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Premessa1 

Questa pubblicazione ha l’obiettivo di fornire ai docenti delle scuole secondarie di secondo 
grado spunti di riflessione e strumenti efficaci sulle azioni da mettere in campo per prevenire 
la dispersione scolastica, a partire dalle esperienze messe in atto nell’ambito del progetto 
“Manchi solo tu” negli anni scolastici 2014/2015 e 2015/2016. 

La pubblicazione è realizzata attraverso un lavoro collettivo dei partner di progetto (Fon-
dazione ISMU, Arci Milano, CIDI Milano, Cooperativa A.ME.LIN.C, Associazione NonUnodime-
no): dopo un momento di riflessione comune sulle strategie di contrasto alla dispersione, cia-
scun ente ha approfondito il tema più vicino alle proprie esperienze e competenze specifiche.  

I contributi corrispondono alle azioni proposte dal progetto “Manchi solo tu”: bilancio di 
competenze, recupero, orientamento, sostegno motivazionale e approfondiscono l’utilizzo del 
peer tutoring come strategia per il successo formativo (strategia apprezzata da docenti e stu-
denti e sempre più utilizzata nelle scuole superiori, sia in fase di accoglienza, sia per il recupe-
ro). Inoltre, si propone un approfondimento sul tema dell’inserimento del peer tutoring 
all’interno del percorso di Alternanza Scuola Lavoro, visto l’interesse che questa possibilità ha 
sollevato tra dirigenti e docenti e visto anche il successo degli interventi realizzati. 

Per inquadrare meglio il lavoro di riflessione sul tema della dispersione scolastica portato 
avanti in questi anni di sperimentazione riteniamo utile illustrare brevemente il percorso 
compiuto e contestualizzare gli interventi. 

Cenni sul progetto “Manchi solo tu” 

Il progetto “Manchi solo tu” è stato attivato dal Comune di Milano-Settore Scuole Paritarie e 
Case Vacanza, nell’ambito del VI Piano Istituzionale Infanzia e Adolescenza ex legge 285/97 
contro la dispersione scolastica nel biennio della scuola secondaria di secondo grado, indivi-
duata come segmento formativo da presidiare per prevenire gli abbandoni. 

Già nella fase di co-progettazione è emersa la necessità di agire su più fronti (analisi preco-
ce delle difficoltà individuali, recupero, ri-motivazione, orientamento) per contrastare la di-
spersione scolastica, individuata come fenomeno complesso. 

La dispersione scolastica è infatti un fenomeno dall’articolazione complessa che non si con-
centra solo sugli abbandoni, che rappresentano un aspetto molto evidente, ma nella sua acce-
zione più ampia include tutti quegli ostacoli e difficoltà che implicano uno svolgimento non 
regolare del percorso scolastico: le ripetenze, i ritardi nel percorso, le interruzioni formalizza-
te e non, la scarsa frequenza. La dispersione scolastica rischia di rimanere un fenomeno iden-
tificabile e misurabile soltanto a posteriori, quando di fatto la fuoriuscita dal percorso scola-
stico e formativo si è ormai consolidata (Bonini, Santagati 20172). 

La possibilità di identificare il fenomeno della dispersione quando non sia troppo tardi per 
intervenire è fondamentale sia per riuscire ad organizzare interventi efficaci a livello di scuola 
sia per raggiungere gli obiettivi indicati dalla strategia di Lisbona e Europa 2020 che preve-
dono la riduzione almeno al 10% dell’abbandono scolastico precoce e al 15% la quota dei 

                                                           
1 A cura di Elisabetta Cicciarelli - Fondazione ISMU. 
2 Bonini E, Santagati M, La dispersione scolastica nel Comune di Milano, Rapporto dell’Osservatorio cittadino sulle 
scuole secondarie di secondo grado a.s. 2015/2016, Fondazione ISMU, Milano, 2017. 
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quindicenni con scarse competenze di base in italiano, matematica e scienze, obiettivo molto 
più ambizioso da raggiungere. 

Proprio in questa direzione si è mosso il progetto MST che ha inteso affrontare il contrasto 
alla dispersione agendo su più fronti. 

Il progetto, partito nell’anno scolastico 2014/2015, ha proposto a 15 scuole superiori di 
Milano, suddivise in 4 poli di contrasto alla dispersione, una serie di azioni rivolte a gruppi di 
studenti e studentesse (circa 15 per sede scolastica) individuati dalle scuole stesse come sog-
getti a rischio. In totale, nel biennio di attivazione del progetto, hanno partecipato alle azioni 
607 studenti. 

Le scuole sono state scelte sulla base di una serie di criteri tra cui la localizzazione nella cit-
tà e la tipologia (licei, tecnici, professionali), in modo da avere un quadro rappresentativo del-
la realtà scolastica milanese. 

 
- Polo 1 - CIA Manzoni, IISS Caterina da Siena, ISS Schiaparelli, ITIS Molinari;  
- Polo 2 - IIS Kandinsky, LS Einstein, ITIS Feltrinelli, ITSOS Steiner; 
- Polo 3- IPSIA Oriani Mazzini, LA Boccioni, IPIA Luxemburg, IIS Giorgi; 
- Polo 4 - IIS Cardano, IIS Paolo Frisi, IPCSST Marignoni. 

 
Si è scelto di utilizzare la logica dei poli territoriali per sostenere il confronto e le relazioni 

in rete tra le scuole, i servizi del Comune presenti sul territorio e le organizzazioni del terzo 
settore. È stato, quindi, costituito un gruppo di lavoro in ciascun polo (Équipe di polo) formato 
da un Coordinatore delle azioni (Fondazione ISMU), un docente referente per ciascuna scuola 
e gli esperti cui erano state affidate le azioni di prevenzione nelle scuole di quel territorio. 

Obiettivo delle équipe di polo è stato quello di mantenere i contatti tra i soggetti coinvolti 
nelle azioni e condividere l’andamento del percorso. Un ruolo particolarmente rilevante è sta-
to svolto dai docenti referenti del progetto per ciascuna scuola, come raccordo tra gli esper-
ti/operatori, il consiglio di classe, i singoli docenti disciplinari e il dirigente scolastico.  

A partire dalla considerazione che la dispersione scolastica è un fenomeno complesso ri-
conducibile a ragioni molto diverse tra di loro, alle scuole è stato proposto un percorso forma-
to da 4 azioni:  

 
1. Bilancio di competenze/analisi dei bisogni (2 colloqui individuali) rivolto a tutti gli 

alunni individuati dalle scuole; 
2. Percorso di orientamento-riorientamento (2 colloqui individuali) rivolto solo agli 

alunni per i quali fosse emersa la necessità di rivedere la scelta orientativa (gli studenti 
avviati a questo percorso avevano la facoltà di scegliere se frequentare anche il recupe-
ro); 

3. Percorso di recupero delle conoscenze e competenze rivolto a tutti (8 incontri); 
4. Percorso di ri-motivazione proposto a tutti gli studenti (8 incontri). 

 
Le azioni sono state assegnate ai partner in base alle competenze certificate di ciascun ente 

e all’esperienza maturata sul campo in modo da garantire la qualità delle azioni proposte:  
 
- Le azioni di bilancio di competenze sono state svolte da esperti di Fondazione ISMU, 

Cooperativa A.ME.LIN.C e CIDI 
- Le azioni di orientamento da esperti di Cooperativa A.ME.LIN.C, Fondazione ISMU e 

CIDI; 
- Le azioni di recupero da docenti di NonUnodimeno e CIDI; 
- Le azioni di rimotivazione da educatori Arci. 
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Gli studenti indirizzati al percorso di riorientamento potevano scegliere se seguire anche 
quello di recupero o meno; ciò che è emerso dall’esperienza è che quasi tutti gli studenti invia-
ti ai colloqui di orientamento hanno frequentato anche il percorso di recupero, visto che il 
cambio di scuola in corso d’anno si è rivelato praticamente impossibile e in sede di bilancio 
delle competenze sono emerse anche difficoltà diffuse di tipo scolastico.  

Il percorso di recupero delle abilità e delle competenze è stato fortemente intrecciato con 
quello di ri-motivazione, per sottolineare l’importanza della motivazione nel successo scola-
stico, importanza ormai consolidata a livello di letteratura, ma talvolta sottovalutata da docen-
ti, genitori e anche dagli stessi studenti. 

La motivazione acquista invece una rilevanza strategica nella prevenzione degli abbandoni 
in quanto un’eventuale ripetenza o il cambio di indirizzo/tipologia di istituto, se decisi in base 
a una rinnovata convinzione sorretta da una motivazione interna, sono da considerarsi co-
munque scelte positive e non fallimenti, e possono permettere ad un giovane di superare un 
momento di crisi e di realizzare comunque il proprio successo formativo con l’ottenimento di 
un diploma o una qualifica, come previsto dalle norme sull’obbligo formativo. 

Per facilitare il passaggio delle informazioni nella fase iniziale dalla scuola agli esperti e la 
restituzione dei risultati dei singoli interventi alle scuole, in itinere e nella fase finale, sono 
state elaborate una serie di schede/strumenti che hanno costituito una sorta di dossier dello 
studente restituito al termine del percorso ai consigli di classe.  

In allegato alla pubblicazione sono state inserite le schede prodotte e utilizzate nel progetto: 
 

1. Scheda di invio; 
2. Scheda di restituzione dall’azione di bilancio di competenze; 
3. Scheda di restituzione dell’eventuale percorso di orientamento; 
4. Scheda di restituzione del percorso di recupero; 
5. Scheda di restituzione del percorso di rimotivazione. 

 
Il progetto ha inserito tra le azioni utili a prevenire la dispersione anche il monitoraggio del 

fenomeno sul territorio attraverso l’istituzione di un Osservatorio che assicurasse alle 
all’amministrazione pubblica e alle istituzioni scolastiche indicazioni per la definizione degli 
interventi di contrasto e prevenzione. 

Il primo Report dell’Osservatorio cittadino sulle scuole secondarie di secondo grado, pub-
blicato nel dicembre 2017 da Fondazione ISMU, ha messo a fuoco le caratteristiche principali 
della dispersione scolastica nel biennio in ambito territoriale attraverso l’uso di dati MIUR, del 
censimento nazionale, dei dati Invalsi e delle indagini Ocse Pisa, e ha inoltre condotto un ap-
profondimento sui 607 studenti coinvolti nel progetto “Manchi solo tu”. 

Il 2% di abbandoni precoci (prima del conseguimento della licenza media) nella città di Mi-
lano non è un dato preoccupante, ma se si prende in considerazione il dato relativo al mancato 
conseguimento di un diploma o di una qualifica (12,7%), le dimensioni del problema diventa-
no decisamente più consistenti. Quello che però rende la situazione di Milano problematica è 
il gap esistente tra i diversi quartieri della città; in alcune aree della città i tassi di non conse-
guimento del diploma superano il 20%, un dato lontano dagli standard europei e rappresen-
tano un vero e proprio campanello di allarme, prefigurando un panorama di esclusione sociale 
ed economica per molti giovani milanesi di cittadinanza italiana e non. 

Il report fornisce inoltre una descrizione delle caratteristiche degli studenti selezionati per 
il progetto, considerati quindi a rischio dalla scuola, approfondisce i possibili indicatori di di-
spersione e riporta i risultati della valutazione del progetto mettendone in luce gli aspetti po-
sitivi e quelli negativi. 
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Pur rimandando al Report dell’Osservatorio per una valutazione esaustiva dei risultati del 
progetto, si ritiene utile sottolineare brevemente in questa sede i punti di forza e le criticità 
emersi nel percorso sperimentato. 

L’aspetto più interessante della riflessione comune sul percorso realizzato è aver eviden-
ziato come la questione della prevenzione degli abbandoni, in particolare per il segmento 
dell’obbligo scolastico, debba comportare un sostanziale ripensamento sul fare scuola e ri-
chieda quindi anche interventi di formazione dei docenti, di revisione delle strategie didatti-
che, di organizzazione di attività mirate di motivazione, recupero e orientamento, di lavoro di 
rete territoriale con le altre scuole e con i servizi territoriali.  

In particolare, l’esperienza del progetto ha fatto emergere l’importanza di un riconosci-
mento tempestivo dei bisogni individuali per permettere l’adozione delle necessarie strategie 
di recupero, potenziamento ed orientamento. 

A fronte di classi numerose (soprattutto le prime) e piani studi con 10 diverse discipline, o 
più, e conseguentemente molti docenti, ciascuno con poche ore di insegnamento nella stessa 
classe, capita sovente che prima che il consiglio di classe sia in grado di focalizzare la situazio-
ne dei singoli studenti passino mesi e quando la situazione si chiarisce è troppo tardi per av-
viare interventi di effettivo recupero. 

Di primaria importanza appare quindi la fase di bilancio delle competenze che, se organiz-
zata all’inizio del primo anno, in fase di accoglienza, può offrire ai consigli di classe informa-
zioni preziose sugli alunni ed orientare subito nella giusta direzione gli interventi di poten-
ziamento e recupero. Per quanto riguarda l’attività di recupero, l’utilizzo del peer tutoring, si è 
rivelato molto efficace come strategia per il successo formativo. Scrive uno studente nel que-
stionario di valutazione proposto alla fine dell’esperienza “avendo vissuto da poco tempo le 
stesse crisi e gli stessi problemi, il tutor può spiegare meglio come superarli e essere di esem-
pio anche su altre questioni, non solo di scuola e soprattutto dimostrare che le difficoltà si 
possono superare, che ce la si può fare”. 

Molto problematica è apparsa la questione del riorientamento per l’effettiva difficoltà di 
passaggio degli alunni ad altre scuole; per questo è importante la possibilità di disporre di 
esperti in grado, non solo di aiutare gli studenti a rivedere le proprie scelte orientative ma an-
che facilitare i contatti tra studenti e loro famiglie con le nuove possibili sedi scolastiche e/o 
con i servizi di orientamento esistenti sul territorio. 

Il progetto ha offerto alle scuole un sostegno in termini di esperti esterni (orientatori, psi-
cologi, educatori, docenti) che hanno collaborato con le scuole per potenziare le azioni di con-
trasto alla dispersione. Riuscire ad abbassare i tassi di abbandono, che significa anche dimi-
nuire possibili situazioni di disagio sociale ed economico, è un compito molto arduo che non 
può essere delegato solo all’istituzione scolastica: la collaborazione con i servizi offerti 
dall’ente locale e con gli enti del terzo settore appare essere quindi una via percorribile che 
permette di utilizzare al meglio le risorse disponibili sul territorio. 

Naturalmente, perché questa collaborazione abbia successo è necessario partire dai bisogni 
delle istituzioni scolastiche ed avviare piani integrati di intervento che prevedano una co-
progettazione di tutti gli attori coinvolti a livello territoriale.  

Le criticità emerse in sede di valutazione del progetto del resto sono state soprattutto do-
vute alla discordanza tra i tempi della scuola e quelli del progetto, alla insufficiente co-
progettazione iniziale con le istituzioni scolastiche e ad una difficoltà di relazione con i docenti 
ed i consigli di classe, dovuta anche ad un mancato accoglimento delle attività del progetto nei 
piani delle attività scolastiche.  

Al di là delle criticità riscontrate, l’aver sperimentato in 15 istituti il percorso proposto dal 
progetto “Manchi solo tu” ha permesso a docenti ed esperti di condividere riflessioni sulla 
questione della prevenzione che riteniamo possano essere utili a tutte le scuole secondarie 
superiori milanesi per aiutarle a migliorare i loro piani di contrasto alla dispersione e rag-
giungere, in tutta l’area cittadina e non solo nei quartieri del centro, gli standard previsti dalle 
Strategie Europee (UE 2020). 
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1. Il Bilancio di competenze3 

1.1 Definizione dell’intervento e obiettivi specifici 

L’intervento oggetto di questo capitolo è Il Bilancio di competenze (di seguito BdC) rivolto 
agli studenti a rischio dispersione, frequentanti il primo biennio della Scuola Secondaria di Se-
condo grado; l’azione è intesa come attività finalizzata alla conoscenza delle caratteristiche 
personali del singolo, il cui obiettivo primario non è valutare la persona e il suo adattamento 
al contesto, ma aiutarlo a orientarsi, offrendo un sostegno al potenziamento della sua crescita 
psico-fisica. 

Il Bilancio di competenze è in stretto rapporto al tema dell’orientamento e ha come finalità 
quella di realizzare – attraverso un processo metacognitivo – un empowerment4, che renda 
possibile ai giovani in formazione il riconoscimento delle proprie competenze o segmenti di 
competenza e li metta in grado di orientarsi verso scelte consapevoli, confermando le proprie 
decisioni o individuando altre strade. 

L’esperienza condotta dal CIDI nell’ambito del progetto “Manchi solo tu”, rivolta a studenti 
in difficoltà delle classi del biennio che i Consigli di Classe avevano individuato, ha reso evi-
dente come l’elemento unificante delle “storie di vita” di questi giovani fosse il mancato pos-
sesso/sviluppo e/o il riconoscimento delle competenze di base e trasversali. 

Le cause sono molteplici: povertà educativa, provenienze diversificate, percorso scolastico 
discontinuo, problemi sociali, economici, affettivi, linguistici, di apprendimento e altro. Far 
emergere e prendere consapevolezza delle proprie risorse (non solo, quindi, delle proprie de-
bolezze) è il primo passo verso la conoscenza di sé e della possibilità di modificare il proprio 
status e di intraprendere un percorso di riposizionamento rispondente alle aspettative pro-
prie e degli altri soggetti che hanno in carico il giovane. 

La finalità generale del BdC, attraverso lo strumento del colloquio, consiste, appunto, nello 
stimolare una presa di coscienza, da parte della persona, dei propri saperi e del proprio saper 
essere (le sue competenze) consentendo di fare il punto sulla propria situazione e di trovare 
la motivazione per eventuali cambiamenti5. Motivazione che sembra condurre al “senso di uti-
lità percepita o ai ritorni del BdC” menzionati da J. Aubret: “riconoscersi nelle proprie espe-
rienze e metterle a valore”6. L’autore, infatti, per differenziare il bilancio da altre azioni di con-
sulenza, evidenzia i tre aspetti di ritorno dell’esperienza:  

 
a. riconoscersi nella propria esperienza;  
b. metterla a valore;  
c. oggettivare questo valore agli occhi dell’altro.  

 
I metodi di descrizione autobiografica, su cui si basa la pratica del bilancio, nascono dalla 

premessa: “l’esperienza non si dispiega in tutta la sua ricchezza se non quando essa dà luogo a 
un lavoro di formalizzazione”. 

