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Apertura del seminario

Guido Fabiani
Rettore dell’Università degli Studi Roma Tre

Ho accolto con piacere l’invito ad aprire questo seminario di
studio: “Scuola e Università. Reti per l’orientamento” nella piena
convinzione che l’Orientamento costituisca un tema di rilievo
strategico per la qualificazione del sistema d’istruzione. Tanto
più in un momento come questo, nel quale scuole e università
sono interessate da profonde riforme, si rende necessario un
contributo di questo tipo per facilitare negli studenti e nelle loro
famiglie un approccio alla scelta sereno e consapevole. E per
la buona riuscita in questa direzione è fondamentale il confron-
to costante fra le due istituzioni. Da diversi anni siamo impegna-
ti nel portare avanti un orientamento formativo in grado di atti-
vare un processo di crescita attiva degli studenti delle diverse
scuole che ogni anno entrano a far parte del nostro Ateneo.
All’interno di questo processo, la Scuola media superiore costi-
tuisce il primo fondamentale anello di una serie di azioni che ci
vede impegnati a sostenere gli studenti nel momento della scel-
ta, a monitorarne le carriere per favorire la regolarità negli studi
e promuoverne quindi la migliore collocazione professionale nel
mondo del lavoro.
L’esperienza maturata in questi anni, attraverso diverse iniziati-
ve di orientamento, ci ha portato a sviluppare alcune linee guida.
In primo luogo:
1. il superamento di un’ottica prevalentemente informativa del-

l’orientamento a favore di un’ottica decisamente formativa:
infatti, per quanto le informazioni siano importanti per aiuta-

re gli studenti a compiere scelte ponderate, e quindi la pro-
duzione e diffusione di informazioni “di qualità” costituisca un
impegno dal quale non si può prescindere, è altrettanto evi-
dente che disporre di tante informazioni non garantisce che
tutti siano in grado di recepire e fare un buon uso dell’infor-
mazione ricevuta, per questo le nostre azioni puntano al
coinvolgimento diretto delle future matricole in lezioni e semi-
nari, dando loro la possibilità di sperimentare in prima perso-
na l’approccio a una disciplina piuttosto che a un’altra.
Sostanzialmente cerchiamo di mettere lo studente nella con-
dizione di poter scegliere attivamente;

2. la natura processuale, formativa e continua dell’orientamen-
to, ossia una concezione dell’orientamento come un proces-
so evolutivo che si fonda per un verso sulla autonomia dello
studente, soggetto attivo e competente in grado di delinea-
re il proprio progetto sulla base di una piena consapevolez-
za di sé, delle proprie prospettive e del controllo strategico
del proprio percorso, dall’altro come un insieme di azioni
che la scuola, l’università, le altre agenzie educative realiz-
zano per sostenere la persona durante tutto il percorso for-
mativo, per la maturazione di scelte consapevoli sia nell’am-
bito della propria formazione sia della costruzione di una
carriera professionale.

Infatti, come sottolinea anche l’ultimo rapporto CRUI (2005)
sull’Orientamento nelle Università italiane “l’orientamento ha
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ampliato il suo referente semantico comprendendo non solo la
diffusione delle informazioni e l’analisi delle caratteristiche dei
giovani ma soprattutto le attività orientate allo sviluppo di com-
petenze trasversali”. Il nostro Ateneo, da sempre, cerca di
essere particolarmente attento ai bisogni degli studenti. Da
quanto ci risulta Roma Tre è percepita dagli studenti, dalle
famiglie, dagli insegnanti, e da quanti conoscono il nostro
Ateneo, come un Ateneo a dimensione di studente. Sappiamo
anche, ed è per noi motivo di orgoglio, che i nostri studenti, gli
studenti iscritti nel nostro Ateneo, hanno un alto senso di
appartenenza a Roma Tre, si sentono “orgogliosi” di far parte
di Roma Tre.
Un segnale positivo in questo senso, in questo anno accademi-
co, lo abbiamo avuto dal numero di studenti che hanno scelto di
immatricolarsi ai nostri corsi. Le immatricolazioni sono aumenta-
te in modo veramente significativo (+12%). Se questo è per noi
motivo di soddisfazione, perché costituisce un riconoscimento
da parte degli studenti e delle famiglie del lavoro che stiamo
facendo, costituisce al tempo stesso anche ragione di un rinno-
vato impegno per continuare ad offrire, ed anzi continuare a
migliorare, i servizi e l’offerta formativa. Siamo infatti perfetta-
mente consapevoli che con un aumento delle immatricolazioni
rischiamo anche di vedere in aumento il numero di studenti in
ritardo negli studi o che addirittura abbandonano.
Questo si traduce quindi in un maggiore impegno, per noi, nei
confronti degli studenti, che implica attivare ulteriori iniziative per
conoscerli, ossia sapere da dove vengono e con quale bagaglio
di competenze affrontano il nuovo percorso universitario.
Accoglierli, che significa far trovare loro un ambiente dotato di
servizi adeguati per studiare ma anche, e soprattutto, essere in

grado di riconoscere precocemente eventuali difficoltà e interve-
nire per porvi rimedio.
Anche in questo senso devono intendersi le prove di acces-
so: come uno strumento per individuare e compensare even-
tuali lacune.
Ma su questo terreno c’è ancora molto da fare, da fare insieme
a voi. Mi auguro che in questo seminario si possa raccogliere e
discutere insieme problemi e proporre soluzioni.
Abbiamo detto: conoscerli, accoglierli e quindi accompagnarli,
nel loro percorso di studio attraverso attività di tutorato, e quindi
proponendo loro occasioni per sviluppare una propria vocazione
professionale, con tirocini e stage, e aiutarli pertanto a inserirsi
nel mondo del lavoro.
Siamo quindi fermamente convinti che il raccordo tra scuola e
università sia una operazione di grande importanza per capi-
re e progettare insieme momenti di confronto, di riconosci-
mento e valorizzazione delle esperienze pregresse, della con-
tinua individuazione di percorsi di aggiornamento professiona-
le dei docenti.
Queste linee guida che caratterizzano il nostro approccio diven-
tano tanto più fondamentali in un momento così delicato per l’in-
tero sistema scolastico.
Sappiamo, infatti, che per quanto riguarda l’Università, a livello
nazionale, è ancora basso il numero degli studenti che comple-
tano il percorso universitario. Sebbene con il cosiddetto 3+2 sia
sensibilmente aumentato il numero dei laureati, il nostro paese
conserva ancora alcune criticità, soprattutto nell’ambito delle
lauree scientifiche.
Sono ancora troppi gli studenti che accumulano ritardi per arri-
vare alla conclusione degli studi, è ancora troppo alto il numero

Guido Fabiani



di studenti che si laureano fuori corso. Inoltre, esiste un proble-
ma di equità nel nostro sistema formativo: il retroterra socio-eco-
nomico e culturale è ancora una discriminante sia in termini di
accesso che di successo formativo.
Indubbiamente gli obiettivi del Processo di Bologna posti per il
2010, per la costruzione di uno Spazio Europeo dell’Istruzione
Superiore, non sono ancora stati completamente raggiunti ma
tutti i Paesi partecipanti hanno ribadito il proprio impegno a con-
tinuare il lavoro per il prossimo decennio. Crediamo molto negli
obiettivi fissati dal processo di Bologna ed è per questo che ci
impegniamo nel proporre e realizzare, tra le altre cose, azioni di
orientamento formativo. L’incontro di oggi ne è un esempio e
sono certo che grazie al Vostro contributo potremo insieme svi-
luppare ulteriormente questo dialogo.

Vi ringrazio e vi auguro buon lavoro.

Guido Fabiani
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Maria Maddalena Novelli
Direttore Generale Ufficio Scolastico Regionale per il Lazio

L’occasione offerta dall’incontro di oggi è veramente prezio-
sa, in quanto rafforza una collaborazione fra la nostra Direzione
scolastica Regionale e una Università impegnata, quale è quel-
la di Roma Tre, nel raccogliere i frutti del coinvolgimento riforma-
tore del nostro sistema scolastico.
Il riordino dell’assetto ordinamentale dell’istruzione secondaria
superiore pone l’accento non solo su elementi fondamentali,
quale l’essenzialità e la razionalizzazione degli ordini di studio,
ma - in misura particolare - sulla qualità metodologica dell’inse-
gnamento: terreno, questo, sul quale è di vitale importanza
un’intesa con l’Università.
Il fatto che in tutti i Regolamenti relativi ai Licei, ai Tecnici e ai
Professionali ci sia un elemento, trasversalmente valevole per
ogni indirizzo, quale quello della didattica per competenze,
richiama una profonda riqualificazione della mediazione didatti-
ca che va curvata sulla acquisizione, da parte dell’allievo, non
solo delle conoscenze ma delle capacità atte a sfruttarle, a coor-
dinarle, a tradurle, in modo documentato e documentabile, in
campi anche apparentemente distanti da quello al quale quelle
stesse conoscenze originariamente afferivano.
Il che significa, nello stesso tempo, effettive capacità di ricon-
durre le medesime conoscenze ad unificazione. Attorno al
concetto di competenza, gravita tutto un processo di muta-
mento della didattica che presuppone la consapevolezza di un
principio ben preciso che è quello della irrinunciabilità di un

orientamento formativo come parte organica della didattica
quotidiana.
Ben venga, dunque, l’attenzione che l’Università di Roma Tre ha
voluto porre con il seminario di oggi. Attenzione che, peraltro,
intercetta un’ esigenza di didattica orientativa - di carattere meto-
dologico, oltre che culturale - che la Direzione Scolastica regio-
nale per il Lazio ha da tempo veicolato con proprie specifiche ini-
ziative per darne massima diffusione.
Al centro del processo di didattica non è il docente, ma l’allievo,
da osservare nelle fasi del suo apprendimento, da guidare, da
assecondare strategicamente nello sviluppo della sue versatili-
tà; ma è chiaro che - per tutto questo piano di azione - occorre,
con un adeguato piano di formazione dei docenti, definire le
coordinate essenziali per una didattica orientativa. In tale ambi-
to di attenzione si pone, miratamente, il seminario di studi che
oggi si avvia. Merita una riflessione il fatto che insegnare per
competenze sia un investimento nella cultura, in quanto rende
più ricca la persona aiutandola nella ricerca di una unificazione
del sapere, di un intelligente modello di vita, di una realizzazio-
ne di sé; ciò non si esaurisce nel successo personale, ma è tas-
sello per un benessere collettivo.
Con tali mie considerazioni, un augurio a tutti di buon lavoro.
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Giorgio Guattari
Direttore Cafis - Centro Servizio di Ateneo Formazione e

Sviluppo Professionale Insegnanti Scuola Secondaria
Università degli Studi Roma Tre

Desidero in primo luogo ringraziare il GLOA e il prof.
Margottini per l’invito a partecipare a questo seminario sull’orien-
tamento tra scuola e università e sottolineare in questo modo il
piacere di poterlo ospitare nei locali del CAFIS (Centro di Ateneo
per la Formazione e lo sviluppo professionale degli Insegnanti
della Scuola Secondaria).
Ho accettato con piacere di portare i miei saluti a questo semi-
nario, con il compito, da una parte, di presentare brevemente il
Centro che dirigo, attivo solo da pochi mesi, e dall’altra di condi-
videre insieme a voi docenti e dirigenti delle scuole superiori e
colleghi universitari le riflessioni che saranno sviluppate nel
corso di questo seminario, nella convinzione che l’orientamento
rivesta un ruolo strategico nello sviluppo delle politiche della for-
mazione sia nella scuola sia nell’università e che la formazione
e l’aggiornamento professionale degli insegnanti, anche in que-
sto specifico ambito, siano di primaria importanza. In questo, c’è
anche l’augurio di iniziare un tratto di strada comune e di conti-
nuare a lavorare insieme.

Veniamo ora al Cafis. Il Cafis è stato istituito quale Centro di
Ateneo per la Formazione e lo sviluppo professionale degli inse-
gnanti della Scuola secondaria. L’idea di questa scuola è nata
dall’esigenza di creare un’istituzione che sia in grado di offrire
agli insegnanti una formazione professionale continua ed avan-
zata affinché gli operatori della scuola secondaria possano rag-

giungere un elevato livello di competenze. Il CAFIS infatti mette
a disposizione dei propri iscritti percorsi formativi sia nel campo
dell’innovazione delle metodologie didattiche che nel campo
della ricerca didattica.
Inoltre la fondazione del Centro è stata di fondamentale impor-
tanza in considerazione del fatto che in Italia non vi sono più le
Scuole di Specializzazione all’Insegnamento Secondario; per-
tanto tutta l’esperienza maturata in dieci anni presso la S.S.I.S.
Lazio in collaborazione con le istituzioni scolastiche di diverse
regioni italiane andrebbe altrimenti dispersa.
Di fatto il CAFIS prosegue l’esperienza decennale della Scuola
di Specializzazione all’Insegnamento Secondario del Lazio,
la quale ha formato i giovani insegnanti attraverso un pro-
gramma di studi specifico e innovativo. Grazie alle competen-
ze acquisite negli anni di lavoro nella S.S.I.S. Lazio, questo
Centro non è solo in grado di svolgere la funzione di forma-
zione ma è soprattutto in grado di offrire un percorso di tipo
avanzato ed innovativo essendo dotato delle adeguate infra-
strutture e del corpo docente e personale amministrativo alta-
mente qualificato.
Inoltre il CAFIS usufruisce dei contatti e delle reti professionali in
ambito non solo locale, regionale e nazionale ma persino delle
relazioni internazionali che sono state create dalla S.S.I.S. Lazio
durante la partecipazione a numerosi progetti di ricerca didattica
finanziati dall’Unione Europea.
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Gli obiettivi del Centro sono:
• formare i futuri insegnanti della scuola secondaria;
• offrire attività di sviluppo professionale in servizio a livello di

scuola secondaria;
• impegnarsi nella ricerca innovativa delle metodologie e biso-

gni dell’istruzione superiore e produrre materiale didattico e
formazione innovativa;

• promuovere la disseminazione di buone pratiche;
• promuovere legami nel campo dell’istruzione nell’ambito

dell’Unione Europea.
Il CAFIS usufruisce delle competenze e dell’esperienza del suo
personale che sono maturate, sia a livello personale che di grup-
po, nel corso di 10 anni di lavoro nella S.S.I.S. Lazio. Eredita reti
e contatti professionali in ambito locale, regionale, nazionale e
transnazionale creati dalla S.S.I.S. Lazio inclusa la partecipazio-
ne a numerosi progetti locali, regionali, nazionali e a progetti
finanziati dall’Unione Europea.
Ringrazio i colleghi del GLOA per aver dato vita a questa inizia-
tiva che costituisce un importante contributo al dibattito sulla for-
mazione degli insegnanti.
Con questa convinzione, auguro a tutti buon lavoro.
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Prima di entrare nel merito della mia relazione, consentitemi
di iniziare con qualche ringraziamento. Desidero ringraziare voi
tutti, docenti e dirigenti scolastici delle molte scuole che hanno
accolto il nostro invito a partecipare a questo Seminario che
vuole essere, per un verso, un momento di approfondimento che
si inquadra nelle azioni di orientamento in ingresso del nostro
Ateneo e, per un altro, l’avvio di un ulteriore impulso a consoli-
dare reti di collaborazione tra scuole e università per rendere
sempre più efficaci i processi di orientamento in favore dei nostri
studenti. Un particolare ringraziamento va alla Dott.ssa
Maddalena Novelli, Direttore dell’Ufficio Scolastico Regionale
per il Lazio, e al nostro Rettore, Prof. Guido Fabiani, che hanno
voluto, con la loro presenza e con i loro interventi di apertura,
sottolineare l’importanza di un dialogo e di un rapporto di colla-
borazione sempre più stretto tra scuola ed università, che trova
nelle attività di orientamento un terreno di lavoro comune e con-
diviso. Un grazie quindi, a tutti i relatori sia di appartenenza
accademica sia del mondo della scuola che ci consentiranno di
porre sul tappeto, da angolazioni diverse, l’insieme delle temati-
che che con il nostro seminario intendiamo affrontare. E ancora
ai colleghi del GLOA (Gruppo di lavoro per l’Orientamento di
Ateneo) che, oltre al contributo dato a questo seminario, sono da
anni impegnati nella promozione delle pratiche di orientamento
a livello di Ateneo e nelle loro Facoltà. Un ringraziamento va
all’Ufficio Orientamento, alle Dott.sse Alessandra Ciarletti,

Valentina Cavalletti, Gessica Cuscunà e Federica Martellini, e
alla Divisione politiche per gli studenti, in particolare alla
Dott.ssa Elisabetta Garuccio Norrito. Ed infine, ma non ultimo un
grazie al nostro ospite, il Prof. Giorgio Guattari, che ci ha con-
sentito di tenere questo seminario nelle aule del CAFIS.
Il titolo della mia relazione è: Reti collaborative per l’orientamen-
to, tema piuttosto ampio, che implica da una parte una riflessio-
ne sull’orientamento quale insieme di pratiche, servizi ed attività
di carattere informativo, formativo e consulenziale e dall’altra
un’analisi delle politiche, delle strutture e degli attori che a vario
titolo sono riferibili all’orientamento.

Scenario e quadro problematico
È opportuno partire dalla definizione di orientamento o meglio da
una sintetica delineazione del quadro evolutivo nel quale l’orien-
tamento si configura in Italia.
L’orientamento deve essere inteso sia come capacità della perso-
na di programmare e realizzare un proprio progetto di studio e di
lavoro sia come insieme di attività e servizi finalizzati a sostenere
e accompagnare le persone nella definizione dei percorsi persona-
li. In tal senso, all’orientamento, in misura sempre maggiore negli
ultimi decenni, è riconosciuto un ruolo strategico nella prospettiva
di promuovere la responsabilizzazione delle persone e sostenere
lo sviluppo di competenze necessarie alla progettazione e realiz-
zazione dei propri percorsi di studio e di lavoro, in una dimensione

Interventi

Reti collaborative per l’Orientamento

Massimo Margottini
Delegato del Rettore per le politiche di orientamento

Università degli Studi Roma Tre
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di life long learning, con l’attivazione di servizi sempre più incentra-
ti sulla domanda e sui bisogni individuali degli interessati.
Anche gli Atenei hanno sviluppato, con crescente attenzione,
politiche e servizi di orientamento sempre più centrati sui bisogni
degli studenti, nei diversi momenti che segnano il percorso di stu-
dio: dalla scelta del corso all’ingresso nel mondo del lavoro.
Si tratta di un radicale mutamento delle prospettive; precedente-
mente, infatti, le attività di orientamento si limitavano alla pubbli-
cizzazione della propria offerta formativa, alla predisposizione di
attività di accoglienza delle matricole e a generici rapporti con il
mondo del lavoro: un orientamento centrato sulla offerta, ossia
su attività informative e promozionali.
Il radicale cambiamento di prospettiva risponde al quadro strate-
gico che dagli anni 2000 caratterizza le politiche formative della
Unione Europea. Punto di snodo è la cosiddetta Strategia di
Lisbona che lancia l’obiettivo di promuovere “una società della
conoscenza”, nell’ambito della UE, per realizzare l’economia più
competitiva del mondo.
A dieci anni di distanza gli stati membri devono prendere atto
che gli ambiziosi obiettivi, nonostante i progressi raggiunti,
anche in relazione ad un quadro congiunturale di crisi, non sono
stati conseguiti in pieno e vengono rilanciati con il piano Europa
2020 che ribadisce la necessità di innalzare i livelli di istruzione
e di affrontare la competitività mondiale attraverso un’alta quali-
ficazione scientifica e tecnologica del “capitale umano”.
Questo si traduce per i sistemi di formazione in precisi obiettivi
da raggiungere affrontando alcuni temi cruciali dei nostri sistemi
scolatici. In primo luogo quello della dispersione scolastica che
riguarda molti paesi dell’Unione Europea e l’Italia in particolare.
L’obiettivo è quello di portare entro il prossimo decennio, in

Europa, il drop-out sotto il 10% e la percentuale di studenti con
almeno un livello terziario di istruzione al 40%.
Come è noto, per entrambi gli indicatori, la situazione italiana è
ancora molto lontana dagli obiettivi fissati. Il tasso di dispersione
scolastica, a livello di scuola secondaria superiore, resta vicino
al 20% e la percentuale di laureati, nel confronto con i paesi
OCSE, colloca l’Italia in fondo alla classifica, seguita soltanto da
Brasile e Turchia (Fig. 1).
Un quadro tanto problematico, per l’Italia, da giustificare, una
diversa articolazione degli obiettivi da raggiungere entro il 2020.
Infatti, per il nostro paese, il tasso di dispersione da raggiunge-
re deve essere contenuto entro 15% (20% media UE) e la per-
centuale di giovani con livello terziario di istruzione almeno al
26/27% (40% media UE).
Una logica considerazione derivante dalla analisi di questi primi
dati porta a ritenere che vi si possa leggere una carenza di
orientamento. Se un’alta percentuale di ragazzi non riesce a
portare a termine gli studi superiori, se si raggiungono livelli di
formazione terziaria in percentuale nettamente inferiore rispetto
a quelli che vengono considerati necessari per promuovere una
economia “competitiva” e se, peraltro, i titoli conseguiti presen-
tano un evidente mismatch con la domanda (basti ricordare la
carenza di laureati in materie scientifiche e tecnologiche in
Italia), allora è legittimo ritenere che non vi sia un adeguato
orientamento. Anche se, e forse va detto subito per evitare frain-
tendimenti, non si può pensare di svolgere un orientamento effi-
cace agendo solo sui servizi e sulle attività di orientamento.
Ossia non si può pensare di poter migliorare i servizi di orienta-
mento senza considerarli strettamente legati ai sistemi di istru-
zione e formazione e al mercato del lavoro; diversamente i risul-

Massimo Margottini



tati non potranno essere soddisfacenti né a livello individuale né,
tantomeno, a livello sociale. È evidente, quindi, che quando si
parla di “orientamento formativo”, di “didattica orientativa”, di
“scuola orientante” ci si riferisce ad una maggiore integrazione
tra quelli che sono propriamente i temi dell’istruzione e della for-
mazione e i temi dell’orientamento nella prospettiva della costru-
zione di un proprio progetto di vita professionale.
Ma per essere più esplicito voglio chiarire l’affermazione con un

esempio che rientra nella nostra quotidiana esperienza.
Prendiamo il problema delle scelte scolastiche ed universitarie:
sappiamo tutti che in moltissimi casi non rispondono a logiche di
consapevolezza che tengono conto di attitudini, interessi e compe-
tenze quanto piuttosto a quadri di opportunità e necessità che
hanno fondamento nelle più disparate ragioni, se non si presenta-
no addirittura come “condizionamenti”. È altrettanto evidente che
tutto ciò contribuisce, per molti, a rendere ancor più difficile, se non
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addirittura tormentato, il percorso degli studi e l’ingresso nel mondo
del lavoro. Ma se ci domandiamo cosa possiamo fare per aiutare
gli studenti a migliorare il proprio livello di consapevolezza per
compiere scelte migliori, riusciamo a pensare ad una grande quan-
tità di azioni ed interventi che possono contribuire al nostro scopo
ma finiamo con il trascurare una domanda che è alla base del
nostro problema: quante e quali sono le occasioni che uno studen-
te ha nel proprio percorso scolastico per esercitare e sperimentare
scelte centrate sui propri interessi? Nella stragrande maggioranza
dei casi la risposta è: nessuna. Per i nostri studenti i percorsi sco-
lastici sono, di fatto, bloccati e rigidissimi, chiusi entro binari ugua-
li per tutti e la scoperta dei propri interessi è frutto del caso piutto-
sto che della sperimentazione e della presa di coscienza.
Questo per sottolineare, ancora una volta, che qualsiasi proget-
to, proposta, azione specifica di orientamento non può che esse-
re pensata all’interno di un sistema formativo “orientante”. Ciò
implica, ovviamente, impegno e responsabilità a diversi livelli:
– ad un livello “macro”, di sistema, attraverso azioni di caratte-

re normativo e strutturale, con il fine di garantire la necessa-
ria qualità, ricchezza, flessibilità, articolazione e dignità ai per-
corsi di formazione; il necessario raccordo con la realtà eco-
nomica e produttiva; il pieno coinvolgimento e responsabilità
degli attori coinvolti; l’indispensabile disponibilità di risorse;

– a livello “micro”, di comunità educante, scuola, università,
centro di orientamento, che all’interno dei quadri normativi e
strutturali sia in grado di interpretare e dare senso “orientati-
vo” alla propria offerta formativa e alla quotidiana attività
didattica. Può essere utile chiarire con qualche esempio.
L’autonomia scolastica ha introdotto strumenti di flessibilizza-
zione della didattica che, proprio in relazione a quanto si dice-

va prima sulla rigidità dei percorsi, potrebbero essere inter-
pretati in funzione “orientativa” producendo all’interno del cur-
ricolo molteplici occasioni di personalizzazione del curricolo,
per favorire negli studenti la possibilità di scoprire e sperimen-
tare i propri interessi ed acquisire competenze strategiche
trasversali. L’esperienza diretta con le scuole ci dice che tali
pratiche di flessibilizzazione dell’offerta formativa sono poco
diffuse e relegate ad aspetti marginali ed integrativi della pro-
posta curricolare. Naturalmente le scuole hanno fondate
ragioni per evidenziare in quale misura, quanto teoricamente
reso possibile dalla normativa, risulti difficilmente praticabile
nelle realtà scolastiche, che devono fare i conti con organici
insufficienti, spazi inadeguati e vincoli di diversa natura.
Analoghe considerazioni potrebbero essere fatte a livello di
formazione universitaria. Ad esempio: è adeguatamente svi-
luppata la funzione orientativa dei tirocini curriculari? I profili
professionali sono in sintonia con le necessità del mondo del
lavoro? Naturalmente rispondere al mercato del lavoro non
significa necessariamente “schiacciare” la formazione sulla
domanda: implica un processo assai più complesso che da
una parte deve fare i conti con la domanda ma dall’altra ha
anche il dovere di guardare oltre il presente e rispondere ai
bisogni formativi individuali con un bagaglio di conoscenze e
strumenti conoscitivi che abbiano da una parte buona proba-
bilità di permanere nel tempo e garantire il necessario adatta-
mento agli inevitabili cambiamenti della società.

La necessità di integrare la dimensione sociale con quella indi-
viduale in un quadro produttivo in rapida evoluzione fa dell’orien-
tamento un processo dinamico e continuo sempre più centrato
sul potenziamento delle risorse personali del soggetto.
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I limiti dell’informazione
Alla evidenza di scelte che non corrispondono ai bisogni indivi-
duali degli studenti perché inadeguate in relazione agli effetti
che producono, si risponde attribuendo un grande peso alla
dimensione informativa nel senso che molte delle azioni di orien-
tamento sono finalizzate alla produzione e diffusione di materia-
le informativo.
Dai diversi rapporti sulle attività di Orientamento (quelli dell’Isfol,
ma anche nel Rapporto del 2005 curato dalla CRUI - Conferenza
dei Rettori delle Università Italiane - sulle attività di Orientamento
nelle Università), risulta che le iniziative di carattere informativo
sono quelle di gran lunga più diffuse. E questo può essere giu-
stificato considerando il ruolo che l’informazione assume in ogni
processo di scelta. L’informazione si pone come elemento utile a
ridurre l’incertezza interpretativa e concorre quindi ad una miglio-
re delineazione delle diverse ipotesi. Quindi, la corretta diffusio-
ne delle informazioni può essere vista come azione indispensa-
bile per porre tutti nelle migliori condizioni di operare scelte ade-
guate ai propri bisogni. In un certo senso si tratta di compensa-
re, attraverso una massiccia e ridondante azione informativa,
l’asimmetria tra chi, per condizioni familiari e sociali, è più vicino
alle fonti rispetto a chi ne è invece escluso.
D’altra parte però, avanza l’ipotesi che l’accentuazione della
dimensione informativa tenda a mascherare una reale difficoltà a
mettere in campo, nell’orientamento, quelle strategie formative
innovative largamente contemplate sul piano della riflessione teo-
rica. In altri termini, si ha il fondato sospetto, peraltro ormai suffi-
cientemente documentato, che dalla fine degli anni ottanta (1980),
l’enfasi sull’informazione costituisca il modo più semplice per ren-
dere visibile l’impegno di enti ed istituzioni preposte all’orienta-

mento, ma che tale pratica finisca per accentuare l’identificazione
dell’orientamento con il momento informativo, producendo di fatto
uno snaturamento delle complesse dinamiche che riguardano la
formazione, l’informazione e la consulenza orientativa.
Un esempio? Prendiamo in esame una delle iniziative maggior-
mente diffuse nell’ambito dell’orientamento universitario, ossia
la partecipazione alle iniziative “fieristiche”, del tipo “Salone dello
studente”, che raccolgono da una parte la presentazione dell’of-
ferta formativa a livello superiore (Atenei, Accademie, Enti pub-
blici e privati a vario titoli interessati all’ambito della formazione,
etc), dall’altra la domanda (ragazzi delle scuole secondarie
superiori, adulti che desiderano entrare o rientrare nella forma-
zione superiore, etc.).
I dati delle presenze testimoniano il grande successo delle mani-
festazioni: vi partecipa la stragrande maggioranza degli Atenei
pubblici e privati, degli Enti locali, delle Agenzie per la formazio-
ne e per il lavoro, così come le decine di migliaia di interessati.
Non abbiamo dati che possano documentarci l’efficacia di que-
ste iniziative in termini di orientamento. Ossia, se pure dovessi-
mo supporre che tali manifestazioni producono un aumento
delle immatricolazioni all’Università, avremmo comunque il fon-
dato sospetto che iniziative estemporanee come queste, quan-
do non accompagnate da una vera azione di orientamento,
siano del tutto ininfluenti a combattere il disorientamento e l’ab-
bandono degli studi, presenti nei primi anni di frequenza univer-
sitaria. O, come si legge nel già citato Rapporto della CRUI,
“l’uso eccessivo di eventi e manifestazioni si rivelano sempre più
occasioni per fare delle vere e proprie azioni di marketing, piut-
tosto che momenti in cui si orientano i giovani verso la determi-
nante scelta del proprio futuro accademico”.
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Quindi, anche se si tratta di imponenti momenti dedicati all’infor-
mazione, resta la convinzione che solo una piccola parte dell’in-
formazione distribuita possa andare a segno.
È nella stessa natura dell’informazione quella di arrivare a desti-
nazione solo a patto che ci siano condizioni idonee per essere
recepita. Cosa distingue l’informazione, quella utile, recepita, uti-
lizzata, dal rumor, l’indistinto rumore di fondo?
Partiamo da una considerazione tanto ovvia quanto fondamen-
tale per lo sviluppo del discorso. Non tutta l’informazione che
abbiamo intorno ci serve, né possiamo essere certi di ottenere
tutta l’informazione che ci servirebbe. Dobbiamo considerare la
trasmissione e la ricezione dell’informazione un evento probabi-
listico: non c’è in assoluto la certezza che l’informazione tra-
smessa raggiunga il destinatario, né che il destinatario sia in
grado di utilizzare l’informazione che ha ricevuto. 
E allora: se l’informazione trasmessa non è ricevuta, oppure non
è utilizzata, possiamo egualmente parlare di trasmissione d’in-
formazione?
Per chiarire meglio i termini della questione cerchiamo di arriva-
re ad una definizione di informazione seguendo il tracciato indi-
cato da Antony Wilden1.
Il termine informazione è utilizzato in situazioni e significati diver-
si. L’etimo della parola rimanda al dare forma, struttura, a mate-
ria, energia, relazione, tuttavia l’uso del termine in contesti molto
diversi ha prodotto sfumature di significato che si caratterizzano
a seconda degli specifici contesti. 

È informazione la notizia di cronaca letta da un giornale, come
quella ascoltata alla radio o alla televisione. Sempre di infor-
mazione si parla quando ci interessa sapere come raggiunge-
re un determinato luogo oppure come tener conto della poso-
logia di un medicinale, o quando una indicazione luminosa o
acustica sancisce un evento (la luce rossa di un semaforo, il
suono della campana al termine dell’ora di lezione). Così come
è informazione quella definita dalla sequenza di nucleotidi nel
DNA, oppure dalla presenza del neurotrasmettitore nello spa-
zio intersinaptico.
Solitamente si distinguono due diversi approcci allo studio dei
problemi dell’informazione. Un approccio metrico - quantitativo,
mutuato dalla teoria classica (Shannon), basato sullo studio
matematico - statistico del trasferimento della informazione, come
quantità misurabile in bit (Binary digIT); e un approccio qualitati-
vo, molto più complesso, che si occupa dei valori d’uso nella
comunicazione (quale informazione, per quali scopi e per chi).
Per questa seconda accezione, una definizione di informazio-
ne non può che essere molto generale. Definiamo l’informazio-
ne come organizzazione della “varietà” stessa, dell’evento in
quanto tale.
In quanto espressione della varietà, l’informazione si presenta
sotto varie forme, che possono essere considerate come un sot-
toinsieme di tutte le possibili configurazioni della varietà. In tale
accezione l’informazione non si distingue intrinsecamente dal
rumore (rumor) se non per il fatto che in un dato sistema l’infor-
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mazione rappresenterà una varietà codificata e il rumore una
varietà non codificata.
La sottolineatura del termine rumore con quello inglese di rumor si
rende necessaria per non generare equivoci. Nella lingua inglese
si distingue il termine noise da rumor: mentre il primo sta ad indi-
care una forma di disturbo, di sovrapposizione al messaggio, il
secondo indica il senso della incompiutezza, della indeterminazio-
ne, della labilità dell’informazione. Nella nostra discussione utiliz-
zeremo rumore facendo prevalentemente riferimento al secondo
dei significati, dovendo interpretare il rumore, inteso come noise,
come una particolare manifestazione del più generale rumor.
Possiamo interpretare rumore ed informazione come espressio-
ni di un comune identità definita come manifestazione della
varietà, e l’informazione, come varietà codificata. Ossia è impor-
tante sottolineare che informazione e rumore non costituiscono
termini antitetici, opposte polarità all’interno del sistema, ma
sono posti in una sorta di continuità per la quale il diaframma di
separazione tra informazione e rumore è dato dai processi di
ordinamento e codificazione definiti all’interno del sistema stes-
so. Inoltre, tanto più è elevato l’ordine di complessità del siste-
ma, tanto più forme e tipi di “varietà” potranno essere codificati
e costituire informazione all’interno del sistema stesso. 
Per chiarire il concetto possiamo prendere ad esempio il conte-
sto relazionale di una classe scolastica. Supponiamo che si stia
svolgendo una lezione: l’insegnante tiene la lezione e gli studen-
ti sono attenti alla sua spiegazione. Sia la spiegazione dell’inse-
gnante, sia l’attenzione degli studenti rispettano una serie di
comportamenti: l’insegnante espone la lezione, fornisce risposte
alle domande degli studenti, etc., gli studenti dal canto loro
ascoltano, chiedono chiarimenti, etc., tutte, comunque, espres-

sioni parziali delle varietà di comportamenti possibili. 
Altre forme di comportamento sia da parte del docente sia da
parte degli studenti, che non rispondessero alla relazione codi-
ficata, ad esempio frasi sconnesse, comportamenti di disturbo
ecc. si possono configurare come rumore all’interno della situa-
zione “lezione”. Tuttavia, un osservatore esterno, che assu-
messe un ordine superiore di complessità interpretativa della
situazione, potrebbe trarre da quegli stessi comportamenti,
connotati come rumore all’interno del sistema, informazioni
fondamentali per interpretare, ad esempio, le dinamiche rela-
zionali all’interno del gruppo.
Ma quel che è più interessante osservare nella situazione
descritta, della lezione frontale, è che l’insegnante emette un
messaggio: la sua lezione. Supponiamo che questo messaggio
sia formalmente curato, ossia dal punto di vista del docente sia
chiaro e ben strutturato. Eppure, nonostante ciò, non possiamo
escludere che all’interno della classe alcuni studenti comprenda-
no pienamente il significato, mentre altri lo comprendano solo
parzialmente ed altri ancora risultino invece distratti, poco con-
centrati e più in generale, per una molteplicità di cause, non
assimilino il contenuto del messaggio.
Abbiamo, insomma, una situazione nella quale la trasmissione
di informazione, per alcuni si realizza e produce effetti, mentre
per altri non si realizza, non produce effetti. Ossia per alcuni
studenti il messaggio del docente è informazione mentre per
altri è rumore.
Non possiamo, a questo punto, non osservare che il messaggio
del docente è uguale per tutti, ossia potremmo dire che tutti gli
studenti hanno ricevuto lo stesso messaggio ma al tempo stesso
abbiamo constatato che la lezione per alcuni è stata “informazio-
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ne” per altri “rumore”. La conclusione appare evidente: la trasmis-
sione dell’informazione non dipende soltanto dalle caratteristiche
del messaggio (nel nostro caso uguale per tutti e formalmente
ineccepibile) ma anche dalle caratteristiche del destinatario.
È evidente quindi che il concetto di rumore non coincide con la
interpretazione comune e generica del termine, che tende a con-
trapporlo alla informazione, definendolo come un elemento di
disturbo. Nella nostra accezione, invece, informazione e rumore
possono essere intercambiabili, ne consegue che la classifica-
zione della “varietà” in informazione o rumore dipende dalla
assunzione di un codice di riferimento. Ed è la condivisione di
tale codice, da parte dell’emittente e del destinatario, che per-
mette di attribuire un significato univoco all’informazione. La
condivisione dell’insieme di regole e fattori che governano la
comunicazione, in quanto processo intenzionale di trasmissione
dell’informazione configura,quindi, il contesto comunicativo.
Questo fa della informazione un sistema relazionale, che lega
emittente, messaggio e destinatario, piuttosto che la semplice
trasmissione di un messaggio; nel senso che il messaggio, in
quanto tale, può essere al tempo stesso informazione oppure
rumore, solo l’effetto che produce sul destinatario può dare un
senso compiuto alla trasmissione del messaggio stesso e quin-
di connotare l’evento come informazione.
Ciò permette di interpretare ogni processo comunicativo come
evento in cui la trasmissione di informazione è probabile, ma
non assolutamente determinata, potendo l’informazione non

essere recepita, al di fuori del contesto definito2. Questo non
significa che l’informazione non possa travalicare il contesto nel
quale sono definite esplicitamente le regole di governo del pro-
cesso, certamente però, fuori da questo diminuisce la probabili-
tà di controllarne gli effetti. Fornire informazione richiede, quindi,
la presa in carico delle condizioni nelle quali questa sarà fruita,
non potendosi prescindere dalla possibilità-capacità del destina-
tario di recepire il messaggio in modo corretto.
Ecco quindi che il problema della trasmissione delle informazio-
ni risulta completamente rovesciato, non più centrato sulle carat-
teristiche del messaggio e sui canali di trasmissione quanto piut-
tosto sulle caratteristiche dei destinatari cui il messaggio è diret-
to e si trasforma da problema di ricezione a problema di afferen-
za alle informazioni. Il concetto di afferenza implica un ruolo atti-
vo del soggetto, una piena consapevolezza del proprio bisogno
che deve necessariamente tradursi in una domanda esplicita.
Ne consegue quindi che la dimensione informativa, nei processi
di orientamento, si lega non tanto al momento della produzione
e trasmissione del messaggio, quanto alla creazione delle con-
dizioni utili ad aumentare la probabilità che tale messaggio sia
recepito in funzione dei bisogni individuali. Come dobbiamo per-
ciò interpretare la capacità di afferire alle fonti? In primo luogo
come piena consapevolezza del proprio bisogno che si esprime
in una domanda, quindi come capacità strumentali e concettua-
li per accedere e selezionare l’informazione, e infine come capa-
cità di farne uso per i propri scopi in contesti sociali reali.
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Dall’informazione all’auto-orientamento
Negli ultimi cinquanta anni la concezione di orientamento muta
radicalmente: da attività legate alla individuazione e definizione
di carriere “in sintonia” con le caratteristiche personali del sog-
getto, secondo il principio dell’“uomo giusto al posto giusto”, ad
una maggiore responsabilizzazione del soggetto in un processo
di costruzione delle proprie competenze per lo sviluppo di pro-
cessi di consapevolezza dei propri bisogni e capacità di risposta
ed adattamento alle mutevoli caratteristiche della realtà sociale
e professionale.
Dal Congresso Unesco di Bratislava del 19703 alle più recenti
risoluzione e direttive della UE4, l’Orientamento scolastico e pro-
fessionale è andato sempre più caratterizzandosi come serie di
azioni che mirano alla piena realizzazione del soggetto in una
prospettiva di life long learning, agendo in primo luogo sui livelli
di responsabilizzazione e consapevolezza che riguardano le
proprie scelte di vita, a partire da quelle di carattere formativo e
professionale.

