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L’esito complessivo dell’esame viene determinato sommando i punteggi ot-
tenuti dai candidati in riferimento al credito formativo di ammissione e alle tre
prove previste, secondo lo schema di valutazione finale rappresentato dalla 
tabella 5. 

La valutazione finale si traduce in un giudizio complessivo per ciascun al-
lievo, espresso in centesimi dalla maggioranza della Commissione e formulato
nei termini di idoneo/a o non idoneo/a al conseguimento della qualifica pro-
fessionale. 

Il voto finale è la risultante della somma del credito formativo di ammis-
sione (max 50/100) con i singoli punteggi conseguiti nelle tre prove d’esame
(max 50/100), nel rispetto del valore di soglia previsto per il credito formativo
di ammissione18.

Le qualifiche di Istruzione e Formazione Professionale rilasciate dalla Re-
gione Marche nel 2012-2013, in virtù del processo valutativo appena descritto,
si riferiscono al livello III EQF. Nel caso in cui l’allievo non dimostri la padro-
nanza prevista dagli standard minimi delle prove d’esame, ma risulti comunque
in possesso di competenze specifiche, le Linee Guida regionali contemplano la
possibilità della mera certificazione delle competenze in luogo dell’attestazione
della qualifica, ai sensi dell’accordo Stato-Regioni del 2012, eventualmente ac-
compagnata dal riconoscimento del livello II EQF. Più in generale, l’attestato di
competenze può essere rilasciato tanto agli allievi che interrompono il percorsi
di IeFP senza partecipare agli esami finali quanto a coloro che sono giudicati
“non idonei” in sede di esame finale, ma che dimostrano il possesso di deter-
minate competenze, ciascuna valutata tenendo conto dei suoi elementi costi-
tuitivi, declinati in termini di conoscenze e abilità specifiche.
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18 Della valutazione complessiva dello studente è parte integrante anche la variabile costi-
tuita dal “comportamento degli alunni”, intesa come capacità dell’allievo di mobilitare le proprie
risorse ai fini della partecipazione alle attività del percorso formativo.

Tab. 5 - Schema di valutazione finale per l’esame di qualifica professionale



■ Qualche considerazione conclusiva

L’offerta ordinamentale di Istruzione e Formazione Professionale di compe-
tenza regionale, destinata ai giovani minorenni, sta abbracciando oggi – non
senza fatica – una nuova prospettiva pedagogica, costellata di paradigmi di-
dattici e valutativi profondamente rivisitati alla luce del concetto di compe-
tenza, intesa come comprovata capacità del soggetto di tradurre, nelle diffe-
renti sfere dell’agire sociale, i saperi appresi in saperi agiti. In questo nuovo
orizzonte, al di là delle difficoltà intrinseche ad ogni cambiamento culturale,
tutte le istituzioni educative (scuole e agenzie formative) sono chiamate a ri-
pensare tanto le metodologie di insegnamento quanto le metodologie di valu-
tazione degli esiti, non solo e non tanto per rispondere a criteri di performance
dei servizi erogati, ma per affrontare, in una prospettiva europea non più pro-
crastinabile, il nodo della validazione e certificazione degli apprendimenti. 

Nella cornice di riferimento tracciata sul tema dal recente decreto legisla-
tivo del 16 gennaio 2013, n. 13, la Regione Marche si è dotata di Linee Guida
per regolamentare gli standard minimi dei processi di individuazione, valida-
zione e certificazione delle competenze, ai fini del rilascio delle qualifiche di
Istruzione e Formazione Professionale di propria competenza, per l’anno 2012-
2013. 

Le Linee Guida di cui alla delibera regionale n. 485/2013, così come modifi-
cate dalla delibera regionale n. 657/2013 – oggetto del presente articolo – si ri-
feriscono agli esami conclusivi dei percorsi ordinamentali di IeFP di competenza
della Regione Marche, realizzati tanto negli Istituti Professionali di Stato in re-
gime di sussidiarietà integrativa quanto nelle istituzioni formative accreditate
per i predetti percorsi. Le indicazioni in esse contenute rispondono chiaramente
alla necessità per le istituzioni educative e gli operatori (docenti/formatori) coin-
volti nell’erogazione dell’offerta di Istruzione e Formazione Professionale di di-
sporre di una scatola degli attrezzi per affrontare le sessioni d’esame, a conclu-
sione degli interventi formativi. 

Nel regolamentare il complesso processo valutativo per la messa in traspa-
renza delle competenze dei giovani che si accingono a sostenere l’esame finale,
la Regione Marche ha scelto un repertorio di prove che tenta di soppesare il
grado di padronanza raggiunto dall’allievo, in relazione alle diverse competenze
chiamate in gioco (di base, tecnico-professionali e di cittadinanza), mettendo
al centro dei meccanismi di valutazione i saperi “agiti”. 

Tutti gli strumenti di valutazione messi a punto (compresa la scheda di am-
missione agli esami), finalizzati a esplicitare i risultati di apprendimento tramite
l’indicazione di punteggi, si fondano sulla combinazione di un doppio criterio, a
cui è riconosciuto uguale peso: la valutazione dei saperi “detti”, dimostrati at-
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traverso processi comunicativi implicanti memoria e ripetizione, con la valuta-
zione dei saperi “agiti”, dimostrati attraverso lo svolgimento di compiti reali e la
risoluzione di problemi concreti. 

Un’altra opzione fondamentale è stata quella di assegnare alle tre prove pre-
viste (multidisciplinare, professionale con assi culturali e colloquio) lo stesso
valore attribuito ai risultati di apprendimento complessivamente conseguiti
dall’allievo durante l’intera triennalità del percorso (il cosiddetto “credito for-
mativo di ammissione”). 

Se le indicazioni operative per lo svolgimento delle prove d’esame conte-
nute nelle Linee Guida regionali andranno senza dubbio calibrate nel tempo, al-
trettanto indiscutibile è che la definizione di standard minimi per la certifica-
zione delle competenze riferibili alle qualificazioni di IeFP rappresenti, oggi, un
salto di qualità per l’offerta realizzata nel territorio. 

Oltre che step obbligato, l’adozione di questo primo modello di valutazione
degli apprendimenti per competenze segna un passaggio cruciale verso un’au-
spicata riconfigurazione dell’offerta relativa a questa filiera, come spazio peda-
gogico a forte vocazione professionalizzante, alternativo a quello dell’istru-
zione, capace di affrontare, con maggiori chance di successo per i giovani, la
difficile sfida della transizione verso il mercato del lavoro. 
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■ 1. L’osservatorio CNOS - Censis sui percorsi ITS:
alcune riflessioni 

Il segmento dell’Istruzione Tecnica Superiore è ancora in fase di consolida-
mento ed ulteriore definizione, in un precario equilibrio tra esigenza di sistema
“nazionale” ed articolazioni e specificità territoriali.

È ancora presto per poter effettuare una valutazione complessiva dell’effi-
cacia e del gradimento di questa nuova proposta formativa, sia perché sono da
poco terminati i primi corsi, ed in alcuni casi non sono stati ancora effettuati
gli esami finali, sia perché il primo biennio può essere considerato una prova
d’orchestra generale, durante il quale questa nuova realtà si è confrontata con
il territorio e si è focalizzata sul “fine tuning” della propria offerta formativa e
degli assetti organizzativo-gestionali, sulla base delle prospettive e delle stra-
tegie via via elaborate a livello nazionale e regionale.

Occorre infatti ricordare che, alla data del 31 dicembre 2012, si è conclusa
la fase transitoria di prima applicazione del DPCM 25 gennaio 2008 e che in
base a quanto stabilito dalle Linee Guida in materia di semplificazione e pro-
mozione dell’istruzione tecnica e professionale febbraio 20132, il mantenimento

1 CENSIS.
2 Condivise in sede di Conferenza Unificata Stato, Regioni e Province Autonome il 26 set-

tembre 2012, adottate con il decreto interministeriale 7 febbraio 2013.

Piccoli ITS crescono
CLAUDIA DONATI1

Si avvia alla conclusione la fase di sperimentazione dei nuovi percorsi ITS, ma
lo scenario è ancora fluida ed il sistema ha bisogno di consolidarsi, di avere un

orizzonte certo e di assumere maggiore visibilità. La realizzazione di alcuni
studi di caso ha permesso di dar voce ai protagonisti, evidenziando criticità,

punti di forza e prospettive di tale proposta formativa.
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delle autorizzazioni al riconoscimento del titolo e di accesso al finanziamento
del Fondo nazionale sarà valutato in base ad indicatori di realizzazione e di ri-
sultato.

Le stesse linee guida prevedono che:

– entro il dicembre 2015 le Regioni dovrebbero garantire che in ciascuna di
esse vi sia un solo ITS per ciascun ambito in cui si articolano le aree tec-
nologiche;

– nella programmazione 2013-2015 siano considerati prioritari i programmi di
intervento multiregionali.

In realtà, allo stato attuale è in corso un ripensamento complessivo di tale
impostazione “restrittiva”, puntando nei fatti ad un ampliamento dell’offerta
formativa e ad una programmazione basata sostanzialmente sulle strategie re-
gionali di sviluppo. Il recente “Decreto scuola, ad esempio, introduce la possi-
bilità di istituire nuovi ITS, senza oneri aggiuntivi per lo Stato3.

Se dunque lo scenario è ancora fluido, in attesa di conoscere i dati di mo-
nitoraggio raccolti dall’Indire e di poter effettuare le prime valutazioni di “si-
stema”, appare utile focalizzare l’attenzione sulle attività e sulle scelte operate
dalle singole Fondazioni.

Nell’ambito dell’Osservatorio sulla Costituzione degli ITS e dei Poli tecnico-
professionali, attivato dal CNOS con la collaborazione del Censis, oltre a conti-
nuare nel monitoraggio di alcune variabili quanti-qualitative, tramite sommini-
strazione di un questionario strutturato a tutte le Fondazione ITS attive, sono
in corso di realizzazione alcuni studi di caso specifici, finalizzati a descrivere
quanto finora realizzato e a metter in luce quelli che sono ritenuti, da parte dei
soggetti intervistati, i punti di forza della propria offerta formativa, quali le cri-
ticità risolte ed ancora da risolvere e, infine, quali obiettivi e prospettive cia-
scuna Fondazione si è posta nel medio periodo.

Dal punto di vista quantitativo, un primo elemento di riflessione emerso
dall’indagine è quello relativo al tasso di abbandono dei percorsi ITS (tab. 1).
Il monitoraggio ha permesso di rilevare i dati di 47 percorsi attivati nel 2011-
2012 e quindi conclusi o in via di conclusione al momento della rilevazione. Nel
complesso, essi registrano un tasso di abbandono pari al 19,2%, se si conside-
rano anche gli uditori, valore che scende di poco (16,1%) se invece si esclu-
dono questi ultimi.

3 Art. 14 (Istituti Tecnici Superiori) 1. All’articolo 52, comma 2, lettera a), del decreto-legge
9 febbraio 2012, n. 5, convertito, con modificazioni, dalla legge 4 aprile 2012, n. 35, sono sop-
presse le parole da “con la costituzione” fino alla fine del periodo. 2. Dal presente articolo non
possono derivare nuovi o maggiori oneri per la finanza pubblica inerenti alla costituzione o al
funzionamento degli Istituti Tecnici Superiori.



Si tratta di un punto di debolezza dell’offerta, anche se sostanzialmente in
linea con i tassi di abbandono che si registrano nei percorsi universitari al
primo anno. Da quanto emerso dai casi di studio, molteplici sono le motivazioni
che possono essere sottese a tale fenomeno, non necessariamente correlate ad
una debolezza dell’offerta didattica. Infatti, alcuni intervistati hanno rilevato
come criticità la disomogeneità delle caratteristiche degli iscritti, in termini di
età, provenienza geografica e di esperienza lavorativa4; altri hanno invece evi-
denziato come alcuni abbandoni si siano verificati perché gli studenti hanno
trovato lavoro, spesso nelle stesse aziende partner delle Fondazioni. A tutti
questi fattori critici si è cercato di dare soluzione migliorando l’informazione,
l’orientamento e la fase di selezione degli studenti e con un maggiore coordi-
namento con le aziende di riferimento.

Per quanto riguarda il secondo biennio di attività, 2012-2014, due sono gli
aspetti da rimarcare. Il monitoraggio, che ha coinvolto il 69% delle Fondazioni
ITS, mostra un tasso d’assorbimento delle domande pari al 39,1%, valore che sale
al 41,2% se si includono anche gli uditori (tab. 2). Il numero medio di domande
ricevute da ogni corso è pari a 61,3, valore superiore a quello registrato nel primo
biennio, che si attestava intorno alle 55 domande tra gli ITS intervistati5. L’offerta
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4 Il problema della disomogeneità degli allievi in entrata è stato evidenziato anche nel re-
cente documento del CNEL “Promozione dell’istruzione e della Formazione Tecnica Superiore
(ex art. 1, comma 631, Legge 296/2006 e art. 13, comma 2, legge 40/2207 - osservazioni e pro-
poste”, nell’Assemblea del 22 maggio 2013 in cui si osserva che “ciò impedisce di poter tralasciare
le parti introduttive delle diverse tematiche del percorso formativo. Il recupero e la omogeneizza-
zione dei saperi richiede tempi che vengono sottratti agli approfondimenti e alle specializzazioni de-
gli argomenti più tecnici. Bisognerebbe fare forza sul sistema di formazione degli istituti Tecnici del
settore tecnologico i cui allievi dovrebbero vedere nei percorsi ITS la logica conclusione del proprio
percorso formativo, anche preferendolo ad un percorso universitario”.

5 Secondo i dati del monitoraggio Indire diffusi dal Miur, si sono effettivamente presentati
alle selezioni 45,4 persone in media.

Tab. 1 - Tasso di abbandono nei percorsi ITS monitorati - primo biennio 2011-2013 
dati al 15 aprile 2013 (v.a. e %)

Fonte: indagine Censis, 2012

Numero di iscritti Numero totale di
ad inizio corso allievi al 15 Aprile Tasso di abbandono

(inclusi gli uditori) (inclusi gli uditori)

Nord 621 515 17,1
Centro 319 242 24,1
Mezzogiorno 227 186 18,1

Totale 1.167 943 19,2



ITS dunque nel passaggio dalla fase sperimentale a quella di assestamento sem-
bra aver mantenuto ed anzi accresciuto la sua appetibilità presso l’utenza po-
tenziale.

Il secondo aspetto è relativo al grado di continuità tra l’offerta formativa
del primo biennio e quella del biennio successivo. Come evidenziato nella tab.
3, per il 60,9% dei nuovi percorsi si tratta di una mera riedizione del corso pre-
cedente, che è stato dunque ritenuto valido e ben strutturato. Nel 28,3% dei
casi, invece, il nuovo corso proposto, pur facendo riferimento al medesimo pro-
filo del precedente, è stato sottoposto ad una revisione critica, al fine di ap-
portare dei miglioramenti in merito all’articolazione didattica e alle competenze
da raggiungere. Solo nel 10,9% dei casi, la Fondazione ITS ha deciso di proporre
una nuova figura professionale. 

Tali cambiamenti derivano spesso da suggerimenti e valutazioni espresse dal
Comitato tecnico scientifico. Le modifiche della struttura del corso, inoltre,
possono essere ricondotte, da un lato, ad un approfondimento delle esigenze
delle aziende del settore di riferimento, tramite studi ed analisi sui fabbisogni
formativi e professionali e, dall’altro, ad una più puntuale valutazione dei livelli
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Tab. 2 - Istituti Tecnici Superiori intervistati, per numero di corsi ed allievi 
attivi nel 2012-2013 (v.a.)

Totale Nord Centro Mezzogiorno

Numero di corsi ITS biennio 
2012-2013/2013-2014 (prima annualità) 46 26 10 10

Numero di Fondazioni ITS intervistate che 
hanno corsi ITS biennio 2012-2013/2013-2014
(prima annualità) 40 21 10 9

% di formazione ITS intervistate sul totale ITS 69,0 72,4 76,9 56,3

Numero totale di domande di iscrizione ricevute 2.820 1.363 625 832

Numero di iscritti ad inizio della prima annualità 
(esclusi gli uditori) 1.120 658 238 224

di cui donne 242 115 79 48

Numero di uditori a inizio della prima annualità 42 5 7 30

di cui donne 6 2 1 3

% di assorbimento delle domande 39,7 48,3 38,1 26,9

% di assorbimento delle domande
(inclusi gli uditori) 41,2 48,6 39,2 30,5

% allievi e uditori donne 21,3 17,6 32,7 20,1

% abbandono al 15 Aprile* 8,1 6,5 10,5 9,8

% abbandono al 15 Aprile compresi gli uditori* 10,0 7,3 11,4 15,4

Fonte: indagine Censis, 2012



d’ingresso degli iscritti. L’attivazione di nuovi percorsi, invece, sembrerebbe es-
sere soprattutto conseguenza di una richiesta esplicita da parte del mondo im-
prenditoriale, con l’obiettivo di anticipare i fabbisogni e le innovazioni setto-
riali e, insieme, di non saturare il mercato di riferimento.