                                                           
3 A cura di Katia Branduardi, Adriana Parlatini - CIDI Milano. 
4 C. Piccardo, Empowerment, Raffaello Cortina Editore, 1995. 
5 M.L. Pombeni, Il colloquio di orientamento, in D. Giovannini (a cura di), Colloquio psicologico e relazione interper-
sonale, Carocci Editore, Roma, 1998. 
6 J. Aubret, Prefazione, in Bi.dicomp. Un percorso ISFOL di bilancio di competenze, Isfol 2006. 
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Il percorso 

Il BdC è un percorso che lo studente compie quale attore primario, accompagnato da un 
operatore, da un esperto, che ha acquisito professionalità in tale ambito. È quindi indispensa-
bile progettare il coinvolgimento degli studenti, che devono conoscere ed essere consapevoli 
delle attività in atto, cosa che presuppone una condivisione all’interno delle classi degli obiet-
tivi del progetto e il coinvolgimento dei genitori. Nello specifico, i consigli di classe hanno in-
dividuato i soggetti a cui proporre la partecipazione al progetto e quindi al BdC e a un percor-
so di rimotivazione-riallineamento; un percorso che deve essere condotto con metodologie 
innovative riferite alla didattica per competenze e con la realizzazione di un compito di realtà 
concordato e condiviso con il consiglio di classe. 

L’adesione al BdC avviene per scelta dello studente, l’assunto di base è, infatti, la volonta-
rietà dell’adesione: questo passo è significativo, in quanto sottende già una motivazione al 
cambiamento.  

Dopo aver ripercorso la propria storia e individuato le proprie risorse, dopo aver definito 
un’ipotesi di progetto, lo studente si impegna a realizzare azioni finalizzate alla sua attuazio-
ne. Dalla rilettura delle sintesi del BdC, in accordo con lo studente e con il consiglio di classe, 
discendono le decisioni per un percorso di ri-motivazione7 e/o riallineamento alle competen-
ze di base e trasversali, oppure di ri-orientamento8, al fine di consolidare la propria decisione 
verso il miglioramento-superamento dello stato di difficoltà, disorientamento, demotivazione; 
oppure verso scelte diverse. Partendo dall’assunto che la scuola è per gli adolescenti “il luogo 
dell’amicizia”, “il parco”, “la casa”, come alcuni giovani l’hanno metaforicamente connotata du-
rante il colloquio di BdC, abbiamo realizzato percorsi di bilancio di competenze e ri-
orientamento, ove i giovani potessero riavvicinarsi alla scuola, in una sorta di “maturazione al 
contesto”, e sperimentare la propria creatività, potenziando lo sviluppo di sé, gli apprendi-
menti non–formali e informali, incontrando compagni e adulti in un ambito relazionale positi-
vo.  

Alla base dei percorsi proposti vi è stata una progettazione comune per tutti gli esperti rife-
rita allo sviluppo di competenze trasversali finalizzato a un miglioramento del metodo di stu-
dio, della capacità di attenzione-concentrazione; di lettura e comprensione di terminologia 
specifica attraverso una metodologia project-based: la progettazione e realizzazione di un 
compito, a livello laboratoriale, in gruppo, con l’aiuto di pari.  

Esso permette di acquisire la consapevolezza delle proprie capacità, di sperimentare il 
team working, il problem solving, il project based work, le cosiddette competenze trasversali, di 
cui occorre condividere l’accezione9. 

In particolare: 
 
- progettazione: come progetto il mio recupero; 
- team working: come si lavora insieme; 
- autoimprenditorialità: come finalizzo la mia attività, la meta e o il prodotto; 
- comunicazione: come comunico i miei risultati. 

 
L’azione è stata monitorata attraverso un secondo colloquio di bilancio (in itinere) e un ter-

zo colloquio finale di sintesi, durante il quale lo studente ha ripercorso quanto fatto e realizza-
to, ha compreso come l’agito ha prodotto un cambiamento e modificato, almeno in parte, il 
proprio modo di essere e stare a scuola. 

                                                           
7 Vedi cap. Il sostegno Motivazionale, a cura di Arci 
8 Vedi cap. Orientamento – Riorientamento, a cura di Cooperativa A.ME.LIN.C. 
9 Vedi infra, Concetto di competenza, in “Inquadramento teorico”. 
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Dovrebbe emergere con chiarezza una riflessione sul percorso inteso come un passaggio da 
una condizione di criticità, di scarso utilizzo delle risorse a uno stato in cui la persona avverte 
una maggiore capacità di comprendere, visualizzare e utilizzare le proprie risorse; sul proces-
so di scoperta di sé, con una maggiore consapevolezza e una chiarezza di obiettivi verso cui 
tendere con forza; sulla voglia di stare a scuola, anche modificando le proprie scelte formative 
e professionali. Si sottolinea nuovamente come questa azione risulti strettamente legata a 
quelle del riallineamento e ri-orientamento e come tutte debbano avere una stretta condivi-
sione con i docenti del consiglio di classe, i quali potrebbero condurre, essi stessi, parte dei 
percorsi descritti. Proprio in virtù del lavoro progettato e condiviso insieme, i moduli dovran-
no essere considerati come percorsi di continuità e sostegno allo studente che durano tutto 
l’anno scolastico. Possono essere quantificati, esemplificativamente, con un monte ore di 
12/15 ore per il bilancio e il ri-orientamento; 20 ore per ogni specifica azione di riallineamen-
to-sostegno agli studenti maggiormente a rischio dispersione. 

Finalità e obiettivi  

Il BdC è finalizzato a ricostruire e a tracciare attraverso il colloquio un profilo di competen-
ze che lo studente possiede riferito sia al curricolo formale cioè alle abilità e alle conoscenze 
disciplinari; sia alle esperienze e competenze maturate fuori dalla scuola; sia alle capacità e alle 
motivazioni dello studente verso lo studio e le professioni conosciute fuori dalla scuola; sia al-
le capacità riferite al vissuto “esperienziale, sociale, di contesto” in cui lo studente interagisce 
soprattutto fuori dalla scuola . 

Infine, in base agli elementi emersi, occorre elaborare un piano di intervento personalizza-
to e/o a piccolo gruppo, da condividere con i docenti per dare risposte ai bisogni emersi di in-
tervento finalizzato al recupero delle conoscenze, e/o al riallineamento delle competenze di 
base e delle competenze trasversali e di cittadinanza; infine al ri-orientamento. 
 

Obiettivi specifici del colloquio di BdC 

1. aumento della riflessione e attivazione delle risorse personali dello studente; 
2. consapevolezza maggiore di sé delle proprie attitudini e risorse; 
3. identificazione più chiara dei propri punti di forza e debolezza; 
4. sicurezza maggiore nella decisione da prendere; 
5. responsabilizzazione e autonomia nella gestione del processo; 
6. formulazione di un percorso condiviso (definizione di un progetto personale formati-

vo/professionale); 
7. avvio di un processo di “ri-posizionamento-maturazione” dello studente 

1.2. Quadro teorico e concetto di competenza 

Le origini  

Il Bilancio di competenze10 nasce in Canada e si sviluppa principalmente in Francia, dove 
nel 1991 il suo utilizzo viene regolato per legge. Si tratta di un intervento strutturato di consu-
lenza che aiuta a definire con precisione le capacità, le competenze e le aspirazioni professio-

                                                           
10 Per una trattazione completa sul tema relativamente al BdC, vedi C. Castelli, C. Ancona, Il Bilancio di competen-
ze nell’orientamento e nella formazione continua, “Quaderni CROSS” n. 3, Università Cattolica del Sacro Cuore, ISU, 
1998. 
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nali della persona. In Italia, il bilancio di competenze comincia a diffondersi a inizio anni No-
vanta grazie all’attività dell’Associazione francese Retravailler.  

Al di fuori dal suo contesto originario, in ambiti formativi, il bilancio subisce profonde tra-
sformazioni, assume finalità orientative, con la funzione prioritaria di aiutare a definire le 
proprie esperienze professionali e personali, dare valore alle competenze legate al mondo del 
lavoro e della formazione. Dal 2003, il BdC è stato introdotto anche in Italia con la riforma 
Biagi, che ne ha regolamentato l’uso. Il BdC si è prestato a molti usi e interpretazioni, soprat-
tutto nel dibattito specialistico nell’ambito dell’orientamento e della formazione e in partico-
lare in quella pedagogica, in quanto ritenuto una metodologia chiave per attuare azioni di so-
stegno ai processi di scelta e transizione in diversi contesti e per differenti tipologie di utenti e 
problematicità.  

Il concetto di competenza 

Nella cornice di questa premessa, occorre definire/ridefinire il concetto di “competenza” 
nel Bilancio di competenze.  

Per competenza si intende “un insieme di conoscenze, capacità di azione e comportamenti 
strutturati e mobilitati in funzione di uno scopo e in un contesto determinato” (M. Parlier, 
1992)11, definito, nel linguaggio pedagogico12: sapere, saper fare, saper essere. Partendo da 
questo presupposto, è importante analizzare la definizione che la normativa attribuisce a que-
sto concetto, soprattutto all’interno del processo di Orientamento. 

Già nel D.M. 139 del 22.08.07 si può rilevare che le competenze-chiave sono il risultato che si 
può conseguire (all’interno di un unico processo di insegnamento /apprendimento) attraverso la 
reciproca integrazione e interdipendenza tra i saperi e le competenze contenuti negli assi cultu-
rali. L’integrazione tra gli assi culturali rappresenta uno strumento per l’innovazione metodo-
logica e didattica e offre la possibilità alle istituzioni scolastiche di “progettare percorsi di ap-
prendimento coerenti con le aspirazioni dei giovani e del loro diritto a un orientamento con-
sapevole, per una partecipazione efficace e costruttiva alla vita sociale e professionale”. 

Il D.M. 254 del 16.11.12, relativo alle Indicazioni Nazionali per la secondaria di primo gra-
do, intende fissare gli obiettivi generali, quelli di apprendimento e i relativi traguardi per lo 
sviluppo delle competenze dei bambini e ragazzi per ciascuna disciplina o campo di esperien-
za. 

Nel documento Le nuove Linee guida nazionali per l’orientamento permanente (MIUR nota 
del 15.02.14) – poi riprese nella Legge n. 107/2015 – si fa specifico riferimento a un orienta-
mento formativo che “investe il processo globale di crescita della persona, si estende lungo 
tutto l’arco della vita, […] ed è trasversale a tutte le discipline” e che si realizza 
nell’acquisizione dei saperi di base, delle abilità logiche, cognitive, metodologiche e delle com-
petenze trasversali-chiave e di cittadinanza, che permettono al giovane di essere nelle condi-
zioni di comprendere meglio se stesso, i propri bisogni e attitudini e la realtà che lo circonda. 
Inoltre, va evidenziato che con la recente normativa riferita ai Decreti applicativi della legge 
107/15, oltre che ribadire il ruolo fondamentale che rivestono le competenze chiave trasver-
sali in tutte le discipline, viene messa a ordinamento la certificazione delle competenze, con il 
D.L. n 62/17 nella scuola primaria a 11 anni e nella secondaria di I° grado a 14 anni e viene in-

                                                           
11 M. Parlier, in J.K. Ménard, Réconossaince des acquis e validation des Compétences, Presses Universitaires de 
Rennes, 1992.  
12 Vedi, inoltre, M. Pellerey, Le competenze individuali e il portfolio, Roma, La Nuova Italia, 2004; M. Pellerey, 
Competenze, conoscenze, abilità, atteggiamenti (appunti), Università degli Studi di Parma, 2010; Ibidem, Nuova 
edizione completamente rivista, Tecnodid, 2018. 

https://www.ibs.it/libri/editori/Tecnodid
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trodotta l’obbligatorietà della certificazione nella riforma degli Istituti Professionali anche ai 
fini dei passaggio da un indirizzo all’altro in particolare verso la Formazione Professionale. 

I riferimenti normativi citati si rifanno soprattutto agli obiettivi e alle strategie di “Lisbona 
2010” e a quelle di “Europa 2020”: quindi, lo sviluppo di quelle competenze trasversali indivi-
duate nei documenti europei (Raccomandazione del 2006), e le considerazioni contenute nel-
la Risoluzione del Consiglio del 21 novembre 2008, dove l’orientamento viene definito come 
“un insieme di attività che mette in grado i cittadini di ogni età di identificare le proprie capa-
cità, competenze, interessi, per prendere decisioni in materia di istruzione, formazione, occu-
pazione, al fine di gestire i propri percorsi personali di vita”. In questo quadro si riconoscono 
le competenze-chiave su cui si fonda l’impianto culturale riferito all’innalzamento dell’obbligo 
di istruzione a 16 anni previsto dal DM. 139 del 2007.  

 

Competenze-chiave 

- comunicazione nella madrelingua;  
- comunicazione nelle lingue straniere;  
- competenza matematica e competenze di base in scienza e tecnologia;  
- competenza digitale;  
- imparare a imparare;  
- competenze sociali e civiche;  
- spirito di iniziativa e imprenditorialità;  
- consapevolezza ed espressione culturale. 

Avvertenze metodologiche 

La realizzazione del BdC, l’utilizzo della sua metodologia e dei relativi strumenti implica 
che l’operatore sia una persona in possesso di competenze adeguate, con esperienza e una 
buona conoscenza delle tecniche. Nel colloquio si presuppone un atteggiamento di ascolto che 
sottende una partecipazione sensibile, una reale disponibilità all’altro e lo sviluppo di abilità 
sociali, quali: sensibilità percettiva, consapevolezza emotiva, capacità di valorizzare, gratifica-
re e rinforzare. Occorre essere consapevoli che “la conoscenza non può prescindere dal sog-
getto che conosce e dalle sue caratteristiche culturali ed esistenziali, in primis quelle legate al-
la specificità di genere”13. 

Strumenti 

Lo strumento impiegato nel BdC, nel contesto del progetto “Manchi solo tu”, è il colloquio. 
Esso è caratterizzato da una interazione che permette lo svilupparsi di un processo di cono-
scenza, identificando alcuni aspetti della personalità, le motivazioni e le competenze dello 
studente. Il colloquio è finalizzato all’individuazione di indicazioni/azioni da intraprendere 
relativamente allo studio, ai desideri e alle aspettative con riguardo alla situazione attuale e a 
quella desiderata.  

 

 

                                                           
13 A. Soliani-Majer, in AA.VV., Esperienze scolastiche del preadolescente. Studi su autoritarismo, coeducazione, di-
dattica della fisica, FrancoAngeli, Milano, 1997. 
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Il metodo autobiografico 

Nel colloquio di BdC si possono utilizzare tecniche autobiografiche14, come è avvenuto nel 
progetto “Manchi solo tu”. Una tecnica individuata come la più adatta a far emergere negli 
adolescenti soprattutto le competenze trasversali. 

Il metodo autobiografico rappresenta uno strumento non direttivo per la relazione d’aiuto, 
quando, grazie a empatia e ad accettazione positiva incondizionata, quindi un atteggiamento 
non valutativo (C. Rogers, 2000)15, si viene a creare un clima favorevole che rende possibile 
l’esplorazione, l’accettazione e quindi il cambiamento. L’autobiografia dà significato agli even-
ti che riguardano il sé. Il giovane, attraverso la narrazione delle proprie esperienze di vita, è 
portato a trovare continuità in ciò che ha “vissuto”, dando senso, e quindi valore a quanto ha 
fatto nel passato, creando la base per le proprie scelte future. Quando i docenti lamentano la 
mancanza di un “metodo di studio”, forse non considerano il fatto che per lo studente queste 
parole sono spesso “vuote”, non hanno “senso”, oppure non sono stati coinvolti in modo chia-
ro su cosa il professore intendesse con questo termine; mentre ripercorrere un’esperienza 
può dare senso a futuri sviluppi. Il processo di attribuzione di senso contribuisce ad aumenta-
re la motivazione verso nuove azioni percepite come più rispondenti ai propri bisogni. 

Nel racconto autobiografico nel BdC, l’esperto prepara una traccia, di cui si fornisce una 
esemplificazione16: nel racconto l’adolescente mescola gli argomenti, i confini, esprime quello 
che gli interessa far sapere (non sempre vero). È l’esperto che riprende il filo riutilizzando ciò 
che l’adolescente cerca di esprimere, sempre con modalità empatica e non valutativa, non as-
sumendo atteggiamenti direttivi o distaccati, evitando di esprimere giudizi.  
 
Esempio di traccia di colloquio del BdC 
Possibili aree da esplorare Ritorno da parte dello studente 

Chi sono Mi presento 

Perché sono qui Spiego le motivazioni e approfondisco: 
- il mio rapporto con la scuola 
- attività extrascolastiche 
- interessi personali 
- capacità  
- qualità 

Faccio il punto  Opero una scelta: 
- possibilità / volontà di recupero 
- valutazione di un’alternativa 

Opero una sintesi Cosa fare: 
- i miei impegni per il futuro 

1.3 Descrizione e articolazione degli step dell’intervento 

Nell’esperienza del CIDI, la premessa a qualsiasi tipo di intervento è stato il coinvolgimen-
to di docenti e genitori per una comunicazione sugli obiettivi del percorso, sul processo da at-
tivare, sui possibili esiti e conseguenti azioni. È seguito un incontro aperto agli studenti inte-
ressati e/o coinvolti dai docenti (tutti iscritti alla prima classe del biennio), con i quali si è sta-
bilito un dialogo di condivisione del progetto e una precisazione sulla riservatezza del collo-
quio.  

                                                           
14 Si segnalano i materiali della Casa editrice Erickson, Laboratorio dell'autobiografia. Ricordi e progetto di sé, a 
cura di P. Farello, F. Bianchi, 2001. 
15 C. Rogers, La terapia centrata sul cliente, Edizioni Psycho, Firenze 2000.  
16 A cura di Ermenegildo Ferrari - CIDI di Milano. 
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Il tempo programmato per queste azioni non può essere inferiore alle 10 ore (senza con-
siderare gli interventi più specifici di colloquio e sostegno personalizzato distinto per ogni 
singolo caso). Inoltre, il setting, spazio nel quale entrano in gioco le diverse variabili di luogo, 
tempo, relazioni, in un percorso di bilancio, diventa un fattore di presidio metodologico im-
portante: occorre individuare una sede adeguata dal punto di vista dell’accoglienza e della ri-
servatezza; per la definizione dei tempi vanno considerate le necessità del singolo Istituto. 
Nelle pagine precedenti abbiamo ipotizzato un modello generale che deve ricollocarsi secon-
do le possibilità contestuali: solo con un tempo più ampio è possibile realizzare un reale spor-
tello / sostegno per i casi gravemente a rischio con eventuali interventi differenziati di recu-
pero/riallineamento/ri-motivazione/riorientamento. Per quanto riguarda gli operatori coin-
volti, occorre precisare l’importanza di garantire il necessario livello di specializzazione pro-
fessionale. 

Fasi del colloquio di Bilancio di competenze  

Il colloquio nel Bilancio di competenze si articola in tre fasi fondamentali, ciascuna con 
obiettivi specifici17: 

 
1. accoglienza e motivazione; 
2. analisi delle esperienze di vita; 
3. sintesi. 

