione alla scelta è 
parte sostantiva degli itinerari di educabilità;

3.	centralità di una educazione motivazionale: quest’ultima è infatti l’asse su cui 
si poggia un orientamento attivo verso il potenziamento degli interessi;

4.	potenziare la generazione di «semi» del merito: la sperimentazione del valore 
acquisito attraverso performance efficaci agisce rinforzando un orienta-
mento autorealizzativo;

5.	favorire il passaggio dall’eteronomia all’autonomia: questo è il punto più 
delicato e problematico dell’educabilità umana.

È indubbio che diventa fondamentale in questa prospettiva generare contesti for-
mativi che possano accompagnare la formazione interiore.
Ma come intendere questa formazione? È indubbio che la formazione interiore 
va letta sostanzialmente come crescita del soggetto-persona verso la piena realiz-
zazione della sua umanità.
In questo contesto, diventa fondamentale per il senso della relazione educativa 
quella che potremmo definire la «logica del dono» (dialogo formativo, relazio-
nalità autorevole)11.

5. Le competenze orientative dei docenti

Il punto di viraggio sostanziale nella riflessione e nelle pratiche di formazione pro-
fessionale umane anche nell’area scolastica negli ultimi anni è da identificare sen-
za dubbio nell’introduzione del discorso sulle competenze: si è trattato, infatti, di 
una leva per ricalibrare l’attenzione al soggetto e alle sue capacità di sviluppo.
Quali obiettivi appaiono dunque fondamentali in questa prospettiva? Proviamo 
a evidenziarne pur sinteticamente alcuni:

1.	far sentire lo studente soggetto del suo percorso di apprendimento;
2.	sviluppare il desiderio di sapere e la decisione di imparare;
3.	creare occasioni di riflessività dinamica sul sé e sulla dimensione intersog-

gettiva;
4.	consentire sempre spazi di autoformazione;
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5.	fare «surfing», ovvero bilanciare attività tra formale e informale per promuo-
vere una riflessione sui contesti in cui avvengono i processi formativi stessi.

Quali, dunque, possono essere le fondamentali strategie didattiche orientative?
•	 Aiutare gli allevi a dare senso a quello che fanno consentendo gradi di libertà 

e di scelta (anche con i rischi che normalmente questa comporta);
•	 codificare in modo efficace i messaggi creatisi in aula, ovvero facilitare la 

traduzione di tali messaggi in senso compiuto;
•	 formare autonomia e responsabilità attraverso forme di dialogo «singolare», 

ovvero personalizzato e dedicato con gli allievi;
•	 focalizzare le mediazioni generate dall’apprendere in gruppo, ovvero soste-

nere interpretazioni che aiutino il giovane a trasferire la reazione immediata 
anche conflittuale in forme più mediate di consapevolizzazione e «lettura 
pacata» delle interazioni sociali;

•	 sviluppare forme di sapere solidali con la rappresentazione delle pratiche so-
ciali in cui il sapere è correlato anche per supportare coerenza e congruenza 
tra il percorso apprenditivo teorico e il suo crescere fattuale come persona 
(la sua capacità d’agire singola e collettiva).

La centralità del soggetto come punto di riferimento del percorso formativo ha 
come conseguenza la crescita di responsabilizzazione della persona impegnata nel 
contesto in cui agisce ed opera.
Questo impegno trova unicamente le sue motivazioni non già e non so-
lo da fonti esterne ed estrinseche alla persona, ma trova motivazioni ed 
ispirazioni nell’interiorità stessa del soggetto e nell’intenzionalità che egli 
esprime. Nei documenti relativi agli indirizzi comunitari in tema di for-
mazione e lavoro, le competenze trasversali sono sempre più riconosciute 
a livello sociale come importante componente di una buona formazione. 
Competenze relative alla relazionalità, alla capacità di risolvere i problemi, la 
competenza nel leggere i contesti, la capacità di diagnosticare situazioni com-
plesse, sono alcune delle competenze trasversali che sono al centro dell’atten-
zione come aree di particolare criticità sia per le organizzazioni sia per i gio-
vani, al di là delle specifiche aree disciplinari e settoriali.
Il problema – che riguarda in particolare coloro che in qualità di formatori e 
docenti operano nel sistema formativo – è quello di creare le condizioni edu-
cative per la sollecitazione nei giovani nell’ambito stesso nel percorso formativo, 
di abilità di tipo trasversale in modo da facilitare la transizione verso la vita 
attiva e l’inserimento occupazionale dopo la laurea. Le competenze trasver-
sali dovrebbero diventare, pertanto, oggetto di formazione in forma esplicita 
e programmata in ambito sia di formazione di base sia di formazione secon-
daria, professionale e universitaria.
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12. Cfr. in particolare E. Wenger, Comunità di pratica. Apprendimento, significato, identità, trad. 
it., Raffaello Cortina, Milano, 2006.
13. In particolare, il CEFORC si occupa ormai da anni di progettazione di comunità di pratica in 
ambito scolastico. Il Centro di Ricerca «Formazione Continua e Comunicazione» è promosso 
dalla prof.ssa Giuditta Alessandrini e nasce dall’esperienza pluriennale sia attraverso il Laborato-
rio di Apprendimento Organizzativo e Comunicazione LAOC (www.laoc.eu) sia nell’ambito 
della ricerca in campo formativo svolta nel Dipartimento fino dalla metà degli anni Novanta con 
l’obiettivo di realizzare attività di ricerca teorico-applicativa nell’ambito della formazione nelle 
organizzazioni. Le finalità sono:
– promuovere, in un’ottica interdisciplinare, la ricerca teorico-applicativa nel contesto della forma-
zione (best practices nel campo dell’apprendimento degli adulti, casi aziendali, ecc.);
– favorire spazi laboratoriali che consentano attività di ricerca empirica anche per lo sviluppo dei 
tirocini e l’orientamento dei laureandi del Corso di laurea in Formazione e Sviluppo delle Risorse 
umane;
– sviluppare ricerca applicata anche nel campo dell’e-learning e della FaD;
– partecipazione, attraverso convenzioni e accordi, a attività di ricerca finanziata (fondi UE, progetti 
promossi dagli Enti Locali) o per conto di amministrazioni pubbliche,enti di ricerca, ecc.
L’ambito operativo del CEFORC è l’attività di ricerca teorico-applicativa nel quadro di azioni di 
intervento formativo, suddivisa in cinque sezioni.
Sezione Alta Formazione: realizzazione di progetti formativi rivolti all’ambito organizzativo nel 
settore pubblico e privato (formazione finanziata, formazione continua, ecc.); applicazione di 
modelli di apprendimento organizzativo (learning audit); studio di processi di comunicazione 
organizzativa; studio dei processi di Formazione Formatori.
Sezione Comunità di Pratica: processi di formazione e comunicazione in rete (lezioni in modalità 
blended e secondo metodologie ASP); ricerche su metodologie di approccio; indicatori di efficacia 
e di efficienza; studio delle comunità di pratica come ambito per acquisire apprendimenti formali 
ed informali.
Sezione Formazione e Scuola: cooperative learning; orientamento professionale; learning com-
munities; formazione docenti.
Sezione Osservatorio Formazione Continua: screening ricerche in campo nazionale ed interna-
zionale sulla formazione continua; newsletter sulle best practices della formazione continua; ricerche 
empiriche con enti gestori dei fondi interprofessionali.

6. Scambiare buone pratiche orientative per sviluppare 
comunità di pratica

Un’ipotesi in via di crescente consolidamento è che le modalità più efficaci per 
trasmettere le conoscenze esplicite e tacite si determinino attraverso i processi di 
interazione sociale che si manifestano all’interno di una comunità di professio-
nisti: quest’esperienza è – per così dire – modellizzata nelle cosiddette «comu-
nità di pratiche»12.
L’idea di «Comunità di pratica» si presenta quindi oggi come un «costrutto» fon-
damentale sia per il pedagogista sia per l’insegnante e il dirigente scolastico, in 
quanto introduce una prospettiva interpretativa di supporto all’azione formativa 
che può rilevarsi di grande portata innovativa per incrementare i processi di ap-
prendimento organizzativo e di diffusione della conoscenza nella comunità pro-
fessionale dei docenti. Ormai si contano numerose esperienze di comunità di 
pratica in ambito scolastico13. 
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Sezione Studio delle Emozioni nei contesti lavorativi: emozioni sul lavoro; leadership e asser-
tività; mobbing.
Nell’ambito del Centro di Ricerca trovano spazio le iniziative legate alla didattica, con assegnazione 
di tesi su argomenti oggetto di ricerca e di approfondimento, nell’ambito della laurea triennale/
magistrale e master. Il Centro di Ricerca svilupperà partnership con Enti e Istituzioni pubbliche e 
private, sia a livello nazionale che europeo, anche in riferimento alle attività didattiche e di ricerca 
del Master GESCOM (consultare il sito: www.master-gescom.it). 
14. G. Alessandrini, Comunità di pratica e società della conoscenza, Carocci-Le Bussole, Roma, 
2007.
15. H. Gardner, Formae mentis. Saggio sulla pluralità dell’intelligenza, Feltrinelli, Milano, 1991.
16. R.J. Sternberg, Le tre intelligenze, Erickson, Trento, 1997.
17. R.J. Sternberg, Stili di pensiero, Erickson, Trento, 1998.
18. D.A. Kolb, R.E. Boyatzis, C. Mainemelis, Experiential learning theory: Previous research and 
new directions, in R.J. Sternberg e L.F. Zhang (a cura di), Perspectives on thinking, learning and 
cognitive styles, Erlbaum, Mahwah, NJ, 2001.

Le radici teoriche del concetto di Codp, divulgato in modo particolare da 
Etienne Wenger, in estrema sintesi, si collegano al cognitivismo del Piaget, che 
mette a fuoco l’influenza dell’ambiente esterno e delle basi biologiche dell’in-
dividuo sui processi di apprendimento, e soprattutto al pensiero di Vygotskij, 
che per primo mette in evidenza l’importanza del linguaggio e dei meccani-
smi di interazione sociale, e apre la strada alla sperimentazione di ambienti di 
apprendimento cooperativo preludendo alle più recenti teorie costruzionisti-
che e costruttivistiche14. 
All’interno del vasto contenitore del costruttivismo si collocano anche autori che 
hanno approfondito tematiche specifiche come Gardner15, il teorico delle intelli-
genze multiple, Sternberg16, con i suoi contributi sulla teoria tripolare dell’intel-
ligenza e sugli stili di pensiero17, Kolb18, che ha approfondito la relazione tra le 
fasi del processo di apprendimento e le attitudini, concretezza, riflessività, astra-
zione, azione, a esse sottese.
A nostro avviso, i punti di forza del concetto di comunità di pratica attengono 
sostanzialmente a tre dimensioni:

•	 al fatto che si delinei una prospettiva di grande interesse rispetto al tema 
dell’apprendimento nell’ambito delle comunità professionali anche nella 
scuola e tra i docenti della stessa o di diversa disciplina che condividono 
progettualità comuni come, per esempio, l’organizzazione di azioni a fine 
orientativo; 

•	 relativamente ai processi di cooperative learning resi possibili dalle opportu-
nità della rete. Lo sviluppo di forme di cooperazione radicate tra insegnanti 
della stessa scuola o di più scuole e fondate su forme scambievoli di reci-
procità e di supporto operativo (rispetto per esempio, a buone pratiche di 
progettazione, di cowriting, di partnership, ecc.);
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19. C. Argyris, Il duplice meccanismo di apprendimento nelle organizzazioni, in «Problemi di Ge-
stione», febbraio 1978.
20. Cfr. H. Arendt, Vita activa, 1958.

•	 in riferimento, infine, alla possibilità di sviluppare attraverso le comunità 
di pratica forme di cooperazione peer to peer (da pari a pari) che possono 
contribuire a migliorare il clima e gli effetti delle relazioni di lavoro in orga-
nizzazioni, come la scuola, laddove esistono responsabilità condivise e forme 
di committment fortemente legate al valore sociale dell’istituzione.

Quale, dunque, la sfida che la scuola può affrontare per migliorare le pratiche 
per l’orientamento con particolare riguardo agli aspetti sottolineati in questo 
contributo?
In primo luogo, occorre potenziare la dimensione strategica e organizzativa 
dell’orientamento. Ciò implica maggiore attenzione da parte della dirigenza sco-
lastica sui temi dell’orientamento con progetti specifici e mirati anche in part-
nership tra scuole.
Un altro elemento cardine è il sostegno allo sviluppo di una cultura formativa dif-
fusa dell’orientamento formativo in una prospettiva diacronica e processuale che 
superi la visione meramente scolastica per giungere a un approccio più ampio che 
veda fondamentale l’accompagnamento del giovane verso la vita attiva. 
Un’altra dimensione ancora è l’esigenza da parte della scuola di valorizzare il ter-
ritorio, cioè la capacità della scuola di creare forme collaborative con istituzioni 
ed enti per generare forme di conoscenza reciproca, fiducia per aiutare i giova-
ni a «leggere» le variabili territoriali significative per il loro futuro nello svilup-
po della vita attiva.
«La porta dell’apprendimento si apre dal di dentro», sosteneva Argyris19 in uno 
scritto che ha creato le basi per la teoria dell’apprendimento organizzativo. Il «se-
greto» di un percorso di orientamento efficace è tutto qui: le condizioni «esterne» 
vanno create nei luoghi deputati alla «socializzazione» secondaria – scuola, quar-
tiere, gruppo dei pari, ecc. – e sono essenziali per l’emergere della capacità di scel-
ta dell’individuo, ma i fattori intrinseci, correlati alla formazione dell’interiorità 
consapevole, giocano la partita forse più significativa nell’orientamento.
Un’ultima riflessione: l’homo faber esercita la sua capacità d’agire e diventa «co-
struttore» grazie all’essere nel mondo, cioè all’interazione con gli altri – come direb-
be Hannah Arendt – ma la condizione essenziale della vita activa è la libertà inte-
riore, condizione che solo la formazione dell’anima – pedagogicamente intesa – 
può garantire attraverso un processo formativo-orientativo profondo e libero20.
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Introduzione

L’evoluzione delle concezioni in tema di orientamento è frutto non solo di speci-
fici percorsi della ricerca, della riflessione e delle pratiche operative in campo ma 
anche delle condizioni e dei vincoli riconducibili alle trasformazioni culturali, so-
ciali ed economiche che caratterizzano epoche, cicli storici, culture e sistemi so-
ciali. In un irresistibile e imprevedibile gioco delle parti, il cambiamento delle cul-
ture professionali, dei modelli e delle strategie di placement/recruitment, dei valori 
e degli assunti che caratterizzazioni i sistemi socio-economici e produttivi, ecc. si 
accompagna e interagisce con le analisi, le riflessioni, i paradigmi teorici e operati-
vi in tema di orientamento tanto da generare prodotti, approcci e modelli di volta 
in volta riconosciuti come innovativi, adeguati, pertinenti e risolutivi. La succes-
sione degli «approcci» di maggior peso in tema di orientamento documen-
ta adeguatamente il processo; dalle concezioni di tipo «attitudinale», ampia-
mente osannata e dai sistemi organizzativi di tayloristica memoria, alla vo-
cazione degli interessi, dagli approcci socio-culturali a quelli psico-dinamici, 
dai modelli educativo-vocazionali a quelli informativi è tutto un succedersi 
di proposte, indicazioni e «filosofie» coerenti e congrue con le domande dei 
sistemi organizzativi, della cultura della professione e delle esigenze di affer-
mazione individuale e personale.
Allo stato, valutando il percorso e le evoluzioni dell’ambito disciplinare/applica-
tivo, la questione che si pone non è quella di «rinnegare» questo o quell’approc-
cio, questa o quella strategia d’intervento, quanto di riconoscere che tutta l’evo-
luzione è l’espressione congrua della relazione con lo specifico momento stori-
co, il particolare ciclo del sistema produttivo e del mercato del lavoro, la pecu-
liare soluzione/sviluppo della riflessione e della sperimentazione nei campi di-
sciplinari di riferimento.
È il destino degli ambiti disciplinari a vocazione applicativa, come l’orientamen-
to, che «saccheggia» i contributi di discipline di base di «maggior lignaggio scien-
tifico» per modellarsi e modellare l’esistente, il contingente, il contesto nell’am-
bito del quale si colloca. La dimensione temporale rappresenta e si configura 
come la chiave di volta e la connotazione che giustifica l’esistenza dell’orien-

La dimensione 
psicologica 
dell’orientamento

di 
Giancarlo  
Tanucci
Università  

degli Studi di Bari
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tamento come disciplina e come pratica operativa sempre più rilevante e sa-
liente nel destino e nella cultura professionale degli individui.
Parafrasando il titolo del convegno, si potrebbe tentare di esplorare il «futuro» 
dell’orientamento per il futuro; laddove la proiezione verso il divenire, implici-
ta nell’idea stessa dell’orientamento, diventa, invece, problematica e sfidante se 
ci si pone l’obiettivo di individuare e delineare «il futuro dell’orientamento nel 
futuro». In altri termini, il tema della riflessione che il tema del convegno ci im-
pone è quello di comprende quale futuro può avere l’orientamento, per sua na-
tura proiettato nel futuro.
I giochi di parole e i rimandi non ingannino; il rischio attuale per tutta la com-
plessa problematica riguardante la consulenza per l’orientamento è proprio quel-
la di perdere la capacità di operare nel e per il futuro degli individui e della so-
cietà – così come è la mission dell’orientamento – per mancanza/carenza di una 
prospettiva futura in grado di fornire schemi e linee interpretative e di governa-
re l’azione consulenziale e di supporto che l’attuale scenario impone. In altri ter-
mini, agire l’orientamento per il futuro con tutto l’armamentario del passato, 
quello di stagioni culturali, sociali e organizzative ormai «fuori gioco», quello di 
modelli di socializzazione ed educazione datati, quello di dinamiche del merca-
to del lavoro e delle professioni «fuori tempo» e obsolete, è, quanto meno, ana-
cronistico se non del tutto disfunzionale e improduttivo, oltre che dannoso per 
gli attori coinvolti e gli stakeholder interessati.
Si pone, allora, la questione di riposizionare la problematica della consulenza per 
l’orientamento in un’ottica in grado di interpretare le domande, le esigenze, le 
aspettative di quanti ritengono utile e funzionale, per lo sviluppo delle proprie 
risorse e potenzialità, poter fruire di interventi di consulenza, di accompagna-
mento e di sostegno dedicati.

La traiettoria del cambiamento

È nell’umana natura riflettere e «titubare» prima di intraprendere l’avventura di 
un cambiamento, di una trasformazione radicale delle pratiche, delle procedure 
e delle consuetudini che, motivatamente e con efficacia, hanno governato e in-
dirizzato le prassi quotidiane degli operatori della formazione, della consulenza 
e dell’intervento per la persona. Avere consapevolezza di questo stato di cose si-
gnifica non colpevolizzare le resistenze e le difficoltà che i processi di trasforma-
zione e d’innovazione incontrano in campi e settori dove ciò che vale non è la 
novità tecnologica, ma il cambiamento di schemi rappresentazionali, di model-
li culturali, di assunti valoriali; in altri termini, della forma mentis di operatori, 
utenti, stakeholder, ecc.
Non va considerata una iattura, generata dalla globalizzazione, dalla complessi-
tà tecnologica, della diversificazione della domanda, ecc. l’esigenza di rispondere 
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in maniera diversa e più funzionale alle aspettative di realizzazione e di afferma-
zione personale attraverso la conoscenza, la cultura e la professionalità; si tratta, 
piuttosto, del frutto inevitabile delle ragioni dell’esistenza stessa dell’orientamen-
to, delle sue pratiche e delle sue funzioni sociali.
Un sistema stabile, locale, semplice non richiede consulenza d’orientamen-
to articolata e sofisticata ma fa perno solo sulle scelte e sulle decisioni de-
finitive, stabili, usque ad mortem. Sistemi globali, flessibili, continui/tra-
sversali impongono l’orientamento come strumento di gestione, di gover-
no, di «manutenzione», ecc. di progetti personali, di percorsi, traiettorie, 
aspettative, ecc.
Per semplificare e schematizzare questa polarizzazione che interpreta una traiet-
toria evolutiva delle concezione dell’orientamento è possibile ancorare tale pro-
spettiva secondo due poli.

Orientamento 
riproduttivo

Orientamento  
per il potenziale

La prospettiva «riproduttiva» nel e dell’orientamento rimanda a una concezio-
ne secondo la quale il valore previsionale della consulenza è, sostanzialmente, ri-
conducibile agli elementi prestazionali espressi dal soggetto; il risultato ottenu-
to, la prestazione espressa, è l’unico indicatore affidabile delle disposizioni sta-
bili possedute dall’individuo e delle sue possibilità di successo futuro. Tradotto 
in un’ottica scolastica, si potrebbe parafrasare il tutto affermando che una buo-
na prestazione, qui e ora, per esempio, in italiano rappresenta un indicatore af-
fidabile delle disposizioni attitudinali del soggetto e, a seguire, della sua possibi-
lità di affermazione nel percorso formativo e professionale futuro; diversamente 
esemplificato, avere buoni voti in italiano, essere portato per le materie lettera-
rie e, quindi, scegliere la professione di insegnante e/o di giornalista. Prospettiva 
e strategia d’intervento del tutto legittime se ci si riferisce a un contesto stabile, 
prevedibile, fondato su una concezione delle professionalità e delle opportunità 
occupazionali ancorate ai saperi disciplinari,
La prospettiva per il «potenziale» rimanda, invece, a una concezione secondo 
la quale l’obiettivo è quello di «ottimizzare l’investimento delle risorse e del-
le potenzialità del soggetto in relazione al contesto in cui è inserito e/o in cui 
intende inserirsi». Gli indicatori affidabili scompaiono e al loro posto compa-
iono le aspettative, gli obiettivi, gli outcome che il soggetto intende raggiun-
gere e la correlata pianificazione e organizzazione delle risorse disponibili per 
raggiungere le mete, contestualmente e in maniera contingente individuate. 
Tradotto in un’ottica scolastica, il senso di questo approccio rimanda alle possi-
bilità disponibili per il soggetto di investire le proprie risorse e/o di sviluppare le 
proprie potenzialità per conseguire obiettivi connotabili in termini di successo 
professionale e di realizzazione personale.
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Le due polarizzazioni dell’orientamento esprimono e rappresentano due diverse 
modalità di intendere e definire le funzioni e le finalità dell’intervento consulen-
ziale che interpretano contesti, realtà storiche e modelli culturali profondamen-
te differenti. Si tratta, allora, della necessità di individuare i contesti e gli scena-
ri all’interno dei quali si collocano e si declinano rispettivamente due elementi.

a)	L’orientamento «riproduttivo», ancorato ai costrutti di attitudine, di di-
sposizione, di interesse, ecc. assume come fattore distintivo il processo di 
diagnosi necessaria e funzionale all’assunzione di decisioni e di scelte rispetto 
alle filiere formative disponibili. In sostanza, il valore diagnostico/predittivo, 
associato alla prestazione, è alla base delle scelte di orientamento che assu-
mono un valore definito nella storia scolastica e professionale del soggetto. 
In questa logica, allora, l’intervento di consulenza d’orientamento deve con-
figurarsi come un evento specifico, episodico e precoce nella misura in cui, 
per parafrasare l’espressione di Parsons (1909), il «true reasoning» rappre-
senta il collegamento corretto tra le conoscenze e le disposizioni individuali 
e quelle relative del mondo del lavoro per l’individuazione del percorso e 
della collocazione lavorativa ottimale. Quanto più precoce è l’operazione 
di «true reasoning», tanto più efficace sarà l’azione di orientamento e le 
conseguenti azioni di adeguamento personale e professionale. Focalizzando 
l’attenzione sui contenuti dimensionali che caratterizzano l’individuo, l’inte-
resse è quello di «predire le scelte e le decisioni sulla base delle caratteristiche 
e dei tratti stabili individuali» (Minor, 1992). Si tratta di una prospettiva 
che persegue l’obiettivo di adeguare l’assetto delle caratteristiche individuali 
alle domanda/request espresse dalle posizioni lavorative, anticipando la 
concezione tayloristica dell’uomo giusto al posto giusto, secondo l’assunto 
che il successo nella collocazione professionale dipenda dalle caratteristiche 
stabili, ricorrenti che garantiscono la collocazione adeguata.

b)	L’orientamento per il «potenziale» ancorato ai costrutti di risorsa, di dispo-
nibilità, ecc. assume come fattore distintivo il processo di progettazione, di 
valorizzazione delle opportunità funzionale a interventi di ricognizione, di 
assessment e di responsabilizzazione del soggetto. La focalizzazione sulle stra-
tegie di elaborazione di un piano, di un progetto di allocazione e sviluppo 
delle proprie risorse e potenzialità chiama in causa la capacità di effettuare 
una ricognizione puntuale ed efficace dei mezzi e delle risorse disponibili, 
impegnabili per l’organizzazione di piani d’azione rispetto ai quali sussistono 
le condizioni d’implementazione necessarie. In questa chiave, la consulenza 
d’orientamento è ancorata ad approcci di tipo «social learning career theory» 
(Mitchell, Krumboltz, 1996) che pongono l’attenzione sui contenuti e sui 
processi che identificano la posizione dell’individuo verso gli obiettivi di 
realizzazione e di successo.
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Lo schema che segue sposta nuovamente, in estrema sintesi, le modalità di carat-
terizzazione delle due polarità che definiscono l’orientamento secondo due dif-
ferenti prospettive storico-culturali che identificano una «traiettoria» evolutiva 
della pratica e dei modelli dell’orientamento.

Orientamento riproduttivo Orientamento per il potenziale

Riproduzione Progettazione

Attitudini, interessi Risorse, disponibilità

Prestazione Potenziale

Vocazioni Opportunità

Episodico Ricorrente/sistematico/continuo

Si tratta di una mappa che interpreta e definisce le dimensioni e le variabili di-
stintive di una evoluzione e che risponde alle criticità e alle trasformazioni che 
investono il sistema sociale nel suo complesso.

I fattori di scenario

Riflettere sui diversi approcci e sulle nuove prospettive dell’orientamento, così co-
me la domanda sociale e individuale richiede, significa inquadrarne l’evoluzione 
nell’ambito di uno scenario caratterizzato da linee di tendenza specifiche e distintive.
Se la polarizzazione tra «orientamento riproduttivo» e «orientamento per il po-
tenziale» configura un diverso spazio di operatività dell’intervento di consulen-
za, i fattori di caratterizzazione vanno rintracciati a livello delle macro dimen-
sioni di definizione dello scenario in cui si collocano le due prospettive. Si trat-
ta, per certi versi, di storicizzare e di contestualizzare le due polarizzazioni per 
comprendere le ragioni e sviluppare pratiche e strategie d’intervento congrue, 
allineate ed efficaci.
La scheda che segue riassume le polarizzazioni che interessano diversi indicatori 
dello scenario considerati significanti e distintivi per le attività di orientamento 
e di consulenza per lo sviluppo della carriera.

INDICATORI da… a….

Mercato del lavoro Stabile Instabile

Professionalità Capacità Competenze

Oggetto della valutazione Prestazione Potenziale

Strumenti Test Piano d’azione

Strategia d’intervento Intervento sporadico/episodico Processo continuo

Operatore Esperto Consulente

Cliente Passivo Attivo
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Gli indicatori che caratterizzano le trasformazioni/evoluzioni dello scenario dan-
no la possibilità di mettere in risalto le ragioni del cambiamento di prospettiva 
in tema d’orientamento.

a)	Mercato del lavoro. Emerge in chiara evidenza il segno della radicale 
trasformazione delle caratteristiche del mercato del lavoro; da un sistema 
sostanzialmente stabile, prevedibile, organizzato per filiere rigide, lungo 
l’asse della «educazione - formazione - professionalizzazione - occupazione», 
si passa ad un mercato instabile, flessibile, dinamico e, per prendere in 
prestito l’espressione di Hall (2004), «protean», cioè versatile, frastagliato. 
La contrapposizione, al di là delle esplicite denotazioni, rimanda a conno-
tazioni che chiamano in causa modelli di formazione e d’inserimento nel 
mondo del lavoro basati su determinismi di tipo contenutistico-disciplinare 
consolidati e riconosciti come attributo distintivo delle professioni, a fronte 
di diverse concezioni che implicano il governo e la manutenzione costante 
della carriera formativa e professionale lungo tutto l’arco della vita.

b)	Professionalità. La chiave di lettura attuale della professionalità rappresenta 
il superamento di un ancoraggio tradizionalmente riferito ai contenuti 
disciplinari esclusivi per denotare l’identità del professionista. Un medico 
è medico perché conosce la medicina così come un avvocato è avvocato 
perché conosce la legge, secondo un assunto caro al professionalismo di 
matrice positivista per cui a un sapere corrisponde una professione dedicata 
(Bosio, 2005; Beck, 2000). L’essenza della professione, in questa prospet-
tiva, è rappresentata dal prodotto/interazione procedurale dei «saperi» e 
dei «saper fare» propri del portatore del titolo, variamente riconosciuto e 
accreditato da organi competenti. Il profilo professionale, alla luce di questo 
scenario, è l’insieme delle conoscenze delle capacità esecutive disponibili per 
il soggetto. Il superamento di questa prospettiva sposta l’attenzione su un 
livello «meta», che implica la «capacità d’uso delle capacità», in altri termini 
la competenza, intesa come l’insieme delle risorse valoriali, motivazionali, 
cognitive ed emotive che consentono l’uso delle capacità strumentali dispo-
nibili. Un medico è un medico perché, oltre a sapere di medicina, sa «fare 
il medico», così pure per l’avvocato, che è un professionista nella misura in 
cui è in grado di esercitare l’attività con competenza, cioè, con la capacità 
di utilizzate «tutte» le risorse personali, adottando nelle specifiche situazioni 
le strategie d’azione più adeguate. Si tratta di considerare non solo i «saper 
fare» professionali quanto, piuttosto e in maniera sempre più rilevante, la 
capacità di declinare le proprie risorse professionali secondo quanto richiesto 
dalla specifica situazione.

c)	Oggetto di valutazione. Il campo d’operatività della consulenza d’orienta-
mento si posiziona e definisce in funzione della diversa declinazione del focus 
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della rilevazione e della valutazione delle risorse dell’individuo. La prospettiva 
tradizionale, ancorata a una concezione di tipo contenutistico, correla la valu-
tazione alle manifestazioni prestazionali espresse dal soggetto, laddove l’assunto 
di tipo attitudinale valorizza le caratteristiche del comportamento espresso dal 
soggetto, considerato come espressione delle componenti stabili dell’individuo: 
attitudini, disposizioni, tratti, ecc. che spiegano la qualità e il livello della pre-
stazione. La consulenza orientativa si limita, allora, alla proiezione delle risposte 
stabili acquisite e riscontrate per ipotizzare e determinare la collocazione del 
soggetto rispetto sia alla filiera formativa sia al posizionamento occupazionale 
futuro. L’assunto atteso è «ciò che il soggetto ha fatto bene, perché espressione 
di una sua disposizione relativamente stabile, rappresenta ciò che farà bene in 
futuro»; determinismo e riproduzione a partire da una precoce identificazione 
dei tratti di stabilità idiosincratici dell’individuo. Un focus valutativo ancorato 
alla concezione del potenziale rimanda alla nozione di progettualità, di piano 
d’azione che implica l’interesse per la valorizzazione delle opportunità di in-
crocio (fit) tra individuo e contesto. Non si tratta di individuare le invarianti 
individuali per determinare la collocazione orientativa quanto di saper rilevare 
ed allocare le risorse disponibili per rispondere alle molteplici sollecitazioni 
contingenti che il contesto è in grado di offrire, alla luce della necessità di 
focalizzare l’attenzione sulle competenze piuttosto che sulle semplici capacità.

d)	Strumenti. L’adozione di uno specifico apparato strumentale assume, in questo 
contesto, un significato e una valenza particolari; la prospettiva «riproduttiva» 
collegata al costrutto di attitudine, privilegia il ricorso a test, a strumenti a forte 
valenza diagnostica, funzionali alla valutazione rispetto a parametri di «normalità 
rappresentativa», alla classificazione e alla categorizzazione del soggetto. Il test, 
come strumento diagnostico parametrizzato, consente di collocare e classificare 
il soggetto in funzione delle specifiche richieste di disposizioni, inclinazioni e 
tratti associati ai profili professionali di riferimento. La logica del piano d’azione 
«declassa» la fase della rilevazione a un processo di ricognizione «neutro e a va-
lenza descrittiva», escludendo riferimenti diagnostici e valutativi ma valorizzando 
il dato informativo in funzione degli obiettivi da raggiungere, delle aspettative 
da perseguire, dei percorsi/sentieri da percorrere per la realizzazione personale e 
per il successo professionale. Va da sé che l’opzione del piano di sviluppo non 
esclude il ricorso all’uso di strumenti strutturati e standardizzati di rilevazione; 
ciò che varia è la funzione d’uso dell’informazione raccolta; non più un approccio 
di tipo diagnostico-valutativo finalizzato all’individuazione di fattori/condizioni 
di adeguatezza, normalità, ecc. ma un orientamento finalizzato all’allocazione di 
quanto rilevato come risorsa, come mezzo disponibile per raggiungere il proprio 
obiettivo, la meta della propria realizzazione in ragione delle condizioni e delle 
disponibilità offerte.

e)	Strategia d’intervento. Le implicazioni derivanti dal diverso scenario di 
riferimento associato alle due prospettive di approccio in tema di orien-
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tamento riguardano il modello e la strategia d’intervento che l’operatore 
assume nella realizzazione della propria attività di consulenza. La radicale 
modificazione degli assunti che giustificano e spiegano l’intervento di orien-
tamento consente di mettere in evidenza il fatto che, in una prospettiva 
tradizionale, datata, l’intervento di orientamento si connota e declina come 
un’attività circoscritta episodica, sporadica e «collocata» a ridosso dei cam-
biamenti/passaggi significativi della vita dell’individuo. In altri termini, 
l’orientamento, in quest’ottica, è visto come un antecedente della decisione 
da assumere relativamente alla futura collocazione del soggetto nella sua 
filiera/tracciato da percorrere e, quindi, ancorato alla valutazione dell’ade-
guatezza delle componenti stabili e rilevante per il momento decisionale da 
affrontare. Una volta presa la decisione ed effettuata la scelta, il percorso era 
tracciato e definito dai programmi istituzionali di educazione-formazione e 
di collocazione nel mercato del lavoro caratterizzato da profili professionali 
stabili e consensualmente riconosciuti. In questo scenario, a mo’ d’esempio, 
la professione di avvocato risulta caratterizzata da un determinato livello di 
conoscenze giuridiche e specifiche capacità operative e da una riconosciuta 
collocazione nei sistemi occupazionali; il percorso per conseguire tale obiet-
tivo è definito da un preciso corso di studi, da esperienze di praticantato/
socializzazione al lavoro, da un riconoscimento istituzionale dell’apparte-
nenza ad una comunità/ordine professionale, l’unico problema da risolvere, 
in fase di orientamento, è quello di diagnosticare, per certi versi «divinare», 
se il soggetto candidato dispone delle attitudini, inclinazioni, disposizioni 
adeguate per affrontare il percorso di formazione e socializzazione tracciato. 
Altro non va considerato nella consulenza d’orientamento, rimandando la 
ricognizione delle aspirazioni, delle motivazioni, delle competenze alla sfera 
sociale e privata di appartenenza del soggetto.

	 La prospettiva dell’orientamento per il potenziale declina l’intervento con-
sulenziale come un processo continuo, flessibilmente spalmato lungo tutto 
l’arco della vita. Le chiavi di lettura che evocano e rimandano a questa 
concezione sono quelle di «career management», di «lifelong career counse-
ling/consulting», ecc. ponendo l’accento sulla dinamicità dell’intervento 
considerato come un’attività di «manutenzione» del proprio percorso di 
affermazione personale e professionale. Ciò significa che la consulenza 
d’orientamento non si pone come un intervento risolutivo, definitivo nel 
proprio percorso di formazione e prrofessionalizzazione, ma si colloca come 
un’attività caratterizzata da un processo di costante adeguamento, allinea-
mento e valorizzazione delle proprie risorse e potenzialità in funzione delle 
opportunità e delle disponibilità offerte dal contesto.

f)	 Operatore. Si tratta di fare riferimento a una riconcettualizzazione del pro-
filo professionale dell’orientatore che da «esperto», depositario di soluzioni, 
risposte e strumenti esclusivi di diagnosi, assume il ruolo di consulente, di 
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risorsa in grado di sostenere, accompagnare e rifornire il titolare del processo 
di orientamento: il cliente/utente. All’operatore armato di strumenti più o 
meno «esoterici» d’investigazione, di specialismi distanti ed esclusivi che for-
nisce responsi e soluzioni conclusive e definitive, si sostituisce un portatore 
di conoscenze strumentali e di mezzi da mettere a disposizione per costruire, 
in cooperazione, un percorso di orientamento e di sviluppo coerentemente 
con le risorse e le potenzialità individuali disponibili, le opportunità offerte 
dal contesto e dalla specifica situazione in cui il soggetto/utente opera.

g)	Cliente. Il riferimento «forte» al fruitore, considerato nella sua veste di 
cliente, rappresenta la conseguenza della diversa impostazione delle deter-
minanti del processo di orientamento, nel mutato scenario che l’attuale 
situazione socio-economica e occupazionale presenta. Superata la conce-
zione diagnostico/riproduttiva, abbandonati i paradigmi attitudinali e della 
decisione/scelta risolutiva e, per altra ragione, confinato in un ambito de-
dicato l’approccio supportivo, d’aiuto rivolto a fasce deboli e in condizione 
critica, il ruolo del soggetto si declina come quello di un utente «evoluto», 
consapevole e responsabile del proprio piano/processo di sviluppo personale 
ancorato al percorso professionale e occupazionale. Parafrasando una diffusa 
concezione delle funzioni consulenziali, si dovrebbe ipotizzare una sorta di 
trasformazione dell’intervento di consulenza per l’orientamento che da un 
intervento «per bisognosi» si trasformi in un intervento «per desideranti»; 
in altri termini, intervenire non già per fronteggiare un’urgenza, un disagio, 
una criticità, ma operare per valorizzare le potenzialità, cogliere le opportu-
nità, favorire le aspirazioni e le aspettative.

Gli snodi critici

Lo scenario delineato rimanda alla specificità del posizionamento della consulen-
za d’orientamento e alle traiettorie del cambiamento in atto e impone di ripen-
sare e ridefinire il ruolo e i rapporti tra funzione educativa e consulenza d’orien-
tamento, tra dinamica dello sviluppo e della crescita personale e strategie di al-
locazione delle proprie potenzialità in un contesto occupazionale e lavorativo in 
profonda trasformazione.
Quanto delineato in un’ottica di potenziale, rispondente alle attuali esigenze del 
mercato del lavoro, rischia di risultare vano, velleitario e inconsistente se le con-
dizioni e i vincoli del sistema educativo e formativo non evolvono in coerenza 
ed in congruenza con le attese della società e il «sentire» delle nuove generazioni 
rispetto al lavoro e alla realizzazione personale.
Fuor di allusione, il dato evidente è che il sistema educativo e formativo, nei suoi 
diversi ordini e gradi, appare sostanzialmente disallineato rispetto alle funzioni e 
alle domande della società e al sistema dei valori e delle attese/aspettative.
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Gli snodi critici che sempre più insistentemente ricorrono nelle riflessioni e nel-
le denunce dello scollamento tra scuola e sistema socio-economico attuale sono, 
in sintesi, ricondotte alla:

–	 perdita/annullamento della funzione di promozione sociale della scuola,
–	 permanenza di modelli di formazione su filiere/percorsi formativo/occupa-

zionali stabili,
–	 mancanza di una cultura specifica dell’orientamento e della gestione della 

carriera scolastica e professionale,
–	 relazione/ancoraggio del percorso formativo, esclusivamente, sui contenuti 

disciplinari,
–	 permanenza di una concezione formale dell’educazione/istruzione ancorate 

al valore formale del titolo.

Risulta evidente, in questo scenario, la difficoltà, se non l’impossibilità, di 
praticare metodologie e strategie d’intervento consulenziale per l’orienta-
mento coe-renti con il mondo del lavoro e delle professioni. È, infatti, ine-
vitabile registrare i continui e pressanti rilievi che il sistema produttivo, per 
un verso, e delle agenzie internazionali di rating dei sistemi d’istruzione, per 
l’altro, esprimono circa l’inadeguatezza della formazione e della preparazio-
ne erogata dal nostro sistema d’istruzione secondario e universitario. Al di 
là di intenti consolatori e/o giustificatori, l’oggetto della valutazione nega-
tiva sembra essere non tanto la scarsa preparazione contenutistica/discipli-
nare quanto l’assoluta inadeguatezza in termini di «capacità d’uso» delle co-
noscenze e delle abilità acquisite. In altri termini, il fattore di criticità è rap-
presentato dal totale disallineamento della formazione erogata rispetto alle 
domanda di competenza del mercato del lavoro e delle professioni, un con-
testo occupazionale dinamico, flessibile e caratterizzato da un succedersi ra-
pido di transizioni, ri-socializzazioni e turn-over.
Si potrebbe estremizzare la situazione descritta sintetizzando il tutto con un’espres-
sione che, più o meno, suona così: «il nostro sistema d’istruzione secondaria e 
terziaria non produce degli ignoranti/somari quanto piuttosto degli incompeten-
ti». A partire dalle richieste del mondo del lavoro e dagli standard di confronto 
internazionale ciò che manca, infatti, non riguarda i «saperi», le conoscenze, ecc. 
quanto piuttosto le risorse personali e strumentali necessarie per «fronteggiare» 
in sistema socio-occupazionale globalizzato, flessibile, in continua trasformazio-
ne ed esposto a una pluralità di sollecitazioni scientifiche, tecnologiche, cultura-
li assolutamente imprevedibili.
La criticità che investe il sistema dell’orientamento riguarda allora, la declinazio-
ne/erogazione dell’intervento a partire dalla ricognizione delle competenze atte-
se che possono essere individuate come gli esiti dei diversi percorsi formativi or-
ganizzati e gestiti dal sistema d’istruzione.
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Diventa, allora, importante in questa sede riflettere sul ruolo della scuola come at-
tore strategico che ha una diretta titolarità sul processo di educazione/istruzione e, 
al tempo stesso, sulle dinamiche della funzione orientative nelle diverse transizioni 
significative dalla scuola alla scuola e dalla scuola all’università/mondo del lavoro.

La scuola e l’orientamento

Si tratta di un apparentamento ampiamente consolidato quello instaurato tra la 
scuola e l’orientamento nella misura in cui, tradizionalmente, anche la stessa de-
notazione dell’orientamento come funzione scolastica (orientamento scolastico) 
ha trovato riscontri e conferme illustri e motivate.
In buona sostanza, tale apparentamento, ha origine da una sorta di «isomorfismo» 
storicamente consolidato tra educazione/formazione e orientamento a partire dal-
la comunalità/coincidenza in termini di finalità, assetti programmatici e organiz-
zativi. Facendo riferimento al mondo del lavoro, in uno scenario caratterizzato da 
un sistema delle professioni e del mercato del lavoro stabile, prevedibile, basato su 
profili professionali «definiti» è possibile identificare una soluzione isomorfica: un 
cittadino/individuo educato, in possesso di conoscenze/abilità definite, declinabi-
li rispetto a un profilo professionale stabile, rappresenta la concreta espressione di 
una comunalità di scopi dell’educazione, della formazione e dell’orientamento.
Il cambiamento di scenario e di contesto nel mondo del lavoro e delle professio-
ni implica/determina una «rottura/superamento» dell’isomorfismo evidenziato; 
l’educazione e la formazione possono continuare e operare «di conserva», nelle fa-
si e nei percorsi istituzionali disponibili (scuola, università, prima socializzazione 
lavorativa, ecc.), mentre l’orientamento tende sempre più ad assumere una posi-
zione autonoma, svincolata dalle definizioni e dalle architetture dei processi edu-
cativi e formativi. In altri termini, l’orientamento non è una più funzione «acces-
soria» dei percorsi educativi e di professionalizzazione ma assume il ruolo di «col-
lettore», traduttore tra il sistema di risorse e potenzialità disponibili e le opportu-
nità offerte dal dinamico contesto di riferimento. La declinazione della funzio-
ne d’orientamento come «career counseling/management» non rappresenta una 
esternalizzazione estrema della funzione quanto, piuttosto, l’inevitabile attualizza-
zione di una modalità di governo che interessa tutto l’arco di vita dell’individuo.
Il sistema scuola, in questo scenario, assume un ruolo diversamente connotato e 
declinato; non è più il titolare di una funzione d’orientamento, comunemente 
intesa, ma ha il compito/la mission di sviluppare e valorizzare una funzione stra-
tegica del percorso di sviluppo individuale; praticare una funzione di educazione 
orientativa ancorata alle pratiche didattiche che caratterizzano il core dell’istitu-
zione scolastica. In altri termini, il posizionamento della scuola, in questo scena-
rio, deve riguardare lo sviluppo e la realizzazione di tutte le potenzialità e risorse 
individuali attraverso  l’applicazione di tattiche didattiche adeguate, consentendo 
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al soggetto di poter, quindi, accedere a una consulenza specializzata e dedicata di 
orientamento per «investire» e allocare le risorse e le potenzialità acquisite/dispo-
nibili nei diversi contesti, in relazione alle opportunità e con riferimento alle si-
tuazioni che caratterizzano, «punteggiano» e connotano la storia e la traiettoria di 
vita di ciascun individuo. In tal modo, l’orientamento come funzione trasversale, 
consente al soggetto, accompagnato da una consulenza dedicata, di individuare il 
proprio assetto di competenze e disponibilità personali, di elaborare il proprio pia-
no di sviluppo personale e professionale, di implementare e monitorare il processo 
e gli obiettivi da raggiungere e, in definitiva, di utilizzare al meglio tutto quanto 
sviluppato e consolidato nel corso della propria esperienza educativa e formativa.
La questione che urgentemente si pone è, a questo punto, quella di declinare la 
natura e le caratteristiche di quella che, in precedenza, è stata definita «educazio-
ne orientativa», assunto che la scuola si colloca e definisce con riferimento alla 
sua specifica capacità di sviluppare le potenzialità disponibili per l’individuazio-
ne e la crescita del bagaglio di risorse – conoscenze, capacità operative e compe-
tenze – spendibili per la realizzazione personale e professionale.
Ma questo è un altro capitolo della storia.
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Quando ho cercato di interpretare adeguatamente il titolo assegnato per il mio 
intervento, ho avuto un momento di indecisione. Sono stato in dubbio se mi 
veniva richiesto di riflettere sul rapporto fra la disciplina sociologica e l’orienta-
mento o sulle relazioni fra l’orientamento e le dimensioni sociali dell’esistenza 
dei giovani. Ho deciso, alla fine, di prendere in considerazione tutti e tre questi 
elementi, per cui propongo una riflessione su scienze sociali e questioni socia-
li con riferimento all’orientamento. La mia tesi è che lo sviluppo di pratiche di 
orientamento, avvenuto negli ultimi anni anche a causa di un aumento di atten-
zione al «reclutamento» degli studenti, ha prodotto, forse necessariamente, una 
cristallizzazione di principi e di concetti che può far correre il rischio di una per-
dita di contatto con i bisogni reali dei giovani. Desidero sostenere, inoltre, che 
le scienze sociali, e in particolare la sociologia, possono essere una risorsa per su-
perare positivamente questo rischio. 
Nello specifico, una considerazione sociologica dei processi di orientamento può 
contribuire a definirne in modo più completo le modalità, integrando e bilancian-
do la prospettiva «psicologistica» e quella «pedagogistica». La prima ha accentua-
to la funzione diagnostica dell’orientamento e, nello stesso tempo, ha contribuito 
a diffondere una visione dei problemi e delle attività di orientamento incentrata 
sulla singola persona. Nel far questo, si è paradossalmente collegata a una visione 
«economicistica», basata sull’individualismo metodologico, del progetto relativo 
agli studi e del rapporto fra interessi, motivazioni e scelta razionale del singolo 
individuo. Anche la prospettiva «pedagogistica» ha avuto come principale riferi-
mento il singolo individuo, da formare secondo un modello ottimale di compor-
tamento, basato su tassonomie prefissate di capacità e di competenze. 
A fondamento di queste prospettive esiste una concezione della soggettività in-
dividuale considerata in prevalenza come isolata e auto-centrata, non collocata 
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quindi in un ambiente. Per meglio dire, l’altro e l’ambiente sono considerati co-
me il luogo di presenza della soggettività, in quanto costituiscono un «capitale 
sociale», oppure per gli influssi che possono avere sul soggetto, o per la eventua-
le combinazione di interessi individuali. Si tratta, quindi, di un «soggetto senza 
società», che segue soltanto i valori e le regole del mercato, oppure che presup-
pone una società statica, un insieme definito di valori interiorizzati e relazioni 
sociali date, e quindi non suscettibili di tematizzazione.
Molte attività di orientamento, influenzate da tali prospettive disciplinari, si sono 
riferite al singolo individuo, sia per misurarne le capacità acquisite in funzione 
dell’inserimento nel mercato del lavoro, oppure per fornire informazioni adat-
te ai percorsi individuali, o, infine, per sviluppare capacità per l’adattamento a 
una realtà sociale e di lavoro considerata come data. I presupposti assunti da tali 
attività sono innanzitutto l’effettiva esistenza di una situazione socioeconomica 
che esprime una domanda di lavoro abbastanza ben individuabile, che è quindi 
complessa ma conoscibile e non soggetta a forti trasformazioni. Inoltre, la con-
vinzione che il passaggio dalla formazione ai ruoli sociali da parte di un sogget-
to giovane abbia bisogno di sostegno, ma soprattutto di una socializzazione si-
stemica a un contesto ben definito. Ciò implica una buona conoscenza da parte 
degli orientatori dei ruoli sociali e di lavoro.
Le prospettive disciplinari indicate, e le attività corrispondenti, non sono più to-
talmente adeguate alle condizioni della soggettività individuale o della società con-
temporanea, e ciò è mostrato chiaramente dalle realtà che possono essere ricondotte 
alla problematica attuale dell’orientamento. I bisogni di orientamento esprimono, 
nella sostanza, le difficoltà dell’esistenza dei soggetti in relazione ad altri soggetti e 
alle forme di società che essi devono costruire e nelle quali devono vivere.
L’attenzione alla relazione soggetto-ambiente-altri soggetti caratterizza gran parte 
della sociologia contemporanea ed è costitutiva delle teorie della società che oggi 
vengono proposte nell’ambito di diverse scienze sociali. Da un lato, quindi, esi-
ste una possibile valenza positiva della sociologia per l’orientamento. Tuttavia, la 
sociologia contemporanea ha diversi paradigmi e posizioni concorrenti, riguardo 
a questo nucleo fondamentale che la costituisce. Tale situazione, tuttavia, è nello 
stesso tempo un ostacolo e una caratteristica che valorizza una disciplina ed è ne-
cessaria per la sua scientificità. Quando il dibattito e la tensione dialettica, senza 
facili risoluzioni semplificanti, sono fecondi di superamenti e di ibridazioni, le 
attività di descrizione, di interpretazione e di spiegazione della realtà producono 
significati che hanno un ruolo rilevante nel mutamento sociale. Ciò vale per la 
sociologia, ma anche per le prospettive disciplinari indicate in precedenza come 
inadeguate oggi a favorire i processi di orientamento. Tuttavia, i paradigmi e le 
diverse posizioni all’interno della sociologia, e fra questa e le altre scienze sociali, 
spesso non interagiscono, a causa della loro autoreferenzialità e della segmenta-
zione dei campi di ricerca, e finora l’apporto della sociologia alla definizione delle 
caratteristiche e della rilevanza dell’orientamento è stato assai scarso. 
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L’orientamento si pone oggi innanzitutto come una problematica complessa, in-
crocio di diversi problemi e realtà. Il prenderla in considerazione può servire alla 
sociologia e alle altre scienze sociali a rinnovare un confronto e a definire, nella 
relazione, nuove specificità e una identità non chiusa o rigida, superando le dif-
ficoltà delle prospettive disciplinari finora prevalenti. È necessario, quindi, in-
nanzitutto vedere il contributo della sociologia alla costruzione della problema-
tica dell’orientamento. 

Sociologia, società contemporanea e problematica 
dell’orientamento

Per realizzare una costruzione adeguata della problematica dell’orientamento, in 
relazione alle trasformazioni della società italiana, si deve tener conto di due con-
testi, uno è quello della sociologia, considerata come insieme di conoscenze rela-
tive alla società e come insieme di strutture organizzate e di persone dedicate alla 
ricerca sociale. L’altro è quello delle concezioni di orientamento, che si sono suc-
cedute nel tempo e che sono attualmente compresenti e molto spesso tradotte in 
«pratica» e cioè assunte in modo acritico come presupposti per le attività.
Con la consapevolezza dell’esistenza di una situazione particolare, sia nell’ambi-
to della sociologia sia in quello della teorizzazione, è tuttavia possibile costruire 
una problematica dell’orientamento ricomponendo alcune delle analisi sociolo-
giche. Una volta posta tale problematica, è opportuno considerare i contributi e 
gli strumenti che la sociologia e altre scienze sociali sono in grado oggi di fornire 
per affrontarla in situazioni specifiche. Attraverso tale analisi, è possibile, infine, 
avere un feedback per valutare quali richieste implicite di impegno e quali stimo-
li positivi possono derivare alla sociologia dal suo coinvolgimento con le realtà 
riguardanti l’orientamento.
Per la costruzione della problematica dell’orientamento attraverso l’uso di alcuni 
strumenti sociologici, il primo punto di riferimento è costituto da fenomeni che 
sono stati espressi attraverso i concetti di società complessa, di razionalizzazio-
ne e attraverso il binomio modernità/post-modernità. Le riflessioni e le ricerche 
che utilizzano questi concetti rilevano un mutamento radicale verso la pluraliz-
zazione delle esperienze e l’articolazione eccessiva delle strutture delle organizza-
zioni. Tali processi sono stati interpretati come effetto dell’indebolimento delle 
culture di base e della «caduta» delle grandi ideologie, in un contesto di globaliz-
zazione delle attività economiche e delle comunicazioni di massa, con forti mu-
tamenti degli stili di vita.
Queste analisi, pur con diversità interne, rappresentano una società nella qua-
le sono indebolite le forme di integrazione sociale e sistemica e sono in crisi le 
strutture istituzionali organizzate secondo il modello del sistema. In tale società, 
dal punto di vista della problematica dell’orientamento, si manifestano alcune 
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questioni rilevanti: quella dell’autonomia responsabile, sia dal punto di vista del 
radicamento socio-territoriale, sia da quello della indeterminatezza e della spe-
cificità individuale; quella riguardante la possibilità di autogoverno democrati-
co della società; quella, infine, della costruzione di forme di unità fondate sul-
le differenze.
La prima questione riguarda la costruzione della soggettività individuale, in rap-
porto alle modalità di inclusione e di partecipazione attiva in una realtà sociale e 
organizzativa; queste modalità non possono essere più fondate sull’omogeneità e 
sul consenso presupposto. Una tale costruzione sembra oggi essere possibile solo 
in modo relazionale, con una considerazione degli altri come elementi costituti-
vi della propria identità. La questione riguarda la possibilità dei singoli di essere 
veramente autonomi e capaci di vivere una «vita buona», senza tutele né orien-
tamenti prescrittivi. Dall’altro lato, è molto importante definire quanto l’auto-
nomia individuale sia strettamente legata all’assunzione di responsabilità e alla 
rivendicazione di diritti ritenuti fondamentali. In questo contesto, si può parla-
re adeguatamente di scelte e di regole di vita.
La seconda questione è costituita dalla incertezza riguardo alla possibilità che 
una società governi democraticamente se stessa. In tale prospettiva, è essenziale 
definire una comune cultura politica, intesa come insieme di competenze co-
municative e relazionali e di principi o regole, posseduta da persone differen-
ti. È opportuno verificare, inoltre, se tale cultura comune possa essere oggetto 
di formazione, con l’obiettivo di sviluppare effettivamente una condizione di 
cittadinanza attiva. Occorre anche accertare la possibilità dell’esistenza di una 
sfera pubblica, nella quale, attraverso interazioni comunicative mirate all’inte-
sa, siano raggiunti accordi tra sostenitori di posizioni che mantengono la loro 
specificità. Tale sfera pubblica è oggi necessaria a causa dell’aumento di com-
plessità delle società contemporanee, dovuto alla compresenza di mondi vitali 
e di stili di vita diversi nello stesso territorio; ciò determina una maggiore con-
flittualità nella cosiddetta società civile, e l’impossibilità che vi sia una compo-
sizione spontanea di interessi o la creazione di una «volontà popolare», che si 
trasferisce attraverso i rappresentanti eletti nella sfera politico-amministrativa e 
ne legittima le decisioni.
La terza questione, infine, riguarda la difficoltà di creare forme di integrazione 
che abbiano il loro fondamento nelle differenze, che vengono considerate un va-
lore e non un problema da risolvere. In un contesto di forte frammentazione e 
di mobilità delle persone, con un indebolimento delle culture nazionali e locali, 
le tradizionali forme di unità, basate sulla somiglianza costruita attraverso una 
storia comune oppure attraverso una ideologia o una religione, sono meno pos-
sibili. La differenza può allora assumere un carattere costitutivo, se si diffonde la 
consapevolezza della rilevanza possibile di un incontro effettivo di persone dif-
ferenti che posseggono una cultura politica minimale, ma sufficiente a produr-
re intese rilevanti.
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Come si traducono queste realtà complesse nella problematica dell’orientamen-
to? Innanzitutto, si pone la questione del mutamento del ruolo delle istituzio-
ni educative e del rapporto fra saperi disciplinari e qualificazione professionale. 
Con la forte trasformazione tecnologica e il dissolvimento delle grandi ideologie 
e delle identità collettive, il processo di istruzione si modifica sostanzialmente. 
Diventa impossibile realizzare solo la trasmissione di un insieme di saperi con-
solidati e pienamente funzionali o una formazione intesa come adeguamento 
dei giovani a un modello classico di «persona pienamente realizzata». L’identi-
tà dei giovani non è più costruibile attraverso fasi ben definite di un percorso 
lineare, e cioè la socializzazione primaria, l’apertura verso nuovi contenuti cul-
turali e tecnici, l’acquisizione di competenze professionali e l’inserimento nella 
società e nel mondo del lavoro. Gli aspetti problematici dei nuovi percorsi so-
no l’insicurezza nella conoscenza di sé e dell’ambiente sociale, la scarsa proget-
tualità e la difficoltà di fare scelte. Tali problemi sono indubbiamente dovuti al-
la presenza di elementi strutturali, quali l’incertezza dei mercati del lavoro e gli 
scarsi rapporti fra istituzioni educative e mondo del lavoro, ma anche a carenze 
di formazione culturale, nel passato garantita dall’ambiente sociale di vita quo-
tidiana dei giovani. Si pone allora la necessità di formare o potenziare nei gio-
vani le capacità che permettano loro di risolvere questi problemi. Non si tratta 
di rendere capace il singolo individuo di inserirsi in una realtà data, né di con-
siderare l’individuo esclusivamente dal suo punto di vista, oppure di valutarlo 
come componente di un sistema. Si tratta, invece, di considerare, nei processi 
educativi, contemporaneamente la crescita individuale e le dinamiche della re-
altà sociale, garantendo lo sviluppo di competenze comportamentali, relazio-
nali, progettuali e comunicative, che devono essere definite in relazione a spe-
cifici ambienti di vita. Per raggiungere questo obiettivo, le istituzioni educative 
devono compiere delle scelte per concretizzare contenuti e principi generali. In 
effetti, il nuovo ruolo di tali istituzioni è caratterizzato da una diversa soggetti-
vità basata sull’autonomia, che si esprime in interazioni comunicative e orga-
nizzative all’interno di un’organizzazione e con soggetti esterni. È caratterizzato, 
inoltre, dall’assunzione di responsabilità e di corresponsabilità per la produzio-
ne di cultura e la formazione culturale dei giovani. La creazione e lo sviluppo di 
competenze, in questa prospettiva, hanno diverse possibili valenze positive: per 
i singoli giovani, per le attività di lavoro e per la società, in base alle conoscenze 
fornite dalle analisi sociologiche recenti. 
La problematica dell’orientamento nella società italiana contemporanea è in-
centrata sulla necessità di realizzare una formazione dei giovani nelle moda-
lità e con gli effetti indicati. Riguarda, in sostanza, le competenze necessarie 
oggi ai giovani per scegliere, per progettare il proprio futuro in modo flessibi-
le, conoscendo adeguatamente le proprie caratteristiche, i propri interessi e gli 
ambienti nei quali vivono e intendono operare, e partecipando attivamente in 
tali ambienti. La necessità di questa formazione è origine di una problemati-
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ca perché attualmente a essa non corrispondono attività efficaci da parte del-
le istituzioni scolastiche, né il possesso di competenze formative adeguate da 
parte degli insegnanti.

Paradigmi per l’orientamento

Pur nei limiti e con le specificità indicate, possono essere individuati alcuni con-
tributi della sociologia e di altre scienze sociali per affrontare la problematica 
dell’orientamento, dopo che essa ha contribuito a individuarla. Si tratta di con-
tributi parziali, che non mirano a risolvere completamente le questioni indivi-
duate e correlate nella problematica dell’orientamento, né a costituire di model-
li di intervento che debbano essere «applicabili» con la sicurezza di avere risultati 
positivi. Sono invece individuati strumenti per comprendere e per fornire ma-
teriali e indicazioni a chi deve operare con autonomia e responsabilità. Tali stru-
menti vengono presentati in questa sede nella prospettiva di una loro necessaria 
integrazione con quelli provenienti da altre discipline, come la filosofia, la peda-
gogia, la psicologia e anche l’economia.
I primi contributi sociologici, ma non solo, possono essere ricavati dall’area di 
studi che riguarda la soggettività autonoma e l’identità personale. Questa vie-
ne considerata da un lato più «debole» e difficile da costruire (Sciolla, 1983) e 
dall’altro come molto importante nella prospettiva della costruzione della vita 
personale (Beck, 2008). Inoltre, l’identità è concepita come una realtà autorefe-
renziale, che riesce a comporsi in un «intero», prima di entrare nelle relazioni, e 
a calcolare razionalmente le azioni in base a una propria «lista di preferenze» (El-
ster, 1993), oppure come «relazionale», nel senso che può essere costruita oggi 
solo attraverso un rapporto profondo con un «altro» di vario tipo (Buber, 1983; 
Harré, 1996; Nancy, 2001, in diverse prospettive disciplinari). Se le varie posi-
zioni teoriche, apparentemente contrapposte, vengono confrontate, producono 
una tensione generativa, che può essere utile a comprendere la eventuale funzio-
ne dell’orientamento rispetto alla creazione dell’identità personale e alla possibi-
le formazione culturale da parte delle istituzioni educative.
Un altro contributo rilevante deriva dal paradigma delle capabilities, sostanzial-
mente elaborato da Sen. La sua attenzione si è a lungo rivolta alle competenze 
di base, che abilitano a comportamenti ed egli sostiene che è molto importan-
te considerarle in rapporto alle condizioni che ne facilitano l’uso e ai funziona-
menti effettivi (functionings) delle persone (Sen, 2005). Le capabilities non sono, 
secondo Sen, definite una volta per tutte, con l’individuazione di una tassono-
mia universale, ma sono individuate in specifici contesti sociali attraverso una 
riflessione collettiva.
Un contributo molto importante, infine, è individuabile nella riflessione di Ha-
bermas e in particolare nella sua «teoria dell’agire comunicativo» (Habermas, 
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1986), in base alla quale un fondamento possibile della identità e dell’integrazio-
ne è costituito dalla ragione comunicativa che di fatto viene usata nelle relazioni 
interpersonali all’interno della sfera della vita quotidiana. Tale ragione si esplica 
quando persone differenti, desiderose di un’intesa, usano regole procedurali per 
una comunicazione costitutiva di forme di relazione e per la soluzione di pro-
blemi collettivi, mantenendo e valorizzando le differenze. Lo stesso tipo di ra-
gione può essere utilizzata nella società civile, quando si costituiscono sfere pub-
bliche di comunicazione su questioni rilevanti, con la potenziale partecipazione 
di tutti i soggetti interessati (Habermas, 1996). Inoltre, ha lo stesso fondamen-
to la comunicazione organizzativa, quando non consiste soltanto nell’emissione 
di direttive vincolanti, ma avviene attraverso interazioni significative fra persone 
anche con posizioni diverse nella struttura dell’organizzazione, con lo scopo di 
ideare soluzioni innovative.
I possibili contributi individuati convergono, pur essendo differenti, nel costi-
tuire elementi possibili di una teoria della società decentralizzata e inclusiva, do-
ve l’inclusione è praticata attraverso il riconoscimento reciproco e sono presenti 
processi di democrazia deliberativa (Messeri, 2003). In questo contesto è possi-
bile concepire una cittadinanza attiva, esercitata nei luoghi di istruzione e di la-
voro, e soprattutto nella società civile. Questo mi sembra il carattere distintivo 
globale della problematica dell’orientamento oggi e può essere meglio affronta-
to con gli strumenti indicati.