Si afferma una concezione “formativa” dell’Orientamento5, ossia
un modello in grado di promuovere e valorizzare interessi ed
attitudini, trasformando le differenze individuali da fattori di
discriminazione negativa in potenzialità da “coltivare” sul piano
individuale e sociale. Ciò si rende possibile attraverso una qua-
lificazione degli interventi di istruzione e formazione, anche
mediante una organizzazione altamente flessibile della didattica
e il ricorso a strumenti valutativi in grado di monitorare e pro-
muovere non solo la dimensione cognitiva, ma anche quella
metacognitiva ed affettivo-motivazionale nei processi di appren-
dimento degli allievi.
Pur nei diversi approcci e metodologie utilizzate, qualsiasi
intervento posto in essere, sia che si tratti di interventi realiz-
zati nei sistemi di istruzione o formazione professionale sia dei
servizi territoriali per l’impiego, si muove nella direzione del-
l’auto-orientamento, ossia dello sviluppo delle “competenze
orientative”6. Coerentemente, quindi, assistiamo ad un poten-
ziamento di interventi sul piano formativo nelle dimensioni di
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3La raccomandazione conclusiva del Congresso recita: “Orientare significa porre l’individuo in grado di prendere coscienza di sé e di progredire, con
i suoi studi e la professione, in relazione alle mutevoli esigenze della vita, con il duplice scopo di contribuire al progresso della società e di raggiun-
gere il pieno sviluppo della persona umana”.
4Nella Risoluzione del Consiglio UE del 21 novembre 2008 «Integrare maggiormente l’orientamento permanente nelle strategie di apprendimento
permanente» si sottolinea la necessità di intensificare l’impegno: “I recenti rapporti di valutazione, in particolare quello del Centro europeo per lo svi-
luppo della formazione professionale (Cedefop) del 2008 sull’attuazione della risoluzione del 2004, sottolineano che, nonostante i progressi registra-
ti, sono necessari ulteriori sforzi per fornire servizi di orientamento di migliore qualità, offrire un accesso più equo orientato alle aspirazioni e alle esi-
genze dei cittadini, coordinare e costruire partenariati tra le offerte di servizi esistenti”.
5Domenici G., Manuale dell’Orientamento e della didattica modulare, Roma-Bari, Laterza, 1996.
6Pombeni M.L, Guglielmi D., “Competenze orientative: costrutti e misure”, in GIPO, Giornale Italiano di Psicologia dell’orientamento, n. 3, 2000, pp.
26-37. Pombeni ha evidenziato alcune distinzioni tra competenze orientative generali o di base e competenze orientative specifiche. Le prime sono
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bilancio ed empowerment, come strumenti di autoconsapevo-
lezza e potenziamento delle proprie competenze, così come gli
interventi di counseling si orientano in primo luogo a sostene-
re le dimensioni dell’autoefficacia e del fronteggiamento di
ostacoli e difficoltà.
È con la direttiva ministeriale 487/97 che si pongono nella scuo-
la le basi normative per un modello di orientamento formativo
integrato nelle attività curricolari: “L’orientamento - quale attività
istituzionale delle scuole di ogni ordine e grado - costituisce
parte integrante dei curricoli di studio e, più in generale, del pro-
cesso educativo e formativo sin dalla scuola dell’infanzia”.
Pur nella dimensione di continuità educativa e didattica, che la
natura processuale dell’orientamento impone, vengono definite
alcune specifiche azioni che nelle diverse fasi del processo
assumono una particolare rilevanza.
Nell’ambito della fase che viene definita di orientamento pre-
universitario, ossia quella che segna il passaggio dalla scuola

secondaria superiore all’università, sono suggerite una serie di
attività ed iniziative, rivolte agli studenti degli ultimi due anni
della scuola superiore, da svolgersi in stretto rapporto con le
Università. Tuttavia, a oltre dieci anni di distanza dalla direttiva,
cui sono seguiti ulteriori indirizzi normativi che confermano e
potenziano la dimensione formativa delle azioni di orientamen-
to nella scuola, il rapporto scuola superiore-università è ancora
in buona parte da costruire. Questo è vero non tanto in relazio-
ne alle reti dei rapporti che scuole superiori ed Atenei sono
chiamati a costituire sulla base delle indicazioni ministeriali: tali
relazioni, forme di scambio e collaborazione, sia pure con pro-
fonde differenze ed impostazioni da realtà a realtà, esistono e
sono costantemente in crescita. Quello che invece sembra
mancare è un progetto condiviso, un sistema capace di orien-
tare azioni comuni in funzione degli obiettivi dichiarati. Ossia,
quel che si deve ancora in buona parte costruire è una piena
consapevolezza del punto di partenza e una dimensione pro-
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finalizzate principalmente ad acquisire una cultura ed un metodo orientativo sia pure senza una azione di carattere intenzionale. Si apprendono
durante l’età evolutiva nella scuola, in famiglia, nei diversi contesti non formali ed informali, sia attraverso esperienze spontanee in cui l’obiettivo con-
sapevole non è quello di contribuire al processo di orientamento sia attraverso azioni intenzionali finalizzate a sviluppare una mentalità o un meto-
do orientativo (per esempio attraverso la didattica orientativa). Le competenze orientative specifiche si caratterizzano per essere finalizzate alla riso-
luzione di compiti definiti e circoscritti che caratterizzano una sfera di vita specifica, hanno a che fare con il superamento di compiti contingenti e pro-
gettuali riconducibili sia ad esperienze di orientamento scolastico che di orientamento professionale, si sviluppano esclusivamente attraverso inter-
venti intenzionali gestiti da professionalità competenti, attraverso cioè le cosiddette “azioni orientative”. Vengono ulteriormente distinte in competen-
ze di monitoraggio e in competenze di sviluppo. Le competenze di monitoraggio, attengono alla capacità di tenere sotto controllo la propria espe-
rienza, averne una piena consapevolezza ed essere in grado di fare un bilancio delle proprie esperienze formative, lavorative, esistenziali, pregres-
se o in corso anche al fine di prevenire insuccessi e forme di disagio. Le competenze di sviluppo, finalizzate a maturare progetti di evoluzione della
propria storia formativa e lavorativa in situazioni di scelta intervengono nelle fasi di transizione, nei momenti di svolta quando è necessario assume-
re decisioni di particolare rilievo.



gettuale che perda quei caratteri di “occasionalità” che troppo
spesso le “azioni” di orientamento rivestono. Per avere un qua-
dro “dell’orientamento mancato” sarebbe sufficiente analizzare
i dati che riguardano le carriere degli studenti nella scuola supe-
riore e nelle Università.
Nonostante una dichiarata e formale possibilità ad aspirare
liberamente alla costruzione di un personale progetto per il
futuro, gli esiti delle scelte mostrano, da molti anni a questa
parte, che una percentuale consistente di studenti va incontro
a carriere scolastiche particolarmente tormentate con ritardi ed
abbandoni che lasciano spazio ad un vasto ventaglio di ipotesi
sulle carenze strutturali del sistema formativo e non ultime
quelle di una scarsissima incidenza delle attività di carattere
orientativo. Sarebbe naturalmente legittimo pensare che negli
ultimi cinquanta anni, dinanzi alle schiaccianti analisi sui dati di
flusso degli allievi nel sistema scolastico, e con il rilievo forma-
le attribuito al ruolo dell’orientamento, la situazione risulti com-
pletamente cambiata.
Basta scorrere i dati Istat sugli esiti dei percorsi scolastici ed uni-
versitari e sui tassi di dispersione per osservare che molti dei
temi sollevati e discussi negli anni ‘70 del secolo scorso restano
pressoché identici nella loro gravità. 
Dai dati stessi emerge un quadro piuttosto ampio di questioni
che un progetto di orientamento dovrebbe affrontare e che
invece rappresentano da anni problemi spinosi per il nostro
sistema di istruzione.
In primo luogo resta la questione degli abbandoni: i percorsi uni-
versitari degli studenti continuano ad essere caratterizzati da un
rilevante drop out. Seppure la riforma dei percorsi di studio, con
il cosiddetto 3+2, abbia sensibilmente aumentato la percentuale

degli studenti che portano a conclusione gli studi, restano anco-
ra meno della metà gli immatricolati che arrivano alla laurea e
ancora più elevata è la percentuale di quanti vanno incontro a
carriere “difficili”. Gli abbandoni o le interruzioni di frequenza
avvengono generalmente all’inizio del corso di studi: un giovane
su cinque non rinnova l’iscrizione al secondo anno.
Circa il 40% degli studenti è fuori corso, mentre il 64% dei lau-
reati (in Corsi di Laurea Triennali, tradizionali e a ciclo unico)
conclude gli studi fuori corso.
Inoltre, anche se i diplomati delle scuole superiori possono
accedere a un qualsiasi tipo di corso universitario, i giovani
provenienti dai diversi tipi di studio non hanno uguali tassi di
riuscita. I ragazzi che si iscrivono all’università avendo conse-
guito un diploma professionale o tecnico incontrano molte dif-
ficoltà negli studi accademici e, a tre anni dal conseguimento
del diploma, interrompono l’università circa il 28% degli stu-
denti che provengono dai professionali contro il 4,5% dei diplo-
mati nei licei.
Questa significativa irregolarità nei percorsi di studio è quindi
fortemente correlata al tipo di studi precedentemente intrapreso.
I giovani provenienti dai licei si iscrivono praticamente tutti
all’università, mentre quelli che hanno conseguito una maturità
tecnica, e ancor più quelli che provengono dagli istituti professio-
nali, proseguono gli studi in misura più ridotta (rispettivamente
nel 57,0 e nel 28,6% dei casi).
Inoltre la scelta universitaria risulta condizionata dagli esiti del
precedente percorso scolastico. Il maggiore o minore successo
raccolto dai giovani durante la scuola superiore influisce sulla
decisione di iscriversi o meno all’università. Infatti, i ragazzi che
hanno conseguito il diploma con i voti migliori (90-100) intra-
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prendono pressoché tutti il percorso accademico, mentre solo il
48,7% di quanti hanno ottenuto un voto tra 60 e 69 decide di
continuare lo studio all’università. Sembrano inoltre incidere
sulla scelta di proseguire o meno con un percorso universitario,
le ripetenze o meno nella scuola superiore. Si scrive il 56,7% di
chi non è mai stato respinto contro il 33,4% di chi ha ripetuto
almeno un anno durante il corso degli studi superiori.
Anche le carriere scolastiche all’interno della scuola superiore sono
differenziate in maniera evidente in relazione al tipo di scuola.
Tra i diplomati meno del 75,0% conclude gli studi entro i tempi
previsti, all’età di 19 anni, ossia più di un quarto degli studenti si
diploma ad un’età superiore. I ritardi sono dovuti in parte ai
cambi di indirizzo ma soprattutto, alle ripetenze.
Gli studenti provenienti dagli istituti tecnici e professionali pre-
sentano i curricula scolastici più irregolari; in particolare, la per-
centuale maggiore di ripetenti si rileva tra i diplomati degli istitu-
ti tecnici, mentre la quota più alta di chi si diploma dopo i 19 anni
si registra tra i diplomati degli istituti professionali, meta ultima
delle carriere scolastiche più accidentate.
Si potrebbe però obiettare che pare del tutto comprensibile e
giustificato che chi ha nel tempo perseguito un maggiore impe-
gno nello studio ottenga migliori risultati in termini di profitto,
nella scuola superiore così come nell’università. Ed è altrettanto
giustificato che chi ha scelto il liceo finisca all’università in per-
centuale notevolmente superiore a quanti hanno seguito indiriz-
zi professionali.
Altri dati, però, che associano gli esiti scolastici ad altre variabi-
li, estranee alla dimensione formativa, in primo luogo alle condi-
zioni socio culturali della famiglia di provenienza, mettono in luce
uno scenario assai diverso, anche se noto da tempo.

Ad esempio, al crescere del titolo di studio del padre aumen-
ta la percentuale dei diplomati nei licei e diminuisce quella
dei diplomati negli istituti professionali e tecnici. E per prose-
guire a livello universitario: oltre il 75% dei ragazzi con padre
laureato si iscrive all’università; una percentuale che si ridu-
ce via via quanto più è basso il titolo di studio del padre,
diventando di poco superiore pari al 50% per i giovani con
padre diplomato dalla scuola secondaria superiore, e via via
ad un quarto circa di quelli il cui padre ha la sola licenza ele-
mentare.
Potremmo andare ancora avanti, mostrando come dietro una
dichiarata eguaglianza di opportunità, di eguale dignità nei
percorsi di studio, si determini sin dai primi anni del percorso
scolastico una “gerarchizzazione” degli istituti secondari con
una sorta di predeterminazione degli esiti. Ma quel che più ci
interessa, trattando di orientamento, è che se, come abbiamo
mostrato, tali esiti sono positivamente correlati a fattori che
attengono a variabili di ordine socio culturale ne consegue che
la funzione orientante della scuola deve evidentemente esse-
re venuta meno. Ossia, se fin dalla scelta della scuola secon-
daria superiore il principale fattore di discriminazione risulta
essere il profitto scolastico conseguito nel precedente ordine
di scuola (per cui i più bravi finiscono nei licei e i meno bravi
negli istituti professionali) a prescindere dalle attitudini e dagli
interessi realmente posseduti dagli allievi, e che il profitto, e
quindi le scelte, sono correlate alle condizioni socio culturali
della famiglia di provenienza, dobbiamo, sia pure sommaria-
mente, concludere che: o interessi, attitudini e profitto scolasti-
co debbono essere considerati variabili dipendenti delle condi-
zioni socio economiche della famiglia di provenienza oppure
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l’orientamento, inteso come processo di consapevolezza intor-
no ai propri interessi, attitudini e scelte, non ha prodotto gli
esiti desiderati. Gli effetti, come sappiamo bene, possono
avere conseguenze a catena con implicazioni sul futuro indivi-
duale e sullo sviluppo sociale ed economico della società inte-
ra, come ampiamente testimoniato dal recente rapporto OCSE
“A family affair” nel quale l’Italia si colloca tra i paesi con i livel-
li più bassi di mobilità sociale. Come ho già detto non si tratta
solo di un problema di equità ma anche, e per molti versi
soprattutto, di giusta valorizzazione delle risorse individuali
che rappresentano la principale ricchezza nella cosiddetta
“società della conoscenza”.

Monitoraggio delle carriere degli studenti
e restituzione degli esiti
La scelta del percorso universitario, al termine della scuola
superiore, costituisce un momento particolarmente delicato
per la costruzione del proprio futuro professionale. Come
abbiamo visto dai dati precedentemente commentati, molti,
troppi, ragazzi arrivano alla decisione sulla base di conside-
razioni di senso comune, se non vere e proprie forme di con-
dizionamento, che più che ad un processo di scelta fanno
pensare ad un evento di natura occasionale. Monitorare gli
esiti di queste scelte può essere utile non solo per capire gli
effetti prodotti ma anche e soprattutto per costruire insieme
alle scuole di provenienza adeguate proposte per aumentare
la capacità riflessiva e una maggiore consapevolezza negli
studenti.
Il “monitoraggio”, infatti, deve essere inteso come un’azione
costante di osservazione e controllo di un fenomeno nel

corso del suo stesso evolversi, al fine di raccogliere dati e
informazioni utili per correggere (o confermare) i processi in
atto e per migliorarne, se opportuno, gli esiti. Il monitoraggio
non deve essere inteso in termini valutativi, se la valutazione
si pone esclusivamente fini certificativi e/o sommativi, ma
deve piuttosto essere associato ad un controllo finalizzato al
miglioramento.
Un controllo di questa natura non va alla ricerca di azioni o
comportamenti da giudicare e sanzionare, ma è finalizzato a
individuare elementi positivi da incentivare o promuovere,
perché possano essere efficacemente raggiunti gli obiettivi
prefissati.
In questo senso ho ritento opportuno svolgere un’indagine
esplorativa su una coorte di matricole del nostro Ateneo per ana-
lizzare alcuni criteri di scelta e in particolare:
• la scelta della Facoltà rispetto al percorso di scuola superio-

re;
• gli esiti del percorso di studi al termine del primo anno in rela-

zione alla scuola di provenienza;
• l’eventuale correlazione tra esiti di carriera (crediti conseguiti

e votazione agli esami) e tipo di scuola di provenienza;
• l’eventuale correlazione tra esiti di carriera e voto di maturità

conseguito.
L’indagine è stata condotta su 5554 studenti iscritti ad un Corso
di Laurea Triennale o a ciclo unico della coorte 2008/09
dell’Ateneo Roma Tre.

Nella tabella che segue, (Tab. 1), è rappresentata la distribuzio-
ne delle scelte di Facoltà in relazione alla scuola superiore di
provenienza:

Massimo Margottini

23



24

I dati elaborati hanno sostanzialmente confermato il quadro
atteso: permane una percezione “gerarchizzata” dei percorsi
formativi. Gli immatricolati alle cosiddette “lauree forti” hanno
una provenienza soprattutto liceale (si consideri, per una
migliore interpretazione della tabella, che ogni anno concludo-
no gli studi di scuola superiore circa 450 mila studenti, il 12%
nei licei classici, il 23% negli scientifici, il 37% negli istituti tec-
nici, il 16% nei professionali, l’8% negli ex magistrali, il 2% negli
artistici e l’1% nei linguistici).
Come ci si attendeva, l’impatto delle matricole con le nuove
modalità di studio determina per molti di loro un rallenta-
mento rispetto ai tempi previsti. Al termine del primo anno la

percentuale di studenti con ritardo grave (meno di 20 CFU)
oscilla dal 20% circa ad oltre il 40% a seconda delle
Facoltà.
In generale si osservano performance nettamente migliori negli
studenti che provengono dai licei rispetto agli istituti tecnici e
professionali e in forma ancor più evidente quando scelgono
percorsi di studio “coerenti” con gli studi pregressi. Ad esempio
liceo scientifico - studi scientifici e liceo classico - studi umanisti-
ci e giuridici.
Tuttavia è interessante registrare una correlazione positiva tra
esiti conseguiti al termine del primo anno e coerenza della scel-
ta operata anche nel caso dei titoli più “deboli”. Ossia, se come
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TAB. 1: LA DISTRIBUZIONE DELLA SCELTA DELLA FACOLTÀ IN RELAZIONE ALLA SCUOLA SUPERIORE DI PROVENIENZA

Facoltà Liceo Liceo Liceo Liceo Maturità Maturità Maturità Non
classico linguistico magistrale scientifico artistica professionale tecnica specificato

Architettura 20,41% 3,57% 0,00% 53,57% 9,69% 2,04% 8,16% 2,55%

Economia 17,28% 3,21% 1,22% 54,74% 0,31% 5,20% 16,51% 1,53%

Giurisprudenza 50,72% 4,78% 2,39% 32,19% 0,19% 1,53% 6,88% 1,34%

Ingegneria 6,76% 0,97% 0,00% 63,51% 0,39% 1,54% 24,71% 2,12%

Lettere e filosofia 27,16% 12,18% 5,73% 26,76% 4,19% 6,86% 12,38% 4,73%

Scienze della 15,19% 5,29% 26,88% 18,56% 1,91% 10,12% 14,17% 7,87%
formazione

Scienze matematiche 16,00% 6,40% 2,00% 57,60% 0,00% 4,80% 9,20% 4,00%
fisiche e naturali

Scienze politiche 29,10% 13,11% 3,07% 32,58% 0,82% 5,53% 12,50% 3,28%



precedentemente detto, è confermata l’ipotesi che registra mag-
giori ritardi per studenti dei tecnici e professionali (differenze di
valore dal 50% al 100% ed oltre per studenti degli istituti tecnici
e professionali e licei artistici rispetto agli studenti dei licei, in
tutte le Facoltà), si osserva anche una sensibile diminuzione
delle distanze, tra tipo di scuola e scuola, nei casi di forte speci-
ficità della scelta ad esempio: liceo artistico-architettura e istitu-
to tecnico-ingegneria.
L’analisi delle correlazioni tra esiti conseguiti nella scuola supe-
riore (voto di maturità) e carriera universitaria (crediti conseguiti
e media dei voti) presenta un quadro molto composito. Le corre-
lazioni calcolate tra crediti conseguiti e voto di maturità presen-
tano un’alta variabilità da Facoltà a Facoltà (con r che oscilla tra
.16 e .57); più omogeneo il quadro delle correlazioni tra media
dei voti agli esami universitari e voto di maturità (con r che varia
da .32 a .44).
Come si osserverà i dati presentati riguardano tipologie di
scuola superiore e non i singoli istituti. Tuttavia i dati dispo-
nibili consentono anche un’analisi disaggregata per singo-
lo istituto, che potrebbe, in un quadro di collaborazione
permanente con le scuole superiori, contribuire a costruire
flussi costanti di informazioni per comprendere più a fondo
le caratteristiche degli studenti in ingresso, monitorare gli
esiti e individuare quanti e quali elementi giochino un ruolo
decisivo nel determinare la scelta di accedere all’Università
da parte dello studente “tipo”. E quindi, esplorare quelle
variabili utili a spiegare il cattivo rendimento o gli abbando-
ni durante il primo anno di studi, ed infine individuare quali
elementi caratterizzano invece il pieno successo negli
studi.

Un progetto per l’Orientamento in ingresso:
la continuità con la scuola superiore
Nel quadro normativo che regola l’organizzazione degli studi
universitari, le azioni di orientamento e tutorato sono considera-
te sempre più come attività che rivestono un ruolo strategico per
il sistema formativo.
L’orientamento universitario, nella sua dimensione di orienta-
mento pre-universitario, si caratterizza quindi come progetto di
continuità educativa e didattica con la scuola secondaria supe-
riore e si concretizza non soltanto, in prossimità della scelta, con
azioni di carattere informativo sulle caratteristiche dei corsi di
studio delle diverse Facoltà, ma anche e soprattutto, attraverso
la condivisione di un comune progetto, come azioni di carattere
formativo che contribuiscano alla crescita di consapevolezza da
parte degli allievi per una scelta coerente con le competenze, le
attitudini e gli interessi individuali. Competenze, attitudini ed
interessi che possono essere promossi attraverso azioni comu-
ni e non solo rilevati alla conclusione di un percorso formativo.
Sempre attraverso un processo di condivisione è necessario
lavorare sull’accertamento e l’accreditamento dei requisiti d’ac-
cesso che devono essere fissati dai singoli corsi di studio, prima
dell’ingresso all’Università; nonché nella fase dell’accoglienza,
con la proposta di efficaci itinerari compensativi per l’assolvi-
mento degli eventuali obblighi formativi aggiuntivi entro il primo
anno degli studi. Una particolare attenzione dovrebbe essere
posta a quelle competenze di natura strategica che sono alla
base del controllo e della autoregolazione dei propri processi di
studio e di apprendimento. Infatti la sola attenzione ai risultati in
termini di conoscenze non è sufficiente a garantire il successo
universitario. Molte ricerche hanno posto in evidenza una scar-

Massimo Margottini

25



26

sa correlazione tra percorso ed esiti di studio nella scuola secon-
daria ed esiti di carriera all’Università. Come è facile intuire si
tratta di un terreno sul quale è necessario lavorare per tempo
condividendo il quadro problematico ed individuando insieme le
necessarie soluzioni.
Nella elaborazione di un modello di orientamento integrato è
quindi necessario porre una grande attenzione al rapporto con
le Scuole Secondarie Superiori, nel quadro di una collaborazio-
ne che si caratterizzi sempre di più secondo una logica di rete,
e quindi di integrazione sistemica tra le istituzioni.
Questo comporta una definizione condivisa del modello di orien-
tamento e la costruzione di un progetto comune per l’attuazione
di strategie e piani d’azione.
Infatti, come si è detto, l’Orientamento è un processo diacronico,
evolutivo, che si fonda per un verso sulla autonomia dello stu-
dente, soggetto attivo e competente in grado di delineare e per-
seguire un proprio progetto sulla base di una piena consapevo-
lezza di sé e delle proprie aspettative, dall’altro è connotato
come un insieme di azioni che la scuola, l’Università, le altre
agenzie educative realizzano per sostenere la persona, durante
tutto il percorso formativo, per la maturazione di scelte consape-
voli sia nell’ambito della propria formazione sia della costruzio-
ne di una carriera professionale. Tali azioni si sviluppano su tre
piani d’intervento: un piano formativo, uno informativo e infine un
piano del counseling.
Tuttavia l’efficacia degli interventi dipende in buona parte dalla
capacità di integrazione delle azioni intraprese, in una logica di
continuità educativa e didattica. Abbiamo visto come azioni
informative, sia pure formalmente corrette, non producano gli
effetti desiderati proprio sugli allievi che avrebbero maggiore

bisogno di essere sostenuti ed aiutati, così come azioni di orien-
tamento fortemente sbilanciate sul piano della consulenza psi-
cologica producano talvolta atteggiamenti di “delega esterna” o,
infine, come una interpretazione “ingenua” dell’orientamento for-
mativo possa, nei fatti, dimostrarsi poco incisiva.
Un sistema integrato di orientamento e tutorato è altresì in grado
di valorizzare contestualmente e diacronicamente il momento
formativo, quello informativo e quello consulenziale, prima e
durante lo svolgimento degli studi universitari, capace perciò di
coinvolgere non solo, l’Università, ma anche la scuola, gli enti
locali e il mondo produttivo e delle professioni.
Si tratta di costruire un processo nel quale gli interventi didattici,
di orientamento e tutorato assumono confini tanto sfumati da
diventare interventi integrati, anche se può essere utile distin-
guerli sul piano operativo e organizzativo. 
Per l’orientamento in ingresso il rilievo della dimensione formati-
va si caratterizza principalmente come azione di continuità edu-
cativa e didattica con le scuole secondarie superiori; la dimen-
sione informativa come attività volte a favorire la capacità da
parte degli studenti di selezione ed accesso alle fonti piuttosto
che di erogazione ridondante di messaggi; la dimensione di
counseling come insieme di strategie di intervento, individuale e
collettivo, centrate sulla prevenzione del disagio e l’incremento
dei livelli di consapevolezza e controllo.
Ne consegue, nella fase dell’orientamento in ingresso, un gran-
de rilievo al rapporto con le scuole superiori, ed in particolare
con i docenti, per la realizzazione di un progetto condiviso.
Le forme attuative per il lavoro comune tra Scuola e Università
possono naturalmente percorrere infinite strade e modalità di
lavoro, ma la chiave necessaria a garantire risultati è quella di
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instaurare forme permanenti e continue di collaborazione e
scambio reciproco. Il rischio è altrimenti quello di sviluppare
meccanismi di reciproca attribuzione di responsabilità in seguito
alla constatazione delle molteplici forme di disorientamento e
dispersione registrate nelle carriere degli studenti.
Naturalmente l’esigenza di organizzare forme di collaborazio-
ne continuativa e diffusa tra strutture e docenti della Scuola e
dell’Università non è sempre facilmente conciliabile con gli
impegni istituzionali dell’una e dell’altra parte. Né può funzio-
nare il lavoro svolto con i soli “delegati per l’orientamento” se
nello tempo stesso non si prevedono modalità di ricaduta per
tutti i docenti. Sono noti i meccanismi che sviluppano intorno
all’orientamento atteggiamenti di delega esterna, o nei con-
fronti di quei docenti che sono incaricati di coordinare le attivi-
tà di orientamento nella scuola o addirittura a specialisti o ope-
ratori esterni.
Risulta quindi quanto mai opportuno instaurare forme di lavoro
condiviso secondo una logica di rete che consenta di diffonde-
re esperienze, progetti e risultati. Ed in questo senso con le ICT
(Information and Communication Tecnology) è possibile realiz-
zare spazi collaborativi che consentono di conciliare in modo
più efficiente esigenze individuali e dimensione comunitaria
delle relazioni.
Questo può essere realizzato sia attraverso strumenti sempli-
ci, quali possono essere una mailing list o un forum, oppure
con ambienti più sofisticati che consentono una gestione com-
pleta sia della comunicazione sia dei prodotti realizzati in
forma collaborativa.
A tale riguardo può essere utile riportare alcuni aspetti di una
esperienza di collaborazione per l’orientamento in ingresso tra

l’Ateneo Roma Tre e le scuole superiori del bacino di utenza,
nell’ambito di un progetto finanziato dal Miur, realizzato negli
scorsi anni.
Tra le varie iniziative previste dal progetto, che si inquadrano in
una prospettiva di continuità educativa e didattica tra Scuola ed
Università, una delle azioni riguarda il Rapporto con i Docenti
della Scuola Superiore. Si tratta di un aspetto fondamentale, non
soltanto finalizzato a definire i requisiti di accesso per i singoli
Corsi di Studio, ma anche occasione per riflettere sui curricoli e
sulla natura processuale degli interventi di orientamento.
Il modello organizzativo ha visto la costituzione di quattro grup-
pi di lavoro costituiti da docenti della Scuola superiore e
dell’Università. I gruppi sono stati così costituiti:
– un gruppo “Aggiornamento dei docenti”, che ha lavorato

sulla analisi dei bisogni formativi dei docenti al fine di elabo-
rare una proposta di aggiornamento per la condivisione del
modello di orientamento formativo, con particolare attenzio-
ne alla acquisizione di competenze in campo progettuale e
valutativo per rispondere ai bisogni individuali degli allievi. Le
attività sono state finalizzate alla costruzione e allo sviluppo
di una comunità professionale per la circolazione di idee,
esperienze, progetti;

– un gruppo “Comunicazione Scuola - Università”, per la ela-
borazione e proposta di un piano strategico per definire le
“politiche” di informazione e comunicazione tra Scuola e
Università (struttura e funzionalità dei siti web, forme di orga-
nizzazione e partecipazione alle iniziative di carattere infor-
mativo, etc.).

– un gruppo “Requisiti minimi”, che a partire da una riflessione
sui curricula, si è posto l’obiettivo di formulare indicazioni e
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criteri per la individuazione dei requisiti di accesso ai Corsi di
Studio, definiti in termini di conoscenze, abilità, competenze
necessarie per accedere con profitto ai diversi Corsi di
Studio delle diverse Facoltà. L’obiettivo è quello di arrivare
alla produzione di  sillabi per Facoltà e/o Corso di studi con-
divisi dai docenti delle Scuole Superiori e dell’Ateneo.

– un gruppo “Test d’ingresso e obblighi formativi aggiuntivi”,
che elabora indicazioni e criteri per la formulazione dei test
d’ingresso e delle modalità di recupero degli eventuali credi-
ti formativi aggiuntivi.

Allo scopo di realizzare attività in collaborazione, compatibilmen-
te con gli impegni professionali dei docenti e di dare continuità
al lavoro comune, le attività dei gruppi di lavoro hanno fatto ricor-
so ad un ambiente on line. Si è trattato in particolare di una piat-
taforma e-learning configurata per consentire la condivisione e
la elaborazione collettiva di documenti, materiali di lavoro e favo-
rire scambi comunicativi in una logica di rete. La scelta dell’am-
biente on line si è rivelata come un elemento importante per la
realizzazione del progetto dovendo conciliare diverse esigenze:
di costi, di semplicità d’uso e gestione, di flessibilità funzionale
per supportare diverse forme di attività (dalla pubblicazione di
documenti alle comunicazioni tra i partecipanti, agli strumenti di
lavoro collaborativo, alla somministrazione di questionari, simu-
lazione delle prove di accesso ai corsi di studio). Si è optato per
un prodotto open source che coniuga caratteristiche di semplici-
tà, affidabilità e flessibilità gestionale7.

La prospettiva di sviluppo di questo ambiente di lavoro è quello
di estenderne le funzioni creando spazi informativi, formativi e di
consulenza che siano aperti a tutti gli studenti e docenti della
Scuola superiore e dell’Università, ma anche ad altre figure di
esperti e testimoni privilegiati con l’obiettivo di sviluppare servizi
di orientamento on line, integrati con le tradizionali azioni, ormai
consolidate nell’Ateneo (Giornate di vita universitaria, Giornata di
Orientamento di Ateneo, Attività di counseling per gli studenti).
Il vantaggio di non disperdere, ed anzi di capitalizzare, di mette-
re in rete prodotti ed esperienze, individuali e collettive costitui-
sce un elemento di grande rilievo nella elaborazione del proget-
to, le aspettative sono quelle di sviluppare attraverso un lavoro
integrato, secondo logiche di rete, un “valore aggiunto”, rispetto
alle micro-azioni che sin qui hanno caratterizzato il rapporto tra
Scuola e Università.
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Introduzione
Negli indirizzi disegnati dal riordino1 dell’istruzione seconda-

ria superiore i Regolamenti indicano, per i Licei, sei possibilità di
percorsi: il percorso Artistico, a sua volta con sei indirizzi (Arti
figurative; Architettura e ambiente; Design; Audiovisivo e multi-
mediale; Grafica; Scenografia); il Classico; il Linguistico; il
Musicale e Coreutico; lo Scientifico con l’opzione “Scienze appli-
cate”; le Scienze Umane con l’opzione “Economico-sociale”.
Per gli Istituti Tecnici sono individuati due macrosettori,
Economico e Tecnologico, con complessivi undici indirizzi.
In particolare, il Settore Economico ha due indirizzi:
Amministrazione, Finanza e Marketing, a sua volta con due arti-
colazioni (Relazioni internazionali per il marketing e Sistemi
informativi aziendali), e Turismo.
Il Settore Tecnologico ha nove indirizzi: Meccanica,
Meccatronica ed Energia; Trasporti e Logistica; Elettronica ed
Elettrotecnica; Informatica e Telecomunicazioni; Grafica e
Comunicazione; Chimica, Materiali e Biotecnologie; Tessile,
Abbigliamento e Moda; Agraria e Agroindustria; Costruzioni,
Ambiente e Territorio.