 
Nella prima fase avviene la presentazione e l’accoglienza dello studente e l’obiettivo è di 

richiamare la natura del problema che lo ha portato a fare questa scelta, rilevando la coerenza 
tra attese, bisogno e intervento. In questa fase occorre fornire un’informazione chiara sul per-
corso e verificare l’adesione volontaria alla realizzazione. Infine, si definisce un contratto, nel 
quale sono indicati le modalità e i tempi dell’intervento, sottolineando la riservatezza dei dati. 

La seconda fase rappresenta il cuore dell’intervento ed è incentrata: 
 
- sull’esplorazione del sé, per far emergere motivazioni e interessi anche personali, per 

individuare le competenze e le attitudini professionali e personali;  
- sulla rielaborazione in termini di trasferibilità delle competenze – risorse non espli-

cite che lo studente ha sviluppato nelle proprie esperienze di vita – al fine di costruire 
un progetto di sviluppo personale coerente con interessi, valori e scelte di vita, aderen-
te al contesto di riferimento.  
 

Gli obiettivi di questa fase sono18:  
 
- identificare e ricostruire l’insieme di conoscenze, abilità e risorse psico-sociali della 

persona;  
- analizzare e valorizzare sia le competenze/risorse possedute, sia i meccanismi e i pro-

cessi che presiedono e sostengono l’acquisizione di tali competenze. 
 

 
 
 

                                                           
17 Per una più approfondita indagine, vedi F. Petruccelli, I. Messuri, M. Santilli, Bilancio di competenze e orienta-
mento professionale e scolastico, FrancoAngeli, Milano, 2012. 
18 Ibidem. 
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Esempio di colloquio   

Si riporta la sintesi di un colloquio di BdC con una studentessa di classe prima superiore, segnalata 
dal Consiglio di classe per “metodo di studio non adeguato, impegno nello studio a casa non adeguato, 
attenzione in classe e motivazione allo studio parzialmente adeguati, competenze di base non adegua-
te”. Il testo, pur nella sintesi, rispecchia le parole e le modalità comunicative della studentessa.  
 
“Sento di essere una ragazza “solare”, anche se da qualche tempo ho qualche problema di relazione 
con mia madre. Per me la scuola significa apprendimento. Ho alcuni bei ricordi di apprendimento: 
andare in bicicletta; in quarta elementare, quando ho studiato storia con mia madre; danzare; cuci-
nare con la nonna. Apprendere mi ha portato a dei risultati molto belli e piacevoli. 
Ho scelto con entusiasmo l’attuale percorso scolastico. Sono convinta della scelta fatta: “Non vedevo 
l’ora di cominciare”. Mi piace molto fotografia e disegno, non ho grande entusiasmo per le altre ma-
terie, soprattutto per matematica. In scienze faccio molta fatica perché trovo di difficile compren-
sione i testi. La stessa cosa succede spesso anche per italiano. 
In classe non ho ancora legato con nessuna compagna o compagno; mi trovo bene con il mio ragaz-
zo, con i miei amici. Soprattutto con un’amica che mi aiuta a studiare, anche se frequenta un’altra 
scuola. 
Ho dei problemi sia nello stare a scuola, sia nello studio: 
- l’attenzione in classe: spesso vi è caos e non riesco a concentrarmi. La classe ha fatto 

un’assemblea proprio per affrontare questo problema e si vedrà se la situazione si modificherà. 
I compagni vicini mi disturbano, vogliono parlare con me, anche se io, invece, vorrei ascoltare la 
lezione. Vorrei potermi sedere al primo banco, proprio per seguire meglio. 

- lo studio a casa: riesco a svolgere gli esercizi, mentre incontro difficoltà nello studio. Faccio fati-
ca a studiare da sola, non riesco a concentrarmi. Il libro di testo mi “spaventa”, spesso non com-
prendo alcune parole (soprattutto in scienze e geografia, ma anche antologia), ma non ne cerco 
il significato, non capisco cosa sia importante, vorrei che qualcuno mi facesse dei riassunti, sento 
di avere bisogno di aiuto, ma lo chiedo solo a questa mia amica. Faccio fatica a prendere appunti 
in certe materie, perché non sempre capisco bene l’argomento, a volte chiedo spiegazioni al pro-
fessore, a volte no. Ho difficoltà a leggere i libri, leggo lentamente e non bene, inoltre, per legge-
re devo essere interessata al libro. 

- il lavoro a scuola: non ho mai riflettuto sulle regole, istintivamente le seguo, ma senza render-
mene conto. Lavoro lentamente per non sbagliare. Non so bene cosa sia un metodo di studio, an-
che se i professori mi ripetono che il mio metodo di studio non è adeguato. 
 

Lista degli impegni 
Esperto e studentessa ripercorrono gli elementi emersi durante il colloquio e individuano insieme la 
strategia 
Esperto:  
Hai identificato la scuola come Apprendimento e per te apprendere è importante e riuscire è bello e 
piacevole. Questa tua riflessione è significativa rispetto al tuo desiderio di proseguire il tuo percorso 
di studi. Sei decisa a risolvere i tuoi problemi di studio, anche se non sei sicura di esserne capace, e ti 
vuoi impegnare in tal senso. 
Sulla base delle riflessioni che sono state fatte durante il colloquio, come pensi di impegnarti? 
Studentessa: 
Penso di: 
- impegnarmi maggiormente a scuola e a casa; 
- provare a instaurare un rapporto con una/un compagna/o per studiare insieme a casa; 
- chiedere il permesso di registrare alcune lezioni per un aiuto a casa; 
- provare a seguire un metodo nello studio per esempio di scienze: almeno una volta leggere il te-

sto paragrafo per paragrafo, cercando di capire bene il punto principale, cercando i vocaboli che 
non conosco e scrivendo appunti miei, cercando poi di ripetere registrandomi; 

- leggere qualche libro – racconto o romanzo breve – sulla difficoltà di rapporto con i genitori; 
- seguire un percorso di “riallineamento” nel metodo di studio e/o nelle competenze di base e tra-

sversali. 
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Nella fase conclusiva si sintetizzano – esperto e studente insieme – le informazioni, i vis-
suti, mettendo a confronto la rappresentazione che lo studente ha di sé e gli elementi della 
realtà emersi durante il processo. Questa fase ha lo scopo di ricapitolare quanto emerso nella 
fase investigativa; individuare i fattori in grado di favorire la realizzazione di un proprio pro-
getto di vita; prevedere le tappe principali per l’attuazione del progetto. Quest’ultima fase pre-
lude alla stesura di un documento di sintesi. 

Il percorso di riallineamento delle competenze trasversali 

Dopo il primo colloquio di BdC e il confronto con i docenti, emerge con chiarezza la necessi-
tà di progettare un percorso di riallineamento delle competenze trasversali per rinforzare il 
metodo e le abilità di studio, per sviluppare comportamenti attivi, per rinforzare l’autostima e 
la motivazione.  

 
Metodologia 

 
Pur non entrando in profondità sull’argomento, non essendo il tema di questo modulo, oc-

corre sottolineare la rilevanza della metodologia utilizzata che possiamo così sintetizzare: 
 
- approccio “laboratoriale” all’acquisizione delle competenze richieste; 
- studio finalizzato alla realizzazione di un prodotto che richiede nelle sue varie fasi di 

sviluppo, dalla definizione delle specifiche alla realizzazione del prodotto, conoscenze e 
abilità mutuate dalle varie discipline (project based learning); 

- organizzazione degli studenti per gruppi di lavoro (cooperative and team learning); 
- risoluzione autonoma dei singoli problemi riscontrati nelle varie fasi di sviluppo del 

progetto (problem solving, creative learning, entrepreneurial skills). 

Colloqui di approfondimento del Bilancio delle competenze  

Durante e al termine del percorso di riallineamento, è possibile prevedere prima un secon-
do colloquio (colloquio in itinere di valutazione dei primi risultati) e poi un terzo sul bi-
lancio di competenze (colloquio finale di posizionamento e/o di riorientamento), al fine 
di far emergere la consapevolezza delle competenze sviluppate, dell’impegno assunto e dei 
passi ancora da sviluppare, degli eventuali miglioramenti conseguiti, rapportati a quanto vie-
ne valutato e percepito dal Consiglio di classe; oppure la presa di decisione di seguire un per-
corso di ri-orientamento. 

Dal momento che la competenza – in relazione al curricolo formale e a quello informale e in 
considerazione del dentro e del fuori della scuola – si caratterizza come tale solo se il soggetto 
è consapevole di sé, di cosa sa o non sa fare, la restituzione dell’intervento messo in atto risul-
ta funzionale solo se l’alunno si dimostra in grado di ricostruire il processo seguito per rag-
giungere i risultati previsti. 

È necessario, quindi, creare una situazione meta-cognitiva in cui l’alunno sia guidato a ri-
percorrere il cammino fatto, raccontando a sé e ai soggetti coinvolti nell’esperienza formativa 
(di volta in volta i compagni, i docenti, i genitori, etc. …) cosa, come e perché ha fatto a,b,c … 
intese come fasi del progetto sperimentato nel rapporto processo/prodotto. 

Tanto più il soggetto riuscirà in questa ricostruzione, tanto più dimostrerà di avere co-
scienza dei risultati raggiunti e di quelli ancora da perseguire, in un’immagine di sé più auten-
tica rispetto a quella che per “abitudine” si trova quasi per inerzia a portare avanti. È questo il 
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punto di arrivo indispensabile per partire con nuovi interventi mirati, sulla base di una accre-
sciuta motivazione, che sola può creare le condizioni per lo sviluppo delle competenze.  

Sottovalutare il momento della restituzione, rischia di rendere il lavoro fatto un esercizio 
estemporaneo, superficiale e un po’ meccanicistico che non può portare a nessuna consapevo-
lezza, responsabilità e autonomia di azione. 

1.4 Modalità di adattamento dell’intervento 

La realizzazione del Bilancio di competenze e il successivo potenziamento alle competenze 
trasversali e/o di cittadinanza19, prevede la possibilità di individuare modalità diversificate 
di intervento in relazione allo specifico contesto, sia relativamente all’utenza, sia relativa-
mente alla tipologia di scuola.  

L’intervento di BdC può essere differenziato secondo casi specifici o tipologie riferite a:  
 
- soggetti con difficoltà psicologiche o sociali: spesso gli studenti hanno carenze affettive 

che compromettono il loro apprendimento (sono i casi più frequenti), oppure, casi di 
abbandono affettivo o economico (in queste circostanze, a volte, l’adolescente sviluppa 
reazioni difensive al limite della asocialità, dell’aggressività o dell’autolesionismo, que-
sti soggetti vengono solitamente affidati a strutture specializzate o a insegnanti di so-
stegno); 

- livelli educativi degli studenti, dove si evidenziano carenze nell’apprendimento di com-
petenze trasversali quali: mancanza del metodo di studio; di attenzione/concentrazione; 
capacità di lettura e comprensione di terminologia specifica; 

- intenzione già manifestata degli studenti di cambiare indirizzo, o che hanno già 16 anni 
e possono uscire dalla scuola di secondo grado;  

- scuole di frontiera che fanno delle attività di innovazione scolastica, dell’inclusione e 
dell’integrazione, il punto forte dell’offerta formativa del loro Istituto; 

- indirizzi scolastici, in particolare negli istituti professionali dove, in base al nuovo De-
creto legislativo n. 61/17, si punta sulla progettazione di percorsi di apprendimento 
personalizzati incentrati su un “bilancio personale che evidenzi i saperi e le competen-
ze acquisite da ciascun studente”. 

1.5 Modalità di restituzione dell’intervento e del processo 

La restituzione dell’intervento e del processo attivato dalle azioni è rivolta a due tipologie 
di target: gli studenti (sia individualmente, sia a livello di classe) e i genitori da un lato, la 
Scuola intesa come gruppo di docenti, Consiglio di Classe e Collegio Docenti dall’altro. 

Restituzione a studenti e genitori 

La fase del terzo colloquio di bilancio di competenze/orientamento/riorientamento, con 
la presenza di un genitore e del referente della classe, costituisce il momento top della restitu-
zione dell’intervento. È in questa fase, infatti, che lo studente dovrebbe avere raggiunto con-
sapevolezza delle proprie scelte, attraverso il confronto tra sé e il contesto tenendo conto del-
le proprie aspettative e delle aspettative che gli altri hanno nei loro confronti, analizzando 
aspetti positivi e aspetti negativi delle proprie esperienze scolastiche ed extrascolastiche, 

                                                           
19 Vedi sopra, Concetto di competenza, in “Quadro teorico”.  
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esplorando abilità, interessi, capacità, attitudini, come emerso nei precedenti colloqui di BdC e 
nel percorso di riallineamento alle competenze richieste dagli insegnanti. Lo studente, con 
l’aiuto dell’esperto e del docente referente, sarà in grado di fare una propria autovalutazione, 
un proprio bilancio e prendere delle decisioni per il proprio futuro. 

I prodotti realizzati, gli esiti dei colloqui di Bilancio di competenze, gli eventuali miglio-
ramenti nei risultati scolastici, verranno sintetizzati attraverso report dei dati raccolti e delle 
evidenze emerse, condivisi con i docenti referenti, a restituzione periodica (in itinere e finale), 
o attraverso il confronto diretto all’interno di momenti preposti, che significativamente illu-
strino le peculiarità del processo attivato e i risultati ottenuti.  

È importante sottolineare, a questo proposito, come occorra concordare una metodologia 
di valutazione del “prodotto” realizzato durante il percorso di riallineamento delle compe-
tenze trasversali (dépliant, power point, video, spot ecc.): l’attività non deve apparire margi-
nale, una cosa a se stante, ma il risultato di un processo di apprendimento che farà parte della 
valutazione di competenze acquisite durante il percorso scolastico dell’allievo.  

La presentazione del “prodotto” a compagni e docenti permetterà di rafforzare l’autostima 
degli studenti e valorizzare il percorso fatto. 

Restituzione alla scuola 

La restituzione dell’esperienza verrà fatta ai CdC coinvolti e il referente del progetto per la 
Scuola provvederà a darne comunicazione al Collegio Docenti, con la finalità di rendere 
l’esperienza patrimonio comune della scuola e parte importante di un cambiamento duraturo. 
Gli insegnanti rappresentano le figure chiave e i protagonisti in questo processo, figure di rac-
cordo tra allievi, struttura scolastica, soggetti esterni. 

Ne consegue l’importanza del coinvolgimento e della motivazione degli insegnanti per 
l’efficacia dell’intervento e della sua valutazione e la necessità di un processo partecipato di 
costruzione degli strumenti di valutazione. 

Le dimensioni che si possono prendere in considerazione per valutare i risultati 
dell’intervento sono molteplici. Tra queste rivestono particolare importanza: 

 
- il rafforzamento della motivazione e l’acquisizione di un migliore approccio al “fare 

scuola” da parte di insegnanti e allievi;  
- il miglioramento in generale del “clima” in cui avviene l’insegnamento-apprendimento; 
- il potenziamento dell’organizzazione della didattica. 

 
Per quanto riguarda la valutazione del possibile impatto delle attività sui livelli di appren-

dimento, è necessario tenere presente che tale impatto possa risultare poco significativo, data 
la brevità del percorso. Miglioramenti degli apprendimenti potranno essere colti solo a lungo 
termine e comunque non in modo “oggettivo”. Per altro, si possono considerare elementi 
chiave della valutazione del processo: il clima di istituto (relazioni, sicurezza, organizzazio-
ne) come componente importante della percezione del “vivere la scuola”; il processo di in-
novazione come occasione di confronto e crescita per gli attori della scuola; la necessità di 
condivisione dello sforzo innovativo a livello di organizzazione scolastica (consigli di classe 
e di istituto); la patrimonializzazione (documentazione e condivisione delle attività didatti-
che) a partire del processo e non dai risultati. 
 
Il Consiglio di Classe  
 

Il ruolo del Consiglio di Classe è determinante. La domanda “Conosciamo i nostri studenti e 
le loro competenze non solo dal punto di vista disciplinare e siamo in grado di progettare un in-
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tervento personalizzato?” porta alla necessità di “leggere” la realtà della propria classe, par-
tendo inizialmente dagli strumenti a disposizione: la scheda di certificazione delle competen-
ze rilasciata dalla Scuola Secondaria di primo grado e il Consiglio Orientativo. Il confronto sul-
le prime performance dei singoli studenti è determinante nell’individuazione di soggetti a ri-
schio dispersione: studenti che hanno acquisito un alto tasso di rifiuto e intolleranza nei con-
fronti della vita scolastica oppure un alto tasso di demotivazione (assenze, scarsa partecipa-
zione alla vita di classe, atteggiamenti ostili o di disturbo…). Questi vissuti hanno generalmen-
te come conseguenza una forte indifferenza verso le richieste della scuola, una chiusura nel 
proprio mondo, un chiamarsi “fuori”. 

Occorre, quindi, che il Consiglio di Classe si confronti sulle situazioni di difficoltà e progetti 
percorsi personalizzati, valorizzando eventualmente figure esterne per il supporto individuale 
agli alunni, per il supporto al lavoro dei docenti e alla realizzazione dei laboratori. L’obiettivo 
è di costruire una sinergia tra diversi soggetti che permetta di costruire percorsi dove le com-
petenze educative di insegnanti scelti specificamente per la loro capacità di lavorare in situa-
zioni di difficoltà, si intreccino stabilmente con le competenze di formatori, all’interno di un 
progetto condiviso. 

Va evidenziato inoltre che il Consiglio di Classe ha il compito formale (si veda la recente 
normativa riferita al D.lgs. n. 62/17) di certificare per livelli le competenze raggiunte dagli 
studenti a 11 anni e alla fine del ciclo dell’obbligo di istruzione, a 14 e a 16 anni. In particolare 
il documento di Certificazione, oggi reso obbligatorio, costituisce uno strumento fondamenta-
le sia per orientare le scelte dello studente soprattutto nel passaggio dalla secondaria di primo 
grado alla secondaria di secondo grado; sia per delineare in modo più ampio e completo, ri-
spetto ai voti numerici previsti nella pagella, il profilo di competenze, conoscenze e capacità 
dello studente. 