Orientamenti per la sociologia e altre scienze sociali

Nel contribuire a individuare la problematica dell’orientamento nella società 
italiana contemporanea e nel fornire alcuni contributi per affrontare i problemi 
più rilevanti che ne fanno parte, la sociologia e altre scienze sociali possono ri-
cavare alcune indicazioni interessanti su alcune delle questioni che riguardano il 
loro statuto epistemologico e il senso della loro «presenza» attuale nella società. 
Le scienze sociali finora maggiormente impegnate con l’orientamento possono 
perdere la rigidità e la pretesa di esclusività che riducono, come si è detto in pre-
cedenza, la loro efficacia nei confronti dell’orientamento.
Appaiono necessarie due «aperture», che implicano entrambe una profonda 
revisione delle stato attuale della sociologia e delle sue caratteristiche tradizio-
nali e hanno quindi una notevole rilevanza per le realtà interne alla discipli-
na. La prima «apertura» è rivolta verso l’ambiente sociale, non solo per for-
nire servizi e avere risorse, ma soprattutto per un necessario confronto con il 
sapere sociale diffuso e per i rapporti con i centri di elaborazione delle policies. 
Nello stesso tempo devono essere trovati i modi per far crescere la consapevo-
lezza della problematicità della realtà sociale attuale, anche in opposizione al-
le percezioni diffuse, riscoprendo quindi le funzioni critiche della sociologia.
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La seconda «apertura» riguarda il rapporto fra discipline (quelle definite come 
scienze sociali o umane). Da tempo, in alcuni settori disciplinari tale rapporto 
non avviene più come confronto fra posizioni teoriche o metodologie diverse, 
ma in riferimento a un oggetto colto nella sua interezza e nei suoi rapporti con 
le realtà a cui è collegato. Un’apertura in questo senso implica il riconoscimen-
to reciproco dei rispettivi paradigmi prevalenti, non come elementi totalmente 
eterogenei, cristallizzati nella loro diversità, ma come versioni diverse di conce-
zioni originarie. Questo può essere il modo migliore per riqualificare il confron-
to fra discipline. Attualmente, nella sociologia i paradigmi prevalenti sono quel-
lo sistemico e quelli che si richiamano all’attore o all’individualismo metodolo-
gico, con qualche permanenza del paradigma neo-positivistico e di quello criti-
co-dialettico. Non si verificano grandi contrapposizioni fra i sostenitori di que-
sti paradigmi; i conflitti sono risolti attraverso una sorta di divisione del campo 
ed evitati attraverso una mancanza di confronti su temi significativi. Si assiste, 
inoltre, alla compresenza da un lato di specialismi molto sofisticati e dall’altro di 
una pratica di ricerca semplificata, mentre un certo numero di ricerche, in setto-
ri specifici o commissionate da enti locali, non esplicitano i propri fondamenti 
teorici, oppure ricostruiscono ogni volta dei principi di riferimento, mutuando-
li da contesti teorici diversi.
In questa situazione, risulta difficile considerare la sociologia una scienza unitaria, 
che, avendo un posto determinato nell’insieme delle scienze sociali, dia un con-
tributo specialistico e settoriale alla conoscenza della realtà, svolgendo una fun-
zione all’interno di un sistema del sapere universale. Credo invece che le moda-
lità con cui alcuni sociologi individuano e collegano problemi specifici ed eventi 
significativi, e la possibile interazione fra sociologi ed esponenti di altre discipli-
ne, servano ad articolare un campo problematico che, come si è visto, corrispon-
de, pur con la parzialità di ogni rappresentazione, a un insieme di realtà che sono 
molto rilevanti per i giovani nelle società occidentali contemporanee, e che non 
sono attualmente tematizzate in modo adeguato. Non desidero neppure soste-
nere che l’orientamento debba diventare l’oggetto principale dell’analisi sociolo-
gica; non credo comunque che la specificità di una disciplina possa essere defi-
nita attraverso il riferimento a un aspetto della società.

Conclusioni

A conclusione della mia riflessione, appare opportuno indicare la concezione di orien-
tamento alla quale mi sono riferito in prevalenza. Può essere considerato inusuale pre-
cisare tale concezione solo alla fine del discorso, ma forse essa risulta ora più chiara.
Fino ad alcuni anni fa l’orientamento veniva praticato in prevalenza come diffu-
sione di informazioni, come diagnosi attitudinale e come collocamento dei gio-
vani al posto giusto, corrispondente alle loro caratteristiche, negli ambienti di 
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lavoro. In seguito, è stata sviluppata una concezione incentrata sui processi di 
scelta in momenti critici del percorso di vita e sugli strumenti che favoriscono 
tali processi. Queste forme di orientamento sono state significative; tuttavia oggi 
appare più rilevante è quella che lo considera un lungo processo formativo, nel 
quale sono diffuse informazioni e facilitate scelte, ma soprattutto sono sviluppa-
te competenze comunicative, relazionali e organizzative, che mettono in grado i 
giovani di progettare il loro futuro e di viverlo con efficacia e soddisfazione. Ta-
le tipo di orientamento può essere realizzato solo da un insieme di soggetti, dal-
la famiglia alla «società educante», e avviene attraverso un lungo processo, coin-
volgendo tutte le dimensioni esistenziali e l’intera traiettoria di vita di una per-
sona. Non è, quindi, propriamente oggetto di una disciplina, nemmeno della 
sociologia, ma può essere efficace solo se diverse discipline concorrono a favori-
re la sua realizzazione.
La consapevolezza dei problemi, la conoscenza delle caratteristiche e dei bisogni 
dei giovani, l’apprendimento derivante dalle esperienze e la riflessione sviluppa-
ta a partire dalla Direttiva Ministeriale n. 487 dell’agosto 1997 hanno contri-
buito a una diffusione abbastanza ampia di tale concezione dell’orientamento, 
che accentua l’aspetto della formazione culturale e il valore orientante dell’inse-
gnamento disciplinare e dell’ambiente delle istituzioni educative e delle società 
locali, fino alla recente indicazione dell’importanza dell’educazione alla cittadi-
nanza attiva. Queste affermazioni, ampiamente ripetute oggi, possono correre il 
rischio di diventare parole vuote, e cioè meno capaci di muovere la realtà, come 
altre, per esempio la partecipazione e l’autonomia. Affinché questo pericolo sia 
evitato, occorre, a mio parere, compiere alcune azioni ben precise. Innanzitutto, 
non costruire una «scienza dell’orientamento», ma mantenere il confronto vi-
tale di diverse discipline, che si intersecano con i loro punti di vista e con i ri-
sultati delle loro ricerche, in relazione alla problematica dell’orientamento. In se-
condo luogo, è necessario sviluppare in misura sempre maggiore reti organizza-
tive fra soggetti istituzionali, che possono contribuire a costituire un ambiente 
educativo rispetto all’orientamento, a partire da diversi Ministeri fino ai gruppi 
di scuole o di «portatori di interessi». Ciò sta già avvenendo, ma non basta. Inol-
tre, spesso le reti non funzionano adeguatamente, e cioè non rispettano i principi 
di parità, flessibilità, innovazione, comunicazione organizzativa e orientamento 
allo scopo, che dovrebbero caratterizzarle. Occorre sperimentare e avere consa-
pevolezza delle innovazioni realmente efficaci. Un terzo tipo di azioni riguarda 
la valutazione delle attività di orientamento. Oltre a quella di tipo contabile, 
per le risorse impegnate, e di corretta realizzazione dei programmi, e a quella di 
gradimento, occorre sviluppare una verifica di efficacia, considerando gli effet-
ti dei processi di orientamento. Talvolta viene sostenuto che è difficile misurare 
il loro impatto, tenendo conto che sulla vita di una persona influiscono diverse 
variabili, oppure che gli effetti di un processo di orientamento sono dilazionati 
nel tempo e quindi non misurabili subito dopo la realizzazione di un interven-
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to. Ciò può essere vero, ma non esclude un impegno a individuare gli aspetti che 
possano essere più facilmente considerati, come per esempio, il successo negli 
studi, il tempo necessario per il passaggio al lavoro, la consistenza degli ab-
bandoni o dei ritardi ecc.
Vi sono poi alcune questioni che richiederebbero una riflessione collettiva e che 
invece sembrano oggi trascurate o affrontate in modo inadeguato. La più im-
portante è quella dello sviluppo dei mezzi di comunicazione telematica, tenen-
do conto del fatto che il loro uso da parte dei giovani è assolutamente superiore 
a quello proprio di molti docenti. Inoltre, la frequentazione di Internet genera 
competenze tecniche, ma soprattutto atteggiamenti e schemi mentali di compor-
tamento che presuppongono valori e regole etiche da precisare meglio. Il pun-
to centrale è il senso di una relazione fra persone con mezzi esclusivamente tele-
matici rispetto a quelle interazioni che avvengono «in presenza» e che possono 
permettere di usare altri codici, come quello della comunicazione non verbale. 
Un’altra questione, oggi ancora non adeguatamente affrontata, è costituita dalla 
carente adeguatezza della preparazione di coloro, docenti e operatori specializ-
zati, che devono occuparsi di orientamento: manca un codice deontologico ri-
conosciuto da tutti e sono sporadiche e non collegate le iniziative di formazio-
ne. Molto spesso questa è ritenuta inutile, sia perché è diffusa la convinzione che 
chi conosce bene le discipline è in grado di orientare, sia perché la formazione 
esistente spesso ricade nelle modalità di istruzione e risulta inefficace, perdendo 
di legittimazione. Quasi del tutto assente è la considerazione della possibile rile-
vanza dell’«ambiente educativo», e quindi di quello «orientante», nelle scuole e 
università e nelle società locali. 
Questi possono essere alcune indicazioni per «cambiare rotta» nell’orienta-
re i processi di orientamento oggi in Italia e per dare senso ad alcune discipli-
ne che, se assumono nuove prospettive, possono dare contributi intellettuali 
e strumenti a coloro che restano i soggetti principali delle azioni orientative, e 
cioè operatori qualificati, genitori e insegnanti, ma soprattutto i giovani stes-
si, che devono diventare sempre più «titolari» dei loro percorsi di vita. In que-
sta prospettiva, l’impegno dei sociologi può essere significativo: essi, peraltro, 
possono trovare forse un ulteriore e nuovo senso alla loro attività rispetto alle 
politiche pubbliche.
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Le molteplici dimensioni dell’orientamento

L’orientamento ha molte dimensioni, che ne coniugano la natura trasversale in 
contesti differenziati. Limitandoci ai compiti di sostegno e accompagnamen-
to della scuola per l’orientamento dei giovani, troviamo almeno 4 dimensioni 
principali: informativa, educativa, formativa e gestionale. A queste sono rispet-
tivamente correlati: 1)aspetti sociali e della comunicazione in cui si traducono 
in azioni diversi modelli di orientamento, che sono caratterizzati dagli strumen-
ti (testi, video, multimediali) e dalle modalità (sportelli, distribuzione materiali, 
incontri, utilizzo di media) con cui si mettono in campo le azioni per l’informa-
zione; 2) aspetti psicologici e della consulenza, che comportano l’organizzazio-
ne della collaborazione con esperti e strutture territoriali di sostegno sociale; 3) 
aspetti legati al contesto sociale e scuola: la didattica e le discipline, i profili pro-
fessionali e il mondo del lavoro; 4) la progettazione e la gestione di servizi e di 
rapporti interistituzionali.
Sul terzo di questi aspetti focalizziamo la nostra attenzione in questa sede. Es-
so coinvolge il cuore dell’attività scolastica a livelli diversi: il singolo insegnante 
nell’attività didattica, il consiglio di classe nei suoi compiti di coordinamento, il 
consiglio di istituto con il piano dell’offerta formativa e i singoli operatori della 
scuola nei loro compiti di rapporto con i ragazzi.

Nuove modalità formative e orientamento

La complessità del contesto socio-culturale e lavorativo delinea la richiesta di 
nuove modalità formative, richiede una scuola e una università in cui i saperi di-
sciplinari si propongono come oggetti culturali che il docente offre ai discenti 
non tanto perché li riproducano, ma soprattutto perché li utilizzino in manie-
ra creativa per fronteggiare i problemi sempre nuovi proposti da una evoluzio-
ne rapidissima della società stessa. In questa prospettiva le discipline si configu-
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rano come «mappe» concettuali per comprendere e organizzative per orientarsi 
nell’interpretare l’esperienza. I saperi disciplinari si attivano in modo funzionale 
ai bisogni e trovano capacità operativa nei diversi contesti. Per la formazione e 
l’apprendimento si deve porre attenzione a mettere in atto strategie per produr-
re il cambiamento concettuale dal senso comune al sapere strutturato, dal curri-
culum guidato alla responsabilità nella scelta.
La revisione dei contenuti e dei metodi imposta dalla complessità del contesto 
in cui viviamo richiede la promozione di una conoscenza disciplinare non sta-
tica e definitiva, ma in progressiva e continua evoluzione, senza separare il pro-
dotto dal processo con una stretta relazione con le molteplici dimensioni della 
conoscenza, da utilizzare come mappa per imparare a investigare i problemi e ri-
solverli in modo creativo. 
La flessibilità culturale e operativa richiesta ai singoli dalla società della cono-
scenza in cui viviamo implica l’utilizzo di strumenti sempre nuovi per affrontare 
compiti e risolvere problemi non conosciuti. 
L’orientamento assume ruolo didattico in questa prospettiva, entrando a far par-
te della didattica stessa nell’identificazione di strumenti, metodi, contesti e mo-
dalità applicative delle discipline con un implicito ruolo epistemico, che attività 
meta-cognitive possono rendere esplicito.
La cultura media richiesta ai singoli è sempre più alta. L’orientamento ha allo-
ra anche la funzione di realizzare un diritto di cittadinanza nella promozione di 
professionalità che realizzino aspirazioni e attitudini dei singoli.

Il singolo nel contesto sociale e lavorativo

Le difficoltà di apprendimento, individuate da una vastissima letteratura 
(Pfund e Duit, 1993; Duit, 2004) e in particolare legate al mancato raccordo 
tra esperienza quotidiana e apprendimenti scolastici hanno focalizzato l’at-
tenzione sui problemi cognitivi e di apprendimento in una prospettiva co-
struttivista. Si è visto che il contesto ha un ruolo determinante nel processo 
di apprendimento. La conoscenza viene costruita in modo attivo dal singo-
lo attraverso l’esperienza, come personale interpretazione del mondo. I signi-
ficati sono prodotti dall’interazione del soggetto con il contesto oggettuale e 
dallo scambio con gli altri soggetti. Il personale coinvolgimento con l’ogget-
to di studio è determinante per l’apprendimento. Le conoscenze non posso-
no essere semplicemente trasmesse o convogliate già pronte a un’altra perso-
na; già Piaget ha sottolineato il ruolo attivo del singolo e la funzione impor-
tante dell’errore nella ricostruzione dei processi cognitivi. Più recentemente, 
sia il filone interazionista, sia quello culturale, sia quello sociale fanno emer-
gere la necessità di continuità tra gli schemi concettuali personali e quelli del-
la conoscenza da acquisire, di relazione della conoscenza con i contesti d’im-
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piego (apprendimento situato) e di condivisione della stessa (Jonassen, 1991; 
Duffy et al., 1992; Bednar et al., 1992). Quest’ultimo aspetto è stato svilup-
pato anche a cura di psicologi italiani (Ajello, Pontecorvo, Zucchermaglio), 
che hanno fatto comprendere come alla base dell’apprendimento vi siano la 
negoziazione e la condivisione di significati, capaci di sviluppare il pensiero 
argomentativo. La fertile evoluzione di questo aspetto nel mondo telematico 
ha permesso di guadagnare modalità nuove di apprendimento e studi sugli 
apprendimenti informali anche in contesto lavorativo (Ajello, 2006).
Oggi è stata anche individuata una crescente difficoltà nei processi di costru-
zione e attribuzione di significati, perché l’apprendimento non avviene più at-
traverso un’esperienza diretta, ma attraverso una complessa e spesso caotica 
mediazione simbolica. Forse anche per questo, la rielaborazione teorica di Pa-
pert (1993) contiene una grande rivalutazione del pensiero concreto, di quegli 
aspetti non astratti del pensiero, che la cultura dominante tende a trascurare a 
favore di una presunta superiorità gerarchica del pensiero formale e astratto. 
Nei sistemi che egli propone per lo sviluppo del pensiero formale oggettualiz-
za gli enti del mondo astratto e virtuale, che fungono da mediatore cognitivo: 
cerca un ponte oggettuale per costruire modelli interpretativi.
La dimensione di operatività individuale (pratica e concettuale) cresce dunque 
di importanza in tutta l’attività didattica, perché il percorso formativo inneschi e 
indirizzi una progressiva esplicita risonanza tra le dinamiche cognitive e le strut-
ture disciplinari. Inoltre, la costruzione di conoscenze non può essere vista come 
evento confinato nella mente, ma va promossa all’interno della cultura e delle 
interazioni sociali che accompagnano l’attività esplorativa dell’individuo (Cara-
vita, 1995). La scuola chiusa e l’auto-centrismo della classe vanno superati. Va 
costruita una scuola dentro e fuori dalla classe in cui la discussione come ragio-
namento collettivo, il lavoro collaborativo, la comunicazione tra soggetti costi-
tuiscano modalità didattiche quotidiane. 
L’attività didattica deve prevedere momenti di coinvolgimento personale opera-
tivo, di esplorazione di idee e realtà, di applicazione di ipotesi, di impiego e con-
fronto di interpretazioni. 
L’orientamento formativo, attraverso l’attività didattica orientante e azioni 
mirate di orientamento, in cui il coinvolgimento operativo implica l’impie-
go di strumenti e metodi disciplinari assume un ruolo importante nell’atti-
vità scolastica. Attività di problem solving, in particolare sono risultate effica-
ci per l’orientamento formativo di carattere disciplinare (Bosio et al., 1998; 
1999; Burba et al., 2004).
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I cambiamenti nella scuola e nell’università:  
la collaborazione per la continuità

La rapida evoluzione della nostra società influenzata delle nuove tecnologie cam-
bia molte figure professionali e cambia anche il senso stesso del lavoro. 
La scuola si sta adeguando a questi cambiamenti, dotandosi di maggiore autono-
mia anche per ridurre lo scollamento con il mondo esterno. Costituiscono oggi 
obiettivi generali della programmazione didattica il ruolo attivo del soggetto con 
modalità didattiche di tipo laboratoriale, la prospettiva verticale dei curricula in 
cui le discipline si identificano e nello stesso tempo si raccordano in termini tra-
sversali. L’operatività manuale e concettuale diviene una modalità di lavoro sem-
pre più attuata per costruire competenze e non solo conoscenze, realizzando in 
modo sempre integrato l’alternanza tra formazione e lavoro.
Anche l’università sta cambiando impostazione, obiettivi, mission, organizzazio-
ne. La riforma realizzata con il DM 509/1999, ora completata con l’attuazione 
del DL 270/2004, attua il processo innovativo che la comunità europea ha fis-
sato come obiettivo in un documento condiviso in due importanti riunioni che 
vi hanno dato il nome, il «documento di Sorbona e di Bologna».
L’autonomia che la riforma attua, la struttura flessibile e modulare che introdu-
ce nei piani di studio dà all’orientamento un ruolo strutturale determinante. In-
serisce i tirocini formativi obbligatori nei corsi di studio. 
La natura di diritto irrinunciabile dell’orientamento è sancita in termini di con-
tinuità tra la scuola e l’università nell’articolo 6, identico nei due documenti di 
riforma (Appendice 1). Vengono poste le basi per la collaborazione tra univer-
sità e istituti di istruzione superiore in termini di attività formative propedeu-
tiche all’iscrizione universitaria per soddisfare i requisiti di ammissione ai corsi 
di studio. Un documento della CRUI1 discute l’aspetto qualitativo introdotto 
dall’art. 6 della riforma universitaria in merito a requisiti di accesso e procedu-
re di iscrizione e ne indica modalità di attuazione. Gli assunti di fondo sono: 
1) la responsabilità del singolo e la libertà di scelta rispetto al personale percorso 
formativo, come principi di base da salvaguardare: potenzialmente ogni studente 
può scegliere e modificare il proprio percorso formativo: ciò deve essere assunto nella 
responsabilità dei singoli e controllato nel sistema formativo; 2) l’obiettivo di coe-
renza ed efficacia della formazione universitaria mediante il contratto formati-
vo individuale che deve saldare e integrare con la formazione pregressa la varietà 
di conoscenze e abilità dei singoli evitando inutili duplicazioni e attività forma-
tive avulse dal contesto in cui si collocano. I requisiti di accesso ai corsi di lau-

1. L’aspetto qualitativo dell’accesso ai corsi di laurea, documento a cura di Marisa Michelini, Gianni 
Michelon, Maurizio Rispoli, con la collaborazione di Paola Binetti, Donato Chiatante, Giunio 
Luzzatto, Anna Pasquazi, Vincenzo Perciavalle, approvato dall’assemblea dei rettori CRUI il 3 
aprile 2000.
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rea triennali si pongono come strumento di continuità formativa e di controllo 
rispetto al rischio di dispersione prodotto dal sistema formativo stesso. Emerge 
l’esigenza di un forte raccordo scuola-università sul piano culturale e program-
matico per la formazione e l’orientamento: l’orientamento assume un ruolo di fon-
damentale rilevanza!
Le condizioni necessarie indicate nel documento CRUI sono: 

1.	l’individuazione di requisiti di area e di classe, eventualmente con una griglia 
a due livelli;

2.	la collaborazione scuola-università nella realizzazione di un sistema forma-
tivo che offra a tutti le condizioni di acquisizione dei requisiti necessari ai 
diversi profili;

3.	l’autovalutazione come riferimento cardine per la verifica dei requisiti.

Le modalità di ammissione devono essere funzionali a uno sviluppo coerente 
del processo formativo degli studenti, in cui si effettuano scelte, si conosce 
il valore delle scelte, si colmano le carenze in un sistema in cui la trasparen-
za sostiene la libertà dei singoli e le garanzie di tutti sono tutelate dal con-
tratto didattico.
A tal fine ciascuna scuola deve rendere esplicito il suo progetto formativo iden-
tificando le competenze (POF) e certificare conoscenze, competenze e capaci-
tà con l’esame di Stato (L. 5425/97 art. 6 e Legge 11 gennaio 2007 n. 1) e cia-
scuna università deve identificare e rendere pubbliche conoscenze e abilità ri-
chieste per l’ammissione a ciascuna classe. Queste richieste, spesso incompre-
se, sottovalutate o disattese finora dall’università, vengono solo oggi messe in 
campo per soddisfare alle richieste delle banche dati nazionali associate all’at-
tuazione del DM 270/04. 
Le proposte di orientamento centrate sulla continuità e la rete istituzionale e 
con il mondo del lavoro sono riprese dalla Legge 1/07 (L5425/97) e dal DL 14 
gen 20087 n. 22.

Il raccordo scuola-università

Il raccordo tra la scuola e l’università è da guardare in termini di collaborazio-
ne con iniziative, strutture e tavoli di progettazione comuni su temi diversi: 1) 
l’orientamento come servizio pensato e gestito con la scuola, come ricerca di 
modelli di raccordo e per progetti collaborativi di sperimentazione e ricerca di-
dattica; 2) la diffusione culturale per e con la scuola: iniziative di presentazione 
e scambio di competenze per una miglior conoscenza, attività di ricerca didatti-
ca e ricerca-azione con la scuola, offerta didattica congiunta (progettazione e re-
alizzazione congiunta di corsi di adeguamento, integrativi, elettivi nella prospet-
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tiva della riforma e dell’art. 6), la formazione degli insegnanti, progetti collabo-
rativi; 3) le realtà istituzionali di raccordo, come i Centri di Orientamento sco-
lastici e universitari e i centri interdipartimentali di ricerca didattica universitari2.
Le collaborazioni restano tuttavia soltanto buone intenzioni se non si attuano 
progetti comuni. 
Un grande merito va a chi ha saputo mettere in campo tali progetti. Contribu-
ti importanti sono venuti dai Piani Triennali di sviluppo degli atenei degli ul-
timi dieci anni, che hanno dedicato una linea tematica all’orientamento. Su di 
essi si sono cimentati quasi tutti gli atenei, con modelli e impegni differenziati, 
che hanno in ogni caso prodotto un’importante riflessione sul tema dell’orienta-
mento. Essi sono stati seguiti e valutati con grande attenzione soprattutto da tre 
attori a cui vanno grandi meriti, Andrea Messeri, Olimpia Marcellini e Roberta 
Cacciamani. Il Progetto nazionale Borse di Ricerca per Insegnanti (BRI) volu-
to e condotto da Mario Dutto ha attivato spontanee proposte del mondo della 
scuola in materia di orientamento e nel raccordo con l’università. Altri progetti 
dedicati all’orientamento nel raccordo tra scuola e università si sono articolati in 
coordinamenti a livello nazionale, come il progetto PROFF delle Facoltà di In-
gegneria, seguito da Andrea Stella (presidente della Conferenza dei Presidi delle 
Facoltà di Ingegneria) e dal collega Gugliotta del Politecnico di Torino, come il 
progetto Ponte, curato da Filomena Rocca, con il sostegno di diversi IRRE e di 
alcuni atenei. Non meno significativi sono stati quelli realizzati localmente da 
singoli Atenei, come quello di Verona, Cagliari, Campobasso, Pavia, Pisa, Udi-
ne3. Questo ultimo ateneo di Udine ha attuato un’iniziativa unica: ha deciso di 
dedicare il 5% dei fondi di ricerca dipartimentale a progetti collaborativi scuola-
università realizzando ben due bandi4, che hanno coinvolto in tal modo l’intero 
ateneo e messo a punto una modalità di progettazione e collaborazione parite-
tica attraverso un bando per idee progettuali, preliminare ai progetti stessi, per 
favorire la realizzazione di partenariati sui bisogni e le competenze disponibili in 
una rosa di problematiche poste dalla scuola stessa.

2. L’Università di Udine, che per prima in Italia (1994) ha costituito un Centro di Orientamento 
e Tutorato (CORT), oltre a essersi dotata di un Centro Interdipartimentale di Ricerca Didat-
tica (CIRD), ha costituito con la riforma universitaria una Commissione di Raccordo Università 
Scuola (CRUS), costituita da tutte le scuole che hanno dichiarato interesse a collaborare in rete 
con l’università mediante una convenzione quadro (160) e due rappresentanti di ogni facoltà, del 
CIRD, del CORT e della SSIS, con un presidente del mondo della scuola con poteri deliberativi 
sui fondi di Ateneo dedicati a questo scopo.
3. Si citano qui soltanto quelli che si sono coordinati in riunioni di confronto, ma non sono gli 
unici.
4. Il suo rettore, Furio Honsell, ha accolto e condotto questa sfida in nome di una università 
costituitasi per volontà popolare (le forme furono raccolte in occasione del terremoto) per saldare 
sempre più l’ateneo al suo territorio. La scrivente ha proposto e seguito tale esperienza.
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Il coronamento delle proposte formative di orientamento viene dal Progetto Lau-
ree Scientifiche (PLS). Esso è coordinato da Nicola Vittorio, presidente della con-
ferenza dei Presidi delle Facoltà di Scienze Matematiche, Fisiche e Naturali. Ne 
seguono il coordinamento nazionale nelle aree della chimica, delle scienze dei 
materiali, della fisica e della matematica i membri del consiglio scientifico. Ogni 
ateneo partecipante (quasi tutti) è redattore e attuatore di un progetto locale che 
si inserisce in quello nazionale. Un coordinamento di 15 unità di ricerca didatti-
ca di altrettante università si è costituito per contribuire in questo campo5. Mol-
ti sono i meriti del PLS: l’aver previsto la collaborazione responsabile degli inse-
gnanti in ogni azione è certamente uno di quelli che ne fanno un progetto capace 
di delineare una nuova prospettiva nella collaborazione tra scuola ed università.

Idee di fondo per la discussione

L’orientamento ha molte dimensioni, che derivano dalla sua natura multifun-
zionale e trasversale rispetto ai piani psicologico, sociale, pedagogico, gestionale, 
informativo e comunicativo. 
Esse non possono essere surrogate in azioni estemporanee organizzate sulla base 
dell’intuizione, delle disponibilità e delle offerte di realtà diverse. Serve una pro-
grammazione che offra un quadro organico e culturalmente fondato, capace di 
educare e formare i giovani a orientarsi, come requisito necessario oggi ad azio-
ni di orientamento efficaci, che costruiscono quello che è stato definito «dirit-
to alla cittadinanza».
Il personale coinvolgimento del soggetto con oggetto di studio e lavoro è alla ba-
se dell’irrinunciabile ruolo attivo dei singoli. L’esperienza è alla base della cono-
scenza, soprattutto nel campo dell’orientamento.
L’immagine di un contesto definisce le aspettative di chi si rapporta con esso a 
tutti i livelli e orienta le scelte: è quindi importante offrire ai giovani esperienze di 
realtà a cui stanno pensando di riferirsi. In base alla «idea» di una realtà nei singoli 
e nei gruppi si costituiscono delle rappresentazioni/schemi mentali rilevanti per rela-
zionarsi con essa, per «riconoscere» e comprenderne le azioni, per progettare mo-
di di rapportarsi a essa. L’immagine di un contesto definisce le aspettative di chi si 
rapporta con esso a tutti i livelli e orienta le scelte. Uno studio sull’idea di universi-
tà dei docenti universitari in occasione della riforma (Messeri, Magellano, 2001), 
un convegno GEO6 di discussione di queste idee (Pavia, 2002 – Salvatore Veca) 

5. La comunità delle Unità di Ricerca in Didattica della Fisica ha proposto un progetto (IDIFO) 
sull’innovazione didattica, la formazione degli insegnanti e l’orientamento su temi di fisica moderna, 
come la fisica quantistica, la relatività, la superconduttività e la fisica statistica e della materia.
6. GEO – Giovani, Educazione ed Orientamento è un consorzio interuniversitario di cui fanno 
parte le università di Catania, L’Aquila, Lecce, Modena e Reggio Emilia, Napoli, Pavia, Siena, 
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e un’ulteriore indagine GEO sulle idee di università di studenti e insegnanti (Ba-
tic et al., 2003) hanno messo in evidenza come molte siano le convinzioni diverse 
in merito alla mission, ai compiti e alle autonomie dell’università: sono tutte pre-
senti e portatrici di valori nella nuova università diffusa sul territorio. In Appen-
dice 2 si riportano le cinque principali concezioni emerse dal convegno di Pavia.
L’operatività manuale e intellettuale (hands-on/minds-on) è necessaria per superare 
rappresentazioni dei diversi mondi scolastici, universitari, del lavoro e delle profes-
sioni, prodotte dai media e dall’immaginario collettivo. L’ orientamento formati-
vo è pensato come un percorso di esperienze da offrire ai giovani, perché possano 
privilegiare quell’immagine di università, che è più vicina alle loro rappresenta-
zioni, aspettative e bisogni. Il raccordo scuola-università come collaborazione pa-
ritetica su comuni azioni è al centro delle condizioni per il raggiungimento di ta-
li obiettivi. La riforma dell’università richiede oggi di conoscere le Classi e i SSD 
ed esplorare la coerenza dei curricula (altrimenti fondato su esperienze adulte di 
un altro sistema formativo, quello vissuto dagli adulti di oggi), richiede di avere 
esperienza di contesti, di progettare e sapersi ritagliare un percorso personale, di 
vivere esperienze in cui la formazione si integra con il lavoro.
Una grande attenzione va posta agli apprendimenti informali per saper centrare 
su competenze gli obiettivi. 

Appendice 1

DM 3 novembre 1999, n. 509 – pubblicato nella GU n. 2 del 4 gennaio 2000 
Art. 6 - Requisiti di ammissione ai corsi di studio 
1. Per essere ammessi ad un corso di laurea occorre essere in possesso di un diploma di 
scuola secondaria superiore o di altro titolo di studio conseguito all’estero, riconosciu-
to idoneo. 
I regolamenti didattici di ateneo, ferme restando le attività di orientamento, coordinate 
e svolte ai sensi dell’articolo 11, comma 7, lettera g), richiedono altresì il possesso o l’ac-
quisizione di un’adeguata preparazione iniziale. 
A tal fine gli stessi regolamenti didattici definiscono le conoscenze richieste per l’acces-
so e ne determinano, ove necessario, le modalità di verifica, anche a conclusione di atti-
vità formative propedeutiche, svolte eventualmente in collaborazione con istituti di istru-
zione secondaria superiore. 
Se la verifica non è positiva vengono indicati specifici obblighi formativi aggiuntivi da 
soddisfare nel primo anno di corso. 
Tali obblighi formativi aggiuntivi sono assegnati anche agli studenti dei corsi di laurea 
ad accesso programmato che siano stati ammessi ai corsi con una votazione inferiore ad 
una prefissata votazione minima.

Torino, Udine. Esso ha contribuito moltissimo all’orientamento e al tutorato negli ultimi 10 anni, 
in collaborazione con il MIUR e la CRUI.
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Appendice 2

«Idee di Università» di Andrea Messeri e Salvatore Veca 
1) Università come Esperienza di vita
	 L’università ha un valore in sé, indipendentemente dal lavoro e/o attività successiva
2) Università come formazione superiore-superliceo
	 L’università perde il proprio carattere e mission causa immagine dequalificata che 

ne hanno:
	 – intero sistema pre-universitario
	 – domanda professionale
3) Università degli studi e non degli studenti, con attività prevalenti
	 Ricerca e crescita della conoscenza (la didattica è un inconveniente)
4)	Università come azienda di formazione strumentale al territorio 
5)	Università come mercato del lavoro 
	 Interno e protetto di reclutazione ricercatori
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«Non penso mai al futuro, arriva troppo presto», scherzava Albert Einstein. Se 
il grande genio se lo poteva permettere, non è così per i tanti giovani che aspira-
no a entrare in università o nel mondo del lavoro dopo la scuola secondaria su-
periore. Diplomati, ma anche orientati? Si può partire da questo interrogativo 
per raccogliere la sfida dell’orientamento per il futuro. A vantaggio dei ragazzi e 
delle ragazze sempre più in difficoltà in una scelta di vita delicata e importante, 
di fronte a un mercato del lavoro complesso, ora attraversato da una crisi mon-
diale, e di fronte a una università riformata e in continuo cambiamento, dove è 
facile «perdersi» tra crediti formativi, classi di laurea, corsi a ciclo unico, trienna-
li e specialistici. In particolare, l’impatto con il mondo universitario – dove l’of-
ferta formativa, la didattica, l’attività valutativa, il rapporto con i docenti e altro 
ancora sono così diversi dalla scuola – è spesso fonte di perplessità, incertezze e 
disorientamento per la giovane matricola.
Di qui la necessità di nuovi strumenti in grado di superare un modo di orienta-
re i diplomati basato solo sull’informazione, pure necessaria, per raggiungerli in 
modo personalizzato e quindi efficace. E definire così un reale raccordo tra scuo-
la, università e mondo del lavoro. 

Lo scenario Di riferimento: i diciannovenni perduti

L’eccezionale allungamento della speranza di vita alla nascita verificatosi negli ul-
timi 60 anni colloca in una nuova prospettiva le scelte d’investimento in capitale 

Seminario 
Nazionale di Abano: 
«L’ORIENTAMENTO  
PER IL FUTURO»
Tavola rotonda «Orientamento  
e raccordo scuola-università-lavoro» di 

Andrea 
Cammelli1

Università di 
Bologna

1. Andrea Cammelli è professore di Statistica sociale presso l’Università di Bologna e direttore di 
AlmaLaurea. 

«Non penso 
mai al futuro, 
arriva troppo 
presto», 
scherzava 
Albert Einstein

15SDAPI_1-3_2011.indd   113 30/06/11   17:27



114 • studi e documenti degli annali della pubblica istruzione

IN
TE

RV
EN

TI

Dopo un forte 
aumento di 

immatricolazioni 
e di laureati 
successivo 

all’avvio della 
riforma, da tre 
anni si assiste 

al calo 
dei nuovi 

ingressi  
che inizia 

a ripercuotersi 
anche 

sul volume 
dei laureati

umano delle nuove generazioni. Ma la questione è tanto più rilevante se si tiene 
a mente che, a causa della contrazione della natalità, il Paese è andato perdendo 
nell’ultimo ventennio, dal 1984 al 2007, il 42 per cento della propria popola-
zione giovanile diciannovenne (quella potenzialmente interessata agli studi uni-
versitari) e che nel panorama dei paesi OCSE, l’Italia figura con una percentuale 
di laureati – titoli «lunghi» o «brevi» che siano – nella popolazione di 25-34 an-
ni, che è meno della metà di quella francese, spagnola, statunitense. In questo 
caso, l’enfasi, più che sul problema dell’accesso, è posta sulla dotazione di 
capitale umano nazionale su cui potrà contare in futuro il nostro Paese. Di 
fatto, dopo un forte aumento di immatricolazioni e di laureati successivo all’avvio 
della riforma, da tre anni si assiste al calo dei nuovi ingressi (complessivamente 
meno 9 per cento) che inizia a ripercuotersi anche sul volume dei laureati.

▼ Grafico 1 • Evoluzione della popolazione diciannovenne in Italia

 
Né lo scenario è destinato a migliorare, tenuto conto della tendenza alla riduzione 
del passaggio dalla scuola secondaria superiore all’università che aveva raggiunto i 
valori più elevati fra il 2002 e il 2004 (74,5 per cento dei maturi dell’anno prece-
dente), e contemporaneamente dell’evoluzione della popolazione giovanile in Italia. 
Nei prossimi 10 anni, da qui al 2017, i giovani di età 19-24, nonostante l’apporto 
robusto di popolazione immigrata, si ridurranno ulteriormente di oltre il 3 per cento.

Emergenza abbandoni

I diciannovenni costituiscono un capitale umano prezioso, che diminuisce all’ana-
grafe ma che rischiamo di perdere anche per strada sin dai primi passi nei per-
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Fonte: elaborazione su documentazione ISTAT
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degli abbandoni 
costituisce 
un costo 
salatissimo sotto 
tutti gli aspetti, 
una perdita 
che chiama 
direttamente in 
causa le scuole 
secondarie 
superiori, 
ma anche 
la capacità 
degli atenei 
di offrire 
ai nuovi iscritti 
una bussola 
per non smarrire 
la rotta

corsi accademici. L’incertezza nella scelta universitaria ha effetti negativi nell’im-
mediato: nel primo anno di università un quinto degli studenti abbandona gli 
studi, con differenze fra le aree disciplinari, che vanno dal 10,5%  per Ar-
chitettura al 29,1% per l’area geo-biologica e al 27,6% del settore scienti-
fico. Difficile spiegare questa falcidia come un’inevitabile selezione.
A questo fenomeno si aggiunge un altro 10% di studenti che alla fine del primo 
anno cambia indirizzo di studi.
Il fenomeno degli abbandoni costituisce un costo salatissimo sotto tutti gli aspet-
ti, una perdita che chiama direttamente in causa le scuole secondarie superiori, 
l’orientamento in ingresso, ma anche la capacità degli atenei di offrire ai nuovi 
iscritti una bussola per non smarrire la rotta nei primi mesi. 

▼ Grafico 2 • Mancate reiscrizioni tra il primo e il secondo anno – A.A. 2005-06

L’orientamento visto dagli studenti

Giovani freschi di maturità disorientati, dunque, in difficoltà a capire la loro voca-
zione negli studi. Ma quanto conta l’azione di orientamento? Da indagini ad hoc 
che non hanno pretesa di rappresentatività, ma che hanno coinvolto un numero 
consistente di immatricolati al primo anno, sono emersi aspetti preoccupanti:

–	 70 immatricolati su cento sostengono che le iniziative di orientamento svolte 
presso l’università non sono servite per niente nella scelta dei loro studi; 

–	 quasi 60 immatricolati su cento dichiarano di fatto la totale inutilità di fiere, 
saloni, ecc., ed altri 21 la quasi inutilità, mentre per 12 sono serviti invece molto; 

–	 47 immatricolati su cento ritengono che non siano servite «per niente» le 
iniziative svolte presso le scuole superiori, altri 31 su cento dichiarano che 
sono servite «poco», mentre per 14 invece sono servite «molto»;
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Secondo 45 
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delle superiori 

non sono 
serviti «per 
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mentre per 14 

molto

–	 secondo 45 immatricolati su cento i consigli degli insegnanti delle superiori 
non sono serviti «per niente», secondo 33 sono serviti «poco», mentre per 
14 molto; al top per utilità troviamo i consigli di altri studenti universitari 
con il 34 per cento, seguiti dai consigli dei genitori con il 25 per cento e da 
quelli dei coetanei con il 22 per cento.

Da questi risultati, in particolar modo dal fenomeno degli abbandoni al primo 
anno, trae origine la scelta di intervenire in questo delicato settore, portando 
l’esperienza accumulata da AlmaLaurea negli anni con le indagini sull’universi-
tà e sugli sbocchi dopo la laurea, certi che un orientamento, per essere efficace, 
deve partire dalla conoscenza approfondita della realtà.

Il modello AlmaOrièntati

Nel 2006 è stato costituito un team di esperti (psicologi, statistici e sociologi) 
che ha predisposto AlmaOrièntati, uno strumento che è stato testato e miglio-
rato con il contributo di educatori e responsabili dell’orientamento degli istitu-
ti secondari superiori, dei servizi territoriali e delle università aderenti ad Alma-
Laurea. AlmaOrièntati è un percorso di orientamento on line, disponibile all’in-
dirizzo www.almalaurea.it/lau/orientamento, che si articola in quattro sezioni, 
proprio perché l’orientamento non è solo una questione di corretta informazio-
ne ma dipende da più fattori. 
Si parte dalla conoscenza di sé, delle proprie potenzialità e limiti: la risposta a 
una serie di affermazioni riguardanti l’atteggiamento verso l’istruzione, la va-
lutazione del metodo di studio e la consapevolezza delle risorse personali per-
mettono di descrivere il profilo essenziale del giovane. Seguono elementi che 
avviano alla conoscenza del sistema universitario e del mercato del lavoro: at-
traverso le domande di questa sezione vengono introdotte alcune tematiche 
attinenti a questi due mondi e si prende lo spunto per indicare pubblicazioni, 
siti e link dove trovare le informazioni giuste per approfondire gli argomenti. 
La terza sezione offre la possibilità di stilare una graduatoria dei corsi di lau-
rea offerti da tutte le università italiane partendo dalle materie di studio più 
gradite. L’ultima sezione, intitolata significativamente «Che cosa vuoi fare da 
grande?», invita il giovane a immaginare il suo futuro dopo la laurea attraver-
so la proposta di 14 aspetti, dalla stabilità all’autonomia sul lavoro, dalla fles-
sibilità dell’orario alle prospettive di guadagno, che vanno valutati in funzione 
dell’importanza che rivestono per il «lavoro ideale». Le risposte vengono elabo-
rate al fine di determinare la relativa vicinanza o lontananza del giovane da 10 
profili, tratti dalle preferenze espresse nel recente passato sui medesimi aspetti 
dai laureati intervistati nell’ambito di indagini AlmaLaurea.
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Valutazione delle scuole e orientamento dei giovani: 
un sistema integrato

I consigli su cosa fare dopo il diploma validi un po’ per tutti non funzionano 
perché non si arriva ad affrontare i dubbi e le incertezze dei singoli studen-
ti. Per questo nel 2008 si è fatto strada un utilizzo più completo del percor-
so di orientamento attraverso la sua integrazione con il profilo AlmaDiplo-
ma. Questo comprende dati amministrativi forniti dalle scuole e informazio-
ni aggiuntive fornite dal diplomando (competenze linguistiche e informati-
che, esperienze acquisite, origine sociale, aspirazioni, interessi e il giudizio del 
diplomato sull’esperienza scolastica). La documentazione integrata garanti-
sce così una informazione circostanziata e permette di passare da un orienta-
mento indifferenziato a un orientamento mirato alle caratteristiche specifi-
che dei giovani ai quali viene rivolto. Il progetto, sotto forma di prototipo e 
che ha trovato riscontro fra istituzioni pubbliche radicate sul territorio, come 
le università (Ferrara, Calabria, Modena e Reggio Emilia), gli enti locali (Re-
gione Calabria e Provincia di Bologna) e la Fondazione G. Agnelli di Torino,  
si propone a livello nazionale come una vera e propria rivoluzione culturale 
attraverso l’uso integrato di due strumenti: le indagini AlmaDiploma e il per-
corso di orientamento on line AlmaOrièntati.
Da una parte AlmaDiploma, l’associazione di scuole partner del Consorzio In-
teruniversitario AlmaLaurea, che restituisce in tempo reale, a tre mesi  dall’esa-
me di Stato, ai capi di Istituto le performance e le valutazioni del percorso appe-
na concluso dai neodiplomati. Uno strumento di valutazione chiesto dallo stes-
so Ministero, ma anche da gran parte del mondo della scuola, a cominciare dai 
dirigenti scolastici, e della società. D’altra parte il percorso di orientamento on 
line per capire i punti di forza e di debolezza dei giovani e le loro conoscenze ri-
spetto all’università e al mercato del lavoro.

Il profilo dei diplomati 2008

L’identikit dei diplomati usciti dalle scuole secondarie superiori a luglio 2008 
offre la possibilità di conoscere le loro performance negli studi, il giudizio che 
danno sulla scuola e le prospettive future. Ed è su questi ultimi aspetti che si sof-
fermerà l’analisi.
Il Profilo dei diplomati 2008, realizzato come prototipo in attesa della sua esten-
sione a tutte le scuole italiane, come è proposto al Ministero dell’Istruzione, 
dell’Università e della Ricerca, prende in considerazione 11.932 diplomati nel 
2008 di 114 Istituti scolastici aderenti ad AlmaDiploma.
Nel complesso, i diplomati si dichiarano piuttosto soddisfatti della propria 
esperienza scolastica. Per quanto riguarda la percezione dell’esperienza scola-
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stica complessiva, 28 studenti su 100 sono decisamente soddisfatti e 52 su 100 
moderatamente soddisfatti: dunque i diplomati che hanno espresso valutazio-
ni positive sono complessivamente quasi l’81%.

▼ Grafico 3 • Esperienza scolastica complessiva

Le opinioni sono risultate in generale favorevoli anche nei confronti degli inse-
gnanti: il 77% dei diplomati è soddisfatto della loro competenza, il 70% della chia-
rezza espositiva, il 72% della disponibilità al dialogo e il 62% della loro capacità di 
valutazione. In questo scenario complessivamente positivo si osserva tuttavia che 
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▼ Grafico 4 • Le opinioni dei diplomati
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in ciascuno dei tre percorsi liceali (classico, scientifico e linguistico) oltre il 40% 
dei diplomati si è dichiarato insoddisfatto della capacità di valutazione manife-
stata dagli insegnanti e più del 30% insoddisfatto della disponibilità al dialogo.
Come prevedibile, le migliori valutazioni sono state espresse a proposito dei 
rapporti con gli altri studenti, ritenuti soddisfacenti dal 91% dei diplomati.
Meno apprezzati sono risultati in generale i laboratori (57%), le aule (54%) e, 
in particolare, l’organizzazione scolastica: in questo caso i giudizi positivi sono 
meno della metà (48%) e in 62 dei 114 istituti coinvolti nella rilevazione il 
numero degli insoddisfatti supera il numero dei soddisfatti. 
L’organizzazione e le strutture scolastiche sono più apprezzate negli isti-
tuti tecnici che nei licei e negli istituti professionali.
La percentuale dei diplomati nel 2008 che confermerebbero la propria scelta è 
relativamente bassa (51%), mentre il 47% degli studenti cambierebbe: 10 su 
100 ripeterebbero il corso ma in un’altra scuola, 8 sceglierebbero un diverso 
indirizzo-corso della propria scuola e 29 cambierebbero sia scuola sia indiriz-
zo. I diplomati che cambierebbero corso e/o scuola sono il 51% negli indirizzi 
professionali, il 48% nei licei e il 45% nei tecnici.
Nell’analisi di questi risultati occorre considerare che le scelte sono state fat-
te soprattutto da famiglie e scuole medie superiori (data l’età dei ragazzi). Oc-
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▼ Grafico 5 • Si iscriverebbero allo stesso corso? 
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corre tenere presente, inoltre, che rispondendo alla domanda probabilmente i 
diplomati hanno preso in considerazione non tanto il vissuto a scuola (solo il 
30% di chi cambierebbe scelta si dichiara insoddisfatto dell’esperienza appena 
conclusa), ma le prospettive formative e professionali future.

Prospettive future: studio o lavoro? 

Alla vigilia della conclusione degli studi secondari superiori, 64 diplomati su 
100 intendono iscriversi all’università, 5 sono interessati ad attività di qualifi-
cazione al di fuori dell’università e 29 non intendono proseguire gli studi. Dal 
punto di vista delle prospettive post-diploma le caratterizzazioni dei percorsi 
di studio sono nettissime. Tutti e tre i diplomi liceali preludono chiaramente 
allo studio universitario: il 95% dei diplomati nel 2008 nei licei ha intenzione 
di iscriversi a un corso di laurea. Negli indirizzi tecnici, invece, la scelta preva-
lente rimane l’iscrizione all’università (53%), ma sono numerosi anche coloro 
che non intendono proseguire gli studi (39%). Negli indirizzi professionali, 
infine, i diplomati che non intendono proseguire gli studi (59%) superano di 
gran lunga gli studenti che hanno intenzione di andare all’università (31%).
Con poche eccezioni, dunque, scegliendo un percorso di studio liceale si è 
presa a 14 anni una decisione che di fatto porta all’università. Per gli indirizzi 
tecnici e in particolar modo per i professionali, invece, l’accesso all’università 
non è scontato e la probabilità di iscriversi dipende da più fattori; gli effetti del 
genere, del grado di istruzione dei genitori, della classe sociale, del voto di di-
ploma e della regolarità negli studi superiori sono risultati in questo caso tutti 
significativi. In particolare, per i diplomati professionali la percentuale di stu-
denti che intendono iscriversi a un corso universitario fra le femmine è quasi 
il doppio che fra i maschi (40 per cento contro 22). 
Quanto incidono, su questo risultato, le strategie personali di vita e la propen-
sione allo studio? E quanto le eventuali discriminazioni nel mondo del lavoro?
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Strumenti normativi dell’orientamento e obblighi di legge

Vi è un diffuso convincimento che il processo di Bologna abbia contribuito e stia 
tuttora contribuendo a produrre una progressiva perdita di qualificazione nella 
formazione superiore italiana. Tale idea, che nell’opinione pubblica è stata princi-
palmente indotta dai frequenti interventi critici provenienti dagli organi d’infor-
mazione, trova tuttavia convinti sostenitori anche all’interno delle stesse universi-
tà. Ma a ben vedere si tratta per lo più di critiche assai superficiali, che tendono 
a liquidare l’intero processo di Bologna con la riduttiva e sbrigativa formula nota 
come 3+2, come se esso si fosse limitato a introdurre una struttura della forma-
zione superiore articolata su due cicli in luogo del precedente ciclo unico.
Il processo di Bologna rappresenta in realtà molto di più e possiede un oriz-
zonte molto più ampio, proponendosi di giocare un ruolo indispensabile e deci-
sivo per la realizzazione di quell’economia della conoscenza, i cui principali obiet-
tivi sono stati definiti nelle conclusioni del Consiglio d’Europa tenuto a Lisbo-
na nel 2000: «To become the most competitive and dynamic knowledge-based eco-
nomy in the world, capable of sustainable economic growth with more and better 
jobs and greater social cohesion».
Il processo di Bologna si propone di far crescere, coerentemente con tali obiet-
tivi, il livello qualitativo e quantitativo della formazione superiore europea, an-
che attraverso un ripensamento della didattica e il continuo aggiornamento degli 
strumenti formativi idonei a rimuovere le maggiori criticità e i maggiori ostacoli 
che gli studenti incontrano nell’intero arco della loro formazione. In particolare 
il problema dell’orientamento degli studenti nella transizione dalla scuola all’uni-

L’orientamento  
per il futuro: 
dimensione 
formativa e assetti 
istituzionali  
al servizio  
della persona

di 
Andrea Stella
Università  

degli Studi 
di Padova –
Consiglio 
Universitario 
Nazionale
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versità era stato individuato e messo a fuoco già da molto tempo come uno dei 
temi ai quali era necessario dedicare la massima attenzione.
Con l’adozione del DM 509/99 viene posto con grande evidenza il proble-
ma della preparazione iniziale degli studenti all’atto dell’ingresso nel siste-
ma universitario, uno degli aspetti connessi con l’orientamento che si sono 
dimostrati più critici, dato che dalla preparazione iniziale dipende in buo-
na misura il successo o l’insuccesso dello studente nel suo percorso univer-
sitario. La stessa impostazione viene poi integralmente confermata anche 
dal DM 270/04 dove, all’articolo 6, comma 1 si legge:

I regolamenti didattici di ateneo, ferme restando le attività di orientamento, coordina-
te e svolte ai sensi dell’articolo 11, comma 7, lettera g), richiedono altresì il possesso o 
l’acquisizione di un’adeguata preparazione iniziale. A tal fine gli stessi regolamenti di-
dattici definiscono le conoscenze richieste per l’accesso e ne determinano le modalità di 
verifica, anche a conclusione di attività formative propedeutiche, svolte eventualmente 
in collaborazione con istituti di istruzione secondaria superiore. Se la verifica non è po-
sitiva vengono indicati specifici obblighi formativi aggiuntivi da soddisfare nel primo 
anno di corso. Tali obblighi formativi aggiuntivi sono assegnati anche agli studenti dei 
corsi di laurea ad accesso programmato che siano stati ammessi ai corsi con una vota-
zione inferiore ad una prefissata votazione minima.

Si tratta di una norma di rara sintesi ed efficacia, nella quale in poche righe so-
no sanciti ben sei principi fondamentali:

•	 l’obbligatorietà delle attività di orientamento;
•	 il principio secondo il quale l’accesso a ogni corso di studio richiede il possesso o 

l’acquisizione di un’adeguata preparazione iniziale;
•	 l’obbligo che le conoscenze richieste per l’accesso siano definite;
•	 l’obbligo che tali conoscenze siano verificate dagli atenei;
•	 il principio secondo cui, in caso di verifica non positiva, sono assegnati specifici 

obblighi formativi aggiuntivi;
•	 l’obbligo di predisporre attività formative propedeutiche, anche in collabora-

zione con gli istituti di istruzione secondaria superiore.

Lo stesso DM 270 all’articolo 11 stabilisce per gli atenei l’obbligo di disciplina-
re nel proprio regolamento didattico:

•	 l’organizzazione di attività formative propedeutiche alla valutazione della 
preparazione iniziale degli studenti che accedono ai corsi di laurea, nonché di 
quelle relative agli obblighi formativi aggiuntivi;

•	 l’introduzione di un servizio di ateneo per il coordinamento delle attività di orien-
tamento, da svolgere in collaborazione con gli istituti d’istruzione secondaria supe-
riore, nonché in ogni corso di studio, di un servizio di tutorato per gli studenti.
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Il più recente D.Lgs. 14 gennaio 2008, n. 21, «Norme per la definizione dei per-
corsi di orientamento all’istruzione universitaria e all’alta formazione artistica, mu-
sicale e coreutica, per il raccordo tra la scuola, le università e le istituzioni dell’alta 
formazione artistica, musicale e coreutica, nonché per la valorizzazione della qualità 
dei risultati scolastici degli studenti ai fini dell’ammissione ai corsi di laurea univer-
sitari ad accesso programmato di cui all’articolo 1 della legge 2 agosto 1999, n. 264, 
a norma dell’articolo 2, comma 1, lettere a), b) e c) della legge 11 gennaio 2007, n. 
1» compie ulteriori passi avanti nella stessa direzione, definendo rispettivamen-
te agli articoli 2 e 3 taluni aspetti relativi alle problematiche dei «Raccordi tra le 
istituzioni» e dei «Percorsi di orientamento».

L’esperienza nelle facoltà di Ingegneria e di Architettura

Fino dagli anni ’90 molte facoltà di ingegneria sottoponevano i propri stu-
denti a una prova d’accesso. Il relativo test, predisposto da un gruppo di la-
voro chiamato Commissione Nazionale Test, al quale davano il loro contri-
buto tutte le facoltà interessate, veniva somministrato nello stesso giorno, 
all’inizio di settembre, in tutte le facoltà che aderivano all’iniziativa; da un 
lato esso aveva finalità di autovalutazione per gli studenti, che potevano co-
sì comprendere se la loro preparazione era idonea a iniziare quel tipo di stu-
di, ma dall’altro costituiva altresì uno strumento utile alle facoltà per valu-
tare la preparazione media degli studenti, mettendola anche in relazione al-
le scuole di provenienza.
Con l’avvio dei nuovi ordinamenti didattici fondati sul DM 509/99 si è reso 
necessario predisporre un test d’accesso più articolato che consentisse di rispon-
dere alle nuove esigenze poste dalla normativa. Si è così stabilito di fondare il 
CISIA (Centro Interuniversitario per l’accesso alle Scuole di Ingegneria e Ar-
chitettura) che è divenuto operativo a iniziare dall’anno accademico 2005/06.
Innanzitutto il CISIA si propone di estendere le funzioni del test, arricchendolo 
progressivamente in modo da:

•	 realizzare uno strumento di orientamento per gli studenti;
•	 offrire agli studenti la possibilità di autovalutarsi mediante esercitazioni al 

test on-line;
•	 realizzare uno strumento di verifica della preparazione degli studenti affida-

bile, che consenta anche l’attribuzione degli obblighi formativi aggiuntivi;
•	 stabilire graduatorie di merito per selezionare gli studenti nei corsi a numero 

programmato;
•	 consentire agli studenti, a cui siano stati attribuiti obblighi formativi aggiun-

tivi, il recupero dei debiti attraverso una verifica on line.
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Oltre a garantire le funzionalità indicate, il CISIA ha tra le proprie finalità sta-
tutarie anche quella di elaborare i dati derivanti dal test per offrire una compa-
razione articolata dei risultati conseguiti dagli studenti sia su base nazionale sia 
per tipologia di scuola.

I partecipanti al Test CISIA aggregati per regioni  
e la struttura del test

Anche se si tratta di una popolazione considerevole, la partecipazione al test non 
è generalizzata e di conseguenza i dati non coprono in modo omogeneo l’inte-
ro territorio nazionale, come si può vedere dalla Tabella 1, in cui sono riportati 
i dati aggregati per regione.

Tabella 1 • Facoltà di Ingegneria aggregate per regioni: numero di partecipanti al test per 
ciascuna regione

Studenti

Regione 2007 2006 2005

Abruzzo 0 0 0

Basilicata 129 171 157

Calabria 1367 1363 1403

Campania 4800 4709 3696

Emilia Romagna 2218 2243 2369

Friuli Venezia Giulia 898 884 846

Lazio 1685 1508 2358

Liguria 0 0 0

Lombardia 1949 1881 1805

Marche 0 0 0

Molise 0 0 0

Piemonte 2585 2606 2535

Puglia 2407 2281 2127

Sardegna 1022 853 555

Sicilia 2427 2496 2616

Toscana 2663 2209 1193

Trentino 480 440 319

Umbria 580 551 473

Valle d’Aosta 0 0 0

Veneto 0 0 0

Totale 25210 24195 22452

Se si esclude la Valle d’Aosta, dove non sono presenti facoltà di ingegneria, sono 
cinque le regioni le cui facoltà non hanno partecipato al test di ingegneria orga-
nizzato dal CISIA, tra le quali anche il Veneto. Per alcune altre si ha una parteci-
pazione parziale; in particolare per la Lombardia mancano le facoltà del Politec-
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nico di Milano, che dal 2006 opera in maniera autonoma somministrando un 
tipo di test diverso con una propria piattaforma informatica.
Nonostante ciò, già nel 2006 la popolazione presa in esame ammontava al 66,4% 
degli iscritti ai corsi di laurea triennale di Ingegneria, cosicché le analisi statisti-
che del CISIA sugli studenti intenzionati ad affrontare tali studi possono essere 
certamente considerate assai significative.
Il test è articolato in cinque sezioni (che dal corrente anno sono divenute sei con 
l’aggiunta di una sezione facoltativa dedicata alla conoscenza della lingua ingle-
se) così come illustrato in Tabella 2.

Tabella 2 • Il test di Ingegneria: composizione, punteggi, tempi e quesiti

Sezione Numero
Quesiti

Minuti
Disponibili

Punteggio
Minimo

Punteggio
Massimo

Logica 15 30 –3,75 15

Comprensione verbale 15 30 –3,75 15

Matematica 1 20 30 –5 20

Fisica e Chimica 20 30 –5 20

Matematica 2 10 30 –2,5 10

Test Totale 80 150 –20 80

I risultati confermano, anno dopo anno, che ci si trova di fronte a una popola-
zione mediamente non troppo brillante, con evidenti carenze in matematica e 
scienze fisiche e chimiche, come emerge chiaramente dall’esame della Tabella 3, 
ove sono riportati in modo sintetico i valori medi dei punteggi e delle percentua-
li di successo, sia come valori parziali relativi alle cinque sezioni, che come totali 
dell’intero test per gli anni 2005, 2006 e 2007.

Tabella 3 • Punteggi medi nazionali e percentuali di successo per ogni sezione 
del test e per il totale

DATI LOGICA C.VERB MAT 1 SCIENZE MAT 2 PT V.DIP

2005 22452 3,71 8,09 5,61 2,49 2,17 22,29 84,84

% succ 24,75% 53,93% 28,05% 12,47% 21,74% 27,86%

2006 24195 7,13 8,71 4,96 3,07 1,39 25,62 84,34

% succ 47,54% 58,09% 24,79% 15,35% 13,90% 32,02%

2007 25210 4,77 7,57 4,15 4,97 2,25 23,71 82,96

% succ 31,82% 50,45% 20,75% 24,86% 22,51% 29,64%

Tra i test di anni diversi intercorrono differenze sensibili, ma è bene evidenziare che 
ciò può dipendere da molteplici fattori, talora derivanti dalla oggettiva maggiore o mi-
nore difficoltà che le diverse sezioni presentano anno dopo anno e talora dovuti a un 
consapevole tentativo dei redattori dei quesiti di riequilibrare la difficoltà delle sezio-
ni del test sulla base dei risultati ottenuti nella prove degli anni precedenti (Figura 1).
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Figura 1 • Percentuali di successo per ogni sezione del test e per il test complessivo negli 
anni 2005, 2006, 2007

Una interpretazione più accurata dei risultati ottenuti richiede che si passi dall’esa-
me dei semplici valori medi all’analisi statistica delle distribuzioni, in modo da 
porre in evidenza come la popolazione studentesca si ripartisce in base al pun-

LOGICA C. VERB MAT1 SCIENZE MAT2 PUNTEGGIO TOTALE
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▼ Figura 2 • Distribuzione degli studenti partecipanti al test in funzione del punteggio totale – Confronto 2005, 2006, 2007
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teggio ottenuto. In tal modo dagli istogrammi di Figura 2 si può dedurre che la 
moda della distribuzione corrisponde a un punteggio del test compreso tra 20 e 
24 e che la maggior parte della popolazione si attesta nell’intorno di tali valori, 
anche se non mancano risultati molto migliori. Importanti informazioni com-
plementari sono fornite dai diagrammi di frequenza percentuale cumulata, rap-
presentati dalle curve continue di figura dove in ordinata sono indicate le per-
centuali della popolazione che ha ottenuto punteggio inferiore o uguale a quello 
dell’ascissa corrispondente; si vede così che oltre il 90% della popolazione non 
raggiunge il punteggio di 48 (corrispondente a 6/10) anche se, a tale proposito, 
è necessario considerare che il test è mantenuto volutamente molto selettivo per 
poter meglio discriminare la popolazione che vi partecipa.
Se si analizzano i risultati delle singole sezioni del test, si ottengono analoghe di-
stribuzioni, più o meno spostate verso destra o verso sinistra.

Distribuzione dei voti del diploma e correlazione  
con il punteggio del test

In Figura 3 viene invece riportata la distribuzione dei voti di diploma degli stessi 
studenti che si presentano al test di ingegneria. L’analisi mostra che le votazioni 
corrispondenti ai multipli di dieci (60, 70, 80, 90) risultano le più frequenti, da-
to che c’è una tendenza a conglobare i punteggi immediatamente superiori o in-
feriori a essi (per esempio, 79 e 81) che pertanto sono meno utilizzati. Si osserva 

▼ Figura 3 • Distribuzione degli studenti partecipanti al test in funzione del voto di diploma di maturità in centesimi
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inoltre una fortissima concentrazione in corrispondenza della votazione massima, 
forse in parte dovuta anche a una sorta di autoselezione verso l’alto degli studen-
ti che intendono affrontare gli studi di ingegneria. Ma il fatto più significativo è 
che le distribuzioni dei voti di diploma e di quelli conseguiti al test sono comple-
tamente differenti tra loro, mentre ci si dovrebbe attendere distribuzioni simili 
tra loro, anche se spostate in relazione alla maggiore o minore difficoltà del test.
La grande quantità di studenti che hanno affrontato la prova di ammissione 
consente di stabilire in quale misura ai risultati conseguiti nella scuola seconda-
ria corrispondano quelli ottenuti nel test. La correlazione tra punteggio del test 
e voto di diploma è evidenziata nel diagramma di Figura 4, dove i punteggi to-
tali ottenuti nel test sono riportati in funzione del voto di diploma espresso in 
centesimi. Le due grandezze risultano scarsamente correlate, come è evidenzia-
to dalla forte dispersione dei punteggi ottenuti nel test posti in corrisponden-
za della votazione ottenuta nel diploma; la dispersione dei dati mostra infatti in 
modo chiaro come diplomati con alte votazioni ottengano talora risultati scar-
si e, viceversa, diplomati con voti medio-bassi possano ottenere buoni punteggi 
nel test. È tuttavia bene segnalare che la correlazione diventa più significativa se 
ci si limita a valutarla per tipologie di scuola e, ancora di più, nell’ambito di una 
singola scuola. Ciò deriva anche dal fatto che vi sono tipologie di scuole più o 
meno idonee a fornire agli studenti un’adeguata preparazione per intraprendere 
gli studi di ingegneria e, nell’ambito di una stessa tipologia, vi sono scuole più o 
meno rigorose nella valutazione degli studenti.