Anche per gli Istituti Professionali i macrosettori sono due,
Settore Servizi e Settore Industria ed Artigianato, con comples-
sivi sei indirizzi.
In particolare, il Settore Servizi ha quattro indirizzi: Servizi per
l’agricoltura e lo sviluppo rurale; Servizi socio-sanitari; Servizi
per l’enogastronomia e l’ospitalità alberghiera e Servizi com-
merciali.
Il Settore Industria e Artigianato ne ha due: Produzioni industria-
li ed artigianali e Manutenzione e assistenza tecnica.
Lo spirito di razionalizzazione, sotteso agli interventi sopra
rappresentati - nel ricondurre ogni indirizzo alla propria speci-
fica, essenziale connotazione, asciugandone anche, in molti
casi, la farraginosa molteplicità di percorsi e di diciture - appa-
re rispondere ad una filosofia tesa a valorizzare non la quan-
tità delle discipline insegnate ma la loro qualitativa incisività
sul processo di formazione dello studente, riferito alla caratte-
rizzazione del profilo di uscita, secondo una identità specifica
(Tab. 1).

Riordino del secondo ciclo di istruzione: aspetti e problemi

Elvira Nota
Dirigente Ufficio Scolastico Regionale per il Lazio

1Regolamenti ai sensi dell’articolo 64, comma 4, del decreto legge 25 giugno 2008, n. 112, convertito dalla legge 6 agosto 2008, n. 133 - D.P.R. del
15 marzo 2010.



Modalità organizzative a discrezione delle scuole
Tutti i percorsi sopra indicati possono avvalersi di opportunità
organizzative che consistono nella possibilità di istituire un comi-

tato tecnico-scientifico e dipartimenti.
Il Comitato tecnico-scientifico2, con funzioni consultive e propo-
sitive per l’organizzazione delle aree di indirizzo e la gestione
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2Le istituzioni scolastiche “possono dotarsi, senza nuovi o maggiori oneri per la finanza pubblica, di un comitato scientifico composto di docenti e di
esperti del mondo del lavoro, delle professioni, della ricerca scientifica e tecnologica, delle università e delle istituzioni di alta formazione artistica,
musicale e coreutica, con funzioni consultive e di proposta per l’organizzazione e l’utilizzazione degli spazi di autonomia e flessibilità”.

TAB. 1 - IDENTITÀ SPECIFICHE SUL PROCESSO DI FORMAZIONE DELLO STUDENTE

Licei
Regolamento, art. 2 comma 2

I percorsi liceali forniscono allo studente
gli strumenti culturali e metodologici per
una comprensione approfondita della real-
tà, affinché egli si ponga, con atteggia-
mento razionale, creativo, progettuale e
critico, di fronte alle situazioni, ai fenome-
ni e ai problemi, ed acquisisca conoscen-
ze, abilità e competenze coerenti con le
capacità e le scelte personali e adeguate
al proseguimento degli studi in ordine
superiore, all’inserimento nella vita socia-
le e nel mondo del lavoro.

Istituti Tecnici
Regolamento, art. 2 comma 1

L’identità degli istituti tecnici si caratterizza
per una solida base culturale di carattere
scientifico e tecnologico in linea con le
indicazioni dell’Unione europea, costruita
attraverso lo studio, l’approfondimento e
l’applicazione di linguaggi e metodologie
di carattere generale e specifico ed è
espressa da un limitato numero di ampi
indirizzi, correlati a settori fondamentali
per lo sviluppo economico e produttivo del
Paese, con l’obiettivo di far acquisire agli
studenti, in relazione all’esercizio di pro-
fessioni tecniche, saperi e competenze
necessari per un rapido inserimento nel
mondo del lavoro e per l’accesso all’uni-
versità e all’istruzione e formazione tecni-
ca superiore.

Istituti Professionali
Regolamento, art. 2 comma 1

L’identità degli istituti professionali  si
caratterizza per una solida base di istru-
zione generale e tecnico-professionale,
che consente agli studenti di sviluppare,
in una dimensione operativa, saperi e
competenze necessari per rispondere alle
esigenze formative del settore produttivo
di riferimento, considerato nella sua
dimensione sistemica per un rapido inse-
rimento nel mondo del lavoro e per l’ac-
cesso all’università e all’istruzione e for-
mazione tecnica superiore.
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degli spazi di autonomia e di flessibilità, in una potenziale siner-
gia con i soggetti collegiali “tradizionali” (Consigli di classe,
Collegio dei Docenti, Consiglio di Istituto), comporta, di per sé,
un’apertura significativa al territorio che, per le scuole impegna-
te nell’“Alternanza fra Scuola e Lavoro”, rappresenta, peraltro,
già una consuetudine ampiamente valorizzata.
Su un piano che ritrae una interessante sintesi tra l’impostazione
culturale e quella organizzativa, le scuole possono, inoltre, costi-
tuire dipartimenti3, finalizzati a coadiuvare la progettazione didat-
tica e l’integrazione disciplinare: dipartimenti che dunque non si
riferiscano a singole discipline (organizzazione, questa, che è già

in molte scuole ampiamente posta in essere), ma che presuppon-
gano, con un riferimento fattivo ai quattro assi culturali previsti dal
documento tecnico annesso al D.M. 139/2007, un lavoro di rifles-
sione sulle discipline intese come crocevia culturali e strumenti di
pensiero traducibili in competenze trasversali.
Strumenti organizzativi e culturali di particolare interesse, anche
se di complessa attuazione, si riferiscono alle quote di autono-
mia e di flessibilità, da definirsi nell’ambito degli indirizzi dati
dalle Regioni. Nel testo dei Regolamenti tali quote si diversifica-
no significativamente a seconda degli indirizzi di studio4.
Presuppongono un complesso lavoro di analisi del contesto

Elvira Nota

3La sperimentazione del riordino dell’istruzione tecnica che, nel Lazio, ha coinvolto dieci Istituti tecnici può costituire un apprezzabile riferimento nel
merito. Essa ha, infatti, visto - nel lavoro di progettazione dei Dipartimenti per il 2009-2010 - delinearsi una pluralità di aspetti: avvio della progetta-
zione didattica per competenze in percorsi disciplinari integrati con l’utilizzo diffuso delle attività laboratoriali in tutte le discipline; sostegno, attraver-
so attività di ricerca-azione, del percorso verso la formale certificazione degli esiti; promozione di azioni costanti di aggiornamento e formazione dei
docenti sulle problematiche metodologiche delle discipline dell’area comune e di indirizzo. Gli incontri di lavoro si sono tenuti in forma di riunione col-
legiale e/o secondo modalità di collaborazione on line.
4Cfr Regolamenti nel D.P.R. del 15 marzo 2010: Per i Licei: “La quota dei piani di studio rimessa alle singole istituzioni scolastiche nell’ambito degli
indirizzi definiti dalle Regioni, tenuto conto delle richieste degli studenti e delle loro famiglie, non può essere superiore al 20 per cento del monte ore
complessivo nel primo biennio, al 30 per cento nel secondo biennio e al 20 per cento nel quinto anno, fermo restando che l’orario previsto dal piano
di studio di ciascuna disciplina non può essere ridotto in misura superiore a un terzo nell’arco dei cinque anni e che non possono essere soppresse
le discipline previste nell’ultimo anno di corso nei piani di studio”. Gli Istituti Professionali “possono utilizzare la quota del 20% dei curricoli, nell’am-
bito degli indirizzi definiti dalle regioni, sia per potenziare gli insegnamenti obbligatori per tutti gli studenti, con particolare riferimento alle attività di
laboratorio, sia per attivare ulteriori insegnamenti, finalizzati al raggiungimento degli obiettivi previsti dal piano dell’offerta formativa. Tale quota è
determinata in base all’orario complessivo delle lezioni nel primo biennio e nel complessivo triennio. Ulteriori spazi di flessibilità - per articolazione in
opzioni delle aree di indirizzo: entro il 35% nel secondo biennio; entro il 40%, nell’ultimo anno; entro il 25%, anche nel primo biennio, per un ruolo
complementare rispetto all’istruzione professionale”. Gli Istituti Tecnici “utilizzano i seguenti spazi di flessibilità, intesi come possibilità di articolare in
opzioni le aree di indirizzo, per corrispondere alle esigenze del territorio e ai fabbisogni formativi espressi dal mondo del lavoro e delle professioni,
con riferimento all’orario annuale delle lezioni: entro il 30% nel secondo biennio e il 35% nell’ultimo anno. La citata flessibilità è utilizzata nei limiti
delle dotazioni organiche assegnate senza detrminare esuberi di personale”.



della scuola, di censimento dei bisogni formativi, di mediazione,
e di progettazione condivisa.

Elementi di convergenza dei Regolamenti
I tre Regolamenti (Licei: art. 10, comma 1, “a”; Tecnici: art. 5
comma 1, “a”; Professionali: art. 5, comma 1, “a”) dispongono
che “i risultati di apprendimento” siano declinati dalle istituzioni
scolastiche, nell’esercizio della loro autonomia, “in conoscenze,
abilità e competenze in relazione alla Raccomandazione del
Parlamento europeo e del Consiglio del 23 aprile 2008, sulla
costituzione del quadro europeo delle qualifiche per l’apprendi-
mento permanente (EQF), anche ai fini della mobilità delle per-
sone sul territorio dell’Unione europea”. Ciò rappresenta, oltre
che una significativa innovazione, un preciso messaggio sull’esi-
genza di impostare, nel rispetto del contesto di caratterizzazio-
ne degli indirizzi, un assetto didattico che ponga, sia nella sua
programmazione sia nel curricolare quotidiano lavoro d’aula, le
effettive condizioni strategiche e metodologiche perché tale
declinazione avvenga in modo trasparente ed attendibile.

In tale prospettiva, la ripartizione, già prevista dalla Legge n. 53
del 28 marzo 2003, del quinquennio delle superiori nella scan-
sione 2 + 2 + 1 può costituire un riferimento fruibile per una siste-
mazione del lavoro.
Per rendere esplicito ciò che è implicitamente sotteso in questo
passaggio testuale dei Regolamenti, e che rappresenta tutto un
percorso di processi antecedenti - sul piano logico e cronologi-
co - al conclusivo momento della declinazione dei risultati di
apprendimento, giova porre mente alla dimensione di laborato-
rio didattico5 che si esprime come necessario, comune tratto di
tutti gli indirizzi e, all’interno di ciascuno di essi, di tutte le disci-
pline. Laboratorio inteso sia come metodo e, dunque, collegato,
come di norma lo si configura, ad ambienti specificamente
attrezzati, sia (ed è questa la sfida più mordente) come habitus
mentale, come stile di lavoro, come impegno nel far sì che matri-
ce di conoscenza sia lo studio-ricerca e non un sapere pre-costi-
tuito, come protocollo di osservazione sistematica dei comporta-
menti metacognitivi degli allievi.
Ciò, si ripete, per tutto lo spettro disciplinare. Non solo, dunque,
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5Il tema del laboratorio è con chiarezza indicato come metodologia nel Regolamento relativo agli Istituti Tecnici (art. 5, comma 2. e: “I percorsi si rea-
lizzano attraverso metodologie finalizzate a sviluppare, con particolare riferimento alle attività e agli insegnamenti di indirizzo, competenze basate
sulla didattica di laboratorio, l’analisi e la soluzione dei problemi, il lavoro per progetti; sono orientati alla gestione di processi in contesti organizzati
e all’uso di modelli e linguaggi specifici; sono strutturati in modo da favorire un collegamento organico con il mondo del lavoro e delle professioni,
compresi il volontariato ed il privato sociale. Stage, tirocini e alternanza scuola lavoro sono strumenti didattici per la realizzazione dei percorsi di stu-
dio”) e in quello degli Istituti Professionali (art. 5, comma 2. d: I percorsi di studio “si sviluppano soprattutto attraverso metodologie basate su: la didat-
tica di laboratorio, anche per valorizzare stili di apprendimento induttivi; l’orientamento progressivo, l’analisi e la soluzione dei problemi relativi al set-
tore produttivo di riferimento; il lavoro cooperativo per progetti; la personalizzazione dei prodotti e dei servizi attraverso l’uso delle tecnologie e del
pensiero creativo; la gestione di processi in contesti organizzati e l’alternanza scuola lavoro”).
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per le discipline scientifiche, per le quali il taglio laboratoriale è,
di per sé, dimensione del tutto organica. Sono le discipline uma-
nistiche che possono trarne un grande beneficio: ne viene, infat-
ti, o ne verrebbe fortemente valorizzata l’identità linguistica, filo-
logica, storica, con uno studio laboratoriale del documento. Il
fatto, inoltre, che si sia provveduto ad una ormai completa infor-
matizzazione dei testi letterari, compresi quelli del mondo clas-
sico, costituisce uno straordinario elemento di facilitazione nel-
l’approccio allo studio comparativo delle storie letterarie, all’ana-
lisi inter-testuale, ai linguaggi formalizzati. Tale impostazione
che parte dal dato è, incrociata con quella di una didattica orien-
tativa, metodo del tutto irrinunciabile nel momento in cui si oltre-

passa il momento conoscitivo inteso come “assimilazione di
informazioni attraverso l’apprendimento” e devono, invece, porsi
le condizioni perché sia “l’uso del pensiero logico, intuitivo e
creativo” sia “l’uso di metodi materiali e di strumenti” consenta-
no, sul piano delle abilità, di portare a termine le consegne. 
Molto più complesso e raffinato il tema delle competenze (lascia-
mo da parte la polisemia di cui questo lemma si è rivestito nella
ricerca degli ultimi decenni, per inquadrare il concetto nella con-
cretezza delle sue dimensioni), tema che (presente in più pas-
saggi testuali dei Regolamenti), viene, nel quadro europeo delle
qualifiche e dei titoli, al quale si ispira il documento tecnico orga-
nico del D.M. 139/2007, descritto con  precise parole chiave:

Elvira Nota

Comprovata capacità di usare L’esser “comprovato” pone in gioco l’individuazione di competenze suscettibili di docu-
conoscenze, abilità, capacità mentabilità e, dunque, la possibilità di verificarne il conseguimento, di valutarle e, dunque,

di validarle.

Capacità personali, sociali È la persona, al centro dell’attenzione, nella capacità di emanciparsi da condizionamenti
e metodologiche intellettuali, nella sua relazionalità e nella padronanza dei metodi di lavoro.

Situazioni Si fa riferimento anche a contesti non scolastici e, dunque, caratterizzati da un certo tasso
di imprevedibilità.

Autonomia e responsabilità Sono competenze chiave di cittadinanza.

Il progettare per competenze6 (lemma indicato al terzo posto,
secondo l’ordo verborum che i Regolamenti di riforma danno ai
tre momenti, o - come alcuni studiosi vogliono - da collocarsi al
primo posto, secondo l’ordine sequenziale, “competenze, abilità,
conoscenze”, richiesto da un criterio operativo che pone la
necessaria pre-figurazione della meta come punto cognitivo di

partenza) significa lavorare avendo ben chiaro il traguardo
(ovvero a quale profilo di uscita devono finalizzarsi i saperi disci-
plinari? quali comportamenti, alla fine del percorso, deve poter
assumere il nostro allievo?).
È appena il caso di osservare che è fondamentale la condivisio-
ne - tra docenti e tra questi e gli studenti - dei traguardi da rag-



giungere; il prefigurare questi traguardi rappresenta un presup-
posto dal quale iniziare la costruzione di un percorso. 
Ossimoricamente, la pre-cognizione del punto di arrivo dà anco-
raggio al punto di partenza.

Quali implicazioni, sul piano della scuola e del docente?
Sul versante dell’Istituzione secondaria di II grado, la necessità
di lavorare secondo accordi presi, in un quadro sistemico, con le
scuole secondarie di I grado e da queste con la scuola prima-
ria7, e l’irrinunciabilità di competenze in entrata, pongono, in ter-
mini necessari, la costruzione di una filiera: cosa deve saper fare

questo nostro allievo alla fine della terza classe di scuola media
per poter soddisfare, in entrata nell’ordine superiore di studi, i
livelli di esigenze richiesti dal curricolo di studi? Ciò significa l’im-
portanza del concordare, in un’ottica di rete e di curricolo conti-
nuo e verticale, gli obiettivi, i soggetti, i contenuti, i metodi, i
tempi dell’attività da porre in essere.
Occorre, in tal merito, l’individuazione - tra i docenti dei Consigli
di Classe delle Istituzioni coinvolte nella filiera - di comuni obietti-
vi, tenendo sempre conto del fatto che il tema della didattica labo-
ratoriale, di per sé funzionale a quello delle conoscenze, abilità,
competenze, si incrocia significativamente con il tema della didat-
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6Si tiene conto della definizione che, dei tre lemmi e degli ambiti da essi indicati, è data nel documento tecnico annesso al D.M. 139/2007. Per un
loro chiaro e condiviso intendimento (a scanso degli equivoci di pluralità semantica che hanno spesso creato confusione), si rinvia alla definizione
univoca che, assieme alle conoscenze e alle abilità, ne dà il quadro europeo delle qualifiche e dei titoli (European Qualification Framework, di segui-
to indicato con EQF): “conoscenze” indicano il risultato dell’assimilazione di informazioni attraverso l’apprendimento. Le conoscenze sono l’insieme
di fatti, principi, teorie e pratiche, relative ad un settore di studio o di lavoro; le conoscenze sono descritte come teoriche e/o pratiche; “abilità” indi-
cano la capacità di applicare conoscenze e di usare know-how per portare a termine compiti e risolvere problemi; le abilità sono descritte come cogni-
tive (uso del pensiero logico, intuitivo e creativo) e pratiche (che implicano l’abilità manuale e l’uso di metodi, materiali e strumenti); “competenze”
indicano la comprovata capacità di usare conoscenze, abilità e capacità personali, sociali e/o metodologiche, in situazioni di lavoro o di studio e nello
sviluppo professionale e/o personale; le competenze sono descritte in termini di responsabilità e di autonomia.
7Le azioni poste in essere dai dieci Istituti Tecnici del Lazio che, con misure sperimentali, hanno anticipato per il corrente anno scolastico il riordino
dell’istruzione tecnica in parte delle loro prime classi, hanno - nella naturale diversificazione delle storie, dei contesti e delle scelte - avuto una con-
vergenza specifica sui seguenti punti:
a) impostazione di un curricolo verticale con la scuola media,
b) socializzazione di criteri di progettazione e didattica con definiti traguardi da parte degli studenti; comune definizione di prove di verifica (molte

delle quali, già somministrate, sono state pubblicate sui siti web delle scuole direttamente coinvolte, per facilitare nell’utenza la diffusione cono-
scitiva di quali fossero i livelli delle prove stesse) e condivisione di criteri di misurazione e valutazione.

Dunque, il raccordo con le Scuole Medie, preferibilmente in un sistema di rete, è stato considerato come condizione ineliminabile perché potessero
essere governate in un certo qual modo le varie discrasie fra i criteri di valutazione della Scuola Media e quelli riferiti al primo anno della scuola supe-
riore. Si è lavorato, nello stesso tempo, per una interazione nell’ambito del singolo Consiglio di classe e fra Consigli di classe della stessa scuola.
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tica orientativa, tesa ad intercettare, attraverso la specificità di
ogni disciplina, le motivazioni, le curiosità, le emozioni degli stu-
denti, curvandosi su una valorizzazione delle loro versatilità.
Sul versante del docente, posto che è fondamentale aver ben
chiaro l’obiettivo e a quali competenze accompagnare gli allievi,
questi deve esser capace di scegliere i contenuti funzionali al tra-
guardo, le conoscenze che diano spessore al percorso. La scel-
ta (che dovrà rispondere alle domande: quali contenuti irrinuncia-
bili, quale metodo per una corretta veicolazione, quale linguaggio
formalizzato è imprescindibile?) è un’operazione complessa: pre-
suppone una sicura padronanza dello statuto epistemologico
della propria disciplina. Se si deve scegliere, occorre che si cono-
sca bene lo spettro entro il quale operare la scelta. Il saper lavo-
rare con collegamenti tra discipline; il saper adottare in opportu-
ni momenti del percorso una impostazione problematica (invece
di una descrittiva e sequenziale); il saper strutturare delle prove
di verifica funzionali all’obiettivo: sono esempi che rappresentano
la padronanza dello statuto della propria disciplina. Elemento,
quest’ultimo relativo alle prove, di particolare complessità.
La prova di verifica (indipendentemente dalla tipologia della
struttura, oggi, anzi, improntata ad un ben definito eclettismo) è
considerabile come tramite di accertamento di informazioni sui
processi di assimilazione dello studente e può costituire un ulte-
riore spunto per l’apprendimento. 
Se, d’altro canto, complessa è la pluralità di prestazioni sottese
al concetto del cum-petere, non può non esser complessa la
modalità che consente di documentare e di valutare le compe-
tenze: dunque la prova può esser tesa alla verifica di quanto lo
studente abbia acquisito e, con questo, di cosa sappia elabora-
re e rielaborare autonomamente (è il tipo di prova davanti alla

quale diversi studenti sollevano talora, come obiezione, il fatto
che gli argomenti posti in ballo “non sono stati spiegati”; dunque
occorre prepararli anche alla non consuetudinarietà della verifi-
ca). Può la prova essere pensata come modalità di verifica del
saper collegare ed integrare le conoscenze recenti con quelle
acquisite in passato (con la possibilità che determinate doman-
de siano mirate non solo alla verifica dell’assimilazione, ma a
quella della metabolizzazione delle conoscenze). 
La prova può avere un carattere pluridisciplinare e plurilinguisti-
co ed esser tesa a verificare la padronanza di più registri meto-
dologici (anche questo è un piano complesso di azione, laddove,
ad esempio, si consideri che la terza prova scritta degli esami di
Stato conclusivi del secondo ciclo è stata, in prevalenza, dal
momento della sua istituzione, erroneamente intesa come prova
cumulativa di quesiti). Il fatto che gli strumenti legislativi - fatta
salva la normativa per i Licei Linguistici - prevedano, per il quin-
to anno di tutti gli indirizzi, l’insegnamento di una disciplina non
linguistica in lingua straniera verrà, peraltro, a  comportare ancor
più significative e strutturate modalità di prova.
Deve, comunque, la verifica avere un valore formativo in senso
lato, in quanto articolata in modo tale da mostrare, sotto un pro-
filo metacognitivo, le potenzialità di ciascuno; deve potersi tra-
durre in autovalutazione. 
Con la necessità di potersi avvalere di un repertorio di prove
mirate, graduate e calibrate (gli specimina OCSE - PISA sono
preziosi, ma non esaustivi), si apre parallelamente - ed è un
argomento qui solo fuggevolmente menzionato, in quanto meri-
ta specifico spazio - anche il problema dell’editoria scolastica e
di un’individuazione di libri di testo che costituiscano un efficace
accompagnamento alla didattica. 
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Il fatto che gli strumenti legislativi8 prevedano la ripartizione del
quinquennio dell’istruzione superiore in due bienni e un conclu-
sivo monoennio - nella diversificazione graduale delle finalità di
questa scansione e nella salvaguardia della specificità di cia-
scuno degli indirizzi - rende necessario, a maggior ragione per
l’attenzione orientativa citata nei passaggi del testo normativo,
accendere luce sui processi di apprendimento: fondamentale,

in ogni scuola, è, per questo, il pensare protocolli di osservazio-
ne condivisa che evitino lo sgradevole scarto di criteri tra una
classe e l’altra.
Entro questo protocollo di osservazione va letto il problema cru-
ciale dei due distinti momenti della misurazione delle prestazio-
ni e della valutazione. Se la misurazione va, in modo realistico e
attendibile, a fotografare le varie prestazioni, sarebbe un errore
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8Regolamento relativo ai Licei, art. 2, commi 4-6: Il primo biennio è finalizzato all’iniziale approfondimento e sviluppo delle conoscenze e delle abili-
tà e a una prima maturazione delle competenze caratterizzanti le singole articolazioni del sistema liceale di cui all’articolo 3, nonché all’assolvimen-
to dell’obbligo di istruzione, di cui al regolamento adottato con decreto del Ministro della pubblica istruzione 22 agosto 2007, n. 139.
Le finalità del primo biennio, volte a garantire il raggiungimento di una soglia equivalente di conoscenze, abilità e competenze al termine dell’obbli-
go di istruzione nell’intero sistema formativo, nella salvaguardia dell’identità di ogni specifico percorso, sono perseguite anche attraverso la verifica
e l’eventuale integrazione delle conoscenze, abilità e competenze raggiunte al termine del primo ciclo di istruzione, utilizzando le modalità di cui all’ar-
ticolo 10, comma 4, del presente regolamento. Il secondo biennio è finalizzato all’approfondimento e allo sviluppo delle conoscenze e delle abilità e
alla maturazione delle competenze caratterizzanti le singole articolazioni del sistema liceale. Nel quinto anno si persegue la piena realizzazione del
profilo educativo, culturale e professionale dello studente delineato nell’Allegato A, il completo raggiungimento degli obiettivi specifici di apprendi-
mento, di cui all’articolo 13, comma 10, lettera a), e si consolida il percorso di orientamento agli studi successivi e all’inserimento nel mondo del lavo-
ro di cui al comma 7.
Regolamento relativo agli Istituti Tecnici, art. 5, comma 2, lettere a, b, c, d: il primo biennio ai fini dell’assolvimento dell’obbligo di istruzione di cui al
regolamento adottato con decreto del Ministero della pubblica istruzione 22 agosto 2007, n. 139 e dell’acquisizione dei saperi e delle competenze di
indirizzo in funzione orientativa, anche per favorire la reversibilità delle scelte degli studenti; […] il secondo biennio e il quinto anno costituiscono arti-
colazioni, all’interno di un complessivo triennio nel quale, oltre all’area di istruzione generale comune a tutti i percorsi, i contenuti scientifici, econo-
mico-giuridici e tecnici delle aree di indirizzo […] vengono approfonditi e assumono connotazioni specifiche che consentono agli studenti di raggiun-
gere, nel quinto anno, una adeguata competenza professionale di settore, idonea anche per la prosecuzione degli studi a livello di istruzione e for-
mazione superiore con particolare riferimento all’esercizio delle professioni tecniche.
Regolamento relativo agli Istituti Professionali, art. 5 comma 2, lettere a, b, c a): un primo biennio […] ai fini dell’assolvimento dell’obbligo di istruzio-
ne di cui al regolamento adottato con decreto del Ministro della pubblica istruzione 22 agosto 2007, n. 139 e dell’acquisizione dei saperi e delle com-
petenze di indirizzo in funzione orientativa, anche per favorire la reversibilità delle scelte degli studenti; un secondo biennio […] con attività e inse-
gnamenti obbligatori di indirizzo; un quinto anno […] con attività e insegnamenti obbligatori di indirizzo, che consentano allo studente di acquisire
una conoscenza sistemica della filiera economica di riferimento, idonea anche ad orientare la prosecuzione degli studi a livello terziario con partico-
lare riguardo all’esercizio delle professioni tecniche.
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ritenere che questa sia un’operazione conclusiva. È significativa
una contestualizzazione dei processi, ovvero il saper tener
conto di ogni informazione necessaria sul percorso dell’allievo.
Prima ancora dei livelli di arrivo, occorre considerare attenta-
mente tutto quello che precede: le condizioni di partenza, la
capacità lavorativa, i comportamenti relazionali e sociali, l’ap-
proccio cognitivo e metacognitivo, la capacità di dare struttura
ad interessi e curiosità, il governo delle emozioni, etc.
Sono le processualità a dover costituire elemento prioritario di
attenzione: un corretto processo è, di per sé, un apprezzabi-
le risultato.
Il lavoro da farsi non è semplice, se pensiamo alla prevalenza di
metodi che si attestano su basi consuetudinarie: la mediazione
didattica più familiare a diverse scuole, soprattutto nell’istruzio-
ne liceale e, in modo particolare nei trienni, segue le modalità
“ex cathedra” e si svolge, secondo il rigido disciplinarismo di
ogni docente, nello spirito di una gelosa custodia del proprio ter-
ritorio culturale. La futura meta - ambiziosa, ma raggiungibile -
dovrebbe far riflettere su una forma mentale da assumere nel
corso del cammino, considerata - parafrasando Borges - la
metafora della supremazia della visione attiva attraverso il “pri-
sma” su quella passiva attraverso lo “specchio”: la seconda
costituisce una copia, la prima consente di forgiare una visione
personale.

A proposito di processualità
Sulla base del Decreto legislativo n. 9 del 27 gennaio 2010, i
consigli delle seconde classi della scuola di istruzione seconda-
ria di 2° grado dovranno certificare l’assolvimento dell’obbligo
tenendo conto dei saperi e delle competenze dei quattro assi

culturali previsti dal documento tecnico annesso al D.M.
139/2007 (asse dei linguaggi, matematico, scientifico-tecnologi-
co, storico-sociale) e con riferimento alle otto competenze chia-
ve di cittadinanza che si declinano in: imparare ad imparare; pro-
gettare; comunicare; collaborare e partecipare; agire in modo
autonomo e responsabile; risolvere problemi; individuare colle-
gamenti e relazioni; acquisire ed interpretare l’informazione.
Questo modello certificativo delle competenze raggiunte alla fine
del primo biennio dell’istruzione superiore, che entrerà in vigore
nell’anno scolastico 2010-2011 (ma è adottabile, a discrezione
delle scuole che vogliano metterlo a prova, fin dal corrente anno
scolastico), ci impone una riflessione sui vari tratti del cammino
da percorrere per arrivare alla certificazione: se il valutare è l’an-
tecedente logico e cronologico prima del validare, occorre,
prima ancora del valutare, un impegno mirato di programmazio-
ne, di condivisione dei traguardi-obiettivi, di convergenza sui
metodi, di strutturazione e somministrazione di prove di verifica
che siano funzionali all’accertamento di competenze.
I tre livelli relativi all’acquisizione delle competenze di ciascun
asse (livello base, livello intermedio e livello avanzato), prevedo-
no, nella prospettiva di una verifica rigorosa e attendibile, una
scansione graduata a partire dallo svolgimento di compiti sem-
plici in situazioni note (che palesino il possesso di conoscenze e
di abilità essenziali e la capacità di applicare regole e procedu-
re fondamentali), passando per lo svolgimento e la risoluzione di
problemi complessi in situazioni note (con consapevolezza nella
utilizzazione di conoscenze e di abilità), fino allo svolgimento di
compiti e problemi complessi in situazioni anche non note, con
padronanza delle conoscenze e delle abilità, autonomia e con-
sapevolezza nella assunzione di decisioni.
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I problemi da affrontare in questa prospettiva non sono né pochi
né di lieve entità.
Non basta che i Collegi dei Docenti, pur nel rispetto dell’autonomia
decisionale delle scuole, fissino dei criteri per la valutazione; non
bastano le griglie con le varie declinazioni di indicatori e descritto-
ri la cui descrizione analitica non significa necessariamente che ci
sia una puntuale padronanza delle mappe concettuali.
Le pre-condizioni, perché le procedure funzionino, riposano su
un attento impegno di analisi e di riflessione da parte della scuo-
la su quali siano i meccanismi, le dinamiche di strutturazione del
sapere, su quale sia il messaggio espresso dal divenire dei com-
portamenti di un allievo. La carenza o incompiutezza di questa
analisi svuota le procedure di ogni loro spessore e, quel che è
peggio, consegna allo studente un messaggio del tutto inatten-
dibile, sul piano dell’orientamento e della valutazione, in quanto
destituito di valenza formativa.
Può esser utile, in conclusione, ricordare che a cura della DSR
per il Lazio sono state recentemente formalizzate due proposte
di progetti, con bando, da elaborare da parte di scuole seconda-
rie di primo e di secondo grado: relativamente al tipo di lavoro in
rete, con curricolo verticale continuo, attraverso una co - proget-
tazione tra Consigli di classe; relativamente al tema, un primo
progetto sulla didattica orientativa e un secondo progetto sulla
valutazione dei processi degli apprendimenti.
L’impostazione progettuale strategicamente selettiva (destinatarie
della proposta delle due iniziative sono, lo si ripete, scuole secon-
darie di I grado e di II grado) scaturisce dalla considerazione della
crucialità del passaggio tra la scuola media e la scuola superiore,
passaggio che richiede l’approfondimento “in situazione” delle
sopra indicate due tematiche, fra loro profondamente dialettiche.
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Introduzione
A partire dagli anni novanta è stato sempre più comune par-

lare dello sviluppo di competenze come finalità fondamentale
dell’istruzione e della formazione a tutti i livelli. Il termine «com-
petenza», così facilmente e universalmente adottato, evoca
però in molti significati fluidi e controversi. Tuttavia, da una ana-
lisi attenta della ricerca finora sviluppata e dell’uso istituzionale
più diffuso, emergono almeno quattro chiari riferimenti:
a) una specifica competenza viene evidenziata dalla capacità

di attivare (o mobilizzare) e integrare (o combinare) le risor-
se interne possedute (conoscenze, abilità, altre qualità per-
sonali) e quelle esterne disponibili (persone, documenti, stru-
menti informatici, etc.);

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

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

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

Anche il tema dell’autodeterminazione e dell’autoregolazione nei
processi di apprendimento è diventato progressivamente sem-
pre più presente nelle indagini sia psicologiche, sia pedagogi-
che, sia riferite all’educazione degli adulti. In questo quadro
l’espressione «dirigere se stessi nel proprio apprendimento cul-
turale e/o professionale» può essere considerata secondo due
prospettive complementari. Con il termine «autodeterminazione»
si segnala la dimensione della scelta, del controllo di senso e di
valore, dell’intenzionalità dell’azione: è il registro della motivazio-
ne, della decisione, del progetto, anche esistenziale. Con il ter-

La competenza tra formazione e autoformazione:
implicanze teoriche e operative

Michele Pellerey
Università Pontificia Salesiana

1M. Pellerey, Sul concetto di competenza e in particolare sul lavoro”, in ISFOL, Dalla pratica alla teoria per la formazione: un percorso di ricerca epi-
stemologica, Franco Angeli, Milano, 2001, 231-276; ID,, Processi di transfer delle competenze e formazione professionale, in ISFOL, Le dimensioni
metacurricolari dell’agire formativo, Franco Angeli, Milano, 2002, 113-154; ID., Evoluzione e sviluppo degli approcci per competenze nella formazio-
ne professionale, in A.M. Ajello, La competenza, Il Mulino, Bologna, 2002, 49-78; ID., Natura, diagnosi e sviluppo della capacità di autodeterminazio-
ne e autoregolazione nell’apprendimento e nel trasferimento delle competenze professionali, in ISFOL, Apprendimento di competenze strategiche,
Milano, Franco Angeli, 2004, 150-191; ID., Le competenze individuali e il portfolio, La Nuova Italia, Scandicci 2004; ID., “Un curricolo per lo sviluppo
di competenze”, «Rivista dell’istruzione», 4, 2008, 21-26; ID., Riflessioni sull’uso del concetto di competenza in ambito educativo scolastico,
«Pedagogia più didattica» I(2009) 1, 107-112; ID., Sulla valutazione delle competenze, «Autonomia e Dirigenza» XVIII(2009) 7-8-9, 31-36.