Modello base di intervento 

Si esemplifica, di seguito, un modello base di intervento, indicando le possibilità di coinvol-
gimento tra soggetti esterni e interni alla scuola, ai fini di una migliore efficacia dell’intervento 
stesso:  
 
Step Descrizione Responsabile Coinvolgimento Strumenti 

0 Progettazione dell’intervento, comunica-
zione e coinvolgimento di docenti, genito-
ri, studenti: incontri aperti. Rilevazione 
dei bisogni 

Scuola – Ente 
di formazione 

Referente per la 
Scuola – Docenti dei 
CdC – esperti –  
studenti – genitori 

1. foglio informati-
vo 

2.  scheda rileva-
zione bisogni 

1 Bilancio di competenze 
Colloquio 1: 
- accoglienza e motivazione 
- analisi delle esperienze di vita 
- sintesi 

Scuola – Ente 
di formazione 

CdC – Studenti –  
famiglie – esperti  

1. contratto forma-
tivo 

2. traccia colloquio 
3. traccia sintesi 

2 Percorso di riallineamento delle compe-
tenze trasversali per rinforzare metodo e 
abilità di studio, individuazione e realiz-
zazione del prodotto, attività di peer-
tutoring; utilizzo di metodologie labora-
toriali project based, sviluppo di team 
working, problem solving 

Scuola – Ente 
di formazione 

CdC – Studenti –  
famiglie – esperti  

1. scheda progetto 
2. schede per rea-

lizzazione del 
prodotto 

3. materiali di sup-
porto 
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3 Bilancio di competenze.  
Colloquio 2 – 3: 
secondo (in itinere) e terzo colloquio di 
BdC (finale), per far emergere la consa-
pevolezza delle competenze sviluppate, 
dell’impegno assunto e dei passi ancora 
da sviluppare, degli eventuali migliora-
menti conseguiti; presa di decisione (pro-
seguimento/ri-orientamento) 

Scuola – Ente 
di formazione 

CdC – Studenti –  
famiglie – esperti  

1. sintesi del primo 
colloquio 

2. esiti del percor-
so di riallinea-
mento 

3. scheda cdc  
4. traccia sintesi 2 

– 3 con presa di 
decisione 

4 Attività di ri-orientamento: analisi BdC, 
individuazione di propensioni e vocazio-
ni, informazione verso altri indirizzi;  
accompagnamento 

Scuola CdC – Studenti –  
famiglie – Referenti 
altre Scuole 

1.  sintesi bilancio 
di competenze 

2. schede informa-
tive su altri indi-
rizzi di studio 

3. scheda progetto 
personalizzato 

 

5 Analisi e confronto del processo attivato, 
delle metodologie, valutazione: confronto 
diretto all’interno di momenti preposti 

Scuola – Ente 
di formazione 

Referente per la 
Scuola – Docenti dei 
CdC – esperti  

Report dei dati 
raccolti e delle 
evidenze emerse 

6 Restituzione dell’intervento: esperienza 
come patrimonio comune della scuola e 
parte importante di un cambiamento du-
raturo 

Scuola – Ente 
di formazione 

Referente per la 
Scuola – CdC –  
Studenti – famiglie – 
esperti – Collegio 

1. relazione condi-
visa 

2. esempi di pro-
dotti (dépliant, 
power point, vi-
deo, spot …) 
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2. L’orientamento e il riorientamento20 

2.1 Definizione dell’intervento e obiettivi specifici 

L’orientamento è un percorso di informazione, consapevolezza e scelta: informazione su 
ciò che offre il sistema scolastico, universitario e lavorativo, consapevolezza di sé, punti di for-
za e debolezza, desideri e propensioni e infine scelta del percorso più adatto. Esso rappresen-
ta, soprattutto in ambito scolastico, in continua e crescente evoluzione, un’azione strategica 
nella lotta alla dispersione e all’insuccesso formativo degli studenti. L’orientamento è un pro-
cesso accessibile a tutti in maniera permanente, che accompagna la persona lungo tutto l’arco 
della vita. Questo significa che ci sono momenti specifici della storia personale dell’individuo 
che coinvolgono sia il mondo esterno che il mondo interno in quanto richiedono di ridefinire 
l’immagine di sé, ripercorrere le proprie esperienze, rivedere il proprio ruolo, operare nuove 
scelte, riprogettare una carriera professionale anche attraverso l’acquisizione di nuove com-
petenze. In base a quanto detto, il percorso di orientamento è necessario a tutti e dovrebbe 
essere introdotto come parte integrante dei servizi offerti all’interno degli Istituti scolastici. 
La psicologia dell’orientamento si occupa da anni di questa tematica, e sceglie un modello che 
mette l’individuo e il suo funzionamento al centro e l’orientatore/psicologo come accompa-
gnatore del percorso. Un percorso che riguarda il processo globale di crescita della persona, 
lungo tutto l’arco della vita, ed è trasversale a più discipline.  

Partendo dai cenni storici e dagli ambiti di applicazione, il presente capitolo intende foca-
lizzarsi sul processo di orientamento e riorientamento in ambito scolastico, in specifico negli 
Istituti secondari di secondo grado. L’obiettivo è definire la progettazione di azioni di orien-
tamento prendendo in considerazione le diverse variabili e strumenti che possono essere pre-
senti nelle scuole e definire gli attori coinvolti e i loro ruoli. Ci soffermeremo specificamente 
sugli interventi rivolti al primo biennio, essendo questa la tipologia di utenza che ha rappre-
sentato il target del nostro progetto. 

2.2 Quadro teorico di riferimento 

Il termine orientamento deriva dal latino “oriens”, che significa oriente, punto cardinale in 
cui sorge il sole. Il termine nel tempo ha assunto significati diversi dando vita a concetti e teo-
rie differenti. Si può intendere come l’aiuto da parte di un professionista ad acquisire nuove 
conoscenze, competenze, abilità e strumenti utili a valorizzare risorse personali, sviluppare la 
propria identità, agire per modificare le situazioni di difficoltà e favorire il cambiamento. 
L’attuale concezione di orientamento mette l’individuo al centro del proprio processo di cre-
scita e delle proprie scelte di vita. Questo significa che il ruolo dell’orientatore non è più quello 
direttivo nei confronti dell’utente, al quale veniva suggerito un consiglio orientativo. Si cerca 
invece di favorire la dimensione autorientativa del processo orientativo. Con tale dimensione si 
intende – attraverso il percorso di orientamento – la possibilità da parte della persona di ac-
quisire una serie di conoscenze, capacità operative e atteggiamenti (competenze orientative) 
che gli consentiranno di affrontare i momenti di scelta, decisione, transizione o inserimento in 
nuovi contesti con maggiore consapevolezza, padronanza e responsabilità (Mancinelli, 2002). 

L’orientamento può suddividersi principalmente in tre diverse tipologie di intervento:  

                                                           
20 A cura di Carolina Ochsenius, Federica Spadafora – Cooperativa A.ME.LIN.C. 
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- informativo: fornire all’individuo informazioni utili che possano aiutarlo nel suo 
compito di orientamento. Queste informazioni possono avere diversi scopi, come per 
esempio ampliare le informazioni che si possiedono, modificare o confermare una 
scelta, etc. Nel caso dell’orientamento scolastico riguardano fondamentalmente i 
possibili percorsi scolastici e formativi, le tipologie professionali e l’andamento del 
mercato del lavoro; 

- formativo: utile nell’acquisizione e allo sviluppo di competenze orientative, intese 
come capacità di gestire autonomamente il processo orientativo attraverso lo svilup-
po delle proprie risorse, preparando l’individuo ad affrontare i momenti di scelta o 
gestione dei momenti di difficoltà. Qui rientrano i percorsi di educazione alla scelta e 
i percorsi finalizzati all’acquisizione di competenze orientative specifiche, di solito 
più brevi;  

- di consulenza (counseling orientativo): che ha come obiettivo il supporto ai processi 
decisionali e la stesura di un progetto professionale, in momenti critici della vita 
dell’individuo, come può essere il passaggio dalla scuola secondaria di primo grado 
alla secondaria di secondo grado. 

Orientamento e ciclo di vita: chi è l’adolescente che sceglie? 

Quando parliamo di orientamento e riorientamento nelle scuole secondarie di secondo 
grado spesso facciamo riferimento al sistema scolastico o a termini come competenze, attitu-
dini, abilità, etc., ma ci soffermiamo poco sul particolare momento del ciclo di vita in cui si tro-
va l’adolescente che sceglie e su come questa situazione influisce sull’intero processo decisio-
nale e di acquisizione di consapevolezza. 

Il primo momento in cui lo studente si trova davanti alla scelta di un percorso scolastico è 
al termine della scuola secondaria di primo grado che rappresenta a tutti gli effetti un momen-
to di passaggio, un ponte fra l’infanzia e l’adolescenza, connotato dalla pubertà e dall’inizio 
dell’adolescenza. Momento in cui il ragazzo si trova alle prese con tutta una serie di compiti 
evolutivi (Charmet, 2000) quali: la costruzione dell’identità, la separazione/individuazione 
dalla nicchia di appartenenza, la nascita sociale e la mentalizzazione del corpo. Si definiscono 
e si formano nuovi valori di riferimento e inoltre avviene un processo di rimodellamento ce-
rebrale che può solo essere paragonato a quello del neonato. Possiamo allora intuire come 
questi processi possano influenzare e determinare questo passaggio, nonché mettere in di-
scussione l’intero processo decisionale e la scelta del ragazzo.  

A partire dalla pre-adolescenza, molti sono i cambiamenti in atto che privilegiano nel ra-
gazzo una predisposizione all’azione e sperimentazione, c’è una spinta alla ricerca di gratifica-
zioni per via di neurotrasmettitori che entrano in circolazione in questa fase, il che comporta 
inoltre una difficoltà a rimandare il piacere ed un pensiero e pianificazione a breve termine. 
Nel periodo dell’adolescenza i livelli di dopamina sono inferiori, ma possono aumentare in se-
guito ad azioni compiute. Questo spiega perché i ragazzi si sentono “annoiati” a meno che non 
si dedichino ad attività stimolanti e nuove. 

Un altro aspetto critico nel processo di scelta del ragazzo è che l’adolescente esprime tratti 
importanti del processo di valorizzazione di sé come individuo sociale: è nella scuola che 
l’adolescente esprime la necessità di gratificare le proprie esigenze di valorizzazione e successo. 

Emerge quindi la necessità di tenere a mente questi processi ed i cambiamenti fisiologici in 
corso nell’adolescente durante il percorso di orientamento e riorientamento. Nella prospetti-
va qui presentata, la scelta e il processo decisionale vengono, da un lato, influenzati da variabi-
li “oggettive e razionali” e, dall’altro, attraversano diversi ambiti della vita sociale, psichica e 
fisiologica del minore. 
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2.3 Descrizione e articolazione degli step di intervento 

Le fasi di passaggio tra un ciclo e l’altro del sistema di istruzione e all’interno dello stesso 
ciclo secondario di secondo grado rappresentano momenti particolarmente critici. La scelta 
errata dell’indirizzo è uno degli aspetti rilevanti per il rischio di dispersione scolastica. Per 
questo motivo, l’azione di orientamento/riorientamento scolastico si delinea come azione di 
contrasto e accompagnamento a un possibile cambiamento. 

Abbiamo pertanto declinato in più fasi la progettazione dell’azione di ri-orientamento nel 
biennio, che si colloca in seguito all’azione di bilancio delle competenze.  

Fase 1. Analisi dei bisogni e presentazione del progetto  

Questa prima fase è caratterizzata dall’analisi dei bisogni della scuola e presentazione del 
progetto. Per delineare un piano di intervento di riorientamento, in particolare se il percorso 
verrà poi realizzato da personale esterno, è necessario capire i bisogni a cui si dovrà rispon-
dere e la cultura della scuola, cioè quell’insieme di valori e caratteristiche che la differenziano 
e identificano. In questo modo si potranno costruire degli interventi ad hoc, a misura delle ne-
cessità rilevate. Nel progetto “Manchi solo tu”, per esempio, sono state raccolte informazioni 
attraverso incontri con il Dirigente Scolastico, le referenti dell’area orientamento o della 
commissione per la dispersione scolastica. I bisogni delle scuole sono diversi e possono foca-
lizzarsi sulle classi prime, quindi su alunni che affrontano l’inizio del nuovo ciclo o sulle classi 
seconde, quindi su alunni già inseriti nella scuola che vivono un momento critico, su periodi 
specifici dell’anno scolastico o su studenti stranieri. Una volta che i professionisti esperti di 
orientamento (insegnanti con competenze specifiche o psicologi che si occupano di orienta-
mento) hanno acquisito le informazioni, possono redigere una proposta progettuale. In essa 
verranno definiti i termini operativi dell’intervento di riorientamento che verrà presentato 
all’Istituto e successivamente al Collegio Docenti. Ottenuta l’approvazione, l’Istituto sceglierà 
un referente del progetto con cui i professionisti si relazioneranno e a cui illustreranno tutti i 
dettagli. La presentazione del progetto ai docenti è molto significativa in quanto si rendono 
tutti partecipi del progetto e del loro possibile coinvolgimento. Nella presentazione della pro-
posta progettuale saranno illustrati tutti gli step operativi:  

 
- le modalità di segnalazione degli studenti; 
- le modalità operative di svolgimento dei colloqui con gli studenti; 
- le modalità di restituzione del percorso con famiglie e coordinatori di classe; 
- le figure coinvolte;  
- gli strumenti da utilizzare;  
- gli obiettivi da raggiungere.  

 
Nel caso specifico del progetto “Manchi solo tu” ogni scuola ha deciso se coinvolgere contem-
poraneamente gli studenti del primo e secondo anno o in fasi differenti. Gli interventi di orien-
tamento/riorientamento si sono svolti a seguito dell’azione di bilancio di competenze svolto 
precedentemente. 

Fase 2. Segnalazione degli studenti e programmazione degli interventi  

Nella seconda fase il focus è sulle segnalazioni da parte della scuola degli studenti da coin-
volgere. I professionisti dell’orientamento creano una scheda di segnalazione che il referente 
del progetto consegnerà ai coordinatori di classe. Attraverso questa scheda i docenti, dopo un 
confronto con il Consiglio di Classe, potranno indicare gli studenti da inserire nel progetto.  

La scheda di presentazione ed invio dello studente deve riportare: 
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- nome della scuola; 
- nome e cognome dello studente; 
- classe frequentata; 
- età anagrafica; 
- nome e cognome del coordinatore; 
- indirizzo mail del coordinatore. 

 
Oltre a questi dati, può essere inserita una valutazione su scala Likert21 in cui il coordinato-

re ha assegnato un giudizio sugli aspetti più critici della dispersione scolastica per lo studente: 
motivazione, problemi personali, scelta errata della scuola, difficoltà linguistiche e/o nelle 
competenze di base, scarso impegno nello studio e segnalare eventuali note aggiuntive.  

La scelta degli studenti è un aspetto critico della progettazione degli interventi in quanto è 
difficile stabilire – in base a criteri oggettivi – i ragazzi a rischio dispersione. Un primo criterio 
è quello di segnalare studenti non ancora dispersi. Può sembrare paradossale ma gli interven-
ti hanno l’obiettivo di prevenire la dispersione, quindi i ragazzi che non frequentano più la 
scuola e si possono definire già dispersi sono difficili da agganciare, accompagnare e quindi 
inserire nel progetto.  

Il profilo di uno studente da segnalare al progetto è un ragazzo che vive un momento di 
fragilità, con difficoltà in molte discipline, che verbalizza di voler cambiare indirizzo o di aver 
fatto una scelta errata, che è demotivato nel frequentare la scuola e/o nell’applicarsi nelle ma-
terie, che sta vivendo un periodo difficile in ambito extrascolastico o che gli insegnanti non ri-
tengono adatto, in base alle sue competenze e propensioni, all’indirizzo che sta frequentando.  

Al coordinatore di classe viene consigliato di informare gli studenti che segnala in modo da 
poterli coinvolgere nella scelta e motivare la decisione. Questo passaggio permette agli stu-
denti di essere informati, di essere consapevoli di ciò che affronteranno e li aiuta a prepararsi 
al colloquio. Inoltre, sempre il coordinatore o il referente del progetto, chiederà il consenso ai 
genitori per la partecipazione del proprio figlio al progetto. I professionisti raccolgono le se-
gnalazioni e organizzano, insieme al referente, un calendario degli interventi individuali e le 
modalità con cui avvisare i ragazzi.  

Nel progetto “Manchi solo tu” si sono svolti due colloqui di cinquanta minuti con ogni stu-
dente, una restituzione al coordinatore e una ai genitori. La programmazione è stata concor-
data tra il referente della scuola e il professionista, durante gli orari scolastici a seconda delle 
disponibilità di giorni, orari e spazi di entrambi. Il numero di colloqui e la durata può variare a 
seconda del bisogno rilevato e degli obiettivi del progetto ma, non deve mai essere inferiore 
ad almeno due colloqui per studente. 

Fase 3. I colloqui di orientamento e riorientamento con gli studenti 

La terza fase è caratterizzata dai colloqui. In un progetto dove l’obiettivo principale è la 
prevenzione della dispersione scolastica, l’intervento di orientamento e riorientamento si ar-
ticola come un intervento di breve durata e non come un percorso di orientamento approfon-
dito. Lo scopo principale è quello di fare una “fotografia” di ciò che sta accadendo in quel mo-
mento al ragazzo segnalato e analizzare le cause che lo hanno portato ad essere in difficoltà. 
Possono emergere problematiche dovute ad una “normale” crisi fisiologica ovvero un primo 
momento di spaesamento dovuto al passaggio vissuto, da alcuni ragazzi, in maniera negativa 
per via del nuovo ambiente, le nuove materie, le nuove rappresentazioni di sé stessi come 
studenti, magari di successo fino a quel momento e che all’improvviso si sentono meno capaci; 

                                                           
21 Una scala Likert è una tecnica che misura gli atteggiamenti e i comportamenti utilizzando una serie di opzioni 
di risposta che vanno da un estremo all’altro (ad esempio, da non rilevante a molto rilevante). A differenza di una 
semplice domanda “sì/no”, una scala Likert permette di scoprire i diversi gradi di giudizio. 
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oppure problematiche dovute a una crisi scaturita da una scelta poco ponderata o completa-
mente sbagliata del percorso di studi. 

Lo strumento da noi scelto e utilizzato è il colloquio che, condotto con determinati accor-
gimenti, permette di far emergere queste informazioni in maniera tale da poter essere resti-
tuite al ragazzo in forma immediata e in maniera speculare.  

Altri strumenti, utilizzati all’interno dei percorsi di orientamento e ri-orientamento, sono le 
schede, i colloqui di gruppo e i test psico-attitudinali, che però possono essere utilizzati esclu-
sivamente da psicologi formati. 

 
Gli obiettivi principali dei colloqui di orientamento e riorientamento  

1. Ricostruire la storia scolastica del ragazzo (andamento, eventuali bocciature, necessità 
dell’insegnante di sostegno in passato o attualmente, eventuali difficoltà di apprendimento e 
certificazioni); 

2. Analizzare le motivazioni della scelta cercando di individuare le rappresentazioni implicite le-
gate alle singole scelte e comprendere – tenuto conto delle caratteristiche proprie 
dell’adolescente – quanto possa essere importante per il ragazzo l’appartenenza al gruppo al di 
sopra per esempio delle materie che vengono studiate in quella determinata scuola e il ruolo 
che hanno giocato i genitori nella scelta della scuola; 

3. Ragionare sulla consapevolezza relativa alla propria situazione: lo studente sa perché si trova 
in quella situazione e perché è stato segnalato al progetto? 