■ 2. Stimoli dai casi di studio

2.1. L’imperativo è l’identità

L’approfondimento qualitativo mediante la realizzazione di studi di caso ha
coinvolto 6 Fondazioni ITS, operanti nelle aree tecnologiche delle nuove tecno-
logie per il Made in Italy - sistema meccanica; nuove tecnologie dell’informa-
zione e della comunicazione - grafica; mobilità sostenibile - logistica e mobilità
di persone e merci. In particolare sono state selezionate due Fondazioni per cia-
scuna area tecnologica, con proposte formative che, fatte salve le peculiarità e
le curvature territoriali, afferivano non solo alla stessa area tecnologica ma an-
che ad ambiti analoghi:

– per la meccanica: la Fondazione “Malignani” di Udine e la Fondazione ITS
“Nuove Tecnologie per il Made in Italy Sistema Meccanica” di Lanciano (CH):

– per la mobilità e la logistica: la Fondazione ITS “Last” di Verona e la Fon-
dazione “Caboto” di Gaeta;

– per le Tic nel settore della grafica e della multimedialità: la Fondazione IIS
“Rizzoli” di Milano e la Fondazione ITS “Fistic” di Cesena (FC).

Nelle interviste realizzate si è cercato di mettere a fuoco alcuni punti diri-
menti, che potessero fornire un quadro delle strategie e degli assetti di cia-
scuna Fondazione, a partire dall’analisi della genesi della Fondazione stessa e
degli assetti organizzativi fino ad una valutazione dei risultati ottenuti e delle
strategie da mettere in atto per il miglioramento dell’offerta formativa.
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Tab. 3 - Continuità con l’offerta formativa del primo biennio di attivazione dei percorsi ITS (val. %)

Fonte: indagine Censis, 2012

%

Nuova edizione di un corso già attivato nel biennio 2011-2012/2012-2013 60,8

Corso relativo alla stessa figura di riferimento del corso attivato 
nel biennio precedente, ma con una diversa articolazione 
didattica/contenuti/competenze, ecc. 28,3

Nuova proposta formativa relativa ad un’altra figura di riferimento nazionale 10,9

Totale 100,0



Elemento comune a tutte le realtà coinvolte è la forte attenzione riservata
nella fase sperimentale alla ricerca di una propria identità, che pur preservando
gli assetti fondamentali di un sistema di respiro nazionale, garantisca:

– l’innervatura nel tessuto e nelle dinamiche produttive territoriali e setto-
riali;

– la distinzione netta dell’offerta ITS da quella scolastica ed universitaria, a
volte puntando su sedi autonome rispetto a quelle degli istituti scolastici
partner;

In molti casi, inoltre, si avverte il valore aggiunto di una presenza impren-
ditoriale “forte” e profondamente coinvolta, che ha agito da “collante” tra le di-
verse realtà ed istituzioni, ma soprattutto ha fatto da “traino” per il coinvolgi-
mento delle imprese del settore. Non estranea a tale dinamica è la capacità di-
mostrata da alcune Fondazioni di reperire finanziamenti anche importanti sul
versante imprenditoriale, fenomeno che ha permesso non solo di ampliare il nu-
mero di corsi proposti, ma anche di inserire nella proposta formativa elementi
integrativi e qualificanti, quali il conseguimento di certificazioni e patentini, la
realizzazione di stage ed esperienze formative all’estero, l’inserimento di ulte-
riori moduli formativi qualificanti.

Un filo rosso collega le 6 Fondazioni anche in relazione alle difficoltà e cri-
ticità finora incontrate, a partire dai tempi ristretti disponibili per la creazione
e l’avvio delle attività, che ha avuto delle ripercussioni sulla efficacia della co-
municazione e pubblicizzazione dell’iniziativa e sulle modalità di selezione dei
primi partecipanti. A questo proposito, oltre alla disomogeneità degli utenti,
già richiamata, viene sottolineata l’esigenza di un più incisivo supporto proprio
nell’ambito della comunicazione e della pubblicizzazione dei percorsi ITS, da
parte dei livelli istituzionali regionali e nazionali.

Tracciati divergenti sembrano invece essere esplorati in merito alla pianifi-
cazione e delineazione di ciascuna offerta formativa, alla identificazione del
proprio bacino d’utenza, ai punti di forza su cui fare leva per migliorare la qua-
lità della proposta e renderla appetibile per studenti ed imprese. È questo, ad
esempio, il caso delle due Fondazioni ITS operanti nell’ambito della meccanica
coinvolte nell’indagine CNOS-Censis, entrambe con un rapporto “privilegiato” e
fattivo con il tessuto imprenditoriale locale, ma proprio per questo attente e
pronte a rispondere alle sue sollecitazioni con flessibilità e soluzioni originali. 

2.2. ITS Malignani: una storia che viene da lontano

La Fondazione “Malignani”, di cui l’I.S.I.S “Malignani” è stato il principale
promotore e presso cui ha sede l’ITS, è nata facendo leva sulle pregresse espe-
rienze di collaborazione, anche strutturate e formalizzate in rete, della scuola
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econ soggetti del mondo imprenditoriale e formativo, che poi sono entrati nella
Fondazione come soci fondatori. 

La stretta relazione della scuola con il mondo imprenditoriale locale nasce
dal ruolo che il Malignani stesso ha avuto nella creazione di una cultura indu-
striale in un territorio che, negli anni ’60, era ancora sostanzialmente agricolo.
Molti dei vertici delle industrie meccaniche regionali sono ex allievi dell’isti-
tuto, con i quali si sono mantenuti rapporti di confronto e collaborazione. In
particolare, già nel 1994 fu stipulato un accordo di collaborazione con la Da-
nieli & C. Officine Meccaniche SpA, una multinazionale tra i leader mondiali
nella costruzione di impianti siderurgici, per la realizzazione di esperienze in al-
ternanza scuola-lavoro, la coprogettazione di attività formative, la realizzazione
di attività di ricerca e sviluppo prototipi, ecc. Nel 2004, la scuola ha poi stipu-
lato un altro accordo, sempre per la realizzazione di iniziative di alternanza
scuola-lavoro con la Ferriere Nord Spa, che ha al suo interno la scuola aziendale
“Officina Pittini per la formazione”.

In relazione al sistema della Formazione Professionale, il Malignani colla-
bora dal 1999 con il Consorzio Friuli Formazione, di cui è anche socio, insieme
ad altri soggetti che poi sono entrati nella Fondazione ITS (provincia di Udine,
IAL FVG, ENAIP, IRES, Associazione piccole e medie industrie di Udine), per la
realizzazione di percorsi IFTS, esperienza che dal 2006 al 2013 ha dato vita al
Polo IFTS “Industria meccanica ed aeronautica”.

In buona sostanza, la creazione della Fondazione è stata agevolata dalla
pre-esistenza di una rete già sperimentata, anche se non sono mancate le dif-
ficoltà, imputabili alla complessità dell’iter amministrativo per l’ottenimento
della personalità giuridica, alla “conflittualità tra Regione e MIUR in merito alla
competenza di vigilanza/controllo della Fondazione, alla tempistica ristretta
per la costituzione degli ITS, che non ha consentito ad alcuni soggetti, come
l’Università di Udine, di aderire fin dall’inizio.

Quest’ultima, come pure altre realtà imprenditoriali, sono successivamente,
entrate a far parte della Fondazione come soci partecipanti e sono in corso tut-
tora contatti per ulteriori acquisizioni.

In linea generale, l’incremento del numero dei soci è stato dettato da una
pluralità di motivazioni, tra cui occorre sottolineare l’interesse e la richiesta
esplicita di partecipazione da parte delle imprese, ma anche la necessità della
Fondazione di fare sistema tra i diversi attori formativi e di diversificare le pro-
fessionalità presenti, anche ai fini di un potenziamento delle possibilità occu-
pazionali dei propri diplomati.

In particolare, l’inserimento di un’Agenzia per il lavoro privata, Umana spa,
ha permesso di garantire all’ITS un supporto qualificato per le attività di sele-
zione, orientamento ed assistenza al placement degli studenti. Si ritiene inoltre



che l’adesione dell’Università di Udine permetterà un ampliamento della capa-
cità di ricerca della Fondazione ed anche una maggiore caratterizzazione e com-
plementarietà tra i percorsi ITS ed i percorsi universitari.

L’interesse di Fincantieri, con la sua sede di Monfalcone, è legato all’esi-
genza di tale impresa di avviare un percorso formativo, nel settore meccanico,
curvato sulla “cantieristica”. Si tratta di una proposta di sicuro interesse per la
Fondazione, sia per l’importanza che la cantieristica riveste nell’economia re-
gionale, sia perché permetterebbe di dare un respiro pienamente regionale alla
propria attività, che risulta ora focalizzata sul territorio dell’area “friulana”.

Un aspetto qualificante della fase di start up è rappresentata dall’investi-
mento finanziario che molti soggetti del territorio, non solo i soci fondatori,
hanno voluto fare sulla Fondazione, anche grazie ad una efficace azione di ri-
cerca fondi attivata dalla Presidenza della Fondazione stessa. Sia alcuni soci,
sia altri soggetti come la Camera di Commercio, la Fondazione bancaria CRUP, la
Banca Popolare di Vicenza, ecc., hanno contribuito con somme pari anche a 35-
40.000 euro, che hanno permesso di attivare fin dall’inizio ben due corsi, in-
vece dell’unico che si sarebbe potuto avviare con i soli fondi MIUR, e di utiliz-
zare parte del budget in maniera flessibile, senza vincoli. 

Nel primo anno di avvio dell’attività, l’ITS Malignani ha avviato dunque due
percorsi: Tecnico superiore per l’automazione e i sistemi meccatronici – indu-
stria meccanica (meccanica ed automazione) e Tecnico superiore per l’automa-
zione e i sistemi meccatronici – industria aeronautica (manutenzione aeromo-
bili).

La scelta del profilo del Meccatronico, distinto poi ulteriormente in indu-
stria meccanica ed industria aeronautica, è stata abbastanza naturale, in quanto
si tratta del profilo più richiesto dalle aziende meccaniche friulane, che hanno
molti controlli automatici, attività e comparti integrati con competenze elet-
troniche.

L’anno successivo sono partiti altri due corsi, entrambi afferenti all’ambito
dell’industria meccanica. Non è stato invece attivato il corso per manutentore
aeronautico, anche se è in corso di progettazione avanzata la nuova edizione
che partirà ad ottobre 2013, e di cui sono stati già pubblicati i bandi per la se-
lezione degli allievi.

La scelta di rafforzare l’offerta rivolta alle industrie meccaniche a scapito di
quelle aeronautiche si basa su due ordini di ragioni:

– da un lato, il risultato di un’indagine di Confindustria Udine presso le pro-
prie associate sul fabbisogno di professionalità tecniche, che ha segnalato
una richiesta annua complessiva di 70 tecnici superiori ITS. Si tratta di nu-
meri importanti, superiori a quello che è effettivamente l’output annuo
della scuola e quello dell’ITS nel suo primo anno di operatività. Tale richie-
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sta, che potrebbe anche stupire, essendo stata rilevata in un momento di
crisi generalizzata, è dovuta al fatto che l’industria meccanica friuliana, ol-
tre ad avere una dimensione internazionale, che ha permesso di attutirne gli
effetti, secondo gli intervistati mette in atto anche politiche “responsabili”,
che, nonostante ed al li là della crisi interna, la porta ad investire molto sia
in formazione interna sia in formazione esterna, come quella dell’ITS;

– dall’altro, la necessità di non saturare il mercato “di nicchia” dell’industria
aeronautica, prevedendo un anno di pausa, per poi riproporre il corso a fine
2013. Inoltre, il bacino di riferimento del corso aeronautico è necessaria-
mente più ampio dei confini regionali, anche solo per il fatto che le aziende
coinvolte nella realizzazione degli stage sono dislocate anche fuori Regione,
laddove esistono delle realtà aeroportuali pubbliche e private (fino alla
Lombardia e all’Emilia Romagna), e molto più difficili sono il loro coinvol-
gimento e la gestione degli stessi stage.

Per quanto riguarda i due corsi meccanici avviati nel 2012, l’impianto è ri-
masto sostanzialmente lo stesso, con alcune “ritarature”, dettate dall’espe-
rienza dell’anno precedente.

È stato, ad esempio, riequilibrato il peso di alcuni moduli, in particolare di-
minuendo le ore di CAD in favore di quelle dell’area elettrica. In realtà, la mo-
difica sulla struttura e durata dei moduli è stata realizzata e sperimentata in
corso d’opera nel primo anno di attività. In questo caso, però, non potendo va-
riare la struttura progettuale a causa delle rigidità della normativa regionale,
sono stati utilizzati anche fondi aggiuntivi per fare delle compensazioni ad hoc,
aggiuntive rispetto a quelle proposte nella fase di “equalizzazione”. I corsi per
meccatronico attivati nel primo anno di attività erano stati pensati, infatti, per
un’utenza che si riteneva provenisse da Istituti Tecnici Industriali, e quindi già
in possesso di alcune competenze di base: nei fatti, il gruppo classe è stato for-
mato anche con giovani con diploma liceale o di altre tipologie di Istituti Tec-
nici.

Un’ulteriore innovazione nella strutturazione del corso ad indirizzo industrie
meccaniche ha riguardato la collocazione temporale dello stage: mentre nel cor-
so del primo biennio sono stati realizzati due stage di 350 ore, rispettivamente
alla fine del primo e del secondo anno di corso, nel primo anno dei due corsi del
secondo biennio, lo stage è stato collocato più o meno a metà percorso. Gli stu-
denti, infatti, sono poi tornati in aula per completare 200 ore di teoria, ma han-
no potuto capitalizzare e mettere a frutto quanto appreso “sul campo”.

Per quanto riguarda l’indirizzo aeronautico, il corso in avvio ad ottobre
2013, facendo tesoro dell’esperienza pregressa, pone maggiore attenzione alle
competenze in lingua inglese, essendo quello aeronautico un settore in cui l’in-
glese è la lingua veicolare per eccellenza. 
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Due sono le peculiarità del corpo docente utilizzato:

– le prestazioni a titolo gratuito fornite dagli esperti aziendali, che hanno li-
berato fondi sufficienti per l’attivazione di più percorsi;

– la significativa incidenza di docenti provenienti dall’istituto Malignani.

Si è voluto in particolare mettere a frutto l’esperienza maturata dai docenti
della scuola nelle attività di alternanza scuola-lavoro, nella realizzazione dei
percorsi IFTS e nei progetti europei, che hanno permesso di sviluppare un’ap-
profondita conoscenza dei processi produttivi delle aziende e di assicurare la ri-
spondenza dell’offerta formativa al quadro europeo delle competenze. 

L’attrattività dei percorsi è ritenuta potenzialmente alta grazie all’organiz-
zazione di stage molto lunghi e alla presenza nella compagine ITS di imprese
con necessità di assunzione. Ciononostante, per i corsi del primo biennio, a
causa della novità e dell’insufficiente conoscenza da parte dei giovani e delle
famiglie dei nuovi percorsi, il numero di domande ricevute è stato sostanzial-
mente uguale a quello dei posti disponibili. Infatti, pur avendo ricevuto for-
malmente 41 domande di iscrizione per ciascuno dei due corsi attivati, gli in-
teressati nell’incertezza hanno presentato domande, e sostenuto le relative se-
lezioni, per entrambi i corsi.

Nel secondo biennio, le domande sono significativamente aumentate, ma
non vi sono stati problemi di sovrapposizione in quanto, come già detto, non è
stato attivato l’indirizzo aeronautico.

Un aspetto ritenuto qualificante, è la dimensione non solo regionale ma an-
che nazionale ed, in prospettiva, internazionale, dell’offerta corsuale proposta
dalla Fondazione. Infatti, per quanto riguarda l’indirizzo industrie meccaniche,
a seguito dell’iscrizione, nel primo biennio, di un ragazzo residente in Sicilia, a
Piazza Armerina, si è formata, nel secondo biennio una piccola “enclave” sici-
liana, composta da 4-5 corsisti. Il primo corso per le industrie aeronautiche ve-
deva la presenza di alcuni studenti provenienti anche dal Centro Italia (Lazio,
Marche).