▼ Figura 4 • Dispersione tra voto di maturità espresso in centesimi e punteggio totale acquisito al test

Correlazione punteggio test voto di diploma – 24600 dati
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La correlazione diviene migliore anche se ci si limita a considerare la popolazio-
ne suddivisa per aree territoriali omogenee, come per i motivi che saranno resi 
evidenti più avanti.

Confronto tra i risultati del test nelle sedi e su base 
regionale

Il confronto tra i risultati ottenuti nelle 31 sedi universitarie che hanno aderito 
al test del 2007 sono illustrati in modo sintetico in Figura 5, nella quale ciascun 
istogramma rappresenta il valore medio dei punteggi totali ottenuti dagli stu-
denti che hanno sostenuto il test nella corrispondente sede. Il dato disaggregato 
per sede permette anche di stabilire che la graduatoria delle sedi conferma negli 
anni, al di là di inevitabili fluttuazioni, una sua intrinseca stabilità. 
Appare evidente che il punteggio medio conseguito è più elevato in atenei collo-
cati al nord e ha una marcata tendenza a decrescere mano a mano che ci si spo-
sta verso il sud e le isole, pur con alcune significative eccezioni, come quella del 
Politecnico di Bari e la Facoltà di ingegneria di Lecce.

▼ Figura 5 • Punteggi del test complessivo: valori medi ottenuti dagli studenti che hanno sostenuto il test nelle diverse sedi
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tra tutte  
le regioni 

italiane

Ad analoghe conclusioni si perviene anche esaminando la carta di Figura 6, nel-
la quale il punteggio medio dei test è stato aggregato per regione di provenien-
za scolastica, in modo da correlare il risultato del test alla preparazione scolastica 
maturata nella regione nella quale lo studente ha conseguito il diploma. Con ta-
le tipo di visualizzazione appare anche evidente che il risultato del test è migliore 
nelle regioni «orientali», vale a dire in quelle collocate lungo la dorsale adriatica.
Nella carta di Figura 7 sono invece riportati, per ogni regione di provenienza 
scolastica, i voti medi del diploma conseguiti dagli studenti che si sono presen-
tati al test. Il confronto con la precedente Figura 6 evidenzia un fatto a dir po-
co sconcertante: le regioni nelle quali si riscontra sistematicamente il più mode-
sto risultato del test sono proprio quelle nelle quali si consegue il diploma con la 
votazione media più elevata. In particolare si osserva che gli studenti diplomati 
in Calabria conseguono il più modesto risultato medio del test a fronte del voto 
medio di diploma in assoluto più elevato tra tutte le regioni italiane.
Il confronto regione per regione tra voto di diploma e punteggio del test è reso 
ancora più evidente nel diagramma a istogrammi di Figura 8, nel quale le sca-
le sono scelte in modo da far coincidere graficamente i valori medi nazionali del 
punteggio del test con il voto di diploma. Pertanto le scuole secondarie superio-
ri di una data regione risultano tanto più «generose» quanto maggiore è il voto 
di diploma rispetto al punteggio del test.

▼ Figura 6 • Punteggio medio del test totale per ogni 
regione di provenienza scolastica. La tonalità del colore  
cresce al crescere del valore

▼ Figura 7 • Voto di diploma medio per ogni regione 
di provenienza scolastica. La tonalità del colore cresce  
al crescere del valore
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e cautela

Se si analizzano le singole sezioni del test si ottengono distribuzioni dei rispet-
tivi voti su base regionale non troppo dissimili da quella rappresentata in Fi-
gura 6 per il voto complessivo, come è evidenziato dalle carte di Figura 9. 
Sulla base di quanto illustrato è possibile concludere che i voti di diploma mo-
strano scarsa correlazione con i risultati dei test, sia per la loro modesta omoge-
neità sull’intero territorio nazionale, sia per la modesta omogeneità tra i diversi 
istituti scolastici nell’ambito di una stessa regione.
Per tali motivi il peso da attribuire al voto di diploma nella formulazione del-
la graduatorie di merito per l’ammissione ai corsi ad accesso programmato deve 
essere valutato con grande attenzione e cautela, perché può costituire un fatto-
re distorsivo, poco giustificato alla luce dell’evidenza sperimentale, e a lungo an-
dare può anche indurre taluni istituti scolastici ad adottare politiche di eccessi-
va «generosità» nei voti.
Tale approccio avrebbe perciò un effetto fortemente distorsivo delle graduato-
rie, a meno che non si adottino efficaci correttivi di normalizzazione che ripor-
tino il peso del voto di diploma al suo effettivo valore, tenendo conto del conte-
sto in cui è stato conseguito.

▼ Figura 8 • Punteggi medi del test e dei voti di diploma per ogni regione di provenienza 
scolastica e confronto con il dato nazionale (le scale sono scelte in modo da far coincidere  
sul dato nazionale il punteggio del test con il voto di diploma)
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▼ Figura 9 • Distribuzione dei punteggi medi per le diverse sezioni del test per ogni regione di provenienza scolastica.
La tonalità del colore cresce al crescere del valore
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Mobilità tra le sedi

Utilizzando i dati disponibili dei partecipanti al test è possibile stabilire per cia-
scuna sede universitaria quale sia la percentuale di studenti che hanno consegui-
to il diploma in una scuola ubicata in una regione diversa e in tal modo è agevo-
le costruire un quadro complessivo della mobilità studentesca.
È così possibile verificare che molte sedi hanno un bacino territoriale di uten-
za molto ampio, mentre in altri casi il bacino appare davvero molto circoscritto, 
come è mostrato in forma grafica nella Figura 10, dove per ciascuna sede è indi-
cato l’apporto percentuale del territorio extraregionale.
Da tale distribuzione non è tuttavia facile trarre conclusioni di validità generale, 
dato che talune sedi appaiono più attrattive di altre soltanto perché sono ubicate 
in prossimità del confine regionale, mentre per gli atenei di Sicilia o Sardegna la 
mobilità da regioni diverse appare oggettivamente problematica.

▼ Figura 10 • Percentuali di studenti provenienti da fuori regione per ogni sede universitaria

Le critiche ai test a scelta multipla e la loro capacità 
predittiva

In occasione dello svolgimento annuale dei test a scelta multipla per l’accesso 
ai corsi a numero programmato si scatenano sistematiche polemiche, innescate 
usualmente da chi non ha superato il test e amplificate grandemente dai mez-
zi di informazione.
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Per verificare 
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a scelta multipla 
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del risultato 
conseguito  

nel test  
di accesso  
del 2005

Le principali e ricorrenti critiche sollevate nei confronti dei test a scelta multi-
pla, chiamati dagli studenti in tono vagamente dispregiativo «test a crocette», ri-
guardano due ordini di problemi.
Innanzitutto vengono sollevate legittime critiche relative alla superficialità con la 
quale sono talora organizzati e gestiti i test, alla possibilità di copiatura o di co-
municare con l’esterno e alla possibilità che le domande possano essere conosciute 
in anticipo; tali critiche, che riguardano questioni delicatissime e che presentano 
talora anche rilevanza penale, non verranno affrontate in questa sede.
Vengono sollevate peraltro anche critiche di merito e obiezioni di natura meto-
dologica, come la presunta inadeguatezza dei test a discriminare l’effettiva pre-
parazione, la scarsa rilevanza e pertinenza delle domande rispetto alla natura del 
corso, le difficoltà di gestire gli inevitabili errori o ambiguità nelle domande e in-
fine il peso, scarso o nullo, attribuito alla carriera scolastica. In ogni caso la con-
clusione alla quale i detrattori pervengono è che il test fornirebbe risultati inat-
tendibili e pressoché casuali, dando luogo a graduatorie che non rispecchiano né 
l’effettiva preparazione né la qualità degli studenti. In realtà tali critiche si dimo-
strano in larga misura infondate, come si può facilmente dimostrare se si ricor-
re a strumenti di valutazione oggettivi piuttosto che limitarsi a opinioni fondate 
sulle sensazioni personali o, peggio, sul pregiudizio.
Per verificare se il test a scelta-multipla possieda o meno una significativa capa-
cità predittiva, la facoltà di Ingegneria di Pisa ha ripartito i propri studenti in 
decili sulla base del risultato conseguito nel test di accesso del 2005 e ha quin-
di monitorato la loro carriera ponendola in relazione al decile di appartenenza. 
Dalla Figura 11 si riscontra che, al crescere del decile, cresce il numero dei credi-

▼ Figura 11 • Crediti acquisiti e voto medio conseguito in funzione del punteggio conseguito 
nel test (Pisa Ingegneria)
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a scelta multipla 
dimostra una 
buona capacita 
predittiva, 
poiché 
le graduatorie 
formulate sulla 
base dei risultati 
del test sono 
statisticamente 
ben correlate 
con la successiva 
carriera 
universitaria, 
sia in termini 
di velocità sia 
in termini 
di risultati

ti acquisiti, mentre decresce in maniera molto marcata il numero di coloro che 
non hanno sostenuto esami o che hanno abbandonato, con valori percentuali 
che scendono dal 45% al 5% nel passare dal primo all’ultimo decile. Ancora più 
evidente è la correlazione tra il voto del test e il voto medio degli esami, rappre-
sentata dalle linee continue.
Analoga analisi ha compiuto il Politecnico di Torino, che pure ha suddiviso in 
decili i propri studenti. Dalla Figura 12 si evince che la probabilità di consegui-
re la laurea in tre anni e anche la stessa probabilità di conseguire la laurea cre-
scono enormemente al crescere del voto del test. Scarsissima appare, viceversa, 
la probabilità di conseguire la laurea per coloro che nel test si collocano nei pri-
mi decili; si evidenzia inoltre una forte la correlazione anche tra il voto del test 
e il voto di laurea.

▼ Figura 12 • Numero di laureati e voto di laurea in funzione del punteggio conseguito 
nel test (Politecnico di Torino)

Da quanto illustrato si può affermare che il Test CISIA a scelta multipla dimo-
stra una buona capacita predittiva, poiché le graduatorie formulate sulla base dei 
risultati del test sono statisticamente ben correlate con la successiva carriera uni-
versitaria, sia in termini di velocità sia in termini di risultati.
Inoltre il test, anche quando non sia richiesta una «prova di ammissione selet-
tiva a soglia», evidenzia una indiscutibile capacità di fornire agli studenti infor-
mazioni sulla loro «attitudine» a intraprendere un determinato percorso uni-
versitario in modo del tutto rispondente a una efficace azione di vero e pro-
prio orientamento.
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I progetti di orientamento formativo: un esempio positivo 
di raccordo scuola-università

Da quanto si è visto, sussiste una marcata correlazione tra il risultato del test di 
accesso e la carriera universitaria ed è pertanto di fondamentale importanza ga-
rantire che gli studenti si immatricolino già in possesso di una adeguata prepa-
razione iniziale. In tal senso sono si sono rivelati di grande interesse ed efficacia i 
cosiddetti progetti di orientamento formativo, gestiti congiuntamente da scuola 
e università attraverso apposite convenzioni.
I progetti di orientamento formativo consistono in corsi di completamento e ap-
profondimento dei contenuti disciplinari scolastici considerati indispensabili per 
iniziare senza troppe difficoltà gli studi universitari (tipicamente di matematica 
per l’accesso alle facoltà di ingegneria); tali corsi sono impartiti direttamente nelle 
scuole durante l’ultimo o penultimo anno e sono frequentati su base volontaria 
da studenti già orientati alla scelta di una determinata facoltà.
Il superamento della relativa prova al termine del corso certifica l’idonea preparazio-
ne e garantisce l’accesso ai corsi universitari senza obblighi formativi aggiuntivi.
Per verificare l’efficacia che un’adeguata preparazione degli studenti ha sulla re-
golarità degli studi, la facoltà di ingegneria dell’Università di Udine ha messo a 
confronto gli studenti che si immatricolano ai propri corsi di studio senza obbli-
ghi formativi aggiuntivi con quelli con obblighi formativi aggiuntivi, attribuiti 
a seguito della non positiva verifica in sede di test d’ingresso.
A tale scopo in Figura 13 è rappresentata la distribuzione del numero degli esa-
mi sostenuti nelle sessioni di esame comprese tra l’inizio dell’anno accademico 
2004/05 e il 31 luglio 2005 dai circa 400 studenti che costituiscono il campio-

▼ Figura 13 • Capacità di sostenere gli esami da parte degli studenti con obblighi formativi 
(Udine Ingegneria)
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ne in esame. La maggior parte degli studenti con debito formativo non è in gra-
do di sostenere alcun esame oppure ne sostiene un numero molto limitato. Vi-
ceversa, nessuno di coloro che sono in grado di sostenere un numero elevato di 
esami ha debito formativo. Emerge pertanto in modo molto chiaro l’esistenza 
di una forte correlazione tra obblighi formativi aggiuntivi, recupero dei debiti 
formativi e prosecuzione degli studi, dato che gli studenti con debito non solo 
mostrano scarsa capacità di sostenere esami, ma sono anche a forte rischio di ab-
bandono o dispersione.

Conclusioni

Sulla base di quanto illustrato si può senz’altro affermare che in materia di orien-
tamento dalla scuola all’università non mancano gli strumenti normativi e non 
mancano nemmeno importanti, significative e positive esperienze sul campo. 
Non mancano nemmeno l’impegno e la competenza di moltissimi professori e/o 
responsabili dell’orientamento, sia nella scuola sia nell’università.
Tuttavia si deve anche rilevare che ancora oggi, nonostante la normativa esisten-
te e il grande impegno profuso, non vi sono ancora una convinzione e una con-
sapevolezza dell’importanza dell’orientamento sufficientemente diffuse tra tutti 
i soggetti coinvolti; ma l’aspetto maggiormente limitante deriva in primo luogo 
dall’assenza risorse finanziarie necessarie per consentire di sviluppare, in manie-
ra generalizzata, progetti di orientamento ampi e di lungo respiro.
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1. Analisi di contesto

I cambiamenti dell’organizzazione del lavoro, tanto in rapporto allo sviluppo del-
le tecnologie, quanto in rapporto allo sviluppo dei sistemi sociali, pongono all’at-
tenzione di quanti si propongono di intervenire per lo sviluppo delle politiche 
dell’occupazione, una riflessione sul sistema delle competenze che sono richieste 
agli individui per gestire l’evoluzione rapida del mondo lavoro e dei sistemi di re-
gole che lo governano, per promuoverne uno sviluppo produttivo. Sempre più 
spesso i percorsi di ingresso e permanenza nel mercato del lavoro si confrontano 
con discontinuità, agli individui viene richiesto di confrontarsi con una moltepli-
cità di contesti ed esperienze, ciascun individuo si trova nelle condizioni di mo-
dificare quasi costantemente il proprio modo di lavorare e spesso deve cambia-
re lavoro. In rapporto a ciò, in ambito europeo si è convenuto sul ruolo chia-
ve della formazione come strumento per lo sviluppo di competenze strategiche 
per l’adattamento fra individui e contesti lavorativi, in particolare superando il 
nesso «lineare» fra formazione, occupazione e sviluppo in favore di una visione 
basata sul ciclo di vita delle persone, orientata a fornire supporto alle persone 
nei periodi di transizione e cambiamento lungo l’arco della vita. 

2. Alcuni dati significativi

Indagini recenti sullo stato del sistema educativo e formativo italiano1 rilevano 
la persistenza di alcuni fenomeni: 

L’orientamento 
per la piena 
realizzazione  
del diritto/dovere 
all’istruzione  
e alla formazione di 

Sergio 
Trevisanato 
Presidente ISFOL

1. ISFOL (2007): Rapporto ISFOL. Rubbettino ed., Soveria Mannelli (CZ).; ISFOL (2006): 
L’accompagnamento al successo formativo: Strategie e modelli operativi dei centri per l’impiego. 
ISFOL Ed., collana Temi e Strumenti, Roma.
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–	 nel corso degli ultimi cinque anni l’offerta formativa si è notevolmente 
diversificata ed è aumentato in modo consistente il livello di qualificazione 
dei giovani;

–	 nonostante ciò, circa 160.000 giovani fra i 14 e i 17 anni restano fuori dal 
sistema di istruzione e formazione; inoltre le difficoltà riscontrate nelle 
prime esperienze di lavoro, il fallimento nel mantenere la propria colloca-
zione nel mondo produttivo o l’impossibilità di accedervi, costituiscono 
esperienze attualmente molto diffuse, configurandosi come fattori di rischio 
per la partecipazione produttiva al mondo del lavoro, e più in generale per 
lo sviluppo della convivenza sociale in un’ottica di cittadinanza attiva;

–	 le decisioni dei giovani rispetto ai percorsi di istruzione e formazione da 
intraprendere restano ancora fortemente condizionate da un riferimento 
stereotipato al contesto sociale e familiare di origine, da valutazioni spesso 
non accompagnate da un efficace e realistico bagaglio informativo e orien-
tativo, e da una esplorazione poco circostanziata del contesto in cui le scelte 
si realizzano. 

In sintesi sembrerebbe che lo sviluppo di conoscenze e saperi non si declini in 
una competenza a utilizzare gli stessi entro il contesto di riferimento. 
Seppure si riconosce alla formazione professionale un valore professionalizzan-
te2, nelle scelte degli studenti lo studio, l’impegno culturale e i contenuti disci-
plinari nella maggior parte dei giovani divengono valori motivanti in quanto 
tali, piuttosto che funzionali a una spendibilità di quanto appreso in funzione 
di un futuro inserimento nel mondo del lavoro; sembra così che permanga uno 
scollamento «culturale» fra sistemi di rappresentazioni ed atteggiamenti con-
divisi dai giovani sull’utilità e la funzione della formazione per il proprio futu-
ro, e le offerte formative e di orientamento proposte dalle scuole o nell’ambito 
del sistema di istruzione e formazione.
Alla luce di ciò è possibile ripensare all’importanza strategica dell’orientamen-
to come anello di congiunzione fra formazione e lavoro, rilevandone una fun-
zione specifica come servizio di supporto alle scelte, in grado di fornire agli in-
dividui criteri metodologici utili a organizzare significati, ma anche capacità 
di utilizzo e di sviluppo delle risorse e dei vincoli presenti nei contesti di inse-
rimento lavorativo. 

2. ISFOL (2007), Ricerca ISFOL-IARD, «La domanda di formazione dei giovani in diritto-dovere 
all’istruzione e alla formazione», Responsabile scientifico A. D’Arcangelo, coordinamento V. Scal-
mato, sintesi della ricerca E. Marsili. Materiale grigio in via di pubblicazione. 
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3. Lo sviluppo delle politiche di orientamento in Italia 

Relativamente allo sviluppo delle politiche di orientamento in Italia, sono stati 
diversi i tentativi di proporre articoli di legge in grado di istituire formalmen-
te azioni di orientamento nell’ambito dei sistemi di istruzione e formazione, a 
volte non resi esecutivi. Ne è un esempio l’art. 4 della legge 296, nel dicembre 
2006, che ha istituito l’obbligo di istruzione a 10 anni, nell’intento di aumen-
tare la scolarità della popolazione giovanile. 
Tale provvedimento contrasta però con la rilevazione che numerosi giovani 
(ben 900.000 fra i 18 e i 24 anni) continuano a uscire dal sistema formativo e 
a «disperdersi», incrementando il bacino di persone in cerca di lavoro con bas-
se qualifiche e con una debole capacità «contrattuale» in rapporto al mercato 
del lavoro. Qui, forse, uno dei primi problemi da affrontare.
Nella rappresentazione collettiva degli attori coinvolti, tale fenomeno viene ri-
condotto a quello più vasto della crisi dei valori di società, famiglia e scuola che 
caratterizza la società moderna e al contesto culturale che, oggi, sembra non at-
tribuire importanza all’educazione e alla formazione. In realtà, seppur è vero che 
spesso gli ambienti familiari dei giovani «a rischio» sono socialmente e cultural-
mente «ai limiti» e nel territorio sono pochi i centri di aggregazione e di incon-
tro, risulta semplicistico ridurre la dispersione scolastica esclusivamente al pro-
blema individuale dello svantaggio di partenza.
Risulta più realistico rilevare, accanto a questo, la mancata capacità del nostro 
sistema educativo di accogliere i ragazzi assolvendo a una funzione propria e pri-
maria di integrazione sociale, e di proporre sistemi di sapere e apprendimento, 
in grado di individuare un proprio sviluppo entro i contesti locali. 
Partendo da queste premesse risulta di estrema importanza considerare le po-
litiche di orientamento attuate dalle singole realtà regionali, come azioni inte-
grate e sistemiche nel sistema di formazione, educazione e lavoro atte a favo-
rire il successo formativo ma anche il confronto con la spendibilità dei saperi 
entro il mercato del lavoro.
Un obiettivo fondamentale per le politiche per lo sviluppo del capitale umano 
dovrebbe essere quello di perseguire lo sviluppo dell’integrazione fra il mondo 
dell’istruzione e della formazione professionale, in collaborazione con le realtà 
economiche, sociali e pubbliche locali del territorio, consolidando e rafforzan-
do le reti già esistenti e favorendo lo sviluppo e la nascita di nuovi partenariati 
sul territorio che promuovano servizi per l’orientamento, con particolare riferi-
mento al diritto dovere all’istruzione e alla formazione, per contrastare il feno-
meno della dispersione.
Le azioni di orientamento promosse dalle istituzioni educative e formative nell’am-
bito dei percorsi per l’assolvimento del diritto/dovere risultano tuttavia estrema-
mente frammentate per l’eterogeneità di iniziative che sono state realizzate, con 
un particolare ed evidente divario di politiche tra il Centro Nord e il Sud.
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Il «Sistema di orientamento» purtroppo risente dell’assenza di una politica na-
zionale che regolarizza tale disciplina. Osserviamo che diverse realtà regionali so-
prattutto nel Centro Nord hanno previsto nella governance del sistema educativo 
e formativo politiche di orientamento atte a favorire un maggior processo di con-
sapevolezza decisionale nelle scelte future, non solo nelle fasi di transizione dei 
percorsi ma soprattutto durante i percorsi educativi. Il processo di riforma che 
ha investito il sistema scolastico e formativo e le recenti disposizioni comunita-
rie hanno considerato l’orientamento uno strumento privilegiato e da potenzia-
re per la lotta alla dispersione scolastica e per favorire l’inclusione sociale di tar-
get differenziati. Molte regioni, soprattutto del Centro Nord, come si evince dai 
report di monitoraggio, hanno potenziato le azioni di orientamento all’interno 
delle politiche educative territoriali. Nonostante ciò notiamo che tali azioni sono 
principalmente finalizzate a interventi promozionali e informativi. Riteniamo 
che sia necessario un ripensamento di tale politiche per favorire il superamento 
dell’ottica informativa dell’orientamento, relegato all’ultimo anno delle scuole 
secondarie di I e II grado, che gli affida un ruolo episodico e frammentario, a fa-
vore di una dimensione trasversale e continua dell’orientamento, che attraversa 
ugualmente tutte le discipline a partire dalla scuola primaria, e, come tale, col-
legata alla formazione delle principali competenze per la vita, con una finalizza-
zione più mirata e rivolta alla decisione e alla scelta negli ultimi anni della scuo-
la superiore e universitaria.

4. Le novità legislative

La Legge n. 1/2007 e i decreti legislativi n. 21 e 22 del 14 gennaio 2008 rap-
presentano le concrete novità normative introdotte negli ultimi anni rispetto 
all’orientamento. Tali decreti legislativi richiamano con forza l’importanza del-
le risorse del territorio per il raggiungimento di significativi obiettivi sul fronte 
dell’orientamento, sottolineano il ruolo di «intese e convenzioni con associazio-
ni, collegi professionali, enti ed imprese» sotto la responsabilità e con il coordi-
namento della scuola. I recenti interventi normativi hanno finalmente sancito e 
rafforzato due elementi chiave in tema di orientamento:

•	 la necessità di un lavoro congiunto e sistematico tra scuola, università e 
centri di formazione, mondo del lavoro e delle professioni, che si concretizza 
nella progettazione e realizzazione di percorsi di orientamento; 

•	 la necessità di un efficace potenziamento e raccordo tra scuole, università e 
istituzioni finalizzato alla messa a punto di strategie congiunte nei fini per 
aiutare ogni studente a decidere e scegliere con consapevolezza i percorsi di 
formazione successivi.
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La condivisione della mission e la messa a punto di obiettivi comuni tra que-
sti soggetti sono i pilastri su cui poggia la progettazione e realizzazione con-
giunta dei percorsi di orientamento per giovani che devono operare scelte 
per il futuro.

5. Gli esiti del monitoraggio sul diritto/dovere

Nell’ambito delle sperimentazioni dei percorsi triennali, gli interventi di orienta-
mento hanno assunto una valenza significativamente importante; difatti diver-
se realtà regionali esaminate nei rapporti di monitoraggio condotte dall’ISFOL 
evidenziano che, in fase di organizzazione e di riqualificazione dell’architettura 
progettuale del sistema di istruzione e formazione professionale, hanno previ-
sto, diversamente combinate, azioni di accoglienza, informazione orientativa, 
percorsi di formazione orientativa, consulenza orientativa, bilancio di posizio-
namento e bilancio di competenze, counselling, misure di accompagnamento 
e di inserimento lavorativo quali concreti supporti alle scelte. Sono azioni vol-
te soprattutto a rinforzare l’identità professionale del giovane, valorizzando le 
specifiche risorse individuali, nell’ottica di definizione di un progetto perso-
nale/professionale, e finalizzate anche a prevenire il fenomeno della dispersio-
ne scolastica e formativa. Vengono ampliati gli interventi di sostegno alle fa-
miglie e di supporto all’integrazione sociale di giovani immigrati, attraverso 
azioni di alfabetizzazione e di orientamento alla scelte3. 
Inoltre si sta recependo la necessità di sviluppare un sistema di orientamento in-
tegrato sul territorio di politiche formative, lavorative ed educative, in particola-
re nelle regioni come Veneto, Emilia Romagna, Liguria, Toscana, Umbria, Pie-
monte, Lombardia.
Si riscontra, a seguito dell’innalzamento dell’obbligo scolastico a 16 anni, una 
maggiore sensibilizzazione nel sistema scuola affinché l’orientamento e il ri-
orientamento vengano realizzati attraverso azioni integrate verticalmente tra 
istituzioni scolastiche di diverso ordine, orizzontalmente tra diverse agenzie 
formative e circolarmente tra i sistemi dell’Istruzione, della Formazione Pro-
fessionale e del Lavoro. 
Da una lettura trasversale dei piani di monitoraggio è ottenibile un quadro di 
sintesi che consente di avere complessivamente una fotografia della miriade delle 
iniziative di orientamento attivate che si possono raggruppare nelle seguenti aree:

1)	attività promozionali ed informative realizzate dalle regioni o dalle province;
2)	iniziative di sperimentazione;

3. ISFOL, Verso il successo formativo. Monitoraggio delle azioni formative, 2006.
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primaria 4. ISFOL (2006), L’accompagnamento al successo formativo: Strategie e modelli operativi dei centri 

per l’impiego. ISFOL Ed., collana Temi e Strumenti, Roma.

3)	produzione di strumenti per l’orientamento;
4)	percorsi di formazione per docenti e formatori;
5)	costituzioni di reti.

6. Il problema delle anagrafi

A fronte di iniziative di orientamento diffuse a livello regionale, resta un no-
do ancora da risolvere, il tema delle anagrafi dei giovani in obbligo. Se, infatti, 
l’offerta formativa e le azioni a contrasto della dispersione costituiscono il cuore 
del sistema, le anagrafi possono davvero essere considerate come il presupposto 
del suo funzionamento. Infatti, senza database completi e aggiornati non può 
esistere un modello efficiente di intervento volto al recupero dei giovani in obbli-
go, se si eccettuano realtà molto circoscritte, dove i contatti interistituzionali tra 
i soggetti possono sopperire alla mancanza di un disegno di sistema, per esem-
pio attraverso la segnalazione tempestiva degli abbandoni4.
Sotto il profilo normativo, l’iter volto al completamento della riforma Moratti 
ha visto l’emanazione del decreto n. 76 sul diritto/dovere del 15 aprile 2005, re-
so attuativo nel mese di aprile del 2008. Tale decreto prevede:

–	 la creazione, presso il Ministero dell’Istruzione, di una anagrafe nazionale de-
gli studenti che opera il trattamento dei dati sui percorsi scolastici, formativi e 
in apprendistato degli studenti a partire dal primo anno della scuola primaria;

–	 la trasformazione delle anagrafi regionali per l’obbligo formativo in anagrafi 
regionali degli studenti a partire dal primo anno della scuola primaria;

–	 l’integrazione tra le anagrafi regionali e le anagrafi comunali della popolazione;
–	 l’integrazione tra le varie anagrafi regionali e l’anagrafe nazionale, sulla 

base di standard tecnici per la definizione dei flussi informativi, e al fine 
di permettere la tracciabilità dei percorsi scolastici e formativi dei singoli 
studenti. 

Uno degli aspetti centrali sarà quindi il controllo continuo e costante degli ab-
bandoni per prevenire il fenomeno della dispersione. Ma sarà necessaria un’azione 
di governance centrale e periferica in grado di presidiare tutto il sistema di istru-
zione e formativa con adeguate misure di monitoraggio sul funzionamento del 
sistema informatico.
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7. Conclusioni

La necessità di una governance nazionale interistituzionale per un’azione di siste-
ma di orientamento efficace impone l’urgenza di una condivisione di politiche per 
la messa a regime di un sistema valido ed efficace di orientamento nell’ottica di 
life long learning. In questa direzione sembra possibile individuare alcune priorità:

•	 valorizzare le esperienze prodotte e gli sforzi di innovazione messi in 
campo a più livelli per definire sistemi di raccordo di natura orizzontale fra 
istituzioni scolastiche e formative e attori che a vario titolo intervengono 
sul mercato del lavoro;

•	 prefigurare un sistema di governance per lo sviluppo di un sistema di 
qualità in cui vengano definiti modelli, procedure e strumenti in grado di 
rendere trasparenti e accessibili a tutti i cittadini i servizi di orientamento 
proposti sul territorio, in cui ogni istituzione (scuola, agenzie formative, 
università, centri per l’impiego, centri di orientamento) possa, in relazione 
alla propria mission, fornire servizi adeguati a bisogni differenziati per 
qualsiasi tipologia di utenza;

•	 assumere e rendere operative le linee di indirizzo comunitarie, in partico-
lare nei programmi del life long learning, in cui l’orientamento è divenuto 
uno dei temi trasversali alle policy nazionali e comunitarie che trovano 
nell’ambito dell’istruzione, della formazione e del lavoro le variabili indi-
pendenti per la costruzione di assetti istituzionali stabili e improntati allo 
sviluppo della cittadinanza attiva;

•	 definire standard di competenze degli operatori dell’orientamento e per-
corsi di formazione e aggiornamento costante con riconoscimento dei 
titoli acquisiti;

•	 predisporre un sistema di monitoraggio e valutazione complessivo delle 
politiche di orientamento e del suo impatto nei diversi contesti.
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Introduzione

Le riflessioni che a nome del nostro Ateneo vogliamo condividere con voi si fo-
calizzano sull’importanza non tanto di costituire una rete territoriale, ma di lavo-
rare all’interno di una rete territoriale utilizzata come strategia «preventiva» per 
arginare e limitare il fenomeno della dispersione nei diversi percorsi di studio, 
con particolare riferimento a quelli universitari. Intervenire correttamente sulla 
dispersione universitaria in maniera efficace non può prescindere da azioni con-
tinue e congiunte; con l’espressione «azioni congiunte» si intende proprio un la-
voro di rete che sia stato organizzato nel tempo e che abbia quantomeno:

−	 definito gli obiettivi a breve, medio e lungo termine;
−	 individuato gli stakeholders;
−	 previsto le attività da realizzare.

Intervenire sulla dispersione non significa limitarsi a esaminare i dati statistici 
sui numeri degli abbandoni, il contesto socio-economico, il contesto familiare, 
la motivazione, ma significa necessariamente andare oltre e capire, oltre ai mo-
tivi, anche quali possano essere le soluzioni al problema. Può sembrare ovvio e 
banale, ma spesso ci si concentra maggiormente sui problemi rispetto a quanto 
si fa per le soluzioni; nel caso in oggetto risulta vantaggioso lavorare sui punti di 
forza, quali per esempio le aspettative, i progetti di vita, i possibili nuovi percor-
si formativi, le potenzialità presenti intorno al giovane che sta pensando di ab-
bandonare il suo percorso di studi, potenzialità che possono essere appunto of-
ferte da diversi interlocutori. Il destinatario dell’azione è però sempre lo stesso, 
per tutti: è il giovane, lo studente, da cui l’obbligo etico di lavorare «per» lui. Ec-
co quindi che lavorare in rete richiede profonda maturità e abilità relazionali che 

Riflessioni  
sulle reti 
istituzionali 
e l’esperienza 
dell’Università  
di Padova di

Daniela 
Lucangeli
Università 
degli Studi 
di Padova
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un «sistema 
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effettiva 

di reti, che 
rappresentano 
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organizzativa 

più consona 
all’integrazione 

dei saperi  
e dei servizi

consentano il superamento di quelli che da sempre restano i nodi critici peculia-
ri di qualsiasi processo di integrazione tra uffici, ovvero:

−	 logica competitiva tra i diversi servizi su vari livelli, di ricerca di visibilità, di 
finanziamenti, persino di spazi logistici;

−	 carenza di progettualità in grado di valorizzare e garantire le diversità cultu-
rali e le diverse mission dei servizi;

−	 non conoscenza delle buone pratiche già sperimentate anche a livello europeo.

Le Reti e il Sistema

Se costruire una rete e lavorare in rete appare difficile, ancora più complicato 
diventa aspirare alla costruzione di un «sistema» che funzioni, trattandosi nello 
specifico di un sistema complesso, ovvero di un sistema dinamico composto da 
un numero «elevato» di parti in interazione con modalità non necessariamente 
lineari, che conducono a una sorta di auto-organizzazione in cui il comporta-
mento globale non è riconducibile e spiegabile dal comportamento delle singo-
le parti. L’obiettivo di creare un «sistema integrato» deve passare attraverso la co-
struzione effettiva di reti, che rappresentano la modalità organizzativa più con-
sona all’integrazione dei saperi e dei servizi: fare questo significa considerare i 
lavori delle singole parti non come elementi autosufficienti ma come prodotti 
di sistema, superando quelli che tradizionalmente sono gli ostacoli che impedi-
scono azioni efficaci:

−	 parcellizzazione e frammentazione delle risposte da parte delle diverse agen-
zie territoriali;

−	 discontinuità logistiche e temporali degli interventi;
−	 scarsa quantità di relazioni tra le diverse agenzie territoriali, che si muovono 

in maniera indipendente l’una dall’altra, utilizzando spesso i materiali l’una 
dell’altra senza avere le competenze di base e specialistiche per affrontare 
l’uso dei materiali stessi.

Costruire intenzionalmente una rete, tante reti, un sistema integrato significa se-
guire delle tappe che possono essere riassunte brevemente in:

−	 scambio informativo di dati e conoscenze;
−	 collaborazione in progetti comuni;
−	 coordinamento generale con presa in carico dello stesso argomento da parte 

di tutti i servizi coinvolti, ciascuno per il ruolo di sua competenza.
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Di comune 
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impiegate

In tal modo si rendono possibili il potenziamento dell’offerta formativa sul ter-
ritorio, per qualsiasi ordine di scuola e per l’università, l’ottimizzazione delle ri-
sorse umane e strumentali esistenti, la messa in comune di idee, competenze e 
capacità propositive tutte finalizzate al raggiungimento degli obiettivi di sistema, 
che possono essere enucleati in:

−	 predisporre e guidare occasioni di incontro tra diversi soggetti (studenti, 
docenti, famiglie, operatori ecc.);

−	 sviluppare la capacità di progettare in comune e la conseguente assunzione 
di responsabilità;

−	 sviluppare il senso di appartenere al sistema stesso superando le logiche di 
potere del singolo;

−	 sviluppare le competenze comunicative per comprendere le dinamiche del 
sistema e non solo del proprio ambito;

−	 approfondire le conoscenze territoriali esplorando realtà potenzialmente 
competitive ma da alleare per il fine comune, ovvero lo studente.

Sulla base di tali considerazioni e della propria esperienza, l’Ateneo, di Padova ha 
fatto proprie le indicazioni ministeriali e nel 2008 ha attivato una serie di reti ter-
ritoriali finalizzate alla possibilità di creare un «Sistema integrato regionale di istru-
zione, tutorato e scelte disciplinari nel rapporto Scuola-Università» e predisposto 
uno studio di fattibilità per la realizzazione di un Centro di coordinamento dei 
servizi di accoglienza, orientamento e tutorato interamente dedicato alla scelta.
Nella primavera del 2008 sono stati riuniti intorno a un tavolo i rappresen-
tanti di:

•	 Università;
•	 ESU-Azienda regionale diritto allo studio;
•	 Collegi universitari;
•	 Regione;
•	 Provincia;
•	 Comune;
•	 Confindustria;
•	 Camera di Commercio;
•	 Unione artigiani.

Di comune accordo è stata quindi avviata un’indagine sui servizi di orientamen-
to realizzati dai diversi attori, al fine di avere un quadro d’insieme delle tempisti-
che, delle attività, dei destinatari, delle metodologie utilizzate, delle professiona-
lità impiegate, con lo scopo di razionalizzare/condividere le risorse e di miglio-
rare i servizi offerti ai giovani, alle loro famiglie e a tutti i potenziali interessati a 
conoscere le possibili alternative formative.
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possono 

assumere

Su iniziativa dell’Ateneo i diversi soggetti hanno convenuto sulla necessità di ri-
durre le duplicazioni fuorvianti di attività e sull’importanza di un effettivo coor-
dinamento territoriale, arrivando ai risultati seguenti:

•	 Università, ESU, Confindustria hanno avviato azioni comuni (Progetti FSE, 
Progetti cofinanziati);

•	 Università, Ufficio Scolastico Regionale e Ufficio Scolastico Provinciale 
hanno avviato azioni comuni e progetti condivisi in tutte le scuole di ogni 
ordine e grado;

•	 Università e Regione, Direzione Formazione e Lavoro, stanno collaborando 
per la stesura di un piano di orientamento universitario che sia condiviso 
dai 4 atenei del Veneto;

•	 Università e Regione, Direzione Istruzione, hanno avviato una serie di atti-
vità congiunte per la realizzazione di progetti mirati nelle diverse scuole;

•	 Università e Comune hanno realizzato e realizzeranno eventi comunicativi 
congiunti.

Azioni dell’Università di Padova

1)	Oltre alle usuali azioni di orientamento, quali ad esempio:

•	 informazioni sull’offerta didattica, tutto l’anno, in sede; 
•	 incontri presso le scuole, circa 90 all’anno;
•	 colloqui individuali, circa 400 all’anno;
•	 seminari di familiarizzazione con i test di ammissione, numero variabile 

in considerazione delle richieste;
•	 consulenze di approfondimento, circa 120 all’anno;
•	 partecipazione a eventi fieristici, circa 10 all’anno, e organizzazione 

di manifestazioni dedicate in sede, «Scegli con noi il tuo domani», 
15.000 presenze.

 
2)	Su richiesta esplicita della componente scolastica, nel 2009 è emersa poi una 

prospettiva operativa/funzionale poco esplorata a livello universitario, ovvero 
il significato orientativo che le discipline possono assumere, attraverso le quali 
gli studenti possono gradualmente scoprire i loro interessi e le loro attitudini 
reali, possono giungere alla scelta degli strumenti di studio più idonei, possono 
potenziare l’autoconsapevolezza in relazione alle conoscenze e alle competenze 
costruite; la lezione frontale infatti non è una modalità orientativa di per sé, 
ma, portata avanti insieme a una didattica disciplinare attiva laboratoriale in 
cui i giovani sono guidati a problematizzare e a trovare soluzioni, li mette nelle 
condizioni di effettuare autonomamente le loro scelte.
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	 In tal senso è stata avviata una iniziativa sperimentale che vede riuniti la Dire-
zione istruzione della Regione Veneto, l’Ufficio scolastico regionale e l’Univer-
sità di Padova con il coinvolgimento di tutte le Facoltà grazie alla presenza dei 
docenti referenti per il tutorato e dei tutor stessi, necessari per le competenze 
disciplinari specifiche e adeguatamente formati per quanto riguarda le compe-
tenze trasversali, imprescindibili in questo contesto operativo.

3)	Con particolare riferimento alle attività di tutorato, nel 2008/2009 sono 
stati attivati:

•	 145 contratti per tutor di Facoltà, di cui 3 specifici per studenti con disabilità;
•	 18 contratti per laboratori disciplinari;
•	 8 contratti per servizi centralizzati, di cui due per il tutorato allo studio 

nelle carceri.

	 Gli sviluppi futuri prevedono la disponibilità di 15 borse di ricerca finalizzate in 
particolare all’analisi dei punti di criticità nella continuità educativa tra scuola e 
università, all’identificazione degli strumenti relativi alla preparazione per i test di 
ingresso ai diversi Corsi di Laurea e agli standard formativi ottimali per l’accesso 
all’Università, alla formulazione di una proposta di percorsi formativi incentrati 
sul potere di scelta delle discipline (cioè partecipazioni a lezioni universitarie, 
laboratori, seminari di discussione guidata). La sperimentazione di queste attività 
sarà monitorata costantemente, avrà durata annuale e i risultati saranno «resti-
tuiti» alla Regione; seguirà quindi una riflessione congiunta sull’opportunità o 
meno di proseguire lungo questa strada, sulle eventuali modifiche da apportare 
e sugli interventi futuri. Qualora i risultati siano soddisfacenti e avvalorino le 
ipotesi di partenza, il modello progettuale da sperimentale diventerà assodato e 
potrà essere condiviso ed esportato ad altre realtà che si dimostrino interessate.

Alcuni dati

L’Università degli studi di Padova ha in media 66.000 studenti iscritti, di cui 
12.500 laureati all’anno e 12.000 immatricolati all’anno; è interessante notare 
come questi due numeri siano vicini, segno di un’efficace attività di tutorato che 
consente la riduzione al minimo della dispersione e degli abbandoni. 

Nell’anno accademico 2008/2009 l’offerta didattica dell’Ateneo di Padova era 
di 86 corsi di laurea triennale, 8 corsi di laurea a ciclo unico, 81 corsi di laurea 
specialistica o magistrale, 117 master.
Le strutture didattiche sono individuabili in 13 facoltà, 64 dipartimenti, 51 bi-
blioteche, 1 policlinico, 1 azienda agraria.
Nel dicembre 2008 presso l’Università di Bergamo sono stati presentati i risul-
tati di una ricerca ministeriale finalizzata a tracciare un primo bilancio relativo 
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vede l’Ateneo 
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al primo posto

all’istituzione dei servizi di Ateneo per il coordinamento delle attività di orienta-
mento, tutorato e dei dispositivi di ammissione ai corsi di laurea. 
Le università intervistate in proposito sono state 29, le attività monitorate sono 
state suddivise in 3 tipologie:

a.	 volte a rilevare i bisogni informativi e formativi degli studenti;
b.	volte a rispondere con servizi adeguati ai bisogni espressi;
c.	 volte a realizzare gli strumenti più idonei per realizzare gli obiettivi di orien-

tamento e tutorato

Secondo la ricerca effettuata, più basso è l’indice di scostamento riscontrato, più 
adeguati sono i servizi attivati dagli uffici orientamento e tutorato, e l’esito della ri-
cerca vede l’Ateneo di Padova al primo posto, come si evince dalla tabella seguente.

▼ Tabella1 • Valori di scostamento tra elenco ottimale ed elenco effettivo delle attività 
da porre in essere. Più basso è l’indice di scostamento, più il servizio è articolato e complesso

Ateneo Indice di scostamento

1 Padova –

2 Roma Tre 4

3 Cagliari 6

4 Foggia 6

5 Udine 6

6 Modena e Reggio 6

7 Politecnico di Torino 6

8 Cattolica di Milano 7

9 Brescia 7

10 Università di Torino 8

11 Lumsa 8

12 Viterbo 9

13 Chieti 9

14 Perugia 9

15 Calabria 10

16 Venezia 10

17 Palermo 10

18 Castellanza 11

19 Pisa 12

20 Genova 12

21 Sant’Orsola 12

22 Valle d’Aosta 15

23 Potenza 17

24 IULM 18

25 Camerino 18

26 Trento 18

27 Napoli Seconda 18

28 Siena Stranieri 22

29 Molise 23
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In tal senso 
i risultati 
confermano 
il livello 
dell’Università 
di Padova, 
testimoniato 
dai due grafici 
seguenti

Importante obiettivo della ricerca era quello di stabilire correlazioni tra complessi-
tà dei servizi e aspetti materiali/strutturali degli atenei; in tal senso i risultati con-
fermano il livello dell’Università di Padova, testimoniato dai due grafici seguenti.
Il primo grafico prende in considerazione la correlazione tra la complessità dei 
servizi orientativi in generale e la popolazione studentesca complessiva, eviden-
ziando una situazione facilmente comprensibile e, tutto sommato, tale da con-
fermare quanto ci si aspettava. Il secondo grafico considera la correlazione tra la 
complessità dei servizi orientativi e il numero di docenti strutturati negli Ate-
nei, docenti che sono, secondo quanto citato dalla ricerca, «i titolari in primis 
dell’azione orientativa», in quanto principali risorse per competenze e responsabi-
lità. Tanto maggiore è il numero di docenti, tanto più complessa e articolata do-
vrebbe essere l’azione orientativa e quindi tanto più basso l’indice di scostamento.

▼ Grafico 1 • Correlazione tra gli indici relativi a servizio offerto e popolazione universitaria 
complessiva (in migliaia di studenti)

▼ Grafico 2 • Correlazione tra indici relativi a servizi offerti e numero di docenti strutturati
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correttamente 

non quello 
che “serve” 

a diversi scopi, 
ma quello che 
“va bene” per 

ciascuno di loro

Conclusioni

Lavorare in rete, lavorare con le reti per costruire un sistema territoriale real-
mente integrato e dedicato agli studenti delle scuole di qualsiasi ordine e grado, 
comprese l’università, le loro famiglie, il personale degli istituti scolastici stessi, 
l’Azienda regionale per il diritto allo studio, gli Uffici scolastici, la Regione, la 
Provincia, Confindustria, la Camera di Commercio e gli altri Enti interessati al-
la formazione della persona, richiede un impegno etico che soprassiede agli in-
teressi del singolo, che deve far dimenticare logiche personalistiche, deve far ab-
bandonare la competitività fine a se stessa o legata al raggiungimento di visibi-
lità dell’uno a scapito dell’altro. Significa impegnarsi in un’azione congiunta di 
progettazione a breve, medio e lungo termine che intenda raggiungere obiettivi 
traducibili in attività che consentano ai giovani di scegliere correttamente non 
quello che «serve» a diversi scopi, ma quello che «va bene» per ciascuno di loro.
Noi ci crediamo. E i dati del lavoro che stiamo svolgendo in un Ateneo di oltre 
60.000 studenti ne danno evidenza.

18SDAPI_134-135_2011.indd   154 30/06/11   17:28



PIANO NAZIONALE ORIENTAMENTO • 155

IN
TE

RV
EN

TI

Dal mio punto di osservazione privilegiato di studente e di Presidente della Con-
sulta Provinciale Studentesca di Verona ho potuto osservare, durante il mio per-
corso scolastico, le varie attività orientative proposte e valutarne la loro efficien-
za, la loro pertinenza e le loro carenze.
Innanzitutto ho potuto notare anche attraverso il confronto con le altre realtà 
scolastiche che nel Veneto si possono individuare alcune eccellenze nei percor-
si orientativi.
Un esempio di queste eccellenze è l’Alternanza Scuola Lavoro attuata in parti-
colar modo negli Istituti Professionali e Tecnici: molto presente anche nel terri-
torio veronese, questa metodologia propone agli studenti un diretto approccio 
al mondo lavorativo permettendo loro di mettere in pratica le loro conoscenze 
sviluppate nel programma didattico e di verificare le loro potenzialità, attraverso 
un serio approccio al mondo lavorativo.
Di notevole rilievo sono pure le attività di stage svolte dagli studenti durante 
l’anno scolastico o durante il periodo estivo. Gli stage hanno come obiettivo 
quello di dare allo studente un’opportunità per vivere un’esperienza simile 
a quella lavorativa, permettendogli di mettere a frutto le conoscenze appu-
rate e consolidate nel percorso scolastico e di mettere alla prova le sue abili-
tà, le sue competenze e le sue potenzialità; uno stage però non deve limitar-
si ad attività marginali o di cancelleria che rendono umiliante per uno stu-
dente questa esperienza.
Alla luce delle varie proposte presenti nel piano formativo, però mi chiedo: è stato 
fatto tutto il possibile per un’efficiente attività orientativa nel mondo della scuola?
Ritengo opportuno, per un corretto percorso formativo, che la scuola attui per-
corsi non limitati alla sola nozionistica, ma che sviluppino nello studente il sen-
so di responsabilità e lo spingano ad avvicinarsi alla società che lo circonda con 
senso civico attivo e costruttivo.
Per questo la scuola dovrà avere una costante attenzione alla persona come es-
sere umano che porta in sé bisogni diversi in differenti situazioni: la scuola avrà 
assunto il suo compito formativo ed educativo quando riuscirà a far emergere 
tutte le attitudini e le potenzialità creative di ogni individuo affinché conoscen-
ze ed abilità possano tramutarsi in competenze spendibili nella società civile e 
nel mondo del lavoro. 

SEMINARIO NAZIONALE 
DI ABANO,  
2-5 marzo 2009

di 
Michele 
Marcantoni
Studente –
Presidente 
Consulta Studenti 
Provincia  
di Verona

Gli stage hanno 
come obiettivo 
quello di dare 
allo studente 
un’opportunità 
per vivere 
un’esperienza 
simile a quella 
lavorativa
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Sarà importante non essere soli in questo percorso, ma fondamentale da un punto 
di vista valoriale sarà la presenza del mondo degli adulti che ci guideranno verso 
un futuro ricco di valori; importanti saranno quindi le attività svolte in sinergia 
e collaborazione con gli enti e le istituzioni attive sul territorio per promuovere 
un orientamento qualificato e qualificante in modo da far nascere in ogni futu-
ro cittadino abilità prosociali dove emerga il rispetto per l’essere umano, per le 
regole e per le istituzioni.
Solo accompagnando esperienze personali, esperienze lavorative e percorsi che 
puntino alla creazione di un forte senso civico e valoriale si potrà dire di aver 
svolto un percorso orientativo completo e qualificato.

La restante documentazione del Seminario nazionale di Abano (2009) è riper-
corribile sul CD-rom allegato.
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«La centralità del ruolo strategico attribuito all’orientamento nella lotta 
alla dispersione e all’insuccesso formativo non è da mettere in discussione.

… Il ruolo strategico dell’orientamento 
viene collegato al fenomeno dell’insuccesso e della dispersione 
mettendone in risalto le due facce del problema: da un lato, le 
ricadute patologiche sul funzionamento del sistema scolastico 

stesso e le conseguenze sul sistema economico-produttivo e, 
dall’altro, gli effetti problematici sull’evoluzione  

delle storie individuali (formative, lavorative, sociali)».

Maria Luisa Pombeni
Intervento al Convegno 

«Tavolo per l’orientamento», 
Tione (Trento), 2007

LINEE GUIDA IN MATERIA  
DI ORIENTAMENTO LUNGO  
TUTTO L’ARCO DELLA VITA 
(emanate con CM n. 43 del 15 aprile 2009) 

Orientamento scolastico, universitario e professionale

PREMESSA 

Dalle indicazioni dell’UE: principi da condividere e da cui partire….

Cosa significa orientamento per il futuro?
L’orientamento è un processo associato alla crescita della persona in contesti so-
ciali, formativi e lavorativi. È un diritto del cittadino e comprende una serie di 
attività finalizzate a mettere in grado il cittadino di ogni età e in ogni momento 
della sua vita di:

–	 identificare i suoi interessi, le sue capacità, competenze e attitudini; 
–	 identificare opportunità e risorse e metterle in relazione con i vincoli e i condizio-

namenti; 
–	 prendere decisioni in modo responsabile in merito all’istruzione, alla formazione, 

all’occupazione e al proprio ruolo nella società;
–	 progettare e realizzare i propri progetti;
–	 gestire percorsi attivi nell’ambito dell’istruzione, della formazione e del lavoro e in 

tutte quelle situazioni in cui le capacità e le competenze sono messe in atto.

La centralità  
del ruolo 
strategico 
attribuito 
all’orientamento 
nella lotta  
alla dispersione 
e all’insuccesso 
formativo  
non è da mettere 
in discussione
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L’orientamento mira a mettere in grado i cittadini di gestire e pianificare il proprio 
apprendimento e le esperienze di lavoro in coerenza con i propri obiettivi di vita, 
in collegamento con le proprie competenze e interessi, contribuendo al persona-
le soddisfacimento.
Nell’ambito delle istituzioni educative e formative esso mira ad avere allievi e studen-
ti ben motivati e formatori che si assumono la responsabilità del sostegno ai loro per-
corsi formativi, alle scelte e alla loro realizzazione.
Gli interventi in materia dell’UE più significativi e a cui rimandiamo sono:

•	 Documento della Commissione Europea del 30.10.2000, «Memorandum 
sull’istruzione e la formazione permanente».

•	 Risoluzione del Consiglio d’Europa del 18/05/2004 sul rafforzamento delle po-
litiche, dei sistemi e delle prassi in materia di orientamento lungo tutto l’arco della 
vita in Europa.

•	 Decisione n. 2241/2004CE del 15 dicembre 2004, che istituisce EUROPASS, 
il «quadro unico europeo per la trasparenza delle qualifiche e delle competenze», 
dispositivo per la mobilità dei cittadini.

•	 Raccomandazione UE del 5/09/2006 sulla costituzione del Quadro Europeo 
delle qualifiche e dei titoli per l’apprendimento permanente.

•	 Raccomandazione UE del 18 dicembre 2006 relativa a competenze chiave per 
l’apprendimento permanente (vedi in normativa per obbligo scolastico).

•	 Raccomandazione UE del 23 aprile 2008 sulla costituzione del Quadro Euro-
peo delle Qualifiche per l’apprendimento permanente.

Normativa recente e processo di orientamento 

Le indicazioni e i temi che seguono vanno coniugati con la normativa di riferimento. 
In particolare, si suggerisce a tutti gli operatori della scuola e non di approfondire i te-
mi e le dimensioni attraverso l’analisi dei contenuti dei Decreti Legislativi seguenti:

–	 D. Lgs. 15 aprile 2005, n. 76, «Definizione delle norme generali sul diritto-do-
vere all’istruzione e alla formazione, ai sensi dell’art. 2, comma 1, lettera c) della 
Legge 28 marzo 2003, n. 53».

–	 D. Lgs. 15 aprile 2005, n. 77, «Definizione delle norme generali relative all’al-
ternanza scuola-lavoro, ai sensi dell’art. 4 della legge 28 marzo 2003, n. 53».

–	 Legge 11 gennaio 2007, n. 1, «Disposizioni in materia di esami di Stato conclu-
sivi dei corsi di studio di istruzione secondaria superiore e delega al Governo in 
materia di raccordo tra la scuola e le università», che sostituisce gli articoli 2, 3 e 4 
della legge 10 dicembre 1997, n. 425, in particolare l’art. 1, comma 1. 

–	 D. Lgs. 14 gennaio 2008, n. 21, «Norme per la definizione dei percorsi di orien-
tamento all’istruzione universitaria e all’alta formazione artistica, musicale e co-
reutica, per il raccordo tra la scuola, le università e le istituzioni dell’alta formazio-
ne artistica, musicale e coreutica, nonché per la valorizzazione della qualità dei ri-
sultati scolastici degli studenti ai fini dell’ammissione ai corsi di laurea universitari 
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ad accesso programmato di cui all’art. 1 della legge 2 agosto 1999 n. 264, a norma 
dell’art. 2, comma 1 lettere a), b), c) della legge 11 gennaio 2007, n. 1».

–	 D. Lgs. 14 gennaio 2008, n. 22, «Definizione dei percorsi di orientamento fi-
nalizzati alle professioni e al lavoro, a norma dell’art. 2, comma 1, della legge 11 
gennaio 2007, n. 1.

PRESUPPOSTI CULTURALI E METODOLOGICI

La centralità della persona nel processo di orientamento 
Alla base degli obiettivi del piano nazionale di orientamento del Ministero dell’Istru-
zione, dell’Università e della Ricerca viene assunto un approccio che mette al centro 
di questo processo la persona con le sue specificità (età, genere, appartenenze socia-
li e culturali, valori e aspirazioni personali, ecc.) e con un diretto collegamento con i 
suoi contesti di vita. 
In accordo con le più recenti riflessioni europee in materia di orientamento, il piano 
riconosce l’importanza di un orientamento che accompagna la persona lungo tutto l’ar-
co di vita e ribadisce l’importanza di caratterizzare le diverse azioni a sostegno di que-
sto processo in funzione della specificità dei bisogni orientativi del singolo e dei diversi 
gruppi sociali che connotano le fasi del ciclo evolutivo dall’infanzia alla vita adulta. 
L’evoluzione del contesto sociale ed economico all’interno del quale la persona costrui-
sce il proprio auto-orientamento richiede oggi un potenziamento sempre maggiore delle 
competenze personali e una conoscenza attiva del contesto esperienziale che costituisce 
lo scenario di riferimento per la costruzione di una progettualità personalizzata. 
La prospettiva di una scelta scolastica e professionale in grado di delineare un percor-
so di sviluppo lineare per tutta la vita viene considerata ormai superata, mentre as-
sume sempre più valore la capacità orientativa della persona di elaborare un proget-
to personale che si consolida progressivamente attraverso percorsi diversi e che è in 
grado di ridefinirsi in maniera soddisfacente nel fronteggiamento di specifiche espe-
rienze di transizione. 
L’orientamento viene inteso come bene individuale, in quanto principio organizza-
tore della progettualità di una persona capace di interagire attivamente con il proprio 
contesto sociale e come bene collettivo, in quanto strumento di promozione del suc-
cesso formativo e di sviluppo economico del paese.
Anche in una prospettiva di orientamento che non si esaurisce con la scelta scolasti-
ca e la transizione dei giovani al mondo del lavoro, la centralità della fase formati-
va rimane un nodo strategico:

a)	per la persona che deve avere l’opportunità, durante il percorso formativo, di co-
struirsi delle competenze orientative adeguate ad accompagnare il proprio processo 
di orientamento lungo tutto l’arco della vita e di sviluppare una progettualità per-
sonale sulla quale innescare scelte progressivamente sempre più specifiche;

b)	per l’istituzione che deve svolgere un ruolo strategico sia nel sostegno al sistema sco-
lastico-formativo per l’esercizio delle sue funzioni orientative, sia nel coordinamen-
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to delle risorse che interagiscono attivamente con il sistema per il pieno raggiungi-
mento degli obiettivi orientativi di propria competenza, sia nella costruzione di un 
sistema nazionale finalizzato a integrare politiche dell’istruzione e della formazione 
e politiche del lavoro in un’ottica di orientamento lungo tutto il ciclo di vita.

Il sistema dell’istruzione e della formazione è impegnato a dare risposte soddisfacen-
ti a bisogni orientativi specifici della fase di vita in cui l’esperienza dominante per la 
persona è quella legata all’apprendimento.
In particolare, gli interventi educativi tendono a favorire:

a)	 la maturazione di un metodo (uno stile, una cultura, un insieme di atteggiamenti, 
ecc.) centrato sull’approccio dell’auto-orientamento;

b)	 lo sviluppo di competenze orientative, non immediatamente finalizzate alla gestio-
ne di compiti orientativi concreti, ma funzionali ad acquisire una capacità di atti-
vazione critica nei confronti dei problemi, di canalizzazione delle energie rispetto 
a obiettivi, di responsabilizzazione verso gli impegni, ecc.;

c)	 la capacità di monitorare in senso orientativo il percorso formativo in essere, attraver-
so una riflessione consapevole sulla sua evoluzione e l’identificazione di eventuali 
strategie di miglioramento;

d)	l’educazione alla progettualità personale che non coincide immediatamente con si-
tuazioni di scelta ma ne crea i prerequisiti necessari;

e)	 la valorizzazione orientativa di situazioni esperienziali diverse (di tipo formativo, di 
impatto con il mondo del lavoro) per favorire quel processo di sperimentazione di 
sé e di conoscenza (non solo informazione astratta) dei contesti formativi e pro-
duttivi;

f )	 la capacità dei sistemi di rispondere efficacemente ai bisogni di ri-orientamento 
della persona in ogni fase della vita.

Compito della scuola, dei genitori, degli enti locali, delle istituzioni tutte è quello di 
aiutare i ragazzi ad acquisire quel bagaglio di competenze essenziali per il loro svilup-
po e la loro maturazione. Ci riferiamo, in particolare, a competenze come la stima, la 
fiducia, la sicurezza e la decisione. La complessità dell’intervento che vede coinvolti e 
responsabili più Soggetti, a cominciare dai genitori, richiede anche per essi iniziative 
formative anche congiunte, genitori e docenti, perché cresca la reciproca conoscen-
za, migliori la comunicazione e si acquisisca responsabilità rispetto alla nuova cultura 
dell’orientamento e alle relative linee d’azione.
 

Il coinvolgimento dei genitori 

Se l’obiettivo del Piano Nazionale è quello di rispondere ai bisogni orientativi, 
appare evidente che tale obiettivo non può essere raggiunto che attraverso un forte 
coinvolgimento, non solo dei protagonisti dell’orientamento (gli studenti), ma an-
che di tutti i Soggetti educativi presenti nel loro contesto di vita (famiglia, associa-
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zionismo educativo e sportivo, ecc.). Si tratta di costruire un’alleanza educativa in 
primo luogo con le famiglie al fine di condividere obiettivi comuni che favoriscano 
la maturazione del processo di auto-orientamento da parte dello studente in rappor-
to ai diversi livelli di autonomia personale che connotano i diversi cicli (e fasi di età) 
del percorso formativo.
Lo studente con la sua individualità e la sua diversità è al centro dell’azione educati-
va e costituisce il fulcro dell’impegno e dell’azione della scuola nel suo complesso. Di 
conseguenza, la partecipazione dei genitori al processo d’istruzione e formazione co-
stituisce lo strumento strategico per la realizzazione, attraverso la collaborazione in-
terattiva tra scuola e famiglia, della «mission» della scuola. 
La collaborazione dei genitori a scuola è importante ma lo è ancora di più nell’orien-
tamento per costruire una nuova «alleanza educativa». Per collaborare e cooperare effi-
cacemente non bisogna fermarsi all’apporto dei singoli, ma estendersi e aprirsi al coin-
volgimento e al contributo di tutti al fine di «costruire ‘reti collaborative’ con il territorio 
a misura di ragazzo, dove egli possa orientarsi in autonomia, sicurezza e consapevolezza».
Aiutare i giovani a costruire personalità forti e libere non può prescindere dal raffor-
zamento del patto di collaborazione con le famiglie, affermando un nuovo diritto di 
cittadinanza. 
In sintesi, l’alleanza educativa con i differenti Soggetti significativi nel territorio 
necessita di un confronto aperto sui bisogni orientativi dello studente (soprattutto 
nelle prime fasi di vita) e di una ricerca di obiettivi e di strategie comuni da per-
seguire, nel rispetto dei diversi ruoli, per sostenere lo sviluppo di quelle competenze 
orientative di base a cui si è fatto riferimento in precedenza. 

Dimensione orientativa e processo educativo 

La dimensione orientativa, a cui facciamo riferimento, è da intendere come proces-
so prima che come azione, come capacità di leggere e capire cosa serve alla persona, 
in relazione con la realtà sociale e il lavoro.
Dimensione orientativa che permea il processo educativo, sin dalla scuola dell’in-
fanzia, in termini trasversali e che deve coinvolgere e impegnare specificatamente 
tutte le discipline.
Alcuni studiosi ritengono che il processo orientativo debba essere supportato e gui-
dato da alcune condizioni:

Accoglienza – Ascolto – Accompagnamento (G. Biondi)1

Accoglienza – Accettazione – Apertura (L. Cerioli)2

 Esplorazione – Sperimentazione – Scelta (M. Michelini)3

1. Giovanni Biondi, Direttore del Servizio psico-sociale dell’Ospedale Pediatrico «Bambino 
Gesù» di Roma
2. Luciano Cerioli, già ricercatore ex IRRE Lombardia, oggi psicologo formatore.
3. Marisa Michelini, docente di fisica all’Università di Udine e membro del Gruppo Tecnico 
Scientifico Nazionale per l’orientamento.
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Le prime due citazioni, entrambe relative alla modalità di sviluppo di un efficace pro-
cesso educativo, insistono, particolarmente, su una dimensione di sostegno e tutorato. 
La terza è associata all’esperienza e allo sviluppo del pensiero, mediante un personale 
coinvolgimento operativo nei diversi contesti, nel senso di aiutare gli studenti ad aprir-
si alla dimensione creativa e divergente, e a riportare poi tutto a una sintesi integrabile 
nei contenuti già elaborati da trasferire e utilizzare in altri contesti di apprendimento.
In ogni caso, tutte e tre fanno riferimento alla necessità di accompagnare il Sog-
getto e guidarlo nello sviluppo del proprio apprendimento e della personale cre-
scita e autonomia.
La realizzazione di percorsi efficaci di orientamento richiede, di conseguenza, una se-
rie di azioni:

•	 la rilevazione della domanda di orientamento anche inespressa;
•	 l’ascolto e la comprensione degli aspetti emotivi;
•	 l’accompagnamento senza creare dipendenza, dotando la persona di «dispositivi» 

che le consentano di orientarsi, offrendo occasioni e organizzando azioni;
•	 lo stimolo nella persona della capacità di porre domande e di ricerca di soluzioni 

nuove e/o diverse;
•	 il potenziamento della capacità di auto-orientarsi dentro il sistema formativo e in 

relazione con la realtà sociale e con il mondo del lavoro.