4. Far emergere un progetto di vita e le rappresentazioni sul futuro: quanto sono in linea con 
l’indirizzo scelto? 

5. Ragionare su quali risorse lo studente ha a disposizione e come si sta attivando per modificare 
la propria condizione: si è iscritto ai corsi di recupero, al doposcuola, prende ripetizioni. Im-
portante verificare se il ragazzo ha degli obiettivi realistici e se può contare su una rete di sup-
porto (famiglia, amici, compagni di classe). 

6. Introdurre il tema dell’organizzazione del tempo. Alcune volte le cause delle difficoltà scolasti-
che risiedono nella lontananza dell’istituto rispetto all’abitazione, variabile che prima non era 
presente perché lo studente frequentava la scuola di zona, oppure perché il ragazzo frequenta 
attività extrascolastiche e ha poco tempo per studiare; 

7. Riflettere sul metodo di studio adottato: come organizza il proprio studio, che modalità utilizza 
per apprendere? 

8. Valutare la disponibilità ad un possibile passaggio nel caso emerga la necessità di ri-
orientamento e i costi-benefici di questo eventuale percorso (prevedere uno spostamento in 
un altro istituto potrebbe risultare utile oppure si potrebbe correre il rischio di sradicare il ra-
gazzo dai propri affetti e dall’ambiente di appartenenza). 

 
Come si può vedere, le variabili sono molteplici ed il tempo a disposizione non sempre è 

quello necessario ad esaurire tutti punti necessari. Inoltre, è di fondamentale importanza la 
formazione dell’operatore che si occuperà del percorso di orientamento/riorientamento e 
quale ruolo riveste all’interno della scuola (se è interno o come nel nostro caso, esterno 
all’istituzione e di professione psicologo). Ognuno potrà personalizzare e fissare degli obietti-
vi, rimanendo tuttavia consapevole del proprio ruolo e di come questo influirà 
nell’apertura/chiusura del ragazzo e possibile successo o insuccesso dell’intervento. 

Infine, importantissimo è il setting dove avverranno gli interventi: la possibilità di avere a 
disposizione un luogo accogliente, silenzioso e poco connotato che favorisca una propensione 
al colloquio non è sempre scontata all’interno delle scuole, ma influenzerà anch’essa 
l’intervento. 

Quanto emerso nei colloqui con i ragazzi verrà condiviso con i coordinatori di classe in un 
primo scambio, in maniera tale da avere tutte le informazioni necessarie per affrontare la fase 
finale di restituzione del lavoro alle famiglie e alla scuola. 
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Fase 4. Le modalità di restituzione alle famiglie 

Non possiamo considerare efficace un intervento di orientamento/riorientamento se que-
sto non viene restituito e condiviso con la famiglia di origine. Questa fase di solito viene inseri-
ta alla fine del percorso e ha come obiettivo la condivisione con il genitore di quanto emerso 
nel percorso: difficoltà e punti di forza del ragazzo, possibili soluzioni condivise con il minore 
nonché valutazione del grado di consapevolezza e coinvolgimento della famiglia nel percorso 
stesso. A volte il genitore accoglierà di buon grado le proposte fatte dall’operatore, altre si di-
mostrerà contrario ad un passaggio in un altro Istituto. È molto importante utilizzare un ap-
proccio comunicativo accogliente e non giudicante e, nel caso si tratti di operatori esterni alla 
scuola come nel nostro caso, condividere con i coordinatori di classe o figura incaricata 
dell’orientamento quanto emerso dal percorso. Questo avrà come obiettivo la possibile e auspi-
cabile costruzione di un’alleanza di condivisione scuola-famiglia-operatore dell’orientamento, 
che veda come beneficiario finale lo studente. Se la scelta si è dimostrata inadeguata, bisognerà 
condividere e costruire insieme alla famiglia un’alternativa valida. Nel caso del riorientamento 
è molto importante in quest’ultima fase che l’operatore valuti l’autonomia della famiglia op-
pure preveda un affiancamento nella ricerca di una nuova scuola. Idealmente in questo incon-
tro di restituzione, infatti, l’orientatore dovrebbe avere già in mente una nuova scuola da con-
tattare per inserire lo studente e curare il passaggio ad essa. 

Fase 5. Le modalità di restituzione alla scuola 

Orientamento e riorientamento con alunni stranieri 

Il colloquio o percorso di orientamento/riorientamento con alunni stranieri ha degli elementi 
che richiedono una particolare attenzione. Gli studenti stranieri e le loro famiglie vivono una doppia 
appartenenza culturale: quella di origine e quella del Paese attuale. La doppia appartenenza si riflet-
te su tutte le rappresentazioni che vivono nella quotidianità e quindi anche nella scuola. Accompa-
gnare un ragazzo straniero nel processo di orientamento/riorientamento significa tener conto della 
sua cultura di origine e di queste differenze in modo che non diventino conflittuali. Oltre alla sua 
cultura, anche il percorso migratorio diventa parte del colloquio perché ci permette di capire da do-
ve viene il ragazzo, come e con chi è arrivato e da quanto tempo. Tutti gli elementi che raccogliamo 
sono utili a noi per avere maggiori informazioni e al ragazzo per elaborare il suo percorso e appro-
fondire insieme le sue competenze e fragilità utili per il processo di scelta. 

In primis è importante ricostruire il percorso scolastico seguito dal ragazzo nel Paese di origine, 
capirne le differenze e le similitudini con il percorso attuale in termini di anni di studio, cambio di 
cicli scolastici, gestione dell’orario e delle comunicazioni e soprattutto possibilità di scelta di indi-
rizzi per far emergere le rappresentazioni implicite che il ragazzo ha della scuola e della scelta di un 
indirizzo piuttosto che un altro e cosa implica questa decisione.  

Spesso, i ragazzi arrivati in Italia si trovano di fronte ad un sistema scolastico più complesso e 
con più possibilità rispetto al loro Paese e ciò li disorienta. Accompagnarli a capire le differenze li 
aiuta ad essere maggiormente consapevoli e a vivere la scuola in modo attivo. Capire le differenze 
significa capire quali competenze sono necessarie, la durata dei percorsi, la possibilità di accedere al 
mondo del lavoro o universitario.  

Il coinvolgimento della famiglia diventa un passaggio di fondamentale importanza. Il sistema fa-
migliare vive un suo adattamento alla nuova cultura e il passaggio di scuola o il cambio di scuola del 
figlio è un ulteriore cambiamento. Coinvolgere la famiglia, in questo passaggio, permette a tutti di 
esprimere le proprie rappresentazioni, talvolta date per scontate, e poterle confrontare. 

Uno degli aspetti critici, che si potrebbero incontrare è quello della lingua. Per questo motivo lo 
strumento della mediazione linguistico culturale, con gli alunni stranieri, è di fondamentale impor-
tanza. La possibilità di esprimersi nella propria lingua madre, di utilizzare i propri modi di dire e de-
finire le emozioni e i pensieri favoriscono la possibilità di farsi capire e di comprendere. 
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L’intervento di orientamento/riorientamento si conclude con una restituzione alla scuola e 
nello specifico alla figura del referente di progetto e dei coordinatori di classe. Questo passag-
gio è importante perché la scuola è il committente del progetto e attraverso questo feedback 
può monitorare gli studenti in difficoltà, le azioni per sostenerli e i cambiamenti in atto e da 
attuare. Nel progetto “Manchi solo tu” è stata fatta una restituzione al referente del progetto 
sulla situazione generale: numero di ragazzi e famiglie coinvolte, colloqui effettuati, assenze o 
abbandoni del progetto da parte dei ragazzi, possibili riorientamenti verso altri Istituti o cam-
bi di indirizzi all’interno della stessa scuola, elementi rilevanti all’interno delle classi e nelle 
relazioni insegnanti-studenti. Ai coordinatori, invece, è stata fatta una restituzione ad hoc at-
traverso un incontro e una scheda specifica. Le psicologhe hanno comunicato le loro osserva-
zioni e si sono confrontate con i coordinatori su ogni studente incontrato. Entrambi hanno un 
punto di vista privilegiato sullo studente che può essere complementare: individuale da una 
parte e di interazione con il gruppo dall’altra. La scheda di restituzione conteneva informazio-
ni relative alla possibile valutazione dell’opportunità di un cambio di indirizzo con la specifica 
delle due possibili alternative o la decisione della prosecuzione del percorso attuale.    
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3. I percorsi di recupero scolastico22 

Spesso la situazione di abbandono dentro la scuola precede l’abbandono della scuola da 
parte dello studente che non riconosce piu  l’Istituto Scolastico come suo alleato, ma come par-
te del disagio. Pertanto e  bene partire dalle scuole per affrontare il tema piu  generale. 

La dispersione scolastica e  un fenomeno complesso che certamente non intendiamo ana-
lizzare in questa sede. Ci interessa pero  mettere in risalto alcune peculiarita  di questo feno-
meno che possono essere utili per agire piu  efficacemente nel contrasto questa vera e pro-
pria “piaga sociale” che viene vissuta individualmente o dalla singola famiglia, senza un ap-
proccio collettivo. 

In primo luogo possiamo rilevare che la dispersione e  di tipo “selettivo” cioe  si manifesta in 
modo piu  elevato in alcune tipologie di scuole che sono frequentate da una popolazione scola-
stica con un background sociale e culturale piu  debole. Facciamo riferimento agli Istituti tecni-
ci e professionali che, nell’area milanese, raggiungono livelli di dispersione del 40% e oltre; 
mentre nei licei la dispersione e  piu  contenuta proprio perche  si tratta di una popolazione sco-
lastica che proviene da famiglie collocate in una posizione piu  elevata della scala sociale. Pur 
tuttavia anche in alcuni licei, soprattutto scientifici, per via del fenomeno della “liceizzazione” 
spinta da parte delle famiglie, c’e  una componente di studenti in sofferenza sia per la scelta 
sbagliata sia per la mancanza di strumenti culturali adeguati. 

Ogni progetto di contrasto alla dispersione scolastica, per essere efficace, dovrebbe operare 
una scelta di priorita  nell’individuazione delle scuole da seguire. 

L’ Associazione NonUnodimeno ha perseguito prevalentemente questo criterio nella scelta 
delle scuole misurandosi con situazioni certamente piu  impegnative per il livello di disagio so-
ciale e culturale incontrato. Ma e  da qui che si deve partire se si vuole incidere in modo signifi-
cativo, concentrando le risorse pubbliche verso le “scuole di periferia” quelle a piu  forte ri-
schio di dispersione. 

In questa direzione occorrono pero  orientamenti precisi da parte delle amministrazioni 
pubbliche che dovrebbero attivare risorse consistenti. A questo proposito vogliamo richiama-
re come esempio il Progetto del 1981 del Governo Jospin in Francia che diede vita alle zones 
d’éducation prioritaries proprio per sostenere con finanziamenti e progetti adeguati le zone e 
le scuole “ineguali”. 

La seconda considerazione che vorremmo porre all’attenzione riguarda la pluralita  degli in-
terventi che sono necessari per rendere efficace il contrasto ad un fenomeno “complesso” co-
me quello della dispersione. Cioe  intendiamo sottolineare che non e  sufficiente un solo tasto 
del pianoforte per riuscire ad ottenere una buona sinfonia. Tutti i tasti vanno attivati dal bilan-
cio di competenze, al recupero, alla ri-motivazione, all’orientamento e al riorientamento etc. 

Questa ricchezza di interventi e  stata la peculiarita  e la ricchezza del Progetto “Manchi solo 
tu”, anche se la specificita  di ciascun intervento andrebbe maggiormente amalgamata ed in-
trecciata per armonizzarla con i contributi degli altri partner. Quando sottolineiamo questa 
necessita  di miglioramento complessivo ci poniamo dal punto di vista delle scuole che hanno 
bisogno di un supporto il piu  possibile omogeneo, unitario, in modo che ogni intervento sia 
strettamente correlato con gli altri per affrontare al meglio l’insieme complesso delle difficolta  
presentate da ciascun studente. Pertanto la nostra opinione e  che vadano rafforzate 
l’organizzazione complessiva, il dialogo, la comunicazione e la reale integrazione tra le diverse 
parti del progetto. 

                                                           
22 A cura di Associazione NonUnodimeno. 
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Va prevista la costante e necessaria interazione tra i diversi livelli del percorso che dovreb-
bero avere nel lavoro diretto in classe l’ultimo, ma non meno importante, gradino da far com-
piere allo studente. In particolare va segnalata la difficolta  nel rapporto tra gli operatori di 
“Manchi solo tu” e il corpo docente delle scuole – ovviamente con gradazioni diverse – in 
quanto a volte e  mancata da parte delle scuole la capacita  di integrare il percorso di recupero 
del progetto “Manchi solo tu” all’interno del percorso scolastico complessivo. 

Peraltro prezioso e  stato il lavoro dei docenti referenti delle scuole che, al contrario, si sono 
prodigati in uno sforzo fondamentale nel coordinamento e nella realizzazione del progetto. 

Bisognerebbe immaginare piani di lavoro piu  intrecciati che consecutivi, con momenti di 
verifica e di coinvolgimento di studenti e studentesse coinvolti: la premessa per responsabiliz-
zare gli studenti e  la responsabilizzazione del corpo docente e dell’organizzazione complessi-
va del percorso scolastico. 

3.1 Definizione dell’intervento: la strategia del recupero 

Cio  che serve per un intervento per ottenere risultati e  una vera e propria strategia finaliz-
zata al recupero. Tale strategia, se non vuole essere improvvisata, deve fornire un progetto do-
tato di continuità nell’ azione di recupero, da ottobre fino a giugno, perche  senza continuita  e 
presenza costante si da  vita ad un intervento occasionale che non scalfisce le cause di quel di-
sagio e di quei risultati insoddisfacenti. Qualsiasi progetto, se vuole essere efficace nella stra-
tegia del recupero, non puo  limitarsi a pochi incontri, ma deve necessariamente prevedere un 
tempo congruo di ore e di incontri settimanali per una durata che corrisponda all’intero anno 
scolastico. Avendo pochi incontri a disposizione la scelta obbligata e  stata quella di concen-
trarsi sul metodo di studio. 

Va segnalato, pero , che ogni scuola ha manifestato esigenze diverse, in quanto i bisogni de-
gli studenti erano differenti da istituto a istituto e nella limitatezza degli interventi erano le 
scuole ad indicare quale ritenevano essere la priorita . 

Quindi in alcuni gruppi si e  dato maggiormente peso alle attivita  laboratoriali mentre in al-
tri si e  data maggiore rilevanza alle attivita  di sostegno allo studio, anche attraverso il peer tu-
toring. I risultati ottenuti per ogni intervento sono stati anche positivi, ma va osservato che 
questa parcellizzazione, su richiesta delle scuole e dovuta al numero limitato di ore, contrad-
dice quell’unitarieta  dell’intervento che sarebbe invece auspicabile. 

Un altro limite che va evidenziato e  quello relativo alla frequenza degli studenti. Al di la  di 
quelli che non si sono mai presentati, nonostante la segnalazione delle scuole, dobbiamo rile-
vare che negli istituti dove il progetto e  stato effettuato in orario extrascolastico la presenza e  
stata molto piu  scarsa rispetto a quelle scuole dove gli incontri venivano organizzati durante le 
ore di lezione. 

D’altro lato pero  i ragazzi che hanno partecipato agli incontri mattutini erano quelli perce-
piti come “piu  difficili e problematici” per cui il fatto che uscissero dalla classe veniva vissuto 
come perdita di ore scolastiche o come atto liberatorio. In entrambi i casi non ha un effetto po-
sitivo dal punto di vista didattico. 

Questo ci rimanda a come il progetto stesso veniva vissuto sia dagli studenti sia dai docenti 
e cioe  come qualcosa di aggiuntivo e non dunque come un supporto essenziale per la scuola 
stessa, a partire dai primi beneficiari del progetto che erano e sono gli studenti. 

Quello che pero  emerge dalla nostra osservazione sul campo soprattutto nelle scuole piu  
“difficili” e  che c’e  un problema piu  generale che va affrontato, pena il non cogliere qual e  
l’atteggiamento di questi studenti, gia  collocati al limite dell’abbandono e della dispersione. Lo 
scoglio principale che abbiamo incontrato, soprattutto nelle scuole di periferia, e  quello della 
mancanza di una vera e propria scelta consapevole. Non solo un metodo di studio errato, non 
solo a volte una scelta dell’indirizzo scolastico sbagliata ma, soprattutto, la mancanza di una 
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prospettiva di studio ma anche di vita. La domanda frequente era: “perche  devo studiare?” 
Cioe  ci siamo trovati di fronte all’incapacita  dei ragazzi di vivere la scuola come “strumento 
per la progettazione del proprio futuro”.  

E  come se avessero introiettato la loro condizione di esclusi per cui non erano in grado 
nemmeno di porsi il problema di raggiungere i livelli piu  elevati di formazione come prescrive 
la nostra Costituzione. 

La dimostrazione di quanto affermiamo sta anche nel fatto che diversi ragazzi non avevano 
nemmeno il libro di testo, mancanza dovuta sia a motivazioni economiche sia ad un vero e 
proprio disinvestimento rispetto all’apprendimento. In questo senso sarebbe fondamentale 
interagire con le famiglie. 

Il progetto “Manchi solo tu” ci ha portato ad interrogarci su come viene vissuta la scuola da 
parte di questi ragazzi in qualche modo gia  out e se non sia necessario affrontare prima il pro-
blema con strategie adeguate di intervento e non quando gia  la situazione e  compromessa. E ci 
siamo domandati se le scuole ci devono segnalare soltanto e principalmente questi ragazzi con 
una situazione gia  in parte critica, oppure se sia necessario che i Consigli di Classe segnalino 
anche altri studenti che non sono necessariamente nella condizione richiamata. 

Le esperienze delle Scuole Popolari avviate dall’Associazione NonUnodimeno ci dicono che 
e  necessario avviare una collaborazione integrata con l’attivita  delle scuole, con i Consigli di 
Classe in particolare, inserendo il programma di recupero nel PTOF (Piano Triennale 
dell’Offerta Formativa), proprio per evitare che si lavori soltanto a valle quando la situazione 
dei ragazzi e  gia  deficitaria. 

Una strategia di recupero adeguata deve prevedere un intervento a monte, condiviso ed in 
accordo con le Scuole, in cui sia possibile dare vita ad una collaborazione basata sullo scambio 
costante con i docenti dei Consigli di Classe ed in cui, fin dall’inizio dell’anno scolastico, si in-
dividuino per tempo i ragazzi che presentano delle difficolta  e si possano concordare insieme 
le strategie migliori per ottenere dei risultati significativi. 

Anche la scelta degli studenti da seguire con un programma di recupero va concordata pre-
ventivamente con i rappresentanti dei Consigli di Classe all’inizio dell’anno scolastico e non 
come ultima ratio della scuola di fronte a casi che si presentano gia  come difficilmente recupe-
rabili. 