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

La dinamica psicologica che sta alla base dei processi
di autoformazione
L’insistenza nel valorizzare il concetto di competenza nei conte-

sti formativi e autoformativi deriva in gran parte dalla constata-
zione che ogni apprendimento, per essere fruttuoso, implica una
azione appropriata da parte del soggetto. Inoltre è stato eviden-
ziato un bisogno fondamentale di competenza da parte di ogni
essere umano. Nel corso degli ultimi cinquant’anni la psicologia
umanistica3, infatti, ha messo in evidenza il convergere di tre
forze interiori che sollecitano e orientano ogni agire umano: il
bisogno di autonomia, il bisogno di competenza e il bisogno di
relazione. Il bisogno di competenza, in particolare, si riferisce al
fatto che: «L’uomo manifesta una propensione motivazionale
primaria nel produrre cambiamenti nell’ambiente. Egli cerca di
essere un agente causale»4. Non solo. Nella tradizione pedago-
gica è stata anche evidenziata l’importanza di preparare i sog-
getti ad affrontare le sfide della vita e a svolgere positivamente i
compiti connessi con le loro scelte di studio e di lavoro5.
Parallelamente in ambito europeo è stata data una particolare
attenzione alla dinamica decisionale e volitiva e al ruolo che in tutto
ciò ha il quadro di senso e di prospettiva esistenziale adottato6. Il
primo momento di ogni azione di apprendimento come di transfer,
anche delle competenze, è di natura motivazionale. L’azione
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2M. Pellerey, Dirigere il proprio apprendimento, La scuola, Brescia, 2006.
3Si può fare riferimento a esempio a G. Allport, R. White, R. deCharms, E. L. Deci, R. M. Ryan.
4R. deCharms, Personal causation, Academic Press, New York, 1968. L’Autore segue le pionieristiche analisi di R. W. White (Motivation reconside-
red: The concept of competence, «Psychological Review», 66, 1958, 297-333).
5Il tedesco S. Robinsohn ha elaborato all’inizio degli anni settanta una proposta di impostazione dell’attività formativa basata sull’analisi delle situa-
zioni fondamentali della vita che sollecitano lo sviluppo di adeguate competenze personali. Analoga prospettiva sembra essere stata assunta dalle
proposte europee in ordine alla competenze chiave da sviluppare nei processi di apprendimento permanente.
6Si possono ricordare a esempio: J. Nuttin, H. Heckhausen, J. Kuhl, R. Baumeister, K. Vohs, P. Gollwitzer.
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umana prende avvio da un’interazione tra il Sé (inteso come il
sistema di attese, desideri, convinzioni, significati, motivi, cono-
scenze e abilità che caratterizza il soggetto) e l’ambiente (la situa-
zione, gli oggetti, le persone, le sfide, i compiti), quale esso è per-
cepito. Di qui emerge la sollecitazione a intervenire per trasforma-
re la situazione percepita, per giungere a una nuova situazione
migliore prefigurata come obiettivo da raggiungere7. La decisione
di agire (o elaborazione dell’intenzione d’azione) chiude il proces-
so pre-decisionale, ma apre quello della volizione, cioè della pro-
gettazione concreta dell’azione decisa, della sua attuazione coe-
rente e persistente e della valutazione attenta dei suoi risultati8.
Riferendosi al caso in esame occorre subito evidenziare che nella
fase di progettazione dell’azione di sviluppo o di trasferimento
delle competenze si cerca di individuare la distanza esistente tra
quanto già acquisito e quanto è richiesto dalla nuova sollecitazio-
ne. È una sorta di bilancio delle competenze già acquisite e del
relativo insieme di conoscenze, abilità e significati di fronte ai
nuovi compiti prospettati e le loro richieste. Entra in gioco una
capacità diagnostica, che è direttamente correlata all’intensità
della spinta motivazionale. Se infatti si percepisce che tale distan-
za è troppo elevata e la si ritiene incolmabile o si pensa che non
vale la pena di dedicare tempo ed energie per superarla, si può

giungere a rinunciare del tutto a intraprendere un viaggio che si
ritiene poco appetibile. Se invece si percepisce il senso e il valo-
re dal punto di vista personale e/o sociale delle competenze da
raggiungere e si ritiene di avere una base di conoscenze e abili-
tà adeguata per farlo, si elabora quello che si può definire un pro-
getto realistico di sviluppo di sé, tenendo conto delle risorse for-
mative disponibili (persone, dispositivi, etc.)9.

Ruolo del dispositivo e del contesto formativo
nel processo di autoformazione
Il dispositivo e il contesto formativo possono agire sul processo
di autoformazione a due livelli:
a) nel coltivare una prospettiva di significato e di valore da attri-

buire al proprio impegno di apprendimento, soprattutto se
diretto a sviluppare specifiche competenze;

b) nel prospettare un possibile cammino e le relative risorse for-
mative messe a disposizione.

Ne deriva una forma di co-progettazione sia sul piano motivazio-
nale, sia su quello programmatorio. L’interazione tra sistema for-
mativo e soggetto in formazione può tuttavia assumere caratteri
collaborativi o degenerare in forme di tensione e contrasto tali da
rendere assai difficoltoso il cammino formativo. Si evidenzia così
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7J. Nuttin, Teoria della motivazione umana, Armando, Roma, 1983 (originale del 1980).
8H. Heckhausen, Motivation and Action, Springer, Berlin 1992; M. Pellerey, Educare, LAS, Roma, 1999.
9Questa dinamica di natura motivazionale era già stata descritta da Aristotele: “Le rappresentazioni cognitive degli obiettivi e le attività prefigurate a
questi strumentali non sono sostenute da proprietà dinamiche, cioè non danno energia o facilitano l’azione, finché non sia stata stabilita la loro com-
patibilità con la struttura significativa personale (il sé) e/o finché esse non siano state tradotte in routine comportamentali disponibili all’organismo”
(Cf Pellerey, 2006, 15).



come un processo di autoformazione può entrare in rapporto dia-
lettico con uno di formazione, al limite in una relazione antinomi-
ca tra trasformazione di sé e conformazione agli altri (o alle solle-
citazioni esterne), tra «formazione» e «autoformazione».
Riemerge una parte del triangolo spesso evocato nella letteratura
francese che comprende ai tre vertici: auto-formazione, etero-for-
mazione ed eco-formazione10. È una sorta di rilettura della teoria
dei tre maestri di J. J. Rousseau, che evidenzia il ruolo di tre rife-
rimenti fondamentali che sono presenti in ogni processo educati-
vo: il soggetto che apprende, gli altri e la loro influenza, l’ambien-
te con il quale si interagisce. Nell’Emilio di J. J. Rousseau si indi-
cano, infatti, tre influssi fondamentali, che stanno alla base di ogni
processo educativo: «L’educazione ci deriva dalla natura o dagli
uomini o dalle cose»11. E più avanti: «La formazione di ciascuno
di noi viene così assicurata da tre maestri diversi. Quando le
rispettive lezioni risultano contrastanti, il discepolo riceve una cat-
tiva educazione e sarà sempre in contrasto con se stesso. Solo
quando esse si svolgono concordemente perseguendo gli stessi
fini, il discepolo raggiunge la mèta e vie in modo coerente: solo in
questo caso si può parlare di educazione riuscita»12.
Come già accennato, nella letteratura francese dedicata all’analisi
dei sistemi e dei processi formativi di questi ultimi anni, viene sem-

pre più valorizzato questo approccio tripolare, riletto nella prospet-
tiva dell’auto-formazione, dell’etero-formazione e dell’eco-forma-
zione. Fabre13 insiste su una dinamica tripolare tesa tra l’auto-for-
mazione e le istanze del soggetto, l’etero-formazione messa in atto
dal dispositivo formativo e la formazione dovuta all’ambiente di vita
e di lavoro. Analogamente P. Carré, A. Moisan e D. Poisson14

descrivono lo spazio formativo mediante un diagramma triangola-
re, che può essere considerato come un quadro di riferimento utile
per un’analisi dei differenti sistemi formativi (Fig. 1).
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10G. Pineau, L’autoformation dans le cours de la vie: entre l’étéro et l’écoformation, «Education permanente», 78-79.
11J. J. Rousseau, Emilio o dell’educazione, La Nuova Italia, Firenze, 1995, 8.
12Ibidem, p. 9.
13M. Fabre, Penser la formation, PUF, Paris, 1995.
14P. Carré, A. Moisan, D. Poisson, L’autoformation. Psychopédagogie, Ingénierie, Sociologie, PUF, Paris, 2002, p. 106.
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A seconda del prevalere di una delle tre polarità viene a caratte-
rizzarsi infatti un contesto formativo nel quale il ruolo del sogget-
to in formazione è valorizzato in maniera tale da renderlo prota-
gonista del suo apprendimento, oppure totalmente dipendente
dal dispositivo formativo.
I sistemi ispirati a un approccio che centra la sua impostazione
sul soggetto in formazione, possono essere disposti secondo un
continuo che va da una considerazione delle attese trasformati-
ve profonde del sé, come suggerito da una proposta di G. P.
Quaglino15, a una considerazione prevalente delle competenze
personali da acquisire quali emergono nel contesto sociale e
professionale di appartenenza.
Diversa caratterizzazione hanno i sistemi che rendono minima la
distanza dal contesto sociale e lavorativo rispetto alle altre due
polarità considerate.
Anche in questo caso si può pensare a un continuo ai cui estre-
mi si collocano da una parte sistemi che valorizzano metodolo-
gie ispirate all’apprendimento esperienziale di Kolb o all’Action
learning di Revans; mentre dall’altra parte si possono conside-
rare approcci più direttamente legati alla domanda di riqualifica-
zione o riconversione professionale richieste esplicitamente dal
contesto lavorativo. È abbastanza evidente che, rispetto all’altro,

un estremo del continuo prende in considerazione in maniera
più incisiva l’apporto del singolo al processo formativo, come si
può constatare tenendo conto della dinamica del cosiddetto
apprendimento esperienziale.
Anche la polarità, che mette l’accento sulle caratteristiche e sulla
qualità del dispositivo formativo, può essere esaminata a partire
dal precedente diagramma triangolare. Sistemi di tale orienta-
mento possono essere distribuiti su un continuo che va da forme
fondate su processi formativi basati prevalentemente su attività
d’aula, forme di insegnamento diretto o modalità di lavoro a
gruppi a sistemi altamente ingegnerizzati di formazione a distan-
za esclusivamente o parzialmente centrate su forme di e-lear-
ning. È facile capire l’altra ampia gamma di pratiche formative
che possono essere incluse in questa direzione. Basti esamina-
re gran parte delle pratiche formative presenti nelle istituzioni
universitarie tradizionali e quelle denominate ispirate a forme di
apprendimento aperto e a distanza16.
L’impressione che si trae da un’analisi dei sistemi formativi propo-
sti, e almeno in parte attuati, è che spesso essi si presentano sbi-
lanciati verso una delle polarità sopra richiamate. Ciò che però
sembra comune a molti di essi è la scarsa considerazione del
ruolo del soggetto in formazione. E ciò da vari punti di vista. In
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15G. P. Quagliano nella “Postfazione” dell’edizione 2005 del suo Fare formazione (Cortina, Milano, 2005, pp. 171-227) traccia l’ipotesi di un percor-
so formativo circolare che collega l’esperienza alla riflessione su di essa, per giungere a una sua interpretazione e narrazione, in cui le componenti
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16A questo proposito si può osservare come oggi sia a livello universitario, sia nell’ambito della formazione continua, esista una forte spinta econo-
mico-istituzionale europea a diffondere non solo esperienze, ma sistemi stabili e ben strutturati di questa natura, anche se molte volte caratterizzati
da metodologie cosiddette miste o blended.



primo luogo si nota una scarsa attenzione verso la capacità di
auto-direzione dell’apprendimento (auto-determinazione e auto-
regolazione) e relative esigenze formative. In secondo luogo non
sempre si prevede una vera e propria diagnosi o bilancio delle
conoscenze, abilità e competenze effettivamente già disponibili e
di conseguenza un valido orientamento nella scelta e nella fruizio-
ne del percorso formativo. In sede universitaria poi ben difficil-
mente si prende in considerazione in maniera appropriata il fatto
che si tratta di soggetti adulti che, almeno negli ultimi anni di fre-
quenza, dovrebbero ormai essere in grado di dirigere se stessi
nei processi di apprendimento. Anche per questo è utile approfon-
dire la natura prevalente dei processi di apprendimento adulto.

Il contributo di J. Mezirow per i processi
di apprendimento adulto
Mezirow ha sviluppato una concezione dell’apprendimento con-
siderato come «un’estensione della nostra abilità di rendere
esplicito, schematizzare (associare entro un quadro di riferimen-
to), render proprio (accettare un’interpretazione come propria),
validare (stabilire la verità, la giustificazione, l’appropriatezza,
l’autenticità di quanto asserito) e agire (decidere, cambiare un
atteggiamento nei confronti di qualcuno o qualcosa, modificare
una prospettiva, oppure attuare una prestazione) in riferimento a

qualche aspetto del nostro coinvolgimento con l’ambiente, le
altre persone, noi stessi»17. In esso svolge un ruolo centrale il
processo interpretativo, per cui l’apprendimento può essere inte-
so come «il processo connesso con l’uso di una precedente
interpretazione per costruire una nuova o una rivista interpreta-
zione del significato di una propria esperienza come guida per
azioni future»18.
In quest’approccio gioca un ruolo centrale proprio il processo di
transfer, rivisitato al livello proprio dei processi di attribuzione di
senso e di significato alle proprie esperienze. Questa prospetti-
va è valorizzata soprattutto in riferimento all’apprendimento
adulto, in quanto il soggetto ha già sviluppato un insieme di
assunzioni e di attese, che formano un sistema di significati.
Mezirow, data la centralità dell’attribuzione di significato nella
sua impostazione, specifica che questa deriva dall’utilizzazione
di un vero e proprio quadro di riferimento, definito «prospettiva
di significato», che coinvolge la dimensione cognitiva, quella
affettiva e quella conativa (o volitiva). «Esso dà forma e delimita
selettivamente percezione, cognizione, sentimenti e disposizioni
predisponendo le nostre intenzioni, attese e propositi. Esso for-
nisce il contesto per costruire significati entro i quali noi sceglia-
mo che cosa e come l’esperienza sensoriale deve essere
costruita e/o fatta propria»19.
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17J. Mezirow, Transformative Dimensions of Adult Learning, Jossey-Bass, San Francisco, 1991, p. 11. Di Mezirow si può anche leggere il recente
contributo: J. Mezirow, E.W. Taylor (Eds.), Transformative Learning in practice, Jossey-Bass, San Francisco, 2009.
18J. Mezirow et alii, Learning as Transformation, Jossey-Bass, San Francisco, 2000, p. 5.
19J. Mezirow, Transformative Dimensions of Adult Learning, p. 11.
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L’apprendimento è così visto come un processo interpretativo
dialettico mediante il quale interagiamo con oggetti ed eventi,
guidati da un insieme d’attese già presente. «In altre parole, noi
usiamo le attese già stabilite per spiegare e costruire ciò che
percepiamo essere la natura di un aspetto dell’esperienza che
fino ad ora manca di chiarezza o è stata mal interpretata.
Tuttavia, in un apprendimento trasformativo reinterpretiamo
una vecchia (passata) esperienza (o una nuova) da un nuovo
insieme d’attese, dandole così un nuovo significato e una
nuova prospettiva»20.
Mezirow evidenzia quattro forme di apprendimento adulto che
implicano un processo di transfer gradatamente sempre più
impegnativo.
La prima forma concerne l’apprendere attraverso gli schemi
interpretativi già posseduti, che possono essere ulteriormente
differenziati ed elaborati per adattarsi alla nuova esperienza,
oppure possono essere utilizzati immediatamente senza biso-
gno di alcun adattamento. In quest’ultimo caso, ciò che cambia
rispetto al passato è solo la risposta specifica. 
La seconda forma d’apprendimento riguarda la formazione di un
nuovo schema interpretativo, cioè la creazione di nuovi significa-
ti, che siano sufficientemente consistenti e compatibili con le
prospettive di senso già esistenti, per integrarle e in questo
modo estenderne gli scopi. 
La terza forma d’apprendimento avviene attraverso la trasfor-
mazione di schemi di significato, o schemi interpretativi.

Questo tipo d’apprendimento implica una riflessione attenta
circa la qualità delle assunzioni, o presupposizioni, sulle quali
essi si basano. In tale contesto, nostri specifici punti di vista e
particolari convinzioni si manifestano poco funzionali o del
tutto inadeguati di fronte a una nuova situazione o esperienza
e sperimentiamo, di conseguenza, un crescente senso di ina-
deguatezza delle nostre vecchie maniere di vedere e di com-
prendere.
La quarta forma si ha quando la trasformazione riguarda più in
profondità la prospettiva stessa di significato, cioè si diventa
consapevoli, attraverso la riflessione e la critica, della natura
erronea dei presupposti sui quali si basa una distorta o incom-
pleta prospettiva di significato e, a partire da questa consapevo-
lezza, ci si impegna nel trasformare tale prospettiva attraverso
una riorganizzazione dei significati.
Secondo Mezirow, in tutte le forme di apprendimento è presen-
te un’attività di soluzione di problemi, anche se di natura diversa
a seconda del dominio di apprendimento. L’Autore, infatti, utiliz-
za la distinzione avanzata più volte da J. Habermas tra raziona-
lità e interesse tecnico, o strumentale, e razionalità e interesse
pratico, o comunicativo. Nel primo caso, quello dell’apprendi-
mento nel dominio strumentale, l’Autore prevede un procedi-
mento risolutivo basato su processi di pensiero di natura ipoteti-
co-deduttiva: formulazione d’ipotetici corsi d’azione, anticipazio-
ne delle loro conseguenze, attuazione di quelli più plausibili,
verifica dei risultati ottenuti. Nel secondo caso, quello dell’ap-
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prendimento nel dominio comunicativo, sono coinvolti processi
che si basano prevalentemente sul consenso: giudizi provvisori
aperti a nuove argomentazioni e testimonianze e a nuovi para-
digmi di comprensione.
In tutto questo gioca un ruolo fondamentale il processo di rifles-
sione che deve essere inteso come l’attività rivolta al «valutare
criticamente il contenuto, il processo, o le premesse dei nostri
sforzi di interpretazione e di attribuzione di senso a una nostra
esperienza»21. Esso ricopre un ruolo centrale nei processi d’ap-
prendimento trasformativi che, sulla base di una constatazione
di assunzioni distorte, inautentiche o in altro modo ingiustificate,
giunge a nuovi o trasformati schemi di significato oppure, se ci
si è concentrati sulle premesse o presupposizioni, a nuove o tra-
sformate prospettive di significato.

Le componenti di una meta-competenza nel saper gestire
se stessi nei processi formativi e auto-formativi
Tenendo conto di tali apporti, e della lunga tradizione che fa rife-
rimento alla razionalità pratica aristotelica, è possibile delineare
quattro componenti di una meta-competenza che sta alla base
della capacità di gestire se stessi nell’acquisire e sviluppare le
proprie competenze:
• componente diagnostico-decisionale;
• componente progettuale e organizzativa;
• componente gestionale e regolativa;
• componente valutativa.

Componente diagnostico-decisionale
La prima componente è di natura diagnostica e decisionale. Di
fronte a un compito e a un impegno più o meno nuovo e com-
plesso da affrontare entra in gioco la relazione che si viene a
stabilire tra il sé e il suo patrimonio consapevolmente già dispo-
nibile in termini di competenze già acquisite e la percezione che
si ha della situazione con cui ci si deve confrontare. È questo un
passaggio fondamentale che implica lo sviluppo di una capacità
di tipo meta-cognitivo, cioè la capacità di prendere in considera-
zione non solo le competenze già sviluppate, ma anche le cono-
scenze, le abilità e le altre disposizioni interne stabili a queste
collegate, e su questa base valutare le esigenze che si pongo-
no in termini di apprendimento di nuove conoscenze o abilità, di
crescita personale e di esercizio pratico necessari per raggiun-
gere competenze diverse o più elevate, oppure per trasferire
quelle possedute verso ulteriori campi di valorizzazione. Spesso
questo passaggio esige l’aiuto di un formatore.
Per affrontare questo passaggio è stato proposto un metodo par-
ticolare, quello del «bilancio delle competenze», che nasce negli
anni ‘80 e si sviluppa in Francia negli anni ‘90, in risposta alle esi-
genze di riqualificazione e adeguamento delle competenze dei
lavoratori sollecitate dalle rapide trasformazioni e innovazioni del
mondo del lavoro e delle professioni e che è risultato utile per
una valida e feconda definizione ed elaborazione di un itinerario
formativo. «Il bilancio di competenze può essere definito come
un percorso di ricostruzione e di analisi della propria esperienza
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culturale, sociale e professionale, che la persona realizza pren-
dendo a riferimento le competenze messe in atto e i contesti
attraversati e che sostiene il processo di produzione di strategie
concrete di azione riguardanti lo sviluppo e/o la modificazione
della propria qualificazione professionale, anche in vista di pos-
sibili cambiamenti di attività lavorativa o di sviluppi di carriera»22.

Componente progettuale e organizzativa
La seconda componente è di natura progettuale e organizzativa.
Essa include l’elaborazione del progetto di sviluppo o di trasferi-
mento delle competenze di cui si è consapevoli mediante l’acqui-
sizione progressiva delle conoscenze e delle abilità necessarie e
la loro valorizzazione in contesti di pratica coerenti con gli obiet-
tivi da raggiungere. Questo passaggio può essere vissuto come
una forma di narrazione proiettata sul futuro, che si innesta sulla
propria storia precedente. Le vicende formative prospettate per il
futuro si collegano alla propria biografia, anche se mirano a sol-
lecitarne uno sviluppo più valido e maturo. In tale narrazione non
è tanto centrale il susseguirsi cronologico degli eventi, quanto lo
svolgersi di quelli cruciali. Sulla base di questo lavoro diagnosti-
co ed ermeneutico è possibile definire lo scenario entro cui la
vicenda autoformativa potrà essere sviluppata, i personaggi e i
loro caratteri e ruoli, le condizioni fisiche, ambientali, culturali e

sociali, le risorse di cui si dispone o di cui si pensa di poter dispor-
re nel futuro. In un ulteriore passo si dovrà identificare in questo
quadro la successione delle mosse centrali, o delle attività fonda-
mentali, che si possono o si debbono prospettare per raggiunge-
re gli obiettivi individuati come desiderabili e possibili.
In questa proiezione sul futuro gioca un ruolo complesso la con-
siderazione dei «sé possibili»23, un insieme di realtà soggettive
future desiderate o temute, di attese che albergano nelle nostre
menti e nei nostri cuori, di pericoli che ciascuno intravede e di
timori del futuro, di aspirazioni e desideri, di ideali e di sogni pri-
vati e pubblici di ciascuno. Si tratta, cioè, di intessere una narra-
zione di quanto pensiamo sia possibile realizzare, tenuto conto
di tutto questo. Una narrazione delle possibili o probabili azioni,
reazioni e interazioni future, degli effetti educativi previsti o temu-
ti, delle alternative a possibili sconfitte o resistenze opposte.

Componente gestionale e regolativa
La terza componente è di natura gestionale e regolativa (cono-
scenza e gestione di strategie di autocontrollo). J. Kuhl24 ha
individuato sei strategie che permettono l’autocontrollo delle
azioni, anche di quelle di apprendimento.
• Strategie di attenzione selettiva rivolte alle informazioni perti-

nenti, utili o necessarie a sviluppare positivamente l’azione;
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parallelamente strategie di inibizione delle informazioni che
possono favorire tendenze competitive. La ricerca ha eviden-
ziato, a esempio, la possibilità di apprendere strategie di con-
trollo dell’attenzione che portano a evitare il contatto visivo
con possibili fonti di distrazione.

• Strategie di mantenimento nella memoria di lavoro e di codifi-
cazione delle informazioni che proteggono le intenzioni e
migliorano o mantengono efficienti i piani d’azione correnti,
mentre eliminano elementi che potrebbero indebolirli o render-
li inefficaci.

• Strategie cognitive di governo, come una certa parsimonia nel
ricercare le informazioni che possono facilitare o inibire la rea-
lizzazione delle intenzioni, selezionando solo quelle fonda-
mentali. Si tratta di evitare un’eccessiva riflessione nel consi-
derare le varie possibilità di attuazione dell’intenzione e nel
soppesare il valore degli esiti dell’azione. Tutte le volte che si
è convinti della necessità di trovare continuamente altre infor-
mazioni utili a impostare vie alternative di realizzazione delle
intenzioni può verificarsi un depotenziamento della motivazio-
ne. Occorre individuare limiti temporali congrui e porre un ter-
mine alla ricerca per iniziare l’azione vera e propria. Le perso-
ne in effetti sembrano da questo punto di vista tendere verso
quello che può definirsi un orientamento allo stato di rumina-
zione preventiva, che ritarda o addirittura impedisce l’attivazio-
ne dell’azione, oppure verso un orientamento all’agire che si
attiva non appena definito in maniera sufficiente un piano di
attuazione dell’intenzione. Nel primo caso entrano in gioco
aspetti emozionali, come l’ansietà e la paura dell’insuccesso,
e motivazionali, come un basso concetto di sé e la percezio-
ne di un debole senso di efficacia.

• Strategie di controllo delle emozioni che possono ridurre la
forza del processo volitivo sia nella predisposizione di un
piano d’azione, sia durante l’azione. A esempio, la tristezza e
la frustrazione favoriscono l’emergere di alternative seducenti
e rendono più debole la capacità di persistenza nel portare a
termine il piano d’azione, mentre l’ansietà tende a collocare in
uno stato di incertezza nel momento di preparazione all’azio-
ne. Si tratta anche di controllare le reazioni emotive che insor-
gono di fronte alle difficoltà incontrate e che possono ritardare
o bloccare l’azione.

• Strategie di controllo e di protezione delle motivazioni di fron-
te a motivazioni alternative che entrano in concorrenza con
quelle presenti. Oltre a strategie analoghe a quelle di attenzio-
ne selettiva, ma che riguardano direttamente il rinforzo della
motivazione, si possono ricordare strategie di richiamo alla
memoria delle ragioni e dei motivi che sono alla base delle
scelte operate.

• Strategie di organizzazione e governo dell’ambiente di
apprendimento. In questo caso oltre alle consuete forme di
organizzazione di un ambiente non distraente, in cui si evi-
tino elementi o persone che disturbano la concentrazione e
l’attenzione, si possono ricordare forme di impegno socia-
le, cioè il manifestare le decisioni prese a persone che
sono per noi importanti e che possono a loro volta costitui-
re motivo di sollecitazione a portare a termine i nostri piani
d’azione.

Comunque la guida fondamentale allo svolgersi dell’azione
rimane la rappresentazione interna dell’obiettivo da persegui-
re, in cui un ruolo decisivo è svolto anche dalla forza volitiva,
che determina l’intensità e la perseveranza dell’azione stessa.
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Bandura25 indica tre fattori che concorrono al costituirsi di
questa forza volitiva: una continua osservazione e valutazione
del proprio agire nella direzione intesa, valutazione che risul-
ta segnata emotivamente; la percezione soggettiva di poter
raggiungere efficacemente lo scopo prefigurato; la capacità di
adattamento all’evolversi della situazione, rinforzando quando
necessario il proprio comportamento. Quanto sopra ricordato
è stato spesso collegato al tratto della personalità che può
essere descritto come «coscienziosità». Dalle ricerche emer-
ge che i soggetti che manifestano tratti della personalità asso-
ciati a un forte senso dell’impegno assunto nel perseguire uno
scopo, e del conseguente obbligo soggettivamente vissuto, e
a un’energica capacità di perseveranza negli impegni, riesco-
no meglio non solo nello studio, ma soprattutto nella loro atti-
vità professionale.

Componente valutativa
La quarta componente è di natura valutativa. In primo luogo
l’auto-valutazione può appoggiarsi su alcuni criteri che la gente
normalmente utilizza per esprimere un giudizio relativo alle pro-
prie prestazioni: la padronanza raggiunta, le prestazioni prece-
denti, quelle degli altri, la collaborazione attuata. La valutazione
della padronanza raggiunta è facilitata da un piano di apprendi-
mento che sia articolato in maniera tale da poter verificare se

qualche livello intermedio di competenza è stato raggiunto. Si
ha così un quadro di riferimento che consente di valorizzare
anche progressi modesti, ma reali. Di diversa natura, ma ugual-
mente importante, è una valutazione che si confronta con le
proprie prestazioni precedenti. Ciò può avere un effetto motiva-
zionale non indifferente, se si constata che effettivamente le
ultime prestazioni sono migliori delle precedenti. Il confronto
con le prestazioni degli altri o con riferimenti o standard gene-
rali ha anch’esso un ruolo importante in questo tipo di giudizi. In
tal caso si possono avere non poche reazioni negative, se ci si
accorge di un livello di prestazioni inferiori a quanto socialmen-
te considerato. Tuttavia, questo tipo di valutazioni può assume-
re un ruolo assai positivo se il confronto viene fatto con un
modello di comportamento o di azioni da seguire. È questo il
caso dell’apprendistato sia pratico, sia cognitivo. Infine, può
essere presa in considerazione anche la componente collabo-
rativa, soprattutto se questa risulta centrale sia come obiettivo,
sia come strategia di apprendimento.
La valutazione delle cause che hanno consentito di raggiunge-
re i risultati conseguiti, siano essi positivi o negativi, porta diret-
tamente alla considerazione del capitolo riferibile alle attribu-
zioni causali. Queste hanno un ruolo determinante non solo dal
punto di vista motivazionale, ma anche emozionale e morale.
Weiner26 ha studiato le attribuzioni che i vari soggetti elabora-
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no circa le cause di un loro successo o di un loro fallimento. In
genere le cause riscontrate risultano classificabili in interne
(come la capacità) o esterne (come la mancanza di tempo),
stabili (come la difficoltà di un argomento) o instabili (come
l’impegno); controllabili (come lo sforzo messo in atto) o incon-
trollabili (come la fortuna). Tali giudizi, soprattutto se ripetuti
nel tempo, portano a veri e propri stili attributivi, cioè tendenze
ad attribuire il proprio successo o fallimento a cause che hanno
determinate caratteristiche. A esempio, in genere noi siamo
portati ad attribuire ad altri la responsabilità delle cose che
vanno male e a noi stessi quella delle cose che vanno bene.
Le attribuzioni causali, soprattutto se inscritte in stili attributivi,
generano reazioni emozionali, positive o negative, in molti casi
sulla base di una percezione di responsabilità. A esempio, il
non essere riusciti a portare a termine un compito può genera-
re un giudizio di responsabilità morale e un senso di colpa. A
lungo andare ne rimangono segnate le disposizioni motivazio-
nali stabili che precedono l’azione, come l’autostima, la perce-
zione di competenza, etc.

Considerazioni conclusive
La progettazione di un’attività formativa diretta a sviluppare la
capacità di autoformazione implica da una parte l’individuazione
delle componenti che la caratterizzano e, dall’altra, l’effettuazio-
ne di un bilancio di quelle già acquisite da parte del soggetto.
Dal confronto di questi due riferimenti è possibile elaborare un
progetto formativo, che assuma la forma di un’orchestrazione di
insegnamenti espliciti e di attività pratiche, che progressivamen-
te nel tempo possano promuovere una più elevata capacità di
gestione personale delle scelte e dei percorsi di autoformazione. 

D’altra parte nei processi formativi, se è importante sollecita-
re, guidare e sostenere l’attività riflessiva, interpretativa, di
concettualizzazione e di sviluppo di abiti adeguati di governo
del proprio apprendimento, è altrettanto importante tener
conto della necessità di nutrire la componente motivazionale
e volitiva dell’azione. In particolare occorre sostenere: la per-
cezione di autodeterminazione, cioè il senso di essere all’ori-
gine delle proprie scelte e delle proprie azioni; la percezione
di avere a disposizione le risorse interne necessarie al conse-
guimento degli obiettivi desiderati; il sentirsi capaci di gestire
se stessi nel portare a termine i compiti affidati o scelti; il
senso di progresso; il percepire che attraverso il proprio impe-
gno si può migliorare; una percezione più chiara del significa-
to delle competenze sviluppate e del loro ruolo nella vita
attuale e/o futura, cioè un’adeguata attribuzione di valore al
raggiungimento di una valida e feconda capacità di gestire se
stesso nel condurre a termine un’attività o un impegno con
costanza e ferma decisione.
Molti giovani sembrano differenziarsi in maniera consistente
nella tendenza a dipendere o meno dalle decisioni e dai control-
li degli altri. Ci sono soggetti che si presentano assai incerti e
dubbiosi se devono compiere scelte, assumere atteggiamenti o
mettere in atto comportamenti  in maniera del tutto autonoma o
senza un forte appoggio da parte di altri considerati loro riferi-
menti di vita. Altri, invece, appaiono come ribelli a ogni influenza
esterna, decisi a muoversi in piena e totale indipendenza. Molti
di questi orientamenti personali derivano certamente dalle
influenze del contesto famigliare, ma si possono facilmente
notare anche tendenze che sembrano legate a caratteri perso-
nali più radicali. Comunque, l’influenza  del contesto formativo ai
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vari livelli risulta determinante nel favorire o impedire un valido e
armonico sviluppo delle capacità di autodeterminazione e auto-
regolazione di sé in generale e nell’apprendimento, in particola-
re. Soggetti già molto autonomi a causa di un contesto famiglia-
re che favorisce tale tendenza possono accettare con molta dif-
ficoltà e tensione osservazioni, comandi, controlli, valutazioni sia
nel contesto formativo che lavorativo. Altri, invece, hanno svilup-
pato un’adeguata capacità di accettare in maniera critica e
costruttiva tali influenze esterne. L’ideale sta proprio in questa
direzione: promuovere una capacità autonoma di progettazione
e gestione del proprio apprendimento in maniera tale da essere
in grado di interagire positivamente con i vari contesti o livelli di
influenza, da quello generale e istituzionale, a quello dei propri
docenti o formatori, a quello dei propri compagni o colleghi di
lavoro, a quello della fruizione di materiali e strumenti di studio e
di lavoro, anche tecnologicamente avanzati.
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Introduzione
Il Progetto Lauree Scientifiche (PLS), promosso dal MIUR,

dalla Conferenza Nazionale dei Presidi di Scienze e Tecnologie e
dalla Confindustria, è nato nel 2004 con l’obiettivo di incrementa-
re il numero di immatricolazioni ai corsi di laurea in Chimica,
Fisica, Matematica e Scienze dei materiali. Il nostro Ateneo parte-
cipa al piano fin dal suo avvio per le aree di Fisica e Matematica.
Nell’ambito del PLS in questi anni sono profondamente maturate le
idee a riguardo delle problematiche relative all’orientamento e si è
passati da una prospettiva di orientamento informativo a quella del-
l’orientamento formativo più profondamente connesso con la fun-
zione educativa della Scuola e dell’Università e con la formazione
dei docenti. Questo processo di maturazione è avvenuto sia a livel-
lo del coordinamento nazionale del progetto (MIUR, Conferenza
dei Presidi), che a quello locale (Atenei, Dipartimenti, Scuole).
Nel seguito illustrerò alcuni aspetti essenziali dello stato attuale
del progetto in particolare per quanto riguarda l’area di Fisica,
ulteriori dettagli potranno essere trovati nelle pagine web dedi-
cate ai PLS di Matematica e Fisica [1].

Il Progetto Lauree Scientifiche 2005-09
Nel quinquennio 2005-2009 il progetto è stato centrato sui
seguenti tre obiettivi:
• migliorare la conoscenza e la percezione delle discipline

scientifiche nella Scuola secondaria di secondo grado, offren-

do agli studenti degli ultimi tre anni di partecipare ad attività di
laboratorio curriculari ed extra curriculari che stimolino l’inte-
resse per le scienze;

• avviare un processo di crescita professionale dei docenti di
materie scientifiche attraverso la collaborazione tra Scuola
e Università finalizzata alla progettazione delle suddette
attività;

• favorire percorsi formativi dalla Scuola all’Università e
dall’Università al mondo del lavoro attraverso il potenziamen-
to di attività di stage e tirocini presso Università, Enti di ricer-
ca pubblici e privati, imprese impegnate in Ricerca e Sviluppo.

Tra il 2005 e il 2009 quest’azione di orientamento degli studenti
e di formazione a servizio degli insegnanti è stata strutturata su
tutto il territorio nazionale attraverso l’impegno di 4000 docenti di
scuola secondaria e 2000 docenti universitari e ricercatori degli
enti che hanno collaborato per la realizzazione di più di 100 sot-
toprogetti che hanno visto la partecipazione di 38 atenei e di
circa 3000 scuole.
Il Progetto ha permesso di creare un’efficiente rete di relazioni
tra soggetti e istituzioni ed un insieme di comunità di buone pra-
tiche che, sotto lo stimolo e il supporto del Comitato Tecnico
Scientifico del MIUR, si sono consolidate nel tempo ed hanno
contribuito al rinnovamento della didattica curriculare e alla rivi-
talizzazione della ricerca educativa nell’ambito delle Scienze.