In particolare, per il settore dell’istruzione, l’azione consapevole di orientamento ri-
chiede che il docente sappia:

•	 individuare la domanda di orientamento anche inespressa;
•	 rafforzare le capacità di scelta, di decisione e di autovalutazione della persona, affin-

ché diventi capace di auto-orientarsi all’interno del sistema formativo e del mondo 
del lavoro;

•	 organizzare percorsi capaci di stimolare e potenziare la capacità di orientamento,
•	 progettare azioni coerenti con la domanda;
•	 saper ascoltare e saper cogliere i differenti aspetti emotivi.

Azioni e funzioni di sostegno

La complessità del processo e la differenziazione di esperienze di transizione in cui la 
persona può trovarsi coinvolta (transizioni fra percorsi formativi, dalla formazione al 
lavoro, nel corso della carriera lavorativa) confermano la necessità di una sinergia per 
l’orientamento lungo tutto l’arco di vita. 
Il piano, all’interno di questo approccio globale al tema dell’orientamento, articola la 
specificità del contributo che fa capo al sistema dell’istruzione e della formazione e de-
linea un modello organizzativo di azioni di sostegno. 
La prima funzione orientativa promossa dal sistema è connessa alla finalità istitu-
zionale del sistema educativo-formativo. Infatti, se gli obiettivi dell’attività formativa 
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sono mirati alla crescita globale della persona e allo sviluppo di una cultura e di un 
metodo scientifico, non si può negare che il raggiungimento di questi obiettivi non 
abbia una ricaduta indiretta sulla maturazione del processo di auto-orientamento. 
Di conseguenza, il primo compito e la più grande responsabilità della scuola sono 
connessi alla maturazione di competenze orientative sulle quali innescare successiva-
mente, nelle diverse situazioni di transizione, che si presentano lungo tutto l’arco del-
la vita, lo sviluppo di competenze orientative specifiche per il fronteggiamento di si-
tuazioni diverse (scelta scolastica, passaggio da un canale formativo a un altro, ricerca 
del lavoro, espulsione dal mercato, sviluppo di carriera, ecc.). 
Nel sistema d’istruzione e formazione, questa funzione coincide con le finalità della 
didattica orientativa che costituisce parte integrante del progetto formativo d’istitu-
to ed è di stretta competenza dei docenti. 
La seconda funzione ha a che fare con azioni di tutorato orientativo che accompa-
gnano l’esperienza formativa dello studente e sono finalizzate a:

•	 sviluppare in tutti gli alunni capacità di auto-monitoraggio orientativo del proprio 
percorso scolastico (anche attraverso l’utilizzo del portfolio personalizzato);

•	 promuovere in tutti gli studenti una preparazione ed educazione alle scelte scolasti-
che e professionali e un sostegno all’impatto con nuovi cicli di studio nella logica 
della continuità formativa;

•	 garantire agli studenti in difficoltà e a rischio di dispersione un’attività di sostegno 
e di aiuto personalizzato con finalità di prevenzione dell’insuccesso e di accom-
pagnamento nel percorso (anche attraverso modalità di adeguamento delle scel-
te effettuate) fino all’assolvimento del diritto/dovere all’istruzione e, comunque, 
all’acquisizione di un titolo di studio.

Per quanto riguarda, in particolare, il sistema universitario, assumono un’impor-
tanza cruciale:

a)	 le azioni di collegamento con il sistema dell’istruzione secondaria in termini di rac-
cordo con le competenze in ingresso, di informazione e condivisione sui percorsi 
di studio, di esperienze in situazione finalizzate alle scelte;

b)	 l’attività di tutorato orientativo in itinere, finalizzato a ridurre dispersione e rischi 
di insuccesso durante il percorso universitario e, soprattutto, durante il primo an-
no di corso, sia attraverso interventi di tutorato che attraverso esperienze di edu-
cazione fra pari;

c)	 azioni di sostegno nella transizione al lavoro finalizzate alla costruzione di proget-
ti professionali e all’attivazione di esperienze di tirocinio con il contributo delle ri-
sorse del territorio e delle forze sociali;

d)	azioni di avvicinamento e conoscenza del mondo del lavoro attraverso la col-
laborazione con imprese del territorio per la messa a punto di esperienze di 
stage e tirocinio. 
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Didattica orientativa/orientante e sviluppo delle competenze

«L’orientamento e in esso la didattica orientativa sono dimensioni che rendono quan-
to mai evidente che un’esperienza, per essere realmente metabolizzata e trasformarsi 
in competenza, deve coinvolgere mente, cuore, corpo ed essere riletta secondo cate-
gorie di significato che tengono conto sia della realtà esterna che del mondo interno 
e delle loro interconnessioni reciproche»4.
Una didattica, cioè, in cui il docente accompagni, stimoli e sostenga lo studente, an-
che a livello metacognitivo, nel processo di apprendimento e di formazione.
Se l’orientamento è un processo, associato alla crescita e alla maturazione della persona 
nei vari contesti formativi, sociali e lavorativi, ne consegue che il docente/formatore de-
ve saper utilizzare la disciplina in termini orientanti. Per essere certi di utilizzare la di-
sciplina in un’ottica orientante, occorre che il docente possegga specifiche competenze 
orientative, cioè un «insieme di caratteristiche, abilità, atteggiamenti e motivazioni per-
sonali che sono necessari al soggetto per gestire con consapevolezza ed efficacia la pro-
pria esperienza formativa e lavorativa, superando positivamente i momenti di snodo»5.
Questo implica, inoltre, che il docente utilizzi nella sua normale e quotidiana attivi-
tà la didattica orientativa/orientante o orientamento formativo, vale a dire «azio-
ni intenzionali finalizzate a sviluppare un mentalità o metodo orientativo, a costruire 
e potenziare le competenze orientative generali ovvero i prerequisiti per la costruzio-
ne/potenziamento delle competenze orientative vere e proprie, usando le discipline 
in senso orientativo, individuando in esse le risorse più adatte per dotare i giovani di 
capacità spendibili nel loro processo di auto-orientamento e guidandoli ad imparare 
con le discipline e non le discipline».
Si tratta, quindi, di permeare i curricoli scolastici di una prospettiva trasversale orien-
tativa, funzionale alle azioni di orientamento, finalizzata a mettere in grado i giova-
ni di auto-orientarsi, a far maturare in essi la capacità di elaborare progetti di vita e 
di lavoro, di scegliere e di decidere autonomamente coerentemente con l’analisi dei 
propri interessi e attitudini.
L’istruzione e la formazione devono offrire a tutti i giovani gli strumenti per sviluppa-
re le competenze a un livello tale che li prepari alla vita adulta e che costituisca la base 
per ulteriori occasioni di apprendimento, anche per la vita lavorativa.
La Raccomandazione del Parlamento EU e del Consiglio del 23 aprile 2008 sulla co-
stituzione del «Quadro europeo delle qualifiche nella prospettiva di orientamento lun-
go tutto l’arco della vita» ha posto l’obiettivo di creare un «quadro di riferimento co-
mune» per le competenze tra gli Stati membri attraverso lo sviluppo di:

•	  competenze di base per un efficace inserimento sociale e per facilitare il proces-
so decisionale;
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interno 4. Da: Verso il domani. Un progetto sperimentale sull’orientamento a scuola. Franco Angeli, 
Milano 2008, a cura di C. Casaschi.
5. Questa e le seguenti citazioni sono tratte da M. Luisa Pombeni, La consulenza nell’orienta-
mento: approcci metodologici e buone pratiche, 2001 e seguenti.
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•	 competenze trasversali per imparare a imparare, progettare, comunicare, colla-
borare e partecipare, agire in modo autonomo e responsabile, risolvere problemi, 
individuare collegamenti e relazioni, acquisire e interpretare l’informazione, deci-
dere e scegliere. (Vedi ad es. «Carta delle competenze trasversali», sperimentata a 
Torino tra scuole e Unione Industriali);

•	 strategie nella scuola per lo sviluppo e il potenziamento delle competenze di ba-
se e trasversali;

•	 nuovo modello di formazione (iniziale e in servizio) dei docenti delle scuole di 
ogni ordine e grado. 

Tutor e funzione tutoriale in un efficace percorso 
orientativo

Una chiara ed efficace definizione di chi sia il tutor e come tale funzione si svilup-
pi in ambiente formativo è riportata nel Glossario del sito di GEORIENTA (Cen-
tro interuniversitario per lo studio della condizione giovanile e per l’orientamento):
«Il tutor è una figura intermedia di aiuto/mediazione con il compito di seguire una o 
più persone nel corso di un processo formativo o di un’esperienza lavorativa e di soste-
nere lo sviluppo di competenze trasversali, per il rinforzo delle motivazioni, per mette-
re in luce potenzialità latenti, per supportare nel superamento di situazioni problema-
tiche o difficili. Il tipo di supporto che un tutor può offrire può essere in entrata (nel 
primo impatto con una nuova realtà attraverso l’accoglienza), in itinere (per sviluppare 
le capacità di controllare il proprio percorso, per educare alla scelta e alla maturazione di 
capacità decisionali, per verificare l’andamento dell’inserimento e affrontare eventuali 
problemi connessi ad esso, per prendere consapevolezza del proprio percorso), in usci-
ta (per favorire il reperimento e la rielaborazione delle informazioni e sostenere nell’as-
sunzione delle decisioni), in transito (per gestire eventuali cambiamenti di percorso)». 
Altra definizione del tutor, sostanzialmente simile, la troviamo in «Percorsi – Reti 
per la cultura dell’integrazione dell’offerta formativa» del FORMEZ:
«Il tutor, quale sia la sua collocazione, è quell’operatore che agisce in sistemi di appren-
dimento nel senso di facilitatore delle dinamiche individuali o all’interno del gruppo, 
di guida per il processo di apprendimento, di orientatore nel percorso formativo, di 
assistente al percorso formativo individuale, di agevolatore dei rapporti con nuovi og-
getti formativi o in nuovi percorsi».
In particolare, il docente in classe possiede due strumenti: la didattica orientativa, 
che riveste un ruolo cruciale nello sviluppo delle competenze orientative di base e nel-
la educazione all’auto-orientamento, e la funzione tutoriale, che è associata alla fun-
zione di accompagnamento personalizzato e al monitoraggio dei percorsi formativi 
con particolare riferimento alla promozione del successo formativo. 
Il docente esplica tale funzione tutoriale facendosi «moltiplicatore» delle risorse 
didattiche, facilitatore delle dinamiche individuali e/o di gruppo, guida nei pro-
cessi di apprendimento, ottimizzatore dei processi formativi, interfaccia tra tutte 
le istituzioni formative e la società.
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Due sono i filoni relativi ad attività di orientamento prevalenti in un progetto di 
scuola e di formazione.
Tale attività è finalizzata, da un lato, a preparare gradualmente il soggetto a gestire il 
proprio processo di auto-orientamento, attraverso lo sviluppo di competenze di ba-
se (generali e metodo).
Essa è, inoltre, finalizzata ad accompagnarlo nel percorso di assolvimento del diritto – 
dovere all’istruzione, per garantire il successo orientativo e costruire le scelte future. Si 
tratta, in questo caso, di un aiuto finalizzato a fargli acquisire le competenze specifiche 
orientative che lo mettano in grado di scegliere e decidere consapevolmente. 
In entrambe queste situazioni il docente/il formatore esplicano una funzione di accom-
pagnamento, anzi più esattamente di tutorato, attività che assume caratteristiche diverse 
in rapporto a momenti diversi del percorso di istruzione e formazione dello studente.
Ogni docente/formatore ha una funzione di guida e di accompagnamento del sog-
getto alla conoscenza e di facilitazione dell’apprendimento sulla base del riconosci-
mento degli stili soggettivi di ciascuno, (rif. Carl Rogers, che definisce il docente: «fa-
cilitatore dell’apprendimento»).
In quanto tale, ogni docente riveste una funzione tutoriale verso i suoi allievi e de-
ve utilizzare la disciplina in un’ottica orientante al fine di sostenere ciascuno nello 
sviluppo della coscienza di sé, della consapevolezza, delle risorse relazionali, cognitive 
e metacognitive e delle competenze decisionali e di scelta.
Tale funzione, infatti, correttamente intesa ed esercitata da parte del docente, favorisce un 
reale apprendimento dell’esperienza e, di conseguenza, facilita il processo orientativo.
Molteplici le dimensioni in cui tale funzione può essere applicata: percorsi di alter-
nanza scuola-lavoro, di riqualificazione professionale, di e-learning, di aiuto allo stu-
dio, di ascolto, ecc. 
Didattica orientante e funzione tutoriale possono, quindi, insieme contribuire a forni-
re sostegno agli studenti nello sviluppo dell’identità nella scuola primaria e nell’orien-
tamento alla carriera durante la scuola secondaria, oltre che nella pianificazione del 
proprio futuro. Ciò significa aiutare gli studenti a comprendere il ruolo di alcune di-
scipline di studio, come lingue, matematica, scienze e altro e perché è necessario stu-
diarle, e a scoprire il piacere derivante dal loro apprendimento, ad acquisire il baga-
glio necessario di competenze cognitive e metacognitive, metaemozionali, persona-
li e sociali. 
La didattica diventa orientante o orientativa, se il docente accompagna, stimola e sup-
porta lo studente nel processo di apprendimento, osservando alcune condizioni: 

–	 il processo di apprendimento è un percorso sperimentale e di ricerca;
–	 lo studente è protagonista attivo e si esercita nell’assumere decisioni rispetto a un 

problema;
–	 lo studente è abituato e addestrato a sviluppare, applicare e valutare quanto deciso 

e realizzato (auto-orientamento).
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Altri strumenti utili

Portfolio delle conoscenze e competenze. Può essere un utile strumento per aiuta-
re gli studenti a integrare conoscenze, competenze e attitudini apprese da differenti 
insegnanti. Questo implica il saper utilizzare il portfolio e saper registrare gli appren-
dimenti e le esperienze legate a una futura carriera. 

Costruire ponti con il mondo del lavoro. Una varietà di esperienze di lavoro o di 
visite a luoghi di lavoro o di stage di lavoro possono essere organizzate per sviluppare 
negli studenti una visione concreta del mondo del lavoro e delle possibili occupazioni. 

La rete per lo sviluppo di un sistema nazionale  
di orientamento

Le Riforme, che si sono succedute in questi ultimi anni nei settori educativo, forma-
tivo e sociale, attribuiscono alla scuola e all’università nuovi compiti nella definizio-
ne dell’offerta educativa nel contesto in cui si trova, ma enfatizzano nel contempo la 
collaborazione con gli Enti Locali, a cominciare dalle Regioni, e con gli altri Soggetti 
pubblici e privati del territorio.
Considerato che, in questo nuovo scenario, al Ministero dell’Istruzione sono affida-
ti compiti di coordinamento e di definizione di linee guida e di standard, ne conse-
gue che è opportuno delineare – di concerto con gli altri Soggetti – la strategia or-
ganizzativa e operativa di un sistema integrato di orientamento nazionale, che sia 
in grado di dare risposte unitarie e coerenti ai bisogni espressi da ogni persona lungo 
tutto l’arco della vita. 
Il panorama di partenza in materia risulta essere oggi abbastanza variegato:

•	 c’è il patrimonio costituito da un lavoro e da esperienze quasi ventennali, che 
bisogna recuperare in un’ottica di continuità; 

•	 c’è una grande richiesta, che viene da istituzioni e operatori, di una ricompo-
sizione e definizione di un quadro unitario in materia di orientamento.

Il lavoro che il Ministero dell’Istruzione intende svolgere mira, pertanto, a ripristina-
re e raccordare i diversi livelli di intervento, a chiarire i ruoli e le funzioni dei diver-
si Soggetti, lasciando, in ogni caso, ai singoli contesti la libertà di ricercare soluzioni 
adeguate e coerenti rispetto ai propri bisogni, al fine di arrivare al coordinamento tra 
i vari Soggetti istituzionali, alla condivisione di un modello teorico-metodologico di 
riferimento, alla messa a punto di interventi formativi integrati, specifici per i diversi 
livelli operativi e per le diverse figure.
Lo sviluppo delle autonomie, ai diversi livelli, comporta un ruolo diverso del Mini-
stero dell’Istruzione, con il potenziamento, a livello nazionale, delle funzioni di indi-
rizzo, di promozione, di coordinamento e di verifica delle attività e, a livello territo-
riale, con lo sviluppo di reti organizzative locali, attraverso una reale corresponsabili-
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tà di tutti i componenti rispetto ai bisogni della persona nei vari momenti della vita.
Si tratta, perciò, di organizzare «servizi» che nascono da una diversa concezione 
dell’orientamento, unendo la diffusione delle informazioni con attività e interventi 
specifici di risposta a bisogni, in un percorso che duri tutta la vita, ma che si attivi, in 
particolare, nei momenti di transizione e di cambiamento.
La realizzazione di efficaci reti integrate per l’orientamento ci sembra la risposta più 
efficace per conseguire gli obiettivi di Lisbona. 
Il concetto di rete si è notevolmente evoluto nel tempo, passando da una rete centra-
ta su un solo specifico obiettivo a una rete con finalità di promozione umana e cul-
turale del territorio. 
La rete, a cui ci riferiamo nel nostro contesto, è una rete centrata sul territorio, fina-
lizzata a creare e sviluppare le condizioni e le conseguenti azioni che consentano lo 
sviluppo armonico dei giovani e il loro accompagnamento in tutte le fasi di passaggio 
e di transizione. La rete è una struttura policentrica, ove Soggetti, istituzionalmen-
te diversi, si ritrovano e si confrontano per raggiungere obiettivi condivisi attraverso 
strategie e azioni condivise; è un organismo che, per la diversità dei suoi componenti, 
può sviluppare conflittualità, che vanno gestite, governate e composte. 
La rete è, infine, una struttura di servizio, che produce legami, condivisione, dialogo 
e comunicazione a tutto vantaggio delle nuove generazioni e del loro sviluppo.
Per costruire le reti territoriali, a carattere interistituzionale, sono necessari «Accordi 
o Intese», da siglare ai vari livelli.
Questo è uno dei principali obiettivi che il Piano Nazionale intende perseguire. 
Di conseguenza, parlare di lavoro di rete significa:

A.	lavoro in sinergia tra i vari Soggetti competenti e responsabili, con obiettivi gene-
rali e operativi condivisi e con strategie comuni, pur nel riconoscimento e rispetto 
della specificità di ruoli, di competenze, di punti di vista, ecc.;

B.	condivisione di reti e Servizi territoriali dedicati (in collaborazione con la scuola), 
garantendo lo sviluppo nel territorio di «reti» e «partnership» formali nell’offerta 
di orientamento.

La collaborazione include anche i genitori, gli studenti, i rappresentanti del mondo 
dell’impresa e del lavoro, organizzazioni non governative, per dare un impulso unita-
rio e condiviso ai programmi di orientamento formativo e al lavoro.
Le attività e i servizi forniti dalla rete caratterizzano la tipologia di risposte e di con-
tenuti del diritto all’orientamento dello studente.
Possibili strumenti: 

–	 Strategia di coordinamento/raccordo ai diversi livelli fra i Soggetti responsabili e 
competenti (ad esempio, Accordo Quadro – Intesa), che dovrebbe scaturire da una 
Intesa a livello nazionale, seguita a livello territoriale da ulteriori intese ad essa es-
sere collegata.

–	 Carta degli impegni di ciascun attore (chi fa che cosa) in risposta ai bisogni.
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Il sistema di coordinamento deve avere caratteristiche coerenti con le vigenti indica-
zioni normative e, in particolare, con la Legge n. 1/2007 e decreti legislativi attuativi 
n. 21 e n. 22 del 14/1/2008 (art. 2 sui percorsi di orientamento).

–	 Il sistema di coordinamento opera in modo aperto, flessibile e complementare at-
traverso i settori di istruzione, formazione, occupazione e altri settori territoriali, 
competenti in base alla legge sull’autonomia (v. Legge n. 59/1997).

–	 I servizi di orientamento sono coordinati con gli altri servizi affini a livello na-
zionale, regionale e locale e con il sistema della formazione.

–	 A livello locale sono realizzate reti formali di collaborazione tra i Soggetti che of-
frono orientamento, in cui il sistema d’istruzione occupa un ruolo portante, assi-
curando il raccordo di tutta la rete.

–	 Rappresentanti dei partner sociali e altri decisori sono inclusi tra i responsabili di 
offerta e di governo dei servizi di orientamento.

–	 Le strutture decentralizzate assicurano a livello regionale e locale la medesima or-
ganizzazione definita a livello nazionale e tale da assicurare a tutti i cittadini i me-
desimi benefici.

–	 Misure particolari vanno assunte per garantire efficace e adeguato orientamento 
all’istruzione e al lavoro per gruppi a rischio di esclusione come: persone che 
non hanno completato la scuola dell’obbligo o che hanno lasciato la scuola senza 
qualificazione; donne; lavoratori anziani; minoranze linguistiche; persone disabi-
li; lavoratori migranti; lavoratori in settori economici fragili e in aziende a rischio 
di disoccupazione. L’obiettivo di queste misure è aiutare questi gruppi a integrarsi 
nella società e nel lavoro, recuperando autostima e motivazione.

Caratteristiche di servizi di orientamento di qualità 
nell’ottica del lifelong learning

Coinvolgimento del soggetto

–	 Coinvolgimento attivo – l’orientamento presuppone attività di coinvolgimen-
to attivo del soggetto/utente, che si realizzano con la collaborazione del formatore 
(tutor o consulente) e degli altri attori come famiglia, comunità, aziende, ecc. 

–	 Empowerment – consiste nel potenziamento dei soggetti perché diventino capaci 
di pianificare, gestire i propri percorsi di apprendimento e lavoro nei diversi con-
testi e, in particolare, la transizione all’interno degli stessi.

Centralità del beneficiario

–	 Indipendenza: rispetto della libertà di scelta e di sviluppo personale del cittadino/
utente.

–	 Imparzialità: un’offerta di orientamento coerente con i prevalenti interessi del 
cittadino.
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–	 Riservatezza: diritto del cittadino alla privacy delle informazioni fornite nel pro-

cesso di orientamento.
–	 Uguaglianza di opportunità: uguali opportunità nell’apprendimento e nel lavo-

ro per tutti i cittadini.
–	 Approccio olistico: l’offerta di orientamento tiene conto del contesto personale, 

sociale, culturale ed economico della persona.

Offerta di Servizi di orientamento

–	 Continuità: l’orientamento fornisce sostegno ai cittadini lungo tutto l’arco della 
vita nell’ambito dello studio, del lavoro, con particolare attenzione ai momenti di 
transizione personale e sociale.

–	 Adattabilità: l’orientamento è offerto con una vasta gamma di attività/azioni e 
metodi in modo da rispondere ai diversi bisogni del cittadino.

–	 Trasparenza: l’offerta di orientamento al cittadino deve risultare di lettura e com-
prensione immediate per tutti, a tutti i livelli.

–	 Empatia e atmosfera amichevole: gli operatori di orientamento contribuiscono 
a realizzare un’atmosfera serena e accogliente per ciascuno.

–	 Disponibilità: Tutti i cittadini devono avere accesso a servizi integrati di orienta-
mento in ogni fase della loro vita.

–	 Accessibilità: l’offerta di servizi di orientamento comprende informazioni inte-
grate, nel sistema di istruzione e formazione, con caratteristiche di facile utilizzo, 
flessibilità e modalità differenziate del tipo, ad esempio, «faccia a faccia», telefono, 
e-mail, a distanza, disponibile in ogni tempo e luogo.

Differenziazione, integrazione e qualità dei servizi

–	 Adeguatezza dei metodi di orientamento: i metodi di orientamento poggiano su 
solide basi teoriche e scientifiche, coerenti con lo scopo e la tipologia per cui sono 
scelti.

–	 Miglioramento continuo: i servizi di orientamento evolvono in relazione al rego-
lare feedback del cittadino e all’offerta di opportunità di formazione continua per 
gli operatori dei servizi.

–	 Diritto alla riparazione: i cittadini hanno diritto a reclamare per l’offerta ricevu-
ta di orientamento attraverso una formale procedura. 

–	 Staff competente: è necessario che lo staff dei servizi di orientamento pos-
sieda competenze accreditate a livello nazionale e mirate a identificare e ri-
spondere ai bisogni dei cittadini e, se necessario, a indirizzare il cittadino 
verso più idonei servizi.
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Il contesto istituzionale e interistituzionale 

Ruolo dei decision making/stakeholders.

Attualmente i servizi di orientamento all’interno dei sistemi di istruzione, formazio-
ne, lavoro ecc. sono frammentati, raramente ben coordinati o integrati. Permane una 
mancanza di efficace collaborazione tra i diversi Soggetti istituzionali competenti.
Tuttavia, in alcuni Paesi sono state create delle strutture di policy per assicurare il rac-
cordo tra tutti i soggetti, come Comitati inter-ministeriali o inter-dipartimentali, Fo-
rum nazionali per l’orientamento, o altro. Lo scopo è organizzare servizi integrati che 
superino l’attuale frammentazione.
È giunto il tempo di pensare a un’organizzazione concreta ed efficace anche nel 
nostro Paese.
Perché la collaborazione e la condivisione siano efficaci, occorre definire modalità di 
verifica e monitoraggio.
Si tratta di da mettere in atto una strategia che punti a:

–	 Ottimizzazione nell’uso delle risorse.
–	 Promozione di sinergie tra e all’interno dei sistemi di educazione, formazione e oc-

cupazione e il raccordo con i Servizi e relativa funzione.
–	 Revisione della organizzazione, contenuti e metodi di ciascun sistema alla luce del 

cambiamento delle condizioni sociali ed economiche, del cambiamento di biso-
gni di gruppi particolari, di nuovi traguardi della conoscenza e del sapere.

–	 Sviluppo della ricerca finalizzata a sostenere lo sviluppo dei sistemi e della politica 
condivisa, attraverso:
•	 la valutazione dell’efficacia interna ed esterna dei componenti il sistema di orien-

tamento lungo tutto l’arco della vita;
•	 la verifica dei costi e dei benefici diretti e indiretti relativi ai metodi di offerta 

di orientamento lungo tutto l’arco della vita;
•	 la messa a punto di criteri per stabilire priorità e strategie per lo sviluppo 

dell’orientamento per particolari settori economici e per gruppi particolari di 
popolazione;

•	 l’incremento di conoscenza degli aspetti psicologici, sociologici e pedagogici 
dell’orientamento;

•	 il miglioramento dei metodi per l’identificazione delle competenze, la valuta-
zione di attitudini e interessi;

•	 la valutazione delle opportunità di occupazione nei diversi settori dell’economia;
•	 il miglioramento delle informazioni disponibili su occupazioni, requisiti e per-

corsi di carriera.
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Rete e raccordo con l’U.E. 

Come avviene negli altri Stati membri U.E., le istituzioni dedicate nel nostro Paese 
devono agire cooperando con loro e con la Commissione Europea per pianificare, ela-
borare e implementare azioni integrate nell’ambito dell’orientamento che siano coe-
renti con le politiche e i programmi di educazione, formazione e occupazione dell’UE.
Tale collaborazione deve essere strutturale e strutturata e fornire trasparenza e visibi-
lità alle azioni, alle procedure e ai percorsi di qualità inerenti l’orientamento lungo 
tutto l’arco della vita di ogni Paese. Questo al fine di far circolare le buone pratiche e 
di facilitare lo sviluppo di reti e cooperazioni sopranazionali.
È, inoltre, auspicabile l’istituzione di un apposito organismo nazionale che, agli altri 
compiti, relativi allo sviluppo, sostegno e monitoraggio del Piano, aggiunga il coor-
dinamento con l’UE e con gli altri partner europei e le loro strutture di orientamen-
to, in modo da dare vita a una efficace rete europea.

Continuità e transizioni nel sistema d’istruzione e formazione e nel lavoro:
•	 scuola primaria – scuola media 1° grado;
•	 scuola media 1° grado – scuola media 2° grado;
•	 scuola media 2° grado – università, AFAM e post secondario.

Continuità e transizioni nel sistema d’istruzione e formazione e nel lavoro:
•	 dimensione orientativa del lavoro;
•	 alternanza;
•	 ri-orientamento;
•	 educazione degli adulti.

La Legge n. 1/2007 e i decreti legislativi n. 21 e 22 del 14 gennaio 2008 sono le con-
crete novità normative introdotte negli ultimi anni rispetto all’orientamento. Tali in-
terventi riaffermano che alla scuola è affidato il compito, di concerto con le altre isti-
tuzioni del territorio, di attivare «percorsi di orientamento e di autovalutazione del-
le competenze» e che, soprattutto, queste iniziative entrano a pieno titolo nel Piano 
dell’offerta formativa dell’istituto e nel piano di formazione dei docenti. Non si tratta 
più di attività importanti legate alla maggiore o minore sensibilità della scuola, di que-
sto o quel docente, ma di azioni legate alla mission complessiva della scuola, che con-
siste nel garantire la crescita complessiva della persona e la sua formazione integrale.
I suddetti decreti legislativi richiamano con forza l’importanza delle risorse del terri-
torio per il raggiungimento di significativi obiettivi sul fronte dell’orientamento, sot-
tolineano il ruolo di «intese e convenzioni con associazioni, collegi professionali, enti 
ed imprese» sotto la responsabilità anzi il coordinamento della scuola. Viene, cioè, ri-
confermato e ribadito il ruolo di guida e di coordinamento della scuola. Del resto co-
ordinare e coniugare le attitudini e le aspirazioni professionali degli studenti e le spe-
cifiche professionalità richieste dal mercato del lavoro è un obiettivo sia per la scuola 
sia per le istituzioni del territorio, che interagiscono, con precise responsabilità, con 
l’universo giovanile.
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I recenti interventi normativi hanno finalmente sancito e rafforzato due elementi chia-
ve in tema di orientamento:

•	 il superamento dell’ottica informativa dell’orientamento, relegato all’ultimo an-
no delle scuole secondarie di II grado, che gli affidava un ruolo episodico e fram-
mentario, a favore di una dimensione trasversale e continua dell’orientamento, 
che attraversa ugualmente tutte le discipline a partire dalla scuola primaria e, 
come tale, collegata alla formazione delle principali competenze per la vita, con 
una finalizzazione più mirata e rivolta alla decisione e alla scelta negli ultimi an-
ni della scuola superiore;

•	 la necessità di un lavoro congiunto e sistematico tra scuola, università e centri di 
formazione superiore, mondo del lavoro e delle professioni, che si concretizza nella 
progettazione e realizzazione di percorsi di orientamento inseriti organicamente nel 
Piano dell’offerta formativa e della formazione in servizio del personale docente.

Gli aspetti più qualificanti della legge 1/2007 e dei D.Lgs. 21 e 22/2008 sono quelli 
che sottolineano la necessità di un efficace potenziamento e raccordo tra scuole, uni-
versità e istituzioni dell’alta formazione artistica, musicale e coreutica, finalizzato alla 
messa a punto di strategie congiunte nei fini e nei mezzi per aiutare ogni studente a 
decidere e scegliere con consapevolezza i percorsi di formazione successivi.
La condivisione della mission e la messa a punto di obiettivi comuni tra questi soggetti 
sono i pilastri su cui poggia la progettazione e la realizzazione congiunta dei percorsi 
di orientamento per giovani che devono operare scelte per il futuro.
Una novità assoluta è rappresentata dalla prevista valorizzazione delle eccellenze e dei 
risultati scolastici degli studenti ai fini dell’ammissione ai corsi universitari. 
In questa panoramica istituzionale e normativa, necessariamente breve, è importante 
delineare quei segnali di novità e di innovazione, rispetto ai quali nei prossimi mesi 
sarà necessario un ulteriore approfondimento.
Quali possibili linee di azione per gli operatori della scuola scaturiscono dai 
decreti citati? 
Emerge con chiarezza la necessità di una strategia unitaria, organica e integrata di 
orientamento, basata su:

•	 raccordo dei diversi Soggetti istituzionali responsabili;
•	 formazione dei docenti, attenta alla dimensione trasversale dell’orientamento ri-

spetto alle discipline; 
•	 ordinarietà di tale azione in ciascun ordine e grado di scuola e in ogni anno di 

corso;
•	 didattica orientativa in classe fondata sulla ricerca/intervento e sulla laboratorialità.

Riprendere l’iniziativa e la regia da parte del MPI in questo settore così delicato, oggi è 
particolarmente importante per aiutare la scuola ad affrontare il problema dei ragazzi 
che perde per la strada (e sono ancora molti) e quelli che falliscono a causa di inefficaci 
azioni di orientamento, che non tengono conto dei bisogni e delle aspirazioni personali. 
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In sintesi 

Se l’orientamento deve mettere in grado i cittadini di ogni età, in qualsiasi momento 
della loro vita, di identificare le proprie capacità, competenze e interessi, di prendere 
decisioni consapevoli in materia di istruzione, formazione e occupazione, allora è ne-
cessario che tale dimensione educativa e trasversale sia presente sin dall’avvio del pro-
cesso di istruzione e formazione e si connoti nella direzione della formazione dell’uo-
mo e del cittadino, nel rispetto di alcune condizioni:

1. L’orientamento è una modalità educativa permanente e trasversale  
che attraversa tutti gli ordini e gradi di scuola e tutte le discipline

Essa investe il processo di crescita globale della persona e si estende lungo tutto l’ar-
co della vita. 
Tale dimensione deve essere presente in maniera consapevole sin dall’avvio del pro-
cesso formativo e, in particolare, dalla scuola primaria.
Attenzione specifica va indirizzata alla scuola secondaria di II grado per la rigida 
struttura formativa, la conseguente scarsa disponibilità al cambiamento dei do-
centi di tale ordine e grado di scuola e la familiarità con un orientamento a ca-
rattere prevalentemente informativo: caratteristiche queste di un orientamento 
che va superato.

2. La formazione in servizio e iniziale dei docenti

Non si tratta di intervenire con momenti sporadici e frammentari di aggiorna-
mento, ma di fare dell’orientamento la base per un intervento sistematico di for-
mazione dei docenti di ogni ordine e grado di scuola. 
È un investimento necessario non più prorogabile: ne va del futuro di intere gene-
razioni di giovani, che devono imparare a scuola ad agire e intervenire in una so-
cietà sempre più complessa e mutevole, con un bagaglio articolato di competenze.

3. Ma quale formazione?

Dai progetti di sperimentazione e ricerca realizzati emergono altre chiare indica-
zioni per la progettazione dei percorsi di orientamento:

•	 la personalizzazione degli interventi e il coinvolgimento attivo dello studente;
• 	 la funzione tutoriale del docente;
•	 la didattica orientativa 
•	 il laboratorio.

La funzione tutoriale è una dimensione educativa che deve entrare a far parte 
del bagaglio culturale e professionale del docente. Opportunamente sostenuto dal 
docente e dalla sua funzione di guida e supporto, lo studente può portare avanti 
più facilmente il suo processo di apprendimento. 
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È facile, perciò, comprendere quanto questa funzione diventi importante nell’esperien-
za di orientamento che, come è noto, come ogni azione di apprendimento, per essere 
metabolizzata, deve coinvolgere tutto l’essere, con mente, cuore e corpo. 
La didattica laboratoriale e orientativa, che si caratterizza per essere una didattica 
attraente e vicina ai bisogni dei ragazzi e alle sue modalità di apprendimento, presen-
ta alcune specificità che la rendono particolarmente efficace nel sostenere l’acquisi-
zione di competenze.
Di conseguenza la didattica deve:

•	 essere componente strutturale dell’offerta formativa;
•	 fondarsi sul coinvolgimento attivo e partecipe del soggetto;
•	 utilizzare la modalità operativa del laboratorio, con risvolti concreti e anche ma-

nuali, che fanno capo alla realtà di ogni giorno;
•	 tendere a produrre un risultato, in termini di modifica di una porzione di realtà;
•	 essere spendibile e utilizzabile nella realtà di ogni giorno;
•	 essere collegata ad altre discipline e, perciò, trasversale e applicabile ad altri campi 

e settori disciplinari;
•	 produrre informazioni e competenze anche riferite al mondo del lavoro e non so-

lo a quello dell’elaborazione concettuale e intellettuale.

La personalizzazione degli interventi e il coinvolgimento attivo dello studente 
sono le altre condizioni che facilitano e garantiscono lo sviluppo del processo di ap-
prendimento.
Seguendo lo sviluppo e l’intreccio del processo di apprendimento lo studente è, infatti, 
portato a interrogarsi sul suo percorso di maturazione, a sviluppare le proprie capacità 
e attitudini, a riflettere sugli errori, a capire dove sta andando e cosa vuole raggiungere.
La personalizzazione dell’apprendimento e il coinvolgimento attivo dello studente, 
quindi, sono le modalità in grado di garantire un apprendimento fondato e duraturo.
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APPENDICE
NORMATIVA DI RIFERIMENTO PER DISPERSIONE SCOLASTICA  
& ORIENTAMENTO

–	 Legge 8 agosto 1994 n. 496: istituisce presso il Ministero della Pubblica Istruzio-
ne l’Osservatorio per la dispersione scolastica e dispone dall’a.s. 1995/1996 l’uti-
lizzazione annuale di personale direttivo e docente su «Una o più scuole tra loro 
coordinate che, sulla base di un piano provinciale, svolgono attività psico-pedago-
giche e didattico-educative per la prevenzione della dispersione scolastica», trasfe-
rendo nell’ordinarietà l’assegnazione di personale precedentemente disposta per 
interventi urgenti nelle aree pilota.

–	 CM 9 agosto 1994 n. 257, «linee metodologiche e operative per la progettazione 
delle attività di prevenzione e recupero della dispersione scolastica e degli insuc-
cessi formativi».

–	 DPR 10 ottobre 1996, n. 567 e DPR 9 aprile 1999, n. 156 che discipli-
nano le iniziative complementari e le attività integrative nelle istituzioni sco-
lastiche.

–	 Legge 15 marzo 1997, n. 59, che all’art. 21 delinea l’autonomia della scuola.
–	 Direttiva MPI 6 agosto 1997, n. 487 relativa all’orientamento delle studentesse e 

degli studenti, che promuove la concertazione degli interventi a livello territoriale.
–	 Legge 18 dicembre 1997, n. 440: «Istituzione di un fondo per l’arricchimento e 

l’ampliamento dell’offerta formativa e per gli interventi perequativi».
–	 Legge 28 agosto 1997, n. 285: «Disposizioni per la promozione di diritti e di op-

portunità per l’infanzia e per l’adolescenza».
–	 DPR 24 giugno 1998 n. 249: «Regolamento recante lo statuto delle studentesse 

e degli studenti della scuola secondaria» e DPR n. 235 del 21 novembre 2007: 
«Regolamento recante modifiche ed integrazioni al DPR 24 giugno 1998, n. 249, 
concernente lo Statuto delle studentesse e degli studenti della scuola secondaria».

–	 DPR 8 marzo 1999 n. 275: «Regolamento in materia di autonomia delle istitu-
zioni scolastiche».

–	 Legge 17 maggio 1999 n. 144, che all’art. 68 istituisce «progressivamente, a de-
correre dall’anno 1999-2000, l’obbligo di frequenza di attività formative fino al 
compimento del diciottesimo anno d’età. Tale obbligo può essere assolto in per-
corsi anche integrati di istruzione e formazione: a) nel sistema di istruzione sco-
lastica; b) nel sistema della formazione professionale di competenza regionale; c) 
nell’esercizio dell’apprendistato…». I commi 1 e 2 dell’art. 68 sono stati successi-
vamente abrogati dall’art. 31 del D.Lgs. 17 ottobre 2005, n. 226.

–	 DM MPI 9 agosto 1999, n. 323, Regolamento recante norme per l’attuazione 
dell’art.1 della Legge 20 gennaio 1999, n. 9, concernente disposizioni urgenti per 
l’elevamento dell’obbligo d’istruzione.

–	 D.Lgs. 31 marzo 1998, n. 112, che conferisce funzioni e compiti amministra-
tivi dallo Stato alle Regioni e agli Enti Locali in attuazione del capo I della Legge 
15/3/1997 n. 59, in particolare il capo III concernente l’istruzione scolastica e il 
capo IV concernente la formazione professionale.
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–	 «Accordo tra Governi, Regioni, Province, Comuni e Comunità montane in 
materia di obbligo di frequenza ad attività formative fino al diciottesimo an-
no d’età». Conferenza unificata Stato-Regioni e Stato-Città ed autonomie lo-
cali – provvedimento 2 marzo 2000. 

–	 DPR 12 luglio 2000 n. 257, «Regolamento di attuazione dell’art. 68 della legge 
17 maggio 1999 n. 144, concernente l’obbligo di frequenza di attività formative 
fino al 18° anno di età.

–	 Legge 8 novembre 2000 n. 328, «Legge quadro per la realizzazione del sistema 
integrato di interventi e servizi sociali».

–	 Legge 28 marzo 2003 n. 53: «Delega al Governo per la definizione delle norme 
generali sull’istruzione e dei livelli essenziali di prestazioni in materia di istruzione 
e formazione professionale».

–	 «Contratto collettivo nazionale – Comparto Scuola 2002/2005» del 24 luglio 
2003 (GU n. 188 del 14 agosto 2003), in particolare l’art. 9 sulle misure incentivan-
ti per i progetti nelle scuole situate in zone a rischio e a forte processo immigratorio.

–	 Decreto Ministeriale 9 settembre 2004 e successive integrazioni per la costitu-
zione del «Comitato Nazionale Orientamento».

–	 D.Lgs. 19 febbraio 2004 n. 59, «Definizione delle norme generali relative alla 
scuola dell’infanzia e al primo ciclo dell’istruzione, a norma dell’art. 1 della legge 
28 marzo 2003, n. 53.

–	 OM 3 dicembre 2004 n. 87, «Norme concernenti il passaggio dal sistema del-
la formazione professionale e dall’apprendistato al sistema d’istruzione, ai sensi 
dell’art.68 della legge n. 144/1999».

–	 D.Lgs. 15 aprile 2005 n. 76, «Definizione delle norme generali sul diritto-do-
vere all’istruzione e alla formazione, a norma dell’art. 2, comma 1, lettera c) della 
Legge 28 marzo 2003 n. 53.

–	 D.Lgs. 15 aprile 2005 n. 77, «Definizione delle norme generali relative all’alter-
nanza scuola-lavoro, a norma dell’art. 4 della Legge 28 marzo 2003 n. 53.

–	 D.Lgs. 17 ottobre 2005, n. 226, «Norme generali e livelli essenziali delle presta-
zioni relativi al secondo ciclo del sistema educativo di istruzione e formazione, a 
norma dell’art. 2 della L. 28 marzo 2003, n. 53».

–	 Legge 11 gennaio 2007, n. 1, «Disposizioni in materia di esami di Stato conclu-
sivi dei corsi di studio di istruzione secondaria superiore e delega al Governo in 
materia di raccordo tra la scuola e le università», che sostituisce gli articoli 2, 3 e 4 
della legge 10 dicembre 1997, n. 425, in particolare l’art. 1, comma 1. 

–	 Decreti Legislativi attuativi della L. n. 1/2007:
–	 D.Lgs. 14 gennaio 2008 n. 21: Orientamento all’università.
–	 D. Lgs. 14 gennaio 2008 n. 22: Orientamento al lavoro.
–	 D.Lgs. n. 262 del 29/12/2007: Valorizzazione delle eccellenze.
–	 C.M. n. 28 del 15/3/2007: Esame di Stato del 1° ciclo di istruzione. 
–	 Nuovo Obbligo d’istruzione:
–	 Legge n. 296/2006 art. 1, comma 622: Legge finanziaria dello Stato.
–	 DM 23 agosto 2007, n. 139 (e relativi allegati tecnici) recante norme in materia 

di adempimento dell’obbligo d’istruzione.
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–	 Decreto Interministeriale 29/11/2007 (Istruzione – Previdenza sociale) sulla pri-
ma attuazione del nuovo obbligo scolastico e sui percorsi sperimentali d’istruzione 
e formazione professionale.

–	 DM 31 Luglio 2007 recante indicazioni per l’elaborazione dei curricoli per la 
scuola dell’infanzia e per il primo ciclo d’istruzione.

–	 Direttiva Ministeriale n. 68 del 3 agosto 2007 – Scuola dell’infanzia e 1° ciclo 
d’istruzione – Indicazioni per il curricolo: fase sperimentale.

Valutazione e recupero debiti:

–	 DPR 24 giugno 1998, n. 249, Regolamento recante lo Statuto delle studentesse 
e degli Studenti della scuola secondaria.

–	 DM n. 42 del 22/05/2007: Recupero debiti.
–	 DM n. 80 del 3/10/2007: Recupero debiti.
–	 OM n. 92 del 5/11/2007: Valutazione, scrutini, attività di sostegno.
–	 DPR n. 235 del 21/11/2007 – Regolamento recante modifiche e integrazioni 

al DPR 24 giugno 1998, n. 249, concernente lo Statuto delle Studentesse e degli 
Studenti della scuola secondaria.

–	 DM n. 5 del 16/1/2009, Criteri e modalità applicative della valutazione del 
comportamento.

Normativa recente UE in tema di orientamento 
lungo tutto l’arco della vita:

Le indicazioni europee:
–	 Documento della Commissione Europea del 30.10.2000, «Memorandum 

sull’istruzione e la formazione permanente.
–	 Risoluzione del Consiglio d’Europa del 18/05/2004 sul rafforzamento del-

le politiche, dei sistemi e delle prassi in materia di orientamento lungo tutto 
l’arco della vita in Europa.

–	 Decisione n. 2241/2004CE del 15 dicembre 2004, che istituisce EUROPASS, 
il «quadro unico europeo per la trasparenza delle qualifiche e delle compe-
tenze», dispositivo per la mobilità dei cittadini.

–	 Raccomandazione UE del 5/09/2006 sulla costituzione del Quadro Europeo 
delle qualifiche e dei titoli per l’apprendimento permanente.

–	 Raccomandazione UE del 18 dicembre 2006 relativa a competenze chiave per 
l’apprendimento permanente (vedi in normativa per obbligo scolastico).

–	 Raccomandazione UE del 23 aprile 2008 sulla costituzione del Quadro Eu-
ropeo delle Qualifiche per l’apprendimento permanente.
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«Mi domando», disse, «se le stelle sono illuminate perché ognuno possa un giorno 
trovare la sua. Guarda il mio pianeta, è proprio sopra di noi... Ma come è lontano!»

Antoine De Saint-Exupery, Il Piccolo Principe, 1943

Ci sono sempre più scelte di quante crediamo.
Ken Loach, Il mio amico Eric, 2009

CONOSCERSI  
E CONOSCERE  
PER ORIENTARSI  
ED ORIENTARE
Impegno, proposta  
e punto di vista  
di Unioncamere  
e del sistema 
camerale  
sulle «Linee guida  
in materia  
di orientamento 
lungo tutto l’arco  
della vita»

di 
Stefano 
Casagrande 
Pirani
UNIONCAMERE
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Ruolo, strumenti e servizi del sistema delle Camere  
di commercio per l’orientamento

Il sistema delle Camere di commercio, industria, artigianato e agricoltura italia-
ne, nell’ambito delle sue funzioni d’interesse generale per lo sviluppo dei sistemi 
produttivi e delle economie locali, è da tempo impegnato (direttamente o in part-
nership con altri soggetti) sui temi dell’analisi dei fabbisogni professionali e for-
mativi delle imprese, dell’alternanza formativa, dei processi di aggiornamento e 
formazione continua e, in misura crescente, dell’orientamento e della transizione 
dei giovani dal mondo della scuola o dell’università a quello del lavoro e dell’im-
presa. Unioncamere e la rete delle strutture camerali hanno attivato e sviluppato 
un’ampia e diversificata gamma d’iniziative e servizi finalizzati a migliorare e ren-
dere più stretto il collegamento tra sistemi formativi ed esigenze delle imprese e 
dei territori, acquisendo e consolidando negli ultimi anni, soprattutto attraverso 
il Sistema Informativo Excelsior e la realizzazione dei percorsi in alternanza scuola-
lavoro (in applicazione dell’art. 4 della Legge 53/03, del relativo D.Lgs. attuati-
vo 77/05 e del Protocollo d’intesa MIUR-Unioncamere del 2003), un ruolo di 
anello di congiunzione tra due mondi tradizionalmente distanti. Il recente raffor-
zamento delle competenze relative alla «cooperazione con le istituzioni scolasti-
che e universitarie, in materia di alternanza scuola-lavoro e per l’orientamento al 
lavoro e alle professioni», previsto dall’art. 2 del D.Lgs. 23/2010 di riforma delle 
Camere di commercio, rappresenta, in tal senso, un importante riconoscimento1. 
Il punto di partenza da cui trae impulso buona parte delle iniziative del sistema 
camerale in tema di orientamento è costituito dalle attività di studi e ricerche, 
condotte tramite i numerosi osservatori sulle dinamiche economico-produttive, 
ma soprattutto, per quanto riguarda più specificamente la formazione e il lavoro, 
dal Sistema Informativo previsionale Excelsior sui fabbisogni professionali e formativi 
espressi dalle imprese, che Unioncamere realizza da 13 anni in collaborazione con 
il Ministero del Lavoro. Tra gli strumenti specifici a supporto della funzione di 

1. Le Camere di commercio, in considerazione della loro natura e delle loro finalità istituzionali, 
sono tra i soggetti più adatti a fungere sul territorio da «facilitatori» per quanto attiene al necessario 
raccordo tra formazione e lavoro, ad esempio grazie agli stage e ai tirocini formativi e di orienta-
mento, promossi e gestiti anche con il supporto dei servizi tecnologici offerti tramite la banca dati e 
il portale Polaris di Unioncamere. Per garantire un’adeguata spinta allo sviluppo dei nuovi compiti 
e funzioni specifici previsti dal decreto di riforma, dallo scorso anno è stata promossa l’attivazione, 
presso le Camere (in oltre 70 province), di una rete di Laboratori territoriali permanenti per lo 
sviluppo del capitale umano e l’incontro domanda-offerta di formazione e lavoro, ossia tavoli locali 
di studio, concertazione, dialogo, programmazione, ideazione e progettazione dell’offerta formativa e 
di servizi d’orientamento. Da segnalare, quasi ovunque, specifici servizi camerali d’informazione e 
orientamento al lavoro indipendente (Punti e Servizi Nuove Imprese), rivolti ad aspiranti imprendi-
tori e lavoratori autonomi, e altre iniziative per la diffusione della «cultura d’impresa», della «cultura 
dell’innovazione» e della «cultura tecnico-scientifica», come il Premio Unioncamere «Scuola, creatività 
e innovazione» (di cui si è conclusa quest’anno la quinta edizione).
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orientamento svolta dalle Camere di commercio, si segnala poi il portale www.
jobtel.it (gestito da Unioncamere in collaborazione con la casa editrice specializ-
zata Edizioni Sonda) che, da oltre 10 anni, offre servizi via web finalizzati prio-
ritariamente alla diffusione e valorizzazione dei dati Excelsior per favorirne un 
utilizzo in chiave semplificata e integrata con altre fonti conoscitive sul mercato 
del lavoro. Excelsior e Jobtel sono due dei principali strumenti di base a disposi-
zione degli operatori delle 60 strutture camerali impegnate territorialmente (di-
rettamente o in collaborazione con le loro Aziende Speciali) sui temi dell’orienta-
mento scolastico, universitario e lavorativo. I servizi di orientamento del sistema 
camerale puntano ad accompagnare non solo i ragazzi che frequentano la scuola, 
l’università o i corsi di formazione professionale nel passaggio tra i diversi livelli 
e percorsi formativi e lavorativi, ma anche gli adulti nella mobilità professionale. 
Da questo punto di vista, l’orientamento assume il senso di un percorso com-
plesso e continuo, fondamentale per salvaguardare l’occupabilità e che dunque 
deve investire la persona per l’intero arco della sua vita professionale. 
L’orientamento, d’altra parte, per tutti gli utenti e gli attori del sistema si quali-
fica sempre più come un’azione permanente. Di qui la recente istituzione del Fo-
rum nazionale per l’orientamento lungo tutto il corso della vita (d’ora in poi cita-
to nel testo semplicemente come «Forum»), cui Unioncamere partecipa, in rap-
presentanza del sistema camerale, e che ha tra i suoi principali compiti la mes-
sa a punto delle Linee guida per un Piano Nazionale in materia di orientamento 
(CM n. 43 del 15/04/09 – di seguito abbreviato con «Linee guida»). Il presente 
contributo intende appunto esporre il punto di vista e alcune osservazioni, pro-
poste e suggerimenti in merito a questioni che si riterrebbe utile e opportuno 
precisare o approfondire nell’ambito delle Linee guida e del Piano Nazionale. 
In particolare, vista la natura, il ruolo e le peculiarità delle Camere di commer-
cio e gli specifici apporti specialistici che, quali punti d’osservazione privilegiata 
sui sistemi produttivi e i mercati del lavoro locali, sono in grado di mettere a di-
sposizione di un Sistema nazionale per l’orientamento, l’attenzione si focalizzerà 
su una serie di temi riguardanti, da un lato, i processi di produzione e diffusio-
ne di dati, informazioni e conoscenze sulla realtà socioeconomica di riferimen-
to dell’azione orientativa e, dall’altro, i rapporti tra sistemi formativi e mondo 
delle imprese, come elementi centrali per uscire dalla crisi e sostenere la compe-
titività e lo sviluppo dei tessuti produttivi puntando su qualità e valorizzazione 
del capitale umano.
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Contesto di riferimento e considerazioni generali: perché 
c’è bisogno di un orientamento in azione permanente, 
centrato sulla persona e sull’esperienza, integrato  
nel curriculum 

Va detto subito che l’impianto generale, lo spirito e l’impostazione di fondo delle «Li-
nee guida» sono nel complesso ampiamente condivisibili, in particolare per quanto 
riguarda tre assunti che lo animano:

•	 la rilevanza dell’orientamento lungo tutto l’arco della vita come elemento fon-
damentale delle politiche formative e occupazionali; 

•	 la centralità della persona nei processi di orientamento, attraverso un potenzia-
mento delle competenze personali e una conoscenza attiva del contesto espe-
rienziale di riferimento, nell’ambito di una nuova didattica orientativa (funzio-
ne orientativa del processo educativo) che, con il supporto del tutorato orien-
tativo, sviluppi le capacità di auto-orientamento;

•	 l’importanza assegnata all’orientamento scolastico (fin dalla scuola media) co-
me attività non episodica e «una tantum» bensì sistematica e pienamente in-
tegrata nel curriculum formativo dell’intero percorso.

Tutto ciò assume particolare valore alla luce delle caratteristiche evolutive di un 
contesto di riferimento, in cui le iniziative in materia di orientamento si vanno 
a collocare, attraversato da profondi cambiamenti. In tal senso, si consideri, an-
zi tutto, che i processi di riforma che hanno investito negli ultimi anni il nostro 
sistema scolastico-formativo ne hanno profondamente mutato il quadro com-
plessivo, creando un notevole ampliamento delle opportunità d’acquisizione di 
conoscenze e di costruzione delle competenze, in risposta alle modificazioni in-
tervenute nella realtà del Paese e nel contesto internazionale di un mercato del la-
voro sempre più globalizzato. Questi mutamenti hanno accresciuto presso i gio-
vani e le loro famiglie i momenti di smarrimento e incertezza rispetto alle scelte 
da compiere, non sempre supportate da un adeguato sistema a rete d’informazio-
ne e orientamento quale elemento fondamentale per prendere decisioni meditate 
e ben ponderate in vista della prosecuzione degli studi o di una futura ricerca di 
lavoro: assume pertanto un valore crescente il rilievo attribuito, anche nelle re-
centi normative, all’orientamento nel processo formativo dei giovani, a partire 
dal passaggio dalla scuola di base ai percorsi successivi, nei confronti sia dell’uni-
versalità dei soggetti, sia, più specificamente, di chi è maggiormente esposto al 
rischio di dispersione e abbandono.
Sembra, tuttavia, che le risorse maggiori siano spese per orientare gli studenti in 
uscita dalla scuola superiore alla scelta di corsi di studio universitari, senza sgan-
ciare quindi l’orientamento da una sorta di episodica «informazione in dirittura 
d’arrivo», non radicata nei curricula degli interi percorsi. Sono ancora deboli le 
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attività di orientamento scolastico, finalizzate a dare a ciascun allievo o allieva 
opportunità, diversificate ma di medesimo valore, per una navigazione consape-
vole nel sistema dell’istruzione e della formazione, allo scopo di favorire – come 
ben evidenziato e auspicato in vari punti delle Linee guida – l’elaborazione di un 
proprio progetto di formazione e di vita adeguato alle caratteristiche individuali, 
in vista dell’inserimento attivo nel sociale e nel mondo produttivo. 
D’altra parte, di fronte alle dinamiche di rapida e continua evoluzione dei siste-
mi produttivi, dei mercati del lavoro e dei profili professionali, una delle prin-
cipali cause del mancato incontro tra la domanda e l’offerta sul mercato del lavo-
ro risiede nella sfasatura tra le figure professionali in uscita dal sistema scolastico 
e formativo e quelle di cui hanno bisogno le imprese. Di conseguenza, la paro-
la d’ordine per i nostri giovani (e non solo) dovrebbe essere: conoscere se stessi e 
il mondo della formazione e del lavoro. Disporre al momento giusto di informa-
zioni corrette – sull’evoluzione del sistema delle professioni, sulle opportunità 
d’occupazione e sulle occasioni di formazione – risulta sempre più decisivo per 
affrontare con maggiore autonomia, consapevolezza, responsabilità e possibilità di 
successo i percorsi scolastici e, in prospettiva, il mercato del lavoro. Sotto questo 
profilo, l’aumento esponenziale della produzione delle informazioni negli ulti-
mi trent’anni e la crescente difficoltà dei soggetti nella capacità di selezionare e 
di usare la mole poderosa delle diverse fonti, la complessità della società attuale 
e le sempre più rapide trasformazioni in tutti i campi rendono sempre più ne-
cessari gli interventi di orientamento.
Senza dubbio «indovinare» il percorso di studi più giusto tra i tanti possibili può 
già essere un primo passo e costituisce comunque un presupposto fondamen-
tale del proprio complessivo progetto di vita individuale. Ecco perché quando 
un giovane giunge davanti alla scelta per decidere se proseguire gli studi o meno 
(dirigendosi in alternativa verso altri canali d’istruzione o formazione oppure di-
rettamente alla ricerca di un lavoro) e, in caso affermativo, quale indirizzo pren-
dere, ha bisogno di essere ben orientato, specialmente se l’obiettivo prioritario 
è quello di acquisire un titolo che in prospettiva sia anche spendibile e apprezza-
to sul mercato del lavoro. Senza contare che in realtà per le imprese non contano 
poi tanto il cosiddetto valore legale del titolo di studio e il «sapere» a esso associa-
to, quanto piuttosto il «saper fare» e il «saper essere», che presuppongono spesso 
l’aver maturato esperienze concrete. 
Nel complesso, in un contesto come quello delineato, non si può fare a meno 
di manifestare apprezzamento per lo sforzo compiuto con le Linee guida, do-
cumento ben sviluppato e organico, e valida base per fissare le coordinate del-
le attività di orientamento, con particolare riguardo per quello in ambito scola-
stico. Al di là delle considerazioni di ordine generale, di seguito si propongono 
alcune riflessioni d’approfondimento che si ritiene utile evidenziare, valorizza-
re e mettere a fuoco per possibili sviluppi migliorativi del Piano Nazionale per 
l’orientamento.

21SDAPI_134-135_2011.indd   185 30/06/11   17:29



186 • studi e documenti degli annali della pubblica istruzione

IN
TE

RV
EN

TI

In relazione 
alla complessità 

sociale e alla 
ricorrenza 

dei momenti  
di scelta, 

non è possibile 
separare 

orientamento 
scolastico, 

professionale 
ecc., ma 

occorre vedere 
l’orientamento 

come  
un processo 

educativo 
ed evolutivo 
lungo l’arco 

della vita

Orientamento scolastico, universitario e professionale: 
un processo unitario e organico

Uno spazio di rilievo, nelle Linee guida, è giustamente dedicato all’approfondi-
mento dell’orientamento quale peculiare processo formativo e curriculare nell’am-
bito dell’istruzione scolastica. Va ricordato, in tal senso, che tale processo, essen-
do collegato alla formazione globale della persona e allo sviluppo dell’identità, 
deve attraversare ogni ordine e grado di scuola e ogni disciplina. Tuttavia, pur 
considerando di estrema importanza (oltre che per molti versi originale) l’assun-
zione di quest’ottica, se partiamo dall’assunto che l’orientamento dovrebbe esse-
re un’azione permanente, che affianchi la persona nell’intero corso della sua esi-
stenza, allora sarebbe opportuno fare un ulteriore passo, allargando gli orizzon-
ti, in primo luogo, a tutti i segmenti del sistema educativo e formativo, includen-
do quindi anche l’università e la formazione professionale, e, in secondo luogo, 
al mondo del lavoro e delle professioni, ossia alla dimensione dell’orientamen-
to professionale. Del resto – come già accennato in precedenza – nel contesto at-
tuale i bisogni orientativi (ancorché naturalmente differenziati) riguardano sia le 
persone più giovani, sia gli adulti, che hanno tutti la necessità di fruire del sup-
porto di un’azione d’orientamento continua e in particolare nei momenti criti-
ci del percorso formativo e lavorativo. Perciò, se è riduttivo collocare le attività 
orientative solo nelle fasi di passaggio e transizione in relazione con le scelte da 
affrontare, può risultarlo anche restringere l’attenzione al solo orientamento sco-
lastico lasciando da parte l’orientamento universitario e l’orientamento al lavoro 
e alle professioni, visto il legame organico indissolubile che deve esistere, anche 
dal punto di vista della persona-utente, tra le varie fasi del processo. È indubbio 
che l’orientamento, sia esso scolastico, universitario o professionale, costituisca 
un percorso esistenziale unico, caratterizzato da elementi comuni ai vari momenti 
in cui si articola. In sostanza, in relazione alla complessità sociale e alla ricorren-
za dei momenti di scelta, non è possibile separare orientamento scolastico, pro-
fessionale ecc., ma occorre vedere l’orientamento come un processo educativo ed 
evolutivo lungo l’arco della vita. Si tende così a focalizzare l’attenzione sul proces-
so e la metodologia di scelta in sé, come attraverso un intervento non direttivo 
che ha come oggetti: 

•	 la conoscenza di sé e delle proprie risorse (attitudini, interessi, esperienze, co-
noscenze, capacità);

•	 la conoscenza del contesto di riferimento in relazione ai propri obiettivi; 
•	 la definizione di un progetto professionale o formativo mediando fra obiettivi del-

la persona e realtà oggettiva. 

Ormai, d’altro canto, lo stesso orientamento al lavoro, specialmente dal punto di 
vista delle imprese, non può più essere inteso semplicemente come avviamento 

21SDAPI_134-135_2011.indd   186 30/06/11   17:29



PIANO NAZIONALE ORIENTAMENTO • 187

IN
TE

RV
EN

TI
Il nodo cruciale 
delle attività 
di orientamento 
è, sotto questo 
profilo, 
lo scollamento 
fra orientamento 
scolastico-
formativo 
e orientamento 
al lavoro

o inserimento professionale fine a se stesso, ma deve essere considerato, in un’ot-
tica più ampia, come ricerca e collocazione della persona giusta al posto giusto. Il 
nodo cruciale delle attività di orientamento è, sotto questo profilo, lo scollamen-
to fra orientamento scolastico-formativo e orientamento al lavoro: il primo non 
può prescindere dal secondo ma è necessario definire in modo preciso le com-
petenze, le abilità e le caratteristiche personali e motivazionali richieste da cia-
scun ambito professionale per poter orientare correttamente sia alla formazio-
ne, sia alla professione. 
Per quanto concerne le Linee guida, al di là della scelta di focalizzare fortemen-
te l’attenzione sul versante dell’orientamento scolastico, affrontando di riflesso 
l’orientamento professionale solo in modo più indiretto, pur apprezzando – co-
me si è detto – l’enfasi posta sulla centralità della persona, si ritiene che sarebbe 
utile trattare più estesamente anche gli elementi relativi alla realtà lavorativa con 
cui l’individuo è chiamato a confrontarsi. Spesso le attività, i servizi e i progetti 
di orientamento possono scontrarsi con due «scogli», rappresentati da altrettanti 
tipi di determinismo di segno opposto: lo «psicologismo» (l’illusione che l’orien-
tamento possa ridursi ai test e ai colloqui psicologici); l’«economicismo» (l’illusio-
ne che l’orientamento possa ridursi all’informazione sugli sbocchi occupazionali). 
Le Linee guida, coerentemente con l’adozione di un approccio che si concentra 
prevalentemente sulla persona e i suoi bisogni, pur non assumendo in senso as-
soluto o integralista alcuna posizione deterministica, appaiono senz’altro privile-
giare un’ottica più vicina alle dimensioni di tipo «psicologico» che non a quelle 
di natura «economico-lavorativa» (per quanto – va precisato – non si tratti nella 
fattispecie assolutamente dell’assunzione di qualsivoglia posizione deterministi-
ca). Forse sarebbe tuttavia utile una sorta di parziale ribilanciamento tra le due 
componenti, avendo convenuto nello stesso documento che l’orientamento do-
vrebbe essere considerato un processo complesso, integrato, multidisciplinare e inte-
rattivo, basato sulla combinazione di entrambi gli approcci e da articolarsi in tre 
momenti distinti ma tra loro interrelati: 

•	 l’informazione (come base per le altre due seguenti fasi del processo);
•	 la didattica orientativa;
•	 il counseling.