Bisogna pero  modificare sostanzialmente l’approccio nei confronti dello studente partendo 
innanzitutto dalla “ricostruzione” della propria autostima che e  la condizione assolutamente 
necessaria affinche  lo studente sia in grado di porsi l’obiettivo della costruzione di una propria 
autonomia e capacita  di autovalutazione. Per rendere possibile questo passaggio, non certo 
semplice, occorre una nuova metodologia che non sia basata unicamente sul risultato, ma sul-
la creazione di un clima di fiducia reciproca indirizzata ad una comune direzione di ricerca. 

Per fare questo e  necessario portare alla luce gli andamenti, i progressi, le difficolta , po-
nendo attenzione alla strada intrapresa dal ragazzo stesso affinche  si senta parte integrante di 
qualcosa. 

Insomma va creato un pieno coinvolgimento degli attori rispettando le diverse sensibilita  
ed i tempi di ciascuno con un approccio aderente alle loro esigenze, in modo che ciascuno pos-
sa partire dalla scoperta e dalla lettura dei fenomeni e sviluppare un proprio modo di racco-
glierli, di ordinarli e di veicolarli agli altri. Queste strategie vanno a fornire una sorta di glossa-
rio di ciascuna materia, una sorta di alfabeto. 

In questo senso il lavoro in piccoli gruppi, l’esperienza comune, hanno facilitato la com-
prensione che l’apprendimento, il materiale scolastico, il sapere insomma, possono essere 
qualcosa di diverso da quell’ora di lezione frontale che rischia di generare anoressia intellet-
tuale. 
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Il sapere, per essere tale, deve sollecitare la scoperta di nuovi mondi e di nuovi interessi 
cioe  di qualcosa che non sia molto distante dalla vita, dagli interessi e dalle emozioni di ragazzi 
che gia  a 14 anni si sentono messi “in disparte” e “abbandonati a loro stessi”. 

“La scuola non si puo  occupare solo di quello che avviene sopra il banco, ma anche di quello 
che succede sotto il banco”. Deve essere attenta al recupero disciplinare, ma anche alle sensi-
bilita  di adolescenti che stanno per immettersi nel mondo adulto, con tutte le loro fragilita  ma 
anche con tutte le loro curiosita . 

3.2 Metodologie didattiche e strategie di recupero 

Una strategia di recupero ha bisogno di avere alle spalle un’idea di scuola incentrata sulla 
cooperazione, l’inclusione, il sapere critico, capace di ascoltare e di mettersi a disposizione di 
quel disagio sociale e culturale, ma anche esistenziale di molti ragazzi di oggi. Non ci aiutano 
certo concezioni che propongono un modello di scuola basato sulla concorrenzialita  tra gli in-
dividui, dove solo coloro che hanno i mezzi riescono ad andare avanti. E gli altri, quelli che non 
ce la fanno, per problemi personali o socio/culturali, che si arrangino. 

 
L’apprendimento cooperativo 

Costituisce una visione pedagogica e didattica che utilizza il coinvolgimento emotivo e cognitivo 
del gruppo come strumento di apprendimento alternativo alla tradizionale lezione accademica fron-
tale. Si tratta di interagire, affrontando lo studio disciplinare, in piccoli gruppi in modo collaborativo, 
responsabile, solidale e ricevendo valutazioni sulla base dei risultati ottenuti individualmente ed in 
gruppo. 

Nell’apprendimento cooperativo l’apporto di ogni singolo studente permette di costruire una vi-
sione complessiva dell’oggetto di ricerca ed, unitamente all’interazione, consente di creare e 
d’innescare il senso di appartenenza trasformando “l’io-individualista” in “noi-gruppo” dando così  
agli allievi l’opportunita  di affrontare insieme innumerevoli problematiche legate all’educazione, alla 
valorizzazione, all’apprendimento ed alla motivazione che, durante la normale lezione, molto spesso 
risultano essere un ostacolo al regolare svolgimento dell’attivita . L’esperienza maturata nei lavori di 
gruppo e  stata decisamente positiva anche se essa si e  scontrata a volte con comportamenti appresi 
e condivisi che e  difficile sradicare. Ma laddove si riesce ad innescarla i risultati sono decisamente 
incoraggianti soprattutto in quelle scuole di periferia dove viene meno la motivazione ed il senso di 
appartenenza ad un progetto comune. I ragazzi coinvolti nel progetto hanno dimostrato di apprezza-
re questa metodologia sentendosi così  parte di un gruppo che lavora per un comune obiettivo. 
 

Ecco qui l’esigenza di una radicale innovazione nelle metodologie che l’esperienza della Scuo-
la di Barbiana ci sollecita da cinquant’anni a questa parte. 

E  necessario, cioe , affrontare il tema piu  generale dell’innovazione delle metodologie, come 
terreno unitario dei diversi interventi e come condizione per recuperare quei ragazzi che altri-
menti si incamminerebbero inevitabilmente sulla strada della dispersione e dell’abbandono. 
Nelle scuole difficili delle periferie o si mette in campo un diverso approccio, una diversa tipolo-
gia di relazione, una diversa metodologia oppure l’intervento risulta inefficace e alla fine inutile. 

Pertanto proponiamo alla fine di questa esperienza istruttiva una riflessione sulle metodo-
logie di tipo attivo come criterio unificante da adottare e sul potenziamento del metodo di 
studio, come strategia vincente per il recupero. 
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La Peer Education23 

Si tratta di privilegiare una trasmissione orizzontale del sapere volta ad attivare un processo na-
turale di passaggio di conoscenze, emozioni ed esperienze tra i membri di un gruppo; un intervento 
che metta in moto un ampio processo di comunicazione. La risposta dei ragazzi e  stata sempre di 
positiva disponibilita , non solo da parte dei ragazzi del biennio che ricevono il supporto, ma anche 
dei ragazzi di quarta o di quinta che, molto motivati, si propongono come peer tutor.  

L’aspetto piu  rilevante che va sottolineato e  il salto di qualita  nella proposizione della peer educa-
tion laddove essa si concretizza all’interno dell’Alternanza Scuola e Lavoro con vere e proprie Con-
venzioni con le scuole. L’attivita  di educazione tra pari non e  piu  un fatto volontaristico di qualche 
ragazzo particolarmente motivato ma la scelta “istituzionale” che la scuola fa con apposita conven-
zione con associazioni di volontariato all’interno dell’Alternanza Scuola e Lavoro, soprattutto in indi-
rizzi come Scienza della Formazione nei quali questo tipo di attivita  puo  rafforzare competenze speci-
fiche di tipo professionale. L’importante e  che l’attivita  dei Peer Tutor in ASL non sia aggiuntiva ad altri 
interventi ma che risulti interna al monte-ore complessivo. Laddove si e  operato in questa direzione e 
con opportuni corsi di formazione per i peer tutor, i risultati sono stati decisamente positivi. 

Metodo di studio per il recupero 

Sono passati tanti anni dalla ricerca sul metodo di Cartesio ma l’esigenza di individuare un 
metodo di studio da applicare alle conoscenze in modo “chiaro e distinto” e  sempre attuale. 

L’apprendimento valido delle conoscenze non richiede un metodo unico, strutturato, appli-
cabile una volta per tutte, ma puo  avvenire solo se si pone lo studente al centro del processo di 
apprendimento dandogli la possibilita  di controllare ed elaborare i contenuti dello studio at-
traverso adeguate strategie di ricerca. Le teorie psicopedagogiche sostengono l’efficacia di una 
partecipazione attiva al processo di apprendimento perche  permette conoscenze e memoriz-
zazioni migliori. 

Per rendere gli studenti capaci di usare strategie efficaci nello studio bisogna aiutarli a ca-
pire il significato delle strategie in uso, dando loro spiegazioni dettagliate attraverso anche 
esempi concreti, accogliendo osservazioni e commenti degli studenti stessi, rinforzando coloro 
che hanno avuto successo nell’uso delle strategie messe in atto, confrontando i risultati con il 
nuovo processo di apprendimento rispetto a quello tradizionale, incoraggiandoli ad applicare 
le strategie elaborate in ambiti diversi. 

E  importante nell’insegnamento creare condizioni adeguate, attraverso spinte motivaziona-
li verso l’apprendimento, all’organizzazione del lavoro tenendo conto delle differenze indivi-
duali fondamentali per poter permettere allo studente di riconoscere le proprie inclinazioni e 
valorizzarle o adattarle alle diverse situazioni per evitare fallimenti e frustrazioni, cause prin-
cipali dell’abbandono scolastico. 

Nelle teorie di apprendimento la motivazione e  considerata fondamentale e, attraverso la 
motivazione intrinseca lo studente, se guidato, puo  trovare in se stesso l’interesse verso lo 
studio che nelle fasi di difficolta  riconosce come una costrizione. Essere motivati a svolgere un 
compito significa avere quella spinta a portarlo a termine con soddisfazione anche quando es-
so non e  abbastanza attraente. 

Un altro aspetto importante funzionale all’elaborazione di strategie efficaci di apprendi-
mento e  l’organizzazione del lavoro: essa infatti permette di programmare le ore di studio per 
poter bilanciare le proprie forze e i propri impegni scolastici e del tempo libero. 

La ricerca psicopedagogica sottolinea l’estrema importanza del riconoscimento delle diffe-
renze individuali attraverso gli stili cognitivi: riconoscere gli stili cognitivi conduce sia ad una 
diversificazione delle metodologie d’insegnamento sia ad una maggiore attenzione a quei sog-

                                                           
23 Per approfondimenti cfr. cap. 5 del presente volume. 
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getti in cui lo stile e  incompatibile con l’insegnamento tradizionale (lezione frontale, rigidita  
della prestazione, valutazione finale). 

I diversi stili cognitivi pongono l’accento sulle differenze nel percepire, ragionare, risolvere 
un problema. Bruner ha dimostrato infatti come la conoscenza di un problema possa essere 
affrontata in modi diversi. 

E  necessario nel processo di apprendimento tener conto di: 
 
- ambiente in cui si svolge la funzione fondamentale di dar senso, coerenza, consapevo-

lezza ai saperi degli studenti; 
- superamento del mero possesso dei contenuti disciplinari, sviluppo di un sapere critico 

in grado di affermare “l’intelligenza duttile” capace di cogliere la complessita  contem-
poranea. 

- uso dei contenuti disciplinari come fondamento delle competenze; 
- individuazione, attraverso i contenuti, dei nuclei fondanti e delle categorie capaci di fa-

vorire il sapere critico (intelligenza duttile); 
- selezione dei contenuti perche , come afferma Bruner, “obiettivo dell’educazione non è 

tanto l’ampiezza quanto la profondità”. 
 

Abbiamo riscontrato che spesso gli studenti arrivano al primo anno del biennio della scuola 
secondaria di secondo grado senza aver acquisito un metodo di studio efficace e cioe  senza 
aver individuato la strada migliore per imparare, in base: 

 
- al proprio ritmo di apprendimento; 
- alla propria capacita  di concentrazione; 
- alla propria capacita  di applicazione. 

 
E  ormai riconosciuto che l’apprendimento, non solo linguistico, dipende ed e  condizionato 

da aree di differenza individuale, quali l’eta , l’ambiente socioculturale di provenienza, la moti-
vazione, gli stili cognitivi e di apprendimento, le modalita  sensoriali, le intelligenze. (Mariani, 
Pozzo, 2002; cap. 1). La valorizzazione della persona nella sua interezza, il riconoscimento del-
le competenze cognitive ed esperienziali pregresse, che stanno alla base di qualsiasi appren-
dimento, e  di fondamentale importanza per lo sviluppo di un senso di appartenenza alla co-
munita  scolastica in primis, che sostenga l’autostima, la motivazione e il successo scolastico. 
Una didattica integrata pone quindi in primo piano lo sviluppo della persona, promovendone 
allo stesso tempo una crescita cognitiva, affettiva e relazionale, attraverso un’offerta moltepli-
ce e differenziata di attivita  e tecniche didattiche.  

I modi di studiare e di imparare sono diversi da persona a persona, ma possono essere rias-
sunti in alcune grandi categorie: 

 
a. visivo verbale, visivo non verbale, uditivo o cinestetico: si tratta dei canali sensoriali 

attraverso cui percepiamo il mondo esterno. Le persone con preferenza visiva verbale 
imparano meglio leggendo; quelle con preferenza visiva non verbale guardando figure, 
diagrammi, ecc.; quelle con preferenza uditiva ascoltando; quelle con preferenza cine-
stetica facendo esperienza diretta delle cose; 

b. analitico o globale: si tratta dei modi di elaborare le informazioni. Le persone con pre-
ferenza analitica tendono a preferire il ragionamento logico e sistematico, basato su fat-
ti e dettagli; quelle con preferenza globale tendono a considerare le situazioni in modo 
sintetico, basandosi sull'intuito e sugli aspetti generali di un problema;  

c. individuale o di gruppo: si tratta della preferenza verso il lavoro individuale o verso il 
lavoro con gli altri. 
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La maggior parte delle persone dimostra una certa preferenza per un determinato stile: ad 
esempio, una persona puo  preferire uno stile uditivo, globale e di gruppo; un’altra uno stile vi-
sivo verbale, analitico e individuale; e così  via. Cio  non significa che non si possano usare piu  
stili a seconda delle necessita ; anzi, il modo piu  efficiente di imparare consiste proprio nel sa-
pere usare, oltre al proprio stile preferito, anche modi diversi secondo le circostanze. 

In sintesi si deve aiutare l’allievo ad organizzare il lavoro in relazione alle consegne e alle 
risorse personali.  

3.3 Descrizione dell’intervento: l’applicazione pratica  

Il percorso che ogni studente deve seguire nel rispetto delle proprie risorse personali deve 
partire dall’ imparare a programmare i tempi di scuola e di vita. 

Per questo e  importante aiutare lo studente a: 
 
- organizzare il pomeriggio di studio, significa imparare a controllare e gestire il proprio 

tempo. Per potere fare cio  e  importante che durante la programmazione della propria 
giornata di studio, lo studente impari a tener conto sia degli impegni scolastici (compiti 
assegnati) sia di quelli extrascolastici (es. sport, musica, uscite con gli amici, etc.) per 
capire quante ore possono essere dedicate ai compiti e allo studio; 

- predisporre un planning pomeridiano/giornaliero, all’interno del quale inserire le ma-
terie da svolgere nell’arco del pomeriggio, orario di inizio e di fine studio ipotizzati dal 
ragazzo.  
 

Il diario scolastico e  uno strumento fondamentale per compilare la tabella e per 
l’organizzazione del tempo. Consultare giornalmente il diario scolastico non solo delle materie 
assegnate per il giorno successivo, ma anche per quelli a venire, aiuta a suddividere efficace-
mente lo studio nell’arco della settimana, in modo tale da non arrivare ad accumuli dell’ultimo 
momento tenendo presente: 

 
- gli appunti di quanto fatto a scuola; 
- i compiti urgenti (preparazione delle verifiche, interrogazioni probabili o programmate 

etc.); 
- le materie piu  difficili; 
- i compiti che possono essere svolti in poco tempo e quelli piu  leggeri; 
- la verifica e il controllo del materiale didattico necessario e indispensabile per pianifi-

care la propria organizzazione. 
 

Per imparare a rielaborare in modo autonomo lezioni ed appunti occorre porsi tre doman-
de chiave: 

 
- come devo studiare? 
- come sto studiando? 
- come ho studiato? 

 
Lo studente deve partire dalla conoscenza del libro di testo e per questo e  necessario cono-

scere bene la struttura del libro, partendo dall’indice e da come esso stesso e  strutturato. E  
importante per padroneggiare un testo: 

 
- leggere attentamente i titoli delle parti, dei capitoli dei capoversi e delle didascalie delle 

immagini o schemi grafici; 
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- leggere il testo una prima volta attentamente per comprendere il contenuto generale; 
- dividere il testo in brevi paragrafi; 
- sottolineare le parti piu  importanti in modo da distinguere i concetti principali da quel-

li che fanno da sfondo; 
- annotare le parole chiave a margine dei concetti sottolineati (attraverso la lettura di  

queste parole si potra  avere un’idea generale di quanto affrontato nel testo); 
- riassumere e sintetizzare il contenuto di ogni paragrafo. 

 
Attraverso quanto sottolineato e annotato a margine della pagina si potra  costruire una 

mappa concettuale riassuntiva dell’intero argomento che, aiutera  nella memorizzazione dei 
concetti e, successivamente, potra  essere utilizzata dal ragazzo come strumento di supporto 
durante l’esposizione dell’argomento. La mappa concettuale puo  essere organizzata con diver-
se strutture in funzione dell’argomento e dello stile prediletto dal ragazzo e puo  essere predi-
sposta in modalita  carta-matita o tramite software dedicati. Il metodo di schematizzazione 
tramite mappa concettuale e  molto utile per studiare, organizzare e memorizzare le informa-
zioni piu  importanti di un testo poiche  aiuta sia a riunire tutti i concetti importanti di un ar-
gomento sia ad ordinare i concetti stessi in principali e secondari, mettendo in risalto anche i 
legami sottostanti ad essi.  

E  indispensabile sollecitare lo studente a riflettere ad alta voce su procedimenti, problemi e 
opinioni personali attraverso la strutturazione del pensiero e la ripetizione orale. Una volta 
organizzato bene lo studio, e  il turno dell’esposizione orale di quanto appreso. 

E  importante che il ragazzo utilizzi parole proprie per esporre quanto studiato, così  da riu-
scire a interiorizzare maggiormente l’argomento e mantenerlo in memoria per un tempo 
maggiore. Il ragazzo puo  servirsi della mappa concettuale eseguita, in modo tale da poter te-
nere sott’occhio le parole chiave che lo aiutino a ricordare tutti gli argomenti da esporre. 

Imparare a memoria non serve: bisogna comprendere a fondo quello che si studia, facendo 
anche collegamenti con quello che si sa gia . Per ricordare nel tempo bisogna ripetere frequen-
temente ripassando, auto-interrogandosi, auto-valutandosi attraverso le domande presenti 
sul testo.  

Lo studio e  efficace se almeno un terzo del tempo totale e  dedicato a vedere se si sa, ricor-
dando che la ripetizione va fatta a libro chiuso annotando le cose che non si sanno durante la 
ripetizione e ricontrollando sul libro le parti dimenticate. Il procedimento deve essere ripetu-
to dopo una pausa. 

Imparare ad apprendere in modo attivo, riuscire cioe  a rielaborare quanto studiato con pa-
role proprie, attraverso un’esposizione personale e non ciecamente legata alle parole del libro 
di testo. Per un buon apprendimento occorre non legare lo studio all’unico obiettivo finalizza-
to al voto, ma utilizzare le conoscenze, le abilita  personali e metodologiche acquisite per svi-
luppare le competenze per il futuro sia nello studio sia nel lavoro o nello sviluppo professiona-
le e personale. 
 