Oltre a testimoniare l’interesse per l’offerta formativa della Fondazione, tale
fenomeno permette di supplire al fatto che il bacino potenziale d’utenza della
Regione è abbastanza limitato, sia per ragioni demografiche, sia perché l’offerta
ITS risente, da un lato, della concorrenza dell’università e, dall’altro, delle an-
cora relativamente forti capacità di assorbimento occupazionale dei diplomati
da parte delle industrie locali.

La dimensione internazionale, cui si è appena accennato, è invece una ri-
chiesta che proviene dalle imprese che gravitano intorno alla Fondazione, le
quali come si è detto operano pure sui mercati esteri. Al momento, anche in
virtù dell’esperienza dell’Istituto Tecnico nell’insegnamento di materie curricula-
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ri in lingua inglese, anche nei percorsi ITS, è stato sperimentato l’insegnamen-
to di alcune discipline in lingua inglese, soprattutto nel percorso aeronautico. 

Il modello a cui la Fondazione vorrebbe ispirarsi è quello degli Istituti Tec-
nici Superiori di paesi quali la Germania, l’Inghilterra, la Francia, che hanno av-
viato da tempo un processo di fidelizzazione della propria utenza straniera,
come una sorta di operazione di marketing territoriale. Il diplomato straniero,
anche se torna nel proprio paese rimane in relazione con il paese in cui ha stu-
diato, ne conosce le potenzialità e può agire da trait d’union tra le due econo-
mie, sviluppando relazioni commerciali e d’affari.

I punti di forza della Fondazione “Malignani” individuati dagli intervistati
sono molteplici e di diversa natura.

In primo luogo si sottolinea la sinergia tra scuola, aziende ed enti di for-
mazione, ed il supporto fornito dalle aziende anche alle attività di orienta-
mento. Peculiare e fondamentale è anche ritenuto, da un lato, il rapporto con
le istituzioni economico-produttive del territorio, oltre ai soci fondatori, che
credono nella Fondazione e l’hanno supportata con finanziamenti per borse di
studio ed acquisti di materiale didattico, e, dall’altro, il supporto economico e
la relazione collaborativa con l’Amministrazione regionale. 

Altro aspetto qualificante è l’attenzione ad agevolare la frequenza e ridurre
il rischio di abbandono, per problemi economici e/o logistici, non solo con
borse di studio, ma anche con l’aggancio al circuito del diritto allo studio re-
gionale. In questo caso, la Fondazione pagherà per ogni studente 120 euro per
avere la carta dello studente, che dà diritto ad agevolazioni per i trasporti, al-
l’ingresso alla mensa universitaria e alla possibilità di ottenere, se in possesso
dei requisiti, un alloggio “universitario”.

Molto perseguita è, inoltre, la dimensione internazionale, non solo per gli
ambiti già citati (l’azione di sistema per un modello di valutazione delle com-
petenze, la lingua inglese, ecc.) ma anche per l’integrazione con alcuni progetti
europei, cui partecipano docenti della scuola impegnati anche nelle attività
della Fondazione.

Sul versante dell’industria aeronautica, infine, un punto di forza è rappre-
sentato sicuramente dal rapporto tra ITS ed ENAC per quanto riguarda il rilascio
delle certificazioni di settore.

I punti di debolezza individuati fanno tutti riferimento a fattori e contesti
“oggettivi”, esterni alle dinamiche della Fondazione.

È il caso, ad esempio, della realtà demografica regionale, che fa sì che la
Fondazione possa far riferimento ad un bacino ristretto d’utenza potenziale. 

In relazione agli aspetti organizzativi e relazionali, non è stata rilevata al-
cuna criticità particolare in merito alla definizione della mission e degli obiet-
tivi formativi della Fondazione, anche in virtù della diffusa esperienza pregressa

169

O
S

S
E

R
V
A

T
O

R
IO

su
lle

 p
o
lit

ic
h
e
 f

o
rm

a
tiv

e



dei diversi soci nel campo dei percorsi IFTS. Alcune problematiche sono nate, ed
in parte sono ancora presenti, a causa della complessità della gestione ammi-
nistrativa e contabile, conseguenza della natura “ibrida” della Fondazione e
della contestuale presenza di regolamenti nazionali e regionali, a volte non coe-
renti tra di loro.

Un altro aspetto che si sta cercando di migliorare è quello relativo alla non
disponibilità di una sede “autonoma” e dedicata alla Fondazione. Secondo gli
intervistati, al momento il fatto che i percorsi ITS siano realizzati presso l’Isti-
tuto scolastico ha degli aspetti positivi, in quanto la scuola dispone di adeguati
laboratori e la possibilità di utilizzo del personale interno è facilitata, ma vi è
il timore che gli studenti si sentano “ancora a scuola”6. 

Un ultimo fattore critico è individuato nella mancanza di politiche efficaci
di informazione e comunicazione a livello nazionale e regionale che supportino
l’azione della Fondazione per far conoscere ai giovani, alle famiglie, alle imprese
questa nuova realtà. Quest’ultima si è concretizzata in un cospicuo investi-
mento pubblicitario, tramite inserzioni e interviste sui giornali e distribuzione
di brochure e locandine, e in un’azione di informazione ed orientamento presso
le scuole, anche nelle secondarie di primo grado, al fine di cominciare a far co-
noscere i nuovi percorsi anche ai futuri studenti di scuola superiore.

Infine, trattandosi di un titolo di studio nuovo, si riscontra una difficoltà
nella valutazione del titolo di studio in fase di assunzione a livello di inqua-
dramento contrattuale (inquadramento al 3°, come per i diplomati o 4°, come
i laureati, livello del CCNL, ecc.).

2.3. ITS Lanciano: il ruolo forte del settore automotive

La spinta decisiva a intraprendere l’“avventura” della Fondazione ITS di Lan-
ciano è scaturita dall’interessamento personale del presidente della Honda Ita-
lia, venuto a conoscenza dell’iniziativa tramite un rappresentante della Adecco,
che ha attivato la propria rete di contatti in ambito formativo.

Il gruppo di Soci Fondatori è stato individuato a partire da precedenti espe-
rienze di lavoro comune, sia in progetti europei, sia nell’ambito delle azioni del
Patto territoriale, sia, infine, nella realizzazione di IFTS, che hanno visto il
coinvolgimento della Honda stessa oltre alle agenzie formative CNOS ed Enfap.
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6 Per conciliare questi due aspetti, l’istituto scolastico ha partecipato ad un bando MIUR del
“Patto per la scuola 2.0” per la realizzazione di un nuovo edificio, con caratteristiche del tutto
innovative, in uno spazio attiguo ma distinto dall’edificio scolastico attuale. Il progetto, che dal
punto di vista finanziario contempla il reperimento di un mix di fondi pubblici e privati, è ba-
sato su una concezione moderna delle strutture con finalità educative, con spazi aperti e flessi-
bili, funzionali all’apprendimento cooperativo, strumentazioni e laboratori avanzati. Inoltre, pre-
vede la realizzazione di un centro per simulazione e prototipazione a soggetti esterni.



La creazione della Fondazione ha avuto tempi ristretti, ma proprio per la
sussistenza di relazioni pregresse e per il forte interessamento e coinvolgimento
diretto del tessuto imprenditoriale afferente al settore di riferimento, non ha
incontrato grandi difficoltà. In particolare, il ruolo attivo del presidente della
Honda, ha dato da subito un’impronta molto direttiva ed operativa.

Eccetto gli istituti scolastici, ogni Socio Fondatore ha versato un contributo
economico (minimo 5.000 euro) e si è impegnato a fornire prestazioni, (do-
cenze, selezione dei corsisti, ecc.) a titolo gratuito o, nel caso delle università,
con “onorari bassissimi”. La scuola di Lanciano ed il CNOS-FAP mettono a di-
sposizione i loro laboratori. La sede della Fondazione è stata offerta, come
quota di partecipazione in qualità di Socio Fondatore, dal Comune di Lanciano
ed è dislocata presso un ex liceo classico, oggi trasformato in “Palazzo degli
studi”. Tutto ciò ha permesso di potere attivare finora due corsi, supplendo al-
l’insufficienza dei finanziamenti pubblici.

La caratteristica peculiare e strategica dell’ITS di Lanciano è di essere stret-
tamente collegata al Polo d’innovazione per l’automotive, gestito dal Consorzio
IAM7. È inoltre in via di completamento il Campus automotive, un’infrastruttura
legata al Polo di innovazione e quindi, di interesse per le attività formative
della Fondazione ITS, con laboratori per lo sviluppo e l’innovazione di prodotto
e di processo, basata sull’impiego di nuovi materiali e tecnologie innovative di
formatura/assemblaggio, e di processo ed un’area test (circuito) da utilizzare al
servizio sia dei laboratori che di altre attività (corsi di guida sicura, corsi per il
conseguimento della patente di guida ed eventi speciali, ecc.).

La Fondazione ha iniziato l’attività concentrandosi sulla definizione dei pro-
fili professionali da formare; attraverso l’attività di un gruppo di lavoro, costi-
tuito da esperti di Risorse Umane delle imprese, rappresentanti delle scuole,
dell’università e di Adecco, basandosi sulle indicazioni del Polo di Innovazione
e mirando ad anticipare gli scenari di medio-lungo termine del mondo del la-
voro, sono stati progettati ed avviati due corsi professionali distinti corrispon-
denti alle figure nazionali di riferimento.

Il primo corso, per Tecnico superiore per l’innovazione dei processi e dei
prodotti meccanici, orientato agli aspetti gestionali, è partito a marzo 2012. Si
concluderà con un esame programmato nel giorni 21-25 ottobre 2013 e gli al-
lievi saranno poi accompagnati in un percorso di placement, a cura di Adecco.
Il secondo corso, per tecnico superiore per l’automazione ed i sistemi mecca-

7 I Poli di Innovazione sono raggruppamenti di imprese indipendenti (PMI, grandi imprese
e organismi di ricerca, start up innovatrici) attivi in un particolare settore. La loro mission è
quella di incoraggiare l’interazione tra le imprese costituenti il Polo, l’uso in comune di installa-
zioni e lo scambio di conoscenze ed esperienze, nonché di contribuire al trasferimento di tecno-
logie, alla messa in rete e alla diffusione delle informazioni tra le stesse imprese.
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tronici, orientato alla manutenzione, ha avuto avvio in aprile 2013 e la sua con-
clusione è prevista nel dicembre 2014.

Oltre alle 1800 ore, la Fondazione eroga 50 ore di attività integrative di rial-
lineamento delle competenze in inglese livello B1, informatica ECDL avanzato e
in ambito scientifico-tecnologico ed offre ai propri studenti un corso base di 30
ore sul project management e, solo ai più meritevoli, un corso intensivo di in-
glese in Gran Bretagna.

Il tirocinio in azienda, di 800 ore, su richiesta delle aziende stesse, è strut-
turato come project work. Le prime 400 ore sono collocate alla fine di un primo
ciclo di aula di 400 ore; le restanti 400 ore sono svolte in alternanza: lo stu-
dente prosegue la sua formazione svolgendo due settimane in aula e due setti-
mane in azienda. Tale organizzazione è stata fortemente voluta dalle aziende
che hanno accolto – ed accoglieranno – i ragazzi in stage, in quanto permette
effettivamente di far seguire allo stagista l’intero progetto, in maniera compa-
tibile con le esigenze e la tempistica aziendale.

È in corso di attivazione (avvio previsto gennaio 2014), con finanziamento
regionale tramite FSE, un ulteriore percorso di Tecnico superiore dei processi e
dei prodotti meccanici, orientato alla gestione dell’attività di approvvigiona-
mento funzionale e alle esigenze produttive dell’azienda (Supply Chain) e del-
l’intero flusso logistico. Infine, è prevista l’attivazione, entro febbraio 2014, di
un quarto corso per “Tecnico superiore per l’automazione ed i sistemi mecca-
tronici”, orientato alle ICT, finanziato con fondi MIUR ed avanzi di gestione
della Fondazione.

La principale caratteristica dei percorsi proposti dalla Fondazione ITS di
Lanciano risulta essere, dunque, quella di una differenziazione significativa del-
l’offerta formativa, che a partire da un unico profilo, viene curvata di volta in
volta su specifiche esigenze espresse dalle imprese.

Le strategie ed i modelli produttivi delle imprese abruzzesi operanti nel
settore automobilistico sono, infatti, attualmente in trasformazione, orientan-
dosi verso una decisa innovazione di processi e di prodotti e si ritiene neces-
sario accompagnare queste trasformazioni con la formazione di tecnici supe-
riori che sappiamo operare in ambiti chiave, quali la gestione dei processi o la
logistica.

Occorre anche considerare che tra l’individuazione della figura, la sua decli-
nazione in una proposta formativa e la realizzazione del corso passano alcuni
anni, mentre l’esigenza delle imprese è quella di riuscire ad anticipare le esi-
genze di mercato.

Al di là delle ore curricolari, la Fondazione ITS di Lanciano riserva una si-
gnificativa attenzione alle attività di orientamento e tutoraggio, che ritiene
fondamentali per assicurare il successo formativo e il successivo inserimento oc-

172 RASSEGNA CNOS 3/2013



cupazionale dei corsisti. È stato costituito un team di tutoraggio, composto da
professionalità diverse e complementari, con competenze sociologiche, mecca-
niche, di lingua straniera e di informatica, che riesce a supportare i corsisti an-
che sul piano degli apprendimenti.

Alcuni componenti del team si sono occupati anche della fase di acco-
glienza dei corsisti che ha previsto anche la realizzazione di un bilancio di com-
petenze orientativo. Nello specifico, ad ogni corsista è dedicato un incontro di
circa tre ore, con l’obiettivo sia di fornire informazioni più dettagliate su obiet-
tivi, contenuti, organizzazione e programma del corso, sia e soprattutto di ac-
quisire una conoscenza più approfondita delle caratteristiche e delle compe-
tenze in ingresso. Ciò ha permesso di fornire ai docenti una fotografia del
gruppo classe e di “tarare le lezioni” sulla base del livello di competenze
emerso.

Il 57,9% delle docenze è affidata a rappresentanti delle aziende partner o a
professionisti, comunque gravitanti nella loro orbita. Tutte le docenze erogate
dalle imprese sono a titolo gratuito.

L’offerta formativa proposta dalla Fondazione ITS di Lanciano ha suscitato
un significativo interesse presso l’utenza potenziale, come dimostra il numero
di domande di iscrizione soprattutto per il primo corso attivato(89 domande),
ma anche il numero di coloro che hanno effettivamente sostenuto le selezioni
(49 candidati per il primo corso e 44 per il secondo). 

Occorre sottolineare che, per quanto riguarda il primo corso attivato, ad
orientamento gestionale, molte domande sono pervenute da fuori Regione, e ciò
spiega gran parte del decremento al momento delle selezioni. Per il secondo
corso, invece, l’origine dei candidati è risultata molto più omogenea e sostan-
zialmente concentrata sul territorio regionale.

Il primo corso attivato, ormai giunto alla sua conclusione, ha perso nel
tempo, per ritiri ed abbandoni, 9 corsisti, ma le cause, secondo gli intervistati,
sono imputabili soprattutto a due ordini di ragioni:

– da un lato, alcuni abbandoni riguardano studenti che provenivano da fuori
Regione e che avevano dunque oggettivamente dei problemi logistici ed
economici;

– dall’altro, al successivo inserimento nel mondo del lavoro: in un caso, si è
trattato di una scelta autonoma, dettata dall’esigenza personale di disporre
di entrate proprie; in un altro, una delle aziende partner, dopo due/tre mesi
di frequenza, ha proposto l’assunzione, e nonostante la disponibilità dell’a-
zienda a concedere permessi ed altro, il corsista ha preferito abbandonare.
Infine, un corsista, occupato in cassa integrazione, e residente fuori Re-
gione, non è riuscito a garantire la frequenza minima ed ha dovuto abban-
donare, nonostante avesse una forte motivazione. La Fondazione lo ha age-
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volato, consentendogli comunque di frequentare alcune lezioni di suo par-
ticolare interesse ed egli stesso ha pagato e frequentato il corso extracurri-
colare di project management.

Tra i punti di forza della Fondazione di Lanciano, gli intervistati segnalano
innanzitutto, la coesione tra i diversi attori, determinata da una pregressa e
fattiva collaborazione. In secondo luogo, il coinvolgimento di tutti i partner,
che non si limitano ad una adesione formale ma sono tutti partecipi nelle deci-
sioni e, a seconda delle competenze, nella realizzazione delle attività formative
e non.