Conoscere il mercato del lavoro per scelte consapevoli, 
autonome e responsabili: promozione, informazione  
e comunicazione per l’orientamento, l’auto-orientamento  
e il supporto ai processi decisionali

Per i ragazzi e le loro famiglie la decisione su quale strada formativa o professio-
nale scegliere può rappresentare spesso un momento di crisi o di disagio. Il vero 
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problema è intraprendere un percorso per giungere a una scelta cosciente, medi-
tata e fondata. Ciò presuppone la ricerca e l’acquisizione di informazioni adegua-
te sui vari percorsi formativi e professionali, da valutare poi consapevolmente. Il 
tema dell’informazione a fini orientativi, appare invece poco approfondito nelle 
Linee guida, probabilmente volutamente in quanto dato, in qualche modo, per 
scontato e, peraltro, in coerenza con la volontà di superare la logica di un orien-
tamento, viceversa, prevalentemente informativo, nella direzione della matura-
zione della persona in termini di autonomia, identità e responsabilità. Pur condi-
videndo e ribadendo l’indubbia centralità da riconoscere al processo di crescita 
della persona, si ritiene che sarebbe opportuno recuperare e dedicare più spazio 
alla conoscenza del contesto esterno, anche per non rischiare di cadere nell’ec-
cesso opposto, proprio mentre la questione informativa continua a rappresenta-
re uno dei principali problemi sia per gli utenti che per gli operatori dei servizi 
orientativi, specie nell’orientamento al lavoro e alle professioni. 
In sintesi, rispetto ai temi posti, è anzi tutto utile e opportuno distinguere con-
venzionalmente almeno tre tipologie di attività connesse all’informazione e alle 
conoscenze per l’orientamento, diversamente caratterizzate sulla base di attori, 
contenuti, approcci e finalità prevalenti:

1.	promozione orientativa («informare per promuovere»), consistente nelle atti-
vità d’informazione organizzate dalle varie istituzioni formative per divulga-
re la propria offerta formativa presso i potenziali utenti (forse sarebbe più ap-
propriato parlare di «promozione dell’offerta formativa»);

2.	informazione orientativa («informare per orientare»), in cui rientra la produ-
zione e diffusione, da parte delle varie istituzioni e strutture specializzate nel 
campo dell’orientamento, di dati, informazioni e conoscenze (di tipo sia sta-
tistico-quantitativo che qualitativo) utili per ricostruire in modo più comple-
to (ancorché selettivo) il quadro delle diverse opportunità offerte dal contesto 
di riferimento; 

3.	comunicazione orientativa («comunicare per orientare»), in cui, a partire 
dall’azione informativa, educativa e formativa dell’insegnante, del tutor, del 
consulente o di altro operatore specializzato, tipica della didattica orientativa, 
s’instaura un flusso interattivo e bidirezionale tra orientatore e persona orien-
tata, che consente all’utente di sviluppare progressivamente capacità e com-
petenze di auto-orientamento.

L’informazione è una risorsa strategica per affrontare i percorsi formativi e lavo-
rativi e rappresenta pertanto presupposto e fondamento concretamente spendi-
bile nell’azione di orientamento e in particolare nella «comunicazione orientati-
va». Quest’ultima, però, non può esaurirsi nella prima che, di per se, non è as-
solutamente sufficiente in assenza degli altri requisiti sopra descritti e, in parti-
colare, delle funzioni educative, formative e consulenziali. In pratica, per passare 
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2. Nel complesso, servirebbe dar vita a percorsi personalizzati di lettura guidata volti a consentire 
innanzi tutto ai ragazzi di acquisire un insieme di conoscenze utili per organizzare il proprio per-
corso scolastico-formativo e, in prospettiva, professionale, mettendoli in grado di rendersi autono-
mamente e responsabilmente artefici delle proprie scelte, raccogliere informazioni, valutare alternative, 
prendere decisioni e motivarle, progettare azioni per conseguire obiettivi realizzabili, sostenuti da 
valori e aspettative fondate sugli spazi che il mondo produttivo può offrire. 

dall’«informazione orientativa» all’orientamento, la prima deve essere agevolmen-
te fruibile in un percorso personalizzato che tenga conto, allo stesso tempo, di 
caratteristiche, interessi, motivazioni, inclinazioni, capacità e aspettative dell’in-
dividuo in relazione con le reali prospettive e opportunità del mercato del lavoro. 
Occorre aiutare le decisioni degli studenti e delle famiglie, specialmente a parti-
re dalla difficile fase di transizione in cui i ragazzi si cimentano nella scelta degli 
indirizzi da seguire dopo la scuola media inferiore, nonché sviluppare nei giova-
ni una capacità di «auto-orientamento» e di costruzione del proprio progetto di for-
mazione e di vita. 
Per questo è necessaria una serie di elementi informativi e percorsi appositamen-
te elaborati, quanto più possibile personalizzati e volti a facilitare la conoscenza, 
la lettura integrata e la comprensione dell’offerta dei vari profili formativi e pro-
fessionali ottenibili al termine degli studi e delle relative opportunità d’impiego 
in funzione dell’evoluzione e delle trasformazioni delle professioni e delle realtà 
economico-produttive. Una buona informazione offre anche le chiavi di lettu-
ra e d’interpretazione, gli eventuali approfondimenti e gli altri luoghi o moda-
lità di accesso, promuovendo la capacità personale di acquisizione delle informa-
zioni. Nell’informazione è implicito anche l’ascolto e la sensibilizzazione, trattan-
dosi di un servizio permanente e accessibile a tutti, centrato sulla domanda e foca-
lizzato sui bisogni. 
Tutt’altro discorso vale per quella che si è definita «promozione orientativa» – l’in-
formazione promozionale delle diverse agenzie formative – finalizzata anche o 
prevalentemente ad attrarre nuova utenza per i propri corsi, tanto che in alcuni 
casi (soprattutto per le università) assume i caratteri di una vera e propria azione 
pubblicitaria o di marketing.
Appare comunque sempre più necessaria un’azione di orientamento che, a par-
tire da una corretta informazione, consenta di ridurre non solo lo scarto quanti-
tativo tra domanda e offerta di formazione e lavoro, ma anche lo squilibrio qua-
litativo, affinché la scelta del percorso scolastico sia il più possibile agevole, si ri-
ducano gli abbandoni e i ritardi e, soprattutto, alla fine degli studi non si scopra 
un divario fra le aspettative e le opportunità2. 
In realtà non si può certo dire che i servizi e le attività d’informazione per l’orien-
tamento scolastico o universitario manchino. Attualmente vi sono molte fonti 
d’informazione, ma frammentarie, non integrate, poco chiare, spesso non fonda-
te su reali conoscenze del mercato del lavoro. L’enorme quantità d’informazioni 
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3. In questi casi, quindi, è bene parlare di «promozione dell’offerta formativa», più che di reale 
informazione o, tanto meno, comunicazione.

che, attraverso i media, internet e gli interventi di numerosi soggetti pubblici e 
privati, gli studenti e le loro famiglie hanno a disposizione corre il rischio, para-
dossalmente, di accrescere la confusione. Molte delle azioni di orientamento svol-
te da atenei, scuole superiori e altre agenzie formative (tramite Centri Orienta-
mento Studenti, incontri con i giovani e le loro famiglie, iniziative e servizi via 
web, manifestazioni e campagne informative e pubblicitarie sui media), essen-
do ispirate soprattutto da interessi particolari dei soggetti che le organizzano o re-
alizzano, si limitano quasi esclusivamente a illustrare e promuovere le loro offer-
te, a fornire informazioni sulle caratteristiche delle loro specifiche attività, senza 
la dovuta attenzione alla precisa definizione del profilo formativo e professiona-
le che lo studente potrà ottenere al termine degli studi e, soprattutto, senza de-
lineare ipotesi sulle opportunità d’impiego connesse alle reali prospettive lavora-
tive in uscita dai corsi3. 
A ciò si aggiunga che la scelta del percorso scolastico-formativo da parte dei ra-
gazzi, dalla quale discenderà la scelta del lavoro, avviene ancora troppo precocemen-
te, in una fase particolarmente critica dello sviluppo individuale, e molto spesso 
è fatta non già in funzione delle potenzialità individuali né della domanda espres-
sa dai sistemi produttivi, bensì sulla base delle motivazioni più disparate e con 
grosse interferenze da parte dell’ambiente familiare, amicale e socioculturale. Del 
resto, il problema principale risiede nel fatto che non si conoscono abbastanza 
il mondo del lavoro, i possibili profili professionali, le capacità di assorbimento 
del mercato, le abilità e competenze richieste per occupare determinate posizio-
ni, l’offerta di formazione ai vari livelli e i relativi sbocchi professionali. Questa 
situazione contribuisce a rendere difficilmente prevedibili o perfino a compro-
mettere gli esiti futuri, in termini di «successo» scolastico-formativo e, in pro-
spettiva, occupazionale ed esistenziale, delle numerose e diverse opzioni dispo-
nibili, con potenziali danni sia per i giovani e le loro famiglie, sia per lo sviluppo 
e la competitività del Paese. 
C’è dunque bisogno di una maggiore diffusione di informazioni complete, det-
tagliate, integrate, semplici e di facile utilizzo sulle varie e concrete opportunità 
formative e lavorative, come base di percorsi di orientamento individuali e per-
sonalizzati. Sotto questo profilo, non risulta molto spesso di aiuto allo studente 
neanche la copiosa messe di informazioni o consigli provenienti dai mass media, 
dal web o da genitori e amici né, tanto meno, i pregiudizi particolarmente radi-
cati nella nostra cultura, che non consentono di valutare correttamente il mon-
do del lavoro. Quel che è certo è che sta diventando sempre più necessaria per i 
giovani un’azione di guida e orientamento per conciliare al meglio le inclinazioni 
e le preferenze personali con le effettive possibilità occupazionali che si aprono una 
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4. Per quanto riguarda le prospettive occupazionali e gli sbocchi professionali, il Sistema Informa-
tivo Excelsior costituisce uno strumento fondamentale e ormai consolidato a disposizione delle 
azioni di informazione orientativa, fornendo dal 1997 un quadro previsionale puntuale e perma-
nentemente aggiornato della domanda di figure professionali espressa dalle imprese. 

volta completati gli studi. Almeno sull’ultimo degli aspetti richiamati è possibile 
tentare di fornire un aiuto concreto agli studenti e alle loro famiglie nel delicato 
momento della transizione dalla scuola all’università e, in prospettiva, al lavoro, 
attraverso iniziative che consentano la maturazione di una maggiore e migliore 
conoscenza del mercato del lavoro e delle dinamiche caratterizzanti il rapporto 
tra domanda e offerta di formazione e lavoro4. 

Orientamento formativo e didattica orientativa: 
sviluppare nei giovani competenze trasversali  
di auto-orientamento legate a un «saper fare»  
e un «saper essere»

Uno dei principali meriti delle Linee guida è aver posto in evidenza la valenza 
formativa dell’orientamento, come processo che, attraverso la didattica orientati-
va, consente agli studenti di acquisire e sviluppare competenze trasversali utili per 
metterli in grado di auto-orientarsi, ossia costruire e gestire in modo autonomo 
e responsabile il loro personale progetto di studio, di vita e di lavoro. In una so-
cietà complessa e soggetta a continui cambiamenti, sia nel campo delle cono-
scenze e delle tecniche che nel campo delle norme e dei valori, la formazione de-
ve garantire il possesso di: 

•	 competenze cognitive, tecniche e tecnologiche di base che consentano alla perso-
na un ulteriore e continuo sviluppo culturale e professionale (sapere); 

•	 capacità di assunzione di decisioni autonome e responsabili sulle scelte da com-
piere sulla formazione ulteriore e sull’ingresso nel mondo del lavoro (volere/
decidere); 

•	 atteggiamenti e comportamenti positivi in relazione ai valori della Società de-
mocratica e agli impegni che la persona dovrà assumere come cittadino e lavo-
ratore (capacità di accettare gli altri e di collaborare/fare). 

Quando si parla di didattica orientativa o orientamento formativo si fa riferimento 
ad azioni intenzionali finalizzate a sviluppare una mentalità o un metodo orienta-
tivo, a costruire/potenziare le competenze orientative generali ovvero i prerequi-
siti per la costruzione/potenziamento delle competenze orientative vere e pro-
prie, usando le discipline in senso orientativo, individuando in esse le risorse più 
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adatte per dotare i giovani di capacità e risorse spendibili nel loro processo di au-
to-orientamento e guidandoli a imparare con le discipline e non le discipline. In 
specifico si fa riferimento all’attenzione alla costruzione di abilità cognitive/me-
tacognitive e personali/sociali, alla selezione di conoscenze dichiarative e proce-
durali sul lavoro e per il lavoro, alla adozione di strategie didattiche individualiz-
zate/personalizzate, all’uso di un modello di progettazione funzionale a un forte 
sostegno dell’apprendimento. A integrazione di quanto già previsto in proposito 
nelle Linee guida, sarebbe opportuno garantire, nella pratica effettiva, adeguata 
valorizzazione all’esigenza d’incoraggiare la dimensione dell’apprendimento col-
laborativo e del lavoro di gruppo (condotto sia in forma autonoma o auto-orga-
nizzata, sia sotto la guida del Docente), anche attraverso lo sviluppo della didat-
tica laboratoriale in senso lato. D’altra parte, le capacità di lavorare in gruppo e di 
muoversi in autonomia, insieme ad altre «competenze trasversali», sono fonda-
mentali non solo in generale nella vita, ma anche in una prospettiva lavorativa, 
come emerge dall’ultima indagine Excelsior. Si tratta di competenze fortemente 
connesse al processo di formazione della personalità e a dimensioni di socialità, 
che paiono normalmente contare più di quelle tecniche, da sviluppare già nella 
scuola media inferiore quali componenti dei processi educativi di base.
A ben vedere, quindi, l’orientamento formativo o didattica orientativa può con-
tribuire non soltanto a compiere le proprie scelte scolastiche e professionali, e ad 
elaborare il proprio progetto di studio, di vita e di lavoro, bensì anche a realizza-
re un processo educativo e formativo di più ampia portata, in prospettiva spendi-
bile anche sul mercato del lavoro. D’altra parte, per la didattica orientativa vale 
la stessa canonica distinzione adottata ormai in tutti i percorsi formativi tra «sa-
pere», «saper fare» e «saper essere». Andrebbe poi tenuto conto anche di una ca-
tegoria del «saper cosa e come fare», riguardante l’«utilizzo delle cognizioni». In 
sostanza, l’obiettivo della didattica in generale e in particolare dell’orientamento 
formativo dovrebbe essere anche sviluppare i caratteri del Cittadino da formare 
come persona consapevole, attiva, responsabile e autonoma.

Formazione e strumenti per gli operatori, gli insegnanti 
e i genitori

Nella scelta della scuola superiore non bisogna sottovalutare il ruolo che gli inse-
gnanti possono svolgere nel sostenere i ragazzi e le loro famiglie nella ricerca della 
loro strada. Gli stessi docenti ne sono consapevoli, e realizzano iniziative e pro-
getti di orientamento all’interno degli istituti scolastici (per esempio visite e in-
contri con rappresentanti di scuole superiori, associazioni di categorie, imprendi-
tori). Inoltre ogni giorno, in classe, aiutano a far emergere competenze e interessi 
degli studenti: in questo modo preparano il ragazzo al momento della scelta e gli 
fanno guadagnare autostima e fiducia nelle sue capacità. Per questo è importan-
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te che lo studente veda l’insegnante come la persona di riferimento cui rivolger-
si per discutere delle difficoltà incontrate e dei progetti per il futuro. Nuovi ele-
menti di potenziale criticità, evidentemente connessi anche a tematiche di natu-
ra finanziaria, riguardano le risorse umane, ossia il personale scolastico interessato 
dai processi di riordino dell’istruzione secondaria superiore (in particolare quel-
lo preposto a funzioni obiettivo in materia di orientamento). Questi ultimi com-
portano la partecipazione attiva a una vera e propria «rivoluzione culturale», an-
che per quanto riguarda la «didattica per competenze» e la riprogettazione dell’of-
ferta e dei profili formativi in uscita in termini di risultati d’apprendimento rife-
riti all’EQF (European Qualifications Framework). Preme qui segnalare l’esigen-
za di prevedere la realizzazione di specifici percorsi formativi per gli insegnanti e i 
dirigenti scolastici coinvolti, destinati soprattutto a favorire una maggiore cono-
scenza, da parte degli stessi, della realtà aziendale e dei cambiamenti in atto nel 
mondo del lavoro (anche tramite l’acquisizione di competenze e conoscenze sui 
principali strumenti di lettura dei contesti di riferimento). 
L’approccio che si propone tiene conto di un altro elemento di rilevo: il passag-
gio dalla scuola secondaria di primo grado ad altri percorsi scolastici o formativi 
coincide con lo sviluppo dell’adolescente. Genitori e figli si trovano a fare insie-
me scelte importanti. Solo se i genitori sono consapevoli del ruolo che hanno nel 
guidare e sostenere le scelte dei figli, possono aiutarli davvero ad assumersi re-
sponsabilità, in modo da renderli protagonisti consapevoli del proprio progetto 
di vita. Affinché i figli siano padroni delle proprie scelte, la famiglia insieme al-
la scuola devono aiutarli a conoscere se stessi e, in base a ciò, renderli capaci di in-
dividuare tanto le proprie esigenze quanto le proprie attitudini lavorative. Stru-
menti adeguati andrebbero perciò destinati anche ai genitori, come pure agli in-
segnanti, nonché a tutti i vari operatori degli «sportelli orientamento» di scuole, 
università, Centri per l’Impiego e Informagiovani che hanno per compito quel-
lo di aiutare i ragazzi a diventare padroni delle proprie scelte. Ciascuno di loro ha 
la necessità di disporre di informazioni continuamente aggiornate sui fabbiso-
gni professionali e formativi delle imprese a breve e a medio termine, informa-
zioni sulla reale «spendibilità» dei diversi titoli di studio nel mercato del lavoro, 
informazioni sulle prospettive di sviluppo delle varie professioni, sulle condizio-
ni di flessibilità e sulle competenze specifiche richieste dal mondo delle imprese. 
Va quindi tenuto presente il compito dei genitori e degli insegnanti nella speci-
fica conoscenza delle capacità scolastiche delle allieve e degli allievi, in modo da 
supportarli validamente nelle scelte. Per intraprendere una collaborazione attiva 
con i figli (o con i propri alunni) nel percorso di scelta occorre conoscere l’offer-
ta formativa, il mercato del lavoro del territorio, le caratteristiche delle piccole e 
medie imprese, i settori nuovi ed emergenti, le nuove prospettive nella propria 
provincia e regione, in una prospettiva europea e internazionale. 
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Il coinvolgimento del mondo delle imprese per orientare 
non solo l’offerta ma anche la domanda di formazione 
e lavoro 

Le motivazioni dell’inadeguata considerazione e valorizzazione della formazione 
vanno ricercate anche nella scarsa trasparenza (oltre che della domanda di lavo-
ro) del quadro attuale dell’offerta formativa e dei suoi cambiamenti che, non ri-
sultando sufficientemente noti e chiari alle imprese (il processo di riforma del 
nostro sistema scolastico-formativo è ormai in corso da così tanto tempo, da da-
re l’impressione di una sorta di «rivoluzione permanente»), generano anche in 
queste ultime un senso di forte incertezza e disorientamento, insieme a confusione 
e distacco tra domanda e offerta. Per le imprese è difficile sapere se le figure pro-
fessionali e le competenze richieste esistano o meno sul mercato o a quali di esse 
corrispondano i profili formativi in uscita, come pure esprimere il fabbisogno di 
persone in possesso dei vari titoli di studio (specialmente quelli di nuova o più 
recente istituzione). In tal senso, l’orientamento, insieme con altri ambiti d’inter-
vento, come l’alternanza scuola-lavoro, può costituire il trait d’union e il mezzo di 
comunicazione tra le varie articolazioni del sistema dell’istruzione e formazione 
e tra tali segmenti e il mondo del lavoro. Le azioni di orientamento e, in genere, 
di raccordo tra formazione e imprese possono così anche rappresentare occasioni 
di promozione delle istituzioni formative, della loro offerta e dei loro allievi. 
Serve un cambio di marcia nei rapporti tra sistemi formativi e mondo del lavo-
ro, nella convinzione che il dialogo tra i due ambiti possa risultare decisivo anche 
per far maturare nelle imprese la piena consapevolezza del ruolo e della rilevan-
za che risorse umane più qualificate e specializzate possono ricoprire nei sistemi 
produttivi, non tanto o soltanto nell’immediato quanto piuttosto in un’ottica di 
benefici futuri. Il problema fondamentale è favorire una maggiore comunicazio-
ne, costruire e consolidare un forte rapporto tra il mondo della formazione e quello 
delle imprese e delle professioni. È sempre più indispensabile dare impulso a ini-
ziative volte a diminuire il divario tra scuola-formazione-università e lavoro, ope-
rando in un’ottica d’integrazione e interazione tra sistemi, avvicinando, da un lato, 
il giovane agli ambienti occupazionali reali e, dall’altro, il mondo delle imprese agli 
ambienti formativi. Ciò significa, in primo luogo, raccordare maggiormente l’offer-
ta formativa con le esigenze del mondo del lavoro e del territorio, ponendo un’ade-
guata attenzione per il tema dell’analisi dei fabbisogni professionali e formativi 
espressi dalle imprese e dai sistemi produttivi. Fondamentale sarebbe la previ-
sione di un ruolo consultivo più sistematico nella definizione del piano dell’offer-
ta formativa e delle aree d’indirizzo, affidato a organismi aperti alle varie realtà 
esterne al mondo della scuola. 
In sintesi, le imprese e le loro associazioni, insieme alle Camere di commercio 
e agli altri attori dello sviluppo locale, andrebbero maggiormente coinvolte co-
me soggetti attivi della formazione e dell’orientamento, a partire dalla programma-
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zione e progettazione dell’offerta formativa, passando per la didattica (docenze e 
testimonianze) e la formazione in azienda (progetto di stage, tutoring e affianca-
mento), fino alla valutazione finale delle competenze acquisite, specie quelle non 
formali e informali.

La valenza orientativa dello stage, dell’alternanza 
scuola–lavoro e della didattica laboratoriale 
(per tutti gli studenti e per quelli a rischio di dispersione)

Occorre sottolineare la centralità assunta, soprattutto nell’ambito di percorsi for-
mativi in alternanza, dal tirocinio formativo e di orientamento, come esperienza 
diretta sul campo finalizzata a favorire il contatto tra giovani e imprese nonché l’ac-
quisizione di competenze concretamente spendibili nel mondo del lavoro. Si tratta 
di uno strumento utile per consentire, almeno in parte, di recuperare le carenze 
della preparazione scolastica o universitaria (ritenuta generalmente dalle impre-
se troppo teorica, lacunosa e inadeguata alle esigenze produttive) e rispondere 
all’esigenza di un’esperienza pregressa in ambito lavorativo. 
Va dunque evidenziato con ancor più forza – rispetto a quanto già contenuto 
nelle Linee guida – che stage, tirocini e alternanza, al di là della loro indubbia va-
lenza formativa e, in tanti casi, occupazionale, ne hanno una prettamente orienta-
tiva, in quanto offrono ai ragazzi un’occasione di conoscenza pratica e attiva per 
scoprire ed esplorare, da un lato, cos’è realmente il mondo del lavoro e, dall’altro, se 
stessi, i propri talenti e la propria strada. La formazione in alternanza dovrebbe 
rappresentare un elemento centrale e caratterizzante nello sviluppo dei percor-
si, non solo come mera possibilità opzionale dell’offerta formativa, bensì come 
componente certa, costitutiva e irrinunciabile dei percorsi di orientamento, ba-
sata sulla piena integrazione curriculare tra formazione in aula ed esperienze in 
ambito lavorativo, a partire da una co-progettazione che coinvolga tutti i sogget-
ti del mondo della produzione, riconoscendo adeguatamente il ruolo formativo e 
orientativo dell’impresa. Con l’alternanza si realizza un processo di avvicinamen-
to e reciproca conoscenza tra mondo della scuola e mondo delle imprese. Vengono fi-
nalmente a contatto due mondi – scuola e lavoro – che, per abitudine culturale, 
fino a non molto tempo fa si potevano tutt’al più leggere nella loro successione 
e separazione, nei loro mutamenti attraverso il tempo: prima la scuola, poi il la-
voro. Oggi non è più così. 
Il contributo del tirocinio formativo in alternanza è da ricondurre a una dimen-
sione di prima socializzazione e orientamento del giovane al lavoro e all’accresci-
mento, favorito dall’integrazione tra formazione scolastica ed esperienza lavora-
tiva assistita, sia delle competenze tecnico-operative, sia di quelle trasversali (di 
tipo organizzativo-gestionale e attinenti alla sfera comunicativa e delle relazio-
ni interpersonali). Molte esperienze di alternanza sono state capaci di tradurre 
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5. Più in generale si tratterebbe di garantire servizi di orientamento mirati a giovani a rendimento 
scolastico insufficiente e agevolare la transizione formazione-lavoro. L’orientamento è un fattore 
chiave nelle politiche di sostegno al passaggio e di riduzione dei costi sociali ed economici dell’ab-
bandono scolastico.

in pratica concreta l’obiettivo di far apprendere in diversi ambienti formativi, 
con diverse metodologie, e sviluppare decisioni attraverso la conoscenza diretta del 
mondo del lavoro: apprendere per crescere nel segno dell’autonomia e della capacità 
di scelta, sviluppare le abilità professionali insieme con le competenze relazionali 
e sociali, finalità fondamentali per le azioni di orientamento. 
A parte gli stage e l’alternanza, per i processi formativi e orientativi assume rilie-
vo anche la didattica laboratoriale, strettamente collegata agli obiettivi formativi, 
che si caratterizza per essere una metodica più attraente e vicina ai bisogni dei ra-
gazzi e per l’operatività delle situazioni di apprendimento. Per questo essa sostie-
ne la motivazione negli studenti: l’aula scolastica si configura come un «labora-
torio», cioè luogo fisico attrezzato in cui gli alunni progettano, prevedono, spe-
rimentano, confrontano, discutono, acquisiscono concetti e abilità operative. Il 
laboratorio, dove lo studente è attivo, ha un forte valore orientante per il suo co-
niugare insieme sapere, saper fare e saper essere, che aiuta ad acquisire compe-
tenze per la vita e a sviluppare il progetto di studio e di lavoro. 
L’adozione dell’alternanza e della didattica laboratoriale in chiave d’orientamen-
to può esercitare anche un ruolo fondamentale per salvaguardare e recuperare ra-
gazzi a rischio d’abbandono ed esclusione dal circuito del diritto-dovere all’istruzio-
ne e formazione, contribuendo a diminuire i tassi di dispersione scolastica e d’in-
terruzione di frequenza, sostenendo e rafforzando la motivazione, l’autonomia, 
la maturazione e il successo formativo di ciascuno5. 

Rilanciare l’istruzione tecnico-scientifica

Le imprese – come noto – lamentano da diversi anni la carenza di laureati negli 
indirizzi di studio per cui vi sarebbero maggiori opportunità occupazionali, co-
me quello economico-aziendale, ingegneria e le discipline scientifiche, che fanno 
registrare da parecchi anni diminuzioni nel numero degli iscritti e/o dei laureati. 
Ma soprattutto, in Italia, è particolarmente accentuato il problema della palese 
contraddizione che vive l’istruzione tecnica, molto forte in uscita, in quanto il mer-
cato del lavoro e il sistema produttivo cercano intensamente le figure che com-
pletano questi percorsi scolastici (istituti tecnici commerciali e industriali raccol-
gono insieme circa un quinto del totale delle assunzioni previste per il 2010), a 
fronte di una preoccupante debolezza in entrata, con un vistoso calo del nume-
ro d’iscrizioni (durato fino all’anno scolastico 2008-2009), sintomo evidente di 
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un’autentica crisi vocazionale nelle giovani generazioni e frutto di una generale 
sottovalutazione della «cultura tecnico-scientifica» e dei saperi tecnico-operativi. 
Tale situazione nasce già nella scuola media, la cui azione di orientamento sconta 
anche problemi specifici derivanti da tradizioni culturali radicate e dal carattere 
«scuolacentrico» del sistema educativo, per cui s’indirizzano verso gli istituti tecnici 
e professionali soprattutto ragazzi con maggiori problemi negli studi, usciti con 
difficoltà e votazioni più basse. Ne consegue che questo tipo d’istituti (in certi 
casi perfino quando si tratta di scuole tecniche particolarmente rinomate e con 
tradizioni di prestigio) non sono vissuti come «scuole di qualità» da scegliere in 
via primaria, ma tutt’al più come un’opzione di ripiego. Ne deriva un rilevante 
squilibrio quantitativo (nonché qualitativo) tra domanda e offerta di lavoratori 
diplomati nell’istruzione tecnica (anche per la lecita e libera scelta di una parte di 
essi di proseguire negli studi universitari), con tassi di disoccupazione per questi 
ultimi, a tre anni dal diploma, pari alla metà di quelli dei liceali, ma soprattutto 
crescenti difficoltà d’incontro tra domanda e offerta.
Ciò impone all’attenzione generale la particolare urgenza di un impegno speci-
fico, nell’ambito delle azioni di orientamento in uscita dalla terza media, volto 
ad affrontare e risolvere i problemi relativi all’accesso all’istruzione tecnica, pro-
muovendo questo canale formativo (anche nei suoi sviluppi di specializzazione 
tramite gli Istituti Tecnici Superiori e i Poli tecnico professionali), per aumen-
tarne l’attrattività, nell’interesse sia degli studenti e delle loro famiglie, sia dei si-
stemi produttivi. 

Promuovere e diffondere la cultura dell’impresa, 
dell’innovazione, della mobilità 
e dell’internazionalizzazione

Il nostro sistema formativo e orientativo, per migliorare la qualità della sua ri-
sposta ai bisogni dei tessuti produttivi, dovrebbe sensibilizzare i giovani su temi 
essenziali per lo sviluppo della società della conoscenza quali la ricerca applicata, 
l’innovazione, l’internazionalizzazione, l’educazione al lavoro e l’auto-imprendito-
rialità. A quest’ultimo proposito emerge l’esigenza di azioni di orientamento, for-
mazione, affiancamento e accompagnamento specificamente destinate a valoriz-
zare anche le opportunità occupazionali offerte, nei vari contesti produttivi, dalle 
forme di auto-impiego, diffondendo la cultura d’impresa e una serie di competenze 
imprenditoriali necessarie a chi intende «mettersi in proprio» o semplicemente 
assumere atteggiamenti «imprenditivi» nella ricerca e nell’esercizio di qualunque 
tipo di occupazione, anche tramite metodologie come l’impresa formativa simu-
lata. Per quanto riguarda i contenuti, sia nei profili in uscita, sia nei programmi 
(tanto quelli rivolti agli studenti quanto quelli relativi ai corsi di formazione per 
gli operatori scolastici sopra proposti) andrebbe previsto lo sviluppo di una cul-
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tura del lavoro imprenditoriale e dell’autoimpiego, importante per consentire di 
formare e orientare i giovani non solo verso il lavoro dipendente, bensì anche al 
lavoro indipendente (che, come noto, in Italia occupa più di un terzo di chi ha 
un’attività lavorativa). Fondamentale è il ruolo dei sistemi d’istruzione e forma-
zione, visto che la formazione alla «cultura d’impresa» (secondo l’interpretazione 
della Commissione Europea) è indicata sempre più come un lavoro di «educa-
zione» sulle motivazioni, gli atteggiamenti, le capacità e i comportamenti di chi 
si affaccia al mondo del lavoro, ma anche di chi già è occupato rivestendo dif-
ferenti ruoli organizzativi. Si tratta di una «etichetta» concretamente traducibi-
le nella capacità dell’individuo di essere creativo, di trasformare le idee in azioni, di 
prendere iniziative, di essere autonomo e responsabile, di accettare i rischi, di affron-
tare e risolvere i problemi, di prefissarsi e raggiungere obiettivi, di adattarsi ai cam-
biamenti o perfino di prevenirli e indirizzarli. Tutti elementi acquisibili non tanto 
sui banchi di scuola quanto piuttosto attraverso l’esperienza pratica. 
Altro tema che dovrebbe essere introdotto in un Piano per l’orientamento è quel-
lo delle iniziative che puntano, da un lato, a promuovere, stimolare, sviluppare e 
coltivare nei giovani delle scuole medie superiori una propensione al pensiero creati-
vo e all’innovazione, per far emergere e valorizzare il potenziale di idee, creatività e 
innovazione presente nei giovani delle nostre scuole, alimentato quotidianamente 
dalle conoscenze acquisite nel loro percorso formativo, e, dall’altro, di sensibi-
lizzare il mondo della scuola sulla rilevanza, per la crescita sociale ed economica 
dei territori, di un percorso educativo e orientativo che tenga conto di temi quali la 
creatività, l’innovazione, il design e la tutela della proprietà intellettuale. Alternan-
za e innovazione, inseriti nei percorsi di orientamento formativo, possono rap-
presentare anche un’opportunità per far apprezzare i giovani e la scuola attraver-
so esperienze e risultati concreti.
Infine, per allargare le prospettive occupazionali e avere maggiori possibilità di en-
trare in un mercato del lavoro sempre più globalizzato, è utile (talvolta perfino de-
cisivo) fare esperienze all’estero e in contesti produttivi internazionali, prima, du-
rante e dopo il proprio percorso di studi, meglio ancora se come parte integran-
te del proprio curriculum. Per questo è importante promuovere e realizzare stage 
e percorsi formativi in alternanza internazionali, destinati a studenti delle scuo-
le superiori e delle università, offrendo ai giovani quest’opportunità. L’obiettivo 
è diffondere la cultura dell’internazionalizzazione, incoraggiare la mobilità tran-
snazionale, sostenere la formazione di risorse umane preparate a lavorare in am-
bienti internazionali, in linea con la domanda di competenze espressa dalle im-
prese (specialmente quelle che operano in più Paesi). Lo stage in ambito inter-
nazionale permette agli studenti di perfezionare le proprie conoscenze e compe-
tenze linguistiche, come pure le capacità di dialogo interculturale; di confronta-
re direttamente le proprie conoscenze e competenze relazionali, comunicative e 
tecniche con quelle di altri studenti e lavoratori che hanno fatto percorsi forma-
tivi differenti; di sviluppare i propri punti di forza e affrontare le criticità; di co-
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noscere vincoli e possibilità relative al riconoscimento e alla certificazione delle 
competenze, dei titoli di studio e delle qualifiche professionali acquisite in Pae-
si differenti; di essere, in definitiva, più consapevoli nelle scelte scolastiche e lavora-
tive, prendendo in considerazione nelle strategie di ricerca del lavoro anche percorsi 
di mobilità transnazionale.

Valutare l’efficacia delle azioni orientative

Le differenti pratiche di orientamento si propongono obiettivi di miglioramen-
to dell’autonomia decisionale degli individui, di sviluppo delle loro responsabilità 
per affrontare compiti diversi, di potenziamento delle possibilità di autocontrollo 
dei percorsi socio-professionali. Questi obiettivi generali, differentemente declina-
ti, sostengono le attività e i servizi. Tuttavia, si pone il problema di comprende-
re se le modalità di attuazione delle numerose forme di orientamento ottenga-
no i risultati attesi e corrispondano agli obiettivi effettivi. In questo senso, la valu-
tazione degli effetti delle pratiche di orientamento costituisce un processo indi-
spensabile per:

•	 cogliere il significato delle azioni intraprese e migliorarle quando sono ancora 
in corso;

•	 ottenere una maggiore efficacia ed efficienza;
•	 delineare alternative di azione fondate non sulle intenzioni generali ma sull’esat-

ta comprensione dei fattori personali, sociali e istituzionali in gioco in una 
specifica esperienza di orientamento;

•	 riprogettare gli interventi avendone riconosciuto il livello di utilità, replicabi-
lità e trasferibilità.

Se si assume – coerentemente con quanto contenuto nelle Linee guida – che 
l’orientamento formativo e la didattica orientativa sono finalizzati a sviluppa-
re competenze trasversali (meta-competenze) specifiche attinenti alla capacità di au-
to-orientamento, e soprattutto s’ipotizza un ruolo importante di quelle acquisite 
tramite l’alternanza, si chiama in causa la necessità di individuare idonei sistemi 
di valutazione e certificazione di tali competenze comprese quelle orientative/auto-
orientative. Si tratta di un problema particolarmente rilevante soprattutto in ri-
ferimento ad alcuni pilastri del disegno di riordino dei cicli dell’istruzione secon-
daria superiore, quali il raccordo con l’innovazione e l’attenzione per i risultati di 
apprendimento da riferirsi alle competenze dei profili in uscita. Ciò presuppo-
ne un maggior coinvolgimento dei soggetti del mondo dell’impresa, del lavoro e 
delle professioni in un processo circolare che, partendo dall’analisi dei fabbisogni 
in sede di programmazione e progettazione dei percorsi, giunga fino a una va-
lutazione finale che verifichi la corrispondenza tra il profilo in uscita e l’effetti-
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6. In sintesi e a mo’ di riepilogo, gli obiettivi (generali e specifici) di un possibile percorso pensato 
per orientare i giovani alla formazione e al lavoro potrebbero essere i seguenti: contribuire all’in-
serimento graduale degli studenti nella realtà sociale in cui vivono, a partire da quella scolastica;  
favorire la diffusione della conoscenza del contesto territoriale attorno alla scuola e dei principali 
elementi che caratterizzano la realtà socioeconomica e il mondo del lavoro, con riferimento ai set-
tori, ai cambiamenti in atto, alle attività lavorative presenti, ai profili professionali, alle competenze

va domanda di professionalità e competenze presente nei vari settori economici, 
passando anche per fasi intermedie di monitoraggio finalizzate a una ridefinizio-
ne in itinere e a un aggiornamento costante di percorsi e curricula. 
Occorrerebbe prevedere che la valutazione dei singoli percorsi scolastici e univer-
sitari erogati in piena integrazione con le azioni di orientamento formativo esten-
desse il suo raggio di azione in una prospettiva che vada a considerare gli esiti e 
sbocchi formativi e occupazionali dei diplomati e dei laureati (compresi quelli già 
occupati) in un arco temporale più ampio (1-3-5 anni dal conseguimento del 
titolo), anche attraverso indagini sulla customer satisfaction, da rilevare sia presso 
gli ex-studenti/allievi, sia nelle imprese.

Le reti per l’orientamento, l’esigenza di «fare sistema 
dal basso» e un possibile percorso per l’orientamento 
formativo-professionale basato sulla conoscenza

In virtù delle considerazioni svolte, fondamentale appare la capacità di «fare rete» 
e di creare partenariati forti, interistituzionali e interassociativi, aperti a tutti i sog-
getti competenti e/o interessati, perseguendo obiettivi di miglioramento qualita-
tivo sia sul versante dell’offerta formativa, sia su quello, sempre più strategico, dei 
percorsi d’informazione e orientamento alla formazione e al lavoro. Siamo d’altra 
parte in un’epoca molto diversa rispetto al passato per quanto concerne i rappor-
ti tra i vari soggetti attivi, a vario titolo, sul versante dell’orientamento, anche in 
virtù del processo di progressivo avvicinamento e integrazione tra le diverse fasi del 
processo orientativo. Oggi si tende a considerare l’orientamento come strumento 
complessivo di emancipazione del singolo soggetto, alla quale partecipano tutte 
le risorse socio-istituzionali presenti nel territorio. Sarebbe particolarmente im-
portante promuovere congiuntamente e in partnership, iniziative progettuali co-
finanziate con risorse dei vari soggetti, volte a fornire ai giovani e alle loro famiglie 
conoscenze e percorsi di lettura guidata utili ad aiutarli nelle difficili decisioni di 
scelta e organizzazione del percorso scolastico-formativo e, in prospettiva, pro-
fessionale, tenendo conto degli spazi reali che il mondo produttivo può offrire in 
termini di possibilità professionali, capacità di assorbimento del mercato, abilità 
e competenze richieste per ricoprire determinate posizioni, offerta di formazio-
ne ai vari livelli e relativi sbocchi occupazionali6.
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richieste e ai vari requisiti di professionalità, in raccordo con le caratteristiche dei profili formativi 
e le competenze in uscita dalle varie scuole; educare gli studenti all’analisi e all’interpretazione della 
realtà sociale e professionale esterna del territorio, consentendo l’acquisizione di un metodo fun-
zionale di analisi e osservazione sistematica della realtà economica esterna per capirne le dinamiche 
fondamentali e operare proiezioni di scelte future; aiutare gli studenti a conoscere con maggior 
concretezza e precisione le proprie aspirazioni, i propri interessi, le proprie reali attitudini, abilità e 
aspirazioni, a orientarsi coniugando tali caratteristiche personali con le possibilità formative e pro-
fessionali offerte dal territorio, a chiarire le loro esigenze e i loro obiettivi, educandoli alla progres-
siva presa di coscienza della propria realtà interiore e delle proprie preferenze professionali al fine 
di effettuare scelte consapevoli; condurre l’alunno ad auto-orientarsi nella scelta della scuola su-
periore o nell’avviamento al lavoro, in vista di una professione futura, valorizzando la sua capacità 
progettuale e sviluppando la capacità di riflessione sull’esterno e di autoriflessione per coniugarla 
con gli elementi di realtà posseduti; offrire informazioni precise sul diritto-dovere all’istruzione 
e formazione; far conoscere accuratamente il sistema scolastico-formativo nazionale, anche nella 
sua distribuzione locale, ampliare e presentare dettagliatamente le informazioni sulla struttura 
delle scuole superiori, sui percorsi formativi disponibili e utili per raggiungere precise situazioni 
lavorative e sulle diverse opportunità formative e professionali presenti sul territorio, fornendo 
strumenti utili per approfondirne ulteriormente le caratteristiche; affiancare, sostenere e aiutare 
gli studenti e le loro famiglie nell’accesso alle informazioni necessarie per una scelta dopo la scuola 
media inferiore, e a utilizzarle per costruire, nel passaggio fra primo e secondo ciclo del sistema 
scolastico secondario, il proprio progetto scolastico e professionale; educare alla costruzione di un 
progetto di vita realistico, sostenuto da valori e aspettative fondate e socialmente condivisibili, in 
modo da poter operare scelte scolastiche consapevoli; presentare, rendere disponibili e diffondere 
i servizi offerti sul territorio nel campo dell’orientamento scolastico-professionale e dell’alternanza 
scuola-lavoro; limitare l’uscita precoce dei giovani dai canali dell’istruzione e formazione.

Il successo di un’eventuale specifica linea di attività in materia di orientamento 
non potrebbe però prescindere dalla valorizzazione di alcuni fattori indispensa-
bili: un apparato normativo che preveda e regoli la materia; uno o più accordi di 
partnership istituzionale tra gli organismi competenti o comunque attivi in ma-
teria; le risorse finanziarie necessarie per l’attivazione; una rete tecnologica virtuale 
e, ancor di più, una rete reale di persone (operatori e utenti) sul territorio.
In conclusione, va rilevato che, se l’orientamento si estenderà, bisognerà trovare 
risorse adeguate per l’intero «Sistema orientativo nazionale integrato», anche allo sco-
po di rafforzare le capacità e il ruolo delle scuole di porsi come agenti di sviluppo 
e innovazione. Sarebbe quanto mai importante dar vita a ulteriori occasioni di at-
tività, promosse e cofinanziate dai vari soggetti e organismi interessati, per mettere 
insieme, in analogia con quanto già proficuamente sperimentato, ad esempio, in 
molte zone del Paese, sia per l’alternanza scuola-lavoro che per l’orientamento, ri-
sorse finanziarie, progetti, organizzazione, anche alla luce delle positive esperienze 
dei vari comitati di coordinamento e indirizzo e gruppi di lavoro attivati in questi 
anni sul territorio. L’ideale sarebbe porre in essere iniziative che vedano a livello lo-
cale la costituzione o il rafforzamento di network relazionali e organizzativi coinvol-
gendo, sulla base di apposite convenzioni e accordi operativi, un ampio ventaglio di 
attori locali: scuole del territorio, uffici scolastici regionali, università, enti di forma-
zione professionale, famiglie, Regione, Enti locali (Provincia e Comuni), Camere 
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di commercio, imprese, loro associazioni di rappresentanza, ordini professionali e 
mondo del lavoro. Quanto sopra a seguito della constatazione che normalmente 
si fa un gran parlare di Sistema ma in realtà molto difficilmente si riesce effettivamen-
te a realizzarlo, soprattutto finché si rimane astrattamente a livello nazionale, men-
tre invece, nei fatti, può risultare più facile costruire il sistema «dal basso», attraverso 
l’azione concreta, l’operatività e l’impegno congiunto delle persone che animano l’atti-
vità delle organizzazioni e istituzioni partner. 
In tal senso, si ribadisce, in chiusura, l’importanza di un organismo interistitu-
zionale come il Forum Nazionale per l’orientamento lungo tutto il corso della vita, 
confermando la necessità che esso funga da ponte e anello di congiunzione tra 
domanda e offerta di formazione e lavoro, aiutando anche a meglio indirizzare, 
promuovere e coordinare l’azione dei vari e numerosi soggetti ormai attivi da tem-
po nel campo dell’orientamento. Perché, del resto, gli spazi di progettualità e ope-
ratività ci sono per tutti e, nel contempo, non necessariamente tutti devono far 
tutto. Serve piuttosto che ciascuno operi in una cornice unitaria e condivisa d’in-
terventi, nella direzione d’iniziative che si completino e s’integrino, a partire dai 
servizi d’informazione per l’orientamento. In quest’ambito forse c’è oggi perfino 
un surplus che genera confusione e spesso prevalentemente finalizzato a promuo-
vere l’offerta di formazione, mentre cresce l’esigenza di servizi mirati di più sulla 
domanda dell’utente e di un Sistema integrato d’orientamento che offra reti d’assi-
stenza e sostegno ai giovani e agli adulti attraverso efficaci ed efficienti modalità 
di coordinamento. Tutto ciò tenendo sempre presente che un vero sistema deve 
caratterizzarsi per una dimensione nazionale e sovraregionale, al fine di valorizzare, 
ovunque e per chiunque, le specificità locali e le eccellenze in un’ottica di sussidiarie-
tà, coinvolgendo e facendo crescere le realtà territoriali più deboli.
Disegnare un «Sistema nazionale di orientamento» è un’operazione complessa, che 
va governata, ma assolutamente indispensabile anche per prevenire la dispersio-
ne scolastica e universitaria, e aiutare le fasce della popolazione più in difficol-
tà, ma non solo. Per questo l’orientamento – come è stato ben evidenziato nelle 
Linee guida e richiamato in contributi forniti da altri partecipanti al Forum – si 
caratterizza sempre più come «bene collettivo» o sociale, essenziale per sostenere i 
progetti di vita delle persone ma anche per poter contare su sistemi formativi mi-
gliori e, quindi, su risorse umane pronte ad affrontare, con le istituzioni, le im-
prese e tutti i soggetti del mondo del lavoro e della produzione, compreso natu-
ralmente il sistema delle Camere di commercio, industria, artigianato e agricol-
tura italiane, le sfide dell’economia globale nell’interesse della collettività. Tutto 
ciò segnala l’importanza di rafforzare e rendere più stretto il raccordo tra formazio-
ne e lavoro. Fondamentale, in tal senso, appare la possibilità di poter contare su 
un orientamento che, anche avvalendosi di adeguati strumenti informativi e cono-
scitivi, deve diventare – esattamente come la formazione – un processo non episodico 
bensì permanente, che accompagni dunque ogni persona nelle scelte formative e pro-
fessionali da compiere lungo tutto l’arco della vita.
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Seminari nazionali 
interregionali

Portorose 10-11 maggio 2010

Ischia 20-21 maggio 2010

Palermo 25-26 maggio 2010
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I seminari interregionali proseguono il cammino avviato ad Abano sul tema 
dell’orientamento per il futuro.
A seguito di tale seminario sono state emanate le «linee guida in materia di orien-
tamento lungo tutto il corso della vita» (CM n. 43 del 15 aprile 2009), primo step 
di un percorso di condivisione e messa a sistema, in ottica integrata, dell’orien-
tamento con tutti i Soggetti istituzionali coinvolti.
La programmazione dei seminari interregionali costituisce la prosecuzione dell’attivi-
tà di formazione rivolta ai team regionali per l’orientamento, costituiti presso ciascun 
USR, a un numero definito e selezionato di dirigenti scolastici di I e II grado per ogni 
regione, nonché a rappresentanti dell’ANSAS delle varie regioni e degli Enti locali. 
I seminari, in via di programmazione, sono dislocati in tre diverse parti d’Ita-
lia e vedono ciascuno la rappresentanza di 6 o 7 regioni comprensive di re-
gioni del Nord, Sud e Centro, opportunamente mixate sulla base della rico-
gnizione delle situazioni locali, per un totale di circa 140/150 persone per 
ciascun seminario. Essi offrono ai partecipanti l’occasione per approfondire al-
cuni dei temi portanti delle «linee guida per l’orientamento» (CM n. 43/2009), 
in particolare la progettazione per competenze e la didattica laboratoriale nel-
la cornice dell’orientamento lungo tutto il corso della vita.
Attraverso le relazioni degli esperti e i lavori dei workshop viene focalizzata l’atten-
zione su questi temi, nella direzione di contribuire a costruire una strategia di siste-
ma rispetto al tema dell’orientamento e di stimolare la riflessione sui seguenti temi:

La dimensione 
formativa 
dell’orientamento: 
il tema delle 
competenze  
e dei laboratori 

I seminari, 
in via di 
programmzione, 
sono dislocati 
in tre diverse 
parti d’Italia 
e vedono 
ciascuno la 
rappresentanza 
di 6 o 7 regioni 
comprensive di 
regioni  
del Nord, Sud 
e Centro

di 
Speranzina 
Ferraro
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I seminari 
seguono l’analisi 

dei processi 
e delle azioni 

avviate 
in ciascun 
territorio 

regionale, 
da cui è emersa 

una grande 
ricchezza 

di contenuti

•	 la progettazione per competenze in continuità verticale; 
•	 la dimensione trasversale e permanente dell’orientamento lungo tutto il 

percorso d’istruzione e formazione, a partire dalla scuola dell’infanzia, 
•	 le competenze orientative di base, specifiche e trasversali, che attengono a 

tutti i docenti di ogni ordine e grado e di ogni disciplina.

I seminari seguono, altresì, l’analisi dei processi e delle azioni avviate in ciascun 
territorio regionale, da cui è emersa una grande ricchezza di contenuti, a con-
ferma che il percorso avviato va nella direzione di rispondere a bisogni concreti 
della scuola e della necessità di offrire strumenti in grado di favorire il governo 
della complessità, da un lato, e il cammino verso il cambiamento e l’innovazio-
ne nell’interesse dello studente e della sua formazione.
Da queste premesse discendono i tre seminari interregionali, organizzati secon-
do il seguente calendario: 

1.	Portorose (Slovenia) – 10 e 11 maggio 2010
	 Uffici Scolastici Regionali coinvolti: Abruzzo, Basilicata, Friuli Venezia 

Giulia, Piemonte, Puglia, Umbria, Veneto.
2.	Ischia - 20 e 21 maggio 2010
	 Uffici Scolastici Regionali coinvolti: Campania, Lombardia, Molise, Sarde-

gna, Toscana, Trentino Alto Adige, Valle d’Aosta.
3.	Palermo - 25 e 26 maggio 2010
	 Uffici Scolastici Regionali coinvolti: Calabria, Emilia Romagna, Lazio, 

Liguria,  Marche, Sicilia.

Anche a questi seminari partecipano le delegazioni regionali, già coinvolte nel 
seminario di Abano e così composte:

–	 il referente regionale per l’orientamento;
–	 i referenti provinciali per l’orientamento;
–	 una rappresentanza di dirigenti scolastici di primo e secondo grado con 

particolare attenzione per dirigenti scolastici di 1° grado, nella consape-
volezza che grande responsabilità rispetto all’orientamento e alle scelte 
future dei giovani dipende dalle azioni formative delle scuole primarie 
e secondarie di I grado.

Al personale della scuola si affianca per ciascuna regione: 
–	 un rappresentante ANSAS per ciascuna regione;
–	 un rappresentante dell’Assessorato all’istruzione e alla formazione di cia-

scuna Regione coinvolta; 
–	 un rappresentante dell’Università locale.
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Il fine  
dei workshop  
è la produzione 
di proposte 
di immediata 
applicazione
da offrire 
ai partecipanti 
in modo 
da suggerire 
specifiche azioni
a supporto 
delle scuole 
e delle altre 
istituzioni  
del territorio

Il programma dei 3 seminari è così articolato:
Primo giorno
Ore 14.30 – 14.45: Apertura dei lavori e Saluti delle autorità.
Ore 14.45 – 15.30: Intervento MIUR: Stato dei fatti in relazione allo svilup-
po del Piano Nazionale Orientamento in coerenza con i bisogni della società e 
dell’economia, con i processi di riforma in atto nel settore dell’istruzione e della 
formazione e in collegamento con gli altri Soggetti istituzionali.
Ore 15.30 – 16.15: Relazione: Orientamento formativo e progettazione per 
competenze.
Ore 16.15 – 17.00: Relazione: Orientamento formativo ed educazione affettivo-
emozionale per il sostegno dell’interesse e della motivazione nello studente.
Ore 17.00 – 17.45: Relazione: Laboratori per l’orientamento formativo.
Ore 17.45 – 19.00: Tavola rotonda: Il Piano dell’offerta formativa in dimensio-
ne orientante, la didattica orientativa, la didattica laboratoriale o metodo ope-
rativo legato ai problemi reali, la rete territoriale di supporto, la centralità della 
persona e rinforzo della motivazione e dell’interesse.

Secondo giorno
Ore 9.00 – 11.30: Apertura Workshop.
Ore 11.30 – 12.30: Presentazione esiti dei workshop
Ore 12.30 – 13.30: Considerazioni conclusive e chiusura del seminario.

Ogni workshop prevede la presenza di 30 persone ed è guidato da un tutor e so-
stenuto da esperti.
Il fine dei workshop, in coerenza con gli interventi in plenaria, è la produzio-
ne di proposte di immediata applicazione da offrire ai partecipanti, ognuno dei 
quali ha una funzione, ruolo e responsabilità nell’istituzione di appartenenza, in 
modo da suggerire specifiche azioni a supporto delle scuole e delle altre istitu-
zioni del territorio.
In conclusione, va sottolineato l’intento di offrire un contributo ai processi in at-
to, vista la trasversalità del tema dell’orientamento e la conseguente necessità di 
sostenere gli operatori della scuola attraverso percorsi di formazione condivisi. 
L’auspicio è quello di lavorare in un’ottica di sistema in sinergia con tutti i sog-
getti, istituzionali e interistituzionali.
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Introduzione

A partire dagli anni Novanta è stato sempre più comune parlare dello sviluppo 
di competenze come finalità fondamentale dell’istruzione e della formazione a 
tutti i livelli. Il termine «competenza», così facilmente e universalmente adotta-
to, evoca però in molte persone significati fluidi e controversi. Tuttavia, da una 
analisi attenta della ricerca finora sviluppata e dell’uso istituzionale più diffuso, 
emergono almeno quattro chiari riferimenti: 

a)	una specifica competenza viene evidenziata dalla capacità di attivare (o mo-
bilizzare) e integrare (o combinare) le risorse interne possedute (conoscenze, 
abilità, altre qualità personali) e quelle esterne disponibili (persone, documen-
ti, strumenti informatici, ecc.); 

b)	questa mobilizzazione si effettua in un contesto o situazione specifica e impli-
ca un intervento attivo da parte del soggetto; 

c)	il compito da portare a termine o l’attività da svolgere in tale contesto carat-
terizza la competenza considerata; 

d)	il riconoscimento sociale di una competenza implica la sua manifestazione in 
una molteplicità di contesti particolari (non basta una singola prestazione)1.

Anche il tema dell’autodeterminazione e dell’autoregolazione nei processi di ap-
prendimento è diventato progressivamente sempre più presente nelle indagini 
sia psicologiche, sia pedagogiche, sia riferite all’educazione degli adulti. In que-
sto quadro l’espressione «dirigere se stessi nel proprio apprendimento culturale 
e/o professionale» può essere considerata secondo due prospettive complemen-
tari. Con il termine «autodeterminazione» si segnala la dimensione della scelta, 
del controllo di senso e di valore, dell’intenzionalità dell’azione: è il registro del-
la motivazione, della decisione, del progetto, anche esistenziale. Con il termine 
«autoregolazione», che evoca monitoraggio, valutazione, pilotaggio di un sistema 

LA COMPETENZA 
TRA FORMAZIONE 
E AUTOFORMAZIONE

di 
Michele  
Pellerey
Università 
Salesiana Roma

Il tema della
autodeterminazione 
e della
autoregolazione 
nei processi 
di apprendimento 
è diventato 
progressivamente 
sempre più presente 
nelle indagini 
sia psicologiche, 
sia pedagogiche, 
sia riferite 
all’educazione 
degli adulti

1. M. Pellerey, Le competenze individuali e il portfolio, La Nuova Italia, Scandicci, 2004.
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Nel corso 
degli ultimi 

cinquant’anni 
la psicologia 

umanistica  
ha messo  

in evidenza 
il convergere 

di tre forze 
interiori 

che sollecitano  
e orientano 

ogni agire 
umano:  

il bisogno  
di autonomia,  

il bisogno  
di competenza 

e il bisogno  
di relazione

2. M. Pellerey, Dirigere il proprio apprendimento, La Scuola, Brescia, 2006. 
3. Si può fare riferimento, ad esempio, a G. Allport, R. White, R. deCharms, E.L. Deci, R.M. 
Ryan.
4. R. deCharms, Personal causation, Academic Press, New York 1968. L’Autore segue le pionie-
ristiche analisi di R.W. White (Motivation reconsidered: The concept of competence, «Psychological 
Review», 66, 1958, pp. 297-333). 
5. Il tedesco S. Robinsohn ha elaborato all’inizio degli anni Settanta una proposta di impostazione 
dell’attività formativa basata sull’analisi delle situazioni fondamentali della vita che sollecitano lo 
sviluppo di adeguate competenze personali. 

d’azione, si insiste di più sul registro del controllo strumentale dell’azione, anche 
se alcuni autori, come J. Kuhl, adottano quest’ultima espressione in maniera più 
complessa e inclusiva. Al primo livello, nel dare senso, finalità, scopo all’azione 
ci si colloca sul piano del controllo di tipo «strategico», che mette in evidenza la 
componente motivazionale, di senso, di valore. Al secondo livello si richiede, in-
vece, di sorvegliare la coerenza, la tenuta, l’orientamento dell’azione e regolarne 
il funzionamento o pilotarla; si tratta di un livello «tattico»2.
L’intervento intende evidenziare alcuni caratteri specifici di una forma di meta-
competenza di natura sia strategica, sia tattica, riferibile al saper gestire se stessi 
nel contesto dei processi formativi e auto-formativi connessi con lo sviluppo di 
nuove competenze e/o lo sviluppo ulteriore di competenze già presenti e il loro 
trasferimento a nuovi contesti.

1. La dinamica psicologica che sta alla base dei processi  
di autoformazione

L’insistenza nel valorizzare il concetto di competenza nei contesti formativi e au-
toformativi deriva in gran parte dalla constatazione che ogni apprendimento, per 
essere fruttuoso, implica una azione appropriata da parte del soggetto. Inoltre è 
stato evidenziato un bisogno fondamentale di competenza da parte di ogni esse-
re umano. Nel corso degli ultimi cinquant’anni la psicologia umanistica3, infatti, 
ha messo in evidenza il convergere di tre forze interiori che sollecitano e orien-
tano ogni agire umano: il bisogno di autonomia, il bisogno di competenza e il 
bisogno di relazione. Il bisogno di competenza, in particolare, si riferisce al fatto 
che: «L’uomo manifesta una propensione motivazionale primaria nel produrre 
cambiamenti nell’ambiente. Egli cerca di essere un agente causale»4. Non solo. 
Nella tradizione pedagogica è stata anche evidenziata l’importanza di preparare i 
soggetti ad affrontare le sfide della vita e a svolgere positivamente i compiti con-
nessi con le loro scelte di studio e di lavoro5. 
Parallelamente in ambito europeo è stata data una particolare attenzione alla di-
namica decisionale e volitiva e al ruolo che in tutto ciò ha il quadro di senso e di 
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Nella fase 
di progettazione 
dell’azione 
di sviluppo 
o di trasferimento 
delle competenze 
si cerca 
di individuare 
la distanza 
esistente 
tra quanto 
già acquisito 
e quanto 
è richiesto 
dalla nuova 
sollecitazione

6. Si possono ricordare ad esempio: J. Nuttin, H. Heckhausen, J. Kuhl, R. Baumeister, K. Vohs, 
P. Gollwitzer.
7. J. Nuttin, Teoria della motivazione umana, Armando, Roma, 1983 (originale del 1980).
8. H. Heckhausen, Motivation and Action, Springer, Berlin,1992; M. Pellerey, Educare, LAS, 
Roma, 1999.

prospettiva esistenziale adottato6. Il primo momento di ogni azione di appren-
dimento come di transfer, anche delle competenze, è di natura motivazionale. 
L’azione umana prende avvio da un’interazione tra il Sé (inteso come il sistema 
di attese, desideri, convinzioni, significati, motivi, conoscenze e abilità che ca-
ratterizza il soggetto) e l’ambiente (la situazione, gli oggetti, le persone, le sfide, 
i compiti), quale esso è percepito. Di qui emerge la sollecitazione a intervenire 
per trasformare la situazione percepita per giungere a una nuova situazione pre-
figurata come obiettivo da raggiungere7. La decisione di agire (o elaborazione 
dell’intenzione d’azione) chiude il processo pre-decisionale, ma apre quello della 
volizione, cioè della progettazione concreta dell’azione decisa, della sua attuazio-
ne coerente e persistente e della valutazione attenta dei suoi risultati8.
Riferendosi al caso in esame occorre subito evidenziare che nella fase di proget-
tazione dell’azione di sviluppo o di trasferimento delle competenze si cerca di in-
dividuare la distanza esistente tra quanto già acquisito e quanto è richiesto dalla 
nuova sollecitazione. È una sorta di bilancio delle competenze già acquisite e del 
relativo insieme di conoscenze, abilità e significati di fronte ai nuovi compiti pro-
spettati e alle loro richieste. Entra in gioco una capacità diagnostica, che è diretta-
mente correlata all’intensità della spinta motivazionale. Se infatti si percepisce che 
tale distanza è troppo elevata e la si ritiene incolmabile o si pensa che non valga la 
pena di dedicare tempo ed energie per superarla, si può giungere a rinunciare del 
tutto a intraprendere un viaggio che si ritiene poco appetibile. Se invece si perce-
pisce il senso e il valore dal punto di vista personale e/o sociale delle competenze 
da raggiungere e si ritiene di avere una base di conoscenze e abilità adeguata per 
farlo, si elabora quello che si può definire un progetto realistico di sviluppo di sé, 
tenendo conto delle risorse formative disponibili (persone, dispositivi, ecc.).

2. Ruolo del dispositivo e del contesto formativo 
nel processo di autoformazione

Il dispositivo e il contesto formativo possono agire sul processo di autoforma-
zione a due livelli:

a)	nel coltivare una prospettiva di significato e di valore da attribuire al proprio 
impegno di apprendimento, soprattutto se diretto a sviluppare specifiche com-
petenze;
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9. G. Pineau, L’autoformation dans le cours de la vie: entre l’étéro et l’écoformation, «Education per-
manente», 78-79, 1985, pp. 25-39.
10. J.J. Rousseau, Emilio o dell’educazione, edizione integrale a cura di E. Nardi, La Nuova Italia, 
Firenze, 1995, p. 8.
11. Ibidem, p. 9.
12. M. Fabre, Penser la formation, PUF, Paris, 1995. 
13. P. Carré, A. Moisan, D. Poisson, L’autoformation. Psychopédagogie, Ingénierie, Sociologie, PUF, 
Paris, 2002, p. 106.

b)	nel prospettare un possibile cammino e le relative risorse formative messe a 
disposizione.