Esempi di metodo di studio applicato alla matematica e ad altre discipline 

Questo tipo di intervento basato sull’acquisizione di un corretto metodo di studio e  particolar-
mente utile per una materia come la Matematica considerata ostica dagli studenti, in particolare 
nelle classi prime delle scuole secondarie di secondo grado, dove possono essere presenti lacune 
accumulate negli anni precedenti che vanno colmate, pena il ripresentarsi di una serie di difficolta  
nel prosieguo del programma. 

In particolare queste lacune riguardano: 
- somme algebriche; 
- gestione del segno “+ e –“; 
- gerarchia delle operazioni algebriche; 
- operazioni con le frazioni. 
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Indicazioni di lavoro e attenzioni 
All’incontro iniziale si propone a tutti gli allievi presenti una serie di esercizi (molto brevi) che 

coprono le possibili lacune sopra citate. A turno gli allievi vanno alla lavagna e rispondono ai diversi 
quesiti. 
 
Parole d’ordine  
collaborazione – mai competizione 
approfondimento – mai velocita  

Durante gli incontri si deve cercare un equilibrio fra le richieste degli allievi e i nostri obiettivi di-
dattici. 

Verifiche e compiti per la scuola: non possono essere trascurati ne  rifiutati i tempi e le esigenze 
della scuola, ma si possono introdurre le seguenti modalita  operative collaborazione tra gli allievi 
(soluzione in gruppo): 
 

- alternanza degli allievi alla lavagna; 
- frazionamento – se possibile – di un esercizio in piu  parti assegnate a gruppi diversi; 
- controprova (nel caso di problema che prevede la determinazione di un’incognita). 

 
Elementi di apprezzamento dei miglioramenti 

- ordine nella scrittura dei diversi segni (in particolare la chiarezza nello scrivere i segni, le 
parentesi e le linee delle frazioni); 

- calcolo a mente, utilizzando le proprieta  delle moltiplicazioni e delle addizioni (non importa 
se anche con errori); 

- capacita  di accorgersi che si sta sbagliando.   
 
Strumenti di facilitazione  

Per sviluppare l’agilita  mentale e la creativita , si possono utilizzare tecniche individuali e/o di 
gruppo ricorrendo a: 
 

- acronimi; 
- associazioni di idee; 
- osservazioni sulla struttura dell’esercizio. 

 
Stimolo ad affrontare nuovi sguardi 

- in funzione del livello raggiunto e compatibilmente con le esigenze “diurne” degli allievi si 
puo  proporre qualche sfida, vale a dire la soluzione di un quesito che non e  stato ancora af-
frontato a scuola. Si guida l’allievo fino a sentirgli dire che “ha capito” e soprattutto che “non 
è così difficile” e che “ne farà buon uso”;  

- eventuale diversificazione del metodo (e  importante dimostrare che e  possibile arrivare alla 
soluzione attraverso strade diverse). 

Attività laboratoriali e didattica per competenze  

Nei diversi interventi gli operatori di NonUnodimeno hanno cercato di utilizzare, ove possi-
bile, la metodologia laboratoriale che e  risultata essere efficace se applicata correttamente in 
termini non sostitutivi ma comprensivi ed interagenti con il recupero didattico nelle diverse 
materie. 

Questo stile di insegnamento non trasmette semplicemente delle nozioni, dati formule e de-
finizioni da imparare a memoria: e  un modo di “fare scuola” che consente agli studenti – a tutti 
gli studenti – di imparare in modo significativo, autonomo e responsabile, di fare ricerca e di 
essere curiosi, di fare ipotesi, di collaborare, di affrontare e risolvere problemi insieme, di pro-
gettare in modo autonomo. 
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Per fare questo occorre costruire nelle scuole ambienti di apprendimento – i Laboratori – 
che consentano di fare ricerca e di indagare, di individuare e risolvere problemi, di discutere, 
collaborare con altri nel gestire situazioni, riflettere sul proprio operato e valutare le proprie 
azioni, con una propria capacita  di autovalutazione. Questo ambiente di apprendimento mette 
al centro lo studente. 

Occorre allora spiegare, esemplificando, come i diversi contenuti delle discipline possano 
contribuire alla crescita e alla maturazione di ciascuno. 

Questo lavoro ha bisogno di contenuti e di conoscenze, ma li mette in gioco, in azione e in 
un certo senso li “porta a frutto”. 
 
Esempio1  

Si puo  studiare geografia – e non solo – facendo organizzare dagli studenti una visita di istruzione 
presso una citta  d’arte progettandola in tutti i suoi aspetti di contenuto, di viaggio, di costi, di condi-
zioni ambientali. 

Un compito significativo come questo mette in moto conoscenze ed abilita  in diverse discipline – 
storia, geografia, arte, scienze e tecnologia – e consente di sviluppare importanti competenze chiave. 
 

Esempio 2 

Si puo  provare a progettare in piccoli gruppi un cocktail analcolico applicando le conoscenze ma-
tematiche e scientifiche per calcolare i costi, il volume del bicchiere in modo da imparare ad utilizza-
re quanto appreso nella vita di tutti i giorni 
 

Esempio 3  

Si puo  rielaborare un testo come l’Odissea attraverso la creazione di una mappa con collegamenti 
grafici, testuali ed ipertestuali e musicali.  

 
La didattica per competenze fa crescere l’abitudine nei giovani a lavorare insieme: organiz-

zati in gruppi essi imparano a porre domande, a dare risposte, si abituano a prendere decisio-
ni, a discutere con responsabilita  confrontando diverse opinioni, a darsi reciproco aiuto, ad 
assumersi responsabilita . 

Infine, si sono dimostrati molto efficaci i laboratori sul metodo di studio con l’elaborazione 
collettiva di cartelloni esemplificativi. 

Queste diverse metodologie sono risultate importanti perche  sono riuscite a trasmettere la 
concretezza e la fattibilita  di quello che viene studiato e sono servite e servono allo studente 
per diventare una persona, un cittadino in grado di essere autonomo nel mondo di oggi. 

Da ultimo segnaliamo che abbiamo lavorato con molti ragazzi stranieri che presentavano 
difficolta  a livello linguistico-comunicativo. In questi casi piu  che di un intervento di tipo me-
todologico serve un supporto linguistico di italiano L2: il primo passo per una reale integra-
zione dello studente straniero e  sicuramente la conoscenza della lingua. 

Conclusione 

Nella scuola italiana chi proviene da settori sociali meno privilegiati rimane pesantemente 
svantaggiato e dobbiamo riconoscere che le diseguaglianze sociali spesso hanno inizio nella 
scuola stessa. Il sistema scolastico non riesce, infatti, se non in misura minima, a garantire 
un’effettiva mobilita  sociale con il rischio che quell’ascensore sociale assegnato dalla nostra 
Costituzione all’istruzione sia interrotto drammaticamente. 

Per questo il progetto “Manchi solo tu” e  stato un importante, anche se limitato, inizio, un 
primo avvio di una azione di contrasto alla dispersione scolastica e all’abbandono. 
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4. Il sostegno motivazionale24 

4.1 Definizione dell’intervento e obiettivi specifici 

Negli anni della scuola secondaria di secondo grado i ragazzi si trovano in un particolare 
momento della loro crescita poiché impegnati in una complessa e lunga operazione di passag-
gio da un’identità ancora infantile a un’identità adulta e sociale. Questo processo implica la 
necessità di separarsi da oggetti, affetti e comportamenti precedenti, di acquisire autonomia, 
di trovare nuove definizioni di sé, delle proprie capacità e delle proprie relazioni. In questa 
importante fase evolutiva la scuola diventa quindi il terreno dove sperimentare e realizzare la 
richiesta di ogni studente di diventare un altro, sostenendolo nel suo percorso di crescita per-
sonale. 

Ed è proprio in questo contesto che gli insuccessi e i vissuti negativi dei giovani possono 
alimentare una percezione di fallimento personale incidendo negativamente sulla motivazio-
ne e sulla propria autostima innescando atteggiamenti di passività e indifferenza che potreb-
bero portare il giovane ad abbandonare in modo definitivo il sistema scolastico. Come eviden-
ziato da numerose ricerche, la dispersione scolastica non ha ripercussioni solo sul percorso 
personale e formativo dello studente ma influenza anche l’evoluzione delle condizioni di vita 
future; infatti coloro che conseguono bassi livelli di scolarizzazione sono molto spesso desti-
nati a percorsi lavorativi instabili e irregolari e si espongono a maggiori rischi di esclusione 
sociale.  

Per affrontare il disagio di studenti con percorsi scolastici travagliati e aiutarli in un pro-
cesso di recupero, di crescita personale, di riavvicinamento alle istituzioni si ritiene fonda-
mentale prevedere dei percorsi che puntino al rinforzo motivazionale; la motivazione infatti 
costituisce un fattore determinante nell’impegno scolastico e nella scelta di proseguire gli 
studi (Eccles e Wigfiled, 1995).  

Il sostegno alla motivazione si pone quindi l’obiettivo di aiutare lo studente a percepire po-
sitivamente la scuola, lo studio e se stesso, motivandolo ad esercitare un controllo attivo 
sull'andamento del proprio percorso formativo attraverso un percorso volto a: 

 
- accrescere la motivazione intrinseca nello studio e il desiderio di apprendere; 
- stimolare l’autopercezione e la consapevolezza di sé; 
- incrementare l’autostima, valorizzando i punti di forza già presenti nello studente; 
- rafforzare l’autoefficacia; 
- favorire la costruzione di un’idea di percorso sostenibile e di futuro immaginabile. 

4.2 Quadro teorico di riferimento 

Il termine “motivazione” (dal latino motus) indica un movimento, il dirigersi di un soggetto 
verso un oggetto, un obiettivo desiderato. La motivazione è quindi il perché delle azioni, il fine 
che spinge l'essere umano a perseguire determinati scopi. La dinamica del desiderio implica 
una spinta o “tensione interiore” (Rheinberg, 2006), che può essere interpretata come bisogno 
o pulsione da soddisfare, oppure in un senso più profondo, come tensione sostenuta da aspet-

                                                           
24 A cura di Camilla Gazzetta e Sara Vignali - Arci Milano. 
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tative, interessi, obiettivi, aspirazioni, sentimenti ed emozioni che coinvolgono il nostro tempo 
interiore (Gentile, 2014).  

Nell’ambito dell’apprendimento scolastico, il concetto di motivazione viene usato per spie-
gare il grado in cui gli studenti investono attenzione e sforzo nelle attività scolastiche, cioè la 
loro disponibilità a impegnarsi in attività di apprendimento. 

Le motivazioni possono essere primarie, collegate con i bisogni fisiologici, secondarie, di na-
tura personale o sociale e connesse con i processi di apprendimento culturale e di autorealiz-
zazione (Galimberti, 2018).  

Inoltre la motivazione può essere attivata dall’interno oppure dall’esterno. Nello specifico 
si intende: 

 
- motivazione estrinseca: il comportamento generato da cause esterne all’individuo 

che vuole ottenere un premio evitando ad esempio una conseguenza negativa. La moti-
vazione estrinseca avviene quando un alunno si impegna in un’attività per scopi che 
sono esterni all’attività stessa, quali, ad esempio, ricevere lodi, riconoscimenti, buoni 
voti o per evitare situazioni spiacevoli, quali una brutta figura o un castigo. 

- motivazione intrinseca: il comportamento che scaturisce da cause interne 
dell’individuo connesse con lo spontaneo senso di soddisfazione che il soggetto perce-
pisce nel raggiungimento dello scopo prefissato. La motivazione intrinseca quindi av-
viene quando un alunno si impegna in un’attività perché la trova stimolante e gratifi-
cante di per se stessa, e prova soddisfazione nel sentirsi sempre più competente. La 
motivazione intrinseca è basata sull’interesse (Hidi, 1990), sulla curiosità (Berlyne, 
1960), sul desiderio di padronanza, sentirsi efficaci nella gestione dei problemi (Dweck, 
2000). Collegato ad esso è il costrutto di locus of control (Rotter, 1954) ovvero la perce-
zione del controllo degli eventi che ognuno possiede. Si parla di locus of control esterno 
quando attribuiamo a cause esterne il controllo degli eventi; parliamo di locus of con-
trol interno quando guardiamo a noi stessi come i veri agenti degli eventi. 
 

Come evidenziato dagli studi di Eccles e Wigfield (1995) gli studenti hanno minori probabi-
lità di insuccesso scolastico se sono motivati internamente e se dedicano più impegno nello 
studio; al contrario, gli studenti con una motivazione esterna sono maggiormente esposti al 
rischio di low performing poiché rischiano di focalizzarsi solo sul voto e su ciò che trovano più 
facile, evitando le situazioni difficili e impegnative.  

In aggiunta Maslow (1954), antesignano della teoria della motivazione come spinta interna, 
ha teorizzato che il raggiungimento di una particolare meta scolastica coincide con tre requisiti:  

 
1. un’efficace percezione della realtà; 
2. la spontaneità e l’accettazione di sé e degli altri, cioè la consapevolezza dei propri limiti; 
3. la fiducia verso sé e gli altri.  

 
Ai fini di un corretto intervento è perciò indispensabile far emergere non solo i bisogni 

fondamentali dell’utente e lavorare su quelli ancora inespressi ma concentrarsi sulla corretta 
percezione degli stessi, elaborando assieme al soggetto un progetto di miglioramento delle 
proprie potenzialità e delle proprie competenze. 

Numerosi studi hanno inoltre individuato come presupposto fondamentale della motiva-
zione la presenza di un’autostima – considerazione che un individuo ha di se stesso (Galim-
berti, 2018) – positiva e della percezione realistica del soggetto. Per autostima positiva si in-
tende la presa di coscienza e l’accettazione dei propri punti deboli, la celebrazione dei propri 
pregi e un realistico convincimento del proprio rapporto di uguaglianza con gli altri. Gli adole-
scenti con un’autostima positiva si conoscono, si accettano, capiscono se stessi e gli altri, agi-
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scono con integrità e autodisciplina e utilizzano adeguate strategie di coping cognitive e com-
portamentali per fare fronte alle difficoltà della vita (Schab, 2013). 

Infine, la motivazione è strettamente connessa all’autoefficacia (Bandura, 1997), ossia “il 
credere di essere capace”. In particolare secondo Bandura l’autoefficacia corrisponde alla 
convinzione che ogni persona ha sulle proprie capacità di ottenere gli effetti voluti con la pro-
pria azione. Questo fattore influenza le prestazioni personali in tutti gli ambiti della vita, tra 
cui quello scolastico. Una persona con bassa autoefficacia sarà, infatti, portata a scegliere 
obiettivi più limitati e a impegnarsi di meno per raggiungerli e, a parità di complessità del 
compito, proverà maggiore stress e otterrà una prestazione peggiore. Come sostenuto da Lu-
cangeli (2011) l’autoefficacia, facendo riferimento a un’autovalutazione delle proprie compe-
tenze, può essere incoraggiata e rinforzata. Con l’aiuto di esperti, infatti, chi ha “perso il con-
trollo” sul proprio processo di acquisizione di competenze può riappropriarsene riuscendo a 
eseguire un compito con successo. L’autoefficacia tende inoltre a migliorare quando gli stu-
denti si pongono degli obiettivi specifici, vicini e soprattutto stimolanti, ma sempre in linea 
con il livello di abilità dell’individuo. È altresì fondamentale, una volta definiti gli obiettivi, 
pianificare il come raggiungerli, gestendo efficacemente il tempo, stabilendo le giuste priorità 
e auto monitorando i propri progressi (Lucangeli, 2011). 

Avvertenze metodologiche: come sostenere gli adolescenti a scuola 

Per la buona riuscita di un intervento di sostegno motivazionale non ci sono delle azioni 
prestabilite da realizzare, ma piste adattabili con le quali costruire un percorso il più possibile 
in linea con il gruppo e l’ambiente nel quale si intende lavorare. Si dovrà difatti tener conto 
del contesto: ogni scuola è caratterizzata da una propria “cultura affettiva” (Lancini, 2015) 
che ne orienta il funzionamento, il modo di proporre l’offerta formativa e le dinamiche inter-
ne. Questa “cultura affettiva” dipende da molteplici fattori: la collocazione territoriale, 
l’utenza diretta e i genitori, le dirigenze che ci sono succedute, gli avvenimenti che hanno 
coinvolto l’istruzione, e così via (Ibidem). Si dovrà inoltre calibrare il proprio intervento sulla 
base degli studenti coinvolti; ogni gruppo, o classe, è difatti un soggetto psicologico a se stan-
te, ogni volta unico, avente proprie caratteristiche ed esigenze specifiche. Per meglio adattare 
il percorso al profilo e ai bisogni del singolo gruppo e scuola è consigliabile co-definire le atti-
vità sia con gli insegnanti – a mezzo di colloqui di definizione e poi di valutazione in itinere – 
sia con i gruppi di studenti coinvolti. 

Per aiutare gli studenti nel loro percorso di crescita motivazionale è inoltre preferibile 
adottare metodologie interattive – quali circle time, brainstorming, role playing, giochi psico-
logici, attività corporee – con l’intento di costruire delle situazioni in cui gli studenti possano 
sperimentare attivamente su se stessi, verbalizzare e confrontarsi.  

In linea generale si consiglia di prevedere 10 ore totali di laboratorio con gli studenti, sud-
divise in 5 incontri di 2 ore cadauno, da svolgersi in orario scolastico. Ciascun incontro potrà 
sarà suddiviso in 3 momenti: 

 
- Introduzione  prevedere dei “giochi di riscaldamento” e “rompighiaccio” per 

aiutare il gruppo a rilassarsi e permettere ai partecipanti di entrare in una rela-
zione sospendendo il giudizio. Dal secondo incontro si potrà utilizzare questo 
momento iniziale anche per riprendere sinteticamente il lavoro fatto 
nell’incontro precedente permettendo così ai partecipanti di rientrane nel lavoro.  

- Attività centrale  svolgimento di giochi psicologici, role playing, circle time. 
Tutte tecniche attive aventi lo scopo, oltre che di fornire un primo livello di stimo-
lo, di attivare processi che consentono di prendere consapevolezza di dimensioni 
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intrapsichiche e relazionali e di facilitare l’acquisizione di nuovi modi di pensare, 
sentire, relazionarsi (Manes, 2007).  

- Riflessione e Conclusione  riflessione e sintesi collettiva dell’esperienza. In 
questa fase si porterà l’attenzione sui contenuti, sui processi e sulle dinamiche 
emerse.  

4.3 Descrizione e articolazione degli step dell’intervento  

L’intervento motivazionale prende avvio da una fase preliminare di individuazione degli 
studenti e delle studentesse a rischio di dispersione svolta direttamente dai docenti coordina-
tori delle classi, seguito dalla realizzazione del relativo bilancio delle competenze 25e prevede 
vari step operativi – preparazione, realizzazione, valutazione e restituzione – per i quali è sem-
pre richiesta la stretta collaborazione tra esperto motivazionale, docenti referenti e operatori 
di eventuali altri interventi previsti. 