Un possibile modello di Orientamento formativo.
Il Piano Lauree Scientifiche a Roma Tre

Aldo Altamore
Dipartimento di Fisica “E. Amaldi”
Università degli Studi Roma Tre



A questo proposito non vanno dimenticate le importanti sinergie
intercorse tra PLS e le attività formative degli indirizzi scientifici
e tecnologici delle Scuole di Specializzazione all’Insegnamento
Secondario (SSIS) che nello stesso periodo avevano raggiunto
la maturità della loro esperienza. Tali sinergie hanno certamen-
te contribuito ad aprire le nuove prospettive per la formazione
iniziale dei docenti che in un prossimo futuro saranno utili nell’at-
tivazione dei Tirocini Formativi Attivi e delle lauree magistrali
indirizzati all’insegnamento [2].

Il monitoraggio del Progetto 2005-09
Il sistema di monitoraggio delle attività è stato un importante
strumento organizzativo sviluppato dal Progetto Lauree
Scientifiche insieme alla Rete per la Qualità nella Scuola.
Le indagini commissionate all’Istituto IARD per le Ricerche
Politiche e Socio-economiche hanno consentito di conoscere il
numero, le tipologie e i contenuti delle attività e dei prodotti rea-
lizzati, nonché di avere un quadro delle risorse umane e finan-
ziarie utilizzate. Queste indagini hanno mostrato la straordinaria
ricchezza e varietà delle azioni intraprese su scala nazionale [3].

Dall’orientamento informativo all’orientamento formativo
Dal monitoraggio risulta che le attività sono state generalmente
molto apprezzate sia dai docenti sia dagli studenti. Esse hanno
permesso la sperimentazione e diffusione di modelli efficaci di
orientamento, di formazione dei docenti, di relazioni tra Scuola e
Università, che hanno mostrato anche di poter avere significati-
ve ricadute sulla questione più ampia e cruciale dell’insegna-
mento-apprendimento delle discipline scientifiche nella Scuola
Secondaria.

In particolare nel corso dello svolgimento del PLS progressiva-
mente è emersa sempre più evidente l’importanza di attuare
un orientamento pre-universitario non solo di tipo informativo
(meramente comunicativo a riguardo delle attività scientifiche
e delle prospettive didattiche e occupazionali) ma soprattutto
formativo, cioè pienamente inserito nella formazione curricula-
re degli studenti. In questa prospettiva le azioni realizzate
dalle scuole in collaborazione con gli atenei, in particolare i
laboratori didattici, sono state sempre più integrate nell’inse-
gnamento curricolare.
Questo progressivo cambiamento di prospettiva costituisce una
dei più importanti frutti del Progetto Lauree Scientifiche. Per
questo motivo, anche tenendo conto dell’attuale processo di
riforma dei curricula scolastici, nella fase di rilancio e rifinanzia-
mento del progetto per il biennio 2010-12 esso è stato rinomina-
to Piano Lauree Scientifiche con l’intento di sottolineare la sua
natura strutturale e non più episodica (dovuta cioè alla contin-
genza della caduta delle immatricolazioni o all’interesse momen-
taneo di docenti o istituzioni scolastiche o universitarie).

Il nuovo Piano Lauree Scientifiche 2010-12
In questa nuova prospettiva strutturale la collaborazione tra
scuola, università e altri enti coinvolti viene vista come un aspet-
to permanente della didattica ordinaria che può dare un forte
contributo al rinnovamento della scuola, alla rivitalizzazione
della ricerca educativa e della formazione iniziale ed in servizio
dei docenti.
Per raggiungere queste finalità, il nuovo PLS mantiene le idee
portanti che si sono mostrate efficaci nella precedente esperien-
za 2005-2008: 
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• collegare le attività con l’innovazione dei curricula e delle
metodologie didattiche;

• attuare laboratori prevalentemente curriculari; 
• promuovere la formazione e l’aggiornamento degli insegnanti;
• cercare di coinvolgere il mondo dell’imprenditoria e del lavoro.
I dettagli dell’organizzazione a livello nazionale del nuovo Piano
Lauree Scientifiche possono essere reperiti nelle Linee Guida
[4] elaborate dal MIUR e nell’altra documentazione pubblicata
nel sito nazionale [5].

Il Tavolo di Coordinamento Regionale
A livello Regionale il PLS è coordinato da un Tavolo che com-
prende i rappresentanti dell’Ufficio Scolastico Regionale (USR),
i Coordinatori dei progetti PLS delle varie aree scientifiche
(Chimica, Fisica, Matematica e Scienze dei Materiali) delle tre
università statali di Roma, una rappresentanza dei dirigenti sco-
lastici, il rappresentante della Confindustria.
Il tavolo, che è presieduto dal Direttore Generale USR, ha com-
piti di indirizzo generale delle attività, seleziona le scuole parte-
cipanti, da indicazioni sulla gestione amministrativa dei fondi, in
particolare su quelli amministrati dall’istituzione scolastica, e
soprattutto è sede di fattiva collaborazione tra i vari atenei e le
diverse aree scientifiche.

Il coordinamento locale
Il progetto PLS locale si avvale di diversi momenti di coordinamento.
A livello di Ateneo, attraverso la partecipazione dei rappresen-
tanti della Facoltà di Scienze M.F.N. al Gruppo di Lavoro per
l’Orientamento di Ateneo (GLOA) che, col supporto dell’Ufficio
Orientamento, gestisce diverse attività rivolte agli studenti in

ingresso quali per esempio: le Giornate di Vita Universitaria, la
partecipazione al Salone dello Studente, il Portale per le prove
simulate di ingresso, la giornata Orientarsi a Roma Tre.
A livello della Facoltà di Scienze M.F.N. attraverso la
Commissione per l’Orientamento, nella quale sono rappresenta-
ti tutti i collegi didattici, che si interessa sia delle iniziative di
orientamento che di quelle di comunicazione al pubblico delle
tematiche scientifiche, come per esempio la partecipazione
annuale agli eventi del progetto europeo Frascati Scienza.
A livello dei Dipartimenti di Fisica e di Matematica, attraverso i
gruppi di lavoro costituiti dai docenti, tecnici e studenti impegna-
ti nel progetto.

Il PLS Fisica a Roma Tre, le scuole partner e le altre scuole
Le scuole partner, collaborano attivamente nel progetto PLS
Fisica Roma Tre, e sono state selezionate, in accordo col Tavolo
di Coordinamento Regionale, in base all’interesse espresso, alle
collaborazioni già attive e alla loro collocazione territoriale.
Le scuole partner sono le seguenti:

Liceo Scientifico Aristotele, Roma
Itis Armellini, Roma
Liceo Scientifico Cannizzaro, Roma
Itaer De Pinedo, Roma
Liceo Scientifico Enriques, Ostia-Roma
Liceo Scientifico Galilei, Civitavecchia
Liceo Scientifico Keplero-Succursale, Roma
Liceo Scientifico Labriola, Ostia-Roma
Liceo Scientifico Primo Levi, Roma
Liceo Classico Manara, Roma
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Liceo Scientifico Pasteur, Roma
Liceo Scientifico Peano, Roma
Liceo Classico Socrate, Roma

Agli studenti di queste scuole sono riservati i Laboratori PLS che
vengono organizzati ed attuati in strettissima collaborazione con
i loro insegnanti.
Oltre alle scuole partner, il PLS-Fisica si rivolge ad un più ampio
insieme di scuole ai cui studenti ed insegnanti sono offerte le
altre attività tra le quali: le Master Class, il progetto Astronomia
e Scienze, i Campi Scuola Residenziali al Museo del Balì, le
Giornate di Vita Universitaria (Open Day), le Prove anticipate di
ingresso ai corsi di Laurea Triennale, le attività di formazione in
servizio per gli insegnanti (Semiario di Didattica della Fisica e
delle Scienze, Master-Corso di Perfezionamento IDIFO) [6].

I laboratori PLS di Fisica
I laboratori rappresentano il fulcro del PLS e nell’intenzione delle
Linee Guida MIUR essi dovrebbero offrire agli studenti l’espe-
rienza personale di fenomeni e di problemi matematici-scientifi-
ci-tecnologici significativi per il loro cammino di apprendimento,
collegati con la ricerca, ma anche con l’esperienza quotidiana, in
una prospettiva multi e inter-disciplinare.
I laboratori PLS per la loro valenza di orientamento sono preva-
lentemente rivolti a studenti degli ultimi tre anni della scuola
secondaria di secondo grado, tuttavia, anche sotto la spinta
della ridefinizione dei curricula che prevedono modalità integra-
te di insegnamento delle scienze fin dal primo anno, nel prossi-
mo futuro sarà necessario avviare e sperimentare attività rivolte
anche agli studenti del biennio.

Nei laboratori i fenomeni vengono esplorati e analizzati con l’aiu-
to dei docenti, i quali guidano gli studenti nell’osservazione e
nell’analisi dei fenomeni e li aiutano a risolvere, almeno in parte,
i problemi incontrati.
I laboratori PLS si possono tenere in luoghi diversi: preferibil-
mente a scuola, e possibilmente in orario curriculare, ma anche
presso le università, i centri di ricerca, le imprese. È infatti rite-
nuto utile che gli studenti e gli insegnanti si trovino a operare in
diversi ambienti, e ne possano conoscere le caratteristiche. Si
ritiene tuttavia che i laboratori si debbano svolgere per una parte
significativa all’interno degli istituti scolastici anche al fine di
favorire l’acquisizione di nuove competenze didattiche da parte
dei docenti e lo sviluppo nella scuola di adeguate attrezzature
per la didattica ordinaria delle scienze, attrezzature intese anche
per un utilizzo in comune da parte di più istituti attraverso gli
strumenti offerti dalle reti di scuole.
I laboratori PLS hanno dunque le seguenti caratteristiche:
• sono attività consistenti, non-episodiche, di almeno 16-20 ore

di lavoro da parte degli studenti svolte preferibilmente in ambi-
to curriculare;

• alla progettazione e alla realizzazione di ogni laboratorio PLS
collaborano sia i docenti della scuola che quelli dell’università,
ricercatori degli enti, tecnici e specialisti della comunicazione
scientifica;

• al fine di favorire il coinvolgimento degli studenti e l’apprendi-
mento per scoperta il laboratorio dovrà essere limitato a non
più di 25 partecipanti;

• prevedono il monitoraggio  delle attività attraverso la valuta-
zione da parte degli studenti e degli operatori didattici e la
valutazione degli apprendimenti.
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Per il biennio 2010-12 presso il Dipartimento ed il Collegio
Didattico di Fisica dell’Università degli Studi Roma Tre sono stati
individuati i seguenti laboratori PLS ed avviato un impegnativo
lavoro di coprogettazione didattica che coinvolge i docenti delle
scuole partner, dell’università e (a diversi livelli e con diverse
funzioni) tutti gli altri soggetti elencati precedentemente. 
I laboratori avviati sono i seguenti:

• Laboratorio Itinerante-Techno Tour, sulle applicazioni tecno-
logiche della Fisica Moderna e le tematiche energetiche [7];

• Laboratorio di Spettroscopia [8];
• Osserviamo l’Universo, laboratorio di Astrofisica [9];
• Real Time Laboratory [10];
• Laboratorio Itinerante SIM, per lo studio interdisciplinare

delle Meteoriti [11];

Ciascuno dei suddetti laboratori è attivo in almeno una delle 13
scuole che afferiscono al PLS, coinvolgono nel lavoro di copro-
gettazione didattica circa 15 persone che fanno riferimento al
Dipartimento di Fisica, 24 docenti di matematica, fisica e scienze
nella scuola, personale degli enti di ricerca (INAF, INFN) e opera-
tori della comunicazione scientifica. Complessivamente si valuta
che al termine dell’anno scolastico 2010-11 saranno coinvolti
nelle attività di laboratorio almeno 500 studenti. Il lettore che
intendesse seguire lo sviluppo dell’attività dei singoli laboratori e
avere i dettagli sulle persone e sulle istituzioni coinvolte può fare
riferimento ai link riportati nelle note bibliografiche e documentali.

Le altre attività PLS rivolte agli studenti
Come si vede, i laboratori PLS richiedono un notevole impegno

di collaborazione da parte degli insegnanti coinvolti, pertanto
sono riservati esclusivamente alle scuole partner. Oltre ai labo-
ratori sono previste altre attività formative che vengono offerte a
tutte le scuole, in particolare a quelle che ricadono nel bacino di
utenza dell’Ateneo Roma Tre.

Master Class
Le Master Class sono attività che si propongono di offrire agli
studenti più motivati degli ultimi due anni della Scuola
Secondaria la possibilità di trascorrere una giornata da ricerca-
tore presso il Dipartimento di Fisica.
Per quanto riguarda l’apprendimento delle Scienze esse si col-
locano in una situazione intermedia tra l’apprendimento formale
caratteristico delle istituzioni scolastiche e quello informale che
ciascun individuo espleta autonomamente (con modalità libere
ed incontrollate) attraverso le molteplici occasioni offerte dalla
moderna società della conoscenza. Le Master Class offrono una
modalità di apprendimento che può essere definito apprendi-
mento non formale, cioè caratterizzato da un’azione educativa
che si svolge al di fuori dell’istituzione scolastica, per esempio in
un contesto universitario o museale, ma che è guidata da docen-
ti e da operatori culturali che si pongono come obbiettivo prima-
rio il conseguimento di un apprendimento significativo attraver-
so un rapporto più paritetico con i ragazzi.
Le Master Class sono organizzate da diversi anni a cura dei
docenti del Collegio Didattico di Fisica e intendono essere uno
strumento per accrescere la motivazione dei ragazzi verso la fisi-
ca e le scienze. A seguito dell’iniziale adesione del Dipartimento
alla proposta dell’European Particle Physics Outreach Group per
la Fisica delle Particelle [12], voluta e promossa con grande
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dedizione dall’indimenticabile collega Fernanda Pastore, nel
corso degli anni, sono state progettate e sviluppate Master Class
originali di Astrofisica, di Fisica Terrestre e dell’Ambiente, di
Fisica della Materia [13].
Nell’anno scolastico 2010-11 sono state attivate le Master Class
di Fisica delle Particelle, di Astrofisica, di Fisica Terrestre e
dell’Ambiente a cui hanno partecipato 140 ragazzi, frequentanti
gli ultimi due anni della scuola superiore; i dettagli sulle modali-
tà e i contenuti sono consultabili sul sito del progetto locale [14].
In questo contesto è doveroso ringraziare Laziodisu Roma Tre
per aver offerto la possibilità ai partecipanti di poter usufruire
gratuitamente della mensa universitaria.

Campi Scuola di Fisica al Museo del Balì
e Scuola autunnale di Fisica
Nell’ambito della didattica non formale rientrano anche i Campi
Scuola presso il Museo della Scienza del Balì, ospitato nella set-
tecentesca Villa di San Martino di Saltara nei pressi di Fano.
I campi, resi possibili dalla collaborazione con la Fondazione Villa
del Balì, attiva ormai da molti anni, sono indirizzati a classi intere
e hanno la durata di cinque giorni. Il campo è strutturato in vari
moduli che riguardano temi chiave della Fisica e delle Scienze.
Le giornate sono scandite da lezioni dialogate tenute da docenti
universitari ad un livello accessibile ai ragazzi e da attività prati-
che e di laboratorio che utilizzano sia le attrezzature disponibili
presso il Museo che strumentazione scientifica e didattica messa
a disposizione dal Dipartimento di Fisica “E. Amaldi”. Oltre alle
attività didattiche sono previste attività ludiche ed escursioni in
località di grande interesse storico, artistico o naturalistico, come
Urbino, Recanati, Pergola, Gradara, Frasassi e la Gola del Furlo.

Le spese di queste attività sono completamente a carico degli
studenti e delle scuole, tuttavia grazie ad uno specifico finanzia-
mento ottenuto dal MIUR, nell’autunno 2011 sarà possibile orga-
nizzare presso il Museo una Scuola di Fisica che verrà offerta
gratuitamente a tredici ragazzi particolarmente motivati che fre-
quentano le scuole partner del nostro PLS.

Progetto Astronomia e Scienze
Questa attività interdisciplinare, sostenuta dalla Provincia di
Roma, Assessorato alle Politiche della Scuola, si configura
come integrazione dell’offerta formativa delle scuole ed è colla-
terale al PLS. Il programma prevede interventi interdisciplinari
tenuti da giovani ricercatori delle Università o degli Enti, costitui-
ti da una lezione dialogata che precede un semplice laboratorio
attuato con materiali poveri.
Le tematiche riguardano campi a cavallo tra l’Astrofisica e le
altre Scienze Naturali come per esempio: la Fisica e la Chimica
delle Stelle; il Sole e la sua influenza sull’ambiente interplaneta-
rio e terrestre; la geologia del pianeta Terra e degli altri pianeti
del sistema solare; origine ed evoluzione della vita e la ricerca
della vita extraterrestre.
Gli interventi si svolgono a scuola e sono coordinati con la didat-
tica curriculare, cioè preceduti e seguiti da attività condotte in
classe dagli insegnanti nel normale orario di lezione.
L’itinerario formativo è tale da sollecitare lo spirito di indagine
caratteristico dell’educazione scientifica e si cerca di fornire
occasioni che suscitino nei ragazzi interrogativi. Viene favorito
il passaggio da una situazione di apprendimento passivo,
caratterizzato da repertori di risposte in cui tutto è risolto, ad un
coinvolgimento personale che permetta di far scaturire opinioni
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motivate e quindi contribuisca allo sviluppo delle competenze.
Il programma, con modalità didattiche diverse, viene proposto
sia alle classi del primo biennio della scuola superiore, che a
quelle del triennio.
Nell’ambito di questo programma i ragazzi possono partecipare
anche ad una Campagna di monitoraggio dell’inquinamento
luminoso [15], condotta in collaborazione con il Dipartimento di
Fisica dell’Università la Sapienza, che è un modo per offrire agli
studenti la possibilità di effettuare una semplice raccolta di dati
che loro stessi inseriscono in un data-base attraverso un sito
dedicato. Tutti dati immagazzinati nell’archivio sono poi accessi-
bili a tutti gli studenti ed insegnanti che partecipano alla campa-
gna al fine di promuovere ulteriori attività formative basate sulla
loro analisi.

Giornate di Vita Universitaria-Open Day del Dipartimento di Fisica
Le Giornate di Vita Universitaria (GVU) sono promosse dal
GLOA e organizzate dall’Ufficio Orientamento in tutte le
Facoltà dell’Ateneo. Per quanto riguarda il Collegio Didattico di
Fisica sono state inserite a pieno titolo nel Piano Lauree
Scientifiche.
Le GVU sono destinate a tutti gli studenti delle 500 scuole medie
superiori con cui l’Ufficio orientamento ha contatti e ai singoli che
ne fanno richiesta. Le GVU sono incontri in cui è possibile acqui-
sire informazioni sull’offerta formativa e sui servizi messi a
disposizione degli studenti; momento centrale sono le attività
presso i Dipartimenti grazie alle quali i partecipanti entrano in
contatto con la realtà universitaria attraverso la visita delle strut-
ture didattiche e dei laboratori, i colloqui informali con i docenti e
con gli studenti frequentanti i corsi di laurea.

Prove anticipate di ingresso alle Facoltà Scientifiche
La Conferenza Nazionale dei Presidi di Scienze e Tecnologie
con la collaborazione del Piano Lauree Scientifiche ha promos-
so la sperimentazione delle prove di verifica delle conoscenze
per l’ingresso ai corsi di laurea. Le prove sono costituite da due
moduli, uno relativo al linguaggio matematico di base e model-
lizzazione, l’altro denominato scienze di base e vengono sommi-
nistrate on-line attraverso il sito realizzato dal CINECA per conto
del MIUR - PLS.
Gli studenti, che sostengono la prova, ricevono la certificazione
con indicazione dei punteggi ottenuti nelle diverse parti del test.
Per i corsi di laurea che non sono a numero chiuso, coloro che
ottengono punteggi superiori ad una determinata soglia, verran-
no esonerati dalla partecipazione alle analoghe prove di ingres-
so ai corsi di laurea, organizzate a settembre.

La Fisica incontra la Città
Oltre alle attività propriamente PLS, va ricordata l’importante ini-
ziativa La Fisica incontra la Città, ciclo di conferenze sulle tema-
tiche più attuali della ricerca in Fisica [16], che pur non facendo
parte in senso stretto del PLS viene diffusa nel suo ambiente e
che per il suo grande interesse vede una folta partecipazione di
insegnanti e studenti.

La Formazione dei docenti in servizio ed il Master IDIFO
Fin dall’avvio del PLS nel 2005 una delle linee di intervento è
stata quella della formazione in servizio degli insegnanti. Il
nostro progetto locale ha curato con particolare attenzione
questo aspetto attraverso l’organizzazione annuale di corsi di
aggiornamento per i docenti di Fisica, Matematica e Scienze
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Naturali. Questi corsi hanno avuto lo scopo di promuovere lo
sviluppo di approcci educativi interdisciplinari attraverso l’ac-
quisizione di nuove competenze didattiche e la collaborazio-
ne all’interno dei consigli di classe tra insegnanti di diverse
discipline.
In questo contesto è emersa sempre più forte la richiesta da
parte dei partecipanti di certificazioni dell’attività svolta che
avessero un valore ai fini della carriera. Nello stesso tempo, a
livello nazionale, le Facoltà di Scienze hanno maturato la con-
sapevolezza della necessità di predisporre percorsi formativi e
far crescere al loro interno competenze che potranno rivelarsi
utili per l’avvio dei Tirocini Formativi Attivi per la formazione ini-
ziale degli insegnanti [2] e nelle future lauree magistrali indiriz-
zate all’insegnamento. Per questi motivi il PLS ha avviato il bien-
nio 2010-12 il Master di secondo livello IDIFO3 (Innovazione
Didattica e Orientamento) [17] coordinato dall’Università di
Udine (che è anche sede amministrativa) e realizzato in conven-
zione con 17 sedi universitarie in cui è attivo il PLS per la Fisica
(Tab. 1).
Il Master che prevede 60 crediti, acquisibili in due anni, è
attuato sia attraverso corsi a distanza, supportati da una
piattaforma dedicata, che attraverso corsi e laboratori in pre-
senza.
Oltre all’acquisizione del titolo relativo al Master è offerta anche
l’opportunità di avere il riconoscimento di un numero minore di
crediti attraverso la modalità Corso di Perfezionamento o l’iscri-
zione al Corso Singolo. Gli iscritti al Master o al Corso di
Perfezionamento accedono a borse di studio, finanziate dal
Piano Nazionale Lauree Scientifiche, che coprono parte delle
tasse di iscrizione.

A Roma Tre il Master è svolto per la parte in presenza attraver-
so il Seminario di Didattica interdisciplinare della Fisica e delle
Scienze (che da quest’anno accademico sostituisce i tradiziona-
li corsi di aggiornamento) e attraverso la partecipazione alla fase
di coprogettazione ed attuazione dei Laboratori PLS, che dal
punto di vista degli insegnanti iscritti risultano altrettanti
Laboratori di Sperimentazione Didattica. Inoltre Roma Tre parte-

Aldo Altamore

61

Le sedi

Milano

Torino

Pavia

Mo-Re

Firenze

Roma Tre

LNF-INFN

Palermo
Calabria

Basilicata

Salento

Bari

Macerata

Bologna

Trieste

Udine

BolzanoTrento

TAB. 1 - LE SEDI DEL MASTER IDIFO3
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cipa all’attività a distanza con il corso denominato Astrofisica
osservativa per la didattica e la comunicazione della Fisica che
risulta essere uno dei due corsi a distanza con il maggior nume-
ro di partecipanti (21 partecipanti, provenienti da  12 diverse sedi
locali su un totale di 35 iscritti al Master IDIFO3).
Nella sede di Roma Tre gli iscritti al Master sono 3, altri 3 docen-
ti sono iscritti al Corso di perfezionamento, tutti questi usufrui-
scono delle borse di studio PLS. Infine 6 docenti hanno fatto
richiesta di ammissione come uditore di Corso Singolo, a questi
si aggiungono altri 28 insegnanti che partecipano al Seminario
Didattico come uditori liberi senza essere iscritti ad IDIFO3.

Impatto e monitoraggio del progetto PLS-Fisica
Come si è già detto, i progetti locali PLS sono valutati attraverso

un sistema di monitoraggio nazionale. In aggiunta e in sintonia col
sistema nazionale, abbiamo predisposto questionari di verifica del
gradimento e dell’impatto delle attività che vengono somministrati
agli studenti al termine dei vari interventi. Allo stato attuale, tenen-
do conto che le attività sono ancora in corso, possiamo dare solo
alcune informazioni sull’impatto dimensionale del nostro progetto:
complessivamente gli studenti partecipanti sono circa 2.000, gli
insegnanti più di 100, le scuole più di 50. Nella Tabella 2 sono
riportati i numeri relativi alle scuole, agli studenti e agli insegnanti
coinvolti, nelle varie attività, si tratta di valutazioni provvisorie, tut-
tavia i valori riportati sono da considerarsi certamente limiti inferio-
ri. Valutazioni definitive della qualità e dell’impatto numerico delle
varie azioni saranno possibili a fine anno, quando tutti gli interven-
ti saranno conclusi e i questionari del monitoraggio elaborati.
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Attività Tipo attività Tipo Scuole Numero Scuole Numero Studenti Numero Insegnanti

Laboratori PLS F Sc. Partner 13 500 25

Scuola di Fisica al Balì E Sc. Partner 13 13 13

Master Class F Tutte 20 140 40

Astronomia e Scienze F Tutte 50 1000 50

Campi Scuola al Balì F Tutte 3 75 3

GVU Open Day I Tutte 50 80 0

Prove di ingresso anticipate I Tutte 18 60 30

Formazione docenti E Tutte 25 – 40

F = attività di orientamento formativo; I = attività di orientamento informativo; E = attività di eccellenza

Tab. 2



Considerazioni conclusive
La domanda che ci si è posti frequentemente in fase di bilancio del
Progetto Lauree Scientifiche del quinquennio 2005-2009 è quanto
il PLS abbia inciso sull’incremento delle immatricolazioni.
La risposta non è facile da dare e forse non ha senso, perché su
questi andamenti incidono fortemente fattori che non dipendono
dal PLS, come la mancanza di prospettive che vengono offerte
ai giovani, la continua svalutazione della ricerca scientifica che
nei fatti è stata perpetrata dai vari governi che si sono succedu-
ti, la mancanza strutturale dell’imprenditoria italiana di investi-
menti indirizzati all’innovazione basata sulla ricerca.

Tuttavia la riflessione maturata all’interno del PLS permette di
superare questa domanda, infatti si è diventati più consapevoli
che in una moderna società l’orientamento formativo e la comu-
nicazione al pubblico della conoscenza scientifica devono esse-
re attività permanenti e istituzionali delle Università e degli Enti
di ricerca, in quanto non è più concepibile una comunità di scien-
ziati elitaria e avulsa dal contesto sociale, e.g. [18]. Per questo
motivo negli Stati Uniti e in diversi Paesi europei da molti anni
questo tipo di attività sono oggetto di vere e proprie linee di ricer-
ca istituzionalmente strutturate (e.g. i gruppi che operano al MIT)
ed è applicato il principio secondo cui una certa percentuale dei
finanziamenti per i grandi progetti di ricerca scientifica vada
automaticamente a sostenere la ricerca educativa.
È auspicabile che nel prossimo futuro gli ostacoli e le tendenze
negative indicate possano essere superati, anche in vista del-
l’istituzione dei tirocini e delle lauree magistrali indirizzate alla
formazione iniziale degli insegnanti nel cui ambito le aree di
matematica, di scienze naturali e di fisica non possono permet-
tersi di rimanere indietro, pena un ulteriore arretramento che
certamente non gioverà al progresso del paese.
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Introduzione
Le indagini internazionali che valutano conoscenze e com-

petenze scientifiche degli studenti ai diversi livelli scolastici sono
due: l’indagine PISA promossa dall’OCSE (Organizzazione per
la Cooperazione e lo Sviluppo Economico) e l’indagine TIMSS
promossa dalla IEA (International Association for the Evaluation
of Educational Achievement).
L’indagine PISA (Programme for International Student Assessment)
è un’indagine internazionale che mira ad accertare, con periodicità
triennale, conoscenze e capacità dei quindicenni scolarizzati dei
principali Paesi industrializzati e permettere un controllo periodico
del sistema dell’istruzione.
L’indagine TIMSS (Trends in Mathematics and Science Study) si
svolge ogni quattro anni e si rivolge a studenti del quarto anno
della scuola primaria e del terzo anno della scuola secondaria di
primo grado.

L’indagine Pisa
L’indagine Pisa ha lo scopo di verificare in che misura i giovani
prossimi all’uscita dalla scuola dell’obbligo abbiano acquisito
alcune competenze giudicate essenziali per svolgere un ruolo
consapevole e attivo nella società e per continuare ad appren-
dere per tutta la vita. Quindi, più che rilevare la padronanza di
parti del curricolo scolastico, l’indagine PISA mira a valutare la
capacità degli studenti quindicenni di utilizzare conoscenze e

abilità apprese anche e soprattutto a scuola per affrontare pro-
blemi e compiti analoghi a quelli che si possono incontrare nella
vita reale.
In particolare, l’indagine vuole approfondire il quadro di cono-
scenze relativo ad alcune competenze considerate fonda-
mentali in una prospettiva di apprendimento lungo il corso di
tutta la vita: la competenza di lettura (reading literacy), defini-
ta come la capacità di utilizzare e interpretare un testo scritto
e di riflettere su di esso; la competenza matematica (mathe-
matical literacy), che pone l’accento sull’uso funzionale di
conoscenze matematiche in vari contesti; la competenza
scientifica (scientific literacy), che riguarda la capacità di uti-
lizzare conoscenze scientifiche e di trarre conclusioni basate
su dati per capire il mondo della natura e prendere decisioni
relative a esso.
In ogni ciclo di PISA si valutano, dunque, i tre ambiti della lettu-
ra, della matematica e delle scienze, ma se ne approfondisce
uno a rotazione. L’ambito che è stato approfondito nel 2000 è
quello riguardante la lettura, mentre nel 2003 è stato approfon-
dito quello riguardante la matematica e nel 2006 quello riguar-
dante le scienze. Nel 2009 è stato nuovamente approfondito
l’ambito della lettura.
In questo articolo si analizzerà, in particolare, l’ambito delle
scienze.
L’indagine PISA definisce literacy scientifica di un individuo:
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• l’insieme delle sue conoscenze scientifiche e l’uso di tali cono-
scenze per identificare domande scientifiche, per acquisire
nuove conoscenze, per spiegare fenomeni scientifici e per
trarre conclusioni basate sui fatti riguardo a questioni di carat-
tere scientifico;

• la sua comprensione dei tratti distintivi della scienza intesa
come forma di sapere e d’indagine propria degli esseri
umani;

• la sua consapevolezza di come scienza e tecnologia plasmi-
no il nostro ambiente materiale, intellettuale e culturale;

• la sua volontà di confrontarsi con temi e problemi legati alle
scienze, nonché con le idee della scienza, da cittadino che
riflette.

Nel quadro teorico di riferimento dell’indagine PISA l’espressio-
ne “conoscenze scientifiche” è sempre usata per designare con-
temporaneamente la conoscenza della scienza e la conoscenza
sulla scienza. Per conoscenza della scienza s’intende una cono-
scenza del mondo naturale che attraversi gli ambiti principali
della fisica, della chimica, delle scienze biologiche, delle scienze
della Terra e dell’Universo, nonché della tecnologia. Per cono-
scenza sulla scienza, invece, s’intende la conoscenza dei mezzi
(indagine scientifica) e dei fini (spiegazioni di carattere scientifi-
co) della scienza.
Le competenze che costituiscono il nucleo centrale della defini-
zione di literacy scientifica di PISA 2006 si riferiscono a quanto
gli studenti sanno:
• individuare questioni di carattere scientifico;
• dare una spiegazione scientifica dei fenomeni;
• usare prove fondate su dati scientifici;

In che cosa consistono queste tre competenze? La prima, indi-
viduare questioni di carattere scientifico, si riferisce a quanto lo
studente è in grado di:
• riconoscere questioni che possono essere indagate in modo

scientifico;
• individuare le parole chiave che occorrono per cercare infor-

mazioni scientifiche;
• riconoscere le caratteristiche salienti della ricerca scientifica.

La seconda, dare una spiegazione scientifica dei fenomeni, si
riferisce a quanto lo studente è in grado di:
• applicare conoscenze scientifiche in una situazione data;
• descrivere e interpretare scientificamente fenomeni e predire

cambiamenti;
• individuare descrizioni, spiegazioni e previsioni appropriate.

La terza, usare prove fondate su dati scientifici, si riferisce a
quanto lo studente è in grado di:
• interpretare dati scientifici e prendere e comunicare deci-

sioni;
• individuare i presupposti, gli elementi di prova e il ragionamen-

to che giustificano determinate conclusioni;
• riflettere sulle implicazioni sociali degli sviluppi della scienza e

della tecnologia.

Per valutare le competenze scientifiche, il quadro teorico di rife-
rimento dell’indagine prende in considerazione quattro diversi
aspetti tra loro interconnessi:
• il contesto, ovvero la capacità di riconoscere situazioni di vita

reale che hanno a che fare con la scienza e la tecnologia;
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• le conoscenze, ovvero la comprensione sul mondo naturale
fondata su conoscenze scientifiche nelle quali confluiscono
tanto le conoscenze del mondo naturale quanto le conoscen-
ze della scienza in quanto tale;

• le competenze, ovvero la dimostrazione di competenze che
comprendono il saper individuare questioni di carattere scien-
tifico, lo spiegare i fenomeni in modo scientifico e il trarre con-
clusioni basate sui fatti;

• gli atteggiamenti che indicano l’interesse per la scienza,
sostegno nei confronti della ricerca scientifica e motivazione
ad agire responsabilmente nei confronti, ad esempio, delle
risorse naturali e dell’ambiente.

Un esempio di prova utilizzata per la valutazione della compe-
tenza scientifica nell’indagine del 2006 “Piogge acide” è riporta-
ta qui di seguito. La prova originariamente era costituita da cin-
que diversi quesiti. Di tali quesiti, nel 2006 ne sono stati sommi-
nistrati solo tre (il secondo, il terzo e il quinto) che vengono ripor-
tati qui di seguito. La domanda 2 è un quesito a risposta aperta
articolata, che si riferisce alla competenza usare prove basate
su dati scientifici e riguarda la conoscenza della scienza. Il livel-
lo di competenza richiesto per rispondere a questa domanda è
3, quindi è un quesito di media difficoltà.
La domanda n. 3 è più facile, il livello di competenza richiesto
è 2. Si tratta di un quesito a scelta multipla, la competenza
richiesta è dare una spiegazione scientifica ai fenomeni e
riguarda anch’essa la conoscenza della scienza. L’ultima
domanda, la 5, è un quesito a risposta aperta articolata, di
livello 6 di competenza (il più alto) se lo studente ottiene il pun-
teggio pieno, altrimenti corrisponde ad un livello 3 se lo studen-

te ottiene il punteggio parziale. La competenza richiesta è indi-
viduare questioni di carattere scientifico e riguarda la cono-
scenza sulla scienza.

Esempio di prova: Piogge acide
La fotografia qui sotto mostra alcune statue dette Cariatidi, eret-
te sull’Acropoli di Atene più di 2.500 anni fa. Queste statue sono
state fatte di un tipo di roccia che si chiama marmo. Il marmo è
composto di carbonato di calcio.

Nel 1980, le statue originali, che erano state corrose dalle piog-
ge acide, sono state trasferite all’interno del museo dell’Acropoli
e sostituite da copie.
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Domanda 2: Piogge acide                                  S485Q02 - 0129
Le piogge normali sono leggermente acide perché hanno assor-
bito parte del diossido di carbonio (anidride carbonica) presente
nell’aria. Le piogge acide sono più acide delle piogge normali
perché hanno assorbito anche altri gas, come gli ossidi di zolfo
e gli ossidi di azoto.

Da dove provengono gli ossidi di zolfo e di azoto presenti nel-
l’aria?

.....................................................................................................

Piogge acide: indicazioni per la correzione domanda 2

Punteggio pieno
Codice 2: Lo studente menziona uno qualunque fra: gas di

scappamento delle auto, emissioni di gas delle fab-
briche, combustione di combustibili fossili - quali
petrolio o carbone - gas emessi dai vulcani o altre
cose di questo genere.

• Bruciare carbone e gas;
• Gli ossidi nell’aria provengono dall’inquinamento causato dalle

fabbriche e dalle industrie;
• Vulcani;
• Fumi provenienti da centrali elettriche [Con il termine “centra-

li elettriche” si intendono quelle alimentate da combustibili
fossili];

• Vengono dalla combustione di materiali contenenti zolfo e
azoto;

Punteggio parziale
Codice 1: Risposte che riportino una fonte di inquinamento giu-

sta e una sbagliata.
• I combustibili fossili e gli impianti nucleari [Gli impianti nuclea-

ri non causano le piogge acide];
• Gli ossidi provengono dall’ozono, dall’atmosfera e dai meteo-

riti che viaggiano verso la Terra. E anche dai combustibili fos-
sili che vengono bruciati.