Ne deriva una forma di co-progettazione sia sul piano motivazionale, sia su quel-
lo programmatorio. L’interazione tra sistema formativo e soggetto in formazio-
ne può tuttavia assumere caratteri collaborativi o degenerare in forme di tensio-
ne e contrasto tali da rendere assai difficoltoso il cammino formativo. Si eviden-
zia così come un processo di autoformazione può entrare in rapporto dialettico 
con uno di formazione, al limite in una relazione antinomica tra trasformazio-
ne di sé e conformazione agli altri (o alle sollecitazioni esterne), tra «formazio-
ne» e «autoformazione».
Riemerge una parte del triangolo spesso evocato nella letteratura francese che 
comprende ai tre vertici: auto-formazione, etero-formazione ed eco-formazio-
ne9. È una sorta di rilettura della teoria dei tre maestri di J.J. Rousseau, che evi-
denzia il ruolo di tre riferimenti fondamentali che sono presenti in ogni processo 
educativo: il soggetto che apprende, gli altri e la loro influenza, l’ambiente con il 
quale si interagisce. Nell’Emilio di J.J. Rousseau si indicano, infatti, tre influssi 
fondamentali, che stanno alla base di ogni processo educativo: «L’educazione ci 
deriva dalla natura o dagli uomini o dalle cose»10. E più avanti: «La formazione 
di ciascuno di noi viene così assicurata da tre maestri diversi. Quando le rispetti-
ve lezioni risultano contrastanti, il discepolo riceve una cattiva educazione e sarà 
sempre in contrasto con se stesso. Solo quando esse si svolgono concordemente 
perseguendo gli stessi fini, il discepolo raggiunge la mèta e vie in modo coeren-
te: solo in questo caso si può parlare di educazione riuscita»11.
Come già accennato, nella letteratura francese dedicata all’analisi dei sistemi e 
dei processi formativi di questi ultimi anni viene sempre più valorizzato que-
sto approccio tripolare, riletto nella prospettiva dell’auto-formazione, dell’etero-
formazione e dell’eco-formazione. Fabre12 insiste su una dinamica tripolare tesa 
tra l’auto-formazione e le istanze del soggetto, l’etero-formazione messa in atto 
dal dispositivo formativo e la formazione dovuta all’ambiente di vita e di lavoro. 
Analogamente P. Carré, A. Moisan e D. Poisson13 descrivono lo spazio forma-
tivo mediante un diagramma triangolare, che può essere considerato come un 
quadro di riferimento utile per un’analisi dei differenti sistemi formativi (Fig.1). 
A seconda del prevalere di una delle tre polarità viene a caratterizzarsi infatti un 
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14. G.P. Quaglino nella «Postfazione» dell’edizione 2005 del suo Fare formazione (Cortina, Mi-
lano, 2005, pp. 171-227) traccia l’ipotesi di un percorso formativo circolare che collega l’espe-
rienza alla riflessione su di essa, per giungere a una sua interpretazione e narrazione, in cui le 
componenti clinica e critica sollecitano un processo formativo di natura più o meno profonda-
mente trasformativa.

contesto formativo nel quale il ruolo del soggetto in formazione è valorizzato in 
maniera tale da renderlo protagonista del suo apprendimento, oppure totalmen-
te dipendente dal dispositivo formativo. 
I sistemi ispirati a un approccio che centra la sua impostazione sul soggetto in for-
mazione, possono essere disposti secondo un continuo che va da una considera-
zione delle attese trasformative profonde del sé, come suggerito da una proposta 
di G.P. Quaglino14, a una considerazione prevalente delle competenze personali 
da acquisire quali emergono nel contesto sociale e professionale di appartenenza. 
Diversa caratterizzazione hanno i sistemi che rendono minima la distanza dal 
contesto sociale e lavorativo rispetto alle altre due polarità considerate. Anche in 
questo caso si può pensare a un continuo ai cui estremi si collocano da una par-
te sistemi che valorizzano metodologie ispirate all’apprendimento esperienziale 
di Kolb o all’Action learning di Revans; mentre dall’altra parte si possono con-
siderare approcci più direttamente legati alla domanda di riqualificazione o ri-
conversione professionale richieste esplicitamente dal contesto lavorativo. È ab-
bastanza evidente che un estremo prende in considerazione in maniera più inci-

▼ Figura 1 • Schema di riferimento adottato

 

Soggetto
in formazione

Sistema
formativo

Dispositivo
formativo

Contesto
sociale/lavorativo
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e nella fruizione 
del percorso 

formativo

siva l’apporto del singolo al processo formativo, come si può constatare tenendo 
conto della dinamica del cosiddetto apprendimento esperienziale.
Anche la polarità che mette l’accento sulle caratteristiche e sulla qualità del dispo-
sitivo formativo può essere esaminata a partire dal precedente diagramma triango-
lare. Sistemi di tale orientamento possono essere distribuiti su un continuo che va 
da forme fondate su processi formativi basati prevalentemente su attività d’aula, 
forme di insegnamento diretto o modalità di lavoro a gruppi a sistemi altamente 
ingegnerizzati di formazione a distanza esclusivamente o parzialmente centrate su 
forme di e-learning. È facile capire l’altra ampia gamma di pratiche formative che 
possono essere incluse in questa direzione. Basti esaminare gran parte delle prati-
che formative presenti nelle istituzioni universitarie tradizionali e quelle denomi-
nate ispirate a forme di apprendimento aperto e a distanza. A questo proposito si 
può osservare come oggi sia a livello universitario, sia nell’ambito della formazio-
ne continua, esista una forte spinta economico-istituzionale europea a diffondere 
non solo esperienze, ma sistemi stabili e ben strutturati di questa natura, anche se 
molte volte caratterizzati da metodologie cosiddette miste o blended. 
L’impressione che si trae da un’analisi dei sistemi formativi proposti, e almeno 
in parte attuati, è che spesso essi si presentano sbilanciati verso una delle polari-
tà sopra richiamate. Ciò che però sembra comune a molti di essi è la scarsa con-
siderazione del ruolo del soggetto in formazione. E ciò da vari punti di vista. 
In primo luogo si nota una scarsa attenzione verso la capacità di auto-direzione 
dell’apprendimento (auto-determinazione e auto-regolazione) e relative esigenze 
formative. In secondo luogo non sempre si prevede una vera e propria diagnosi 
o bilancio delle conoscenze, abilità e competenze effettivamente già disponibi-
li e di conseguenza un valido orientamento nella scelta e nella fruizione del per-
corso formativo. In sede universitaria poi ben difficilmente si prende in conside-
razione in maniera appropriata il fatto che si tratta di soggetti adulti che, alme-
no negli ultimi anni di frequenza, dovrebbero ormai essere in grado di dirigere 
se stessi nei processi di apprendimento. Anche per questo è utile approfondire la 
natura prevalente dei processi di apprendimento adulto.

3. Il contributo di J. Mezirow per i processi 
di apprendimento adulto

Mezirow ha sviluppato una concezione dell’apprendimento considerato come 
«un’estensione della nostra abilità di rendere esplicito, schematizzare (associa-
re entro un quadro di riferimento), render proprio (accettare un’interpretazio-
ne come propria), validare (stabilire la verità, la giustificazione, l’appropriatez-
za, l’autenticità di quanto asserito) e agire (decidere, cambiare un atteggiamento 
nei confronti di qualcuno o qualcosa, modificare una prospettiva, oppure attua-
re una prestazione) in riferimento a qualche aspetto del nostro coinvolgimen-
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15. J. Mezirow, Transformative Dimensions of Adult Learning, Jossey-Bass, San Francisco, 1991, 
p. 11.
16. J. Mezirow et alii, Learning as Transformation, Jossey-Bass, San Francisco, 2000, p. 5. 
17. J. Mezirow, Transformative Dimensions of Adult Learning, cit., p. 11.
18. Ibidem.
19. Ibidem, pp. 93-94.

to con l’ambiente, le altre persone, noi stessi»15. In esso svolge un ruolo centra-
le il processo interpretativo, per cui l’apprendimento può essere inteso come «il 
processo connesso con l’uso di una precedente interpretazione per costruire una 
nuova o una rivista interpretazione del significato di una propria esperienza co-
me guida per azioni future»16.
In quest’approccio gioca un ruolo centrale proprio il processo di transfer, rivi-
sitato al livello proprio dei processi di attribuzione di senso e di significato al-
le proprie esperienze. Questa prospettiva è valorizzata soprattutto in riferimen-
to all’apprendimento adulto, in quanto il soggetto ha già sviluppato un insieme 
di assunzioni e di attese, che formano un sistema di significati. Mezirow, data 
la centralità dell’attribuzione di significato nella sua impostazione, specifica che 
questa deriva dall’utilizzazione di un vero e proprio quadro di riferimento, de-
finito «prospettiva di significato», che coinvolge la dimensione cognitiva, quella 
affettiva e quella conativa (o volitiva). «Esso dà forma e delimita selettivamen-
te percezione, cognizione, sentimenti e disposizioni predisponendo le nostre in-
tenzioni, attese e propositi. Esso fornisce il contesto per costruire significati en-
tro i quali noi scegliamo che cosa e come l’esperienza sensoriale deve essere co-
struita e/o fatta propria»17.
L’apprendimento è così visto come un processo interpretativo dialettico median-
te il quale interagiamo con oggetti ed eventi, guidati da un insieme d’attese già 
presente. «In altre parole, noi usiamo le attese già stabilite per spiegare e costru-
ire ciò che percepiamo essere la natura di un aspetto dell’esperienza che fino ad 
ora manca di chiarezza o è stata mal interpretata. Tuttavia, in un apprendimen-
to trasformativo reinterpretiamo una vecchia (passata) esperienza (o una nuo-
va) da un nuovo insieme d’attese, dandole così un nuovo significato e una nuo-
va prospettiva»18.
Mezirow evidenzia quattro forme di apprendimento adulto che implicano un 
processo di transfer gradatamente sempre più impegnativo19.
La prima forma concerne l’apprendere attraverso gli schemi interpretativi già pos-
seduti, che possono essere ulteriormente differenziati ed elaborati per adattar-
si alla nuova esperienza, oppure possono essere utilizzati immediatamente senza 
bisogno di alcun adattamento. In quest’ultimo caso, ciò che cambia rispetto al 
passato è solo la risposta specifica. 
La seconda forma d’apprendimento riguarda la formazione di un nuovo schema 
interpretativo, cioè la creazione di nuovi significati, che siano sufficientemente 
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20. Habermas in realtà distingue una terza forma d’interesse o razionalità, la forma emancipatoria, 
che implica un ulteriore dominio di apprendimento. Mezirow, però, precisa che esso è presente 
in ambedue i domini come modalità di riflessione critica, soprattutto quando si tratta della terza 
e quarta forma di apprendimento.
21. Ibidem, p. 104.

consistenti e compatibili con le prospettive di senso già esistenti, per integrarle e 
in questo modo estenderne gli scopi. 
La terza forma d’apprendimento avviene attraverso la trasformazione di schemi 
di significato, o schemi interpretativi. Questo tipo d’apprendimento implica una 
riflessione attenta circa la qualità delle assunzioni, o presupposizioni, sulle quali 
essi si basano. In tale contesto, nostri specifici punti di vista e particolari convin-
zioni si manifestano poco funzionali o del tutto inadeguati di fronte a una nuo-
va situazione o esperienza e sperimentiamo, di conseguenza, un crescente senso 
di inadeguatezza delle nostre vecchie maniere di vedere e di comprendere.
La quarta forma si ha quando la trasformazione riguarda più in profondità la 
prospettiva stessa di significato, cioè si diventa consapevoli, attraverso la rifles-
sione e la critica, della natura erronea dei presupposti sui quali si basa una di-
storta o incompleta prospettiva di significato e, a partire da questa consapevo-
lezza, ci si impegna nel trasformare tale prospettiva attraverso una riorganizza-
zione dei significati. 
Secondo Mezirow, in tutte le forme di apprendimento è presente un’attività di 
soluzione di problemi, anche se di natura diversa a seconda del dominio di ap-
prendimento. L’Autore, infatti, utilizza la distinzione avanzata più volte da J. Ha-
bermas tra razionalità e interesse tecnico, o strumentale, e razionalità e interesse 
pratico, o comunicativo. Nel primo caso, quello dell’apprendimento nel domi-
nio strumentale, l’Autore prevede un procedimento risolutivo basato su processi 
di pensiero di natura ipotetico-deduttiva: formulazione d’ipotetici corsi d’azio-
ne, anticipazione delle loro conseguenze, attuazione di quelli più plausibili, ve-
rifica dei risultati ottenuti. Nel secondo caso, quello dell’apprendimento nel do-
minio comunicativo, sono coinvolti processi che si basano prevalentemente sul 
consenso: giudizi provvisori aperti a nuove argomentazioni e testimonianze e a 
nuovi paradigmi di comprensione20.
In tutto questo gioca un ruolo fondamentale il processo di riflessione che deve 
essere inteso come l’attività rivolta al «valutare criticamente il contenuto, il pro-
cesso, o le premesse dei nostri sforzi di interpretazione e di attribuzione di senso 
a una nostra esperienza»21. Esso ricopre un ruolo centrale nei processi d’appren-
dimento trasformativi che, sulla base di una constatazione di assunzioni distorte, 
inautentiche o in altro modo ingiustificate, giunge a nuovi o trasformati schemi 
di significato oppure, se ci si è concentrati sulle premesse o presupposizioni, a 
nuove o trasformate prospettive di significato.
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22. La razionalità pratica, sia produttiva che etica, secondo Aristotele muove sempre da un pro-
getto o da un’idea previa. Nel caso della razionalità poietica il progetto giunge alla sua realizzazione 
attraverso la qualità tecnica dell’attore, nel caso di quella etica, il bene considerato guida la scelta 
prudenziale verso un’azione positiva. 

4. Le componenti di una meta-competenza nel saper gestire 
se stessi nei processi formativi e auto-formativi

Tenendo conto di tali apporti, e della lunga tradizione che fa riferimento alla ra-
zionalità pratica aristotelica22, è possibile delineare quattro componenti di una 
meta-competenza che sta alla base della capacità di gestire se stessi nell’acquisire 
e sviluppare le proprie competenze: 

a)	una componente diagnostico-decisionale;
b)	una componente progettuale e organizzativa;
c)	una componente gestionale e regolativa;
d)	una componente valutativa.

a) La prima componente è di natura diagnostica e decisionale. Di fronte a un 
compito e a un impegno più o meno nuovo e complesso da affrontare entra in 
gioco la relazione che si viene a stabilire tra il sé e il suo patrimonio consapevol-
mente già disponibile in termini di competenze già acquisite e la percezione che 
si ha della situazione con cui ci si deve confrontare. È questo un passaggio fon-
damentale che implica lo sviluppo di una capacità di tipo meta-cognitivo, cioè 
la capacità di prendere in considerazione non solo le competenze già sviluppate, 
ma anche le conoscenze, le abilità e le altre disposizioni interne stabili a queste 
collegate competenze già sviluppate, e su questa base valutare le esigenze che si 
pongono in termini di apprendimento di nuove conoscenze o abilità, di crescita 
personale e di esercizio pratico necessari per raggiungere competenze diverse o 
più elevate, oppure per trasferire quelle possedute verso ulteriori campi di valo-
rizzazione. Spesso questo passaggio esige l’aiuto di un formatore. 
Per affrontare questo passaggio è stato proposto un metodo particolare, quello del 
«bilancio delle competenze», che nasce negli anni ’ottantae si sviluppa in Fran-
cia negli anni novanta, in risposta alle esigenze di riqualificazione e adeguamento 
delle competenze dei lavoratori sollecitate dalle rapide trasformazioni e innova-
zioni del mondo del lavoro e delle professioni e che è risultato utile per una va-
lida e feconda definizione ed elaborazione di un itinerario formativo.«Il bilancio 
di competenze può essere definito come un percorso di ricostruzione e di analisi 
della propria esperienza culturale, sociale e professionale, che la persona realizza 
prendendo a riferimento le competenze messe in atto e i contesti attraversati e 
che sostiene il processo di produzione di strategie concrete di azione riguardanti 
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23. C. Ruffini – V. Sarchielli, Approccio sequenziale o narrativo? La consulenza di processo nel bilancio 
di competenze, in «Professionalità», 75, 2003, pp. 9-17. 
24. H. Markus – P. Nurius, Possible selves, in «American Psychologist», 41, 1986, pp. 954-969.
25. J. Kuhl, Motivation, Konflikt, und Handlungskontrolle, Berlin, Springer, 1983.

lo sviluppo e/o la modificazione della propria qualificazione professionale, anche 
in vista di possibili cambiamenti di attività lavorativa o di sviluppi di carriera»23.
b) La seconda componente è di natura progettuale e organizzativa. Essa include 
l’elaborazione del progetto di sviluppo o di trasferimento delle competenze di 
cui si è consapevoli mediante l’acquisizione progressiva delle conoscenze e del-
le abilità necessarie e la loro valorizzazione in contesti di pratica coerenti con gli 
obiettivi da raggiungere. Questo passaggio può essere vissuto come una forma di 
narrazione proiettata sul futuro, che si innesta sulla propria storia precedente. Le 
vicende formative prospettate per il futuro si collegano alla propria biografia, an-
che se mirano a sollecitarne uno sviluppo più valido e maturo. In tale narrazione 
non è tanto centrale il susseguirsi cronologico degli eventi, quanto lo svolgersi di 
quelli cruciali. Sulla base di questo lavoro diagnostico ed ermeneutico è possibile 
definire lo scenario entro cui la vicenda autoformativa potrà essere sviluppata, i 
personaggi e i loro caratteri e ruoli, le condizioni fisiche, ambientali, culturali e 
sociali, le risorse di cui si dispone o di cui si pensa di poter disporre nel futuro. In 
un ulteriore passo si dovrà identificare in questo quadro la successione delle mos-
se centrali, o delle attività fondamentali, che si possono o si debbono prospettare 
per raggiungere gli obiettivi individuati come desiderabili e possibili. 
In questa proiezione sul futuro gioca un ruolo complesso la considerazione dei 
«sé possibili»24, un insieme di realtà soggettive future desiderate o temute, di at-
tese che albergano nelle nostre menti e nei nostri cuori, di pericoli che ciascuno 
intravede e di timori del futuro, di aspirazioni e desideri, di ideali e di sogni pri-
vati e pubblici di ciascuno. Si tratta, cioè, di intessere una narrazione di quanto 
pensiamo sia possibile realizzare, tenuto conto di tutto questo. Una narrazione 
delle possibili o probabili azioni, reazioni e interazioni future, degli effetti edu-
cativi previsti o temuti, delle alternative a possibili sconfitte o resistenze opposte.
c) La terza componente è di natura gestionale e regolativa (conoscenza e gestione 
di strategie di autocontrollo). J. Kuhl25 ha individuato sei strategie che permetto-
no l’autocontrollo delle azioni, anche di quelle di apprendimento.

–	 Strategie di attenzione selettiva rivolte alle informazioni pertinenti, utili o 
necessarie a sviluppare positivamente l’azione; parallelamente strategie di 
inibizione delle informazioni che possono favorire tendenze competitive. 
La ricerca ha evidenziato, ad esempio, la possibilità di apprendere strategie 
di controllo dell’attenzione che portano a evitare il contatto visivo con pos-
sibili fonti di distrazione.
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–	 Strategie di mantenimento nella memoria di lavoro e di codificazione delle 
informazioni che proteggono le intenzioni e migliorano o mantengono effi-
cienti i piani d’azione correnti, mentre eliminano elementi che potrebbero in-
debolirli o renderli inefficaci. 

–	 Strategie cognitive di governo, come una certa parsimonia nel ricercare le in-
formazioni che possono facilitare o inibire la realizzazione delle intenzioni, se-
lezionando solo quelle fondamentali. Si tratta di evitare un’eccessiva riflessione 
nel considerare le varie possibilità di attuazione dell’intenzione e nel soppesare 
il valore degli esiti dell’azione. Tutte le volte che si è convinti della necessità di 
trovare continuamente altre informazioni utili a impostare vie alternative di 
realizzazione delle intenzioni può verificarsi un depotenziamento della moti-
vazione. Occorre individuare limiti temporali congrui e porre un termine alla 
ricerca per iniziare l’azione vera e propria. Le persone in effetti sembrano da 
questo punto di vista tendere verso quello che può definirsi un orientamento 
allo stato di ruminazione preventiva, che ritarda o addirittura impedisce l’at-
tivazione dell’azione, oppure verso un orientamento all’agire che si attiva non 
appena definito in maniera sufficiente un piano di attuazione dell’intenzione. 
Nel primo caso entrano in gioco aspetti emozionali, come l’ansietà e la paura 
dell’insuccesso, e motivazionali, come un basso concetto di sé e la percezione 
di un debole senso di efficacia.

–	 Strategie di controllo delle emozioni che possono ridurre la forza del proces-
so volitivo sia nella predisposizione di un piano d’azione, sia durante l’azione. 
Ad esempio, la tristezza e la frustrazione favoriscono l’emergere di alternative 
seducenti e rendono più debole la capacità di persistenza nel portare a termi-
ne il piano d’azione, mentre l’ansietà tende a collocare in uno stato di incer-
tezza nel momento di preparazione all’azione. Si tratta anche di controllare le 
reazioni emotive che insorgono di fronte alle difficoltà incontrate e che pos-
sono ritardare o bloccare l’azione.

–	 Strategie di controllo e di protezione delle motivazioni di fronte a motivazio-
ni alternative che entrano in concorrenza con quelle presenti. Oltre a strate-
gie analoghe a quelle di attenzione selettiva, ma che riguardano direttamen-
te il rinforzo della motivazione, si possono ricordare strategie di richiamo alla 
memoria delle ragioni e dei motivi che sono alla base delle scelte operate.

–	 Strategie di organizzazione e governo dell’ambiente di apprendimento. In que-
sto caso oltre alle consuete forme di organizzazione di un ambiente non distra-
ente, evitando elementi o persone che disturbano la concentrazione e l’atten-
zione, si possono ricordare forme di impegno sociale, cioè il manifestare le de-
cisioni prese a persone che sono per noi importanti e che possono a loro volta 
costituire motivo di sollecitazione a portare a termine i nostri piani d’azione.

Comunque la guida fondamentale allo svolgersi dell’azione rimane la rappre-
sentazione interna dell’obiettivo da perseguire, in cui un ruolo decisivo è svolto 
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26. A. Bandura, Self-regulation of motivation and action through goal systems, in V. Hamilton - G.H. 
Bower – N.H. Frijda (Eds.), Cognition, motivation, and affect: A cognitive science view, M. Nijhoff, 
Dordrecht, 1988, pp. 37-61.
27. B. Weiner, Human motivation, Sage, Newbury Park, 1992.

anche dalla forza volitiva che determina l’intensità e la perseveranza dell’azione 
stessa. Bandura26 indica tre fattori che concorrono al costituirsi di questa forza 
volitiva: una continua osservazione e valutazione del proprio agire nella direzione 
intesa, valutazione che risulta segnata emotivamente; la percezione soggettiva di 
poter raggiungere efficacemente lo scopo prefigurato; la capacità di adattamento 
all’evolversi della situazione, rinforzando quando necessario il proprio comporta-
mento. Quanto sopra ricordato è stato spesso collegato al tratto della personalità 
che può essere descritto come «coscienziosità». Dalle ricerche emerge che i sog-
getti che manifestano tratti della personalità associati a un forte senso dell’impe-
gno assunto nel perseguire uno scopo, e del conseguente obbligo soggettivamente 
vissuto, e a una energica capacità di perseveranza negli impegni riescono meglio 
non solo nello studio, ma soprattutto nella loro attività professionale.
d) La quarta componente è di natura valutativa. In primo luogo l’auto-valuta-
zione può appoggiarsi su alcuni criteri che la gente normalmente utilizza per 
esprimere un giudizio relativo alle proprie prestazioni: la padronanza raggiun-
ta, le prestazioni precedenti, quelle degli altri, la collaborazione attuata. La va-
lutazione della padronanza raggiunta è facilitata da un piano di apprendimen-
to che sia articolato in maniera tale da poter verificare se qualche livello inter-
medio di competenza è stato raggiunto. Si ha così un quadro di riferimento che 
consente di valorizzare anche progressi modesti, ma reali. Di diversa natura, ma 
ugualmente importante, è una valutazione che si confronta con le proprie pre-
stazioni precedenti. Ciò può avere un effetto motivazionale non indifferente, se 
si constata che effettivamente le ultime prestazioni sono migliori delle preceden-
ti. Il confronto con le prestazioni degli altri o con riferimenti o standard generali 
ha anch’esso un ruolo importante in questo tipo di giudizi. In tal caso si posso-
no avere non poche reazioni negative, se ci si accorge di un livello di prestazioni 
inferiori a quanto socialmente considerato. Tuttavia, questo tipo di valutazioni 
può assumere un ruolo assai positivo se il confronto viene fatto con un modello 
di comportamento o di azioni da seguire. È questo il caso dell’apprendistato sia 
pratico, sia cognitivo. Infine, può essere presa in considerazione anche la com-
ponente collaborativa, soprattutto se questa risulta centrale sia come obiettivo, 
sia come strategia di apprendimento.
La valutazione delle cause che hanno consentito di raggiungere i risultati consegui-
ti, siano essi positivi o negativi, porta direttamente alla considerazione del capitolo 
riferibile alle attribuzioni causali. Queste hanno un ruolo determinante non solo 
dal punto di vista motivazionale, ma anche emozionale e morale. Weiner27 ha stu-
diato le attribuzioni che i vari soggetti elaborano circa le cause di un loro successo 
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o di un loro fallimento. In genere le cause riscontrate risultano classificabili in in-
terne (come la capacità) o esterne (come la mancanza di tempo), stabili (come la 
difficoltà di un argomento) o instabili (come l’impegno); controllabili (come lo 
sforzo messo in atto) o incontrollabili (come la fortuna). Tali giudizi, soprattut-
to se ripetuti nel tempo, portano a veri e propri stili attributivi, cioè tendenze ad 
attribuire il proprio successo o fallimento a cause che hanno determinate caratte-
ristiche. Ad esempio, in genere noi siamo portati ad attribuire ad altri la respon-
sabilità delle cose che vanno male e a noi stessi quella delle cose che vanno bene. 
Le attribuzioni causali, soprattutto se inscritte in stili attributivi, generano reazio-
ni emozionali, positive o negative, in molti casi sulla base di una percezione di 
responsabilità. Ad esempio, il non essere riusciti a portare a termine un compito 
può generare un giudizio di responsabilità morale e un senso di colpa. A lungo 
andare ne rimangono segnate le disposizioni motivazionali stabili che precedono 
l’azione, come l’autostima, la percezione di competenza, ecc.

Conclusione

La progettazione di un’attività formativa diretta a sviluppare la capacità di au-
toformazione implica da una parte l’individuazione delle componenti che la ca-
ratterizzano e, dall’altra, l’effettuazione di un bilancio di quelle già acquisite da 
parte del soggetto. Dal confronto di questi due riferimenti è possibile elaborare 
un progetto formativo, che assuma la forma di una orchestrazione di insegna-
menti espliciti e di attività pratiche, che progressivamente nel tempo possano 
promuovere una più elevata capacità di gestione personale delle scelte e dei per-
corsi di autoformazione. 
D’altra parte nei processi formativi, se è importante sollecitare, guidare e sostene-
re l’attività riflessiva, interpretativa, di concettualizzazione e di sviluppo di abiti 
adeguati di governo del proprio apprendimento, è altrettanto importante tener 
conto della necessità di nutrire la componente motivazionale e volitiva dell’azio-
ne. In particolare occorre sostenere: la percezione di autodeterminazione, cioè 
il senso di essere all’origine delle proprie scelte e delle proprie azioni; la perce-
zione di avere a disposizione le risorse interne necessarie al conseguimento de-
gli obiettivi desiderati; il sentirsi capaci di gestire se stessi nel portare a termine 
i compiti affidati o scelti; il senso di progresso; il percepire che attraverso il pro-
prio impegno si può migliorare; una percezione più chiara del significato delle 
competenze sviluppate e del loro ruolo nella vita attuale e/o futura, cioè un’ade-
guata attribuzione di valore al raggiungimento di una valida e feconda capacità 
di gestire se stesso nel condurre a termine un’attività o un impegno con costan-
za e ferma decisione.
Molti giovani sembrano differenziarsi in maniera consistente nella tendenza a di-
pendere o meno dalle decisioni e dai controlli degli altri. Ci sono soggetti che si 
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presentano assai incerti e dubbiosi se devono compiere scelte, assumere atteggia-
menti o mettere in atto comportamenti in maniera del tutto autonoma o senza un 
forte appoggio da parte di altri considerati loro riferimenti di vita. Altri, invece, 
appaiono come ribelli a ogni influenza esterna, decisi a muoversi in piena e totale 
indipendenza. Molti di questi orientamenti personali derivano certamente dalle 
influenze del contesto familiare, ma si possono facilmente notare anche tenden-
ze che sembrano legate a caratteri personali più radicali. Comunque, l’influenza 
del contesto formativo ai vari livelli risulta determinante nel favorire o impedire 
un valido e armonico sviluppo delle capacità di autodeterminazione e autorego-
lazione di sé in generale e nell’apprendimento, in particolare. Soggetti già molto 
autonomi a causa di un contesto familiare che favorisce tale tendenza possono 
accettare con molta difficoltà e tensione osservazioni, comandi, controlli, valu-
tazioni sia nel contesto formativo che lavorativo. Altri, invece, hanno sviluppato 
una adeguata capacità di accettare in maniera critica e costruttiva tali influenze 
esterne. L’ideale sta proprio in questa direzione: promuovere una capacità auto-
noma di progettazione e gestione del proprio apprendimento in maniera tale da 
essere in grado di interagire positivamente con i vari contesti o livelli di influen-
za, da quello generale e istituzionale, a quello dei propri docenti o formatori, a 
quello dei propri compagni o colleghi di lavoro, a quello della fruizione di mate-
riali e strumenti di studio e di lavoro, anche tecnologicamente avanzati.
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1. L’orientamento formativo

L’attuale concezione dell’orientamento può essere sintetizzato in tre punti chiave: 

•	 la valenza formativa che qualifica globalmente l’orientamento, sia nei suoi 
principi teorici che nelle strategie di intervento;

•	 l’estensione a tutto l’arco della vita delle persone e a tutte le categorie di 
destinatari; 

•	 la finalità generale basata sullo sviluppo di competenze orientative generali e 
specifiche che possano consentire alla persona di «autorientarsi».

In generale, l’orientamento può essere definito come il processo di aiuto a una per-
sona affinché possa acquisire e utilizzare una serie di competenze orientative, cioè 
di conoscenze, capacità operative e atteggiamenti che gli consentiranno di affron-
tare i momenti di scelta, di inserimento in nuovi contesti, di difficoltà scolastica o 
professionale con maggiore consapevolezza, padronanza e responsabilità.
Focalizzando l’attenzione sull’orientamento formativo come tipologia di inter-
vento rivolta ai soggetti più giovani, inseriti in un percorso scolastico, possiamo 
dire che esso comprende un insieme di azioni volte a promuovere l’educazione 

Orientamento 
formativo  
ed educazione 
affettivo-
emozionale 
per il sostegno 
dell’interesse  
e della motivazione 
nello studente

di 
Maria Rosaria 
Mancinelli
Università 
Cattolica Milano
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all’autorientamento. Questo significa progettare e realizzare, in ogni ciclo scola-
stico, percorsi orientativi volti a potenziare diversi aspetti della personalità (co-
noscenze, capacità, atteggiamenti, metodi, abilità cognitive ed emotivo-relazio-
nali) in funzione sia di una scelta scolastica e professionale più autonoma e con-
sapevole, sia di un’azione di prevenzione di eventuali disagi e difficoltà durante 
il percorso formativo, sia dello sviluppo di competenze necessarie a far fronte ai 
cambiamenti nel mondo del lavoro. 
Come attività di promozione dello sviluppo della personalità globale e di acqui-
sizione di competenze orientative, l’orientamento diventa a pieno titolo parte 
integrante del processo educativo generale. Tutto questo finalizzato non solo a 
una soddisfacente realizzazione si sé, ma anche alla concreta e realistica possibi-
lità di inserirsi nell’attuale contesto lavorativo caratterizzato da sempre maggiore 
complessità e imprevedibilità. 

2. Le competenze orientative

I contenuti delle azioni di orientamento formativo possono essere raggruppate 
in tre grandi settori:
A.	consapevolezza di sé e valorizzazione delle risorse personali;
B.	analisi del contesto sociale;
C.	sviluppo di competenze trasversali (strategie cognitive, emotive e relazionali 

per decidere e mettere in atto la decisione).

Ognuno di questi settori comprende una serie di competenze più specifiche che 
fanno riferimento alle componenti fondamentali di ogni processo orientativo 
(variabili). Parlando di orientamento formativo queste variabili costituiscono le 
dimensioni da sviluppare e potenziare nel corso di interventi mirati, in modo da 
costruire le competenze o risorse di cui l’individuo può disporre nel momento 
in cui deve affrontare particolari situazioni problematiche della sua vita scolasti-
ca o lavorativa. Qui di seguito vengono riportate le principali variabili del pro-
cesso orientativo.

A. Variabili individuali e psico-sociali relative alla conoscenza di sé

1)	Variabili cognitive: Abilità cognitive, Apprendimento scolastico, Metodo di 
studio, Competenze extrascolastiche, Stili cognitivi.

2)	Variabili affettivo-relazionali: Fase di sviluppo, Valorizzazione del passato, Im-
magine del futuro, Interessi professionali, Motivazione, Caratteristiche di per-
sonalità, Autostima, Valori professionali, Rappresentazioni sociali (significato 
e funzione dello studio e del lavoro nello sviluppo personale), Influenza del 
contesto (famiglia, insegnanti, amici, esperti).
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B. Variabili sociali relative alla conoscenza del contesto

1)	Realtà sociale e sua complessità: Valori dominanti, Nuove tendenze culturali, 
Influenze dei media. 

2)	Caratteristiche del mondo del lavoro: Cambiamenti delle professioni, Oppor-
tunità formative disponibili sul territorio, Mercato del lavoro.

3)	Conoscenza del contesto istituzionale in cui ci si inserisce: Regole di funzionamen-
to, Ruolo delle persone in esso presenti (scuola, ambiente di lavoro, ecc.).

C. Variabili relative alle competenze trasversali

1)	Abilità cognitive: Capacità progettuale, Capacità di problem solving, Gestione 
delle informazioni, Capacità decisionale, Sviluppo del pensiero critico e crea-
tivo, Realizzazione degli obiettivi (responsabilizzazione, attribuzione, gestio-
ne delle difficoltà, apprendimento di nuove tecniche).

2)	Abilità sociali: Comunicazione, Capacità relazionale, Partecipazione alle atti-
vità di gruppo, Gestione di situazioni problematiche (cooping), Adattamento 
a nuovi contesti, Rispetto della interculturalità, Accettazione del punto di vi-
sta degli altri).

Tra le variabili di tipo emotivo, particolare attenzione va rivolta alla motivazione 
e allo sviluppo degli interessi che giocano un ruolo fondamentale nella riuscita 
scolastica e professionale.

3. La demotivazione scolastica

Uno dei problemi più pressanti che la scuola deve affrontare da alcuni anni ri-
guarda la demotivazione di buona parte degli studenti e il contenimento di feno-
meni di disagio e di insuccesso scolastico. I risultati delle ricerche in questo set-
tore non sono incoraggianti. Sembra infatti che circa la metà dei giovani inseriti 
in un percorso scolastico sperimenti abbandoni, bocciature, interruzioni prolun-
gate, trasferimenti in altri istituti. Inoltre aumenta il numero dei ragazzi che, pur 
avendo potenzialità intellettive nella norma, non riescono ad acquisire i contenuti 
minimi di un programma scolastico sempre più livellato verso il basso. 
I motivi alla base di questo stato di cose sono molteplici e vanno dalle implica-
zioni personali a quelle familiari, a quelle sociali, a quelle scolastiche.
Nell’affrontare il tema della motivazione scolastica, non si può prescindere dalle 
teorie relative alla motivazione umana, anche se esiste una differenza, non solo 
teorica, tra motivazione in generale e motivazione all’apprendimento o motiva-
zione all’impegno nello studio. Quest’ultima è direttamente legata alla prassi sco-
lastica e alle caratteristiche degli adolescenti nell’attuale contesto sociale. 
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Si dice che i ragazzi non hanno interessi e motivazioni, ma non è del tutto vero: 
il problema è che i loro interessi o le loro motivazioni non coincidono con gli 
obiettivi dell’educazione scolastica. Dalla preadolescenza in poi, la scuola viene 
vissuta essenzialmente come luogo di socializzazione e solo in parte come mezzo 
per acquisire conoscenze e strategie necessarie per crescere e prepararsi al futuro. 
Dagli insegnanti, inoltre, i ragazzi si aspettano soprattutto comprensione e gra-
tificazioni, ma non sono disposti a fare alcuno sforzo per avere i giusti riconosci-
menti né ad accettare eventuali difficoltà o delusioni. 
Gli adolescenti di oggi criticano la scuola in un modo diverso dal passato, e for-
se più difficile da gestire, perché le tolgono significato sostenendo che, semplice-
mente, non interessa loro l’offerta formativa-educativa così come viene propo-
sta. Vogliono essere protagonisti del loro apprendimento e non semplici ricettori 
di informazioni, vogliono impegnarsi nel perseguimento di obiettivi che per lo-
ro hanno senso e non esecutori dei desideri altrui, vogliono poter utilizzare me-
todi e tecniche attuali e non vecchi sistemi di apprendimento, vogliono avere a 
disposizione strumenti per affrontare la complessità della loro crescita e del loro 
inserimento sociale e non solo conoscenze e strategie di apprendimento. Se non 
succede questo, diventano demotivati, annoiati e dipendenti da altre fonti di sti-
moli e di coinvolgimento (media, cellulari, social network).

4. Il ruolo della scuola nello sviluppo dei fattori motivanti

Obiettivo prioritario dell’istituzione scolastica è senza dubbio quello di trovare 
principi e metodi per stimolare l’interesse e la motivazione negli alunni che han-
no perso il loro naturale desiderio di apprendere e di impegnarsi nella progetta-
zione del loro futuro.
È vero che sia gli interessi sia la motivazione si sviluppano precocemente e di-
pendono in buona parte dalla famiglia, tuttavia la scuola gioca un ruolo deter-
minante e per fare questo deve modificare contenuti e metodi anche in senso 
orientativo stimolando:

–	 la costruzione di una realistica immagine di sé; 
–	 l’acquisizione di un equilibrato sentimento di autostima;
–	 l’elaborazione di strategie più adatte al superamento delle difficoltà; 
–	 il raggiungimento di un miglior rendimento scolastico;
–	 lo sviluppo di forti motivazioni;
–	 il conseguimento di un più stabile sistema di rapporti sociali;
–	 la realizzazione di progetti per il futuro.

Le diverse teorie sulla motivazione (Maslow, Rogers, Bandura, Covington, 
Dwek, Harter, Markus, Clifford, Deci, Nicholls, citati in McCombs e Pope, 
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1997) hanno di volta in volta messo in evidenza il ruolo motivante di alcuni 
fattori quali: i bisogni primari, le aspettative di successo o di fallimento, l’au-
tostima, l’autoefficacia, l’attribuzione, l’autodeterminazione, le mete perso-
nali, i sentimenti, il supporto ambientale. La motivazione può essere definita 
come una spinta emotiva che, sulla base di un bisogno, di un interesse, di un 
desiderio o di una curiosità, porta l’individuo ad agire verso mete ben precise. 
La motivazione fornisce l’energia per raggiungere determinati obiettivi, men-
tre gli interessi, così come i bisogni, le aspettative, i desideri, costituiscono le 
sue componenti fondamentali che indicano la direzione verso cui andare, cioè 
definiscono gli obiettivi che si vogliono raggiungere. Gli interessi quindi so-
no elementi motivazionali legati in maniera più diretta a specifiche attività e 
acquistano particolare importanza per l’individuo nella misura in cui sono in 
grado di rispondere concretamente ai suoi bisogni di base. Ad esempio, prova-
re interesse per un particolare tipo di studi o per una determinata attività pro-
fessionale significa considerare quell’attività desiderabile in quanto può essere 
fonte di soddisfazione personale.
Di conseguenza, un intervento orientativo che si propone di sviluppare interes-
si e motivazioni deve prevedere situazioni e attività che consentano ai ragazzi di:

•	 Soddisfare i bisogni di base, cioè di sicurezza, appartenenza, stima, autonomia 
e realizzazione. Questo significa far sì che la classe diventi un ambiente ac-
cogliente e rassicurante in cui ognuno possa sentirsi parte del gruppo, speri-
mentare se stesso senza timore di essere messo in difficoltà, essere accettato e 
rispettato nella sua individualità, stabilire rapporti positivi con gli altri, veni-
re apprezzato e valutato per le sue competenze specifiche. Per questo sarebbe 
opportuno favorire i lavori di gruppo, il coinvolgimento di ogni ragazzo nella 
vita di classe e nei confronti del proprio apprendimento, le situazioni infor-
mali di confronto e di libera espressione di idee e sentimenti (ad esempio, le 
attività espressive e creative).

•	 Capire se stessi e la loro età. Soprattutto in particolari momenti dello sviluppo, 
come l’adolescenza, i ragazzi hanno bisogno di capire e di mettere ordine in 
pensieri, idee, sentimenti, emozioni, dubbi, incertezze e, nello stesso tempo, 
di fare emergere capacità e interessi, sogni e aspirazioni all’interno in un con-
testo rassicurante e attraverso un confronto costante con adulti e coetanei. La 
conoscenza di sé e del mondo in cui si vive è un campo vasto, complesso e ar-
ticolato che comprende sia la lettura della realtà personale e sociale, sia l’ac-
quisizione di posizioni critiche nei loro confronti, sia l’attivazione di cambia-
menti significativi negli atteggiamenti e nei comportamenti. Strumenti pri-
vilegiati per raggiungere questi obiettivi sono una vera didattica orientativa 
unitamente a un insieme di attività specifiche di riflessione e di discussione 
individuale o di gruppo su argomenti che coinvogono tutti gli aspetti della 
vita dei ragazzi e non solo quello scolastico.
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•	 Percepire la possibilità di raggiungere obiettivi personali. Soprattutto durante 
l’adolescenza i ragazzi hanno bisogno di essere aiutati a definire obiettivi a me-
dio o a lungo termine, conoscere i percorsi più adatti per raggiungerli, preve-
dere eventuali difficoltà e pensare alla loro soluzione, valutare i progressi com-
piuti e le tappe successive da raggiungere. Tale processo può essere facilitato 
se si mettono in relazione gli obiettivi didattici con gli interessi e gli obiettivi 
individuali di ciascuno attraverso la didattica orientativa. Questo significa far 
capire ai ragazzi che stanno imparando qualcosa di significativo per se stessi, 
che alcune competenze relative a determinate materie possono essere utili per 
soddisfare interessi e raggiungere obiettivi personali, che ha senso per ognuno 
il fatto di frequentare un determinato indirizzo scolastico, che è fondamenta-
le chiedersi «perché» si studia e per «chi» si studia.

•	 Dimostrare il loro valore e rinforzare l’autostima. L’autostima può essere definita 
come il giusto valore che si dà a se stessi e dipende dal rapporto tra il sé per-
cepito (quello che si pensa di essere) e il sé ideale (quello che si pensa di dover 
essere). Allo scopo di attenuare atteggiamenti di ipercriticismo o, all’opposto, 
di onnipotenza, sarebbe opportuno aiutare i ragazzi ad acquisire un equili-
brato sentimento di autostima attraverso la valorizzazione di abilità specifi-
che, il successo in situazioni che considerano importanti, l’apprezzamento e 
la stima di altri significativi. Ad esempio, si potrebbe proporre l’alunno come 
«esperto» di un determinato argomento e metterlo in grado di comunicare 
agli altri quello che ha appreso, rendere espliciti i criteri di valutazione in mo-
do che ognuno senta che i propri risultati sono valutati in modo adeguato e 
nello stesso tempo indicare la strada per costruire il successo scolastico, evita-
re umiliazioni di fronte ai fallimenti, trovare situazioni, anche al di fuori del-
la scuola, in cui sia possibile ricevere gratificazioni (ad esempio, volontariato, 
musica, espressioni artistiche, ecc.).

•	 Sentirsi capaci di gestire le situazioni per raggiungere i risultati desiderati. Stret-
tamente correlato alla stima di sé è il sentimento di autoefficacia, che si rife-
risce alla percezione della propria capacità di affrontare compiti e situazioni 
con successo. Mentre l’autostima riguarda il valore che un individuo attribui-
sce a se stesso, l’autoefficacia riguarda compiti e abilità che una persona sente 
di avere e quindi la capacità di organizzare ed eseguire azioni che portano al 
raggiungimento di uno scopo. A questo proposito, potrebbe essere utile va-
lorizzare le capacità individuali dei ragazzi mediante esperienze autentiche di 
successo nell’esecuzione di un compito, indicare metodi per affrontare le dif-
ficoltà, far superare l’idea che per riuscire bene in una materia bisogna «esser-
ci portati» mentre invece va sottolineata l’importanza di sviluppare, accresce-
re e padroneggiare le proprie abilità e competenze.

•	 Essere consapevoli della responsabilità personale nel determinare il successo/insuc-
cesso. Un ruolo importante nella motivazione gioca anche l’attribuzione cau-
sale, cioè la spiegazione che si formula riguardo ai motivi che hanno determi-

24SDAPI_134-135_2011.indd   232 30/06/11   17:30



PIANO NAZIONALE ORIENTAMENTO • 233

interventi






Il motivo  
per cui alcuni 
ragazzi  
di fronte  
alle difficoltà 
si arrendono 
sfiduciati  
e altri invece 
cercano  
il modo  
di superarle 
risiede 
anche nelle 
emozioni che 
accompagnano 
questi eventi

nato il successo o l’insuccesso in qualcosa. A seconda che il motivo del suc-
cesso/insuccesso venga attribuito all’impegno personale oppure ad altri fatto-
ri esterni (ad esempio, la fortuna, l’aiuto degli altri, la difficoltà del compito, 
ecc.) cambiano i comportamenti riguardanti il modo in cui ci si comporterà 
in futuro e anche i sentimenti ad essi sottostanti. Ad esempio, l’attribuzione 
del successo all’impegno personale generalmente produce un sentimento di 
fiducia nella possibilità di riuscire ancora bene in quello che si fa e anche di 
migliorare, per cui aumenta la motivazione. Se invece l’attribuzione è data a 
motivi fortuiti, difficilmente si mettono in atto comportamenti produttivi e 
funzionali alla riuscita e quindi non si incide sulla motivazione. Più difficile 
è gestire la reazione di fronte ai fallimenti. Il motivo per cui alcuni ragazzi di 
fronte alle difficoltà si arrendono sfiduciati e altri invece cercano il modo di 
superarle risiede non solo nel processo di attribuzione del successo/insucces-
so, ma anche nelle emozioni che accompagnano questi eventi. Se si sentono 
in colpa significa che si rendono conto di non aver fatto il proprio dovere ma 
non mettono in discussione le loro capacità. Se invece si sentono inadeguati 
o incapaci di cambiare le cose, possono assumere atteggiamenti di ritiro dalle 
attività e di evitamento di situazioni difficili, e non adottano meccanismi per 
superare le difficoltà. Anche in questo caso, attraverso la normale prassi scola-
stica o attraverso attività di riflessione e discussioni di gruppo, si può stimola-
re nei ragazzi la comprensione del rapporto che esiste tra uno stile attributivo 
e il risultato scolastico, indicare il modo più adeguato per evitare l’insuccesso 
(spiegazione dell’errore, o dei motivi per cui uno ha sbagliato), favorire l’au-
tovalutazione personale e l’assunzione di responsabilità. 

•	 Comprendere l’influenza della emozioni sulle prestazioni scolastiche. Un ulterio-
re aspetto da considerare è il ruolo che giocano gli stati d’animo negativi, di 
stress, di ansia, di insicurezza e di paura del fallimento nel rendimento scola-
stico. Per supportare i ragazzi nella gestione di tali emozioni si potrebbero pro-
porre attività che li aiutino a leggere i loro stati emotivi oppure creare occasio-
ni per parlare di come il timore e l’ansia contribuiscono a far sì che le presta-
zioni scolastiche siano poi effettivamente inadeguate come si teme, quando 
non sono addirittura paralizzanti. Inoltre sarebbe opportuno far capire che la 
situazione non si risolve adottando strategie controproducenti (il tirarsi in-
dietro di fronte a un compito, impegnarsi poco, porsi obiettivi banali che è 
impossibile non raggiungere o troppo elevati e irraggiungibili), ma definen-
do obiettivi più raggiungibili, utilizzando strategie cognitive più adatte a un 
compito, mettendo in atto modalità di controllo dell’ansia da prestazione. 
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5. Gli strumenti orientativi

La realizzazione di questo percorso richiede l’adozione di metodi e strumenti dif-
ferenziati a seconda delle esigenze contestuali e progettuali. Come è stato det-
to precedentemente, gli strumenti in possesso dei docenti per intervenire su un 
processo formativo e orientativo sono fondamentalmente due:

–	 la didattica orientativa volta a sviluppare nello studente alcuni prerequisiti 
orientativi di base (competenze generali e di metodo);

–	 i moduli di educazione all’auto-orientamento volti a potenziare il processo per-
sonale di orientamento dei ragazzi in riferimento a contenuti specifici. In que-
sto caso si considerano due fondamentali strategie, quella individuale e quella 
di gruppo, ognuna delle quali implica l’utilizzo di particolari strumenti. 

Il lavoro individuale può essere realizzato mediante l’utilizzo di:

–	 schede di autovalutazione e di riflessione, attraverso le quali il ragazzo può di-
ventare consapevole dei diversi aspetti di sé e approfondirli o condividerli at-
traverso la discussione con l’orientatore o il gruppo classe; 

–	 questionari o test, costituiti da una serie di quesiti che generalmente forniscono 
un punteggio numerico rispetto a specifiche aree come, ad esempio, gli inte-
ressi scolastico-professionali;

–	 materiale di spiegazione (lucidi, diapositive) finalizzati a trasmettere conoscen-
ze e informazioni riguardanti i cambiamenti del mondo del lavoro, gli sboc-
chi professionali relativi a un determinato corso di studi, ecc.;

–	 consultazione di materiale informativo, costituito per lo più dalla raccolta au-
tonoma di informazioni utilizzando fonti diverse quali le guide sugli indirizzi 
scolastici, i siti internet, i giornali ecc.;

–	 esercitazioni per acquisire determinate competenze, come può essere la stesura 
di un curriculum vitae in un corso di formazione professionale, oppure espe-
rienze di tirocinio o di apprendistato;

–	 colloquio di orientamento individuale con un orientatore.

Il lavoro di gruppo prevede l’utilizzo di: 

–	 discussioni e riflessioni su argomenti specifici, spesso stimolati dalla compilazio-
ne di schede da elaborare in gruppo oppure da episodi tratti dalla vita quoti-
diana o da argomenti proposti dai ragazzi;

–	 lavori di ricerca in piccoli gruppi su temi di particolare interesse (ad esempio, rac-
cogliere e organizzare una serie di informazioni riguardanti le professioni com-
prese in un determinato settore e tutto ciò che le caratterizza: titolo di studio ri-
chiesto, competenze necessarie, luogo di lavoro, possibilità di carriera, ecc.); 
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–	 tecniche di immaginazione come il brainstorming, l’utilizzo di film apposita-
mente selezionati in funzione di tematiche orientative, le espressioni grafiche 
come i disegni o i collage, la narrazione; 

–	 role playing, cioè simulazioni di situazioni utili per sviluppare abilità sociali co-
me la comunicazione o l’espressione di emozioni.

Entrambe queste metodologie, più volte sperimentate nell’ambito dell’orienta-
mento formativo, si sono dimostrate particolarmente utili per attingere al vasto 
serbatoio di immagini mentali che caratterizzano ogni individuo; fare emerge-
re idee, considerazioni ed emozioni; stimolare la comprensione e la riflessione 
su se stessi e sul mondo; attivare processi di conoscenza, valutazione e cambia-
mento; offrire uno specchio della condizione personale dei ragazzi; sviluppare il 
senso di condivisione dei problemi legati alle scelte di vita; favorire la consape-
volezza e l’analisi critica; stimolare uno sguardo più attento sulla realtà; facilita-
re la socializzazione, lo spirito di gruppo e le modalità comunicative. Tutti que-
sti sono sicuramente gli obiettivi che un processo orientativo di tipo formativo de-
ve porsi e perseguire. 
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Credo che la scuola potrebbe fare moltissimi progressi
se cercasse i modi per aiutare gli studenti a realizzare il loro potenziale

invece di etichettarli quando non lo fanno.
C. Dweck, 2000

Abstract

Le variabili in gioco nelle abilità di Studio sono molteplici e non riguardano solo le 
capacità cognitive di base (Dweck, 2000). Un elemento cruciale nel successo scola-
stico spesso è rappresentata da un atteggiamento corretto verso l’apprendimento.
Per esempio, come influiscono le motivazioni sullo studio? Che attinenza hanno 
le emozioni con il successo scolastico? Cosa sono gli stili attributivi, e che ruolo 
giocano nell’abilità di studio? Cos’è l’autoefficacia, cos’è la percezione di autoef-
ficacia (Bandura, 2000)?
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Le ricerche di psicologia dell’educazione riconoscono all’insegnante, all’insegnan-
te significativo, un ruolo cruciale per l’alleanza necessaria allo studente per met-
tersi in gioco nella fatica dell’apprendere (Boscolo, 2002).
Scopo della scuola, quindi, non è solo quello di trasmettere delle conoscenze ma 
anche quello di promuovere negli studenti un senso di padronanza e controllo 
degli eventi e dei processi di apprendimento. 

È possibile insegnare a «voler apprendere»?

Certamente chiunque si sia ritrovato a insegnare o meglio ancora a educare, 
questo quesito se lo è posto. Ed è un quesito quanto mai cruciale sia dal pun-
to di vista delle scienze psicopedagogiche – obiettivo delle quali è anche quello 
di capire come in ciascuno di noi aspetti cognitivi ed emotivi si intreccino e in-
fluenzino a vicenda nel generare i nostri comportamenti e i nostri saperi –, sia 
dal punto di vista della funzione istituzionale della scuola e del ruolo dell’inse-
gnamento – obiettivo dei quali è la formazione degli individui in contesto di ap-
prendimento –.
A questo scopo gioca un ruolo di primo piano la motivazione, ossia quel costrut-
to che ci spinge ad affrontare o evitare compiti e situazioni. Nell’ambito dell’ap-
prendimento scolastico la motivazione, può essere definita come un insieme di 
spinte interne e di pressioni esterne che promuovono il desiderio di impegnar-
si nello studio, contrapposte ad altre che determinano un allontanamento e la 
tendenza all’evitamento.
Capire se, e come sia possibile, motivare ad apprendere si innesta infatti in una 
realtà della scuola che deve confrontarsi con problematiche forti, che da un la-
to la vedono responsabile di garantire a ciascun allievo il miglior esito del pro-
prio sviluppo, dall’altro le attribuiscono i rischi che derivano dal disattendere ta-
le esito: abbandono precoce della frequenza; scarso o nullo interesse per l’attivi-
tà scolastica; rifiuto dell’impegno nello studio..., in altri termini appunto con la 
demotivazione scolastica.
Dal nostro punto di vista, in realtà, ci sembra che per combattere tali rischi la 
scuola possa e debba servirsi proprio dei contributi di ricerca e d’approfondi-
mento che le scienze psicopedagogiche offrono al riguardo. Ci sembra cioè che 
la scuola possa trovare valido aiuto da quanto finora si sa rispetto a ciò che spin-
ge ciascuno di noi a desiderare e a collaborare attivamente alla propria formazio-
ne e al proprio sviluppo.
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Motivazione ad apprendere: uno sguardo ai principali 
contributi di ricerca

Forse gran parte della confusione di termini, di significati e di aspettative che la 
scuola vive, intorno al concetto generale di motivazione, dipende anche dal fat-
to che nonostante la sua centralità nell’ambito dell’istruzione e della formazio-
ne, il tema della motivazione non ha ancora trovato una concezione unitaria in 
campo psicopedagogico. Quel che qui ci proponiamo è di fornire una carrellata 
veloce, ma il più possibile puntuale, dei contributi e delle riflessioni che le ricer-
che della psicologia dell’educazione ci hanno finora presentato.
Tradizionalmente uno dei contributi più rilevanti nello studio della motivazio-
ne ad apprendere è giunto alla scuola dalle teorie comportamentistiche, che han-
no permesso di far riflettere sulle funzioni del rinforzo quale strumento capace 
di potenziare e conservare la motivazione dell’allievo. Il limite di tale prospetti-
va si è dimostrato essere nelle difficoltà di svincolare però l’apprendimento dalla 
dipendenza dal rinforzo, svincolarlo quel tanto da farlo divenire attività «moti-
vante e gratificante» in sé. 
Già a partire dagli anni ’60-’70, comunque, forte è stata anche nella scuola la ri-
caduta del «principio» dell’apprendimento per scoperta, quale attività privilegiata, 
capace di fare apprendere attraverso la spinta naturale dell’individuo alla curio-
sità e appunto alla scoperta. Tale approccio che pure ha avuto il grande merito 
di tentare una risposta al bisogno esplorativo degli individui, particolarmente in-
tenso in età evolutiva, ha però dimostrato anch’esso, come proprio limite, di non 
considerare l’apprendimento quale fine a se stesso, ma quale mezzo per soddisfare 
un bisogno (pulsione esploratoria) impoverendone dunque il significato.
Un superamento di tali prospettive, è andato via via formulandosi grazie all’appro-
fondimento del concetto di motivazione intrinseca. In particolare ricercatori quali 
Berlyne (1960,1965) e White (1959) hanno introdotto tale concetto distinguen-
do differenti forme di curiosità, mosse non soltanto dall’esigenza di rispondere a 
bisogni primari, ma proprio da curiosità epistemica, cioè dal desiderio di sapere, 
di conoscere di più, di manipolare l’ambiente, le cose. D’altra parte, già mezzo 
secolo fa, Hunt (1963), definendo la motivazione intrinseca come un meccani-
smo motivazionale inerente all’elaborazione dell’informazione e dell’azione, ha 
influenzato le più recenti teorie attraverso appunto il concetto di motivazione di 
competenza quale spinta intrinseca ad apprendere e a conoscere. In particolare S. 
Harter (1992, Bouchey e Harter, 2005) ha approfondito l’influenza che l’effet-
to «competenza» risulta avere rispetto allo stesso successo o insuccesso scolasti-
co. Secondo l’autrice infatti la motivazione di competenza produce nei soggetti 
una forte tensione che spinge ciascuno a tentativi di padronanza in diverse aree 
di attività – cognitiva, fisica, sociale – che a propria volta possono sortire risulta-
ti positivi o negativi. Tali risultati infatti, se sono seguiti da rinforzi positivi, so-
prattutto in età evolutiva e in bambini piccoli, permettono di interiorizzare un 
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vero e proprio sistema di autogratificazione che consente poi al bambino da so-
lo di rinforzare i propri tentativi di padronanza e i risultati stessi: la percezione 
della propria competenza influenza il senso di soddisfazione intrinseca del bam-
bino e accresce la sua motivazione a intraprendere successivi comportamenti di 
padronanza. L’inverso accade invece ai bambini che hanno avuto una storia di 
insuccessi: la percezione di scarsa competenza e di disapprovazione per i risultati 
delle proprie attività può creare ansia e attenuare la motivazione a intraprendere 
nuovi comportamenti di padronanza.
Per la funzione educativa, anche della scuola, la Harter suggerisce allora il con-
cetto di sfida ottimale secondo cui la massima gratificazione o meglio la massima 
motivazione ad apprendere deriva da quei tentativi di padroneggiare l’ambiente 
che rappresentano un grado ottimale di sfida rispetto alla complessità del com-
pito: difficile quel tanto che basta per spingere alla curiosità ed elevare la cono-
scenza, senza diventare però un ostacolo insuperabile o destinato probabilmen-
te all’insuccesso.
Quel che è dunque necessario riconoscere, per rispondere alla domanda da cui 
siamo partiti – è possibile insegnare a volere apprendere – è che alla base della 
motivazione intrinseca stanno sia componenti cognitive sia appunto emotivo-
motivazionali: perché ciascun allievo voglia imparare, l’apprendimento oltre che 
aumentare la competenza, deve produrre una vera e propria sensazione di benes-
sere emotivo-cognitivo insieme.
Al riguardo Weiner (1986, 2010) ha proposto delle riflessioni fondamentali an-
che da un punto di vista psicopedagogico. Secondo l’autore infatti se si compren-
dono le idee ingenue e di senso comune in base a cui la gente agisce, si possono 
meglio predire comportamenti e reazioni emotive. Egli ha ripreso cioè la teoria 
classica della motivazione al successo, dimostrando come le reazioni cognitive 
individuali al successo e all’insuccesso – ovvero le attribuzioni – permettono di 
predire il comportamento orientato al successo. In particolare dalle sue ricerche 
emerge che ciascuno di noi, adulto o bambino che sia, per spiegare a se stesso il 
successo o l’insuccesso ottenuto in una situazione o compito in cui si è impegna-
to, prende in considerazione quattro cause fondamentali:

a)	l’abilità; 
b)	lo sforzo; 
c)	 la difficoltà del compito; 
d)	la fortuna.

L’attribuzione del risultato all’uno o all’altra di tali cause influenza le nostre 
aspettative rispetto i futuri risultati nel compito. Poiché inoltre le situazioni di 
successo o insuccesso sono moltissime, Weiner ne ha individuato tre dimensio-
ni fondamentali:
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1)	il carattere interno (abilità, sforzo, umore) o esterno (fortuna, difficoltà del 
compito) al soggetto;

2)	la stabilità o costanza: è stabile l’abilità, sono instabili l’umore, lo sforzo, la 
fortuna;

3)	la controllabilità: è controllabile lo sforzo, non lo sono la fortuna e in certa 
misura l’abilità.

In particolare sembra che soprattutto la dimensione locus of control (causa in-
terna o esterna alla persona) sia implicata nella motivazione ad apprendere, in-
fluenzando le reazioni affettive al successo o all’insuccesso delle persone. Nella 
tabella che segue (Tab.1) è presentata una tipologia di reazioni alle situazioni di 
successo o insuccesso.

▼ Tabella 1 • Reazioni al successo e all’insuccesso secondo la teoria di Weiner

SUCCESSO

Attribuito alla fortuna reazioni di sorpresa

Attribuito all’abilità reazioni di competenza e sicurezza

Attribuito a cause interne sentimenti di orgoglio e di competenza

Attribuito all’impegno �contentezza, senso di soddisfazione, la convinzione di 
possedere buone capacità produce alta stima di sé e 
ottimismo

INSUCCESSO 

Attribuito allo scarso impegno frustrazione, senso di vergogna e colpa

Attribuito a scarse abilità scarsa stima di sé e sconforto

Considerando tali premesse, dalla domanda «è possibile insegnare a imparare» 
bisogna passare ad un’altra domanda, qui di seguito discussa.

È possibile insegnare a credere nelle proprie capacità 
di apprendimento?

Per rispondere a questa domanda dobbiamo considerare l’atteggiamento che lo 
studente ha in riferimento a quanto si percepisce competente nell’affrontare un 
determinato compito. 
Relativamente a questo aspetto quello che infatti dobbiamo cercare di capire è 
il perché alcuni studenti reagiscono alle difficoltà considerandole come una sfi-
da, come un’opportunità per imparare cose nuove, mentre altri le vivono come 
una dolorosa condanna al fallimento o come una dimostrazione di mancanza 
stabile di abilità.
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Per cercare di rispondere a tale quesito Dweck (2000) ha ipotizzato che gli studenti 
si pongano obiettivi diversi, centrati soprattutto sull’ottenere giudizi positivi e vin-
centi sulle proprie abilità ed evitare quelli negativi (obiettivo di prestazione), oppu-
re orientati al miglioramento, attraverso l’acquisizione di nuove conoscenze e com-
petenze (obiettivo di padronanza), fornendo in questo modo una possibile chia-
ve di lettura sul modo in cui lo studente percepisce e vive le proprie competenze. 
Questi differenti modi di percepire le proprie competenze va a riflettersi diret-
tamente sulla motivazione ad apprendere e sulle energie che vengono investite 
nell’affrontare compiti nuovi. Infatti lo studente convinto che le proprie abilità 
siano modificabili e possano quindi migliorarsi con il tempo (teoria incremen-
tale) solitamente affronta con più caparbietà compiti sfidanti, poiché l’obietti-
vo finale è quello di accrescere il proprio sapere e le proprie conoscenze attraver-
so l’esercizio. Da questo punto di vista, l’esercizio assurge un ruolo cardine, poi-
ché non è vissuto come un semplice tentaivo, ma è qualcosa di più strategico, 
sul quale si ha il controllo avendo la consapevolezza di poter riuscire in qualche 
modo. È infatti questa sensazione di «avere il controllo» che va ad alimentare il 
senso di autoefficacia percepita.
D’altro canto lo studente che crede invece di essere nato con un certo bagaglio 
di competenze e abilità (teoria entitaria) tende a evitare quelle situazioni in cui 
c’è il pericolo di non riuscire, di risultare incapaci, poiché l’impegno è volto a ri-
cercare il giudizio positivo dell’insegnate. 
La Figura 1 descrive in modo sintetico la relazione tra come uno studente perce-
pisce le propire competenze e gli obietti che si pone, sottolineando come questo 
va a riflettersi sulla motivazione e sulla prestazione finale.