Altra caratteristica strategicamente vincente è ritenuta l’introduzione della
metodologia del project work nella fase di tirocinio, nonché l’offerta formativa
aggiuntiva relativa al corso di project management e al corso di lingua all’e-
stero.

Un punto di debolezza è individuato nell’approccio ancora troppo teorico di
alcuni momenti della fase d’aula, che ha determinato la convinzione di dover
avvalersi in maniera più cospicua dei laboratori, messi a disposizione dalle
strutture formative.
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Il matrimonio che stava per concludersi in
modo conflittuale e la nascita di un figlio gra-
vemente malformato, la cui morte avvenne po-
chissimi giorni dopo la sua venuta al mondo,
contrassegnano in modo doloroso, nell’estate
del 1919, la vita di Charlie Chaplin. In preda ad
una pesante crisi dal punto di vista creativo,
egli reagisce realizzando uno dei suoi film di
maggior valore artistico, forse il suo capolavoro:
The Kid, che su gli schermi italiani giunge con il
titolo, per una volta tanto consono all’originale,
de Il monello (1921)2. Il film, muto, viene da

1 Università degli Studi di Verona, Dipartimento di Filosofia, Pedagogia, Psicologia.
2 Scrive Carlo Tagliabue: «Sicuramente un film come Il monello è più vicino di qualsiasi al-

tro alla sofferta esperienza esistenziale del suo autore. Ne sono la prova il suo taglio realistico, la
sua eccezionale purezza stilistica e l’assenza di qualsiasi discorso metaforico o indiretto. Lo
stesso aspetto comico del film possiede un valore marginale e subordinato, rispetto ai termini di
un discorso originale e personale sulla vita e sull’uomo, che Chaplin vuole mettere ad ogni costo
in evidenza. Visti e giudicati in quest’ottica, i due protagonisti del film non sono altro che la du-

Il monello
ALBERTO AGOSTI1

Titolo originale: The Kid
Soggetto, sceneggiatura, regia, montaggio, 

musiche: Charles S. Chaplin
Fotografia: Roland Totheroh
Scenografia: Charles D. Hall

Interpreti: Charlie Chaplin (Charlot), Jackie Coogan (il bambino abban-
donato), Edna Purviance (la madre del bambino), Tom Wilson (il poliziotto)

USA 1921
Durata 58’

B/n, colonna sonora musicale



Chaplin scritto, prodotto, diretto e interpretato, e segna il primo grande suc-
cesso, come lungometraggio, nella sua luminosa carriera. Campione di incassi in
America e in numerosi Paesi europei, nel 1970 il film fu riedito in una versione
accorciata dallo stesso Chaplin il quale, eliminando alcune scene, rende la sua
durata pari a cinquantotto minuti rispetto ai sessantotto originali, una durata
ideale per la sua proiezione in ambito scolastico. Inoltre, l’autore correda il
film, in occasione della riedizione, di una struggente colonna sonora, costituita
interamente da musica da Chaplin stesso composta. La scritta che compare sullo
schermo all’inizio del film annuncia ciò che è riservato allo spettatore: A picture
with a smile - and perhaps, a tear. In effetti Il monello è un film che diverte e
nello stesso tempo commuove profondamente, soprattutto per il suo contenuto
poetico. 

La storia è quella di una donna sedotta e poi abbandonata, costretta così
a dare alla luce un bimbo presso un istituto di carità, che dopo la nascita del
piccolo la congeda. La madre, una ‘donna il cui unico peccato era quello di es-
sere madre’, si legge sempre sullo schermo, non potendo sostenere economi-
camente le spese per l’accudimento del bambino, lo depone in una lussuosa
auto parcheggiata davanti ad una villa, auto che viene rubata da due delin-
quenti, i quali, accortisi del piccino deposto sui sedili posteriori della vettura,
se ne disfano, anche loro abbandonandolo e sistemandolo in un angolo di
strada accanto ad alcuni bidoni per i rifiuti. Da quel momento fa la sua com-
parsa sullo schermo Charlie Chaplin, mentre effettua la sua passeggiata mat-
tutina nei panni di un Charlot vagabondo assai male in arnese. Egli dapprima
resta sorpreso alla vista del bambino tra i rifiuti, poi lo prende in braccio e
alla fine, dopo aver esitato un po’, indeciso se tenerlo o disfarsene, cosa che
anch’egli tenta di fare, anche se non in modo brutale, lo porta a casa sua, sce-
gliendo di tenerlo con sé. Inizia così la storia di quella famiglia particolare,
dove un padre e un figlio dimostrano di sapersi prendere cura l’uno dell’altro,
in un’unione solidale, segnata da una profonda reciproca appartenenza. Da no-
tare come il momento in cui il vagabondo sceglie di tenere con sé il bimbo è
quello in cui rinviene sotto la sua camiciola un biglietto, scritto dalla mamma,
recante queste parole: ‘Vi prego, vogliate bene a questo bambino, e prendete-
vene cura.’ Da quel momento e fino alla consegna del piccolo alla madre, al

plice faccia di una medesima realtà: da una parte il bambino indifeso, povero, emarginato, get-
tato prima del tempo nella spietata lotta per la sopravvivenza; dall’altra Charlot, l’adulto, disil-
luso dalla vita, ma anche lui altrettanto indifeso ed impotente nei confronti di una società che
scarica le sue contraddizioni sui più deboli.» (TAGLIABUE C., Charlie Chaplin, un cinema per
l’uomo, Paoline, Roma 1982, pp. 66-67). Di questo film è presente una scheda, corredata di una
serie di indicazioni per il lavoro in classe, in AGOSTI A. - GUIDORIZZI M., Cinema a scuola. 50 film
per bambini e adolescenti, Erickson, Trento 2011, pp. 99-100.
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termine del film, né le forze dell’ordine, né del personale dell’orfanotrofio e
nemmeno la pressione delle dame di carità, riusciranno a separare i due pro-
tagonisti. 

Il vagabondo indossa certamente i panni e ha alcune movenze tipiche di
Charlot, per esempio la camminata, effettuata sempre con il suo famoso ba-
stone, le scarpe piatte portate a mo’ di buffone, la bombetta, ma il personag-
gio non si muove esattamente come il personaggio comico che aveva fino ad
allora reso conosciuto presso un pubblico via via crescente Charlie Chaplin: ne
Il monello il vagabondo Charlot si mostra come una persona dai molti risvolti
umani, talvolta anche complessi, ma ciò che lo contraddistingue è il suo pro-
gressivo attaccamento, ricambiato, alla figura di questo bambino, al quale egli
si affeziona profondamente, stabilendo con lui un legame quasi simbiotico. È
un aspetto molto educativo quello che compare nel film, a nostro avviso: se
nessuno vuole farsi carico del bimbo, anche il vagabondo, pur decidendo alla
fine per il meglio, dimostra sulle prime di viverlo come un peso, e cerca di col-
locarlo da qualche parte; addirittura, quand’è seduto accanto ad un tombino,
gli passa per la testa l’idea di buttarcelo dentro, ma è solo un lampo. Subito
dopo, infatti, guardando il bimbo e scoprendo il biglietto della madre, desiste
dal suo proposito. Quindi, molto umanamente, anche nel vagabondo c’è un po’
di egoismo, come in genere in qualsiasi essere umano, un egoismo che genera
qualche incertezza, solo che la spinta solidale ha il sopravvento. Far vedere che
il bene ha delle chances sul male è una delle prerogative del film, che resta
tuttavia molto venato di amaro, seppure un amaro aperto alla speranza e al-
l’ottimismo. 

Le scene che si svolgono all’interno della soffitta fatiscente in cui il vaga-
bondo ospita il piccolo trovatello sono di una delicatezza e di una poesia senza
pari. A parte il divertimento che deriva dall’osservare una curiosa amaca realiz-
zata con pochi mezzi per assicurare una culla al piccino, una caffettiera tra-
sformata in un ingegnoso biberon, una sedia con un buco sul fondo per assicu-
rare il passaggio dei prodotti fisiologici del bambino, ci sono da registrare al-
cune finezze che stridono, ma solo apparentemente, con l’ambiente. Il vaga-
bondo, in quella catapecchia, insegna tuttavia la pulizia, certamente a modo
suo, al piccolo ospite e lo invita ad un momento di religioso raccoglimento da-
vanti al cibo, prima di cominciare a consumarlo. Non solo: divide sempre il cibo
per sé e per il bimbo perfettamente a metà. A fronte di un ambiente umile, la
cura è tuttavia presente, perché essa abita nell’animo del vagabondo, una cura
che si fa via via sempre più reciproca, mano a mano che il bimbo cresce, una
cura in grado di assicurare un’atmosfera di complicità intima e serena, in qual-
che modo esclusiva, autonoma e sufficiente alle esigenze sia dell’adulto sia del
suo giovanissimo protetto.  
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La dimensione affettiva attraversa, in positivo e in negativo, l’intero film,
sia come privazione quando essa è negata oppure ostacolata, sia quando l’af-
fetto è presente e manifesto. Sono numerosi i momenti in cui il vagabondo e il
bimbo si scambiano dei bacetti, come quando, durante una fuga a due da co-
loro che li vogliono separare, poco prima di prendere sonno in un dormitorio
pubblico, il primo spende l’unica moneta in suo possesso per pagare il posto al
piccolo nel dormitorio stesso, e tenere presso di sé quello che considera suo fi-
glio. La presenza di molti primi piani esalta queste caratteristiche di cuore del
personaggio, e privilegia i volti sia dei protagonisti, sia degli altri personaggi
che compaiono nel film. Molto bella è ad esempio, quando il bimbo si ammala,
l’espressione preoccupata del volto del vagabondo mentre tasta il polso del
bambino per sentire se è regolare e se la febbre persiste. 

Nel film compaiono alcune immagini simboliche, di immediata leggibilità,
come quando, per pochi secondi, dopo che la donna si trova da sola per la
strada, all’inizio del film, con il figlioletto tra le braccia, appare sullo schermo
la figura di Cristo, curva sotto il peso della Croce. Non tutti i critici sono stati
concordi nel valutare questo film come un capolavoro, proprio a fronte di alcuni
passaggi che sono stati ritenuti troppo enfatizzati. L’intera vicenda è stata da
molti valutata come un melodramma carico di luoghi comuni, eppure forse l’in-
tuizione di Chaplin lo conduce non a caso a costruire una storia carica di sim-
bolismi e situazioni tipiche dei romanzi dell’Ottocento inglese e francese, alla
Dickens o alla Zola, e questo per far riflettere lo spettatore sulla tristezza di una
società senza dubbio attraversata da contraddizioni e pregiudizi, origine tal-
volta di vere e proprie crudeli stigmatizzazioni ed emarginazioni. Chaplin non è
davvero tenero al riguardo, rendendosi il suo messaggio, se così lo possiamo de-
finire, assai nitido. Egli non ha fiducia in una società in cui si abbandonano le
ragazze madri al loro destino, ponendo loro l’unica alternativa, per i loro figli,
dell’orfanotrofio o degli istituti per l’infanzia abbandonata, né si concede ad un
vagabondo di prendersi cura di un bambino consentendogli di sopravvivere
come può. Divertente al proposito è il geniale stratagemma messo in atto dal
protagonista del film e dal suo figliolo adottivo, interpretato da un sorpren-
dente Jackie Coogan, una volta che quest’ultimo è cresciutello: assieme orga-
nizzano una sorta di società a due in cui il piccolo rompe a sassate i vetri per
le strade e si nasconde, con il successivo passaggio ‘per caso’ del vagabondo,
con tanto di vetri nuovi ed attrezzi per provvedere alla sostituzione dei vetri in-
franti. 

Negli ultimi minuti del film, quando il bimbo è ormai a casa dalla sua
mamma – che fortunosamente l’ha ritrovato attraverso il suo biglietto posto tra
i vestiti del neonato quando l’aveva abbandonato, ma anche grazie al suo re-
carsi assiduamente tra i bambini poveri, pratica di compensazione del suo senso
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di colpa e segno del pentimento rispetto al gesto compiuto3 – il vagabondo fa
un sogno straordinario, e trovandosi in una sorta di paradiso in cui tutti sono
felici, hanno ali d’angeli e vivono nella concordia più assoluta. Ma anche nel so-
gno irrompe il male, generato dalla seduzione e dalla gelosia, fino a che il va-
gabondo, al termine di un inseguimento, mentre vola con le sue ali d’angelo,
viene abbattuto a colpi di pistola da un poliziotto, precipitando a terra senza
vita. È in quel momento che egli si risveglia, si ritrova nel mondo reale e viene
accompagnato da un poliziotto a casa dalla mamma e dal suo figlio, dove è ac-
colto festosamente. La porta si chiude dietro ai tre personaggi che entrano
nella casa, e in dissolvenza si va allo schermo scuro, che segna la fine del film.
Ci permettiamo di interpretare la morte del vagabondo nel sogno come una
morte simbolica: è la morte di un padre che non può più essere tale, avendo il
bambino ritrovato la sua genitrice vera, ed è anche una morte da collegare,
forse, e lo si dice con profondo rispetto, anche al profondo sconforto che deve
aver vissuto Chaplin che aveva da poco perso un figlio. 

Chaplin chiude questo suo film proponendo dunque un lieto fine incom-
pleto. Che ne sarà della donna, del bimbo e del vagabondo che si vedono scom-
parire dietro ad una porta che viene chiusa? L’autore lascia spazio allo spetta-
tore, alla sua fantasia, invitandolo a pensare al proseguimento della storia. Ma
ciò che egli vuole significare è probabilmente che, al di là dei risultati, al di là
di un futuro che si può certo desiderare bello e perfetto, come nel sogno, resta
la realtà del giorno dopo giorno, e di ogni momento singolo della quotidianità,
giorni e momenti in cui se c’è un bambino o una bambina che chiedono di es-
sere amati, vale la pena di corrispondere a questa attesa, senza lasciar perdere
l’occasione. Poco conta la condizione economica di chi è chiamato ad esercitare
la cura, addirittura diviene secondario il fatto che costui, o costei, possano
avere dei difetti, e anche dei tentennamenti, l’importante è che alla fine la loro
scelta sia di adesione ad un progetto d’amore incondizionato. Chi si prende cura
di un bambino o di una bambina con dedizione, pur non avendo con lui o con
lei alcun legame di sangue, può davvero ritenersi un ‘padre’ o una ‘madre’. Far
vedere ai giovani la gioia della paternità e della maternità significa aprirli alla
speranza, al desiderio del futuro.

3 Ad un certo punto compare sullo schermo una scritta che fa riflettere, ed è da mettere si-
curamente in rapporto con quanto fa la madre del piccolo protagonista del film, che si reca
spesso a fare l’elemosina nei bassifondi della città: ‘La carità per alcuni un dovere, per altri una
gioia’. Anche il vagabondo si fa protagonista di una scelta caritatevole, in cui non sono i soldi o
i giocattoli ad essere offerti, bensì come si capisce perfettamente da tutto il film un bene vitale
ben più prezioso.
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Nell’ambito del Convegno Nazionale 2013 su La famiglia e il disagio dei 
figli nella Scuola e nella FP”, il CNOS-FAP ha promosso un’indagine sociologica
a livello di tutte le scuole gestite dai Salesiani nell’intero Paese. Mentre il suo
obiettivo specifico è quello di verificare il rapporto Scuola/FP-famiglia e l’e-
mergere di situazioni problematiche al suo interno, per rimediarvi con oppor-
tune metodologie preventive e rieducative, collateralmente è stata impostata
una ricerca scientifica a tutto campo sulla condizione giovanile degli allievi pre-
senti nelle scuole salesiane in Italia.

Si tratta di uno sforzo di notevole impegno sia scientifico che economico,
poiché l’universo da studiare innanzitutto è molto variegato. Esso infatti com-
prende tutti gli ambiti dell’istruzione in Italia dalla scuola primaria fino a quella
secondaria di primo e di secondo grado, nei suoi vari specifici indirizzi, com-
presa la Formazione Professionale. In secondo luogo perché l’indagine è stata
molto curata nei suoi vari molteplici contenuti, che riguardano l’intero spettro
degli spazi della vita giovanile, dalla famiglia e dalla sua partecipazione corre-
sponsabile alla vita della scuola attraverso il patto educativo, alle altre aree di
studio variamente articolate e comprensive il clima familiare, il rapporto con i
figli, il controllo genitoriale, i valori, l’associazionismo le esperienze di rischio
e le situazioni di disagio, il vissuto religioso, il rapporto con internet, i video-
giochi, ecc.