Risposte che facciano riferimento all’inquinamento ma senza di
fatto chiarire quale inquinamento dia luogo alle piogge acide.
• L’inquinamento;
• L’ambiente in genere, l’atmosfera nella quale viviamo, per es.

l’inquinamento;
• Gassificazione, inquinamento, fuochi, sigarette [Non è chiaro

che cosa si intenda per “gassificazione”; “fuochi” non è suffi-
cientemente specifico; il fumo delle sigarette non influisce in
modo significativo sulle piogge acide];

• L’inquinamento, come quello dovuto alle centrali nucleari.

Nota per la correzione: Per ricevere il Codice 1 è sufficiente che
lo studente menzioni l’inquinamento. Se poi sono riportati anche
esempi di inquinamento, questi vanno valutati per determinare
se si può piuttosto dare un Codice 2.

Nessun punteggio
Codice 0: Altre risposte, comprese quelle che non menzionano

affatto l’inquinamento e neppure riportano una possi-
bile causa delle piogge acide.

• Sono emessi dalle materie plastiche;

Stefania Pozio



• Sono componenti naturali dell’aria;
• Sigarette;
• Il carbone e il petrolio [Questa risposta non è abbastanza spe-

cifica perché non fa riferimento alla “combustione”];
• Impianti nucleari;
• Scorie industriali [No abbastanza specifico].

Codice 9: Non risponde.

L’effetto delle piogge acide sul marmo può essere simulato
immergendo scaglie di marmo nell’aceto per una notte. L’aceto
e le piogge acide hanno più o meno lo stesso livello di acidità.
Quando si immerge una scaglia di marmo nell’aceto, si formano
bolle di gas. Si può determinare la massa della scaglia di marmo
asciutta, prima e dopo l’esperimento.

Domanda 3: Piogge acide
Una scaglia di marmo ha una massa di 2,0 grammi prima di
essere immersa per una notte nell’aceto. Il giorno dopo, la sca-
glia viene tolta dall’aceto e asciugata. Quale sarà la massa della
scaglia di marmo asciutta?
A Meno di 2,0 grammi;
B Esattamente 2,0 grammi;
C Tra 2,0 e 2,4 grammi;
D Più di 2,4 grammi.

Piogge acide: indicazioni per la correzione domanda 3

Punteggio pieno
Codice 1: A. Meno di 2,0 grammi.

Nessun punteggio
Codice 0: Altre risposte.
Codice 9: Non risponde.

Domanda 5: piogge acide                                  S485Q05 - 0129
Gli studenti che hanno fatto questo esperimento hanno immerso
per una notte scaglie di marmo anche in acqua pura (distillata). 
Spiega perché gli studenti hanno inserito anche questa fase nel
loro esperimento.

.....................................................................................................

Piogge acide: indicazioni per la correzione domanda 5

Punteggio pieno
Codice 2: Per poter fare un confronto con il test dell’aceto e del

marmo e quindi dimostrare che l’acido (l’aceto) è
indispensabile affinché ci sia la reazione.

• Per essere sicuri che l’acqua piovana deve essere acida come
le piogge acide per provocare questa reazione;

• Per vedere se i buchi nelle scaglie di marmo possono essere
stati causati da qualcosa di diverso;

• Perché dimostra che le scaglie di marmo non reagiscono con
qualsiasi liquido, infatti l’acqua è neutra.

Punteggio parziale
Codice 1: Per poter fare un confronto con il test dell’aceto e del

marmo, ma senza spiegare che l’esperimento vuol
dimostrare che l’acido (aceto) è indispensabile affin-
ché ci sia la reazione.

Stefania Pozio

69



70

• Per fare un confronto con l’altra provetta;
• Per vedere se la scaglia di marmo subisce modifiche nell’ac-

qua pura;
• Gli studenti hanno incluso questa fase per dimostrare cosa

accade quando piogge normali cadono sul marmo;
• Perché l’acqua distillata non è acida;
• Per fare un controllo;
• Per dimostrare la differenza tra acqua normale e acqua acida

(l’aceto).

Nessun punteggio
Codice 0: Altre risposte.
• Per dimostrare che l’acqua distillata non è un acido.

Codice 9: Non risponde.

Il quadro internazionale e nazionale dei risultati del PISA 2006
I risultati internazionali sulla competenza scientifica, per i princi-
pali paesi partecipanti, sono riportati nel Grafico 1.
La Finlandia, ancora una volta, si è riconfermato uno dei miglio-
ri paesi del mondo, seguito da Canada, Giappone e Nuova
Zelanda. L’Italia ottiene un punteggio medio di 475 punti, ben al
di sotto della media dei paesi dell’OCSE che è pari a 500.
Il risultato conseguito dall’Italia non è di certo confortante, ma
è interessante analizzarlo in maniera più approfondita, consi-

derando non il punteggio che l’Italia nel suo complesso ha
riportato, bensì i singoli punteggi ottenuti dagli studenti appar-
tenenti alle cinque macroaree (Nord Ovest, Nord Est, Centro,
Sud e Sud Isole)1 in cui il campione italiano è stato suddiviso
(Grafico 2).
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Intervallo Confidenza Inferiore

Intervallo Confidenza Superiore

563 Finlandia
534 Canada
531 Giappone
530 N. Zelanda
527 Australia
525 Paesi Bassi
522 Corea
516 Germania
515 Regno Unito
513 Rep. Ceca
512 Svizzera
511 Austria
510 Belgio
508 Irlanda
504 Ungheria
503 Svezia
500 Media OCSE
496 Polonia
496 Danimarca
495 Francia
491 Islanda
489 Stati Uniti
488 Rep. Slovacca
488 Spagna
487 Norvegia
486 Lussemburgo
475 Italia
474 Portogallo
473 Grecia
424 Turchia
410 Messico

400                        450                       500                       550

Grafico 1 - RISULTATI DELL’INDAGINE PISA 2006
SULLA COMPETENZA SCIENTIFICA

1Il Nord Ovest comprende Piemonte, Lombardia, Liguria e Valle d’Aosta; il Nord Est comprende Veneto, Friuli Venezia Giulia, Trentino Alto Adige e
Emilia Romagna; il Centro comprende Toscana, Lazio, Marche, Umbria; Il Sud comprende Abruzzo, Molise, Campania e Puglia; il Sud Isole com-
prende Calabria, Basilicata, Sicilia e Sardegna.
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Grafico 2 - CONFRONTO TRA LE MEDIE DI STRATO E ALCUNI PAESI DI RIFERIMENTO PER SCIENZE

Grafico 3 - RISULTATI IN SCIENZE PER LIVELLI DI COMPETENZA
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Come si vede dal Grafico 2, il Nord Est ha conseguito un pun-
teggio di 520 punti, ben al di sopra della media dei paesi OCSE,
mentre il Nord Ovest ha avuto un punteggio uguale alla media
OCSE. Il Centro ha ottenuto un punteggio leggermente inferio-
re alla media OCSE (486 punti) mentre sia la macroarea del
Sud che quella del Sud Isole hanno riportato un punteggio ben
al di sotto della media OCSE, rispettivamente di 448 e 432
punti. Quindi il punteggio complessivo dell’Italia è fortemente
influenzato dai punteggi molto bassi riportati dalle macroaree
del Sud.
Altri risultati interessanti sono illustrati nel Grafico 3. Qui vengo-
no prese in considerazione le diverse percentuali di studenti che
si collocano ai vari livelli della scala di competenza scientifica.
Il quadro di riferimento identifica e descrive 6 diversi livelli di
competenza (Tab. 1), dal più basso (livello 1) al più alto (livello
6). Per ogni livello viene illustrato cosa gli studenti di quel livello
sono in grado di fare nell’ambito delle prove proposte. Il livello 2
è stato individuato, internazionalmente, come il livello base di
literacy scientifica, corrispondente quindi al minimo necessario
perché uno studente sia in grado di contribuire al progresso
scientifico e tecnologico del proprio paese, anche se solo in
veste di utilizzatore consapevole.
L’Italia ha una percentuale superiore al 50% di studenti che si
collocano nella fascia bassa, cioè dal livello 2 in giù e ha soltan-
to lo 0,4 % di studenti che raggiungono il livello di eccellenza, il
livello 6. La media dei paesi OCSE ha poco più del 40% di stu-
denti nella fascia al di sotto del livello 2, mentre ha l’1,3% di stu-
denti nel livello 6. Ancora una volta la Finlandia si rivela il paese
con i migliori risultati, avendo una percentuale inferiore al 20% di
studenti nella fascia bassa e il 4% di studenti a livello 6.

L’indagine TIMSS
A differenza del PISA, nell’indagine TIMSS, la comparazione
parte da studi di caso nazionali per identificare gli elementi cur-
riculari comuni su cui si basano le domande rivolte agli studen-
ti. L’indagine ha due ambiti di ricerca: la matematica e le scien-
ze. Le prove sono costruite tenendo conto di due diversi aspet-
ti: il contenuto che, nel caso delle scienze, riguarda la biologia
(35%), la chimica (20%), la fisica (25%) e le scienze della Terra
(20%) e la dimensione cognitiva che specifica i seguenti proces-
si di pensiero:
– Conoscere: riguarda fatti, procedure e concetti che lo studen-

te deve sapere;
– Applicare: si focalizza sulla capacità dello studente di applica-

re conoscenze e concetti a situazioni problematiche;
– Ragionare: va oltre la risoluzione di problemi di routine, per

arrivare a situazioni non familiari, contesti complessi e proble-
mi a più stadi.

A pag. 74 e 75 vengono riportati due esempi di prove di scien-
ze, per studenti di terza media, del TIMSS 2007: la prima ha
come contenuto la chimica e come dominio cognitivo il ragiona-
re, mentre la seconda si riferisce alla fisica e alla dimensione
cognitiva dell’applicare.
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TAB. 1 - PISA 2006: DESCRIZIONE SINTETICA DEI SEI LIVELLI DI RENDIMENTO SULLA SCALA COMPLESSIVA DI SCIENZE

Livello

6

5

4

Percentuale di studenti a
questo livello (media OCSE)

L’1,3% degli studenti dei paesi
OCSE e lo 0,4% degli studenti
italiani è in grado di rispondere
correttamente ai quesiti che si
trovano al livello 6 della scala.

Il 9,1% degli studenti dei paesi
OCSE, e il 4,6% degli studenti
italiani è in grado di rispondere
correttamente ai quesiti che si
trovano al livello 5 della scala.

Il 29,4% degli studenti dei
paesi OCSE e il 19,7% degli
studenti italiani è in grado di
rispondere correttamente ai
quesiti che si trovano al livello
4 della scala.

Che cosa sono in grado di fare gli studenti a ciascun livello

Al livello 6, uno studente sa individuare, spiegare e applicare in modo coerente cono-
scenze scientifiche e conoscenza sulla scienza in una pluralità di situazioni di vita com-
plesse. È in grado di mettere in relazione fra loro fonti d’informazione e spiegazioni
distinte e di servirsi scientificamente delle prove raccolte attraverso tali fonti per giustifi-
care le proprie decisioni. Dimostra in modo chiaro e coerente capacità di pensiero e di
ragionamento scientifico ed è pronto a ricorrere alla propria conoscenza scientifica per
risolvere situazioni scientifiche e tecnologiche non familiari. Uno studente, a questo livel-
lo, è capace di utilizzare conoscenze scientifiche e di sviluppare argomentazioni a soste-
gno di indicazioni e decisioni che si riferiscono a situazioni personali, sociali o globali.

Al livello 5, uno studente sa individuare gli aspetti scientifici di molte situazioni di vita
complesse, sa applicare a tali situazioni sia i concetti scientifici sia la conoscenza sulla
scienza. Sa anche mettere a confronto, scegliere e valutare prove fondate su dati
scientifici adeguate alle situazioni di vita reale. Uno studente, a questo livello, è in
grado di servirsi di capacità d’indagine ben sviluppate, di creare connessioni appro-
priate fra le proprie conoscenze e di apportare un punto di vista critico. È capace di
costruire spiegazioni fondate su prove scientifiche e argomentazioni basate sulla pro-
pria analisi critica.

Al livello 4, uno studente sa destreggiarsi in modo efficace con situazioni e problemi
che coinvolgono fenomeni esplicitamente descritti che gli richiedono di fare inferen-
ze sul ruolo della scienza e della tecnologia. È in grado di scegliere e integrare fra di
loro spiegazioni che provengono da diverse discipline scientifiche o tecnologie e di
mettere in relazione tali spiegazioni direttamente all’uno o all’altro aspetto di una
situazione di vita reale. Uno studente, a questo livello, è capace di riflettere sulle pro-
prie azioni e di comunicare le decisioni prese ricorrendo a conoscenze e prove di
carattere scientifico.

(segue)
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La tabella è incompleta: essa confronta alcuni dati relativi all’ac-
qua pura e ad una soluzione salina.

Qual è la densità della soluzione salina?

(Segna una sola risposta)
■ 1,0 g/ml
■ Inferiore a 1,0 g/ml
■ Superiore a 1,0 g/ml

Stefania Pozio

3

2

1

Il 56,8% degli studenti dei
paesi OCSE e il 47,1% degli
studenti italiani è in grado di
rispondere correttamente a
quesiti che si trovano al livello
3 della scala.

L’80,9% degli studenti dei
paesi OCSE e il 74,7% degli
studenti italiani è in grado di
rispondere correttamente ai
quesiti che si trovano al livello
2 della scala.

Il 94,9% degli studenti dei
paesi OCSE e il 92,7% degli
studenti italiani è in grado di
rispondere correttamente a
quesiti che si trovano al livello
1 della scala.

Al livello 3, uno studente sa individuare problemi scientifici descritti con chiarezza in un
numero limitato di contesti. È in grado di selezionare i fatti e le conoscenze necessarie
a spiegare i vari fenomeni e di applicare semplici modelli o strategie di ricerca. Uno stu-
dente, a questo livello, è capace di interpretare e di utilizzare concetti scientifici di diver-
se discipline e di applicarli direttamente. È in grado di usare i fatti per sviluppare brevi
argomentazioni e di prendere decisioni fondate su conoscenze scientifiche.

Al livello 2, uno studente possiede conoscenze scientifiche sufficienti a fornire possibili
spiegazioni in contesti familiari o a trarre conclusioni basandosi su indagini semplici. È
capace di ragionare in modo lineare e di interpretare in maniera letterale i risultati di
indagini di carattere scientifico e le soluzioni a problemi di tipo tecnologico.

Al livello 1, uno studente possiede conoscenze scientifiche tanto limitate da poter esse-
re applicate soltanto in poche situazioni a lui familiari. È in grado di esporre spiegazioni
di carattere scientifico che siano ovvie e procedano direttamente dalle prove fornite.

ESEMPI DI PROVE DI SCIENZE

Temperatura Sale sciolto Volume dell’acqua Densità

Acqua pura 25°C 0 g 100 ml 1,0 g/ml

Soluzione salina 25°C 10 g 100 ml ?



Spiega la risposta che hai dato.

Una vaschetta contenente 300 grammi d’acqua viene messa nel
surgelatore per fare il ghiaccio.

Qual è la massa del ghiaccio dopo che l’acqua è ghiacciata?

(Segna una risposta)
■ Più di 300 grammi
■ 300 grammi
■ Meno di 300 grammi

Spiega la risposta che hai dato.

Confronto tra i risultati del TIMSS e del PISA
Nella Tabella 2 di seguito riportata sono indicati i risultati riguardo le
conoscenze scientifiche degli studenti italiani di quarto e ottavo
anno di scolarità dell’indagine TIMSS del 2007, paragonati ai risul-
tati ottenuti dai quindicenni nell’indagine PISA del 2003 e del 2006.
Come si può vedere, i risultati dell’Italia tendono a peggiorare quan-
do si passa dalla scuola primaria alla secondaria di secondo grado.
E interessante comunque notare che fin dai primi anni di scuola esi-
stono differenze molto nette tra gli studenti del Nord Italia e quelli del
Sud, differenze che vanno accentuandosi con l’aumento degli anni
di scolarità. La scuola primaria si conferma una buona scuola e spe-
riamo che le ultime riforme non contribuiscano a peggiorare l’unico
segmento scolastico che sembra funzionare meglio degli altri.
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TAB. 2 - RISULTATI ITALIANI IN SCIENZE TIMMS 2007 E PISA 2003 E 2006

TIMSS 2007 TIMSS 2007 Pisa 2003 Pisa 2006
Quarto anno Ottavo anno Quindici anni Quindici anni

Media Err. St. Media Err. St. Media Err. St. Media Err. St.

Nord-Ovest 541 4.9 509 4.5 533 5.2 501 4.1

Nord Est 556 5.4 527 7.1 533 7.7 520 2.8

Centro 536 5.8 506 3.7 497 5.3 486 8.0

Sud 532 8.8 477 6.1 447 8.7 448 3.7

Sud e Isole 507 8.7 462 8.0 440 6.0 432 4.6

Italia 535 3.2 495 2.8 486 3.1 475 2.0

Media Int. o Media OCSE 489 0.9 474 0.6 500 0.6 500 0.5

Nazione migliore 565 5.5 578 4.3 548 1.9 563 2.0
Singapore Singapore Finlandia Finlandia
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Per un orientamento formativo
Orientarsi, definire e percorrere il proprio progetto formativo

ed esistenziale nell’attuale società della conoscenza, dell’infor-
mazione, delle nuove tecnologie, implica - molto più che in pas-
sato - la messa in gioco di capacità e competenze di program-
mazione e organizzazione particolarmente complesse.
La pratica di un orientamento tradizionalmente concepito come
meramente informativo risulta limitata e inadeguata a rispondere
alle esigenze di famiglie e studenti chiamati a operare scelte
determinanti e condizionanti nei momenti critici di transizione.
Maggiormente adeguato, rispondente alle esigenze e motivante
può invece risultare lo svolgimento di percorsi didattici struttura-

ti secondo una modalità laboratoriale attraverso collaborazioni
verticali e orizzontali tra istituzioni scolastiche, enti di ricerca,
università, altre agenzie formative, territorio: un “orientamento
formativo” e di “rete”, quindi, strutturato in itinere e non relegato
alla parte terminale del percorso di studi tanto del primo che del
secondo ciclo, capace non solo di consentire sperimentazioni
significative ma anche di aggiungere ulteriore valore all’espe-
rienza, fornendo dati e informazioni che rappresentino un pre-
zioso feedback per valutare l’efficacia delle strategie poste in
essere per il raggiungimento degli obiettivi formativi, sia in senso
generale che specifico, e consentendo al contempo eventuali,
necessari adeguamenti.
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Saperi umanistici e saperi scientifici nella didattica e nell’orientamento.
L’esperienza nel Liceo Scientifico Statale “Antonio Labriola” di Roma

Daniela Benincasa
Dirigente Scolastico Liceo Scientifico Statale “Antonio Labriola”

“Bisogna imparare a navigare in un oceano di incertezze
fra alcuni arcipelaghi di certezze”

E. Morin, La testa ben fatta, Milano, Raffaello Cortina, 2000.

“Gli studenti ricordano:
il 10% di ciò che leggono

il 20% di ciò che ascoltano
il 30% di ciò che vedono

il 50% di ciò che vedono e sentono
il 70% di ciò che dicono essi stessi

il 90% di ciò che dicono mentre fanno”

N. FJALLBRIANT - I. MALLEY, User education in libraries, London, Clive Bingley, 1984.
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L’esperienza del Liceo Scientifico Statale “A. Labriola”
Seguendo tali criteri guida presso il Liceo Labriola di Roma sono
state nel tempo strutturate alcune attività di orientamento formativo
a partire dalle celebrazioni dell’Anno Internazionale dell’Astronomia,
che si sono avvalse di una fortissima sinergia, in termini di risorse e
opportunità di collaborazione, tra diverse Istituzioni di riferimento
quali l’Ufficio Scolastico Regionale per il Lazio nell’ambito del
Progetto “Scuole Aperte”, il Dipartimento di Fisica dell’Università
degli Studi Roma Tre nell’ambito di attuazione del “Progetto Lauree
Scientifiche”, AIF - sezione Ostiense e con il supporto e il patrocinio
di altri Enti e/o Associazioni quali Regione Lazio, Provincia di Roma,
XIII Municipio, Biblioteche di Roma.
Punti di forza di tale esperienza pluriennale condotta attraverso
la realizzazione di diversi percorsi progettuali, di seguito som-
mariamente descritti, sono stati:
• didattica verticale: i percorsi di approfondimento hanno inte-

ressato le classi del Liceo e di Scuole Medie del territorio e
sono stati caratterizzati da un taglio fortemente laboratoriale e
interdisciplinare, curvato sull’educazione alla ricerca e lo svi-
luppo di competenze;

• formazione degli insegnanti: sia in senso specificamente disci-
plinare (per es. uso didattico del telescopio) sia metodologico;

• coinvolgimento del territorio: organizzazione di attività rivolte ad
alunni e docenti delle scuole; attività di promozione culturale
attraverso la realizzazione di eventi divulgativi di ampio respiro
quali le due edizioni di un Convegno Scientifico dedicato al rap-

porto tra scienza e letteratura, aperti alla cittadinanza.
• ottica di rete: collaborazioni tra Istituzioni Scolastiche del XXI

Distretto Scolastico riunite nella “Rete per la didattica delle
scienze” di evidente finalità, e ”Bibliorete Ostia” per l’integrazio-
ne delle biblioteche scolastiche nella didattica e per il territorio.

I nuclei attraverso i quali sono stati elaborati per un triennio a
partire dall’anno scolastico 2007/08 percorsi di valenza orienta-
tiva, sono stati:
• i Progetti “Per laboratorio il cielo” e “La valigetta dell’astronomo”

realizzati in collaborazione con gli Istituti Comprensivi “Giovanni
Paolo II”, “Fanelli-Marini”, “Internazionale G. Parini”;

• il Concorso “Giochi di Edy” realizzato in collaborazione con
AIF-sez. Ostiense e Dipartimento di Fisica dell’Università degli
Studi Roma Tre cui hanno partecipato, nelle diverse edizioni,
le scuole medie del territorio.

Particolare rilievo nell’ambito di tali percorsi ha assunto poi la
realizzazione della prima e seconda edizione del Convegno
“Scienza e letteratura” rispettivamente dedicate a “Le narrazioni
della scienza” nell’Anno Internazionale dell’Astronomia (Roma,
Palafijlkam, 9-10 febbraio 2009) e al tema della ricerca scientifi-
ca descritta come sfida e conquista attraverso percorsi narrativi,
nell’edizione dal significativo titolo “Oltre le colonne d’Ercole”
(Roma, Sala conferenze della Scuola di Polizia Tributaria
Guardia di Finanza, 19-20 aprile 2010)1.

Daniela Benincasa

1I progetti descritti sono stati realizzati presso il Liceo Scientifico Statale “A. LAbriola” nel corso degli anni scolastici 2007/08, 2008/09 e 2009/10.
Ideazione e coordinamento della progettualità a tema astronomico: Prof. Marco Litterio docente di matematica-fisica e segretario della sez. AIF-Ostiense.



Si è voluto quindi sperimentare un percorso in cui la promozione
della cultura scientifica è stata realizzata attraverso attività accat-
tivanti capaci di stimolare curiosità e motivazione2, nella consape-
volezza che la dicotomia tra discipline scientifiche e umanistiche
è apparente e artificiale, che l’orientamento efficace ha necessa-
riamente una valenza formativa, che l’attenzione ai processi e alla
loro descrizione rappresenta la condizione prima della trasferibili-
tà dell’esperienza. Nucleo di riflessione iniziale, non a caso, è
stata la scienza astronomica in quanto capace di stimolare percor-
si “inter-trans-pluri-meta-poli-disciplinari”, “scienza che ha fatto
emergere da se stessa uno schema cognitivo cosmologico [che]
permette di collegare fra loro conoscenze disciplinari molto diver-
se per considerare il nostro universo e la sua storia”3.
Il tratto più significativo dell’esperienza è stato quindi la speri-
mentazione di un modello di innovazione didattica incentrata su
attività laboratoriali e cooperative per la co-costruzione di cono-
scenze e competenze, sia specifiche che trasversali, utilmente
spendibili in diversi contesti attraverso un processo reale di inte-
grazione dei saperi scientifici e umanistici non più pensabili nel-

l’era dell’“intelligenza connettiva” se non come profondamente
collegati, saperi integrati che consentano di creare sintesi fra le
diverse prospettive della conoscenza.

Il percorso
Nell’ambito del Progetto “Per laboratorio il cielo” è stato acquisi-
to un telescopio didattico - al quale è stato significativamente
imposto il nome di Jep4 - con il quale è stato possibile avviare
un percorso di formazione5 al quale hanno partecipato docenti
del Liceo, della Rete per la didattica delle scienze e di altre scuo-
le del territorio interessati; è stato inoltre svolto un corso extra-
curricolare rivolto agli studenti (alunni/tutors del Labriola e della
Rete) con realizzazione di percorsi didattici e osservazioni not-
turne e diurne culminanti in una serata divulgativa aperta al ter-
ritorio e nella realizzazione della prima edizione del Convegno
Scientifico “Scienza e letteratura” dal titolo “Scienza, quante sto-
rie!” tenutosi presso l’Aula Magna del Palafijlkam, centro del
CONI, nei giorni 9 e 10 febbraio 2009. Il convegno ha coinvolto
relatori provenienti da Università e principali Centri di ricerca del
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2Illuminante, per esempio, il seguente passo: “l’istruzione scientifica dovrebbe tener conto in ogni sua parte dei processi vivi del fare scienza e non
limitarsi ad essere un resoconto della scienza finita quale viene presentata nel libro di testo, nel manuale e nel comune, spesso noiosissimo, espe-
rimento di dimostrazione” (J. Bruner, La cultura dell’educazione, Milano, Feltrinelli, 2002).
3E. Morin, La testa ben fatta, Milano, Raffaello Cortina, 2000.
4Uno dei brani più commoventi del romanzo di F. Ongaro è quello in cui Jep scopre l’universo: “volevo che i miei occhi si spingessero dove nessun
occhio umano si era mai spinto […] I miei occhi si asciugarono al contatto con le polveri cangianti che condensavano attorno alla coda delle come-
te. Trascorsi notti interminabili a perlustrare la Via Lattea, inseguendo greggi di stelle d’argento e bioccoli lanosi spersi nel cielo immenso” (F. Ongaro,
L’uomo che cambiò i cieli, Roma, Cairo, 2007).
5In collaborazione con AIF - sez. Ostiense, il corso è stato tenuto dal Prof. Enrico Bernieri (INFN - Roma Tre) e Gianluca Alò (esperto di tecniche
astronomiche).
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territorio, oltre che gli autori di romanzi ad ambientazione scien-
tifica. Ad esso hanno partecipato più di cinquecento persone,
principalmente studenti delle classi terminali delle scuole supe-
riori e insegnanti, ma anche astrofili e appassionati in genere6.

Didattica e divulgazione delle scienze sperimentali sono state
alla base del Progetto “La valigetta dell’astronomo”7 i cui obiet-
tivi si possono così delineare:
• raccordare l’insegnamento tra la scuola secondaria di primo grado

e quella secondaria di secondo grado per la costruzione di un cur-
ricolo verticale in un’ottica di integrazione interdisciplinare;

• diffondere la pratica del laboratorio nella didattica;
• implementare il livello delle competenze scientifiche nella

scuola dell’obbligo (6 - 15 anni) monitorate dal Progetto PISA-
OCSE negli alunni delle scuole del territorio;

• utilizzare in modo mirato, supportato da un impianto metodo-
logico rigoroso, le nuove tecnologie e la multimedialità;

• adottare metodologie costruttivistiche (cooperative learning) e
peer education.

L’attività è consistita nella realizzazione e documentazione,
attraverso apposite schede di osservazione e descrizione, di
semplici esperimenti condotti dagli studenti delle scuole medie
organizzati in gruppi di lavoro e assistiti da studenti tutor fre-
quentanti il quarto anno del Liceo.

L’esperienza ha avuto luogo presso i laboratori del Labriola ove
i giovani studenti hanno potuto realizzare misurazioni di lumino-
sità/distanza al laboratorio on-line e costruire la “valigetta” con-
tenente semplici strumenti quali balestra, quadrante, cannoc-
chiale e spettroscopio realizzati in modo facile e con materiale
poco costoso, restati in dotazione alle classi in visita, un vero
esempio di “laboratorio povero”.

Cooperative learning, peer education, problem solving, percorsi
didattici verticali sono analogamente alla base dell’esperienza
condotta anche attraverso il Concorso Scientifico “I giochi di
Edy”. Inserito fra le attività del Liceo Labriola nell’ambito del
Progetto Lauree Scientifiche il concorso è stato rivolto alle scuo-
le medie del territorio i cui alunni, con l’assistenza di studenti del
IV anno del Liceo, hanno condotto esperimenti e osservazioni
rispondendo ad un questionario. Ai vincitori sono stati assegna-
ti kit di materiali scientifici.

Momento culminante dell’esperienza in tal modo acquisita in ter-
mini progettuali, metodologici e organizzativi può essere senz’al-
tro considerata la seconda edizione del Convegno Scientifico
“Scienza e letteratura” dal titolo “Oltre le colonne d’Ercole”.
Frutto di importanti collaborazioni8 la manifestazione ha consen-
tito di valorizzare il rapporto inscindibile tra cultura umanistica e
scientifica, offrendo opportunità di formazione e ha consentito la

6Patrocinio del XIII Municipio di Roma, collaborazione di Biblioteche di Roma nell’ambito del Progetto Bibliorete Ostia. Supporto organizzativo degli
II.II.SS. P. Baffi di Fiumicino e Carlo Urbani di Roma. http://www.liceolabriola.it/scienzaquantestorie09.php
7Promosso e realizzato in collaborazione con il Municipio Roma XIII.
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realizzazione di percorsi didattici presentati dagli studenti in
un’apposita sessione della manifestazione.

In sintesi, i punti di forza dei percorsi progettuali sono dunque stati:
• sviluppo di abilità trasversali e acquisizione di competenze

chiave di cittadinanza;
• sperimentazione di metodologie innovative;
• individuazione e utilizzazione di ambienti di apprendimento

diversificati;
• modalità di collaborazione istituzionali di rete e apertura al ter-

ritorio;
• realizzazione di modelli di orientamento formativo; 
• integrazione saperi scientifici e umanistici;
• investimento in termini di formazione mirata; 
• uso delle nuove tecnologie in una dimensione metodologica

rigorosa e consapevole.

Considerazioni conclusive
Una delle epoche di più intenso fervore intellettuale e creativo è
stato il Rinascimento durante il quale si affermò un nuovo pro-
gramma di studi, una generale curiosità intellettuale, caddero le

barriere tra arti liberali e meccaniche venendo meno il pregiudi-
zio nei confronti delle occupazioni pratiche, di pura percezione
sensoriale e di abilità manuale. È in questo periodo che si ricono-
scono “ambienti di apprendimento altri” quali la bottega (labora-
torio!), mentre si constata che i tradizionali centri di irradiazione
quali università o conventi non sono più le uniche sedi nelle quali
si produce ed elabora la cultura. Si assiste insomma a quello che
è stato definito un processo di “decompartimentazione” del sape-
re. Questo grazie anche alla caduta del modello gerarchico, delle
barriere e partizioni rigide tra campi del sapere e discipline.
Nell’attuale “società della conoscenza” siamo protagonisti e
testimoni di un analogo fenomeno che la scuola deve saper
interpretare e gestire.
“Decidere significa anzitutto capacità di governare i problemi,
perciò la nostra attenzione formativa deve rivolgersi alla creazio-
ne di strumenti di pensiero che ci permettano di averne un’idea
complessiva. È necessario elaborare una cultura basata sulle
connessioni tra saperi, che faccia emergere la connessione tra i
saperi stessi. Gli eccessivi specialismi frammentano i saperi,
ostacolano la comprensione dei problemi e portano inevitabil-
mente alla deresponsabilizzazione delle persone”9.
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8Regione Lazio nell’ambito di attuazione del bando relativo a progetti finalizzati alla realizzazione di attività culturali per la promozione del libro e
della lettura, Università Roma Tre-Dipartimento di Fisica, USR Lazio - Progetto Lauree Scientifiche, AIF-sezione Ostiense, Biblioteche di Roma -
Bibliopoint Puglisi - Impastato del Liceo Scientifico Statale “A. Labriola”. L’iniziativa si è avvalsa inoltre del Patrocinio della Provincia di Roma e del
XIII Municipio di Roma ed è stata posta sotto l’egida dell’Unesco nell’ambito delle manifestazioni per la Giornata mondiale del libro e del diritto d’au-
tore, http://www.liceolabriola.it/scienzaquantestorie.php
9M. Ceruti, Saperi e cittadinanza nell’era della globalizzazione. Per una riforma culturale della scuola: verso un nuovo umanesimo, Roma, Relazione
Assemblea FIDAE, 2007.
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Progetto “La valigetta dell’astronomo” - L.S.S. A. Labriola
Alunni delle scuole medie utilizzano gli strumenti da loro stessi realizzati

Progetto “La valigetta dell’astronomo” - L.S.S. A. Labriola
Alunni delle scuole medie utilizzano gli strumenti da loro stessi realizzati

Progetto “Per laboratorio il cielo” - L.S.S. A. Labriola
Docenti delle scuole del territorio durante le osservazioni notturne

Convegno “Oltre le colonne d’Ercole” - L’astrofisico Enrico Massaro
durante la sua relazione. A destra l’astronauta Umberto Guidoni.

Al centro Marco Litterio, coordinatore del Convegno.



L’intervento che segue, in questa seconda parte del
Seminario, intende illustrare un esempio di “Rete per l’orienta-
mento formativo” costituita dall’Ufficio Scolastico Regionale per
il Lazio, l’Università degli Studi Roma Tre, le Scuole Secondarie
Superiori di I e II grado del XXI Distretto. L’interazione fra que-
ste istituzioni formative ha consentito, a partire dall’A.S. 2005-
2006 fino ad oggi, la costituzione di molteplici “comunità di pra-
tica” in grado di dialogare fra loro e di progettare azioni, in verti-
cale, di orientamento formativo.

Il ciclo sopra illustrato coincide con il percorso professionale
della scrivente in questi ultimi anni ed ha avuto inizio nel 2005
con il Progetto Lauree Scientifiche (PLS): il Dipartimento di
Fisica “E. Amaldi” di Roma Tre ed alcuni Istituti d’istruzione di II
grado, tra i quali il Liceo Scientifico “F. Enriques”, hanno costi-
tuito dei gruppi di ricerca-azione e realizzato dei laboratori di
coprogettazione didattica. Prodotto di tali attività sono stati dei
moduli didattici laboratoriali in grado di migliorare l’apprendi-
mento della Fisica, incentivando in generale negli studenti la
motivazione (spinta emotiva attivata dalla curiosità) verso le
discipline scientifiche.
Quando nel 2006, l’Ufficio Scolastico Regionale del Lazio pre-
senta il bando per la realizzazione di progetti di “Orientamento
formativo a contrasto della dispersione scolastica” (Circolare
Prot. n. 7541/P del 25/08/2006), appare naturale utilizzare
l’esperienza professionale acquisita nel Progetto Lauree
Scientifiche. Il Liceo Enriques elabora un progetto, “Studiamo e
Sperimentiamo Insieme” (S&SI), in rete con altre sei scuole di I
e II grado del XIII Municipio ottenendo un finanziamento. La
finalità è quella di dare risposte, almeno nell’ambito della ristret-
ta comunità nella quale opera (20 docenti e 264 studenti di I e
II grado), ad alcune pressanti richieste esterne: migliorare gli
apprendimenti nelle discipline scientifiche (risultati prove
OCSE-PISA), predisporre azioni didattiche e prove di valutazio-
ne per la certificazione dell’obbligo di istruzione, individuare
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Reti e comunità di pratica per l’Orientamento

Orietta Proietti
Ufficio Scolastico Regionale per il Lazio

PLS PLS
Università

Scuola di 1° grado Scuola di 2° grado

S&SI

Co-progettazione didattica
Azioni di raccordo in verticale

USR Lazio

UNA RETE INTEGRATA: UN MODELLO DI INTERAZIONE
TRA AUTONOMIE
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modalità di scelta consapevole in uscita dalla scuola seconda-
ria di I grado per contrastare l’alta dispersione scolastica carat-
teristica del territorio.