▼ Figura 1 • Effetti della visione entitaria o incrementale delle proprie abilità 
(tratta da Moè e Lucangeli, 2010)

Abilità

Teoria entitaria (bravi si nasce) Teoria incrementale (bravi si diventa)

Dimostrare che si è bravi Accrescere le proprie abilità

Ottenere giudizi positivi
Ottenere miglioramenti  
e apprendimenti

Obiettivi alla prestazione (per gli altri) Obiettivi alla padronanza (per sé)

Nel caso vengano perseguiti solamente obiettivi di prestazione, gli studenti per-
cepiscono i compiti come dei test di valutazione delle proprie abilità, per cui pos-
sono spesso decidere di evitare compiti difficili e sfidanti per il timore di incorre-
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re in un insuccesso, che a loro modo di vedere, confermerebbe la loro mancanza 
di capacità. Al contrario, chi è orientato alla padronanza affronta i compiti con 
lo scopo di migliorare le proprie competenze, anche a rischio di commettere er-
rori, vissuti come incentivo al miglioramento. L’adozione di obiettivi di padro-
nanza, inoltre, predispone gli individui a impiegare strategie cognitive e processi 
di regolazione di sé per affrontare in modo più efficace il compito. E questo so-
prattutto in matematica, in cui la complessità del compito può facilmente com-
promettere la performance stessa.
Entrambi gli obiettivi di padronanza e di prestazione possono contribuire al suc-
cesso e in alcuni casi coesistono nello stesso studente; i problemi insorgono, in-
vece, quando prevale l’obiettivo di prestazione e si verificano situazioni di insuc-
cesso. In questo caso, uno studente molto preoccupato di dimostrare le proprie 
abilità che incorre in una serie di fallimenti, può convincersi di non avere le ca-
pacità necessarie per far fronte a tali situazioni e che qualsiasi cosa faccia sia inu-
tile, portandolo progressivamente a rinunciare a qualsiasi tentativo di controllo 
sulla situazione. Tale condizione è stata definita impotenza appresa, perché si ca-
ratterizza per un senso di incapacità (impotenza) acquisito per effetto di ripetute 
esperienze di fallimento (appresa) (Abramson, Seligman e Teasdale, 1978). Que-
sto atteggiamento si sviluppa più facilmente in persone che sono solite attribuire 
i propri insuccessi alla mancanza stabile di abilità, una causa interna alla persona 
e poco modificabile, che riduce enormemente le aspettative di successo.
Un altro aspetto da considerare, dunque, quando parliamo di motivazione e ap-
prendimento è l’autoefficacia, ossia «il credere di essere capace». Bandura (2000) 
sostiene infatti, che per gli studenti l’autoefficacia sia un fattore cruciale per ot-
tenere o meno dei risultati. Ad esempio, alunni con bassa autoefficacia possono 
evitare molti compiti, specialmente quelli più impegnativi. Al contrario, gli stu-
denti con un’alta autoefficacia, hanno una tendenza a perseverare maggiormen-
te e a scegliere attività più sfidanti.
Secondo l’autore la percezione di autoefficacia è un fattore personale che media 
l’interazione tra comportamento ed elementi socio-ambientali. In particolare la 
percezione che una persona ha della propria efficacia è un buon predittore del 
suo atteggiamento verso il compito (affrontarlo o meno), dello sforzo impiega-
to e della perseveranza (continuare a impegnarsi anche di fronte alle difficoltà). 
Inoltre la percezione che una persona ha della propria efficacia influenza ed è 
influenzata dagli stili cognitivi, dalle proprie preferenze, dall’attivazione e dalla 
performance. Si tratta quindi di un costrutto multidimensionale, che può varia-
re a seconda della situazione e del momento. 
L’autoefficacia fa riferimento a un’autovalutazione delle proprie competenze, e 
può essere per questo incoraggiata e rinforzata. Con l’aiuto di insegnanti e ope-
ratori, infatti, chi ha «perso il controllo» sul proprio processo di acquisizione di 
competenze può riappropriarsene riuscendo a eseguire un compito con successo 
o osservando altri che lo eseguono e riescono. L’autoefficacia tende inolte a mi-
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gliorare quando gli studenti si pongono degli obiettivi specifici, vicini e soprat-
tutto stimolanti, ma sempre in linea con il livello di abilità dell’individuo. È al-
tresì fondamentale, una volta definiti gli obiettivi, pianificare il come raggiun-
gerli, gestendo efficacemente il tempo, stabilendo le giuste priorità e auto moni-
torando i propri progressi.

Dalla ricerca alla scuola: come trasformare  
le conoscenze sulla motivazione in un atteggiamento 
educativo efficace?

Tutta la carrellata di ipotesi e teorie sulla motivazione che abbiamo riportato fin 
qui, in realtà ci serve per riflettere sulla funzione delicata ma indispensabile che è 
chiamato a svolgere il docente su differenti fronti. Come sostiene Boscolo (2002), 
infatti, l’insegnante non va inteso come colui che è in grado di modificare la mo-
tivazione dei suoi alunni dall’esterno, ma come quella figura in grado di interagi-
re sull’orientamento motivazionale attraverso le attività didattiche che propone, 
lo stile di valutazione che adotta, e in modo indiretto, attraverso le proprie con-
vinzioni personali in relazione al concetto stesso di motivazione. 

Le principali indicazioni che possiamo dunque trarre dalle ricerche psicopeda-
gogiche, relativamente alla motivazione, fanno capire essenzialmente che all’in-
segnante è affidato il compito di stimolare e mantenere la motivazione degli al-
lievi attraverso: 

a)	un atteggiamento di rinforzo, non punitivo, non frustrante ma capace di muo-
vere all’autosoddisfazione; 

b)	la predisposizione di situazioni e attività da cui gli alunni possono trarre sol-
lecitazioni a impegnarsi nell’apprendimento, garantendo quella condizione 
di sfida ottimale in cui il compito sia difficile tanto da incuriosire e favorire lo 
sviluppo di conoscenze, ma non da condurre a frustrazioni, fuga dal compi-
to, apprendimento apparente, e vero e proprio insuccesso;

c)	l’attenzione agli atteggiamenti, alle aspettative e alle attribuzioni con cui gli 
alunni interpretano il proprio successo e i futuri sviluppi di questo;

d)	la promozione di una teoria incrementale capace di sostenere gli allievi nei 
momenti di fatica. Fatica che ovviamente l’apprendimento comporta.

Di certo il compito non è semplice, ma non può essere disatteso perché gli effet-
ti della demotivazione scolastica sono di certo troppo rischiosi. Sostiene infatti 
Covington (2000; Covington e Mueller, 2001) che le manifestazioni di demo-
tivazione sono proprio una reazione degli allievi alla minaccia al loro senso di 
valore. E tale minaccia sembra intrinseca alla struttura del sistema scolastico dal 
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momento che è in esso che, nella delicata fase della propria formazione, l’indivi-
duo impara che il proprio valore personale dipende dalla capacità di riuscire nei 
compiti e nelle aspettative. Pena un insuccesso, che oltre ad avere un’alta pro-
babilità di verificarsi, data l’alta frequenza di compiti difficili da superare, ha un 
forte peso anche sulle stesse relazioni sociali tra pari e con gli adulti.
Per reagire a tale minaccia Covington propone alcune precise indicazioni: innan-
zitutto è necessario portare l’individuo a competere non con i compagni o con 
l’insegnante, ma con se stesso. In tale ottica all’insegnante non spetta il ruolo di 
dispensatore di ricompense, o di riconoscitore del valore personale dei suoi al-
lievi, ma quello di facilitatore di apprendimenti, in cui ciascun allievo può ave-
re probabilità di successo. Il che a propria volta ha come prerequisito specifico 
una individualizzazione degli obiettivi di apprendimento, sia nel senso di una 
adeguazione degli obiettivi all’effettiva capacità dei soggetti (vedi principio della 
sfida ottimale), sia nel senso di una differente gestione che ciascun allievo può e 
deve fare del proprio apprendimento.
Se gli alunni devono trovare motivazione intrinseca nell’apprendere, essi devono 
cioè poter gestire più autonomamente le proprie risorse, divenendo consapevoli 
dei propri limiti e delle proprie competenze. Anche la didattica metacognitiva – 
che, secondo l’autore, ha al proprio centro l’idea di un insegnante quale facilita-
tore di apprendimento, che promuove lo sviluppo di un pensiero strategico ca-
pace di prevedere, progettare e controllare le proprie risorse cognitive di fronte 
alla gradualità dello sforzo in rapporto alle difficoltà del compito – sembra infat-
ti avere un forte peso rispetto alle stesse componenti motivazionali che intessono 
l’apprendimento di ciascuno, influenzandone di certo la riuscita.

In conclusione consapevoli anche noi della complessità degli aspetti fin qui deli-
neati, ci sembra necessario augurare a tutti coloro che, lettori di questo articolo, 
operano nella scuola, un convinto buon lavoro! 
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Introduzione

Da diversi anni ormai sono stati introdotti a livello europeo e anche nel nostro 
Paese nel linguaggio istituzionale (così come nel linguaggio degli addetti ai lavo-
ri che operano nei sistemi di istruzione e di formazione professionale, nonché in 
quelli di orientamento e di servizi per il lavoro) alcuni termini che sono oggetto 
non solo, come è comprensibile per temi che appaiono cruciali per diversi moti-
vi in questa fase storica, di una molteplicità di interventi da parte degli stakehol-
ders, ma anche, il che risulta meno comprensibile, di una molteplicità e diversità 
di accezioni, di linguaggi e anche di applicazioni operative.
Si tratta dei temi della valutazione, della validazione, del bilancio e della certi-
ficazione delle competenze acquisite dagli individui, sia nell’ambito dei conte-
sti di apprendimento formale, che in quelli di apprendimento non formale e 
informale (nel senso ormai comunemente attribuito a tali termini nel dibat-
tito e nelle pratiche).
Dalla scuola primaria all’università; dalla formazione iniziale a quella per gli 
apprendisti; dalla formazione tecnica superiore alla formazione continua; dalla 
gestione/sviluppo delle risorse umane nelle imprese e nella Pubblica Ammini-
strazione alle attività orientamento e ai servizi per l’impiego: non esiste ormai 
ambito di intervento nel quale questi temi non vengano evocati come strate-
gici e necessari per gli individui, per le imprese, per la società nel suo comples-
so: venendo definiti di volta in volta (a seconda dei casi e degli interlocutori) 
con locuzioni quali «infrastrutture di sistema», «dispositivi strategici», «meto-
dologie operative».

VALUTARE  
LE COMPETENZE:
PRESUPPOSTI  
E IMPLICAZIONI

di
Pier Giovanni 
Bresciani 1

Da diversi anni 
ormai sono 
stati introdotti 
anche  
nel nostro 
Paese  
nel linguaggio 
istituzionale 
alcuni termini 
che sono 
oggetto di una 
molteplicità  
e diversità  
di accezioni

1. Psicologo. Professore a contratto presso le Università di Genova, Bologna e Trento. Presidente 
SIPLO (Società Italiana di Psicologia del Lavoro e delle Organizzazioni). Studio Méta & associati. 
Alcuni paragrafi del presente contributo costituiscono la parziale rielaborazione di interventi pub-
blicati dall’autore sulla rivista «Professionalità», ed. La Scuola.
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2. Ho più diffusamente trattato della ineludibilità del confronto su oggetti pur indefiniti/in-
definibili in P.G. Bresciani, Consonanze. Etica, estetica e competenza, prefazione al volume di G. 
Cepollaro, Le competenze non sono cose, Guerini & associati, 2008.

Come è avvenuto e ancora avviene nel caso delle competenze (nonostante il di-
battito ormai ventennale cha ha avuto luogo anche nel nostro Paese), anche nel 
caso della valutazione, della validazione, del bilancio e della certificazione dob-
biamo probabilmente imparare ad accettare che allo stato di non particolare chia-
rezza, univocità e condivisione del significato di un determinato costrutto corri-
sponda, per quanto ciò ci possa apparire paradossale, la condivisione quantome-
no della rilevanza culturale, operativa e strategica di tale costrutto ancora prima 
che se ne sia stato definito concordemente il contenuto.
D’altra parte, ho altrove suggerito che proprio questo carattere di relativa indefi-
nizione degli oggetti cui ci stiamo qui riferendo costituisca una causa non secon-
daria della loro popolarità: consentendo questo a ciascuno (tanto più nell’Italia 
del federalismo amministrativo e della articolazione istituzionale verticale ed oriz-
zontale, e della governance plurale) di proiettarvi la propria accezione specifica, la 
propria visione di che cosa si debba intendere con un determinato termine2.
Naturalmente, come sta avvenendo per gli standard professionali per compe-
tenze, per gli standard formativi e per gli standard di validazione e certificazio-
ne (e come è significativamente avvenuto per il bilancio di competenze, per il 
quale Ministero del lavoro e ISFOL hanno recentemente avvertito la necessi-
tà di pervenire alla definizione di uno standard di qualità nazionalmente con-
diviso) prima o poi il livello di relativa autonomia che di fatto e di diritto di-
versi soggetti istituzionali da un lato e diversi stakeholders dall’altro esercitano 
su questi temi genera inevitabilmente un problema di sistema (o comunque, 
per chi non amasse questo termine, un problema di coordinamento, coope-
razione e condivisione).
Ciò se non altro per il motivo che il cliente finale dei diversi servizi (lo studente, il 
cittadino, il lavoratore, la donna in reinserimento lavorativo, il giovane disoccupa-
to, l’immigrato, l’adulto disoccupato o a rischio di esclusione, il disabile, ecc.: in-
somma. il destinatario degli interventi, l’utente al quale le attività sono rivolte) nel 
suo percorso di vita attraversa i confini dei diversi territori, strutture, sistemi, livelli 
istituzionali, e questo lo porta ad impattare con soluzioni che gli vengono propo-
ste (un corso di formazione, una qualifica professionale, una posizione lavorativa 
in azienda, ecc.) che se non sono armonizzate in termini di linguaggio e di strut-
tura, e se non riescono a dialogare tra loro, possono risultare per lui/lei una babe-
le incomprensibile, e risolversi paradossalmente in un handicap ulteriore anziché 
in un valido supporto (come invece è nella mission di tali tipi di servizi e sistemi).
In questo contesto, lo schema di questo contributo prevede, in considerazione 
dei destinatari del volume: 
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3. Si tratta di una traduzione che risente dell’originale esperienza francese: un tempo validation 
des acquis professionelles (V.A.P.), oggi dal 2002 validation des acquis de l’experience (V.A.E.) che 
comprende non solo il riconoscimento delle competenze acquisite mediante l’attività lavorativa 
(non formale), ma anche quello delle comepetenze acquisite mediante le attività svolte nel con-
testo familiare, nel tempo libero e nel volontariato (informal). A tale distinzione corrisponde 
in parte la distinzione anglosassone tra accreditation of prior learning (A.P.L.) e accreditation of 
prior experiential learning (A.P.E.L.), che nelle esperienze più recenti viene ulteriormente carat-
terizzato sostituendo il termine recognition (riconoscimento) a quello di accreditation (accredi-
tamento) ed adottando la formulazione recognition of prior learning). In effetti, a ben vedere, 
il riconoscimento delle competenze acquisite esita poi, nell’ambito processo di validazione, in 
un riconoscimento di crediti formativi corrispondenti. In questo senso, la validazione delle 
competenze acquisite in contesti non formali ed informali dà quindi luogo a un corrispondente 
riconoscimento di crediti in relazione a curricoli formativi formali (diploma, qualifica, o altro). 
Il termine accreditation nella accezione anglosassone quindi sembra sintetizzare in sé sia la fase 
del processo che abbiamo definito «validazione» (convalida), sia la fase che abbiamo definito 
«riconoscimento di crediti».

–	 in primo luogo una sintetica puntualizzazione relativa al significato di alcuni 
dei termini finora qui richiamati, dalla quale emergerà che il tema della valu-
tazione delle competenze costituisce il crocevia degli altri (validazione, bilancio, 
certificazione);

–	 in secondo luogo alcune considerazioni sulle implicazioni (logiche e concet-
tuali) della attenzione che da qualche tempo i diversi sistemi in precedenza 
richiamati (istruzione e formazione, orientamento, lavoro, ecc.) mostrano in 
relazione a tale tema (valutazione delle competenze).

Valutazione, validazione, bilancio e certificazione 
delle competenze: alcune puntualizzazioni, 
per orientarsi nelle definizioni

Fare valutazione delle competenze significa analizzare in un dato momento le com-
petenze di una persona (naturalmente ciò implica avere definito un proprio modo 
di intendere le competenze: ma di questo tratteremo diffusamente nel successivo 
paragrafo) ed esprimere un giudizio e un apprezzamento al riguardo, facendo ri-
ferimento a qualche tipo di benchmark (o norma, o standard) ed eventualmente 
collocando tali competenze nell’ambito di una tipologia definita.
Effettuare una validazione delle competenze3 (a volte si utilizza come sinonimo il 
termine convalida, che la Commissione Europea tende a privilegiare) significa 
invece in primo luogo ricostruire, e inoltre documentare e analizzare, le compe-
tenze acquisite nel tempo da una persona mediante l’esercizio di attività in con-
testi non formali e informali, anche comparando tali competenze con standard 
professionali e/o di qualifica e/o di competenza istituzionalmente o contrattual-
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4. A partire dall’esperienza consolidata in Francia, il bilancio di competenze si è venuto affer-
mando a partire dalla fine degli anni ’90 anche nel nostro Paese come pratica di orientamento e 
career counseling rivolta ad un’ampia gamma di soggetti: lavoratori occupati, dirigenti, persone 
in cerca di occupazione o in mobilità professionale-occupazionale, donne in reinserimento 
lavorativo, persone in situazione di particolare vulnerabilità sociale, ed anche studenti univer-
sitari. La forza evocativa dei due termini-chiave che definiscono tale tipo di intervento («bi-
lancio» e «competenze») è una delle ragioni del successo che esso ha incontrato in questi anni 
nell’orientamento e nei servizi per il lavoro, nel sistema di istruzione e formazione professionale 
e nell’università, nelle stesse organizzazioni pubbliche e private, dove è stato oggetto di spe-
rimentazione e in alcuni contesti anche di ampia diffusione. Per una analisi dei malintesi che 
hanno peraltro rappresentato a mio avviso uno dei fattori di così ampia popolarità di questo 
specifico dispositivo cfr. la introduzione di P.G. Bresciani, La valutazione delle competenze tra 
bilancio e assessment al volume di C. Ruffini, V. Sarchielli (a cura), Il bilancio di competenze. 
Nuovi sviluppi, Franco Angeli, 2001.

mente definiti, al fine di riconoscere formalmente alla persona i crediti corrispon-
denti alla parte di percorso formativo (che può essere, ove ne ricorrano gli estre-
mi, anche l’intero percorso) il cui esito consista in tale insieme di competenze (e 
può trattarsi di un percorso di diploma di scuola superiore o di formazione su-
periore, di qualifica professionale, di aggiornamento o specializzazione su deter-
minate unità di competenza, di laurea, ecc.).
Realizzare un bilancio di competenze4 in senso proprio (e cioè rifacendosi, se pure 
reintepretandoli in modo originale, alle finalità e allo spirito del dispositivo ori-
ginariamente normato nel contesto francese a partire dalle esperienze prototipi-
che realizzate in Canada) significa realizzare un percorso di accompagnamento e 
consulenza individuale (nel quale possono peraltro essere previste anche alcune 
sessioni realizzate in gruppo) finalizzato alla ricostruzione e valorizzazione delle 
esperienze formative e professionali e alla conseguente identificazione, definizio-
ne e autovalutazione delle proprie competenze da parte delle persone che volon-
tariamente abbiano richiesto di fruire di tale opportunità per elaborare (o ride-
finire) su tale base un progetto di sviluppo professionale realistico e un concreto 
piano di azione finalizzato a realizzarlo. 
Tale percorso deve avere una durata adeguata (lo standard di qualità definito re-
centemente da ISFOL prevede 16-24 ore, da realizzare nell’arco di almeno due 
mesi), deve concludersi in un dossier individuale che contenga anche il descrit-
tivo delle competenze ricostruite e il progetto di sviluppo individuale, e i risul-
tati sono di esclusiva proprietà dell’individuo, al quale soltanto spetta decidere 
delll’utilizzo degli stessi e della loro eventuale pubblicizzazione. 
Queste pur sintetiche note possono già comunque fare comprendere quanto ri-
sulti improprio l’utilizzo della locuzione «bilancio di competenze» per riferirsi a 
dispositivi ed esperienze che per contesto (ad esempio la scuola secondaria), per 
target (ad esempio i giovani studenti), per finalità (ad esempio la valutazione in 
ingresso, effettuata dall’insegnante, delle competenze in possesso degli allievi), 
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5. Cfr. P.G. Bresciani, Riconoscere e certificare le competenze: cui prodest? Esperienze, problemi e 
prospettive nel contesto italiano, in M.Spinosi (a cura), Sviluppo delle competenze per una scuola di 
qualità. Promuovere, apprezzare, certificare, Tecnodid, 2010.
6. Si tratta del paradosso reso celebre dagli psicologi del Mental Research Institute di Palo Alto in 
California, i cui studi e le cui elaborazioni sono state così efficacemente comunicate e divulgate 
da P. Watzlawick, a partire dal noto Pragmatica della comunicazione umana. Studio dei modelli 
interattivi, delle patologie e dei paradossi (scritto con J.H. Beavin e D.D. Jackson, Astrolabio, 1974).

per modalità/strumenti (teste e prove oggettive, ecc.) e per struttura temporale 
(una-due ore di prova/e) sono decisamente altro rispetto a ciò che è ormai patri-
monio consolidato che si debba intendere con tale locuzione.
Infine, resta da precisare sinteticamente che cosa si debba intendere per certifica-
zione delle competenze: che significa attestare legalmente che determinate compe-
tenze sono state acquisite da una persona (mediante percorsi di apprendimento 
formali, non formali o informali), costruendo un processo di accertamento del 
possesso delle stesse (termine non particolarmente felice, ma utile euristicamente 
a comunicare l’intento del dispositivo), anche mediante la valutazione consenti-
ta al riguardo da prove specifiche, progettate, somministrate e giudicate nel loro 
esito da parte di soggetti istituzionalmente a ciò deputati (Commissioni, ecc.).
Per inciso, può essere interessante osservare come il bilancio di competenze 
in senso proprio (e a dispetto di quanto sembra evocare il suo stesso nome, al 
quale come osservato si deve in buona parte il fortunato malinteso che lo ha 
reso così trasversalmente popolare), in quanto dispositivo volto alla valorizza-
zione e caratterizzato essenzialmente dalla autovalutazione individuale (se pu-
re strumentata e temperata dalla presenza di un operatore qualificato come il 
consulente di bilancio, che svolge un ruolo «di processo») non implichi in re-
altà nè una dimensione di validazione né, tantomeno, una dimensione di cer-
tificazione delle competenze.
Ho altrove documentato la particolare diffusione che questi diversi tipi di dispo-
sitivi (validazione, bilancio, certificazione) hanno avuto e stanno avendo in que-
sti anni a livello europeo e nel contesto italiano, nei diversi sistemi e contesti5.
Ai fini della riflessione che stiamo qui svolgendo, ciò che vale la pena di osser-
vare (per quanto facilmente intuibile) è che la valutazione costituisce allo stesso 
tempo il prerequisito logico, cronologico e funzionale della validazione e della certi-
ficazione (e dello stesso bilancio, se pure nella forma specifica della auto-valuta-
zione) che costituiscono a loro volta processi certo distinti, come si evince dalle 
schematiche definizioni richiamate, ma che la ricomprendono al proprio inter-
no come una fase cruciale, e ne sono in qualche modo permeati.
In altre parole, sembra vigere per la valutazione lo stesso tipo di paradosso che vi-
ge per la comunicazione6: così come «non si può non comunicare», sembra che 
si debba riconoscere anche che «non si può non valutare».
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7. Si può risalire alla elaborazione di D. Schon Il professionista riflessivo. Per una nuova epistemologia 
della pratica professionale, Dedalo, 1999 (dello stesso autore cfr. anche il più recente Formare il pro-
fessionista riflessivo. Per una nuova prospettiva della formazione e dell’apprendimento nelle professioni, 
Franco Angeli, 2006) fino a C. Montedoro, D. Pepe (a cura), La formazione riflessiva (2 voll.), 
ISFOL, 2007 e G. Di Francesco (a cura), Il capitale esperienza. Ricostruirlo, valorizzarlo. Piste di 
lavoro e indicazioni operative, ISFOL, 2008.

Valutare le competenze. Logica e implicazioni 
per cinque tipi di decisione

Sia che siamo insegnanti o formatori, oppure consulenti di orientamento, oppu-
re ancora operatori di un centro per l’impiego, oppure addetti o responsabili di 
una unità organizzativa che si occupa di gestione sviluppo del personale in una 
impresa o in un ente locale: qualunque sia il nostro ruolo, se ci poniamo nel-
la prospettiva di esercitarlo con quella attitudine riflessiva (riflettere sulle nostre 
azioni e sui nostri comportamenti) e meta-cognitiva (riflettere su come funzio-
niamo cognitivamente quando agiamo nella vita e sul lavoro) che costituisce da 
qualche tempo una delle indicazioni più condivise e più «forti» anche nella lette-
ratura tecnico-specialistica che si occupa di come sviluppare al meglio la propria 
expertise professionale7, allora non possiamo esimerci dal ricostruire quali siano 
le implicazioni logiche di questa funzione/attività di valutazione, che abbiamo 
riconosciuto come in qualche modo ineludibile’.
Anche in questo caso, come nel paragrafo precedente, nell’economia del presen-
te contributo si procederà per sintesi, rinviando per una approfondimento ad al-
cuni contributi e testi per l’approfondimento.

Che cosa implica dunque «valutare le competenze»?

Se riflettiamo attentamente non tardiamo a riconoscere che se ci troviamo, co-
me sempre più spesso è richiesto, a dovere valutare le competenze (di un allie-
vo a scuola o nella formazione, ma anche di un insegnante; di un individuo che 
chiede un servizio di orientamento o un supporto per l’inserimento al lavoro; 
di un collaboratore o di un dirigente in una azienda o in una pubblica ammini-
strazione) ciò significa che almeno cinque diversi tipi di decisione sono già state 
assunti, esplicitamente (mediante un procedimento trasparente e razionalmente 
motivato), oppure più spesso implicitamente (mediante un procedimento opaco 
e non argomentato); ed è questo il motivo per il quale appare essenziale richia-
marli: perché se vogliamo (come dobbiamo) essere «professionisti riflessivi», al-
lora occorre che tali prese di decisione siano operate con piena consapevolezza, 
e non relegate nell’opacità dell’implicito.
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8. Risale al 1973 il suo fondamentale contributo Testing for competence, rather than for intelligence, 
pubblicato sulla rivista «American Psychologist».
9. Per maggiori dettagli si rinvia a P.G. Bresciani, Riconoscere e certificare le competenze. Ragioni, 
problemi, aporie, «Professionalità», n. 87, 2005.

Primo tipo di decisione. Chi valuta le competenze 
deve averne riconosciuto il valore essenziale

Valutare le competenze implica innanzitutto avere deciso che vale la pena di da-
re valore ad esse (valut-agere), quando si tratta di valutare le persone nei diversi 
momenti dei propri percorsi di vita: in ingresso a un ciclo di studi o a un corso 
di formazione o in esito ad essi; in transizione tra diverse esperienze formative o 
professionali o occupazionali e/o in un contesto di orientamento; in fase di ac-
cesso al lavoro o di sviluppo di carriera, ecc.
Significa cioè che per svolgere meglio la propria funzione (di insegnante o for-
matore, di orientatore, di addetto alle risorse umane, di esperto di selezione, di 
consulente di carriera, ecc.) si ritiene più importante ed efficace occuparsi di va-
lutare le competenze delle persone anziché valutare oggetti diversi quali ad esem-
pio le sole conoscenze che esse hanno acquisito (come ancora troppo spesso av-
viene nel contesto della istruzione scolastica), oppure i loro titoli di studio (come 
avviene in certe procedure selettive), oppure le loro esperienze lavorative (come 
avviene nell’incrocio domanda-offerta nei centri per l’impiego ed anche in ge-
nerale nei servizi per il lavoro), oppure ancora oppure i tratti di personalità (co-
me avviene in alcune procedure selettive oppure nelle pratiche di valutazione del 
potenziale per lo sviluppo di carriera).
Dalla storica provocazione di McClelland di ormai 40 anni or sono8 fino ad og-
gi, tanti e diversi sono stati i contributi che hanno argomentato l’opportunità e 
la necessità di valutare le competenze: da parte di studiosi, rappresentanti socio-
istituzionali, ricercatori, professionisti, insegnanti, ecc. 

Ma che cosa sono le competenze?

In questo contesto, data la finalità specifica di questo contributo, ci si limita a 
richiamare schematicamente per titoli le ragioni dell’enfasi che a partire dalla se-
conda metà degli anni ’80 anche nel nostro Paese (così come è avvenuto nei prin-
cipali Paesi europei) ha caratterizzato la scoperta delle competenze come concet-
to-chiave al quale ancorare l’evoluzione e il cambiamento dei sistemi di istruzio-
ne e formazione istituzionali, di gestione e sviluppo delle risorse umane in im-
presa, e anche di orientamento e servizi per l’impiego9.
Sotto questo profilo (e rinviando per una approfondimento ai contributi che ne-
gli ultimi anni in particolare sono comparsi nella pubblicistica tecnico-specia-
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10. Si vedano in particolare i diversi editoriali e contributi pubblicati dal 2000 nelle rubriche Compe-
tenza e formazione e Competenza e organizzazione (curate dall’autore) sulla rivista «Professionalità».
11. Per ciò che riguarda la carriera imprendoriale, cfr. il contributo di A. Bonomi e E. Rullani, Il 
capitalismo personale. Vite al lavoro, Einaudi, 2005.

listica10), basti qui ricordare che con il termine «competenze» in tutti i modelli 
adottati (nella scuola e nella formazione professionale, nelle imprese, nell’orien-
tamento e nei servizi per l’incontro tra domanda e offerta di lavoro) si convie-
ne ormai di ricomprendere una serie di elementi diversi per natura e caratteristi-
che: conoscenze e capacità di diverso tipo (generale; tecnico-professionale; rela-
zionale e trasversale); ma anche caratteristiche e doti personali, quali motivazio-
ni, attitudini, atteggiamenti, modalità di comportamento sul lavoro, self-esteem 
e self confidence, ecc.
Il dato particolarmente interessante è che se pure con diversa accentuazione e 
con qualche distinzione importante si è sviluppato un consenso ormai unanime 
(non solo nei diversi contesti e sistemi, ma anche tra studiosi, consulenti, mana-
gers, formatori, operatori) sul fatto che tra questi diversi elementi i più impor-
tanti (decisivi) sono quelli più personali e profondi, legati al sé, alla struttura di 
personalità, alla dotazione psico-sociale individuale.
«Saper essere», «caratteristiche personali intrinseche», «doti e qualità personali», 
«competenze trasversali», «competenze personali», «competenze di successo», «in-
telligenza emotiva», «risorse psico-sociali»: sono soltanto alcune delle locuzioni 
che a partire dalla metà degli anni ’80 fino a oggi nel nostro Paese (non diversa-
mente che nel contesto europeo) hanno connotato le principali posizioni che si 
sono confrontate nel dibattito tecnico-specialistico, dando luogo ad approcci e 
modelli di intervento di diversa applicazione.
Il riconoscimento della crucialità delle competenze (delle quali i titoli formali 
di studio rappresentano una approssimazione troppo imperfetta) per il succes-
so nell’accesso al lavoro e nella carriera professionale e anche imprenditoriale, e 
in tale ambito l’enfasi sulle competenze più personali (doti, risorse psico-socia-
li, ecc.) come decisive ai fini del «differenziale di prestazione» nei diversi ruoli a 
parità di condizioni esterne non rappresenta più la posizione interessatamente 
umanistica (come a lungo si è voluto intendere) di psicologi, pedagogisti ed edu-
catori-formatori, ma rappresenta ormai una chiave di lettura condivisa e diffusa, 
quantomeno a livello di diagnosi11.
Il paradigma delle competenze si è venuto affermando con particolare enfasi nella 
prima metà degli anni ’90: come noto, già da diversi anni in molti Paesi, com-
preso il nostro, nel discorso istituzionale sulla formazione professionale (non 
ancora, in quei tempi, in quello dell’istruzione scolastica e dell’università; non 
ancora in quello organizzativo-aziendale), era in corso una riflessione essenzial-
mente metodologica (con implicazioni non tanto di sistema, quanto a livello di 
tecniche progettazione degli interventi formativi) sul costrutto di competenza.
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12. Cfr. La progettazione formativa. Teoria e metodologia, «Quaderni ISFOL», n. 1, 1983.

Significativamente, ad esempio in Italia, il primo e fondamentale contributo di 
ISFOL sui temi della progettazione formativa12 conteneva una definizione di 
competenza che ritroviamo fin da allora consonante con quello implicito nella 
Raccomandazione della Commissione Europea del 2006 (le competenze come 
insieme integrato di conoscenze, capacità e atteggiamenti).
Ma al di là di questa emblematica anticipazione, è a partire dagli anni ’90 che il 
«fenomeno-competenze» fa registrare una evoluzione addirittura esplosiva; anche 
solo limitandosi al contesto italiano, si pensi a ciò che accade nei diversi sistemi:

–	 nella formazione professionale (analisi dei fabbisogni professionale formativi per 
competenze; progettazione per competenze; standard formativi e di qualifica 
per competenze; fino alle esperienze attuali di validazione e certificazione del-
le competenze, anche acquisite in contesti informali; libretto formativo, ecc.);

–	 nella scuola e nell’università (introduzione delle competenze nella terza pro-
va dell’esame di scuola media superiore; standard di competenze nella filiera 
IFTS; curricoli per competenze; portfolio e libretto formativo; esperienze at-
tuali di bilancio di competenze e di certificazione in Università, ecc.);

–	 nel mondo delle imprese (assessment delle competenze; development centre per 
competenze; dizionari, repertori e osservatori delle competenze; sistemi di va-
lutazione delle prestazioni per competenze; modello delle competenze di suc-
cesso e/o distintive, ecc.);

–	 nell’orientamento e nei servizi per l’impiego (bilancio di competenze; tirocini 
per competenze; adozione di sistemi di lettura delle competenze per l’incro-
cio domanda/offerta; fino alle attuali esperienze innovative di utilizzo di re-
pertori di figure professionali descritti per competenze, e di sperimentazione 
di dispositivi di assessment per la preselezione).

Come sempre avviene nei fenomeni sociali, questo fenomeno è multidetermina-
to, ed ha a che fare con un insieme di motivazioni, e cioè di buone ragioni, che 
sono state in altra sede già analiticamente ricostruite:

–	 la prospettiva del lifelong learning: la consapevolezza che le persone continua-
no a imparare ogni giorno, e ciò che apprendono sviluppa, consolida e arric-
chisce la loro dotazione di competenze: intese in senso lato come conoscenze, 
capacità, modalità di lavoro, stili di esercizio, rappresentazioni della vita e del 
lavoro, ecc.;

–	 la prospettiva del lifewide learning: la consapevolezza che le persone impara-
no non più solo negli spazi formalmente strutturati per questo scopo (la for-
mazione, deputata al formal learning), ma anche in quelli lavorativi (dove av-
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viene soprattutto il non formal learning), e in quelli della vita personale e del 
tempo libero e volontario (dove si sviluppa l’informal learning);

–	 la progressiva individualizzazione e personalizzazione dei percorsi di appren-
dimento, di accesso al lavoro e di sviluppo professionale, paradossalmente sia 
come effetto delle dinamiche richiamate che come loro strategia di contrasto 
per migliorare i processi di apprendimento;

–	 il progressivo slittamento del focus dell’attenzione dei processi formativi e di 
gestione delle risorse umane dalle caratteristiche generali di intelligenza delle 
persone (quasi tautologicamente misurata dalle performance nell’ambito dei 
curricoli formali di istruzione e formazione) alle competenze, intese come ca-
ratteristiche specifiche (se pure sempre individuali) connesse all’efficacia delle 
prestazioni professionali, indipendentemente dai titoli di studio formali che 
ne costituiscono una rappresentazione troppo parziale e opaca.

Si è venuta progressivamente sviluppando una consapevolezza condivisa sul fat-
to che le competenze costituiscono nello stesso tempo:

–	 l’obiettivo dei curricoli formativi e il loro prodotto-risultato (studiando si im-
para: nella scuola, nella formazione professionale, nell’università);

–	 ciò che serve agli individui per svolgere le diverse attività lavorative, e nello 
stesso tempo il prodotto dell’esercizio di tali attività (lavorando si impara: qua-
lora si abbia lavorato efficacemente in un determinato ruolo professionale si-
gnifica infatti che in qualche modo le competenze necessarie si è stati in gra-
do di esprimerle, anche quando questo non corrisponda ancora ad alcun ti-
tolo di studio formale);

–	 ciò che serve alle imprese per gestire efficacemente i diversi processi operativi 
necessari alla produzione dei prodotti o alla erogazione dei servizi che fanno 
parte della propria mission;

–	 ciò che serve ai servizi per l’impiego per verificare le possibilità di matching tra 
domanda delle imprese e offerta di lavoro (e che quindi cercano di ottenere 
tramite la selezione, o la formazione e lo sviluppo professionale, la compen-
sation, ecc.).

Si può comprendere allora perché le competenze siano progressivamente divenu-
te la metrica comune, il linguaggio inter-operabile che consente ai diversi sub-si-
stemi di interfacciarsi intendendosi; e perché venga considerato un risultato im-
portante il comune riferimento ai medesimi standard di competenza da parte di 
scuola, formazione, università e imprese: con una analogia riduttiva ma efficace, 
si può affermare che le competenze si sono avviate a costituire la moneta unica 
dello scambio economico tra questi sistemi.
Tale assunzione del costrutto di competenze come cerniera tra i sistemi si è ac-
compagnato alla progressiva costruzione nei diversi Paesi (con tempi e modalità 
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diverse, ma anche con un orientamento comune tutto sommato riscontrabile, in 
questi anni) di quelle che abbiamo definito infrastrutture di sistema: un sistema di 
standard professionali nel quale processi di lavoro e/o figure professionali sono ar-
ticolati e descritti per competenze; un sistema di standard formativi per competen-
ze, correlati a tali standard professionali; un sistema di validazione e certificazione 
delle competenze, anche di quelle acquisite in contesti non formali e informali.

Secondo tipo di decisione. Chi valuta le competenze 
deve avere deciso a quale scopo è necessario valutarle

Se ci ci trova a dovere valutare le competenze, ciò significa che in qualche mo-
do è stata definita una finalità, un obiettivo, uno scopo al quale la valutazione 
deve rispondere.
È importante ricordare che gli scopi della valutazione possono essere anche mol-
to diversi tra loro, e che ciascuno di essi (in una logica di coerenza e di pertinen-
za) ha determinate implicazioni in termini di dimensioni di analisi da privilegia-
re, di metodologia e strumenti da adottare, di soggetti da coinvolgere, di tempi 
e modalità da rispettare.
Uno scopo della valutazione potrebbe essere quello formativo, come avviene in 
progress nei percorsi di istruzione e formazione: dove si tratta di valutare le com-
petenze in corso di apprendimento, al fine di restituire un feedback individuale 
ai partecipanti e di riprogettare il percorso, quando necessario.
Uno scopo diverso potrebbe essere invece quello dell’accertamento/controllo legale-
istituzionale dell’effettivo livello delle competenze in possesso di una persona: è il 
caso della certificazione che ha luogo in esito ai percorsi formativi formali, oppure 
a seguito di periodi di lavoro, oppure anche di percorsi di esperienza informale.
Un altro scopo potrebbe essere quello della incentivazione e/o della attribuzione 
di un premio per la produttività individuale: è il caso dei sistemi di valutazione 
delle prestazioni in via di diffusione nelle aziende o nella pubblica amministra-
zione, dove sempre più spesso la erogazione di quote di reddito aggiuntive alla 
retribuzione di base è vincolata all’esito della valutazione del raggiungimento di 
determinati risultati oggettivi, e insieme a questo anche alla valutazione di alcu-
ne competenze correlabili ai comportamenti individuali.
Uno scopo ulteriore potrebbe poi essere quello della analisi dei fabbisogni forma-
tivi: come avviene nelle tante esperienze di «analisi del gap» che viene realizzata 
preliminarmente alla progettazione di interventi di formazione per effettuare un 
più adeguato fine tuning del progetto stesso rispetto ai fabbisogni dei destinata-
ri specifici, e conseguentemente una personalizzazione, e a volte addirittura una 
individualizzazione, dei percorsi stessi.
C’è poi la valutazione delle competenze a scopo di selezione in ingresso o in usci-
ta, e più in generale di matching tra persone e ruoli lavorativi/occupazioni: è ciò 
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che avviene nell’assessment che ha luogo nell’ambito delle imprese o anche di 
certe modalità concorsuali pubbliche.
C’è poi la valutazione che ha luogo nelle pratiche di orientamento/riorientamento 
al fine di supportare le persone nella definizione di un proprio progetto di svi-
luppo professionale o personale: è quella che avviene ad esempio nel bilancio 
di competenze che ha luogo nei centri di orientamento, oppure nell’assessment 
per l’autosviluppo che ha luogo nei development centre di alcune grandi imprese.
Tutti questi diversi tipi di contesto e di scopo presuppongono comunque una 
attività (logicamente, cronologicamente, funzionalmente) una pratica che vie-
ne in ogni caso definita «valutazione delle competenze»: ma ciò di cui, da «pro-
fessionisti riflessivi», dobbiamo essere consapevoli è che a finalità diversa de-
vono corrispondere una diversa metodologia, diverse modalità, diversi stru-
menti per valutare.

Terzo tipo di decisione. Chi valuta le competenze deve 
avere assunto a riferimento un modello di competenze 
(concetti, linguaggio, tipologia)

Se ci si trova a valutare le competenze, in qualche modo ciò significa che si ha in 
testa (che se ne sia consapevoli o meno) una specifica accezione di competenze: 
ciò implica quindi avere adottato un linguaggio, una tipologia, un modello di 
competenze, tra i tanti disponibili. 
Se vogliamo essere (come dobbiamo) «professionisti riflessivi», occorre acquisire 
consapevolezza del fatto che nel dibattito sono compresenti almeno tre modi di-
versi di intendere le competenze: occorre dunque cercare di comprendere che cosa 
li differenzia, anche perché, anche in questo caso, tale differenza implica conse-
guenze importanti a livello di ciò che si valuta e di ciò che si certifica e ricono-
sce, e a livello di ciò che occorre per farlo (dispositivi, metodi e strumenti, pro-
cedure, formati).

La prima accezione: le competenze (al plurale) come caratteristiche  
individuali 

Nel linguaggio corrente, si attribuisce anche intuitivamente il termine di «com-
petenze» a quell’insieme di caratteristiche individuali di diverso ordine che si 
considerano causalmente correlate ad una performance lavorativa efficace, e che 
si ritiene costituiscano altrettanti prerequisiti della stessa. 
Tale concezione intuitiva delle competenze è condivisa da buona parte del dibat-
tito tecnico-specialistico e della manualistica per la gestione delle risorse umane 
e per l’istruzione e la formazione professionale, tanto che tutti i metodi di ana-
lisi delle competenze cercano di scomporre e ricostruire le prestazioni lavorative 
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giudicate efficaci per individuare quali tipi di caratteristiche (alcuni le chiamano 
doti, altri risorse, altri appunto competenze) siano ad esse sottostanti.
Come indicato, tali caratteristiche costituiscono un insieme eterogeneo, e a se-
conda degli approcci e degli autori vengono aggregate in tipologie diverse. 
Per non complessificare troppo la questione, ci limiteremo a osservare che nella 
sostanza tutti coloro che si riconoscono in questo modo di intendere le compe-
tenze convengono che in una prestazione situazionalmente efficace entrano in 
gioco (a parità di condizioni di contesto) tre grandi categorie di fattori (e cioè 
di competenze):

–	 le conoscenze (dichiarative e procedurali) generali, specifiche e di contesto;
–	 le capacità (intese qui come disponibilità di tecniche e di metodologie ope-

rative);
–	 le caratteristiche personali (di vario ordine, e definite, a seconda degli approc-

ci: doti, disposizioni, attitudini, risorse, work habits, ecc.).

Le competenze intese in questo senso, (al plurale) non esistono quindi «in natu-
ra»: come tanti altri oggetti che popolano la nostra esistenza ed influiscono su di 
essa in modo rilevante (basti pensare ad una serie di oggetti definiti dalla fisica, 
ad esempio), noi non le vediamo, mentre vediamo i loro effetti, e cioè i compor-
tamenti lavorativi (attività svolte; azioni compiute; modalità di esercizio e stili di 
comportamento) dei quali tendiamo ad attribuire l’origine a una qualità dell’in-
dividuo che definiamo competenza. 
La competenza ci appare cioè come il risultato aggregato, molare, olistico, 
composito che risulta dalla interazione sinergica di componenti che definia-
mo competenze.
Le competenze sono dunque un costrutto, cioè sono entità delle quali noi infe-
riamo l’esistenza e la presenza solo indirettamente, osservando un comportamen-
to lavorativo efficace: in questa prospettiva, noi non vediamo mai le competen-
ze, ma ne vediamo sempre e solo la concretizzazione in comportamenti efficaci 
e cioè ne vediamo le evidenze: sono queste evidenze a fornirci la conferma che 
quell’individuo possiede quella competenza. 
Coerentemente, quando descriviamo una competenza secondo questo ap-
proccio (per stabilirla come obiettivo dell’istruzione o della formazione; op-
pure per valutarne l’acquisizione da parte dei giovani; oppure per certificarla), 
dobbiamo descrivere le conoscenze (conoscere…), le capacità (essere in gra-
do di…), e le altre doti personali, risorse psicosociali o caratteristiche indivi-
duali di cui abbiamo detto sopra (nell’ambito delle quali vengono collocati, a 
seconda degli approcci, elementi quali tratti di personalità, work habits, com-
petenze emotive, ecc.): e quando la vogliamo valutare dobbiamo quindi pre-
disporre una strumentazione e dei tipi di prove adatte a valutare questo tipo 
di oggetti e dimensioni.
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13. Si tratta della pluricitata definizione di D. Mc Clelland (non priva di una sua intrinseca aporia, 
a mio avviso), sulla cui base sia R. Boyatzis che Spencer e Spencer (nel loro Competenza sul lavoro, 
Angeli, 1999) hanno costruito il modello noto come modello delle «competenze di successo», che 
tanta diffusione ha avuto sia in letteratura che nelle pratiche aziendali, anche nel nostro Paese.

Il vantaggio che sembra assicurato da un approccio per competenze è che se da 
un lato le competenze sono correlate all’efficace esercizio di un certo tipo di atti-
vità, esse, per loro natura (in quanto risorse dell’individuo) possono essere messe 
in gioco anche in altri tipi di attività: in altre parole, se pure in misura diversa, 
le conoscenze, le capacità e soprattutto le altre doti/risorse/caratteristiche indivi-
duali mobilitate per realizzare un certo tipo di attività appaiono utilizzabili an-
che in altre (secondo questa prospettiva, le competenze sono sempre più o me-
no trasferibili da un contesto lavorativo a un altro, da un ruolo a un altro, da un 
compito professionale a un altro). 
In questo modo, si ipotizza che conoscendo le competenze di un individuo (non 
tanto che cosa fa, quindi, ma che cosa sa e sa fare quando fa) si sia per ciò stesso 
in grado di formulare delle previsioni attendibili sulla efficacia con la quale po-
trà affrontare esperienze simili a quelle che ha già svolto in aula o in azienda, ma 
anche (e questo è ancora più importante, per le imprese, per i servizi per l’impie-
go ma anche per gli organismi di formazione) esperienze nuove e diverse, in ruo-
li e/o in aziende differenti (in fondo, in tale accezione è un concetto non molto 
dissimile da quello di «potenziale»).
Se da un lato appare infatti difficilmente contestabile che alcune attività lavo-
rative siano trasversali (e cioè che ricorrano in modo simile, se non identico, in 
contesti professionali diversi), altrettanto difficilmente contestabile appare che in 
misura diversa le competenze (intese come finora argomentato) siano trasferibili. 
Coerentemente, le competenze intese in questo senso sono standardizzabili, 
nel senso che (almeno per ciò che riguarda conoscenze e capacità; ma c’è chi si 
spinge più oltre) esse sono descrivibili in modo omogeneo, come entità iden-
tiche delle quali al massimo varia il grado o livello di presenza, e cioè di pre-
stazione individuale. 
Le competenze costituiscono, secondo questo approccio, le «risorse in input» con-
siderate necessarie per una prestazione lavorativa efficace: sono la fonte o meglio 
la causa di tale prestazione (secondo una delle definizioni più richiamate13, in-
fatti: si definisce competenza…qualsiasi caratteristica individuale intrinseca…cau-
salmente correlata ad una performance superiore…).
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14. Anche in questo caso, numerosi sono i contributi che, nella letteratura tecnico-specialistica, 
hanno indagato sul farsi dell’expertise e sulle caratteristiche di un soggetto esperto. Uno di questi 
è ad esempio A. Re, Psicologia e soggetto esperto, Tirrenia stampatori, 1990. Nel dibattito, una 
concezione di questo tipo sembra ispirare S. Meghnagi, Il sapere professionale. Competenze, diritti, 
democrazia, Feltrinelli 2005. Per una prospettiva divergente al riguardo cfr. G.F. Lanzara, Capacità 
negativa, Competenza progettuale e modelli di intervento nelle organizzazioni, Il Mulino, 1993; per 
un commento al quale cfr. R. Frega, Incompetenza esperta, capacità negativa e deuteroapprendimento,  
«Professionalità», 70, 2002.

La seconda accezione: la competenza (al singolare) come processo 
di attivazione delle risorse individuali

Nello stesso tempo, e in parallelo, nel dibattito su questi temi si è venuta affer-
mando anche la posizione di chi ritiene improprio e fuorviante parlare di com-
petenze al plurale, e afferma che occorrerebbe invece utilizzare tale termine so-
lo al singolare.
Secondo questo approccio la competenza (che viene considerata come expertise14) 
costituisce in realtà non (come nel caso precedente) la fonte (la causa; l’origine) 
di un comportamento lavorativo efficace, bensì il processo mediante il quale un 
individuo, in un contesto lavorativo dato ed a fronte di una richiesta che lo stes-
so esprime, si attiva, recupera e mobilizza le proprie risorse di vario tipo (cono-
scenze, capacità, doti, ecc.). 
In questa prospettiva, la competenza esprime la qualità del lavoro che un indi-
viduo svolge nel «processare» tutte le proprie risorse: che non vanno chiama-
te competenze, per un evidente esigenza di rigore logico-formale ma anche per 
motivi sostanziali, trattandosi di distinguere tra risorse in input e processo di tra-
sformazione delle stesse. 
Secondo questo approccio non esistono due competenze identiche: la com-
petenza è sempre idiosincratica, individuale, e costituisce il modo assoluta-
mente personale e irripetibile con il quale un individuo seleziona, mobilita 
ed esprime le sue doti personali nell’ambito di una prestazione in un deter-
minato contesto.
Volendo utilizzare una analogia con l’ambito informatico, si potrebbe affermare 
che se nell’approccio precedente le competenze rappresentavano i dati inseriti nel 
computer individuale, e/o (nelle versioni più evolute) il software che ne consente 
il trattamento, in questo approccio la competenza rappresenta invece il sistema 
operativo dell’individuo, con la particolarità (rispetto ai computer) che ciascun 
individuo ha il proprio specifico sistema, diverso da tutti gli altri.
Per inciso, è interessante osservare come in coerenza con questo approccio si do-
vrebbe riconoscere che per migliorare la qualità di un risultato (una prestazione 
scolastica; una performance lavorativa) non vi sia in effetti necessariamente biso-
gno di immettere più dati (conoscenze), come invece troppo spesso le strutture 
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dell’attività 15. Cfr. P.G. Bresciani, La competenza. Appunti di viaggio, in A.M. Ajello (a cura), La competenza, 

Franco Angeli, 2002.

formative tendono a pensare, quanto piuttosto che venga modificato qualcosa 
dell’ordine della capacità di funzionamento e per così dire strutturale dell’indi-
viduo (il suo software o ancor meglio il suo sistema operativo, dunque, per re-
stare nella analogia).
Naturalmente, ciò non esclude che l’efficacia della prestazione possa essere mi-
gliorata anche intervenendo sulla ecologia della prestazione, e cioè sulle condizio-
ni di lavoro nelle quali la prestazione viene svolta: ma questo è un altro discorso.
Ciò che preme qui osservare è che descrivere la competenza, in questo secondo 
approccio, significa soprattutto descrivere le strategie operatorie dell’individuo, 
spiegando insieme sia ciò che fa (che cosa), sia i criteri che egli adotta di volta in 
volta per sue scelte d’azione e le modalità di esercizio dell’attività (con quali sco-
pi/finalità; per quali motivi; come).
A tale fine, occorre adottare metodi di descrizione qualitativi, e dare ampio 
spazio alla autodescrizione e alla autovalutazione (utilizzando metodi autobio-
grafico-narrativi, o tecniche quali ad esempio le «istruzioni al sosia», oppure 
il thinking aloud). 
Si tratta di una accezione in un certo senso simile a quella di stile professionale: e 
la sua conseguenza coerente è la sua non standardizzabilità, e la impossibilità di 
descrivere due volte nello stesso modo l’approccio assolutamente specifico con 
cui le persone si mobilitano per integrare in condotte (e cioè in corsi di azione 
intenzionalmente agiti) tutti i diversi tipi di risorse (interne ed esterne) a propria 
disposizione in un contesto dato. 
Quanto alle questioni della trasversalità e della trasferibilità, in questa prospet-
tiva il problema non si pone: la competenza infatti è per definizione trasversale, 
in quanto coincide con la modalità operatoria dell’individuo, che certo sarà di 
volta in volta influenzata dalle condizioni del contesto, ma che altrettanto cer-
tamente (come risulta con assoluta evidenza dalla esperienza quotidiana di cia-
scuno) sarà caratterizzata da alcune costanti: nella maggior parte delle situazio-
ni professionali e di vita, infatti, è evidente come non avvenga mai che si riparte 
da zero ogni volta che si cambia contesto, comunità e gruppo di lavoro, e che in 
realtà i contesti (organizzativi, tecnologici, logistici, socio-culturali) costituisco-
no potenti catalizzatori del comportamento (vincolo e risorsa: ma non tanto in 
sé, quanto piuttosto a seconda di come l’individuo si pone in relazione con essi, 
sulla base della sua storia e di ciò che essa gli ha fino ad allora consentito di con-
solidare come dote e come disposizione). 
Ciò significa anche che questo tipo di trasversalità (che come ho altrove osser-
vato15 è worker based, e attiene alla modalità di condotta individuale, ispirata a 
principi di regolazione e di funzionamento che sono gli stessi, poiché costitu-
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16. Per una analisi del rapporto tra competenze trasversali e competenza tout court cfr. anche 
P.G. Bresciani, Le competenze tra linguaggi, pratiche e sistemi di regolazione, in «Professionalità», 
n. 83, 2004.
17. A partire dal primo contributo De la competence. Essai sur un attracteur étrange, Les editions 
d’organisation, 1994.
18. Per una esemplare disamina al riguardo, cfr. G. Sarchielli, Le competenze. Valore/risorsa della 
persona nei contesti di lavoro, in A.M. Ajello (a cura), cit.

iscono – per tornare alla analogia precedente – il sistema operativo degli esseri 
umani), dovrebbe più propriamente definirsi come trasferibilità: poiché in que-
sto caso è l’individuo, mediante il suo processo di attivazione e mobilizzazione 
(la sua competenza al singolare) a trasferire da un contesto ad un altro, da una 
situazione sociale ad un’altra, da un tempo a un altro le proprie risorse (le sue 
competenze al plurale). 
Per inciso (ma a questo occorrerebbe dedicare maggiore spazio, visti gli equi-
voci che ancora permangono, sia in parte dei formatori impegnati sul campo 
sia in alcuni degli esperti che intervengono nel dibattito tecnico-specialistico) 
vale la pena di osservare come questa seconda (e non la prima, come erronea-
mente molti mostrano di ritenere, che ho definito work based, e che si fonda 
invece sulla effettiva e riscontrabile omogeneità di parti di attività professio-
nale in diversi ruoli, contesti, settori e sulla conseguente omogeneità delle co-
noscenze e delle capacità ad esse associate), sia in realtà la concezione più con-
gruente con l’approccio che è andato in questi anni nel nostro Paese afferman-
dosi nel dibattito formativo e socio-istituzionale sotto il nome evocativo e un 
poco ambiguo di «modello delle competenze trasversali», sulla base del contri-
buto originario dell’ISFOL16.
In estrema sintesi, la competenza al singolare (ad esempio quella di cui parla Le 
Boterf17; o quella degli studi sull’expertise) coincide proprio con le competenze tra-
sversali dell’ISFOL, e con la loro interazione con le risorse psicosociali18.

La terza accezione: le competenze (al plurale) come performance,  
e cioè come esecuzione di attività

Più recentemente, infine, anche per reazione da un lato al livello di sofisticatezza 
intellettuale cui sono sembrati spesso approdare gli approcci indicati, dall’altro 
alla difficile traducibilità di tale sofisticatezza in pratiche sostenibili (nella gestio-
ne delle risorse umane in impresa; ma anche nella istruzione e nella formazione 
professionale), e dall’altro ancora agli effetti non eclatanti delle esperienze fino-
ra realizzate, si è venuta affermando una ulteriore prospettiva, un altro modo di 
considerare la questione-competenze, che appare in un certo senso semplificarla 
e renderla maggiormente trattabile, anche se (come vedremo) al prezzo di fon-
darsi a partire da una aporia essenziale.
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Secondo questo approccio, la competenza non viene definita come causa di una 
prestazione efficace (la sua fonte; l’insieme delle risorse in input necessarie per il 
comportamento), né come processo di costruzione di tale efficacia (la attivazione 
e la mobilizzazione di tutte le risorse individuali a disposizione dell’individuo, 
in una situazione data); ma è invece, piuttosto, risultato (la performance; l’attivi-
tà lavorativa ben eseguita). 
La competenza non è quindi, in questo caso, un costrutto in sé invisibile agli 
occhi (come era nella prima accezione, e anche nella seconda), per confermare 
la presenza del quale occorrono evidenze comportamentali che ne costituiscano 
la traccia visibile, ma coincide invece essa stessa con i comportamenti che la in-
dicano: in questo approccio, la competenza si descrive quindi come un insieme 
di attività che l’individuo è in grado di realizzare con efficacia, secondo standard 
di prestazione definiti. 
In questo approccio, quindi, alla fine ciò che interessa è il prodotto-risultato; in 
una prospettiva meno speculativa e più operativo-applicativa, ciò sembra in ef-
fetti risolvere molti dei problemi che gli altri due approcci presentano: soprat-
tutto quello della definizione intersoggettivamente condivisa del tipo di presta-
zioni che ci si può attendere da un soggetto al quale vengano concordemente ri-
conosciute determinate competenze. 
La pratica della gestione delle risorse umane in impresa (nella selezione, nella va-
lutazione delle prestazioni, nella valutazione del potenziale) e quella della valu-
tazione nella istruzione scolastica e universitaria, e nella formazione professiona-
le, e sempre più spesso anche le pratiche di sostegno all’incontro tra domanda 
e offerta di lavoro nei servizi per l’impiego mostrano infatti con grande eviden-
za quanta distanza possa permanere tra soggetti diversi (una volta anche rico-
nosciute concordemente a un individuo determinate competenze) nel giudizio 
sul livello di prestazione cui tali competenze possano dare effettivamente luogo. 
I modi per temperare questa ineliminabile dimensione di soggettività del giudizio 
(di un docente, di un tutor, di un collega di lavoro, di un imprenditore, di un con-
sulente individuale, di un imprenditore, di un operatore dei servizi di incontro do-
mada/offerta, ecc.) sono diversi: dal mettere a confronto tutti questi stessi giudizi 
operandone una sintesi (metodi di valutazione a 180° e a 360°; peer review, ecc.) 
fino al fare esprimere tali giudizi sulla base di una tabella che contiene la descri-
zione di esempi di comportamenti che rappresentano ciascuno un livello di pre-
stazione e cioè un grado determinato di possesso/esercizio di quella competenza. 
Il salto logico che questo terzo approccio propone è esattamente questo: affer-
mare che la competenza è lo svolgimento di una determinata attività con un cer-
to livello di prestazione’.
Per descrivere la competenza, in questo caso, non occorre fare altro che descrivere 
la performance, e cioè l’attività professionale che deve essere svolta in modo effi-
cace (in modo competente, potremmo affermare); non occorre quindi descrive-
re gli input necessari per la prestazione (conoscenze, capacità, ecc.), né tantome-
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no il processo di trasformazione di tali input (modalità di attivazione, motivazio-
ni e scopi, strategie operatorie, stili di coping, ecc.) in condotte lavorative, bensì, 
più semplicemente, l’output (il prodotto-risultato), e cioè che cosa un individuo 
deve fare per dimostrarsi competente. 
In questo approccio gli input (nei termini delle conoscenze e delle capacità rite-
nute necessarie per fare) e il processo (nei termini delle strategie e delle modali-
tà di attivazione adottate nel fare) vengono considerati elementi utili per la pro-
gettazione dei curricoli e dei percorsi di istruzione e formazione, ma non rile-
vanti o comunque non decisivi in funzione della definizione intersoggettiva di 
che cosa sia da intendersi per competenza: la competenza è considerata sempre 
una entità dotata di una sua autoconsistenza (non è mai troppo «micro») e cor-
risponde sempre al presidio efficace di una parte di attività lavorativa (definita, 
a seconda degli approcci, «area di attività», «processo», «sub-processo», «ambito 
di attività», o in altro modo). 
La competenza, in questo approccio, si articola in unità di competenza, che co-
stituiscono il modo intersoggettivamente condiviso di segmentare il complesso 
delle attività lavorative fino al limite della loro riconoscibilità. 
Naturalmente, diversi sono i criteri che possono essere adottati per definire la 
soglia dimensionale della attività che corrisponde ad una unità di competenza: 
il fatto che tutte le attività facenti parte di quella unità concorrano alla realizza-
zione di un prodotto o servizio intermedio riconoscibile e apprezzabile; il fatto 
che tale unità aggreghi un insieme di attività funzionale e la modulare rispetto al 
processo più ampio in cui si inscrive; il fatto che ad essa corrisponda un insieme 
di conoscenze, capacità e metodologie professionali omogenee; il fatto che essa 
rappresenti una soglia di responsabilità e autonomia; il fatto che le attività in es-
sa ricomprese rappresentino un aggregato riconosciuto come tale e spendibile in 
ambito professionale; ecc. 

Sul piano del rigore logico, naturalmente, il corto-circuito per il quale la com-
petenza viene descritta come l’attività che risulta dal suo esercizio non fa che ag-
girare il problema, e appare come un elegante modalità di uscire dalla impasse 
nella quale sembrano avere condotto anni di riflessioni e di confronto sui lin-
guaggi e sui modelli. 
Paradossalmente, e probabilmente proprio per questo, sul piano delle pratiche 
formative e istituzionali invece, se pure in misura diversa a seconda della storia e 
delle esperienze sedimentate nei diversi sub-sistemi di education (scuola, forma-
zione professionale, università, formazione aziendale), l’introduzione di un rife-
rimento cogente alle attività professionali attese in output induce innovazione, 
in quanto orienta le pratiche di progettazione dei curricoli e comunque degli in-
terventi, e la programmazione didattica, a una finalizzazione molto più esplicita 
di quanto non sia finora avvenuto, contribuendo a definire l’orizzonte di senso 
delle materie-discipline. 
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Quarto tipo di decisione. Chi valuta le competenze 
deve avere deciso quali specifiche competenze ritiene 
opportuno e necessario valutare

Se ci si trova a dovere valutare le competenze, ciò significa anche che in qualche 
modo (consapevolmente o meno) si sono individuate le competenze specifiche 
che si ritiene opportuno/necessario valutare. 
A questo proposito, vorrei qui limitarmi date le caratteristiche di questo contri-
buito soltanto a due tipi di considerazioni, che pongo nella forma della sugge-
stione per stimolare la riflessione ed il dibattito.