Tutto questo è riferibile ad un campione di studenti delle scuole salesiane
del nostro Paese. Va da sé che non si tratta di uno studio nazionale sulla con-
dizione giovanile in Italia, essendo limitato ad uno spaccato di studenti ben
preciso, tuttavia, anche se non ha pretese di generalizzazione indebita dei ri-

1 Professore emerito di Sociologia dell’Educazione della Gioventù e della Famiglia, presso
l’Università Pontificia Salesiana di Roma.
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sultati, costituisce uno studio molto approfondito e assai vasto che merita di
essere conosciuto. 

In questa presentazione anticipiamo alcuni risultati relativi a qualcuna delle
aree specifiche che riteniamo più interessanti per i nostri lettori.

Per realizzare l’intervento ci si è serviti di una doppia metodologia di ri-
cerca, quantitativa e qualitativa e di quote di intervistati scelti per il campione
con metodo scientifico, in rappresentanza dell’universo degli studenti/allievi
presenti nelle Scuole/CFP Salesiani. Mentre è ancora in corso un’indagine di
tipo qualitativo, noi qui presentiamo alcuni dei primi risultati ottenuti dall’in-
dagine quantitativa, peraltro tuttora in fase di elaborazione più sofisticata.

Sono stati coinvolti i diversi destinatari del sistema scolastico-formativo
Salesiano: per la Scuola gli alunni della scuola Primaria, gli studenti della Se-
condaria di 1° e II° grado; per la Formazione Professionale, gli allievi dei corsi
annuali; biennali; triennali e quadriennali. Sono stati somministrati quattro
tipi di questionari per gli alunni di ciascuno dei quattro tipi di scuola. 

Dall’universo degli studenti della scuola, che è pari a 20.179 iscritti per
l’anno 2012-13 si è estratto un campione di 1250 soggetti proporzionalmente
distinti nelle varie sezioni, mentre dagli allievi della Formazione Professionale,
il cui universo è di 12.049, si è ricavato un campione di 750 allievi Anche tra
le regioni se ne sono scelte 6, dove più rappresentata è l’opera salesiana: Cam-
pania, Emilia-Romagna, Lazio, Lombardia, Piemonte, Sicilia e Veneto.

I risultati che intendiamo presentare si riferiscono soltanto al campione de-
gli Studenti della Scuola Secondaria di II° grado, per un ammontare comples-
sivo di 564 soggetti, di cui il 61.7% sono maschi e il 37.2% femmine, di un’età
che va dai 13 ai 21 anni, delle 6 regioni campionate. In particolare l’area di ana-
lisi riguarda “La relazione educativa dei nostri giovani in famiglia”. 

Questo studio, che vi si riferisce, è articolato in 5 aree più specifiche rela-
tive al clima familiare generale e il dialogo in famiglia; al controllo genitoriale
e la presenza delle regole; ai valori familiari condivisi e trasmessi; agli adulti si-
gnificativi e i modelli genitoriali; al progetto di famiglia futura. Per ragioni di
spazio ci soffermeremo in particolare sul clima e il dialogo familiare, i valori fa-
miliari e gli adulti significativi.

■ 1. Il clima familiare e il dialogo in famiglia 

Il rapporto tra genitori e figli all’interno della dinamica familiare è costituito
da una pluralità di dimensioni che riguardano in primo luogo i soggetti delle re-
lazioni familiari, quindi il clima dei rapporti familiari, i contenuti veicolati in
questo dialogo ed infine la specificità di alcune problematiche più delicate. 
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1.1. Il clima dei rapporti familiari

Gli indicatori utilizzati per studiare la qualità dei rapporti tra genitori e fi-
gli si sono sviluppati su una gamma di atteggiamenti che da un polo prevalen-
temente positivo gradualmente si vengono sviluppando verso un altro polo
piuttosto negativo. Lo abbiamo fatto con una serie di aggettivi positivi (fidu-
cia, responsabilità, collaborazione e rispetto) ed un’altra di aggettivi qualificati
come negativi (scarsa comunicazione, ribellione, incomprensione, conflitto,
confusione e sopportazione). Inoltre risulta particolarmente significativa la per-
sona verso la quale si manifestano certi atteggiamenti, cioè verso il padre o la
madre. Questi infatti coinvolgono anche i contenuti della comunicazione e le
problematiche ad essa connesse.

Tav. n. 1 - “I tuoi rapporti con i genitori in genere sono di…”: (in %)

Lo studio globale della tabella ci indica nel suo insieme punteggi positivi
molto alti del clima familiare (da un 64-70% al 41-42%) verso entrambi i
genitori, con ovvie sfumature differenziatrici. Emerge soprattutto al primo po-
sto per entrambi un senso di fiducia (65-70%), quindi di rispetto (48-53%),
di collaborazione e di responsabilità.

Per altro verso gli atteggiamenti più negativi non superano in nessuno dei
casi il 25%, partendo da un minimo di 11-12% che denunciano situazioni di
confusione e di conflitto, fino al 20-25% che si esprimono in termini di scarsa
comunicazione e sopportazione. 

In particolare dalla Tav. n. 1, comparativamente, emergono gli atteggia-
menti più emotivi di maggior fiducia (70.4% della madre vs 64.9% del padre) e
collaborazione (48.6% vs 42.4%) nei confronti della madre, mentre verso il pa-
dre quelli maggiormente di impegno e cioè di maggior rispetto (53% vs 48%) e
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senso di responsabilità (45.7% vs 41.2%), che significa fedeltà alla parola data,
al proprio dovere e all’esecuzione di impegni precedentemente assunti.

Con il padre, sono le ragazze e gli studenti degli indirizzi umanistici, quelli
che sono sempre stati promossi e non dichiarano difficoltà particolari nello stu-
dio, ad assumere atteggiamenti di maggior rispetto e responsabilità, ma anche
di ribellione, sopportazione e scarsa comunicazione. 

Sono invece più facili ad atteggiamenti negativi e aggressivi quegli studenti
che accusano spesso maggiori sentimenti di sconforto, sono vicini al mondo
della droga e facilmente vivono sentimenti di abbandono.

Nei confronti della madre si nota una miglior qualità di relazione, maggior
confidenza, fiducia e collaborazione, ma anche minor rispetto e minor senso di
responsabilità per gli impegni presi. Più del padre, la madre è al centro degli in-
terventi e di tutto il complesso delle relazioni familiari sia dei maschi che delle
femmine, dei più giovani e dei più vecchi. Però è ancora la madre che subisce
maggiori e più frequenti forme di ribellione da parte delle ragazze più giovani.

1.2. I contenuti del dialogo con i genitori

Sottolineiamo innanzitutto la chiara e generale fiducia e confidenza dei
nostri studenti con i propri genitori, con i quali sembrano avviare un dialogo
aperto e sereno sui temi incontrano nella loro vita quotidiana nei confronti di
entrambi i genitori, ma assai più facilmente il dialogo si apre soprattutto con
la madre. Più numerosi sono invece i silenzi rispetto al padre specialmente su
argomenti che toccano la propria vita intima.

Non vanno però sottaciute quelle percentuali delle colonne mai, che pur
non essendo elevatissime, tuttavia manifestano una certa chiusura, qualche dif-
ficoltà di comunicazione, che nell’adolescenza potrebbe diventare anche pro-
blematica. Certamente un’analisi più specifica e approfondita potrebbe anche
permettere di meglio valutare e chiarire l’importanza di queste riflessioni.

In tutti questi casi il dialogo è di gran lunga più frequente e diretto con la
madre (M:1.63) su tutti i vari tipi di argomenti, piuttosto che con il padre
(1.88). Si conferma così una volta di più quanto sia diventata centrale la figura
della madre nella famiglia di oggi, nonostante (o forse proprio per questo?) sia
sovraccaricata di ruoli e di funzioni che non sempre le sono propri e che riesce
a gestire spesso con difficoltà. La madre continua a conservare verso i figli quel
punto di riferimento centrale e insostituibile, che il suo venir meno per l’aggra-
vio e l’accumularsi di altri compiti costituirebbe uno dei più gravi rischi della
società moderna. L’assenza del padre tuttavia costituisce una situazione ano-
mala, carica di ulteriori rischi per l’equilibrio stesso della coppia e della fami-
glia, e per la formazione della personalità dei propri figli.
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Di grande interesse educativo e pedagogico risultano i dati dei due ultimi
items e cioè la fiducia e la confidenza con cui viene affrontato il discorso rela-
tivo all’uso personale di internet e quello relativo ai propri problemi affettivi.
Si tratta infatti di argomenti tra i più delicati e riservati, perché essi vengono
a toccare due delle dimensioni oggi più intime della propria privacy, conservate
gelosamente per sé nel proprio discorso con gli adulti. Con il padre si parla più
facilmente di internet (2.44 = 42.2%, spesso + qualche volta) e di ciò che si fa
utilizzandolo; con la madre invece in misura molto maggiore che con il padre ci
si confida sui propri problemi affettivi (2.22 = 54.1% spesso + qualche volta).
Fa però pensare e preoccupare che di questi con il padre, il 55% dei nostri stu-
denti non ne parli in nessun modo, ma neppure con la madre (41.3%).

1.3. Il controllo della navigazione su Internet

Una delle situazioni che oggi destano maggiori preoccupazioni per i geni-
tori è la navigazione dei figli su Internet. Nessuno ignora la serie dei pericoli
che questo ambito riserva a tutti i livelli e per le diverse età, soprattutto per
gli adolescenti, al punto che pure a livello istituzionale vi sono interpellanze e
mozioni anche parlamentari perché tali minacce siano controllate dalle istitu-
zioni pubbliche. Da parte delle famiglie poi si assiste a quel nuovo gap genera-
zionale degli adulti rispetto ai nativi digitali, le cui competenze stanno ormai
superando quelle dei genitori e quindi con la possibilità di eludere ogni loro in-
dicazione, comando o proibizione. Siamo perciò di fronte ad una nuova, e non
troppo ipotetica, frattura generazionale che rischia di separare definitivamente
le generazioni e di frammentare ulteriormente la coesione della nostra società.
Da parte dei genitori poi si accresce la preoccupazione per gli innumerevoli pe-
ricoli che si possono presentare nella rete anche per la stessa incolumità fisica
e penale dei propri figli (adescamenti, diffusione di notizie false o rischiose,
identità false o camuffate, incursioni nella privacy delle persone e delle fami-
glie, ecc.), oltre che per lo sviluppo psichico e morale degli stessi adolescenti
(pornografia e pedopornografia). 

La rete d’altra parte si presterebbe ad essere uno spazio favorevole all’eser-
cizio corretto della propria autonomia e libertà, ma spesse volte diventa la ri-
serva privata di una gestione personale e di esclusione degli stessi genitori
dalla navigazione indisturbata dei figli, qualora non vi sia stata una previa e
progressiva formazione etica e una precisa regolamentazione consensuale al
loro uso. Su questo piano infatti si maturano dissensi e conflitti familiari abba-
stanza frequenti, circa l’osservanza delle norme e circa i contenuti veicolati.
L’uso saggio di Internet sembra così diventata oggi la cartina di tornasole della
stessa armonia familiare e della maturità della coscienza morale dei figli, oltre
che del rapporto quotidiano con il tempo dedicato allo studio personale. 
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Nella nostra indagine abbiamo riservato un’area speciale di analisi assai più
articolata, di cui qui è stata anticipata una domanda particolare, illustrata dalla
tabella n. 3.

Subito ci colpisce e ci preoccupa quel 70.4% di risposte dei figli che
hanno la consapevolezza che i loro genitori non ne controllano mai la navi-
gazione su internet e questo a tutti i livelli di età. Certo le ipotesi interpreta-
tive di questi dati possono essere innumerevoli, in ogni caso però si conferma
il fatto che più dei 2/3 dei nostri intervistati hanno la percezione di essere li-
beri da ogni controllo genitoriale e nella possibilità di aggirarlo. Poco più di un
quinto dei genitori (23.6%) lo fa soltanto qualche volta, e appena un 5.1% li
controlla spesso. Non è meno privo di rischi quel 58.5% che naviga (spesso:
16.7% + qualche volta: 41.8%) anche di sera tardi o di notte. Neppure l’ec-
cessivo tempo di navigazione desta una certa conflittualità. Infatti il 59.2% af-
ferma di non litigare mai con i genitori per il tempo speso a navigare, un terzo
(32.3%) lo fa qualche volta, soltanto il 7.4% vi litiga spesso. 

Una certa conflittualità per il tempo eccessivo speso su internet, pari al
39.7% (32.3+7.4), emerge specialmente tra i maschi, dell’indirizzo tecnico, ri-
petenti e con difficoltà scolastiche, vicini al mondo della droga. 

Quali ne siano le reazioni dei giovani di fronte agli interventi dei genitori
le possiamo individuare nelle seguenti modalità: più di un terzo degli intervi-
stati reagisce male, ma poi fa quello che gli dicono (34%), un 27.1% reagi-
sce cercando di capire le ragioni dei genitori e ne discute con loro. Altri tipi di
reazione sono meno mature e meno ragionevoli: il 16.8% si chiude in se stesso,
indispettito, mentre un 10.6% si mostra indifferente ma poi è determinato e in-
testardito a fare quanto ha deciso, indifferente alle proibizioni dei suoi geni-
tori.

■ 2. I valori familiari condivisi e trasmessi 

La presenza del codice familiare, di regole e prescrizioni, di norme e di ca-
stighi, si costruisce su una serie di valori che sono elaborati, organizzati e fatti

Tav. n. 3 - “Quando navighi in Internet…”
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propri dalla famiglia e dalle relazioni dei suoi membri. Infatti ogni famiglia vive
di una sua propria storia, che parte dalla scelta del coniuge, di cui si ricevono
storia, norme, stili di vita e parentela, fino alla elaborazione generalmente con-
divisa, di proprie regole, norme, implicite ed esplicite, secondo una loro speci-
fica prescrittività e impegno, rispetto e limiti di tolleranza, che si instaurano
progressivamente fino a diventare una vera e propria tradizione e storia fami-
liare, identificativa delle stesse persone che la compongono. Essa diventa così
un importante punto di riferimento che influenza le proprie scelte ed il proprio
comportamento e talora anche la propria personalità più profonda.

Nella nostra indagine i valori costituiscono una dimensione centrale e molto
importante dell’educazione familiare. Essi formano la struttura portante della
personalità, gli ideali e gli obiettivi verso cui tendere, i criteri di giudizio per
le proprie scelte, ciò per cui vale la pena di spendere la propria vita, il fonda-
mento unitario verso cui far convergere i propri sforzi, il quadro di riferimento
delle proprie azioni, i punti di convergenza e di programmazione dello stesso
Progetto Educativo della scuola, del suo stile educativo alla luce del pensiero di
Don Bosco e delle metodologie pedagogiche ispirate al Sistema Preventivo.

In questa prospettiva li abbiamo voluto studiare, per evidenziare quelli pre-
valenti, per svilupparne una graduatoria di priorità e su questa meglio com-
prendere la tipologia di studenti che frequentano le scuole salesiane e quindi
anche il tipo di famiglie che essi hanno alle spalle relativamente ai processi di
corresponsabilità educativa con la scuola. Nello stesso tempo la riflessione pe-
dagogica che ne deriva riguarda la forza di trasmissione e di socializzazione che
questi valori hanno nella percezione e nella coscienza dei nostri studenti, quasi
una fotografia del quadro di valori esplicitamente promossi e proposti dalle ri-
spettive famiglie.

Per una lettura scientificamente corretta abbiamo costruito un quadro di in-
dicatori comportamentali di immediata comprensione, e di una altrettanto pre-
cisa identificazione simbolica dei valori corrispettivi. Li abbiamo presentati
nella tabella n. 4, secondo quella graduatoria di priorità che è emersa dai risul-
tati ottenuti dalle elaborazioni statistiche.

Ad una lettura immediata della tabella emergono chiaramente alcune indi-
cazioni molto stimolanti.

Innanzitutto dobbiamo rilevare la massiccia adesione alla domanda per
complessive 4949 risposte ottenute da parte degli intervistati, i quali avevano
diverse possibilità di scelta, così che hanno superato il 100%.

In secondo luogo, merita una particolare sottolineatura la percentuale
molto elevata delle risposte date ad ogni singolo item: per oltre 10 item su 14,
le percentuali non sono mai scese sotto il 50%, andando da un 92% al 33.3%,
la minima percentuale rilevata. 
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In terzo luogo, dalla graduatoria ricavata non emergono differenze molto
elevate nei punteggi percentuali tra un item e l’altro, se non nelle ultime posi-
zioni, quasi a formare una comune risposta di un quadro di valori abbastanza
omogenei, indice anche di una socializzazione generale e di una educazione fa-
miliare quasi simile, sulla base di valori comuni che presiedono al processo edu-
cativo. Sembrano indicare un medesimo substrato culturale che accomuna le fa-
miglie che accedono alle nostre scuole. 