Nelle attività, durate due anni scolastici, sono coinvolti studenti
delle seconde medie e studenti del quarto anno delle superiori.
Questi ultimi accompagneranno, svolgendo attività di tutor, gli
studenti più piccoli fino all’uscita dalla scuola media. Gli alunni
dell’Enriques sono quelli stessi che, l’anno precedente, hanno
sperimentato ed utilizzato i materiali prodotti per il PLS.

Una sintesi dello sviluppo del progetto, delle attività e dei mate-
riali prodotti è visibile collegandosi al sito:
http://liceoenriques. net/ses/sespersito_file/frame.html

Di questa esperienza di coprogettazione didattica in verticale,
condivisa con decine di docenti di I e II grado e che ha coinvolto
centinaia di studenti di ordini e tipologia di studi diversi, si fornisce
la descrizione e la metodologia di alcune azioni significative che
sembrano coerenti con le tematiche dell’“orientamento formati-

vo”, quale appare dalla lettura e dalla comparazione della norma-
tiva relativa all’obbligo di istruzione nonché a quella recentissima
della Riforma della istruzione superiore, dell’Orientamento e della
Valutazione.

Azioni e metodologie del progetto
“Studiamo e Sperimentiamo Insieme”
La rete
Nel costituire la rete, sono state individuate le scuole e i docen-
ti dei consigli di classe disponibili a rivedere la concezione “clas-
sica” di orientamento (entrata, accoglienza, accompagnamento,
consulenza, uscita), a vantaggio di un orientamento formativo1

incentrato sulle singole discipline, sui processi e sulla valutazio-
ne dell’apprendimento degli studenti, sulla loro capacità di auto-
valutazione.

Viene costituita una rete formata da tre Scuole secondarie supe-
riori di II grado (due Istituti tecnici Liceo scientifico) e quattro di I
grado: ogni istituto si configura come un sistema aperto che inte-
ragisce con gli enti territoriali e i soggetti istituzionali esterni; con

Orietta Proietti

1Definizione e significato di termini e di concetti in base alle recenti normative: Orientamento formativo

Didattica che si avvale dei nuclei fondanti di ogni disciplina per coltivare in ogni allievo la capacità di auto-orientarsi.

Riconoscendo un valore orientante alle singole discipline a i loro nuclei epistemologici fondanti, si sposta l’attenzione dall’insegnamento all’appren-
dimento, ciò che diventa rilevante sono i risultati dell’apprendimento.

Il docente gestisce la disciplina in termini non solo di contenuti, metodologia e strumenti ma, e soprattutto, rende manifesta allo studente la finalità,
non autoreferenziale, della disciplina evidenziandone i collegamenti con le altre, la sua collocazione nel contesto storico e culturale, le sue implica-
zioni e/o applicazioni nei vari contesti scientifici e tecnologici.

Le azioni di un vero orientamento formativo si sostanziano nella didattica orientativa.



essi comunica, coprogetta percorsi formativi, scambia risorse e
professionalità. In particolare la rete:
– scambia le professionalità individuabili nelle competenze

specifiche disciplinari e pedagogiche dei docenti coinvolti e
le strutture, ogni istituto mette a disposizione della scuola
che ne risulta priva, i propri laboratori;

– si autosostiene attraverso le attività dei “gruppi di lavoro”,
costituiti in modo paritetico dagli studenti e dai docenti di
ordine di studio diverso;

– promuove e sostiene iniziative di formazione del personale,
la sperimentazione e la ricerca educativa e didattica, l’arric-
chimento dell’offerta formativa nel territorio.

Dalla scelta delle competenze ai contenuti
Nella fase iniziale di coprogettazione, i docenti, suddivisi per
aree disciplinari in verticale: storico-linguistica (Italiano-Storia) e
scientifico-tecnologica (Matematica - Scienze - Fisica -
Tecnologica), individuano, come argomento comune da svolge-
re in parallelo, il modulo didattico “Gli stati di aggregazione della
materia”; si ritiene infatti che esso consenta di far emergere la
rete di interrelazioni che collega le varie discipline coinvolte

(Italiano, Matematica, Fisica, Scienze) e di superare la tradizio-
nale dicotomia tra saperi scientifici e saperi umanistici. Le attivi-
tà sperimentali di laboratorio consentono di affrontare l’argomen-
to fondamentale della “misura” e i dati raccolti nelle esperienze
permettono, nella fase della loro elaborazione, di applicare
numerosi e importanti argomenti di matematica. Il tema centrale
per l’italiano è il “metodo sperimentale” che viene affrontato attra-
verso una scelta di brani di Galilei. Le attività per questa discipli-
na hanno come finalità sostanziale quella di veicolare in forma
scritta ed orale i contenuti delle discipline scientifiche. Infine, l’in-
formatica risulta materia trasversale a tutte le discipline.

La costruzione di un curricolo in continuità verticale2, viene defi-
nito attraverso l’individuazione condivisa delle competenze degli
assi culturali, delle attività, delle modalità e degli strumenti per
valutarle e certificarle.
In particolare, si è proceduto a
1. Declinare le competenze culturali e le abilità in uscita della

terza classe della scuola media e dalla seconda classe di
quella di II grado al termine dell’obbligo di istruzione, afferen-
ti a gruppi di discipline della stessa area.

Orietta Proietti
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2Didattica orientativa: implica la continuità del curricolo che ha come obiettivo l’acquisizione di competenze.

Per competenza si intende la combinazione di conoscenze, di abilità e di atteggiamenti. Non è importante ciò che la persona sa, ma ciò che sa fare
con ciò che sa. Rimanda ad una concezione operativa e applicativa della conoscenza.

È una metodologia declinata in didattica per competenze e la didattica laboratoriale, che valorizza le discipline per stimolare negli studenti azioni
intenzionali finalizzate all’acquisizione di capacità durevoli e spendibili per leggere il mondo reale ed agire di conseguenza.

Progettazione didattica per competenze: si intende la progettazione per competenze come una riorganizzazione di azioni mirate ad individuare le
famiglie di prestazioni degli studenti che trasversalmente afferiscono a gruppi di discipline.
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2. Individuare alcune competenze chiave (imparare ad impara-
re, progettare, risolvere problemi, comunicare) che gli stu-
denti acquisiscono in un contesto di lavoro sia formale (in
regime di cooperazione ed interscambio tra discipline di aree
diverse) che non formale (interazione con i docenti e gli stu-
denti di ordini di studio diversi).

3. Individuare, per ciascuna disciplina i contenuti e le attività
laboratoriali.

4. Condividere la metodologia, le strategie e gli strumenti. La
metodologia adottata da tutti i docenti, anche quelli delle disci-
pline considerate teoriche, è riconducibile alla didattica labo-
ratoriale3 intesa come modalità di approccio, studio e risolu-
zione di problemi. Inizialmente ogni gruppo classe svolge il
modulo didattico nel proprio contesto scolastico in modo mul-
tidisciplinare applicando strategie didattiche che prevedono la
personalizzazione degli interventi didattici (personalizzazione
dei percorsi, valutazione formativa degli apprendimenti e atti-
vità di tutoraggio). Successivamente comincia la “migrazione”
degli studenti sulla rete. È questa la parte dello scambio e
della condivisione: gli studenti e i docenti delle scuole di
secondo grado si recano in quelle di primo. Gli studenti degli
istituti superiori diventano i “tutor” di quelli delle medie. Fanno

lezione, progettano e svolgono attività di laboratorio, costrui-
scono prove di verifica. Nel trasferire ai loro colleghi più picco-
li le loro conoscenze, ne verificano la consistenza e l’efficacia,
esercitano le proprie abilità, applicando le competenze disci-
plinari e ne acquisiscono altre trasversali. Soprattutto svilup-
pano la capacità fondamentale di valutare e autovalutarsi.
Successivamente, gli studenti della scuola media, vengono
accolti nelle strutture degli istituti superiori. Qui affrontano gli
argomenti disciplinari con modalità diverse e caratteristiche di
ciascuna tipologia di scuola svolgendo, sempre con l’ausilio
degli studenti tutor, le attività sperimentali nei laboratori scien-
tifici. L’ambiente e la relazione “tra pari” risulta particolarmen-
te motivante per gli studenti di primo grado che, nello svolge-
re il compito/problema loro assegnato, verificano l’adeguatez-
za delle proprie conoscenze ed abilità.

5. La definizione delle modalità, dei criteri e delle prove di veri-
fica e di valutazione4.

A partire dall’analisi delle prove Invalsi ed OCSE-PISA, si elabo-
rano prove di verifica, in itinere, degli apprendimenti disciplinari
(misurazione e valutazione sommativa) e dei processi di appren-
dimento (valutazione formativa) e finali per valutare le compe-
tenze disciplinari.

Orietta Proietti

3La didattica laboratoriale viene intesa come una metodologia di alta valenza educativa; il laboratorio, inteso non necessariamente come luogo fisi-
co, è il luogo del fare e del sapere, dell’applicazione contemporanea di conoscenze ed abilità, finalizzata alla risoluzione di un problema.
4Valutazione per competenze: la valutazione per competenze svolge la funzione di feedback per il processo educativo e pone attenzione al proces-
so di acquisizione della conoscenza. Si configura come momento consequenziale alla progettazione per competenze; ha la valenza del contestua-
lizzare non solo i risultati di apprendimento fotografati dalla misurazione ma tutti gli elementi processuali che accompagnano lo sviluppo dell’allievo
e le azioni della scuola.



Si stabiliscono i criteri di verifica e vengono definiti i descrittori e
gli indicatori di livello per arrivare alla definizione di parametri di
valutazione condivisi e si predispongono le griglie. Vengono
definite le strategie di “personalizzazione dell’intervento didatti-
co” (individuazione di fasce di rendimento differenziate ed obiet-
tivi adatti alle caratteristiche individuali degli studenti), di “poten-
ziamento del metodo di studio” e degli “interventi di recupero”.
Fondamentale risulta l’apporto dei docenti dei consigli di classe
delle scuole medie, nella definizione delle prove e delle modali-
tà di osservazione e valutazione degli apprendimenti. La scuola
di II grado infatti risulta tradizionalmente poco attenta ai proces-
si in itinere e quotidiani dell’apprendimento dei propri studenti;
riserva alla valutazione momenti circoscritti al periodo iniziale,
intermedio e finale del quadrimestre; ricorre a prove di valutazio-
ne finalizzate all’accertamento delle conoscenze, raramente
delle abilità, praticamente mai di cosa lo studente sa fare con ciò
che sa (competenze).

Da “buona pratica” a prassi quotidiana
A conclusione del mio intervento, vorrei evidenziare la validità
e l’attualità dell’impostazione del progetto che ben presto si è
trasformato da “buona pratica” a modello per le attività di
orientamento formativo svolte in rete da altre scuole del XXI
Distretto.
In particolare si individuano come punti forti del progetto:
• Il progetto ha realizzato moduli didattici pienamente inseriti nei

curricola disciplinari, nei quali l’attività laboratoriale è stata lo
strumento in grado di stimolare la curiosità degli studenti,
motivare allo studio, facilitare l’apprendimento e consolidare le
competenze di base.

• Ogni scuola ha condiviso con le altre le professionalità, indivi-
duabili nelle competenze specifiche disciplinari e pedagogiche
dei docenti coinvolti. La capacità di confrontare e condividere
le esperienze professionali e didattiche ha di fatto determina-
to la costituzione di un laboratorio di coprogettazione con
docenti che di volta in volta si sono fatti tutor degli altri.

• La scuola concepita come il luogo privilegiato della ricerca
didattica, ha consentito una modalità di lavoro, oggi diremmo
di ricerca-azione, che ha prodotto materiali, strumenti e proce-
dure valutative ancora in uso nelle scuole.

• Ogni istituto ha messo a disposizione della scuola che ne
risultava priva, i propri laboratori.

• La modalità di lavoro tra i soggetti coinvolti nel progetto è sem-
pre stata di tipo cooperativo.

• La presentazione delle discipline è risultata pratica, interattiva
e orientata allo studente.

• La definizione puntuale di ogni fase del progetto, ne garan-
tisce la riproducibilità e la trasferibilità in altri contesti sco-
lastici.

• Durante lo svolgimento del progetto è stata privilegiata la mul-
timedialità sia nella comunicazione tra docenti relativamente
allo scambio di materiali didattici utilizzati e prodotti sia come
modalità privilegiata di presentazione dei lavori svolti nelle sin-
gole scuole.

Sia per gli studenti di I grado che per quelli II, la fine del proget-
to ha coinciso con il termine di un percorso di istruzione e tutti
loro hanno dovuto scegliere come e dove continuare la loro for-
mazione. Il percorso progettuale che li ha visti protagonisti, ha
senz’altro facilitato la loro scelta.

Orietta Proietti
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Per quanto mi riguarda, mi fa piacere pensare di aver avviato nei
miei studenti alcuni processi (guardare la realtà con curiosità,
porsi domande, cercare le risposte in modo autonomo, riflettere

sul proprio modo di apprendere, lavorare insieme, comunicare)
e la capacità di auto valutarsi, condizione indispensabile per
l’apprendimento e la formazione continua.

Orietta Proietti

Una lezione “tra pari”



Introduzione
La giornata di studio ha visto una grande ricchezza di inter-

venti che hanno coinvolto esperti impegnati nell’ambito delle
tematiche dell’orientamento sia all’interno della scuola, che del-
l’università e in quello della ricerca educativa e pedagogica. Il
tema dell’orientamento è stato affrontato da molti punti di vista,
a partire da quello organizzativo fino a quello motivazionale e
dei contenuti.
La Tavola rotonda pomeridiana, dal tema Prospettive e proposte
per il potenziamento della rete per l’orientamento a Roma Tre ha
permesso di sviluppare, già durante il seminario, quella rete tra le
istituzioni tanto importante per un orientamento formativo, basa-
to sulla continuità, sulla progettualità e sull’attenzione ai processi
di apprendimento e di autovalutazione. Ad essa hanno infatti
partecipato molti docenti e dirigenti delle scuole intervenendo con
domande e osservazioni su quanto proposto dai relatori  nel
corso della mattinata. Nel seguito riportiamo alcune delle rifles-
sioni emerse nel corso del dibattito e cercheremo i trarre delle
conclusioni che possano essere di guida per il lavoro futuro.

Gli interventi
Aldo Altamore, delegato della Facoltà di SMFN presso il GLOA,
introduce la discussione sottolineando l’importanza dell’orienta-
mento formativo, che metta al centro del lavoro della scuola e
dell’università gli studenti con il loro progetto di vita e non altre

preoccupazioni come quella della sopravvivenza delle strutture
didattiche universitarie e scolastiche.

Leonilda Ponziano del Liceo classico Russell, che si occupa di
orientamento nella scuola sin dal 1995, mette in luce le difficol-
tà che i delegati incontrano, non essendo diffusa una cultura del-
l’orientamento né tra i colleghi né tra i dirigenti scolastici. Molti di
questi spesso considerano gli incontri una mera perdita di tempo
e per tale motivo ostacolano la partecipazione degli studenti alle
attività di orientamento. Suggerisce agli Atenei di promuovere
maggiormente il senso delle iniziative presso i dirigenti.

Giuliana Calcani, delegata della Facoltà di Lettere e filosofia
presso il GLOA, sottolinea l’importanza della formazione intesa
come processo continuo ed evolutivo. I docenti stessi debbono
prendere consapevolezza del fatto che cambiano i contesti ma
non cambia l’obiettivo formativo, che deve permettere agli stu-
denti di acquisire una certa consapevolezza anche riguardo alle
competenze che sono dietro ai processi di apprendimento.
Consapevolezza che spesso manca agli stessi studenti univer-
sitari.

Anna Maria Ciaccia, delegata per l’orientamento dell’ITC Ruiz,
sollecitata a parlare della propria esperienza, conosce la sgra-
devole sensazione evidenziata da Leonida Ponziano. Per que-
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sto ritiene utile creare un gruppo di lavoro di docenti che faccia-
no tesoro dei progetti fin qui avviati, a partire dall’autorientamen-
to, e che continuino a lavorare insieme al fine di utilizzare le
competenze orientative all’interno della didattica curriculare.

Stefania Rosi, delegata per l’orientamento del Liceo scientifico
Malpighi, concorda con l’idea che oltre alla funzione strumenta-
le sia opportuno creare un gruppo di lavoro all’interno di ogni
scuola che di occupi di orientamento formativo per arrivare a
inserire nel POF le attività relative. Ritiene che sia certamente
importante sensibilizzare i dirigenti ma che sia fondamentale
anche una sensibilizzazione orizzontale, che permetta a quanti
più docenti possibile di condividere gli obiettivi e l’importanza di
queste buone pratiche.

Patrizia Sciarma del Liceo scientifico Aristotele ritiene certa-
mente centrale la figura del dirigente che deve farsi carico di pro-
muovere una cultura per l’orientamento. Tuttavia è fondamenta-
le sviluppare piani per l’orientamento che coinvolgano il territo-
rio e che, attraverso una dinamica bottom-up, permettano di svi-
luppare una cultura della valutazione dal basso.

Micaela Riccardi, dirigente scolastico del Liceo scientifico
Nomentano, risponde in qualità del suo ruolo di dirigente, che, a
suo parere, deve essere un promotore di innovazione.
Sottolinea la difficoltà di conciliare le risorse, non solo economi-
che, ma soprattutto umane. Inoltre c’è un problema relativo alla
tempistica e su questo è necessario lavorare per anticipare i
tempi delle iniziative di orientamento, che non si possono effet-
tuare nell’ultimo anno a ridosso degli esami.

Infine ritiene urgente richiamare l’attenzione sul necessario biso-
gno di formazione, un diritto che i docenti poco reclamano e che
invece dovrebbe essere richiesto a gran voce. La formazione,
anche non retribuita, deve rientrare nel metro di valutazione
delle carriere. Ritiene che sia necessario smettere di pensare
che la scuola si auto valuti. Il valutatore deve essere esterno e
ne va della qualità culturale e della consapevolezza professiona-
le dei docenti.

Simona Arduini, delegata della Facoltà di Economia presso il
GLOA, ritiene che i dirigenti scolastici siano bersagliati, special-
mente negli ultimi anni, da parte degli atenei di informazioni,
anche di scarsa qualità, finalizzate solo ad attirare studenti e
promuovere le università attraverso la mera pubblicità. Invita le
scuole a saper discernere la qualità delle proposte, privilegian-
do quelle che mirano a un orientamento realmente formativo e
costruttivo per gli studenti.

Giuseppina Miuccio, delegata per l’orientamento del Liceo
scientifico Kennedy, riflette sul dato che i ragazzi oggi riescono
a reperire molte informazioni attraverso internet e che gli incon-
tri di orientamento devono avere un valore aggiunto, che sia
soprattutto legato alla capacità dell’ateneo di accogliere gli stu-
denti, come Roma Tre sa ben fare. Suggerisce tuttavia di effet-
tuare gli incontri nel pomeriggio per permettere di conciliare
l’orientamento con l’attività didattica.

Gessica Cuscunà, psicologa, che lavora presso l’Ufficio
Orientamento dell’Ateneo Roma Tre, illustra il progetto autorien-
tamento, che viene svolto ormai da qualche anno in 12 scuole
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del territorio romano. Questo progetto prevede di lavorare con
alcune classi sin dal terzo anno di corso, per venire incontro
all’idea che l’orientamento alla scelta necessita di tempo e con-
tinuità. Il percorso pertanto è triennale e si comincia partendo da
un lavoro su se stessi: non è possibile effettuare alcuna scelta,
senza conoscere i propri limiti e le proprie risorse. Gli incontri
con le quarte classi invece prevedono un primo incontro con
l’Università attraverso il racconto e il confronto con le esperien-
ze degli studenti seniores delle nostre Facoltà. Per gli studenti
del quinto anno, sono infine previste le Giornate di Vita
Universitaria (GVU) che completano l’offerta di orientamento
attraverso una lunga serie di incontri nelle Facoltà. Queste gior-
nate danno agli studenti l’opportunità di assistere a lezioni e
seminari, entrando fisicamente all’interno delle strutture univer-
sitarie. L’autorientamento prevede un tempo lungo, che si disco-
sta dalla velocità con cui si possono reperire le informazioni su
internet, e che invece coincide con il tempo naturale che richie-
de il dover fare delle scelte di vita importanti, che sono basate
anche sulla comprensione delle proprie competenze e sulla
capacità di sapersi conoscere.

Maria Agata Molino, delegata dell’orientamento del Liceo clas-
sico Manara, suggerisce di organizzare le GVU di pomeriggio e
di proporre delle lezioni magistrali o degli incontri con gli studen-
ti seniores dell’Ateneo rivolti a tutti gli studenti della scuola che
non possono partecipare al progetto di autorientamento, che è
inevitabilmente rivolto a poche classi.

Maria Vittoria Barbarulo, delegata per l’orientamento del Liceo
classico Montale, ribadisce la necessità di effettuare le GVU di

pomeriggio e di iniziarle a novembre per evitare di arrivare trop-
po a ridosso degli esami.

Incoronata Di Pace, delegata dell’orientamento del Liceo scien-
tifico Pasteur, sottolinea le difficoltà incontrate nel suo primo
anno da delegata. Ritiene che il lavoro da fare sia tanto perché
i ragazzi sono molto disorientati. Tuttavia conferma che il lavoro
di selezione nella scelta delle iniziative è fondamentale: i suoi
colleghi e gli studenti sono rimasti entusiasti ad esempio delle
lezioni magistrali e dei seminari promossi dal Dipartimento di
Scienze Geologiche dell’Università Roma Tre.

Mafalda Bernardini, referente per l’orientamento del Liceo
scientifico Ruffini (VT), a questo proposito, sottolinea l’importan-
za della valenza orientativa delle discipline.

Massimo Margottini ritiene che la scuola sia matura per carat-
terizzare le discipline in senso orientativo, che significa fare delle
scelte nel momento in cui si trattano gli argomenti e avere le
competenze valutative e didattiche giuste. Ritiene utile sviluppa-
re una rete che condivida obiettivi e in cui tutte le istituzioni che
ne fanno parte siano autonome e lavorino in sinergia. Altro tema
importante è restituire un feedback alle scuole sulle carriere
degli studenti.

Annamaria Appolloni, docente dell’ITC Ruiz, per quanto
riguarda la partecipazione degli studenti ed il tempo da essi
dedicato alle varie attività di orientamento, sottolinea piuttosto le
sue perplessità a riguardo dell’utilità di iniziative come il Salone
dello studente. Al contrario ritiene che le GVU siano estrema-
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mente utili, lo spostamento al pomeriggio non le valorizzerebbe
e produrrebbe un netto calo della partecipazione.

Maria Rita Piergentili dell’IISS Gioberti, vuole fare un appunto
alla critica negativa emersa dalle indagini OCSE - PISA alla
scuola media italiana, che pure mostra delle carenze nella didat-
tica, costantemente riscontrate dalla scuola superiore. Mette in
dubbio tuttavia la scientificità di questi risultati e chiede che
venga fatta un’analisi più approfondita a riguardo, spezzando
una lancia a favore della formazione scientifica degli studenti.

Dante Viani, docente dell’Istituto magistrale S. Rosa di Viterbo,
sottolinea il fatto che in Italia non si investe nella cultura e nel-
l’istruzione e che non stupisce che paesi come la Corea, in cui
si investe il 18% del PIL nell’istruzione da vent’anni a questa
parte, siano primi in termini di competitività.

Maria Urso, dirigente del Liceo classico Manara, suggerisce agli
atenei di lavorare sulla certificazione delle competenze che, da
come è stato tradotto nel formulario a livello comunitario, svilup-
pa dei punti critici riguardo ai livelli di valutazione adottati (valu-
tazione bassa, media, alta): sarebbe invece interessante svilup-
pare la certificazione su un asse culturale più ampio, come quel-
lo storico e socio-economico, che abbraccia tutti gli indirizzi.

Massimo Margottini è d’accordo ma ribadisce che nessuno
può fare la scuola meglio della scuola stessa e che i progetti da
sviluppare insieme è opportuno che lascino spazio all’autonomia
di ogni istituzione. L’Università e la scuola non possono affronta-
re temi su grande scala di competenza del Ministero.  

In conclusione una docente di un istituto professionale ritiene
che gli Atenei debbano agire in modo più coordinato, un’altra
docente, delegata per l’orientamento chiede cosa si fa riguardo
all’orientamento professionale.

Aldo Altamore illustra la suddivisione del GLOA in tre sotto-
commissioni, una per l’ingresso, una per l’itinere e una per
l’uscita e spiega che è proprio la terza che si occupa dell’orien-
tamento al lavoro. Già da tempo gli atenei collaborano in diver-
si campi dell’orientamento, un esempio è il Piano Lauree
Scientifiche che è coordinato da un tavolo regionale ove sono
presenti tutti gli atenei coinvolti. Sottolinea inoltre che la collabo-
razione tra gli atenei si esplica addirittura a livello nazionale e
anche per quanto riguarda l’orientamento al lavoro esiste una
stretta collaborazione tra gli atenei che si concretizza nella piat-
taforma Job Soul.

Massimo Margottini precisa che quando si parla di orientamen-
to si intende sempre dare una prospettiva ampia, legata al pro-
getto di vita degli studenti che si apprestano a fare delle scelte.
Nelle GVU si dedica un ampio spazio all’illustrazione degli sboc-
chi professionali, anche con l’intervento di neolaureati - lavora-
tori che raccontano la propria esperienza. Per quanto riguarda in
particolare il collegamento con il mondo del lavoro la piattaforma
Job Soul, nasce da una collaborazione in rete di tutti gli Atenei
del Lazio, e permette di far incontrare domanda e offerta di lavo-
ro e promuove stage e tirocini. Inoltre non va dimenticato il pro-
tocollo di intesa firmato tra l’Università Roma Tre e la Provincia
di Roma, che ha permesso di aprire presso l’Ateneo un centro
per l’impiego.
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Conclusioni
L’orientamento formativo mette al centro del lavoro della Scuola
e dell’Università gli studenti con il loro progetto di vita, basando-
si sul principio della continuità dell’azione educativa.
Tra le sue finalità ha non solo la promozione e la valorizzazione
delle potenzialità individuali degli studenti, ma anche lo sviluppo
dell’interazione fra istituzioni scolastiche, università, mondo della
ricerca e mondo del lavoro.
Il lavoro che l’Università degli Studi Roma Tre svolge ormai da
anni in stretta collaborazione con le Scuole superiori si muove
all’interno di questo orizzonte, in cui l’orientamento è inteso non
come evento episodico o finalizzato semplicemente alla promozio-
ne dei corsi di laurea, ma come un processo ampio, complesso e
continuativo, inserito in un percorso che può anche coincidere con
tutto l’arco della vita a partire dalla fase formativa-scolastica.
A questo riguardo la scuola comincia ad essere un vivaio di
buone pratiche e di esperienze positive. Come molti docenti rac-
contano, risulta molto utile creare gruppi di lavoro in cui si faccia
tesoro dei progetti avviati con le Università anche per diffondere
l’uso delle competenze orientative all’interno della didattica e
della valutazione.
Anche tra i Dirigenti scolastici si comprende l’importanza di svi-
luppare una sensibilità verso tali argomenti, che parta dal basso
e che permetta a quanti più docenti possibile di condividerne gli
obiettivi.
L’impiego della Scuola e dell’Università deve essere quello di
creare un raccordo sempre più stretto tra le due istituzioni che
porti a cambiare i modelli culturali e a modificare i comportamen-
ti degli insegnanti e il loro approccio alle discipline, nell’ottica di
una didattica orientativa.

Va sottolineato che da diversi interventi emerge una richiesta di
formazione su temi chiave quali: la valutazione, i nuclei fondanti
delle discipline, l’inserimento dei processi di orientamento nella
didattica curriculare. Si potrebbero pertanto immaginare delle
giornate di approfondimento che vedano la partecipazione di
docenti della Scuola e dell’Università centrate su questi temi.
Potrà anche risultare di grande utilità l’utilizzo di piattaforme on
line che da una parte possano accompagnare lo studente in ogni
momento del proprio percorso orientativo e dall’altra facilitare la
comunicazione tra e con gli operatori del settore.
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Polzonetti Giulia
Liceo scientifico G. Peano (Monterotondo)

Ponziano Leonilda
Liceo classico Russell

Proietti Orietta
Ufficio scolastico regionale per il Lazio

Rosi Stefania
Liceo scientifico Malpighi

Salone Claudio
Liceo classico Aristofane

Santucci Michele
ITAER De Pinedo

Scaminaci Maria Daniela
IISS Sani-Salvemini (Latina)

Scetta Elia
ITIS Armellini

Sciarma Patrizia
Liceo scientifico Aristotele

Solfiti Cynthia
IISS Via Falisca

Elenco dei partecipanti



Strani Maria Teresa
Liceo artistico Via Ripetta

Suriani Cinzia
Liceo scientifico Morgagni

Tognoloni Daniela
IPSIA Roberto Rossellini

Tremante Caterina
Liceo scientifico Nomentano

Urcioli Maria Letizia
Liceo scientifico Pasteur

Urso Maria
Liceo classico Manara

Vannelli Laura
ITIS L. Da Vinci (Viterbo)

Vari Lidia
Liceo classico Chris Cappell College (Anzio)

Vegliante Alfonsa
IISS Via delle Sette Chiese

Ventura Sergio
Liceo classico T. Tasso

Viani Dante
IM S. Rosa (Viterbo)

Zeno Tina
IISS Viale Nobiliore (ex Piaget)

Elenco dei partecipanti
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I. Premessa
Il piano delle attività del Gruppo di lavoro per l’Orientamento

di Ateneo (GLOA)1, per l’anno accademico in corso, si colloca
in un quadro di crescente attenzione da parte del nostro Ateneo
all’orientamento degli studenti. Ciò si fonda sulla piena convin-
zione che le iniziative finalizzate a sostenere il buon esito dei
percorsi formativi, nei tempi previsti, e favorire il tempestivo
inserimento dei nostri studenti nel mondo del lavoro, non siano
soltanto una scelta di qualità dell’Ateneo, ma un dovere da
assolvere nell’ambito del sistema di valutazione delle
Università.

Le azioni di orientamento coordinate dal GLOA per l’a.a. 2010/2011
sono state definite secondo il modello di orientamento condiviso e
sperimentato negli anni precedenti e del quale si è dato conto in

modo articolato con la Relazione sulle attività di Orientamento pre-
sentata al Senato accademico nel dicembre 2008 (consultabile on
line all’indirizzo: fadel.educ.uniroma3.it/gloa).

L’obiettivo generale è quello di sedimentare le buone pratiche
che da anni Roma Tre realizza in favore degli studenti e di spe-
rimentare ulteriori iniziative a sostegno delle scelte delle future
matricole, del monitoraggio delle carriere degli studenti per favo-
rirne la regolarità negli studi e della promozione di politiche atti-
ve per il lavoro al fine di sostenere la migliore collocazione pro-
fessionale dei nostri laureati.
Su questi tre momenti dell’orientamento, in ingresso, in itinere e
in uscita, il GLOA ha costituito tre Commissioni di lavoro alle
quali sono delegati compiti di proposta, promozione e monito-
raggio degli interventi.

Appendice

Piano di Lavoro del GLOA
a.a. 2010/2011

1Nell’anno 2010 sono entrati a far parte del gruppo di lavoro tre nuovi membri: il prof. Stefano Carrese per la Facoltà di Ingegneria in sostituzione
del prof. Giovanni Sotgiu; il Prof. Andrea Bruno per la Facoltà di Scienze MFN in sostituzione del prof. Maurizio Parotto e il prof. Michele Zampilli per
la Facoltà di Architettura in sostituzione del Prof. Piergiorgio Rossi. Pertanto il GLOA risulta così costituito: Massimo Margottini, Coordinatore,
Massimo Alfieri e Michele Zampilli (Facoltà di Architettura), Simona Arduini e Enrico Sergio Levrero (Facoltà di Economia), Antonio Carratta ed
Elisabetta Frontoni (Facoltà di Giurisprudenza), Stefano Carrese e Luca Solero (Facoltà di Ingegneria), Giuliana Calcani e Manfredi Merluzzi (Facoltà
di Lettere e Filosofia), Giuditta Alessandrini e Claudio Alberto Tognonato (Facoltà di Scienze della Formazione), Aldo Altamore e Andrea Bruno
(Facoltà di Scienze Matematiche, Fisiche e Naturali), Alberto Aubert e Giorgio Caravale (Facoltà di Scienze Politiche), Elisabetta Garuccio Norrito
(Responsabile Divisione politiche per gli studenti).



Si tratta di azioni che, pur necessitando di interventi specifici e
mirati, sono strettamente collegate e implicano la condivisione e
cooperazione di tutti gli attori coinvolti, interni ed esterni all’Ateneo.

Per favorire una migliore circolazione delle informazioni relative
all’orientamento e promuovere quindi un’efficace collaborazione
tra gli attori e le strutture interessate, le attività promosse dal
GLOA continueranno ad essere rese pubbliche anche attraver-
so una newsletter bimestrale a diffusione interna che si avvia al
secondo anno di attività.

II. Orientamento in ingresso
Le azioni di orientamento in ingresso promosse dal GLOA e dalla
Divisione politiche per gli studenti sono improntate alla realizza-
zione di processi di continuità educativa con la scuola seconda-
ria di secondo grado e si concretizzano non soltanto con attività
di carattere informativo sui Corsi di Studio delle diverse Facoltà
ma, soprattutto, nell’impegno condiviso da Scuola e Università a
favorire lo sviluppo di maggiore consapevolezza da parte degli
studenti per una scelta coerente con le competenze, le attitudini
e gli interessi individuali, e al tempo stesso a promuovere lo svi-
luppo di un orientamento formativo basato su attività educative
realizzate in collaborazione tra Scuola e Università ed inserite
nell’ordinaria didattica curricolare.

Il Piano di lavoro del GLOA e dell’Ufficio Orientamento in tema
di orientamento in ingresso è articolato in:
a) attività formative realizzate in collaborazione con i docenti

della scuola;
b) incontri e manifestazioni rivolte alle future matricole;

c) sviluppo di servizi on line per l’orientamento e l’auto-orienta-
mento.

Sono descritte di seguito le principali attività che caratterizzano
il Progetto.

II.1 Rapporti con i docenti delle scuole secondarie
e progetto di auto-orientamento
Alla base delle azioni di orientamento in ingresso sono posti i
rapporti di collaborazione con i docenti della scuola seconda-
ria. Per intensificare e qualificare il sistema delle relazioni, il
GLOA intende organizzare continui momenti di confronto e
scambio con le Scuole anche sulla scorta delle considerazioni
emerse nell’ultimo Seminario di studio Scuola e Università: reti
per l’orientamento, tenutosi il 22 aprile 2010. Al Seminario
hanno partecipato circa sessanta delegati delle scuole del ter-
ritorio i cui contributi saranno raccolti in un volume in corso di
pubblicazione.
Il lavoro di collaborazione verte su:
– coprogettazione di attività finalizzate all’orientamento forma-

tivo;
– iniziative di presentazione dell’offerta formativa del nostro

Ateneo all’interno delle realtà scolastiche;
– attività di formazione in servizio rivolte agli insegnanti.

Tra le attività svolte in collaborazione con le scuole, il “progetto
di auto-orientamento” costituisce un notevole impegno finaliz-
zato a promuovere un raccordo particolarmente qualificato con
le scuole superiori che costituiscono il nostro principale “bacino
di utenza”.
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Il progetto, approvato dal GLOA e realizzato dal personale
dell’Ufficio Orientamento, si caratterizza come attività di più
ampio respiro rispetto ad iniziative di esclusivo carattere infor-
mativo. Si connota prevalentemente come l’avvio di un proces-
so di autoanalisi e autovalutazione, da parte degli studenti, sui
propri interessi e attitudini in collaborazione con i docenti delle
scuole superiori. Le 12 scuole che da qualche anno hanno ade-
rito al progetto sono le seguenti: ITIS Armellini, Liceo scientifi-
co Cannizzaro, ITAS Colomba Antonietti, Liceo scientifico
Enriques, Liceo scientifico Labriola, Liceo classico Lucrezio
Caro, Liceo scientifico Malpighi, Liceo classico Manara, Liceo
scientifico Morgagni, Liceo classico Platone, ITC Arangio Ruiz,
Liceo classico Vivona. Anche per l’anno accademico 2010-
2011 il progetto di autorientamento è rivolto agli studenti delle
ultime classi ed in accordo con i delegati per l’orientamento
delle scuole coinvolte sono state incluse anche le terze classi.
Per questo anno accademico il progetto è partito ad ottobre e
si concluderà a febbraio 2011.
I destinatari del progetto sono:
a) gli studenti delle 12 classi con le quali è stato avviato il per-

corso di autorientamento lo scorso anno, ovvero le attuali
quarte classi, per le quali il progetto si concluderà con la par-
tecipazione alle Giornate di Vita Universitaria 2012;

b) gli studenti delle 12 nuove terze classi con i quali si darà il
via a un nuovo ciclo del progetto di autorientamento che pro-
seguirà nei successivi due anni.