Quali competenze? «L’essenziale è invisibile agli occhi»…

La prima considerazione riguarda ciò di cui hanno diretta esperienza gli inse-
gnanti e i formatori (ma anche i consulenti che fanno selezione, e i responsabili e 
gli addetti dei servizi personale delle imprese e degli Enti pubblici): e cioè il fatto 
che sia i sistemi di istruzione e formazione professionale, sia il sistema di orien-
tamento e dei servizi per l’impiego, sia le aziende e le amministrazioni pubbliche 
possono ormai contare nel nostro Paese su un numero molto ampio di check-list 
di competenze (repertori, descrittivi, elenchi, ecc.) già definite e descritte anali-
ticamente, e che risultano in genere correlate ad altrettanti nuclei di attività la-
vorative (compiti, aree di attività, prestazioni-chiave, ecc.) che a loro volta sono 
riferite a sovra-insiemi di cui fanno parte (profili o figure professionali; qualifi-
che; ruoli o posizioni lavorative; ecc.).
Tali elenchi, che pure per un verso sono una risorsa importante e costituiscono 
il riduttivo ma allo stesso tempo poco eludibile ancoraggio per una valutazione 
delle competenze realistica, per un altro verso creano una particolare forma di 
disagio: come se si trattasse di mappe che alla fine dei conti rischiano di risultare 
addirittura più ampie dello stesso territorio che pretenderebbero di rappresen-
tare (perdendo quindi proprio quella caratteristiche di schematizzazione, di ri-
duzione e di semplificazione – e quindi di usabilità, che è propria delle mappe).
Questo disagio risulta ancora più accentuato quando si consideri che nonostan-
te l’ampiezza e il dettaglio di queste mappe, in esse paradossalmente si riscontra 
quasi sempre la carenza di alcuni tipi di competenze che risultano invece par-
ticolarmente preziosi per le persone per riuscire a sostenere con efficacia le sfi-
de dell’agire lavorativo e organizzativo del nostro tempo (ma anche dello stesso 
agire come studenti nel contesto della scuola, della formazione professionale o 
dell’Università).
È come se l’essenziale fosse davvero «invisibile agli occhi» (secondo la bella espres-
sione di Saint-Exupery nel Piccolo principe) e sfuggisse alla pur puntuale e mi-
nuziosa analisi degli esperti che costruiscono le dettagliate check-list delle quali 
possiamo oggi disporre.
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19. È la negative capability richiamata da G-F. Lanzara, in Capacità negativa. Competenza proget-
tuale e modelli di intervento nelle organizzazioni, Il Mulino, 1993 (ispirata al contributo del poeta 
J.Keats, che per primo ha tematizzato questo costrutto) definita come essere nell’incertezza, di farsi 
avvolgere dal mistero, di rendersi vulnerabili al dubbio, restando impassibili di fronte all’assenza o alla 
perdita di senso, senza volere a tutti i costi e rapidamente pervenire a fatti o a motivi certi, [di] accettare 
momenti di indeterminatezza e di assenza di direzione, e di cogliere le potenzialità di comprensione e 
d’azione che possono rivelarsi in tali momenti. [...] Questo stato di sospensione [...] dispone a lasciare 
che gli eventi seguano il loro corso, restando in vigile attesa, e a lasciarsi andare con essi senza pretendere 
di determinarne a priori e a tutti i costi la direzione, il ritmo, o il punto d’arrivo.
20. Cfr. P.G. Bresciani, Strategie di impresa e risorse umane. Antinomie emergenti, in «Professiona-
lità», n. 94, 2006.

Ciò che di norma resta fuori dai tanti repertori/elenchi disponibili (e che pos-
siamo anch’esso definire con il termine generico di «competenza», in quanto in 
effetti presuppone qualcosa dell’ordine della capacità e/o della abilità, dell’essere 
in grado di…, della qualità o della dote personale) ha più a che fare con la nega-
tive capability19 di Keats (e più recentemente, di Lanzara) piuttosto che non i di-
versi item che ritroviamo nei descrittivi.
Ad esempio, e senza alcuna pretesa di esaustività, si parla troppo poco della ca-
pacità di gestire l’ansia (quando non la vera e propria angoscia) e la depressione, 
che costituiscono invece esperienze che è possibile per chiunque trovarsi a dove-
re sostenere; o della capacità di sopportare lo stress, ma anche di sopportare ed 
affrontare l’incertezza e l’in-decisione che sempre più spesso caratterizzano sia lo 
scenario prossimo (il proprio ruolo, l’azienda, il territorio) sia quello remoto (il 
settore, il mercato del lavoro, il mercato tout court) con il quale le persone si de-
vono oggi confrontare; e di quel particolare tipo di qualità che nel più recente di-
battito tecnico-specialistico viene definita «resilienza» (la capacità di far fronte in 
maniera positiva agli eventi traumatici, e quindi in senso lato alle avversità, e di 
riorganizzare positivamente la propria vita, in questo caso personale-professiona-
le, dinanzi alle difficoltà; nonché la capacità di ricostruirsi restando sensibili alle 
opportunità positive che il contesto offre); ma anche della capacità di affrontare 
quelle autentiche «frontiere del caos» che stanno diventando (sono già diventa-
te) le organizzazioni (anche quelle scolastiche e formative), nonostante l’intro-
duzione di procedure di qualità e la standardizzazione dei processi; o ancora del-
la capacità di sopportare (contenere ed elaborare, si direbbe meglio secondo un 
approccio psicoanalitico) le tante antinomie20 che caratterizzano l’ambiente di 
lavoro e le richieste che questo esprime alle persone, e rispetto alle quali è sem-
pre più necessario trovare un difficile punto di equilibrio: ad esempio l’antino-
mia tra cooperazione e competizione, e quella tra autonomia/intraprendenza e 
conformismo/controllo…
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21. Cfr. Z. Bauman, Vite di corsa. Come salvarsi dalla tirannia dell’effimero, Il Mulino, 2009.

Le competenze come obiettivo «in movimento»: il paradosso 
della programmazione e della progettazione formativa

Per la seconda considerazione vorrei prendere spunto dalla metafora proposta 
da Z. Bauman in un suo recente contributo21 a proposito del cambiamento di 
paradigma implicato dalla evoluzione dal tradizionale missile balistico al moder-
no missile intelligente, che ritengo particolarmente significativa ed illuminante. 
Secondo Bauman, «definire le istruzioni» (e quindi per noi, metaforicamente, 
programmare e progettare l’offerta formativa) nel passato – in un periodo storico 
nel quale era chiaro il punto di partenza del missile, erano definite la distanza e 
la traiettoria da compiere, era chiaro l’obiettivo da colpire ed esso rimaneva fisso 
nel tempo – rappresentava una pratica sociale sostanzialmente diversa da quel-
la attuale, che consiste nel definire le istruzioni in un periodo storico nel quale 
invece gli obiettivi sono continuamente mobili, e quindi sono definibili solo in 
progress e temporaneamente, e magari addirittura è possibile sceglierli come tali 
ed individuarli solo una volta che il missile si sia alzato in volo. 
Quali «competenze-obiettivo», dunque, in un periodo storico come quello at-
tuale? Come i curricoli della istruzione e della formazione possono tenere con-
to delle continue modificazioni in progress dell’obiettivo-target? Come attrezza-
re le persone ad affrontare questa variabilità e incertezza, e temporaneità, ecc.?).
Naturalmente, si potrebbe obiettare che ciò di cui si tratta a scuola, nella forma-
zione professionale o nell’università non è semplicemente assimilabile a «defini-
re le istruzioni»: ma nonostante questo la metafora ha una sua profonda capaci-
tà evocativa e contribuisce in modo efficace a sottolineare sia la difficile situazio-
ne nella quale si viene a realizzare lo scambio relazionale proprio dell’istruzione e 
della formazione, sia le caratteristiche di flessibilità, di temporaneità, di incertez-
za, di rapidità, di adattamento, ecc. che appaiono richieste dalla situazione attua-
le del mercato del lavoro e delle professioni che costituiscono la frontiera vicina o 
lontana verso la quale i percorsi di istruzione e formazione indirizzano le persone.

Quinto tipo di decisione. Chi valuta le competenze deve 
aver adottato una metodologia di valutazione

Se ci si trova nella situazione di dovere valutare delle competenze, infine (oltre 
ad avere deciso che vale la pena farlo, ad avere chiarito a quale scopo lo si fa, ad 
avere definito che cosa sono le competenze e quali competenze si tratta di valu-
tare) significa che si è deciso di adottare una metodologia (una logica, un meto-
do, degli strumenti) per la valutazione. 
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22. Per una rassegna cfr. ad esempio M. Lichtner, Valutare l’apprendimento, Franco Angeli, 2004.

A tale proposito, ci limitiamo a richiamare il dibattito infinito su questo pun-
to, ed in particolare le raccomandazioni per la coerenza tra tipo di competen-
ze da valutare e metodologia/strumenti con cui valutarle (per valutare cono-
scenze sono, comprensibilmente, utilizzabili e appropriate modalità diverse da 
quelle che servono per valutare capacità; e ciò vale ancora di più se ci si ripro-
ponga di valutare risorse personali come quella alle quali abbiamo fatto riferi-
mento in altri paragrafi.
E per ricollegarci al dibattito sulla competenza intese come modalità di utilizzo 
e integrazione efficace e appropriata in situazione delle conoscenze, capacità e ri-
sorse di una persona, appare opportuno richiamare il recente (almeno nel conte-
sto italiano) orientamento verso forme di valutazione autentica (authentic asses-
sment; performance assessment; alternative assessment22) come approccio che risul-
ta particolarmente utile in particolare da un lato a dare senso (sensemaking) alle 
pratiche valutative dal punto di vista dei soggetti (il che come noto è una delle 
condizioni essenziali ai fini del risultato); e dall’altro a favorire validità ed affida-
bilità della valutazione stessa, in ragione della molteplicità di dimensioni prese 
in esame e della particolare prossimità alla realtà delle prove costruite e sommi-
nistrate (taken from life). 
E sappiamo anche che a seconda dei dispositivi che si praticano, variano an-
che le metodologie appropriate: ad esempio, il performance assessment, con la 
sua costruzione di prove autentiche, risulta particolarmente efficace in una 
prospettiva di certificazione; ma altre e diverse sono le modalità di valutazio-
ne proprie di un dispositivo di validazione (e ancora più di un dispositivo di 
bilancio di competenze).
Le principali linee-guida coerenti con l’approccio che abbiamo definito perfor-
mance assessment possono essere così sinteticamente richiamate:

–	 uso integrato di prove diverse;
–	 focus sulle prove real life, autentiche, centrate su compiti reali;
–	 focus sulla performance, e cioè sulle prestazioni esibite dai candidati, nell’am-

bito di prove che anche quando si configurano come autentiche hanno pre-
valentemente la forma di esercitazioni e/o simulazioni realistiche, e raramen-
te vengono effettuate nel contesto di lavoro vero;

–	 qualora si utilizzi un test, per capirne meglio i risultati si possono richiedere 
motivazioni scritte a integrazione delle risposte date, per farne eventualmente 
anche oggetto di intervista/colloquio individuale;

–	 per capire meglio alcune scelte o processi cognitivi il compito (in particolare 
quello tradizionale, ma non solo) può essere accompagnato da una riflessione 
retrospettiva, scritta o orale;
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–	 per verificare la capacità autonoma di costruzione da parte dei candidati, pro-
ve del tutto aperte possono essere utilizzate invece di (o insieme a) prove semi-
strutturate che orientano lo svolgimento di un compito;

–	 prove mirate e test specifici possono essere utilizzati in modo integrativo per ac-
certare la presenza di component skills, poiché il compito reale, real life, auten-
tico (prodotto o servizio, rapporto, project work, open book) mette in luce com-
petenze complesse, ma può non consentire di accertare singole conoscenze o 
capacità considerate comunque essenziali;

–	 prove comuni possono alternarsi a prove individualizzate;
–	 prove interattive (esercitazioni guidate; lavori di gruppo) possono integrarsi 

con prove individuali.

Prima ancora di effettuare una valutazione delle competenze, quindi, ciascun 
operatore (insegnante, consulente di orientamento, formatore, operatore dei 
servizi per l’impiego, dirigente di impresa o di ente pubblico, ecc.) di fatto deve 
avere percorso, implicitamente o esplicitamente (meglio dunque questa secon-
da modalità, per molti motivi), un itinerario logico come quello finora descrit-
to: la valutazione infatti può avere luogo solo a condizione che rispetto a questi 
cinque tipi di questioni siano state prese delle decisioni: che ci si renda conto di 
averle prese o meno. 
Di qui, in coerenza con l’orientamento verso una concezione riflessiva della pro-
fessione che abbiamo proposto in questo contributo, l’enfasi sulla crucialità di 
un approccio consapevole a questi temi, e l’attenzione (e l’invito) a esplicitare 
i diversi passaggi, per non lasciare soltanto nell’implicito decisioni che come si 
è potuto osservare sono di assoluto rilievo, e dal cui esito dipende al qualità del 
proprio lavoro, e l’impatto che esso può avere sulle persone con le quali e per le 
quali si realizza.

Bibliografia dell’autore (P.G. Bresciani) sul tema 
delle competenze

Competenze: approcci e modelli di intervento («Professionalità», n. 38, 1997)
La valutazione delle competenze tra bilancio e assessment. Modelli di intervento e dispositi-
vi a confronto (introduzione a C. Ruffini, V. Sarchielli, Il bilancio di competenze. Nuovi 
sviluppi, Franco Angeli, 2001
Competenze trasversali: un cambiamento di paradigma? («Professionalità», n. 63, 2001)
Competenze, contesto, trasferibilità («Professionalità», n. 64, 2001)
Competenza, successo, saggezza («Professionalità», n. 65, 2001)
Ricostruire le proprie competenze («Professionalità», n. 68, 2002)
La capacità di non fare, ovvero l’ arte di astenersi («Professionalità», n. 70, 2002)
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Personalizzare e individualizzare la formazione («Professionalità», n. 72, 2002)
Competenza, talento, identità («Professionalità», n. 73, 2003)
La competenza nel bilancio di competenze («Professionalità», n. 75, 2003)
L’ alchimia delle competenze («Professionalità», n. 76, 2003)
Le competenze: teoria e pratica («Professionalità», n. 78, 2003)
La competenza. Appunti di viaggio (in A. M. Ajello, a cura, La competenza, Angeli, 2003)
Valutazione e riconoscimento delle competenze, oltre il senso comune («Professionalità», n. 
79, 2004)
Bilancio di competenze, formazione e approccio biografico-narrativo («Professionalità», n. 
80, 2004)
Riconoscere e certificare le competenze: ragioni, problemi, aporie («Professionalità», 87, 
2005)
Funzione di tutorato e ruolo del tutor (in G. Allulli, a cura, La moltiplicazione del tutor, 
ISFOL, 2005)
Conoscenza, competenza e apprendimento nel contesto di lavoro («Professionalità», n. 92, 
2006)
Dal training al learning. Un nuovo paradigma per la gestione delle risorse umane («Profes-
sionalità», n. 93, 2006)
Mobilità del lavoro e internazionalizzazione delle imprese. Quali competenze? («Professio-
nalità», n. 98, 2007)
Etica e gestione delle risorse umane in impresa («Professionalità», n. 101, 2008)
Quali competenze per affrontare le transizioni? («Rivista dell’istruzione», n. 6, 2008)
Consonanze. Etica, estetica e competenza (prefazione a G. Cepollaro, Le competenze non 
sono cose, Guerini & associati 2008)
Competenze chiave per l’apprendimento permanente (in G. Di Francesco, E. Perulli, Verso 
l’European Qualification Framework, ISFOL, 2008)
Gli studi dell’ISFOL nello sviluppo del dibattito sulle competenze: dalle competenze, alle com-
petenze trasversali, ai learning outcomes (in G. Di Francesco, E. Perulli, Verso l’European 
Qualification Framework, ISFOL 2008)
Organizzazioni, persone, apprendimento. Fine della retorica? (Introduzione a F. Lavorini, 
Condividere competenze nelle organizzazioni, Franco Angeli, 2009)
L’orientamento nel tempo della crisi, e oltre (in Rapporto Orientamento 2009, ISFOL, 2010)
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L’Ècole a sans doute la société qu’elle mèrite,
mais nous avons tous, parents et enseignent,

l’école que nous avons laissé faire
(Pierre Madiot, 2008)

Tony ha 14 anni e ripete per la seconda volta la prima media. A scuola esprime 
un forte stato di disagio caratterizzato da notevole irrequietezza motoria, com-
portamenti aggressivi fisici e verbali nei confronti dei compagni, eccessiva insta-
bilità emotiva, linguaggio scurrile.
Tony, i cui genitori si sono separati circa quattro anni fa, è stato un bambino mal-
trattato dal padre alcolista e violento, dal quale veniva minacciato persino con il 
coltello. Fin da piccolo egli ha assistito alle violenze fisiche che il genitore inflig-
geva alla madre. Attualmente egli vive con la madre e il di lei convivente (che To-
ny chiama zio), un fratello di otto anni e una sorella di circa tre, nata dalla nuova 
convivenza instaurata dalla madre. Tony ha anche un fratello maggiore che fre-
quenta irregolarmente un’altra scuola secondaria di primo grado. 
La madre è apparsa una donna molto provata dagli eventi traumatici che han-
no caratterizzato la sua esistenza. Proveniente da una famiglia molto numerosa 
– erano nove figli – ha trascorso gran parte della sua infanzia e della sua preado-
lescenza in collegio. Dopo circa tre anni dal suo rientro in famiglia, all’età di 16 
anni, attuò la classica «fuitina». L’uomo con il quale fuggì aveva dieci anni più 
di lei e ben presto si rivelò padre-padrone, rendendo la sua presenza ansiogena 
e persecutoria per l’intero nucleo familiare. La storia di Tony sembra essere stata 
segnata da separazioni e violenza. Egli ha sempre manifestato il suo disagio attra-
verso incubi notturni, sussulti, una balbuzie insorta quando aveva circa tre anni, 
le urla «quando è nervoso». La madre ha riferito, inoltre, che Tony era molto le-

ADOLESCENZA, 
ORIENTAMENTO 
FORMATIVO  
ED EDUCAZIONE 
AFFETTIVO- 
RELAZIONALE di 

C. Maurizio 
Gentile
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Formativo
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gato alla nonna materna, tanto da fuggire da casa alla sua morte, avvenuta circa 
quattro anni fa, in seguito a una lunga malattia. 
Da quanto ha riferito la madre, inoltre, sembra che Tony trascorra la sua giornata 
extrascolastica «lavorando», in giro per consegne, fino alle dieci di sera. 
Il ragazzo, a fronte di una discreta capacità intellettiva, evidenzia una elevata de-
motivazione nei confronti degli apprendimenti scolastici, una notevole difficoltà 
a concentrarsi su un compito o a mantenere l’attenzione nel corso di una qual-
siasi attività. Egli tende ad allontanarsi dalla classe, gironzola per i corridoi o fa 
irruzioni nelle altre classi, turbandone il setting di apprendimento. Mostra una 
notevole diffidenza e sospettosità nei confronti degli adulti che tentano di occu-
parsi di lui. I suoi insegnanti riferiscono che Tony mostra la tendenza a distrug-
gere gli oggetti (banchi rotti, porte divelte a calci, penne e quaderni fatti a pezzi) 
e spesso in classe compie piccoli furti. D’altra parte, egli trascorre la gran parte 
del tempo libero per strada, senza regole né orari, e quasi certamente in compa-
gnia di ragazzi più grandi di lui, forse anche maggiorenni. Talvolta è anche sta-
to visto salire in macchina con adulti. I docenti sono molto preoccupati perché, 
a loro dire, «è come se Tony avesse una piena volontà di annientamento dell’al-
tro e sembra manifestare piena soddisfazione soltanto quando si accorge di ave-
re messo il docente in grande difficoltà». 

Come comprendere la situazione di scacco in cui si trovano tanti alunni fragi-
li come Tony? Cosa fare per aiutarli a non «perdersi nel bosco» e accompagnar-
li verso una costruzione significativa della loro Identità? Come «orientarli» verso 
un progetto di vita significativo?
Assumiamo il «caso Tony» come paradigmatico di una situazione vissuta in una 
delle tante scuole secondarie marginali dei nostri territori. Possiamo individua-
re delle invarianti che ci aiutino a capire situazioni analoghe? In tutti questi ca-
si ritroviamo sempre:

•	 una storia relazionale costellata da violenza, abbandono, incapacità di conte-
nimento affettivo;

•	 una famiglia multiproblematica, destrutturata, senza ancoraggi identificatori 
positivi; 

•	 un ambiente e un contesto sociale ostacolante, non in grado di attivare funzio-
ni di prosocialità attiva;

•	 una Scuola in difficoltà, impotente di fronte a tanta violenza agita, con limita-
te risorse operative ed organizzative; 

•	 una rete di Servizi pressoché inesistente…

È da queste situazioni di adolescenza difficile che dobbiamo partire per com-
prendere meglio come passare da una «scuola disorientante» a una «scuola 
dell’orientamento formativo».
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La problematica dell’orientamento, in questi ultimi anni, si va imponendo con 
sempre maggiore forza all’attenzione della società e della scuola, soprattutto se 
riferita a due fenomeni ad essa correlati:

•	 le alte percentuali di dispersione scolastica registrate nel passaggio da un ordi-
ne di scuola all’altro (ivi inclusa l’università);

•	 la difficoltà a trovare lavoro qualificato una volta concluso il percorso d’istru-
zione obbligatoria e/o secondaria.

Si è pensato, a ragione, che un buon sistema di orientamento polivalente possa fa-
vorire sia il successo formativo sia la capacità di assumere scelte significative dal 
punto di vista del progetto esistenziale e professionale.
Assumere l’orientamento come una strategia fondamentale e trasversale all’in-
terno del sistema socio-scolastico, significa fare una scelta di campo a favore del 
«fattore umano», inteso come risorsa essenziale su cui investire in vista di una tra-
sformazione della società nel terzo millennio. Ciò vuol dire prendere atto, fino 
in fondo, che l’uomo è l’avvenire dell’uomo, con tutto ciò che questo comporta 
in termini di investimenti, risorse e sostegni da offrire ai sistemi che si occupano 
della formazione della persona (famiglia e scuola, soprattutto). 
Ma quali sono i bisogni formativi dei giovani d’oggi?
La prospettiva «funzionalista» in sociologia (Touraine, A., 1973; Bordieu, P. -Pas-
seron, J., 1970) ci ha insegnato che i meccanismi riproduttori sono potenti, per 
cui è necessario che si crei un rapporto di «discontinuità critica» fra società e for-
mazione se si vogliono interrompere i circoli viziosi della «riproduzione omolo-
gante». D’atra parte, non si può immaginare la costruzione di un «profilo for-
mativo» al di fuori di ciò che la società dinamica in cui si vive richiede.
Se, come è stato opportunamente notato (Toffler, 1971; 1980), la nostra società si 
caratterizza sempre più per l’effimero e il transitorio di cui è portatrice, allora sorge 
la necessità di «attrezzare» degli individui capaci di gestire e fronteggiare una situa-
zione di emergenza lunga. Da questa necessità facciamo derivare l’individuazione 
di alcuni bisogni formativi (espliciti e/o impliciti) di cui sono portatori i giovani 
in riferimento alle caratteristiche strutturali della organizzazione sociale:

•	 avere fiducia in se stessi, nel proprio ruolo attivo e trasformativo all’interno 
della società;

•	 acquisire il senso dell’autonomia del pensiero e la capacità di utilizzare le risor-
se e gli strumenti personali per superare le difficoltà;

•	 sviluppare capacità di iniziativa, essere in grado di «intraprendere» vie nuove ri-
spetto a quelle tradizionalmente battute;

•	 possedere flessibilità ed elasticità mentale;
•	 costruire una volontà di cambiamento, con la sensazione positiva di possedere 

un «potere di fare».
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Questi bisogni formativi sottendono, come è ovvio, un nuovo paradigma di esse-
re umano che la scuola non può non fare proprio. Si tratta di un paradigma che si 
sforza di integrare le prospettive derivanti dal funzionalismo, dall’attivismo sociale e 
dalla psicoanalisi. In questa prospettiva integrata l’essere umano viene visto come:

–	 soggetto disponibile al cambiamento (interno ed esterno);
–	 capace di trasformare una situazione confusa e conflittuale in una più chia-

ra e definibile; 
–	 capace di rompere continuamente gli schemi utilizzando l’immaginazione 

speculativa (Bion, W., 1981).

I concetti fondamentali che sostengono qualsiasi lavoro con gli adolescenti in 
formazione, dunque, sono:

1.	la costruzione di una identità plurale;
2.	la definizione di un progetto di vita.

I due costrutti, del resto, non possono che procedere insieme, visto che l’affer-
mazione positiva della propria identità si può realizzare soltanto con l’esplicita-
zione di un progetto di vita che consente all’individuo di «farsi» in una dimen-
sione di continuo scambio dialettico con il mondo degli altri e delle cose.
L’identità, di fatto, si costruisce attraverso una serie di processi di sintesi inte-
grativa, d’interpretazioni del mondo e di organizzazione di forme espressive che 
consentono al soggetto di darsi «coerenza» e «orientamento dinamico».
La costruzione dell’identità, in effetti, è il compito esclusivo centrale di tutto 
il processo adolescenziale (Erikson, E., 1976; Blos, P., 1988; Meltzer, D., 1979; 
Cahn, R., 1998). Come efficacemente ci ricordano A. Braconnier e D. Marcelli, 
«L’adolescenza è proprio il periodo dell’apertura e dei cambiamenti, di scoper-
ta e di conquista che rappresenteranno altrettanti percorsi nella vita di questo 
futuro adulto; ma è anche il tempo del dubbio, della noia e di un’attesa impa-
ziente, quello della speranza e dell’illusione, e a volte quello della delusione; 
periodo delle emozioni, degli affetti, scoperta di sé e dell’altro, l’adolescenza 
segna durevolmente il destino di ogni individuo» (1990, p. 22).
L’adolescenza, dunque, è un paradosso, una situazione in cui il soggetto «non è 
ancora» adulto ma «non è più» bambino.
L’adolescenza è un paradosso perché contiene in sé aspetti contraddittori, nega 
e afferma contemporaneamente, si definisce nella indefinitezza.
Se le caratteristiche strutturali dell’esperienza adolescenziale sono l’oscil-
lazione e la transizione fra il mondo infantile e quello adulto, il compito del-
la scuola è quello di favorire la transizione verso l’identità sessuale adulta rivelan-
dosi in grado di «accogliere» e contenere le ansie derivanti dalle continue oscil-
lazioni identitarie.
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Per favorire lo sviluppo dell’identità adolescenziale, dunque, è necessario soste-
nere l’incertezza e saper attraversare il dolore connesso con la tolleranza e l’at-
tesa. Nel passaggio dalla condizione infantile a quella adulta, l’adolescente de-
ve essere in grado, sincronicamente, di sperimentare la presenza di più mondi 
nei quali egli si trova a spendere la propria esistenza.
D. Meltzer (1979) con acume ha descritto i «mondi» abitati contemporanea-
mente dall’adolescente, sottolineando la necessità per la sua salute mentale, di 
potersi e sapersi muovere all’interno di tutti e quattro i mondi individuati: 

Penso che sia importante ricordare che l’individuo è in costante movimento in avanti 
o indietro fra queste quattro posizioni: indietro con l’esser bambino, avanti nell’es-
sere completamente adulto, indietro con l’essere nel mondo degli adolescenti; fuo-
ri nell’essere in una posizione di isolamento, indietro nell’essere nella famiglia […]. 
Ogni partecipazione ad una di queste quattro comunità separate implica uno stato 
della mente, o si manifesta con stati della mente che sono isolati gli uni dagli altri. 
Si trova quindi in una posizione piena di tormento, nella quale egli sente che nes-
suno può aiutarlo. (1979, p. 20)

Ora, se l’adolescente abita contemporaneamente diversi mondi (Self, Gruppo 
dei Pari, Famiglia, Comunità), è necessario che egli li sperimenti tutti in pro-
fondità, li conosca e comprenda dall’interno senza attardarsi eccessivamente in 
uno di essi.

ADOLESCENTE

Mondo infantile Mondo adulto
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La cristallizzazione all’interno di un solo mondo, infatti, può mettere a repen-
taglio la salute mentale dell’adolescente, impedendogli di costruire una identi-
tà plurale, integrata, modulare.
Nello schema seguente vengono sintetizzati gli esiti psicopatologici che si pos-
sono determinare se l’esperienza esistenziale dell’adolescente si cristallizza sol-
tanto all’interno di uno dei mondi socio-interattivi individuati:

Esiti psicopatologici di una cristallizzazione all’interno di un solo mondo

Tipologia Caratteristiche di personalità

L’adolescente che resta in 
famiglia

Bambino eccessivamente «buono» che segue le 
aspettative e le ambizioni dei genitori;
Il suo mondo sociale è quello di appartenenza dei genitori 
(amici, amici degli amici, parenti ecc.);
Modo di vivere irreale, da «favola», fuori dai conflitti e dalle 
contraddizioni.

L’adolescente che vuole 
entrare subito nel mondo 
adulto

Bambino con ambizioni precise e schematiche simili a 
quelle del genitore dello stesso sesso (ambizioni, fra l’altro, 
spesso non realizzate dal genitore), irrompe con forza nel 
mondo degli adulti;
Entra in un tunnel, non può tornare indietro e quindi non 
può sperimentare la «sana oscillazione» fra i diversi mondi;
Non si lascia distrarre dal mondo adolescenziale 
circostante e persegue obiettivi che appartengono al solo 
mondo adulto che, di solito, identifica con la forza fisica 
assimilata al potere e alla potenza.

L’adolescente che resta 
isolato

Grave psicopatologia;
Grave crollo della profonda idealizzazione dei genitori e 
incapacità ricostruttiva di nuove «Imago» genitoriali (crollo 
psichico);
Ritiro narcisistico (l’adolescente diventa madre e padre di 
sé stesso);
Tendenza a rimuginare su di sé (come risucchiato 
all’interno di un vortice senza via d’uscita);
Megalomania o sentimento di dover compiere una 
missione solitaria, come fuga difensiva da una realtà 
interiore minacciosa.

L’adolescente che fa 
corpo con il gruppo dei 
pari

Costituzione di Gang;
Passaggio dall’I0 al NOI con annullamento della propria 
identità;
Gruppi guerriglieri;
Condotte antisociali (reati commessi in gruppo).

La costruzione dell’identità in adolescenza, dunque, è un percorso accidenta-
to, costellato da insidie pericolose che spesso vengono amplificate dai contesti 
socio-interattivi in cui l’adolescente vive.
Se l’adolescenza è un periodo di formazione caratterizzato da compiti evolu-
tivi specifici (Palmonari, 1993), la scuola è uno dei luoghi fondamentali dove 
tale processo formativo si sviluppa.
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L’oggetto-scuola viene investito simbolicamente dall’adolescente che tende a fan-
tasmatizzarla in senso affettivo come luogo di transizione iniziatico.
Avere successo a scuola, infatti, può rappresentare un importante attestato di 
«qualificazione» della propria competenza personale e sociale. In una parola, 
una sorta di «rito di passaggio» verso l’età adulta, verso l’autonomia e la scoper-
ta della propria identità.
Ecco perché, con sempre più convinzione, si va sostenendo la necessità di svi-
luppare all’interno della Scuola un approccio che valorizzi il binomio successo 
formativo-orientamento.
Una scuola «orientativa» sicuramente favorisce i transiti da uno stadio a un 
altro, da un grado dell’istruzione all’altro, sforzandosi di cogliere il nocciolo 
strutturale dell’identità dell’allievo.
Ora poiché i termini «successo formativo» e «orientamento» potrebbero da-
re adito a confusione, proponiamo una riflessione che ne specifichi l’orizzonte 
entro cui vogliamo utilizzarli.
Orientare è un derivato di «oriente» (verso il quale i greci e i romani orien-
tavano i templi) e può avere diversi significati (cfr. vocabolario della lingua 
italiana Treccani):

1.	disporre in un determinato verso rispetto ai punti cardinali o ad altri punti di 
riferimento; 

2.	guidare, dirigere in un senso o per una via determinata;
3.	ritrovarsi, raccapezzarsi, avere idee chiare in una situazione, di fronte a pro-

blemi da risolvere ecc.

Come si evince da queste accezioni, dunque, i campi semantici a cui si può fa-
re riferimento, usando la parola «orientamento», sono molteplici.
Dall’orientamento esterno indicato dai punti cardinali («riferimento») all’auto-
orientamento come capacità di saper trovare la propria via assumendosi il diffi-
cile compito della scelta, della decisione.
Non c’è dubbio che in questi ultimi 30 anni abbiamo assistito a un radicale 
cambiamento nella concezione dell’orientamento scolastico e professionale.
Siamo passati da una visione in cui l’essere umano era concepito come «ogget-
to» dell’orientamento a una concezione, più complessa e articolata, che vede 
l’individuo come soggetto attivo del proprio orientamento.
L’orientamento, insomma, sempre più si va configurando come la capacità del 
soggetto di progettare la propria esistenza secondo scelte e direzioni adottate in un 
continuo andirivieni fra esterno e interno.
Le sollecitazioni/induzioni esterne, cioè, vengono articolate al proprio mondo 
interno attraverso processi di interiorizzazione cognitivo-affettiva molto complessi.
In questa ottica, allora, «orientare» significa far sì che il soggetto possa manife-
stare il proprio progetto di vita. Ciò vuol dire interpretare l’orientamento come 
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un «generatore personale-sociale» e non come un tentativo più o meno masche-
rato di livellare-adattare le persone.
Allo stesso modo, dobbiamo interrogarci sul significato profondo che voglia-
mo attribuire al cosiddetto «successo formativo». II termine successo viene dal 
latino successus (avvenimento, buon esito) derivato di succedere (avvenire, riu-
scire, aver buon esito).
Ancora una volta si tratta di comprendere se il «buon esito» debba essere inte-
so come un evento individuale, vissuto in solitudine dallo studente, attribu-
ibile esclusivamente alla sua responsabilità o se, al contrario, nel rispetto della 
complessità storico relazionale, non ci si debba interrogare sulle influenze attive 
che la scuola (con la sua organizzazione e le micro-transizioni insegnante/alunni) 
esercita sulla determinazione del successo formativo. Un approccio non ingenuo, 
fondato sulla consapevolezza della molteplicità delle variabili interagenti nella 
determinazione del «rendimento scolastico» (Gasperoni, G., 1997), non può che 
riconoscere l’importanza centrale assunta dal ruolo dei docenti e dalle transazioni 
istruzionali e affettivo-relazionali fra insegnanti e studenti. In particolare, «La re-
lazione con gli insegnanti è una variabile fondamentale nel determinare il suc-
cesso e l’insuccesso negli studi e una consapevolezza del senso affettivo di questa 
relazione all’interno del processo adolescenziale può aiutare a orientare gli inter-
venti con maggiore chiarezza» (Maggiolini, A., 1996, p. 216). 
A parte le condizioni di svantaggio socio-culturale, i problemi familiari e i distur-
bi specifici di personalità, lo «scacco» scolastico è ampiamente collegato a una 
incapacità della scuola di accogliere e contenere le difficoltà affettivo-relaziona-
li tipicamente adolescenziali. Gli insegnanti, globalmente, non sono attrezzati 
ad affrontare gli impatti emotivi sulla gestione del gruppo-classe e ciò fa scattare 
meccanismi espulsivo-selettivi unitamente a un misconoscimento generalizzato 
dell’importanza delle variabili psicodinamiche ed affettive implicate nel «ren-
dimento scolastico». Come è stato dimostrato, ad esempio, la bocciatura può es-
sere vissuta come un vero e proprio trauma narcisistico (Pelanda, E., 1995) oltre 
che diventare l’anticamera dell’abbandono nella scuola superiore (Gasperoni, G., 
1997). Insistere pertanto sulla prevenzione della dispersione scolastica, nella scuo-
la Secondaria, ha un triplice significato:

a)	favorire la costruzione di una sana identità dell’adolescente;
b)	contribuire al miglioramento della qualità della vita di tanti giovani in situa-

zione di rischio;
c)	ridonare alla scuola il senso profondo della sua «missione» socio-culturale. 

È chiaro, dunque che, per ottenere migliori risultati, è necessario che i docen-
ti utilizzino le proprie competenze (tecniche, professionali e relazionali) per 
adattare la proposta formativa allo studente, e non viceversa. Ciò presuppone, 
inevitabilmente, un viraggio nell’organizzazione complessiva del sistema sco-
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lastico e, in particolare, nella gestione dei processi d’insegnamento-apprendi-
mento. In questa difficile trasformazione sicuramente un grande contributo 
può venire dall’utilizzazione responsabile e funzionale dell’autonomia scolasti-
ca. Lo strumento dell’autonomia, infatti, consente agli operatori della scuola 
di avvicinare la proposta formativa e la didattica sempre più ai bisogni degli 
studenti. Flessibilità del curricolo, modularità dell’insegnamento, laboratoria-
lità, didattica delle intelligenze multiple, riconoscimento dell’affettività nella 
relazione educativa, flessibilità nel gruppo-classe, didattica orientativa, aper-
tura al territorio, interistituzionalità, costruzioni di reti di scuole, sono tutte 
strategie realizzabili nella scuola dell’autonomia a condizione che … si inve-
sta seriamente sull’unico vero strumento educativo che la scuola possiede: la 
mente degli insegnanti. La «responsabilità educativa» (dal latino respondere, 
cioè ricambiare con un impegno), infatti, coinvolge due dimensioni specifi-
che della competenza professionale docente:

•	 la dimensione relazionale, come capacità di ascolto e risposta alle domande e 
ai bisogni evolutivi delle persone che ci vengono affidate;

•	 la dimensione giuridica ed etica che coinvolge, mette in gioco, impegna le per-
sone e proprio per questo può dare un senso di fatica, di obbligatorietà, di 
persecutorietà.

È chiaro che l’insegnante, per assumersi fino in fondo la sua «responsabilità edu-
cativa», deve possedere conoscenze, abilità, tecniche e strumenti di valutazione 
ma, soprattutto deve utilizzare quello che D. Meltzer (1973) chiama lo «stato 
adulto della mente». Deve, cioè, possedere una personalità in grado di cogliere 
ed elaborare, con continuità e pazienza, gli aspetti mentali – e spesso distruttivi 
– che circolano nella relazione educativa, affinché si possa creare pensiero e ap-
prendimento. Ma, come abbiamo già sostenuto, non vi è apprendimento senza 
capacità di tollerare le ambiguità, le incertezze, il relativo. Perché è proprio nel-
la capacità di tollerare l’incertezza che l’essere umano può crescere sviluppando 
conoscenza e cambiamento. E ciò può avvenire utilizzando quella funzione del-
la mente che W. Bion (1970) ha chiamato, rievocando J. Keats, «capacità nega-
tiva»: «quella capacità che un uomo possiede se sa perseverare nelle incertezze, 
attraverso i misteri e i dubbi, senza lasciarsi andare ad una agitata ricerca di fatti 
e ragioni» (J. Keats, 1981).
Ciò significa, in buona sostanza, non «scindere» emozioni e saperi, ma essere in 
grado di lavorare (a scuola come in famiglia) per costruire una adeguata integra-
zione fra emozione e conoscenza. A scuola, in particolare, una corretta didattica 
orientativa si può realizzare soltanto se i docenti sono in grado di modulare, in 
modo integrato, le competenze disciplinari con le competenze relazionali. E ciò 
in quanto emozione e cognizione sono indissolubili, come efficacemente ci ri-
corda uno dei maggiori neuroscienziati contemporanei: 
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Diversi studi mostrano che il ragionamento è profondamente influenzato da pro-
cessi emozionali e somatici; le attività neocorticali sono plasmate in maniera diret-
ta dai processi mediati dal sistema limbico e dal tronco cerebrale: emozioni e stati 
dell’organismo influenzano le funzioni superiori coinvolte nel pensiero e nel ragio-
namento. La neo-corteccia non funziona da sola; l’elaborazione delle informazioni 
sociali, emozionali e viscerali mediate da altre aree del cervello plasma i processi ne-
ocorticali che danno origine a percezioni e ragionamenti astratti. (D. Siegel, 2003) 

Investire sulla «mente» dei docenti, dunque, significa formarli adeguatamente, 
aiutarli a comprendere e a saper contenere le ansie degli studenti, ma significa an-
che trattarli meglio, riconoscerli nella loro importante funzione sociale, favorire in 
loro l’assunzione di quella «missione» pubblica di cui parla E. Morin (1999):

–	 fornire una cultura che permetta di distinguere, contestualizzare, globalizzare, 
affrontare i problemi multidimensionali, globali e fondamentali;

–	 preparare le menti a rispondere alle sfide che pone alla conoscenza umana la cre-
scente complessità dei problemi;

–	 preparare le menti ad affrontare le incertezze, in continuo aumento della vita, 
dell’umanità, favorendo l’intelligenza strategica e la scommessa per un mondo 
migliore;

–	 educare alla comprensione umana fra vicini e lontani;
–	 insegnare l’affiliazione alla sua storia, alla sua cultura, alla cittadinanza repubbli-

cana e iniziare all’affiliazione all’Europa;
–	 insegnare la cittadinanza terrestre, insegnando l’umanità nella sua unità antropo-

logica e nelle sue diversità individuali e culturali, così come nella sua comunità 
di destino caratteristica all’era planetaria, nella quale tutti gli umani sono posti 
a confronto con gli stessi problemi vitali e mortali. (trad. it. p. 107)

Non c’è dubbio che si tratta di una grande scommessa per la scuola e per la so-
cietà. Ma siamo convinti che questa sfida può essere meglio raccolta in una scuo-
la che vuole promuovere lo sviluppo del Sé e che per far ciò assume precise scel-
te di «orientamento formativo». Saremo in grado, finalmente, di attivare processi 
formativi capaci di garantire il successo per tutti, anche per il nostro Tony, anche 
per i «dannati della terra»? 
Anche se sono passati più di quaranta anni, forse possiamo continuare a utilizza-
re, come stimolo per il terzo millennio, il monito di Don Milani: «Perché il sogno 
dell’uguaglianza non resti un sogno vi proponiamo tre riforme: a) Non boccia-
re; b) A quelli che sembrano cretini dargli la scuola a pieno tempo; c) Agli svoglia-
ti basta dare uno scopo».
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–	 Legge 1859 del 31 dicembre 1962: Istituzione e ordinamento della scuola me-
dia statale.

–	 Legge 382 del 22 luglio 1975: Norme sull’ordinamento regionale e sulla orga-
nizzazione della pubblica Amministrazione.

–	 DPR 616 del 24 luglio 1977: Attuazione della delega di cui all’articolo 1 del-
la legge 382 del 22 luglio 1975.

–	 DM del 9 febbraio 1979: I nuovi programmi della scuola media.
–	 DPR 382 dell’11 luglio 1980: Riordinamento della docenza universitaria, re-

lativa fascia di formazione nonché sperimentazione organizzativa e didattica.
–	 Protocollo di intesa nazionale: tra il Ministero del Lavoro, le Regioni, l’AN-

CI (Comuni), l’UPI (Province), l’UNCEM e altri dell’aprile 1989.
–	 Legge 341 del 19 novembre 1990: Riforma degli ordinamenti didattici uni-

versitari.
–	 Legge 496 dell’8 agosto 1994: istituisce presso il Ministero della Pubblica 

Istruzione l’Osservatorio per la dispersione scolastica e dispone dall’a.s. 1995/1996 
l’utilizzazione annuale di personale direttivo e docente su «Una o più scuole 
tra loro coordinate che, sulla base di un piano provinciale, svolgono attività 
psico-pedagogiche e didattico-educative per la prevenzione della dispersione 
scolastica», trasferendo nell’ordinarietà l’assegnazione di personale preceden-
temente disposta per interventi urgenti nelle aree pilota.

–	 CM 257 del 9 agosto 1994: Linee metodologiche e operative per la progettazio-
ne delle attività di prevenzione e recupero della dispersione scolastica e degli insuc-
cessi formativi.

–	 OM 159 dell’11 maggio 1995: Calendario scolastico nazionale per l’anno 
1995/96.

–	 CM 197 del 2 giugno 1995: Predisposizione di attività didattiche ed educati-
ve da attuarsi all’inizio dell’a.s. 1995/96 negli istituti d’istruzione superiore.

–	 Direttiva 133 del 3 aprile 1996: Gestione locale studenti per iniziative com-
plementari e integrative. Scuole aperte.

–	 DPR 567 del 10 ottobre 1996: modificato dal DPR 156 del 9 aprile 1999 
Disciplina delle iniziative complementari e delle attività integrative nelle istitu-
zioni scolastiche. Scuole aperte.
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–	 DPR 567 del 10 ottobre 1996 e DPR 156 del 9 aprile 1999: che disciplina-
no le iniziative complementari e le attività integrative nelle istituzioni scolastiche.

–	 Legge 59 del 15 marzo 1997: Delega al governo per il conferimento di fun-
zioni e compiti alle regioni ed enti locali, per la riforma della Pubblica Ammini-
strazione e per la semplificazione amministrativa (in particolare Capo I Art. 1 e 
Capo IV Art. 21).

–	 L’Orientamento nelle scuole e nelle università, Documento del Gruppo consul-
tivo informale MURST-MPI sull’orientamento, 29 aprile 1997, e Parere del-
la Commissione MURST-MPI (Art. 4 legge 168/1989) del 23 maggio 1997

–	 Documento della Commissione dei Saggi: Le conoscenze fondamentali per l’ap-
prendimento dei giovani nella scuola italiana nei prossimi decenni (maggio 1997).

–	 Legge 196 del 24 giugno 1997: Norme in materia di promozione dell’occu-
pazione (in particolare Art. 17 Riordino della formazione professionale e Art. 
18 Tirocini formativi e di orientamento).

–	 DM 245 del 21 luglio 1997: Regolamento in materia di accessi all’istruzione 
universitaria e di connesse attività di orientamento.

–	 Direttiva MPI 487 del 6 agosto 1997: relativa all’orientamento delle stu-
dentesse e degli studenti, che promuove la concertazione degli interventi a li-
vello territoriale.

–	 Decreto legislativo 281 del 28 agosto 1997: Definizione e ampliamento del-
le attribuzioni della Conferenza permanente per i rapporti tra lo Stato, le regio-
ni e le province autonome di Trento e Bolzano ed unificazione, per le materie ed i 
compiti di interesse comune delle regioni, delle province e dei comuni, con la Con-
ferenza Stato-città ed autonomie locali.

–	 Legge 425 del 10 dicembre 1997: Disposizioni per la riforma degli esami di 
Stato conclusivi dei corsi di studio di istruzione secondaria superiore.

–	 Decreto legislativo 469 del 23 dicembre 1997: Conferimento alle regioni e 
agli enti locali di funzioni e compiti in materia di mercato del lavoro, a norma 
dell’articolo 1 della legge 15 marzo 1997, n. 59 (in particolare Art. 4 e Art. 10).

–	 Documento della Commissione dei Saggi I contenuti essenziali per la forma-
zione di base (marzo 1998).

–	 Legge 440 del 18 dicembre 1997: Istituzione di un fondo per l’arricchimento 
e l’ampliamento dell’offerta formativa e per gli interventi perequativi.

–	 Legge 285 del 28 agosto 1997: Disposizioni per la promozione di diritti e di 
opportunità per l’infanzia e per l’adolescenza.

–	 Decreto legislativo 112 del 31 marzo 1998: Conferimento di funzioni e com-
piti amministrativi dello Stato alle regioni ed agli enti locali, in attuazione del capo 
I della legge 15 marzo 1997, n. 59 (in particolare Titolo IV Capo III Art. 139).

–	 DPR 249 del 24 giugno 1998: Regolamento recante lo statuto delle studentes-
se e degli studenti della scuola secondaria e DPR 235 del 21 novembre 2007: 
Regolamento recante modifiche ed integrazioni al D.P.R. 24 giugno 1998, n. 249, 
concernente lo Statuto delle studentesse e degli studenti della scuola secondaria.
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–	 Direttiva 463 del 26 novembre 1998: Linee di indirizzo per la presentazione, 
attuazione, monitoraggio e valutazione degli interventi di educazione alla salute 
da parte delle scuole di ogni ordine e grado e per lo svolgimento di attività di for-
mazione.

–	 D.P.R. 275 dell’8 marzo 1999: «Regolamento in materia di autonomia delle 
istituzioni scolastiche», ai sensi dell’art. 21 della legge 15 marzo 1997, n. 59 
(in particolare art. 4, comma 4, art. 7, comma 6, art. 8, comma 4).

–	 Legge 144 del 17 maggio 1999: che all’art. 68 istituisce «progressivamente, a 
decorrere dall’anno 1999-2000, l’obbligo di frequenza di attività formative fino 
al compimento del diciottesimo anno d’età. Tale obbligo può essere assolto in 
percorsi anche integrati di istruzione e formazione: a) nel sistema di istruzione 
scolastica; b) nel sistema della formazione professionale di competenza regiona-
le; c) nell’esercizio dell’apprendistato…». I commi 1 e 2 dell’art. 68 sono stati 
successivamente abrogati dall’art. 31 del D.Lgs. 17 ottobre 2005, n. 226.

–	 DM MPI 323 del 9 agosto 1999: Regolamento recante norme per l’attuazio-
ne dell’art.1 della Legge 20 gennaio 1999, n. 9, concernente disposizioni urgenti 
per l’elevamento dell’obbligo d’istruzione.

–	 Decreto MURST 509 del 3 novembre 1999: Regolamento recante norme con-
cernenti l’Autonomia didattica degli Atenei.

–	 Decreto legislativo 181 del 21 aprile 2000: Disposizioni per agevolare l’in-
contro fra domanda ed offerta di lavoro, in attuazione dell’articolo 45, lettera a), 
della legge 17 maggio 1999, n. 144.

–	 «Accordo tra Governi, Regioni, Province, Comuni e Comunità montane 
in materia di obbligo di frequenza ad attività formative fino al diciotte-
simo anno d’età». Conferenza unificata Stato-Regioni e Stato-Città ed auto-
nomie locali – provvedimento 2 marzo 2000

–	 Decreto legislativo 181 del 21 aprile 2000: Disposizioni per agevolare l’in-
contro fra domanda ed offerta di lavoro, in attuazione dell’articolo 45, lett. a), 
della legge 17 maggio 1999, n.144.

–	 Accordo sulle linee guida per la definizione di azioni per l’avvio della funzionali-
tà dei servizi all’impiego, Conferenza Unificata Stato-Regioni, 26 ottobre 2000.

–	 Legge costituzionale 3 del 18 ottobre 2001: Modifiche al titolo V della parte 
seconda della Costituzione (pubblicata sulla GU 59 del 12 marzo 2001 e, dopo 
il referendum indetto in data 3 agosto 2001, sulla GU 248 del 24 ottobre 2001).

–	 Libro bianco sul mercato del lavoro in Italia: Proposte per una società at-
tiva e per un lavoro di qualità, Ministero del lavoro e della previdenza sociale, 
ottobre 2001.

–	 Legge 30 del 14 febbraio 2003: Delega al Governo in materia di occupazio-
ne e mercato del lavoro.

–	 Legge 53 del 28 marzo 2003: Delega al governo per la definizione delle norme 
generali sull’istruzione e dei livelli essenziali delle prestazioni in materia di istru-
zione e formazione professionale.
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–	 Decreto legislativo 276 del 10 settembre 2003: Attuazione delle deleghe in ma-
teria di occupazione e mercato del lavoro di cui alla legge 14 febbraio 2003, n. 30.

–	 DPR 257 del 12 luglio 2000: Regolamento di attuazione dell’art. 68 della leg-
ge 17 maggio 1999 n. 144, concernente l’obbligo di frequenza di attività forma-
tive fino al 18° anno di età.

–	 Legge 328 dell’8 novembre 2000 n. 328: Legge quadro per la realizzazione 
del sistema integrato di interventi e servizi sociali.

–	 «Contratto collettivo nazionale – Comparto Scuola 2002/2005» del 24 
luglio 2003 (GU n. 188 del 14 agosto 2003), in particolare l’art. 9 sulle mi-
sure incentivanti per i progetti nelle scuole situate in zone a rischio e a forte 
processo immigratorio.

–	 DM 9 settembre 2004 e successive integrazioni per la costituzione del «Co-
mitato Nazionale Orientamento».

–	 Decreto legislativo 59 del 19 febbraio 2004: Definizione delle norme generali 
relative alla scuola dell’infanzia e al primo ciclo dell’istruzione, a norma dell’art. 
1 della legge 28 marzo 2003, n. 53.

–	 OM 87 del 3 dicembre 2004: Norme concernenti il passaggio dal sistema del-
la formazione professionale e dall’apprendistato al sistema d’istruzione, ai sensi 
dell’art. 68 della legge n. 144/1999.

–	 Decreto legislativo 76 del 15 aprile 2005: Definizione delle norme generali 
sul diritto-dovere all’istruzione e alla formazione, a norma dell’art. 2, comma 1, 
lettera c) della Legge 28 marzo 2003 n. 53.

–	 Decreto legislativo 77 del 15 aprile 2005: Definizione delle norme generali 
relative all’alternanza scuola-lavoro, a norma dell’art. 4 della Legge 28 marzo 
2003 n. 53.

–	 Decreto legislativo 226 del 17 ottobre 2005: Norme generali e livelli essen-
ziali delle prestazioni relativi al secondo ciclo del sistema educativo di istruzione 
e formazione, a norma dell’art. 2 della L. 28 marzo 2003, n. 53.

–	 Legge 296 del 27 dicembre 2006: Disposizioni per la formazione del bilancio 
annuale e pluriennale dello stato (Legge finanziaria 2007), articolo 1, comma 
622 Nuovo obbligo di istruzione 

–	 Legge 1 dell’11 gennaio 2007: Disposizioni in materia di esami di Stato con-
clusivi dei corsi di studio di istruzione secondaria superiore e delega al Governo in 
materia di raccordo tra la scuola e le università, che sostituisce gli articoli 2, 3 e 4 
della legge 10 dicembre 1997, n. 425, in particolare l’art. 1, comma 1. 

–	 Decreti legislativi attuativi della L. n. 1/2007:
–	 Decreto legislativo 21 del 14 gennaio 2008: Orientamento all’università.
–	 Decreto legislativo 22 del 14 gennaio 2008: Orientamento al lavoro.
–	 Decreto legislativo 262 del 29 dicembre 2007: Valorizzazione delle eccellenze.
–	 CM 28 del 15 marzo 2007: Esame di Stato del 1° ciclo di istruzione. 
–	 Decreto 139 del 22 agosto 2007: Regolamento recante norme in materia di 

adempimento dell’obbligo di istruzione con allegato Documento tecnico.
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–	 Linee Guida in materia di adempimento dell’obbligo di istruzione del 27 
dicembre 2007.

Nuovo Obbligo d’istruzione

–	 Legge n. 9/1999 (Berlinguer), innalza l’obbligo d’istruzione di un anno 
–	 Legge n. 144/1999, art. 68 (Berlinguer), viene istituito l’obbligo formati-

vo, dopo la scuola media, fino a 18 anni (nell’istruzione o nella formazione 
professionale o nell’apprendistato).

–	 Legge n. 53/2003 (Moratti), «è assicurato a tutti il diritto all’istruzione e al-
la formazione per almeno dodici anni o, comunque, sino al conseguimento 
di una qualifica entro il diciottesimo anno di età; l’attuazione di tale diritto si 
realizza nel sistema di istruzione e in quello di istruzione e formazione». Vie-
ne abrogata la legge n. 9/1999.

–	 Accordo quadro del 19 giugno 2003 tra il Ministero dell’Istruzione, 
del Lavoro, le Regioni, Province, Comuni. Ci si impegna ad attivare per 
gli studenti licenziati dalla scuola media, che non intendano proseguire 
nell’istruzione, percorsi triennali sperimentali integrati tra istruzione e for-
mazione professionale e finalizzati al conseguimento di una qualifica a 17 
anni di età. Tali corsi acquisiscono dignità legislativa con l’art. 28 del D.Lgs. 
n. 226/2005. 

–	 Legge n. 296/2006 art. 1, comma 622 (Legge finanziaria dello Stato). «L’adem-
pimento dell’obbligo di istruzione deve consentire… L’acquisizione dei saperi 
e delle competenze previste dai curricula relativi ai primi due anni degli isti-
tuti di istruzione secondaria superiore, sulla base di un apposito Regolamen-
to adottato dal MPI…»

–	 DM 139 del 23 agosto 2007 (e relativi allegati tecnici) recante norme in ma-
teria di adempimento dell’obbligo d’istruzione.

–	 Decreto Interministeriale 29 novembre 2007 (Istruzione – Previdenza so-
ciale) sulla prima attuazione del nuovo obbligo scolastico e sui percorsi speri-
mentali d’istruzione e formazione professionale.

–	 DM 31 Luglio 2007 recante indicazioni per l’elaborazione dei curricoli per 
la scuola dell’infanzia e per il primo ciclo d’istruzione.

–	 Direttiva Ministeriale 68 del 3 agosto 2007 – Scuola dell’infanzia e 1° ci-
clo d’istruzione – Indicazioni per il curricolo: fase sperimentale.

–	 DM 139 del 22 agosto 2007, in materia di adempimento dell’obbligo d’istru-
zione nei bienni.

–	 Linee guida in materia di adempimento dell’obbligo di istruzione, 27 di-
cembre 2007.

–	 Nota MPI del 31 gennaio 2008: Infanzia e primo ciclo devono lavorare nel-
la consapevolezza che i traguardi del primo ciclo sono la premessa per il con-
seguimento delle 8 competenze chiave di cittadinanza al termine dell’obbligo.
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–	 CM 43 del 15 aprile 2009: Piano nazionale di orientamento: Linee guida in ma-

teria di orientamento lungo tutto l’arco della vita. Indicazioni nazionali con Linee 
guida e 6 Documenti (Piano offerta formativa, Didattica orientativa, Rete in-
tegrata 1, Rete integrata 2, Azioni orientamento 1, Azioni orientamento 2).

Le recenti indicazioni europee

–	 Conclusioni della Presidenza al Consiglio Europeo, Lisbona 23 e 24 marzo 
2000.

–	 Memorandum sull’istruzione e la formazione permanente, Documento 
di lavoro dei Servizi della Commissione delle Comunità Europee, Bruxelles 
30 ottobre 2000.

–	 Carta dei Diritti Fondamentali dell’Unione Europea, Nizza 7-9 dicem-
bre 2000.

–	 Rapporto nazionale sul processo di consultazione relativo al Memoran-
dum su istruzione e formazione permanente – Italia – a cura del MPI e 
dell’ISFOL, Roma novembre 2001.

–	 Risoluzione del Consiglio d’Europa del 18 maggio 2004 sul rafforza-
mento delle politiche, dei sistemi e delle prassi in materia di orienta-
mento lungo tutto l’arco della vita in Europa.

–	 Decisione n. 2241/2004 CE del 15 dicembre 2004, che istituisce EU-
ROPASS, il «quadro unico europeo per la trasparenza delle qualifiche 
e delle competenze», dispositivo per la mobilità dei cittadini.

–	 Raccomandazione UE del 5 settembre 2006 sulla costituzione del Qua-
dro Europeo delle qualifiche e dei titoli per l’apprendimento perma-
nente. «La competenza è la capacità dimostrata di utilizzare le conoscenze, 
le abilità, e le attitudini personali, sociali e/o metodologiche in situazioni di 
lavoro o di studio e nello sviluppo professionale e/o personale. Nel QEQ le 
competenze sono descritte in termini di responsabilità e autonomia».

–	 Raccomandazione UE del 18 dicembre 2006 relativa a competenze chia-
ve per l’apprendimento permanente (vedi in normativa per obbligo sco-
lastico).

–	 Raccomandazione UE del 23 aprile 2008 sulla costituzione del Quadro 
Europeo delle Qualifiche per l’apprendimento permanente.
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Aspetti particolari

Valutazione e recupero debiti

–	 DPR 249 del 24 giugno 1998: Regolamento recante lo Statuto delle studen-
tesse e degli Studenti della scuola secondaria.

–	 DM 42 del 22 maggio 2007: Recupero debiti.
–	 DM 80 del 3 ottobre 2007: Recupero debiti.
–	 OM 92 del 5 novembre 2007: Valutazione, scrutini, attività di sostegno.
–	 DPR 235 del 21 novembre 2007: Regolamento recante modifiche e inte-

grazioni al DPR 24 giugno 1998, n. 249, concernente lo Statuto delle Stu-
dentesse e degli Studenti della scuola secondaria.

–	 DM 5 del 16 gennaio 2009: Criteri e modalità applicative della valutazione 
del comportamento.

Riforma Ordinamenti scuola secondaria di 2° grado

–	 DPR 15 marzo 2010, recante revisione dell’assetto ordinamentale, organiz-
zativo e didattico dei licei, ai sensi dell’art. 64, comma 4, del decreto legge 25 
giugno 2008, n. 112, convertito dalla legge 6 agosto 2008, n. 133, registrato 
dalla Corte dei Conti il 1 giugno 2010, registro 9, foglio 213.

–	 DPR 15 marzo 2010, recante norme concernenti il riordino degli istituti pro-
fessionali, ai sensi dell’art. 64, comma 4, del decreto legge 25 giugno 2008, n. 
112, convertito dalla legge 6 agosto 2008, n. 133, registrato dalla Corte dei 
Conti il 1 giugno 2010, registro 9, foglio 214.

–	 DPR 15 marzo 2010, recante norme concernenti il riordino degli istituti tec-
nici, ai sensi dell’art. 64, comma 4, del decreto legge 25 giugno 2008, n. 112, 
convertito dalla legge 6 agosto 2008, n. 133, registrato dalla Corte dei Conti 
il 1 giugno 2010, registro 9, foglio 215.

Reti e orientamento

•	 Reti territoriali e rete provinciale/di area per la realizzazione di program-
mi di prevenzione e di recupero della dispersione scolastica e degli insuccessi 
formativi», g), «supporto psico-pedagogico, orientamento scolastico, proget-
tazione educativa e valutazione dei processi formativi». Circolare Ministeria-
le 9 agosto 1994, n. 257.

•	 Reti territoriali per iniziative complementari e integrative dell’iter formativo de-
gli studenti. DPR 13 febbraio 2001, n. 105, aggiornamento del DPR 10 
ottobre 1996, n. 567, Regolamento recante la disciplina delle iniziati-
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ve complementari e delle attività integrative nelle istituzioni scolasti-
che artt. 3, 6.

•	 Reti regionali dei servizi per l’orientamento. Direttiva 6 agosto 1997, n. 487, 
Orientamento delle studentesse e degli studenti, art. 6.

•	 Reti telematiche e radiotelevisive per l’informazione sui servizi di orienta-
mento nel territorio; Direttiva 6 agosto 1997, n. 487, Orientamento del-
le studentesse e degli studenti, art. 6.

•	 Reti con il coinvolgimento degli enti locali per la realizzazione di iniziative 
finalizzate all’arricchimento e all’ampliamento dell’offerta formativa e per gli 
interventi perequativi - Legge 18 dicembre 1997, n. 440, Istituzione del 
Fondo…, art. 3.

•	 Collaborazione tra comuni, con le comunità montane e le province […] 
anche d’intesa con le istituzioni scolastiche, per interventi integrati di orien-
tamento - Decreto legislativo 31 marzo 1998, n. 112, Conferimento di 
funzioni e compiti amministrativi dello Stato alle regioni ed agli enti 
locali, in attuazione del capo I della legge 15 marzo 1997, n. 59, art. 
139.2.

•	 Servizi di rete per interventi […] educativi territoriali, di sostegno alla fre-
quenza scolastica Legge 28 agosto 1997, n. 285, Disposizioni per la pro-
mozione di diritti e di opportunità per l’infanzia e l’adolescenza, art. 4.

•	 Reti di scuole per l’istituzione di laboratori finalizzati […] all’orientamento 
scolastico e professionale; convenzioni con università statali o private, ovvero 
con istituzioni, enti, associazioni o agenzie operanti sul territorio che in-
tendono dare il loro apporto alla realizzazione di specifici obiettivi. DPR 8 mar-
zo 1999, n. 275, Regolamento recante norme in materia di autonomia 
delle istituzioni scolastiche, ai sensi dell’art. 21 della legge 15 marzo 
1997, n. 59, art. 7.

•	 Coordinamento o integrazione dell’attività degli istituti secondari con 
quella dei servizi per l’impiego e degli enti locali, nonché degli altri servizi 
individuati dalle regioni. DPR 12 luglio 2000, n. 257, Regolamento di 
attuazione dell’articolo 68 della legge 17 maggio 1999, n. 144, con-
cernente l’obbligo di frequenza di attività formative fino al diciotte-
simo anno di età, art. 4.

•	 Rete di scuole (eventuale) per l’istituzione della commissione per i passaggi tra 
sistemi Ordinanza Ministeriale n. 87 del 3 dicembre 2004. Norme concer-
nenti il passaggio dal sistema della formazione professionale e dall’ap-
prendistato al sistema dell’istruzione, ai sensi dell’art. 68 della legge 
17 maggio 1999, n. 144, art. 4.

•	 Raccordo tra le scuole secondarie di primo grado con le istituzioni del si-
stema educativo di istruzione e formazione del secondo ciclo ed i servizi 
territoriali previste dalle regioni […], per iniziative di orientamento e azioni 
formative. Decreto legislativo 15 aprile 2005, n. 76, Definizione delle 
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norme generali sul diritto-dovere all’istruzione e alla formazione, a 
norma dell’articolo 2, comma 1, lettera c), della legge 28 marzo 2003, 
n. 53, art. 4 Convenzioni tra istituzioni scolastiche o formative, singolar-
mente o in rete (…), con le imprese, o le rispettive associazioni di rappre-
sentanza, o le camere di commercio, industria, artigianato e agricoltura, 
o gli enti pubblici e privati, ivi inclusi quelli del terzo settore. Decreto le-
gislativo 15 aprile 2005, n. 77, Definizione delle norme generali rela-
tive all’alternanza scuola-lavoro, a norma dell’articolo 4 della legge 
28 marzo 2003, n. 53, art. 1.2., 3.

•	 Raccordo tra la scuola, le istituzioni dell’alta formazione artistica, musi-
cale e coreutica e le università per una migliore e specifica formazione degli 
studenti rispetto al corso di laurea o al corso di diploma accademico prescelto. 
Legge 11 gennaio 2007, n.1, Disposizioni in materia di esami di Stato con-
clusivi dei corsi di studio di istruzione secondaria superiore e delega al 
Governo in materia di raccordo tra la scuola e le università, art. 2.

•	 Raccordo tra le istituzioni scolastiche e il mondo delle professioni e del la-
voro, per azioni di orientamento, e iniziative finalizzate alla conoscenza delle 
opportunità formative offerte dai percorsi di istruzione e formazione tecnica 
superiore, […] e dai percorsi finalizzati alle professioni e al lavoro. Decreto 
legislativo 14 gennaio 2008, n. 22. Definizione dei percorsi di orienta-
mento finalizzati alle professioni e al lavoro, a norma dell’articolo 2, 
comma 1, della legge 11 gennaio 2007.
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