Potremmo anche rilevare che le tre prime indicazioni richiamano un alter
esterno, sono cioè rivolte prevalentemente all’esterno della persona, rievocano
una certa relazionalità ad extra, rispetto alle altre successive che sembrano in-
vece indicare atteggiamenti connotati prevalentemente da una certa individua-
lità, introversione, o un ambito piuttosto ristretto e privato come quello della
propria famiglia. Per altro verso i comportamenti e i valori di altruismo e di ser-
vizio agli altri, che pure hanno percentuali elevate, sono verso le ultime posi-
zioni.

Una analoga riflessione conclusiva di carattere globale non ci impedisce di
evidenziare che mentre è forte e determinata l’azione educativa delle famiglie
per la formazione di un uomo impegnato, responsabile, determinato, austero,
capace di decisioni autonome per un lavoro serio, ordinato, preciso, efficace ed
efficiente, in sintesi un grande lavoratore, amante della famiglia e dell’armonia
familiare, aperto ad una vastità di progetti, ma anche piuttosto individualista,
ripiegato su se stesso e sul suo successo personale, la dimensione religiosa in
questo quadro di valori risulta piuttosto debole.
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Tav. n. 4 - “Quali dei seguenti valori ti vengono trasmessi dalla tua famiglia” (in % e F)



È sorprendente invece il risultato, quasi plebiscitario, ottenuto dal primo
valore comparso nella graduatoria che è il senso civico e il rapporto educato
con gli altri (92.7%). Si tratta di un valore abbastanza omogeneo in tutte le
variabili differenziatrici e di incrocio, sia per età, che per sesso, che per indi-
rizzi scolastici. Se qualche differenza volessimo evidenziare, dobbiamo rilevarla
più tra i promossi rispetto ai ripetenti, tra coloro che in famiglia sono soggetti
ad un maggior controllo, non sono vicini al mondo della droga, sono abbastanza
religiosi, ma poco partecipi alle diverse forme di associazionismo pur nutrendo
rapporti di apertura verso gli immigrati.

Al senso di responsabilità (86%) fanno appello in modo particolare le ra-
gazze, promosse, quanti non hanno difficoltà scolastiche, sono religiosi e aperti
agli immigrati. 

Il rispetto verso gli altri (83%) viene sottolineato proporzionalmente più
dagli indirizzi tecnico-professionali, da chi responsabilmente partecipa alla for-
mazione del PE della scuola, è religioso, vicino non al mondo della droga, ma
piuttosto a quello dell’associazionismo. 

La volontà di impegnarsi nella vita (71.5%) è riscontrabile più facilmente
nei promossi, più sensibili ai valori religiosi, non necessariamente vicini agli
stili educativi della scuola né all’associazionismo.

L’impegno a portare a termine le cose che uno incomincia (65.8%) viene
rilevato soprattutto dagli indirizzi umanistico-scientifici, da chi partecipa al PE
della scuola, è religioso e dimostra apertura verso gli immigrati.

Il senso del risparmio (63.5%) risulta più accentuato nei maschi,
ultra17enni, pure liberi dal controllo dei genitori, scarsamente religiosi e abba-
stanza vicini al mondo della droga.

L’attaccamento alla propria famiglia, all’amore, all’armonia, al desiderio
di una famiglia unita, è prevalente nei promossi e in chi non ha gravi diffi-
coltà nell’apprendimento, sono abbastanza religiosi, con sentimenti solidaristici
verso gli immigrati, ma piuttosto controllati dalle famiglie, che sono anche
quelle più vicine agli stili educativi della scuola e corresponsabilmente parte-
cipi alle sue varie proposte di iniziative istituzionali e informali. 

Prendendo in esame le due ultime variabili, osserviamo che l’altruismo e la
solidarietà, l’amore del prossimo e il servizio agli altri (40.2%) risultano pre-
valenti tra i più giovani, i promossi, gli aperti all’associazionismo e agli immi-
grati, ad un rapporto di corresponsabilità con la scuola e più sensibili alla di-
mensione religiosa.

Infine la dimensione religiosa, che viene valorizzata da un terzo degli
studenti (33.3%), fa la differenza, più che nelle variabili di età, di sesso, con
quelle piuttosto relative agli indirizzi scolastici di tipo umanistico rispetto a
quelli tecnici, agli studenti promossi rispetto ai ripetenti, ai genitori vicini agli
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stili educativi della scuola e attivamente corresponsabili del suo Progetto Edu-
cativo e attivi nella promozione di altre iniziative scolastiche, a chi sta lontano
dal mondo della droga e dei videogiochi, ed è più aperto invece al mondo del-
l’associazionismo e verso gli immigrati.

In conclusione, l’analisi dei valori promossi dalla famiglia si colloca tutta
sul versante della positività educativa. Quando essi si trovano a confronto con
tutta una serie di variabili differenziatrici, che meglio ne specificano le rela-
zioni, allora questi valori presentano sempre una maggior affinità e correlazioni
positive con quei fattori positivi che ne favoriscono la realizzazione. Sono in
conclusione la già osservata presenza di una forte sensibilità religiosa, di un or-
dinato e lineare curricolo scolastico, di un certo controllo familiare special-
mente sull’uso di internet e dei videogiochi, la presenza di un preciso e ragio-
nevole codice familiare, di regole e di punizioni, la maggiore consonanza edu-
cativa con gli stili formativi promossi dalla scuola, l’assidua e corresponsabile
partecipazione alla sua gestione, l’apertura alle diverse forme di associazioni-
smo e di accoglienza degli immigrati.

Questi valori sono invece compromessi e debilitati da quegli altri compor-
tamenti, che invece sono più esposti a condotte borderline, sia di carattere sco-
lastico come le bocciature, le difficoltà di apprendimento, quelle di carattere
deviante come la vicinanza al mondo della droga, a condotte estreme a forte ri-
schio, o lasciano spazio a pensieri autodistruttivi e depressivi. 

■ 3. Adulti significativi e modelli genitoriali 

Il quadro di valori che abbiamo appena delineato costituisce per sua natura
il fondamento logico di quel codice familiare che sta alla base di ogni forma di
educazione e quindi di trasmissione ai propri figli di ciò che la famiglia consi-
dera il proprio mondo simbolico e perciò l’impianto strutturale e architettonico
di norme, stili di vita, riti e tradizioni che ne determinano la sua identità pe-
culiare. Ad esso viene perciò data la massima importanza, che insieme all’auto-
revolezza degli adulti significativi forma quella rete di sostegno per la forma-
zione umana e cristiana dei propri figli. Nella nostra indagine ci siamo preoccu-
pati quindi di studiare anche la rete di quegli adulti che dagli adolescenti ven-
gono percepiti molto importanti per la loro vita e che più direttamente stanno
influendo sulla loro educazione.

In questa prospettiva abbiamo analizzato da una parte la rete delle persone
che essi ritengono più direttamente responsabili della loro crescita e della
stessa trasmissione delle norme di comportamento, e dall’altra la serie dei bi-
sogni e delle ipotetiche richieste che i nostri studenti desidererebbero vedere
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realizzate da parte dei genitori. Saranno questi due ambiti quelli che forme-
ranno il quadro delle nostre successive riflessioni.

3.1. I “maestri di vita” dei nostri studenti

Sono soprattutto le persone che dai nostri intervistati sono considerate
molto importanti, perché hanno avuto un influsso molto forte sulla loro perso-
nalità, avendo loro insegnato, e attualmente stanno loro insegnando, valori,
stili e comportamenti di vita. 

La tabella n. 5 ne rispecchia le priorità di importanza che gli studenti loro
attribuiscono, sulla base dei punteggi medi. La ricchezza di questa tabella ci
viene a confermare una volta di più il valore centrale della figura materna nella
vita e nell’educazione dei figli, come già più sopra avevamo evidenziato, quale
maestra vita e di comportamento. 

Con gli stessi punteggi medi riscuotono una grande importanza le espe-
rienze della vita (92.9%) con le quali ciascuno è chiamato a misurarsi. Imme-
diatamente di seguito emerge la figura del padre. Come si può osservare, sia le
percentuali altissime, sia i punteggi medi molto bassi, che l’ampio distacco in
graduatoria dai successivi items, tutti ci stanno a confermare che nella famiglia
la madre e il padre sono i due pilastri fondamentali che guidano la formazione
alla vita dei nostri studenti e li aiutano ad elaborare sapientemente le espe-
rienze della loro vita quotidiana.
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Tav. n. 5 - “In che misura ti insegnano come devi comportarti…?” (in % e M)



Ad essi si affiancano con grande distacco e con percentuali e punteggi medi
decrescenti, gli insegnanti e (a sorpresa!) i nonni. Seguono abbastanza ravvi-
cinati come figure significative di vita i sacerdoti, e a scalare in misura decre-
scente i propri amici più intimi, quindi i fratelli e i parenti, i compagni del pro-
prio gruppo, le informazioni della TV e di internet, nonché i compagni di
scuola.

Innanzitutto ritorna ad essere particolarmente elevata l’efficacia della edu-
cazione proposta dalla madre anche in rapporto ad alcuni incroci con le varia-
bili già note. In tutte quelle considerate positive (successo/insuccesso scola-
stico, partecipazione e corresponsabilità della famiglia alle iniziative della
scuola, assenza di droga, importanza della religione), le differenze sono chiara-
mente significative e tutte in maniera positiva. Inoltre tale influsso si mostra
più forte sulle ragazze, sui più giovani e sugli indirizzi scolastici umanistico-
scientifici.

L’efficacia dell’educazione paterna, come è percepita dagli intervistati, si
configura a sua volta molto incisiva in diversi ambiti. Anzitutto non vi sono dif-
ferenze significative per quanto riguarda l’età e il sesso: sia sui maschi che sulle
femmine, sui 13enni o ultra17enni; ciò significa che l’efficacia del suo influsso
è consistente e si estende su tutti senza differenze particolari. Il padre sembra
avere un influsso significativamente rilevante specialmente su chi sceglie l’in-
dirizzo umanistico e sulle variabili relative al successo scolastico, oltre che su
tutte quelle altre già positivamente riscontrate sull’efficacia materna. Risulta
infine significativa e discriminante, sia in senso positivo che negativo, la sua
influenza in modo particolare nell’ambito religioso, mentre sembra non esserlo
affatto rispetto alla vicinanza/lontananza dal mondo della droga2.

Le esperienze di vita sono ritenute assai determinanti sulla formazione dei
propri comportamenti soprattutto da parte delle ragazze, ultra17enni, specie da
chi è già soggetto di un certo controllo della famiglia e si dichiara poco o per
niente religioso. La variabile indirizzi scolastici invece non presenta differenze
specifiche. Non va infine sottaciuto il fatto che queste esperienze di vita sem-
brano assumere la medesima importanza (i punteggi medi -1.36- lo confer-
mano) dell’educazione materna.
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2 “A scuola, meglio con i papà” “Quando il padre è presente e attento al percorso scolastico
dei figli, questi sviluppano maggiori capacità di comprensione, attenzione e apprendimento;
usufruiscono di migliori competenze verbali, logiche e matematiche, presentano minori disturbi
di comportamento e di relazione; hanno più serene capacità di socializzazione; non sono impli-
cati in situazioni di devianza o bullismo; cadono di meno nella dipendenza da alcol e droghe; ot-
tengono punteggi più alti nei test e nelle verifiche e più elevati livelli accademici; raggiungono
posizioni più gratificanti nell’ambito lavorativo”. Sono i dati che emergono da una serie di studi,
riassunti in un articolo recentemente pubblicato dal britannico Fatehrhood Institute, (18 Set-
tembre 2013).



Un discorso a parte meritano le variabili relative agli insegnanti e agli edu-
catori. Il loro influsso viene considerato efficace in modo particolare sui più
giovani, senza distinzione di sesso e di indirizzo scolastico, sui promossi e con
successo scolastico, religiosi, aperti all’associazionismo, abbastanza controllati
da quelle famiglie, che a loro volta sono più partecipative e più vicine agli stili
educativi della scuola.

Infine una nota particolare va riservata agli stili di vita e ai comportamenti
quotidiani appresi dai propri compagni. Il loro influsso, se non è determinante,
tuttavia gioca un ruolo molto importante e differenziato a seconda dei livelli di
prossimità. Infatti, il gruppetto degli amici più intimi (53.2%) gioca un ruolo,
il più rilevante, anche rispetto agli altri parenti, soprattutto tra le ragazze, gli
ultra17enni, degli indirizzi umanistico-scientifici, le cui famiglie sono anche
partecipative alle scelte della scuola. Mentre d’altra parte la rilevanza dell’in-
flusso dei generici compagni di gruppo sui propri comportamenti è stato rilevato
da poco meno della metà degli intervistati (43.1%). Il confronto infine con i
compagni di scuola, anche se poco meno dei 3/4 degli studenti (73.6%) li ri-
tengono poco o per nulla influenti, tuttavia presenta le stesse caratteristiche
qualitative più sopra rilevate. Oltre tutto ci fanno pensare anche ad una impli-
cita (forse) familiarità e amicizia tra le rispettive famiglie, precedentemente già
maturata o nata dalla frequentazione della medesima scuola.  

3.2. Le attese nei confronti dei genitori

L’adolescenza, come fase di sviluppo verso la maturità, oltre che di figure
significative, di maestri di vita esprime, anche una serie di attese e di bisogni,
costituiti dalle diverse modalità di realizzazione, dalle situazioni ed esperienze
di vita, nonché da figure significative che nell’offrire le loro risposte sappiano
anche accompagnarli e sostenerli. Di qui quell’atteggiamento educativo di dif-
ficile equilibrio tra controllo e sostegno da parte dei genitori, che si esprime tra
l’appagamento dei bisogni e delle attese dei figli e l’accompagnamento verso la
vita.

La tavola n. 6 ci presenta una gamma molto variegata di queste attese, la
cui distribuzione evidenza i bisogni e le richieste ritenute dai nostri intervistati
più rilevanti ai fini della propria formazione umana.

Quasi la metà dei nostri intervistati ritiene essenziale la risposta ai loro bi-
sogni innanzitutto in termini di fiducia (46.6%), di libertà (45%) e di au-
tonomia (42%). È un’autonomia però che non si chiude nell’autosufficienza di
se stessa, ma che chiede sostegno e aiuto per poter imparare, ed essere ac-
compagnati nelle esperienze di vita, così da rendersi progressivamente auto-
nomi. Infatti circa un quarto di essi (24.5%) sollecita i genitori a non risol-
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vere essi i propri problemi, ma di aiutarli a risolverli attraverso quell’accompa-
gnamento che ritengono fondamentale, ma che non vogliono sia né invasivo né
oppressivo. Per questo manifestano il bisogno che essi siano esempi di vita
(34.4%), trasmettitori di valori e di regole di comportamento (19.7%), di-
sponibili per un dialogo più frequente (25.9%) attraverso adeguati momenti
di confronto.

Dal complesso di queste risposte si evidenzia anche un chiaro livello di ma-
turità, perché dalla tabella spiccano due blocchi abbastanza distinti di percen-
tuali: un gruppo sostanzialmente corposo, comprensivo di percentuali molto
elevate dal (20% al 46%) per valori di una grande forza maturativa, come la fi-
ducia, la libertà, il sostegno, il dialogo, il confronto, l’esempio; ed un altro
gruppo più ristretto (dal 3 al 14%) che realisticamente si assomma attorno a bi-
sogni che sono più marginali e periferici come il giocare insieme, l’accontentare
certi capricci, ecc.

Incuriosiscono infine le bassissime percentuali dei due ultimi items sul rap-
porto dei genitori con la scuola, che sembrano quasi essere il segno dello scarso
interesse che questo tema assume nella sensibilità dei nostri ragazzi.  

Un interesse più analitico ci sollecita a precisare alcune caratteristiche che
emergono dagli incroci con alcune variabili di sfondo, che ci hanno accompa-
gnato in tutto il nostro cammino. Ne rileviamo alcune tra le più significative.