Per entrambe le classi, terze e quarte, il progetto prevede la rea-
lizzazione di 2 incontri della durata di 2 ore ciascuno. Con le
terze classi si avvierà un primo approccio all’orientamento e si

cominceranno ad individuare quegli elementi utili alla definizione
di una scelta universitaria: consapevolezza di sé, individuazione
dei propri criteri di scelta ed elaborazione dei propri punti di
forza. Con le quarte classi verrà fatto un lavoro che rappresenta
un momento intermedio tra l’attività già effettuata e la successi-
va fase del progetto, ossia la partecipazione alle GVU 2012.
L’elemento di primo contatto con la realtà universitaria è dato
dalla presenza degli studenti seniores i quali attraverso il rac-
conto della loro esperienza sollecitano domande cui dare rispo-
ste nell’immediato o tramite la piattaforma on line Orienta Tre.

II.2 Presentazione alle scuole dell’Offerta formativa
La presentazione dell’Offerta formativa agli studenti delle Scuole
Superiori prevede tre eventi principali (Giornate di vita universi-
taria, Orientarsi a Roma Tre, Salone dello studente), che costi-
tuiscono ormai da diversi anni una prassi consolidata per favori-
re il raccordo con gli studenti e le scuole superiori e rendere pub-
blica l’offerta formativa di Roma Tre.
Il GLOA in molte occasioni ha avuto modo di riflettere su signifi-
cato e ruolo di tali eventi, che raccolgono un pubblico molto ete-
rogeneo, con motivazioni assai differenziate, e per tali ragioni
risulta molto complesso monitorarne gli esiti. Tuttavia, al di là dei
limiti spesso evidenziati per tali eventi, soprattutto ai fini specifi-
camente orientativi, si è lavorato, negli anni, con lo scopo di qua-
lificare sempre più la partecipazione a queste manifestazioni
come eventi conclusivi di un più articolato processo, rivolto in
particolare alle scuole del bacino di utenza e che prevede
momenti di maggiore approfondimento (progetto auto-orienta-
mento, seminari di studio con i docenti, interventi mirati nelle
scuole, progetti speciali ad es. progetto lauree scientifiche).
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Giornate di Vita Universitaria
Le Giornate di Vita Universitaria (GVU) rivolte agli studenti degli
ultimi due anni della Scuola Secondaria Superiore costituiscono,
ormai da alcuni anni, un importante momento di contatto delle
future matricole con la realtà universitaria e una concreta oppor-
tunità di conoscenza dell’offerta formativa del nostro Ateneo per
delineare una scelta consapevole.
Si ritiene utile pertanto riproporre il modello utilizzato lo scorso
anno, che prevede, durante gli incontri organizzati presso le
Facoltà, di dare spazio all’esperienza diretta facendo partecipa-
re gli studenti ad attività didattiche, reali o simulate, in laborato-
ri, lezioni o seminari. Sarebbe opportuno inoltre, laddove possi-
bile, organizzare gli incontri per singoli Corsi di Laurea e favori-
re una conoscenza articolata dell’offerta formativa universitaria
sviluppando raccordi di continuità con la scuola secondaria
superiore. Particolarmente efficace si è rivelata la scelta di far
intervenire agli incontri sia studenti seniores sia studenti
Erasmus, interni ed esterni, dai quali sono emersi contributi utili
ad evidenziare quegli aspetti della vita universitaria che in gene-
re non risultano sufficientemente sottolineati durante le presen-
tazioni più formali. Il calendario dei 21 incontri in programma per
il 2011 è pubblicato on line, nella pagina del sito orientamento.
Gli incontri sono programmati dal 18 gennaio al 7 aprile 2011, e
si svolgeranno per lo più in orario antimeridiano.

Orientarsi a Roma Tre
Orientarsi a Roma Tre rappresenta la manifestazione che chiude
le annuali attività di orientamento in ingresso e si svolge a luglio
di ogni anno. L’evento accoglie un buon numero di studenti,
romani e non (mediamente circa 3000 studenti), che partecipano

per mettere definitivamente a fuoco la loro scelta universitaria.
La manifestazione ha una formula organizzativa ormai consoli-
data, tuttavia l’Ufficio Orientamento raccoglie annualmente dalle
Facoltà e dai Corsi di Laurea eventuali proposte e suggerimenti
migliorativi.

Salone dello studente
Nel mese di ottobre, presso il Palalottomatica, si svolge annual-
mente la manifestazione di orientamento chiamata “Salone dello
studente” che coinvolge tradizionalmente tutti gli Atenei del
Lazio e molti Atenei fuori Regione, Enti pubblici e privati interes-
sati ai temi della Formazione e del Lavoro. Roma Tre partecipa
da molti anni a questo evento con un proprio spazio espositivo
e con conferenze di presentazione dell’offerta formativa
dell’Ateneo. Gli organizzatori nell’ultima edizione hanno dato
ampio spazio alle Facoltà, inserendo nel programma, oltre alle
consuete conferenze di presentazione, dibattiti ai quali sono
stati invitati i Presidi delle nostre Facoltà.
L’Ufficio Orientamento nel tenere le fila di questi eventi, oltre ad
evadere una forte richiesta di informazione, attraverso la distribu-
zione di materiale informativo e la consulenza diretta, registra attra-
verso questionari di monitoraggio degli eventi i bisogni espressi
dagli studenti ed offre l’opportunità di registrazione da parte degli
stessi sul sito Orientarsi a Roma Tre (v. al successivo punto II.3)
attraverso il quale gli studenti possono continuare ad avere una
informazione personalizzata in relazione ai bisogni espressi.

II.3 Servizi on-line
Lo sviluppo di servizi on-line rivolti agli studenti rappresenta da
alcuni anni a questa parte un’importante risorsa per promuove-
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re l’informazione e favorire una comunicazione interattiva. In tale
direzione si stanno sperimentando alcuni ambienti di lavoro: la
piattaforma Orienta Tre, il sito POS (Prove di Orientamento
simulate) e un nuovo sito sviluppato in collaborazione con la
società KION, produttrice del sistema informativo ESSE3, che è
in grado di gestire una comunicazione personalizzata con matri-
cole e studenti che vi accedono.

Piattaforma Orienta Tre
La piattaforma virtuale Orienta Tre, alla quale si può accedere
tramite il sito orientamento è strutturata per promuovere attività
di tipo collaborativo tra Scuola e Università sulle questioni
riguardanti l’orientamento. È suddivisa in due sezioni: una riser-
vata ai lavori del GLOA, l’altra aperta a studenti e docenti delle
scuole superiori. All’interno dello spazio dedicato alle scuole
sono attivati alcuni forum per promuovere discussioni, ottenere
consulenza in merito ai propri bisogni di orientamento.
Lo spazio dedicato agli studenti, costantemente seguito dal per-
sonale dell’Ufficio Orientamento, costituisce un luogo virtuale
dove proseguire le discussioni avviate durante gli incontri nelle
scuole e nelle Facoltà. Già dall’anno scorso la piattaforma si è
arricchita di materiali utili all’autorientamento: si tratta in partico-
lare di questionari di autovalutazione atti a promuovere negli stu-
denti una maggiore riflessione e consapevolezza su alcune
dimensioni cognitive, metacognitive e affettivo-motivazionali che
si dimostrano fortemente correlate con il successo negli studi.

Prove di orientamento simulate
Le Prove di Orientamento Simulate (POS) sono uno strumento
utile agli studenti per esercitarsi in autonomia sulle prove di

ingresso e valutare i requisiti di accesso ai Corsi di Laurea di
Roma Tre. Si prevede di incentivare l’utilizzo del sito incremen-
tando il numero delle prove disponibli, in stretta collaborazione
con le Facoltà e i Corsi di Laurea, inserendo nel sistema i test
utilizzati nelle prove di ammissione dei precedenti anni. Per l’in-
serimento delle nuove domande è stata richiesta una giornata di
formazione per tre unità di personale (due dell’Ufficio
Orientamento e una dell’Area sistemi informativi) alla ditta
Empower Consulting, che ha progettato il sito in oggetto. Ci si
propone inoltre di eseguire analisi dei dati raccolti attraverso gli
accessi al POS che possano essere utili a sviluppare in collabo-
razione con gli insegnanti delle scuole superiori una riflessione
ulteriore sulle competenze in ingresso degli studenti.

Sito Orientarsi
In collaborazione con la società KION, è stato sviluppato un
nuovo sito Orientarsi, che si dovrà sempre più caratterizzare
come una integrazione con la base di dati del sistema di Ateneo
ESSE3 ai fini dell’orientamento. Il sito si propone di favorire una
comunicazione più efficace e personalizzata con gli studenti,
dalle neo matricole ai laureati. Il sito consente di comunicare in
forma personalizzata con gli studenti che partecipano ai diversi
incontri di orientamento (GVU, Orientarsi a Roma Tre, etc.) e
che hanno richiesto di ricevere ulteriori informazioni utili per l’im-
matricolazione.

II.4 Piano Lauree Scientifiche
L’Ateneo partecipa al Piano Nazionale Lauree Scientifiche (PLS)
promosso dal MIUR, dalla Conferenza dei Presidi di Scienze M.
F.N. e dalla Confindustria e finalizzato all’incremento delle voca-

Appendice



zioni verso le così dette scienze dure (Chimica, Fisica,
Matematica e Scienze dei Materiali).
A Roma Tre il progetto è attivo per Fisica e Matematica fin dalla
sua nascita nel 2005 ed è stato recentemente reiterato ricevendo
finanziamenti ministeriali e con il cofinanziamento dell’Ateneo.
Nel biennio 2010-12 sono previsti laboratori didattici curriculari ed
extracurriculari di Matematica e Fisica rivolti agli studenti della
scuola secondaria di secondo grado (dal primo al quinto anno)
coprogettati da docenti universitari e della scuola e attività per la
formazione in servizio per gli insegnanti, che in particolare per la
Fisica saranno anche espletate attraverso il master IDIFO3 rea-
lizzato in convenzione tra 17 sedi PLS e coordinato dall’Università
degli Studi di Udine. Va infine sottolineato che le attività del PLS
si svolgono in costruttiva collaborazione tra le tre Facoltà di
Scienze M.F.N. degli Atenei di Roma che partecipano al “Tavolo
di Coordinamento” presieduto dal Direttore dell’Ufficio Scolastico
Regionale per il Lazio.

III. Orientamento in itinere
Le attività di orientamento in itinere e il tutorato costituiscono un
punto particolarmente delicato del processo di orientamento.
Non sempre lo studente che ha scelto un Corso di Laurea è con-
vinto della propria scelta ed è adeguatamente attrezzato per
farvi fronte. Non di rado, e ne costituiscono una conferma i tassi
di dispersione al primo anno, lo studente vive uno scollamento
tra la passata esperienza scolastica e quanto è invece richiesto
per affrontare efficacemente il Corso di Studio scelto. Tale scol-
lamento può essere dovuto ad una inadeguata preparazione
culturale ma anche a fattori diversi che richiamano competenze
relative alla organizzazione e gestione dei propri processi di stu-

dio e di apprendimento. Sebbene tali problemi debbano essere
inquadrati ed affrontati precocemente, sin dalla scuola superio-
re, l’Università si trova di fatto nella condizione, anche al fine di
contenere i tassi di dispersione, di dover affrontare il problema
della compensazione delle carenze che taluni studenti presenta-
no in ingresso. Naturalmente, su questi specifici temi le Facoltà
ed i Corsi di Studio hanno elaborato proprie strategie a partire
dall’accertamento delle conoscenze in ingresso, attraverso i test
di accesso, ai percorsi compensativi che eventualmente seguo-
no la rilevazione delle lacune in ingresso.

Nel corso di questo anno il GLOA intende porre una particolare
attenzione alle attività per l’orientamento in itinere e il tutorato,
con l’obiettivo di raccogliere le buone pratiche sviluppate in
Ateneo, dalle singole Facoltà e Corsi di Studio, e valutare le con-
dizione utili a promuovere forme “attive” di tutorato. Ciò si fonda
sulla convinzione che gli studenti in difficoltà raramente riescono
ad attivarsi per usufruire dei servizi che Corsi di Studio, Facoltà,
Ateneo attivano a sostegno di bisogni speciali. Da ciò deriva l’evi-
dente paradosso che chi avrebbe maggiore bisogno di orienta-
mento è anche chi meno accede alle risorse che pur sono dispo-
nibili (servizi, sportelli, etc.). Ne deriva l’esigenza di sviluppare
nuove forme, più attive, di intervento che, una volta individuate le
difficoltà (in primo luogo i ritardi di carriera), siano in grado di
prendere contatto e sollecitare gli studenti in difficoltà.
Tale focalizzazione, sulle attività di tutorato, si inquadra anche
nella prospettiva aperta dall’avvio di procedure di autovalutazio-
ne dei Corsi di Studio, sul modello elaborato dalla Commissione
Didattica II del S.A ed in corso di sperimentazione già dall’a.a.
2009/2010.
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In quest’ottica l’obiettivo generale che il gruppo di lavoro per
l’orientamento in itinere si è posto è quello di proporre delle ini-
ziative che mirino a:
a) monitorare, in itinere, la scelta effettuata e più in generale

realizzare un monitoraggio sull’andamento delle carriere uni-
versitarie;

b) fornire agli studenti strumenti efficaci per affrontare i nuovi
bisogni formativi e organizzativi al fine di far loro comprende-
re e gestire al meglio lo spazio e il tempo universitario;

c) sviluppare un maggior raccordo con le iniziative di stage,
tirocino e job placement per favorire una attenzione anticipa-
ta, sin dai primi anni di corso, agli orizzonti professionali.

Il senso più complessivo dell’intero intervento è quello di:
a) contribuire a fronteggiare il fenomeno dell’abbandono e del

ritardo negli studi;
b) rafforzare l’efficacia del lavoro di rete tra le Facoltà, l’Ufficio

Orientamento, l’Ufficio stage e tirocini, l’Ufficio Job Placement
e il GLOA, in quanto interpreti delle funzioni di raccordo tra
Scuola e Università e tra Università e Mondo del lavoro.

Per il conseguimento degli obiettivi delineati è stato richiesto il
contributo di Laziodisu per il finanziamento di borse di collabora-
zione di studenti seniores da impegnare nelle Facoltà. Nell’anno
in corso sono state finanziate 26 borse e gli studenti sono stati
selezionati ed assegnati alle Facoltà.

III.1 Le borse di collaborazione GLOA-Laziodisu
La formazione degli studenti seniores
Anche quest’anno le attività degli studenti con borsa di collabo-

razione Laziodisu sono state avviate con un incontro di forma-
zione, a cura del Gruppo per l’orientamento in itinere, finalizza-
to a condividere l’obiettivo del progetto tutorato e discutere del-
l’avvio della prima fase di lavoro consistente nel monitoraggio
delle carriere degli studenti del I anno.
Nello stesso incontro l’Ufficio stage e tirocini ha fornito ad ogni stu-
dente i recapiti del Delegato GLOA della propria Facoltà al quale
fare riferimento e tutte le informazioni di ordine organizzativo.

Monitoraggio delle carriere
Da alcuni anni il GLOA con la collaborazione dell’Ufficio statisti-
co analizza i dati relativi alle carriere degli studenti. Pur con dif-
ferenze significative tra Facoltà e Facoltà, il numero degli stu-
denti in ritardo sui tempi previsti è ancora molto alto.
Per questo anno accademico si intendono sperimentare alcune
forme “attive” di tutorato con il contributo fornito dagli studenti
con borse di collaborazione Laziodisu.
Si intende in particolare attivare forme di contatto diretto, e tem-
pestivo, nei confronti di quegli studenti che nel corso del primo
anno registrano un forte ritardo rispetto ai crediti previsti e che
non si avvalgono dei servizi di supporto della Facoltà e/o
dell’Ateneo.

Le azioni di tutorato nelle Facoltà
La prima fase del progetto di tutorato prevede un’azione di sup-
porto da parte degli studenti seniores, vincitori delle borse
Laziodisu-Gloa, nei confronti degli studenti iscritti al primo anno
e in forte ritardo con gli studi, valorizzando nei diversi contesti le
metodologie del peer tutoring, ossia di forme di collaborazione
tra studenti esperti e neofiti finalizzate a facilitare l’inserimento
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nella vita universitaria e affrontare le eventuali difficoltà di studio
e di apprendimento.
Per gli studenti iscritti al primo anno si è pensato di fornire attivi-
tà di tutorato frontale e a distanza. L’obiettivo è quello di chiarire
eventuali dubbi sull’organizzazione didattica, offrire opportunità
di studio assistito attraverso la costituzione di gruppi di lavoro,
rendere lo studente autonomo nella ricerca di informazioni e
opportunità offerte dall’Ateneo.
Per gli studenti in forte ritardo con gli studi è stato predisposto
un questionario, suddiviso in più sezioni, che ha come obiettivo
quello di indagare il tipo di vita dello studente e tutte le motiva-
zioni che possano aver contribuito al relativo ritardo.
In alcune Facoltà si è scelto di attivare sportelli permanenti di
informazione e sostegno per gli studenti in ritardo e fuori corso.

Incontri per uno studio efficace
L’obiettivo di questa azione, che deve necessariamente coinvol-
gere docenti e tutori già attivi nei diversi Corsi di Laurea, è quel-
lo di fornire indicazioni sulle specifiche modalità di studio.
Anche quest’anno proseguirà un’attività trasversale a tutte le
Facoltà che ha come obiettivo quello di verificare quali sono i
mezzi attraverso cui gli studenti si informano, come vivono la
vita universitaria e se sono a conoscenza dei servizi messi a
disposizione dalle Facoltà e dall’Ateneo.

III.2 Ri-orientamento
L’obiettivo di questa azione è quella di verificare l’andamento
degli studenti di fronte al primo approccio con gli esami del I
semestre del I anno di corso. È importante avere indicazioni in
merito, in quanto i dati ci dicono che la percentuale maggiore di

abbandono universitario si verifica proprio intorno alla metà del
primo anno o comunque subito dopo la fine del primo semestre.
Nello stesso periodo si pongono le basi di quello che sarà un
ritardo negli studi che, nella maggioranza dei casi, è difficilmen-
te recuperabile. La proposta, quindi, è quella di offrire anche
indicazioni per un eventuale ri-orientamento.

III.3 Incontri di orientamento alla Laurea Magistrale
(GVU magistrali)
Sono numerose le richieste di orientamento alla Laurea
Magistrale che arrivano all’Ufficio Orientamento, sia da parte di
studenti interni che di studenti provenienti da altri Atenei.
Dall’analisi dei questionari somministrati durante la manifestazio-
ne “Orientarsi a Roma Tre” 2009 emerge che una certa percen-
tuale di coloro che sono intervenuti frequenta l’Università e neces-
sita di un orientamento per l’iscrizione alla Laurea Magistrale.
L’idea, quindi, è quella di attivare azioni atte ad offrire agli stu-
denti uno spazio grazie al quale venire a conoscenza dell’offer-
ta formativa magistrale delle varie Facoltà e scegliere con mag-
giore consapevolezza.

IV. Orientamento in uscita
Il GLOA, anche in considerazione dei nuovi compiti di interme-
diazione con il mondo del lavoro attribuiti agli Atenei dalla legge
30/2003, si propone di sviluppare e implementare ulteriormente
le attività di orientamento al lavoro e di placement.
Negli ultimi anni un notevole impulso è stato dato dalla parteci-
pazione dell’Ateneo a progetti (Fixo, Un ponte rosa, Soul) che
hanno permesso di acquisire risorse finanziarie e quindi hanno
contribuito ad un costante sviluppo dei servizi.
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In particolare la partecipazione ai bandi regionali, con l’avvio del
Progetto SOUL in partnership con La Sapienza, ha reso possi-
bile la realizzazione di alcuni strumenti informatici che oggi con-
sentono ai nostri studenti di partecipare al matching diretto con
le imprese. In particolare la piattaforma Jobsoul favorisce l’in-
contro fra i laureati in cerca di occupazione e le imprese registra-
te ed è in grado di gestire il processo di attivazione, svolgimen-
to e rendicontazione dei tirocini.
Tuttavia è necessario segnalare che la dipendenza da progetti a
termine ha talvolta prodotto momenti di discontinuità nello svi-
luppo dei servizi stessi.
Si ritiene infatti che in questo momento sia fondamentale per
l’Ateneo, anche al fine di accedere ad una parte crescente della
quota premiale dei finanziamenti a disposizione, migliorare ulte-
riormente il servizio di placement per i laureati, migliorare l’effica-
cia della formazione delle figure dedicate ai servizi di placement,
e migliorare la visibilità esterna del servizio placement, dei refe-
renti di Ateneo e degli operatori (sia per gli studenti e per le fami-
glie oltre che per le aziende del tessuto produttivo laziale).
Si ritiene che per migliorare il processo di consolidamento dei
servizi di placement occorra:
1. ricostruire una mappa delle criticità organizzative degli uffici

preposti alle diverse aree del placement e pianificare oppor-
tune linee di intervento;

2. sviluppare una mappa conoscitiva dei fabbisogni formativi del
personale;

3. creare occasioni di mobilitazione per l’incremento di una cul-
tura del placement tra i docenti (tavoli di lavoro, seminari
interni, materiale illustrativo, etc.);

4. migliorare i processi di comunicazione tra l’Ateneo ed il terri-

torio nelle sue specificità attraverso la partecipazione a tavo-
li di lavoro, consulte, etc. (Pubblica Amministrazione, Organi
associativi del mondo imprenditoriale, etc.);

5. potenziare ulteriormente le forme di comunicazione via web;
6. monitorare i canali di comunicazione dell’Ateneo con enti e

istituzioni nazionali ed internazionali (CNR, Confindustria ed
Unione industriali, etc.);

7. sviluppare ulteriormente il contributo dell’Ateneo all’interno di
Soul identificando ruoli, responsabilità pertinenti all’Ateneo
anche rispetto ai processi di comunicazione esterna (accordi,
partecipazioni a momenti pubblici, etc.).

IV.1 SOUL e il progetto Start UP della Regione Lazio
Il 10 settembre 2010 è stato dato avvio al progetto Start Up, pro-
getto finanziato dalla Regione Lazio in risposta al bando “Avviso
per la costituzione ed il potenziamento della rete dei sistemi di
placement di Università e Istituti di Alta Formazione Artistica e
Musicale per lo svolgimento di tirocini formativi”. Per lo svolgi-
mento delle attività il nostro Ateneo si è costituito in ATS con i
partner “La Sapienza Università di Roma” e “IRFI - Istituto di
Formazione della Camera di Commercio”.
Il progetto si pone i seguenti obiettivi:
• potenziare l’attuale piattaforma informatica Jobsoul;
• attivare e implementare i servizi di orientamento e di placement;
• attivare, anche attraverso la piattaforma gestionale contenuta

nel portale Jobsoul, il massimo numero di tirocini;
• sviluppare un’attenta azione di informazione e promozione

sull’esistenza della Rete Regionale per il lavoro, delle univer-
sità e sulle politiche attive per l’occupazione.

• monitorare gli esiti occupazionali.
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Il progetto è di durata biennale e le attività dovranno concluder-
si entro il mese di luglio 2012.

Il progetto Start UP prevede la contrattualizzazione per 24 mesi
delle seguenti figure:
• 1 coordinatore attività di orientamento;
• 2 orientatori professionali;
• 4 tutor;
• 1 addetto alla comunicazione;
• 1 operatore di placement.

Grazie alla contrattualizzazione di operatori qualificati, sopra
specificati, è stato possibile ampliare le attività dell’Ufficio Job
Placement attraverso l’erogazione di nuovi servizi, articolando il
lavoro su due direttive principali: quella del front office rivolta al
contatto diretto con l’utenza e quella di back office diretta alla
gestione dei contatti con le aziende, alla pianificazione di eventi
specifici di collegamento con il mondo del lavoro e al coordina-
mento del servizio con gli altri uffici interessati.
Il front office svolge attività di accoglienza e prima informazione
nonché un servizio di consulenza personalizzata che si articola
nella revisione dei curricula, nella definizione delle aree profes-
sionali di competenze, nel bilancio di prossimità e nel piano per-
sonalizzato di ricerca del lavoro.
Dall’11 ottobre, data di attivazione dei nuovi servizi, al 31 dicem-
bre 2010 si sono rivolti allo sportello Orientamento e Job
Placement 50 utenti (27 uomini e 23 donne). Il dato va conside-
rato alla luce della fase di avvio dell’attività e dei processi di pub-
blicizzazione tenendo presente che ogni utente ha effettuato in
media 3 - 4 incontri.

Dei 50 utenti, 43 sono in possesso di Laurea Magistrale, 7 di
Laurea Triennale.
La distribuzione delle lauree è abbastanza omogenea con una
leggera prevalenza dell’area Giuridico-Politica (30%) seguita da
quella umanistica (27 %) (Scienze della comunicazione, Dams,
Lettere, Scienze della Formazione, Storia, Lingue, Filosofia)
mentre il 23% proviene dall’area Scientifica (Biologia ed
Ingegneria) e il 20% dall’area Economica.
I colloqui svolti hanno fatto emergere varie esigenze da parte
dei giovani laureati o laureandi che vanno dal supporto alla
ricerca di lavoro all’assistenza nella definizione di profili profes-
sionali coerenti con le proprie esperienze formative e lavorati-
ve, all’aiuto ad acquisire una maggiore consapevolezza di se
stessi e delle proprie capacità. Per ogni utente il percorso si è
svolto su una media di 4 colloqui individuali della durata di circa
un’ora/un’ora e mezza e si è definito un percorso costituito da
singole fasi:
– ricostruzione delle competenze professionali e indagine

motivazionale rispetto all’inserimento lavorativo;
– revisione e redazione del Curriculum Vitae con lettera di

accompagnamento;
– analisi delle competenze;
– individuazione di realtà aziendali a cui proporre la candidatura.

Tutti gli utenti sono stati assistiti per effettuare le pratiche di inse-
rimento curricolare e di candidatura sul portale JOBSOUL.
In alcuni casi, in accordo tra operatore d’orientamento e uten-
te, sono stati avviati specifici percorsi di analisi tramite l’effet-
tuazione di Bilanci di Competenze che hanno richiesto più ses-
sioni d’incontro.
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I partecipanti hanno fornito delle risposte positive rispetto al gra-
dimento del servizio, dimostrando interesse sia per l’orientamen-
to che per la costruzione di un progetto di inserimento professio-
nale. È prevista alla fine di ogni percorso di orientamento la som-
ministrazione di un Questionario di valutazione/gradimento del
servizio che sarà utilizzato per analizzare eventuali criticità e
sperimentare aree di miglioramento indagate direttamente sulle
esigente degli utenti.

Relativamente al back office, si possono sintetizzare di seguito
le attività principali:

a) Costruzione di reti di rapporti
È stata attivata sin da subito, una strategia di collegamento con
altri servizi dell’Università (Ufficio Stage e Tirocini, Sportello di
Ascolto Psicologico, Centro per l’Impiego) con l’obiettivo di
costruire una rete di riferimento per gli operatori e gli utenti dello
sportello. Le finalità di tali strategie sono molteplici: come opera-
tori di orientamento è utile conoscere altri servizi presenti
nell’Università anche per promuovere sinergicamente delle azio-
ni comuni, mentre da parte degli utenti sono emersi, in alcuni
casi, stati psicologici particolarmente difficili, per i quali è sem-
brato funzionale creare uno scambio professionale con i colleghi
del Centro di Ascolto Psicologico.

b) Definizione di strategie operative per lo sviluppo del servizio
Sono state avviate procedure per costruire i contatti con i Presidi
delle singole Facoltà con lo scopo di designare un referente
amministrativo interno con cui collaborare per l’organizzazione
di giornate di incontro con le aziende e realizzare attività di pro-

mozione del servizio stesso, attraverso la presentazione dello
Sportello di Orientamento direttamente agli studenti.

c) Partecipazione a eventi legati direttamente al mondo del pla-
cement (Brain At Work - TNT Talenti in mostra).

d) Attività di servizio alle imprese si suddivide in un’azione di
accounting delle aziende per la registrazione sul portale
Jobsoul, la pubblicizzazione dei servizi offerti dallo sportello e in
un’azione di comunicazione nei confronti delle stesse aziende
per avviare future collaborazioni in vista di presentazioni azien-
dali nelle singole Facoltà. I contatti sono stati sviluppati sia attra-
verso la realizzazione di un database di aziende non ancora
registrate su Jobsoul, raggiunte telefonicamente e via e-mail, sia
attraverso la partecipazione ad eventi nei quali c’è la possibilità
di incontrare gli studenti che si affacciano al mondo del lavoro e
le aziende presenti come espositori.

e) Preparazione e inoltro di una Newsletter periodica di informa-
zione a tutti gli utenti che utilizzano i servizi dello sportello.

f) Attività di comunicazione esterna e interna. Sono state orga-
nizzate delle riunioni di coordinamento con l’Ufficio Soul della
Sapienza Università di Roma con particolare attenzione agli
ambiti comunicazione e accounting, in modo da allineare il pro-
getto Start Up ai processi di lavoro già utilizzati.

g) A seguito dell’attivazione del servizio di Tutoring nell’ambito
del Progetto Start Up, è stato avviato un processo di selezione
di aziende specifiche per il target.
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h) Progettazione e preparazione di materiali didattici
Costruzione e validazione (in collaborazione con il coordinatore
prof. Paolo Serreri) di un modello di intervento per l’Orientamento
in uscita consistente in una serie di schede di elaborazione della
propria esperienza formativa e professionale ed in generale di
materiale didattico che supporti i colloqui di orientamento. Il tutto
finalizzato sia a sviluppare nei partecipanti l’acquisizione di una
strategia sistematica per la ricerca di lavoro e contemporanea-
mente, entro la fine del progetto Start Up, la costruzione di un
manuale operativo di Orientamento Universitario in uscita.

i) Realizzazione e diffusione del primo numero delle Guide al
lavoro, e-book su argomenti attinenti il mondo del lavoro realiz-
zati dall’Ufficio Placement e destinati agli utenti del servizio.

l) Avvio di una attività di monitoraggio da inizio Gennaio attraver-
so la somministrazione di un questionario di valutazione del ser-
vizio e delle azioni svolte dagli utenti che hanno usufruito del
servizio di orientamento (in collaborazione con il coordinatore
Prof. P. Serreri).

Il progetto oltre al potenziamento delle attività e dei servizi per il
placement, prevede l’attivazione di Tirocini di inserimento lavo-
rativo (150 circa) per i quali è previsto un compenso lordo di 450
euro mensili da destinare ai tirocinanti.
In particolare le tutor contrattualizzate a partire dal mese di
dicembre del 2010 si stanno attivando per la diffusione di infor-
mazioni sul Progetto sia agli studenti che alle aziende interessa-
te, in costante collaborazione e supporto reciproco con gli Uffici
Stage e Placement al fine di velocizzare le pratiche di avviamen-

to dei tirocini. È stato creato un help desk per l’assistenza alla
compilazione della modulistica on line del portale, per aziende e
stagisti.
Si trova attualmente in fase di svolgimento il monitoraggio dei
requisiti dei candidati per l’accesso alla Borsa Lavoro e delle
aziende per la possibilità di usufruire dei servizi.

IV.2 Collaborazione con il Consorzio Alma Laurea
L’Università degli Studi Roma Tre, attiva in AlmaLaurea dal 2004,
ha tutt’oggi in banca dati 27.000 curricula. La quota di laureandi
che ha compilato il questionario ha sempre superato la soglia del
96%. AlmaLaurea ha ceduto complessivamente 450.000 curricu-
la ad aziende italiane e straniere (54.000 nominativi in questi
anni provenienti dal nostro Ateneo). Inoltre, tutti i CV sono resi
disponibili in lingua inglese consentendo così la massima visibi-
lità all’estero dei curricula dei laureati. Inoltre, il 47% dei laureati
dell’Ateneo ha utilizzato i servizi disponibili sul sito di AlmaLaurea
(aggiornamento del curriculum, invio della propria candidatura
ad annunci di lavoro presenti in bacheca).
AlmaLaurea restituisce annualmente al nostro Ateneo importanti
report statistici sul profilo dei laureati e sugli esiti occupazionali
degli stessi. Tali rapporti, consultabili on line, costituiscono occa-
sione di analisi e riflessione da parte del Gloa, delle Facoltà e dei
Corsi di Studio sulle prospettive occupazionali dei nostri laureati.
Si ritiene pertanto utile proseguire le attività in corso con il
Consorzio AlmaLaurea.

IV.3 Progetto TIPO
L’Ateneo è attualmente impegnato nella realizzazione delle atti-
vità previste dal progetto TIPO (Tirocini per l’Occupazione), pro-
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getto finanziato dalla Provincia di Roma e presentato unitamen-
te al CASPUR, a Sapienza Università di Roma, all’Università
degli Studi Tor Vergata, Roma Tre e Foro Italico in linea con le
indicazioni dell’Avviso Pubblico “Formazione lavoratori
Inoccupati e Disoccupati - Programma Operativo del Fondo
Sociale Europeo - Obiettivo 2”.
Tale progetto, avviato il 7 ottobre u.s., consente l’attivazione
complessiva di 20 tirocini di formazione di durata non superiore
a 3 mesi per i quali è previsto un supporto economico di 400
euro mensili. Il Programma prevede inoltre, nel caso in cui si cre-
assero le condizioni di inserimento lavorativo, la possibilità per il
soggetto ospitante di usufruire di un incentivo economico di
5000 euro.

IV.4 Programma FixO II fase
Attraverso la II fase del programma “Formazione e Innovazione
per l’Occupazione” l’Università degli Studi Roma Tre promuove
11 tirocini project work e innovazione (PWI), finalizzati allo svi-
luppo dell’occupazione e al miglioramento dell’occupabilità di
giovani neolaureati.
I tirocini, della durata di 6 mesi e per i quali è previsto un rimbor-
so di t 7.000,00 erogati direttamente da Italia Lavoro s.p.a., ver-
ranno svolti presso aziende individuate da questo Ateneo e
dovranno concludersi non oltre il 30 giugno 2011.
Il bando di partecipazione si è chiuso il giorno 5 novembre
2010; tra il mese di novembre e il mese di dicembre si sono
svolte le procedure pubbliche di selezione e sono state asse-
gnate 7 borse di tirocinio.
A seguito della nota del Responsabile del progetto Dott. Giovanni
Chiabrera pervenuta con prot. 842/2011 in data 18/01/2011, è

stata concessa una proroga al progetto al 31/10/2011 per l’asse-
gnazione delle borse non attribuite. È in fase di svolgimento l’in-
dividuazione delle aziende interessate a partecipare al progetto.
Entro il 28/02/2011 sarà pubblicato il nuovo bando che prevede
l’attivazione di 4 tirocini della durata di 6 mesi consecutivi che
dovranno concludersi entro il 31/10/2011.

IV.5 Rete integrata di servizi per il lavoro
È stata inaugurata il 26 marzo 2010 l’apertura del Centro per
l’Impiego Provinciale all’interno del nostro Ateneo, in via
Ostiense 169. La Provincia di Roma in collaborazione con SOUL
offre in questo modo ai nostri laureati, laureandi e ai giovani pre-
senti sul territorio per motivi di studio, la possibilità di avere a
portata di mano un punto di riferimento per affacciarsi e confron-
tarsi con il mondo del lavoro e soprattutto per stabilire un primo
contatto con le imprese. Il Centro per l’Impiego nasce grazie al
“Protocollo d’intesa per la costruzione di una rete integrata di
servizi per il lavoro” firmato il 21 ottobre 2009 fra SOUL e La
Provincia di Roma che prevede l’apertura di ulteriori CPI all’in-
terno delle altre università statali capitoline.
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Progetto autorientamento:
http://host.uniroma3.it/progetti/orientamento/index.php?page=A
utorient

Relazione dati GVU 2010:
http://host.uniroma3.it/progetti/orientamento/index.php?page=G
iornate_

Relazione dati Orientarsi a Roma Tre 2010:
http://host.uniroma3.it/progetti/orientamento/index.php?page=O
rientars
Piattaforma on line Orienta Trehttp://fadel.educ.uniroma3.it/gloa/

Prove di orientamento simulate:
http://pos.uniroma3.it/

Orientarsi - sito in collaborazione con KION:
http://orientarsi.uniroma3.it/

Progetto Lauree scientifiche:
www.progettolaureescientifiche.eu/
www.mat.uniroma3.it/scuola_orientamento.shtml 
http://webusers.fis.uniroma3.it/cofis/ 

Piattaforma JobSoul:
http://www.jobsoul.it/IT.aspx?DefaultLanguage=IT
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