La ricerca di maggior fiducia e il desiderio di maggior libertà sono molto
vivi tra le ragazze, promosse, che però manifestano qualche difficoltà di ap-
prendimento nella scuola, sono abbastanza religiose e aperte all’associazioni-
smo, ma vicine anche al mondo della droga.
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Tav. n. 6 - “Vorresti che i tuoi genitori…” (in F e %)



Non è insignificante la domanda che i genitori siano essi stessi esempi di
vita (34.4%). Si tratta di una domanda generalizzata sia tra i maschi che le
femmine, nelle diverse età e nei vari indirizzi scolastici. Lo richiedono soprat-
tutto i giovani, le cui famiglie sono già caratterizzate da quella serie omogenea
e positiva di tratti che le qualificano positivamente, come l’essere assai vicine
allo stile educativo della scuola e ai suoi valori religiosi.

Anche l’esigenza di dialogo e ascolto (25.9%) viene espresso da un quarto
di studenti, specialmente dalle ragazze, dai liceisti, che hanno qualche diffi-
coltà scolastica, sono privi di controllo e guida da parte dei genitori, i quali per
l’appunto sono percepiti piuttosto assenti sia dalle iniziative e dagli stili di vita
della scuola, come pure dai colloqui con gli insegnanti.

■ Conclusione

La presentazione di questi risultati parziali di una ricerca sociologica ci ha
permesso di evidenziare l’importanza che i nostri intervistati attribuiscono alla
necessità di avere a fianco adulti significativi, come la madre innanzitutto, fi-
gura centrale e indispensabile, il padre e le altre figure di insegnanti, e di reli-
giosi, come maestri di vita. Essi chiedono che non vengano meno al loro ruolo
di educatori, siano capaci di controllo e insieme di sostegno nella loro vita quo-
tidiana, per guidarli nell’elaborazione delle loro esperienze, che sono ritenute di
primaria importanza, ma anche bisognose di chi aiuti a rifletterci sopra e a ren-
derle feconde di saggezza. I bisogni di autonomia, di libertà e di fiducia fanno
emergere sempre più l’urgenza di una presenza che sia sostegno da parte degli
adulti, ma che aiuti a cavarsela da soli. Siano gli adulti esempio di vita, sap-
piano trasmettere solidi valori e ragionevoli regole di condotta, stiano accanto
senza intrusioni, ma siano anche solleciti e capaci di ascolto e di dialogo. Non
va infine trascurato l’influsso dei propri amici più intimi, e i compagni di
gruppo e di classe, che pur in misura diversa, costituiscono spazi e punti di ri-
ferimento molto importanti per sperimentare adeguatamente le proprie capacità
personali, misurarsi con le novità del proprio sviluppo, valutare attentamente le
proprie esperienze di vita, confrontare la propria immagine di sé e confermarsi
nella propria identità.
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Nel sistema educativo di Istruzione e Formazione italiano, l’Istruzione e For-
mazione Professionale (IeFP) gestita dalle Regioni è l’ambito che ha registrato
in quest’ultimo decennio la crescita quantitativa più sostenuta. Nel 2002/2003
circa 20.000 giovani hanno iniziato a frequentare percorsi formativi sperimen-
tali di Istruzione e Formazione Professionale (IeFP) per conseguire una qualifica
professionale riconosciuta e spendibile a livello nazionale ed europeo. Oggi, a
frequentare questi percorsi che sono diventati di ordinamento, della durata di
tre o quattro anni, sono oltre 240.000. 

Quali sono le ragioni di questo successo? 
Due, secondo Emmanuele Crispolti e Anna D’Arcangelo (ISFOL). 

La passione educativa, innanzitutto: «Prima di tutto la grande passione de-
gli operatori dei Centri di Formazione Professionale che con il loro carisma ed il
loro entusiasmo, e soprattutto trasmettendo un personale e genuino interesse ver-
so le sorti dei ragazzi, hanno fatto comprendere loro come ci fosse qualcuno che
ne aveva davvero a cuore le sorti e che era disposto ad aiutarli concretamente. Ciò
generava un’empatia nel rapporto docente-discente che è stato in molti casi il mo-
tore della rinascita psicologica e motivazionale dei ragazzi più sfiduciati».

In secondo luogo, le metodologie formative partecipative: «Da un’altra
parte, ma sempre in connessione con gli aspetti di recupero e rimotivazione, le
difficili situazioni familiari e personali che i formatori si sono trovati ad affron-
tare, hanno richiesto l’attivazione di metodologie formative partecipative in grado
di mobilitare un interesse che la scuola non era riuscita ad attivare ed in grado
di restituire al ragazzo fiducia nei suoi mezzi e nelle sue possibilità». 

In questa rubrica vorremmo raccontare questa “buona formazione professio-
nale” attraverso la voce dei protagonisti che, attenti ai loro allievi, hanno con-
dotto sperimentazioni, adottato metodologie innovative, curato i rapporti con
il mondo del lavoro … scrivendo vere “storie di passione educativa”. 

Il Centro di Formazione 
Professionale “si rinnova”



■ In allegato a questo numero

FRISANCO MAURO, Da qualificati, a diplomati, a specializzati. Il cammino lungo una
filiera ricca di opportunità e competenze. Riferimenti, dispositivi e strumenti
per conoscere e comprendere i nuovi sistemi di Istruzione e Formazione profes-
sionale (IeFP) e di Istruzione e Formazione Tecnica Superiore (IFTS). 

Questo volume richiama l’attenzione su una proposta che sta avendo suc-
cesso: si tratta dell’offerta formativa appartenente al sistema dell’Istruzione e
Formazione Professionale (IeFP), promossa dalle Regioni. 

Oggi questo sistema propone percorsi formativi di durata triennale e qua-
driennale, validati da una sperimentazione avviata nel 2002 ed ora messa a re-
gime, percorsi formativi il cui numero è cresciuto nel tempo dal punto di vista
quantitativo e l’offerta formativa è migliorata dal punto di vista qualitativo. 

Per il primo aspetto è sufficiente ricordare che da appena 23.000 allievi
circa del 2002/2003 i frequentanti hanno raggiunto, nell’anno 2010/2011,
quota 248.000 unità, 

come si legge nel comunicato del MIUR del 27.9.2012. Questo numero sa-
rebbe stato anche maggiore, secondo l’osservatorio delle Sedi nazionali degli
Enti di Formazione Professionale, se le risorse finanziarie fossero state adeguate
alla domanda dei giovani.

La sperimentazione effettuata ha messo in evidenza, per il secondo aspetto,
che i percorsi si sono rivelati efficaci per la loro capacità di catturare la moti-
vazione degli allievi o di rimotivarli ed hanno risposto positivamente alle esi-
genze del mondo del lavoro con alte percentuali di occupazione; il progetto
formativo, inoltre, ha suscitato in molti giovani la volontà di proseguire nel si-
stema formativo (quarto anno) o rientrare nel sistema scolastico; l’allargamento
di questa offerta formativa, infine, si è rivelata efficace nelle azioni di contra-
sto alla dispersione scolastica. 

L’ISFOL, il 12 maggio 2011, in un comunicato stampa di presentazione dei
risultati di una ricerca avviata nel luglio 2010 e terminata a febbraio 2011 dal
titolo Istruzione e Formazione Professionale, ha dichiarato: “I percorsi triennali
di Istruzione e Formazione Professionale (IeFP) sono un importante canale di ac-
cesso al mercato del lavoro: già a tre mesi dal conseguimento della qualifica
un giovane su due ha trovato il suo primo impiego e dopo tre anni la quota
degli occupati sale al 59%. L’IeFP è anche un valido strumento per stimolare la
prosecuzione degli studi. Al termine del percorso un terzo dei partecipanti de-
cide di realizzare un’altra esperienza formativa e dopo 3 anni un giovane su
dieci sta ancora studiando”. 
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Quali sono le ragioni di questo successo? È ancora l’ISFOL che, sulla base
delle ricerche effettuate, lo spiega mettendo in risalto due ragioni: la passione
educativa e l’adozione di particolari metodologie formative. 

La passione educativa innanzitutto: “Prima di tutto la grande passione degli
operatori dei Centri, che con il loro carisma ed il loro entusiasmo, e soprattutto
trasmettendo un personale e genuino interesse verso le sorti dei ragazzi, hanno
fatto comprendere loro come ci fosse qualcuno che ne aveva davvero a cuore le
sorti e che era disposto ad aiutarli concretamente”. 

Le metodologie formative partecipative, in secondo luogo: “Da un’altra
parte, ma sempre in connessione con gli aspetti di recupero e rimotivazione, le
difficili situazioni familiari e personali che i formatori si sono trovati ad affron-
tare, hanno richiesto l’attivazione di metodologie formative partecipative in grado
di mobilitare un interesse che la scuola non era riuscita ad attivare ed in grado
di restituire al ragazzo fiducia nei suoi mezzi e nelle sue possibilità”. 

Il desiderio di tutti gli Enti di Formazione Professionale e dei loro operatori,
che hanno partecipato alla sperimentazione ed hanno contribuito al successo di
questa proposta, è che questa offerta si stabilizzi e si affermi come risposta alle
molteplici domande di formazione dei giovani.

Il volume che viene proposto, affidato dal CNOS-FAP ad un esperto di pro-
cessi formativi, il dott. Mauro Frisanco, vuole documentare i principali pezzi
della filiera professionalizzante che si sta costruendo in Italia.

Il curatore del volume e la Sede Nazionale CNOS-FAP si augurano che que-
sto testo possa rivelarsi un utile strumento di conoscenza del sistema di Istru-
zione e Formazione Professionale per gli operatori del settore e per tutti coloro
che, ai vari livelli istituzionali, hanno il compito di accompagnarne l’afferma-
zione.

Il testo è scaricabile dal sito www.cnos-fap.it/node/21564.
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DAMIANO E., Il sapere dell’insegnare. Introduzione alla Didattica per Concetti con esercitazioni,
Franco Angeli, Milano 2007.

Continuo a sfogliare questo libro (duecentosettanta pagine che non lasciano certo indiffe-
renti) e, mentre lo guardo, assorta nelle mie riflessioni, si affollano alla mia mente tanti com-
menti, dubbi, preoccupazioni. Quando si è in classe, responsabili di un gruppo di ragazzi, biso-
gna davvero tener presenti tante cose: sapersi relazionare con loro, saper comunicare i saperi in
modo pertinente ed efficace, saper valutare lo svolgimento del processo didattico ecc. Rifletto e
riordino le idee, a conclusione della lettura di questo saggio sulla “didattica per concetti”. Cerco
di rielaborare e collegare vari spunti accattivanti, sorprendenti. Sintetizzare esaustivamente la
ricchezza di contenuti racchiusi in questo libro è pressoché impossibile perché, essendo costruiti
sulla pratica e per la pratica, con essa interagiscono, assumendo le varie forme del quotidiano e
riflettendo, come le facce di un prisma, tutta la gamma dei colori possibili. Il manuale è un ex-
cursus e una disamina sull’insegnare o, meglio, sull’essere insegnante e sul fare l’insegnante. L’Au-
tore pone all’inizio del suo lavoro un singolare quesito: chi è l’insegnante? Ne dà anche una de-
finizione toccante: l’insegnante è l’operatore che “ha scelto la sua professione perché gli con-
sentiva di intervenire a favore degli altri, per di più piccoli, bisognosi di essere aiutati a cre-
scere”. Ma l’Autore non si limita a questo sguardo d’insieme. Provoca ad interrogarsi su quali siano
le caratteristiche del docente, su quale sia la sua identità. Tema affascinante. Almeno per me che
mi sto preparando ad assumere personalmente tale ruolo. Forse Damiano correggerebbe questo
termine posto al singolare e farebbe notare che, in relazione alla didattica, si può solo far riferi-
mento a dei “saperi”, al plurale: sapere disciplinare, sapere curricolare, sapere delle scienze del-
l’educazione, sapere della tradizione pedagogica, sapere dell’esperienza, sapere dell’azione. “Tanti
saperi, un mestiere solo”, riassume nel titolo di un paragrafo l’Autore. Effettivamente insegnare
include tutti gli aspetti del sapere. Ecco le prime maglie di quella che definirei la “rete da pe-
scatore” che ogni docente deve saper utilizzare per fare un proficuo lavoro con i suoi alunni. I
saperi. Tanti e diversi, tutti da padroneggiare. Si è a lungo sostenuto, in passato, che l’insegna-
mento fosse un mestiere senza sapere: ed infatti, se ci si focalizza su un presunto statuto o un
know-how proprio di questa professione, o addirittura se lo si presume codificato, non si può che
giungere alla conclusione che esso non sia rintracciabile, né tracciabile. Convengo sul punto: se,
in effetti, l’oggetto della ricerca è un sapere, esso non esiste, perché appunto non c’è “un” sa-
pere, ma ci sono “tanti” saperi, che, per di più, passano attraverso il filtro della storia e della for-
mazione del singolo docente, per poi adattarsi alla situazione, al contesto della classe. Nella di-
dattica incontriamo un sapere tecnico e un sapere morale, pragmatico ed esistenziale, un sapere
relazionale e psicosociale ecc. L’elenco potrebbe continuare, ma confermerebbe solo la complessa
varietà in cui si presenta il nostro “sapere”. Ricondurre a un’unità e trovare il minimo comun de-
nominatore dei saperi è essenziale per non perdere di vista la realtà, che è complessa. Dagli anni



ottanta, l’attenzione degli scienziati della formazione si è concentrata su questi temi, per deli-
neare dapprima come gli insegnanti “dovevano” pensare l’insegnamento e poi come gli insegnanti
“pensano di fatto” l’insegnamento. Ad una prima posizione, secondo la quale gli insegnanti non
avrebbero saperi ma solo esperienze, se ne è poi contrapposta un’altra, che rintracciava nella fun-
zione docente vari saperi. “L’insegnamento è un lavoro sui saperi” ed è il lavoro dei saperi. È an-
che un mettere “i saperi al lavoro”, aggiungo io, perché, a ben guardare, i saperi vivono negli in-
segnanti, in essi crescono e con essi si muovono. 

Analizzando nel dettaglio il legame tra insegnamento e saperi, possiamo confrontarci con di-
versi costrutti teorici, basati su ricostruzioni filosofiche, anche fra loro contrastanti. Partiamo
dall’assunto che vi è un sapere scientifico che deve essere comunicato a dei soggetti in appren-
dimento che, per loro stessa natura, sono in una posizione di “alienità cognitiva” rispetto ad
esso. Il raggiungimento dell’obiettivo è permesso dall’intervento del docente che, quale interme-
diario, rielabora i concetti stessi e li trasforma, rendendoli insegnabili e apprendibili. Su questo
snodo fondamentale e delicato si articola la riflessione didattica vera e propria, che va ad inda-
gare sul cosa e sul come gli insegnanti acquisiscono questi saperi “scolastici”. Damiano riconosce
al riguardo la mancanza di esaustive spiegazioni e propone semplicemente un elenco di elementi
implicati nel processo di creazione e assimilazione dei saperi scientifici “trasposti”: padronanza
dei fondamenti epistemologici della disciplina; sguardo storico sulla loro evoluzione; collega-
menti intra ed inter disciplinari; comprensione del valore formativo e orientativo della disciplina
stessa. Attraverso questi strumenti, gli insegnanti approfondiscono e rielaborano i saperi, ri-co-
dificandoli per renderli suscettibili di apprendimento. Quindi, il sapere scolastico ha origine nel
sapere scientifico, ma va oltre esso, arricchendosi grazie a quelle “attività, tecniche, mestieri,
ruoli ecc.” che l’Autore definisce “pratiche sociali”. L’insegnante, interprete della realtà dal punto
di vista della sua particolare disciplina, dovrà saper conferire ai saperi insegnati anche una va-
lenza morale, traendo dai saperi scientifici quei valori riconosciuti come comuni dalla società. Ai
saperi i docenti attingono per desumere altri saperi. Un ragionamento circolare, quindi. Dai sa-
peri all’insegnare, dall’insegnare ai saperi. Passando per discipline, alunni, metodologie, motiva-
zione, colleghi, genitori, verifiche, programmi, libri di testo, viaggi d’istruzione, riunioni, aggior-
namenti ecc. Nulla è da escludere perché tutto ha la sua importanza. Come vivono e convivono
tutti questi protagonisti delle dinamiche scolastiche? Metaforicamente, la scuola appare come un
mare, ambiente in cui si ritrovano a nuotare e a galleggiare tutti questi elementi, apparente-
mente in modo casuale. A ben vedere, c’è anche qualcosa che giace nel fondo, che dorme negli
abissi e che solo reti gettate in profondità riescono a catturare. E questo è indubbiamente il
senso del tutto. In questo mare, dove stanno gli insegnanti ed i loro saperi? Forse sulla barca, in
superficie; e da lì pescano ciò che a loro serve per raggiungere l’obiettivo formativo. Ma è da spe-
rare che essi sappiano anche immergersi ed esplorare i fondali. È quello che invita a fare Damiano,
laddove suggerisce la sua “didattica per concetti”, appunto. Con essa si intende un’impostazione
e una strategia che permettano di valorizzare le conoscenze pregresse degli alunni e di predi-
sporre una rete di interventi per consolidarle ed ampliarle. Il percorso è articolato in varie fasi.
All’inizio c’è la progettazione, che io interpreto come la traduzione in un piano di lavoro delle
idee e degli obiettivi che il docente ha in mente. Questa operazione può concretizzarsi in una
rappresentazione grafica, la mappa concettuale, che aiuta ad articolare in modo organico e coor-
dinato le tappe del percorso. Segue poi una parte molto interessante, la “conversazione clinica”
che prevede che una parte del tempo venga dedicata a una vera e propria indagine sui concetti
e preconcetti già presenti nei ragazzi. Del resto, la postura clinica implica un piegarsi, un incli-
narsi verso il paziente, per capire con precisione la sua condizione e agire di conseguenza, in
modo puntuale, preciso ed efficace. Nella conversazione clinica l’insegnante conduce una specie
di intervista o dialogo, utilizzando lo strumento della domanda. In tal modo si valorizza quanto
il soggetto in apprendimento ha già capitalizzato con il tempo e le esperienze e si costruisce una
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conoscenza di tipo reticolare. Si permette agli allievi di partecipare attivamente alla lezione, fa-
cendo recuperare a loro la posizione di soggetto protagonista dell’apprendimento. Si vive, inol-
tre, un’occasione di confronto, di condivisione, di arricchimento e di crescita reciproca, di rifles-
sione e di meta-riflessione e anche di verifica perché vengono vagliate le conoscenze ed espunte
quelle errate. La conversazione clinica permette all’insegnante di “guardare con simpatia ed im-
medesimazione quel che – di solito – è tenuto a vedere come limiti di comprensione della realtà
e pertanto errori da correggere!”. Il docente assume così un ruolo diverso dal solito, interrogando
non per attribuire un voto ma per capire quale sia il terreno su cui poi andare a lavorare. Ogni ra-
gazzo ha in sé un patrimonio, un corredo di concetti, di idee, di conoscenze, che formano insieme
quella che Damiano definisce “matrice cognitiva”. L’intervento del docente, che connota la sua at-
tività, consiste nel trasformare i saperi scientifici in saperi insegnabili, ponendosi come interme-
diario tra il Sapere ed i Soggetti in apprendimento. Tutto ruota intorno ai concetti, elementi fon-
damentali del sapere: infatti, la conoscenza, l’apprendimento, l’insegnamento hanno come og-
getto i concetti. Le stesse discipline hanno una struttura concettuale e la rete concettuale nel-
l’unità di apprendimento è il percorso da sviluppare. Siccome la scuola è il luogo in cui la realtà
ed il sapere vengono tradotti in concetti, non può che essere così. Ma qual è il rapporto tra sa-
pere e concetti? I “concetti sono il luogo in cui il sapere si salda con il linguaggio” e pertanto la
ricerca epistemologica e la ricerca didattica dovranno avere ad oggetto proprio i concetti. Al ter-
mine di questa fase, individuata con consapevolezza la matrice cognitiva, risultato dell’indagine
condotta attraverso la conversazione clinica, si potrà agire intraprendendo la pars construens. In-
fatti, la conversazione clinica avrà fatto emergere il conflitto esistente fra concetti spontanei e
concetti sistematici, fra teorie ingenue e sapere reale. Per colmare questa distanza, sarà oppor-
tuno delineare una “rete concettuale”, cioè un sistema di relazioni e nessi logici tra concetti, da
cui partire per progettare gli interventi adeguati a risolvere i discrimini e a ristabilire l’equilibrio.
Si passa poi alla conduzione dell’azione didattica, scandita in fasi di lavoro e coadiuvata da me-
diatori didattici che interagiscono sui legami fra le strutture cognitive dei soggetti in apprendi-
mento e quelle degli oggetti culturali. Una strategia consigliata è quella del laboratorio, “dove i
saperi si fanno e rifanno, alla maniera di una tela delicata e faticosa”. Nel laboratorio si speri-
menta, si agisce e interagisce, si formula un’ipotesi e si verifica la tesi, perché il sapere non è
qualcosa che si trasmette ma che viene costruito dentro e da ogni soggetto. La valutazione è pre-
vista non come momento conclusivo, ma come controllo, sempre attuato, dell’andamento del per-
corso. Damiano afferma che “la valutazione è aspetto essenziale di qualsiasi attività competente”
e che “non essere in grado di produrla corrisponde a non sapere quello che si fa”. La valutazione
assume così il ruolo di condicio sine qua non dell’apprendimento, non solo per l’allievo, ma anche
per l’insegnante. Perciò è importante che il docente espliciti al meglio i criteri valutativi per con-
sentire allo studente di imparare ad imparare. Nella sua funzione di guida, l’insegnante condurrà
i suoi alunni lungo il tracciato articolato del sapere, rendendoli partecipe e catturandoli nella rete
di quel prezioso “dono obbligante” che è la trasmissione e la creazione del sapere stesso.

Chiara Luisa Chies

PASTORE S., Lavoro e Apprendimento. Intersezioni didattiche, Guerini e Ass., Milano 2012.

Lavoro e apprendimento da tempo sono al centro di un dibattito sulle dimensioni educative,
sia in prospettiva di formazione degli adulti, sia in prospettiva sociale. Secondo l’autrice i termini
“disegnano” nuovi punti di intersezione, particolarmente inerenti la riflessione didattica, da come
si apprende il lavoro, da ciò che si apprende dal lavoro e al lavoro. 
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Si tratta di mappare quelle caratteristiche ricorrenti tra l’idea di apprendimento in dimen-
sione soggettiva e collettiva, definito nel testo come learning landscape, che costituisce oggi la
centralità del dibattito sul learning. Un territorio che tende a convergere su tre aspetti ancora at-
tuali: l’esperienza, la soggettività e la riflessività connessi al contesto lavorativo, inteso quale
luogo di apprendimento e formazione.

In tal senso, il lavoro e l’apprendimento non sono gerarchicamente distinti, ma piuttosto in-
tersecati, incorporati (embedded) uno all’altro, nei quali situazioni formali ed informali interven-
gono costantemente a sostenere processi apprenditivi e di cambiamento. 

L’autrice si sofferma nel censire le zone che identificherebbero il learning landscape, ovvero
quegli elementi normativi, culturali e psicologici (zone prossimali), economici, sociali e politici
(zone distali) che influenzano quotidianamente i percorsi. 

Da un punto di vista epistemologico significa immaginare l’apprendimento come una prati-
calità, recuperando il pensiero recente dell’experience learning (pp. 40-48), inteso come un sapere
prodotto non per la semplice partecipazione ed implicazione ad un contesto, quanto per l’essere
pensosamente presenti rispetto all’esperienza (p. 41), che introduce, di conseguenza, la stretta
relazione con la riflessività intenzionale (metacognizione). 

La riflessività che conduce il soggetto all’analisi, all’osservazione, all’ascolto attento e cri-
tico e scandisce quel rispecchiamento tra ciò che si fa e ciò che richiede miglioramento e cam-
biamento. Al centro vi sarebbe un soggetto (adulto, lavoratore ecc.) interessato ad un paradigma
educativo di auto-formazione, auto-organizzazione dei propri saperi; esso richiede ai soggetti di
essere protagonisti della propria crescita personale e professionale.

Il testo pone in continua relazione il tema “lavoro” con l’apprendimento: il lavoro, infatti,
non è più inteso come erogazione di forza produttiva, ma come capitale intellettuale e relazio-
nale che si rinnova attraverso l’apprendimento. Si introduce nel dibattito temi quali il work-rela-
ted learning, che attesta una situazione plurale di apprendimento al lavoro, attraverso il lavoro
con attenzione particolare a tutte quelle circostanze della pratica, come luoghi in cui è possibile
partecipare ed apprendere. Si delinea un orientamento nel quale la prospettiva situazionale, l’e-
pistemologia personale dei soggetti che apprendono sono agganciati ad una modalità attiva e si-
gnificativa di apprendere ciò che elaborano dalle esperienze. 

Il lavoro, allora, diviene anche “occasione” e “strumento” di apprendimento. Ciò si verifica
non attraverso modalità, strategie e tecniche comunicative e didattiche “a priori” definite, affin-
ché divenga insegnabile, quanto attraverso situazioni più famigliari per il soggetto tali da facili-
tare il suo apprendimento. A questo livello la formazione è tesa alla ricerca di capacità combina-
torie e generative (p. 111), principalmente senza mediazioni dirette e spesso su piani informali.
In chiave strettamente didattica l’autrice configura il ruolo di un formatore-docente nel e al la-
voro come un facilitatore, un istigatore, un coach e un assessor, nessuno inteso nel senso definito
e separato del termine, quanto piuttosto meticciati tra loro, spesso integrati. 

L’autrice si spinge ad individuare alcune strategie e dispositivi didattici che possono pro-
muovere un work-based learning, come l’osservazione, l’imitazione, il feedback, accompagnati da
capacità di ascolto, annotazione, ricordo. Ma, ci ricorda anche, che le opportunità di apprendi-
mento necessariamente “devono” incontrare i bisogni dei soggetti lavoratori e forse, questa, è la
sfida nel processo educativo delle due polarità, di cercare quei link tra livello soggettivo e orga-
nizzativo, di difficile distinguo. E, si ritorna, a due autentici principi pedagogici, quello della
tempestività nell’identificare i bisogni e della significatività per i soggetti ivi implicati (p. 121).

Giancarlo Gola
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TOMLINSON C.A., IMBEAU M.B. (trad. it), Condurre e gestire una classe eterogenea, Ed. Las, Roma,
2012 [tit. orig., Leading and Managing a differentiated classroom, Association Supervision for
Curriculum Development, Alexandria VA, U.S.A. 2010].

Quali sono i mezzi per poter realizzare una classe nella quale le diversità sono riconosciute,
rispettate e valorizzate? 

Il volume di Tomlinson e Imbau sulla scorta delle ampie ricerche condotte dalle ricercatrici
americane e in linea di continuità con il precedente testo “Adempiere la promessa di una classe
differenziata”, cerca di esplorare gli elementi chiave di una istruzione attenta alle diversità.

Le autrici, già insegnanti, prendono spunto non solo dalle proprie e numerose esperienze di-
dattiche, ma anche delle obiezioni che sollevano gli insegnanti riguardo l’ipotesi che si possano
sostenere processi istruttivi differenziati. 

«Non posso differenziare l’istruzione perché devo garantire il raggiungimento degli stessi
standard per tutti; non posso differenziare l’istruzione perché sono troppo occupata e non ho as-
solutamente tempo per pianificare la differenziazione; non posso differenziare l’istruzione perché
ho un solo libro di testo; ecc» (Comoglio, in pref. ed. it., p. 7). 

Sono queste, non solo, alcune difficoltà che ostacolano gli insegnanti ad ipotizzare un la-
voro diverso anche in una classe eterogenea. Si muove, lungo il testo, un’idea che la conduzione
e gestione di una classe eterogenea non sia basata su tecniche e strategie, ma da una filosofia,
intesa non tanto una corrente filosofica o un approccio psicologico, quanto (scrive Comoglio) una
visione dell’insegnamento/apprendimento, un sistema di convinzioni, che costituiscono le fonda-
menta non visibili di una casa, ma che sono imprescindibili. Ogni studente merita dignità e ri-
spetto, la diversità è inevitabile e al contempo positiva, la classe rispecchia il tipo di società in
cui vogliamo che i nostri studenti vivano, ogni studente dovrebbe avere un’equa possibilità di ac-
cedere alle migliori opportunità di apprendimento, gli studenti non sono un peso da portare, ma
una risorsa da attivare (Id., pp. 8-9).

Una filosofia che necessita la modificazione della propria professionalità di docente, la conver-
sione di precomprensioni che ognuno ha della sua classe, dell’intelligenza dei ragazzi, dell’appren-
dimento e delle capacità degli alunni. Le autrici invitano il lettore/insegnante, nella prima parte del
testo, a cercare nuove consapevolezze della “diversità” e assumere una visione della classe come un
sistema nel quale si connettono molte variabili, alcune intese come “spazio” fisico, ma anche di
espressione, altre intese come “readiness”: atteggiamenti, attitudini, sensibilità, vicinanza, la pros-
simità dell’insegnante alla classe, la sollecitudine e la disponibilità manifestata agli studenti. 

Il percorso sembra tortuoso, non nella lettura del testo, quanto in quella pratica agita da
ogni insegnante che pur aderendo in linea di principio ad un’educazione attenta alla differenzia-
zione e all’eterogenità, si arrende o demorde per giustificati motivi.

Una chiara comprensione degli elementi costitutivi della “differenziazione”, di come sono
collegati e danno fisionomia al sistema classe apre la strada a quella filosofia, così proposta dalle
autrici, che orienta gli insegnanti alla gestione delle attività didattiche.

La differenziazione è una pratica di classe che tiene presente in modo equilibrato sia gli stu-
denti individuali sia i contenuti curriculari che devono essere appresi (p.43). In effetti, il princi-
pio cardine è che gli studenti sono unici, apprendono in modo diverso, vivono esperienze di cul-
tura, lingua, interessi, prossimità o meno ai contenuti e alle abilità, elaborano processi di con-
sapevolezza differenze su di sé e sugli altri. Per rispondere alla differenziazione sembra, allora,
necessario modificare quattro dimensioni: i contenuti (intesi come conoscenze e comprensioni),
i processi (apprendimento), i prodotti (la dimostrazione delle proprie abilità); ma, attraverso un
accostamento lento a tre categorie di bisogno degli studenti: la readiness dello studente (vici-
nanza, prossimità alle comprensioni profonde), l’intesse (attenzione, curiosità) e il profilo di ap-
prendimento (lo stile, l’intelligenza, l’approccio). 
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Se un approccio alla differenziazione fondato sui bisogni degli studenti favorirebbe opportu-
nità di crescita scolastica di ciascuno, Tomlinson e Imbeau non dimenticano l’importanza del si-
stema classe, come mondo sociale interdipendente, nel quale le esperienze e le azioni dell’inse-
gnante agiscono in un determinato contesto. Esse si soffermano principalmente sul curricolo (il
programma, quasi una sorta di piano educativo individualizzato), sulla valutazione (come pro-
cesso di analisi e raccolta di evidenze) e sul processo di insegnamento (come atto strategico e
didattico). Pur basandosi su un’ampia ricerca empirica a sostegno di azioni efficaci di persona-
lizzazione e differenziazione, il testo sostiene una filosofia dell’educazione centrata sullo stu-
dente e sull’etica dell’insegnamento, invitando il lettore (insegnante) ad un modo di pensare evo-
lutivo, un concetto di mente dinamica (p.63) che incoraggia ed esige l’impegno e la crescita de-
gli studenti, perché orientato alla sfida, alla crescita, al successo. Per gli insegnanti significa la-
vorare con gli studenti per rendere evidente il legame diretto tra impegno e successo (scolastico)
mettendo in risalto tutte le energie possibili che il singolo possiede. La differenziazione, quindi,
è qui intesa come un’impresa che nasce da una concezione evolutiva dell’intelligenza. Accettare
questa linea di pensiero è una sfida che richiede all’insegnante la condivisione con gli attori di
riferimento, i propri studenti (in primis), i genitori e gli altri educatori. Anche la ricerca educa-
tiva sostiene ampiamente che una “visione condivisa” del compito, del programma didattico, del-
l’obiettivo di apprendimento sono alla base di un successo formativo, sia in riferimento ad alunni
di classi primarie, sia con studenti adolescenti o giovani, occorre ricercare nuove modalità di at-
tenzione agli studenti. 

Nella seconda parte del testo vengono proposte ed analizzate strategie e meccanismi di ge-
stione di una classe eterogenea e forniti materiali e suggerimenti per mettere in pratica processi
di differenziazione. Si sofferma, anche, sulla necessità di elaborare con cura alcune routine di
classe (gestione del rumore, lavori in silenzio, richieste di aiuto, lavori tra studenti, gestione dei
tempi), che pur sembrando banali o opzionali, sono concepite per rendere l’insegnamento più ef-
ficace e sostenere proficui livelli di apprendimento. Le autrici sono fermamente convinte che una
delle sfide educative più coinvolgenti, per tutti gli insegnanti ad ogni livello scolastico, sta nella
capacità di condurre e gestire classi eterogenee, nell’accezione sopra richiamata. Per cominciare
non è necessario essere perfetti, non è fare le cose in modo irreprensibile, ma “crederci”.

Giancarlo Gola
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