In un’ottica di costante sinergia tra scuola e progetto si dovranno coinvolgere diversi attori 
con competenze e ruoli specifici. 
 
Operatori coinvolti 

a. Un esperto motivazionale avente la funzione di: 
- coordinare e facilitare il processo di co-progettazione dei laboratori coinvolgendo i docenti 

referenti e gli operatori dei vari interventi previsti (esperti di bilancio delle competenze e 
orientamento, docenti e/o esperti nell’insegnamento nelle aree disciplinari di interesse) 
per adattarli meglio al profilo e ai bisogni degli studenti coinvolti; 

- definire la cornice scientifica e metodologica dei laboratori; 
- pianificare e gestire i laboratori; 
- tenere le relazioni con la scuola e con l’equipe di coordinamento aggiornandoli  sullo svi-

luppo dell’azione e evidenziare eventuali criticità; 
- garantire la raccolta dei dati di monitoraggio; 
- partecipare alle équipe e agli incontri di monitoraggio; 
- provvedere alla restituzione degli esiti dell’intervento. 

b. Una rappresentanza del corpo docenti: almeno un insegnante per classe coinvolta, di cui uno 
con il ruolo di referente. Tale figura: 
- partecipa alla progettazione dei laboratori; 
- riceve periodicamente dall’esperto motivazionale gli aggiornamenti sull’andamento dei la-

boratori; 
- facilita il raccordo tra dirigente scolastico, singoli docenti, studenti, esperto motivazionale 

ed altri operatori coinvolti nel progetto;  
- partecipa alle équipe di rete e di polo con le altre scuole coinvolte. 

c. La figura di un coordinatore avente una funzione di: 
- raccordo con le realtà del territorio per sostenere azioni sinergiche tra Istituzioni scolasti-

che; 
- promozione di incontri di confronto sulle iniziative e percorsi attivati per contrastare la di-

spersione scolastica; 
- raccolta della documentazione di prodotti e/o processi. 

Modello di intervento 

Si propone di seguito un modello base di intervento in cui vengono descritte nel dettaglio le 
fasi e i diversi soggetti coinvolti, evidenziando i rispettivi compiti e responsabilità. 

                                                           
25 Vedi cap. Il bilancio di competenze, a cura di CIDI. 
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Fasi Attività Soggetti, ruoli, responsabilità 

1. PREPARAZIONE 
 

INCONTRO CON IL 
DOCENTE  
REFERENTE 

L’esperto motivazionale promuove una riunione 
con il docente referente per 

- raccogliere informazioni sull’andamento di-
sciplinare, sui punti di forza e di debolezza 
scolastici degli studenti coinvolti; 

- per adattare e personalizzare, per quanto 
possibile, le attività previste alle specifiche 
esigenze. 

INCONTRO CON 
L’ESPERTO DI  
BILANCIO DELLE 
COMPETENZE E 
ORIENTAMENTO E 
CON EVENTUALI 
ALTRI ESPERTI 
PRESENTI 

 

L’esperto motivazionale promuove una riunione 
con l’esperto di bilancio delle competenze e orien-
tamento e – se previsto – con gli altri esperti pre-
senti, per raccogliere ulteriori dati concernenti il 
grado di consapevolezza fra gli studenti delle loro 
difficoltà scolastiche, la capacità di riconoscere le 
competenze scolastiche acquisite (competenze 
non formali e informali di cui si dispone) e la ca-
pacità di esprimere o meno ambizioni e desideri 
personali, nel quadro più complessivo di una pro-
gettualità formativa e biografica.  

COPROGETTAZIO-
NE E PIANIFICA-
ZIONE DEL  
CALENDARIO 
(date, orario,  
luoghi) 

L’esperto motivazionale stabilisce insieme al do-
cente referente le modalità dell’intervento il ca-
lendario degli incontri. 
Il docente referente comunica al Dirigente scola-
stico, ai docenti di riferimento e agli studenti 
quanto definito. 
Il docente referente è inoltre responsabile della 
prenotazione dello spazio adibito al laboratorio. 

 

2. REALIZZAZIONE 
SVOLGIMENTO 
DEL  
LABORATORIO 

L’esperto motivazionale conduce e gestisce il la-
boratorio. 

33. VALUTAZIONE 
 
 
 

VALUTAZIONE IN 
ITINERE 

L’esperto motivazionale dopo ogni incontro com-
pila un Diario di bordo su cui riporta l’andamento 
dell’attività svolta, individuandone i punti di forza 
e di debolezza, al fine di orientare il lavoro nei 
successivi incontri. 
L’esperto comunica lo sviluppo dell’intervento al 
docente referente. 

VALUTAZIONE  
EX POST 

L’esperto motivazionale al termine dell’intervento 
redige un report volto a valutare l’intervento rea-
lizzato. 

4. RESTITUZIONE 

INCONTRO DI  
RESTITUZIONE 
ALLA SCUOLA 
DELLE  
ATTIVITÁ  

L’esperto motivazionale definisce un incontro di 
restituzione e condivisione dell’esperienza con il 
Dirigente, il docente referente e con i docenti del-
la classe interessata, comunicando le osservazioni 
riferite al gruppo ed eventuali situazioni indivi-
duali emerse. Tali osservazioni, proprio in ragio-
ne del contesto in cui si realizzano (laboratori con 
Esperti non conosciuti prima) possono rappre-
sentare elementi di novità, variabili nuove, che 
permettono di riformulare pensieri e nuovi piani 
d’azione da istruire con gli allievi o i gruppi classe. 
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5. Il Peer Tutoring e il successo formativo26 

5.1 Definizione dell’intervento e obiettivi specifici 

Il Peer Tutoring può essere definito come modalità attraverso la quale si instaura un rap-
porto di aiuto nel passaggio di competenze, abilità e conoscenze tra colui che aiu-
ta/accompagna (il tutor) e colui che viene aiutato/accompagnato (il tutee) in un progetto che 
prevede obiettivi, tempi, modi, ruoli, materiali e strumenti ben strutturati (Chiari, 2011).  

Etimologicamente il termine tutor deriva dal verbo latino tutor, tutari, che significa “tutela-
re, proteggere, custodire”. Nel linguaggio giuridico il tutor era colui che prestava cura nei con-
fronti di soggetti considerati socialmente o fisicamente deboli. Nella lingua italiana tutor indi-
ca colui che è deputato alla difesa o alla custodia di un altro soggetto. Unito al termine peer 
“pari”, “simile”, “collega” sta a indicare una relazione di aiuto e sostegno fra persone pari per 
età e status finalizzata al passaggio di competenze e conoscenze tra il tutor e il tutee. Il peer 
tutoring è dunque un modello educativo collaborativo, un sistema grazie al quale, senza una 
relazione gerarchica o di potere, si attiva un processo di trasmissione e di apprendimento di 
conoscenze, emozioni ed esperienze. 

L’approccio metodologico basato sul cooperative learning mira a rendere protagonisti gli 
studenti del proprio percorso formativo, recupera e rivaluta capacità e attitudini, valorizza le 
competenze degli studenti utilizzando al meglio le opportunità educative offerte dall’ambiente 
scolastico ed extrascolastico.  

Il rapporto tra tutor e tutee non comporta le implicazioni istituzionali e il distacco formale 
del rapporto insegnante-studente; la trasmissione dei saperi disciplinari tra pari, veicolata in 
modo non formalmente codificato, emotivo, più libero e spontaneo risulta essere più efficace, 
grazie principalmente alla vicinanza delle modalità cognitive e comunicative dei soggetti 
dell’azione. 

Nonostante il protagonismo degli studenti, il contesto entro il quale si svolgono le attività 
di tutoring devono essere programmate e coordinate dai docenti. Il peer tutoring è un proces-
so complesso e articolato che, per la sua buona riuscita, implica un’organizzazione precisa del 
lavoro: una struttura, anche se flessibile e aperta, la definizione di obiettivi prioritari, conte-
nuti, orari determinati e scanditi regolarmente, un ponderato e accurato abbinamento tu-
tor/tutee. 

Gli obiettivi  

ll peer tutoring si inserisce all’interno delle strategie che mirano alla prevenzione dei ritar-
di e degli abbandoni scolastici, agisce positivamente sull’integrazione degli allievi stranieri e 
rientra a pieno titolo nell’ambito dell’apprendimento cooperativo; la sua parola chiave infatti 
è cooperazione versus competizione. Il lavoro a coppie o in piccolo gruppo favorisce il rag-
giungimento dell’obiettivo complessivo: il miglioramento di tutti i membri del gruppo nelle 
conoscenze, nelle relazioni e nell’ambiente di apprendimento. Diversamente da una didattica 
tradizionale di tipo trasmissivo e direttivo, il peer tutoring e l’approccio cooperativo, centrati 
sulla relazione e sulla consapevolezza del sé, risultano efficaci non solo nell’accrescimento 
della responsabilità individuale e collettiva, delle abilità sociali – con particolare riferimento a 

                                                           
26 A cura di Mara Clementi - Fondazione ISMU. 
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sensibilità, collaborazione e solidarietà nei confronti dei pari con minori capacità/opportunità 
– ma nel miglioramento del clima di classe in generale, dei rapporti fra studenti e docenti e fra 
studenti. Nelle classi multiculturali inoltre il peer tutoring diventa un importante propulsore 
dell’educazione interculturale. Nonostante quanto generalmente si è portati a pensare, i tutor 
non sono solo i “bravi” studenti italiani che supportano gli studenti stranieri, in particolare 
nell’apprendimento della lingua italiana, molti sono gli studenti tutor di origine straniera o 
con background linguistico-culturale diverso che sostengono/aiutano tutee italiani in diverse 
discipline. È importante da parte degli insegnanti sollecitare la partecipazione di studenti di 
origine straniera: il nuovo ruolo che assumono, in funzione di tutor, contribuisce fortemente – 
all’interno della classe e in tutta la scuola in generale – alla valorizzazione delle diversità lin-
guistico-culturali e all’abbattimento di alcuni pregiudizi nei confronti degli alunni stranieri 
vissuti generalmente come carenti nel rendimento scolastico e bisognosi di sostegno.  

5.2 Inquadramento teorico e cenni storici di riferimento 

Le tipologie del peer tutoring 

In ambito educativo, i campi applicativi del peer tutoring possono riguardare brevi pro-
grammi di recupero per pochi o progetti di lunga durata che coinvolgono un’intera scuola o 
reti di scuole, aree curricolari specifiche o aspetti comportamentali e possono coinvolgere 
soggetti di fasce di età diverse: bambini, adolescenti, adulti.  

Molteplici e diverse sono le tipologie: 
 
- il peer tutoring di pari livello, in cui sono coinvolti allievi della stessa classe con lo 

stesso status nel gruppo, ma con competenze diverse nelle varie discipline; 
- il peer tutoring “cross-level”, in cui studenti di una classe superiore o più grandi d’età 

fanno da tutor a studenti di classi inferiori o di età minore; il peer tutoring di diverso 
livello e di diverse istituzioni scolastiche coinvolge studenti di ordini di scuola superio-
re che supportano studenti degli ordini di scuola precedenti. 
 

Inoltre il peer tutoring può essere a ruolo fisso (fixed-role), quando un allievo è costante-
mente tutor di un compagno o reciproco, con programmi che superano la distinzione tutor-
tutee e prevedono l’inversione di ruoli: il tutor diventa tutee e viceversa, con il cambiamento 
di area disciplinare o di competenze all’interno della stessa area disciplinare. 

In questi ultimi anni il peer tutoring è stato applicato, in alcune scuole italiane secondarie 
di secondo grado, come modalità di realizzazione di percorsi di Alternanza Scuola Lavoro27. Le 
sperimentazioni effettuate hanno rispettato le caratteristiche fondamentali del peer tutoring, 
anche se per quanto riguarda gli aspetti organizzativi e di certificazione si è fatto riferimento 
alla vigente normativa sull’ASL. 

Le caratteristiche dei tutor e dei tutee 

I tutor sono studenti/esse italiani e stranieri, con buoni esiti scolastici, che a titolo volonta-
rio scelgono di svolgere la funzione tutoriale spinti da una forte motivazione. Nello svolgimen-
to dell’attività di tutor sono supportati da una formazione specifica iniziale e dal coordina-
mento e dal monitoraggio in itinere di un docente referente.  

                                                           
27 Vedi cap. Il peer tuoring e l’Alternanza Scuola Lavoro a cura di A. Vergani. 
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I tutee sono studenti italiani e stranieri che necessitano del recupero di conoscenze e com-
petenze di base in uno o più ambiti disciplinari, oltre che del rafforzamento delle competenze 
trasversali e dell’acquisizione del metodo di studio e della motivazione allo studio.  

La valenza del peer tutoring a scuola 

Se originariamente il tutoring nasce da un’esigenza pratica (cfr. in questo cap. Un po’ di sto-
ria), la carenza di insegnanti, in seguito la sua affermazione risiede negli effetti positivi sui 
soggetti dell’azione, tutee e tutor, effetti che nel rapporto docente-allievo normalmente non 
si producono. 

La valenza degli effetti cognitivi e formativi può essere definita a doppio binario. Nonostan-
te lo sguardo sia rivolto principalmente al soggetto più debole, il tutee, che necessita dell’aiuto 
e del sostegno di un pari per migliorare il rendimento scolastico, entrambi i soggetti principali 
dell’azione di tutoring usufruiscono di vantaggi sia cognitivi che formativi, con cambiamenti 
significativi complessivi di atteggiamento verso la scuola a livello di motivazione e di parteci-
pazione. 
 
Principali effetti formativi e cognitivi del tutee e del tutor  

TUTEE - usufruisce di un insegnamento individualizzato; 
- riceve un feedback immediato sulle sue prestazioni didattiche;  
- ottimizza il tempo dedicato allo studio e apprende più rapidamente; rafforza 

l’autostima derivante dal rapporto di solidarietà che si instaura con un pari di più 
alto status scolastico, con la rimessa in discussione delle proprie capacità di studio 
e di apprendimento;  

- aumenta la motivazione ad apprendere trasmessa implicitamente dall’ atteggia-
mento positivo del tutor nei confronti dello studio. 

TUTOR - consolida saperi, competenze e migliora le già buone prestazioni scolastiche negli 
ambiti disciplinari per i quali svolge il tutoring. Trae vantaggi cognitivi poiché rive-
de e consolida conoscenze già acquisite, colma eventuali lacune, individua altri si-
gnificati e riformula le proprie conoscenze in nuovi contesti; 

- acquisisce un maggior senso di responsabilità e di conseguente autostima. Impara-
re ad essere responsabile nei confronti di un compagno porta ad una maggiore 
consapevolezza delle proprie capacità e della fiducia in se stessi; 

- condivide maggiormente le regole scolastiche. Dall’esperienza diretta di insegna-
mento comprende con più facilità l’importanza del rispetto di alcune regole: gli 
orari, i tempi, le consegne, ecc., spostando il proprio punto di vista da studente a 
collaboratore dell’istituzione scuola; 

- partecipa più attivamente alla creazione di un clima di classe cooperativo e solida-
le; acquisisce una maggiore comprensione dei processi e delle difficoltà 
dell’insegnamento. Conoscere per esperienza diretta che cosa significa ottenere ri-
sultati tangibili dal proprio insegnamento fa capire la complessità del “mestiere” di 
chi insegna e favorisce in generale un rapporto migliore con i propri insegnanti. 

Il peer tutoring: un po’ di storia 

Il peer tutoring nasce in Inghilterra tra la fine del Settecento e l’inizio dell’Ottocento. An-
drew Bell, filosofo e pedagogista, applica la sua idea di apprendimento tra pari in una scuola 
gratuita riservata agli orfani dei militari. Organizza classi divise non per età ma per competen-
ze, con un sistema di avanzamento e retrocessione. In ogni classe, tutor e tutee si affiancano 
nel lavoro didattico monitorati da un insegnante incaricato di formare e accompagnare i tutor. 
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I successi del nuovo metodo, sia per quanto riguarda l’apprendimento dei tutee sia la cre-
scita formativa dei tutor, iniziano ad essere conosciuti e a riscuotere riconoscimenti su ampia 
scala.  

Joseph Lancaster, all’inizio dell’Ottocento, diffonde il metodo Bell innovandolo e introdu-
cendo l’uso di materiali didattici accuratamente strutturati. Fonda a Londra una scuola per ac-
cogliere ragazzi svantaggiati che altrimenti non avrebbero potuto accedere a nessuna forma 
d’istruzione. Bell e Lancaster, storici promotori del peer tutoring, avevano a cuore lo stesso 
obiettivo: permettere un minimo livello di istruzione al più elevato numero di bambini e ra-
gazzi possibile. Dato l’esiguo numero di insegnanti a disposizione, i compagni più esperti po-
tevano aiutare i compagni più deboli con minori competenze. Di fatto il peer tutoring nasce 
come espediente per risolvere il problema della mancanza degli insegnanti, ma si rivela ben 
presto un’ottima soluzione non solo per i tutee e per i tutor, ma per l’intera classe, perché ne 
migliora le condizioni generali e in particolare il clima.  

Il metodo Bell-Lancaster inizia a diffondersi anche in Europa orientale e in Russia, ma alla 
fine dell’Ottocento si assiste a un suo graduale abbandono in concomitanza con il finanzia-
mento da parte dello Stato dell’istruzione pubblica.  

Il peer tutoring riappare negli Stati Uniti all’inizio del Novecento e si afferma a partire dalla 
metà degli anni Sessanta nelle scuole pubbliche di New York. Il basso livello di rendimento 
scolastico, a causa della scarsità di risorse investite per l’istruzione, e la necessità di 
un’istruzione individualizzata, fa riemergere le idee di Bell e di Lancaster. Così negli anni Set-
tanta oltre 10.000 scuole elementari attuano il peer tutoring e in 200 distretti scolastici ven-
gono attuati programmi di Homework Helper, nei quali studenti delle scuole superiori affian-
cano nello studio adolescenti delle aree svantaggiate. Il successo in ambito statunitense si 
propaga in molti paesi del mondo, in particolare in India e nel Regno Unito. In Italia negli anni 
Sessanta, Don Milani fa dell’apprendimento cooperativo e dell’aiuto fra pari uno dei principi 
della scuola di Barbiana.  

5.3 Descrizione e articolazione degli step di intervento 

Fra le molteplici applicazioni del peer tutoring, in questo contesto, si fa riferimento alla 
sperimentazione avviata con il progetto “Manchi solo Tu” e si descrivono fasi, attività, soggetti 
e strumenti necessari in un progetto trasversale alle classi di una stessa scuola superiore di 
secondo grado, in cui gli studenti volontari possono svolgere attività di tutoring a studenti di 
classi inferiori o della stessa classe. 

All’interno delle tre macro-aree qui di seguito descritte (strutturazione e pianificazione del 
progetto, organizzazione e realizzazione delle attività, valutazione e restituzione delle attività) 
vengono elencati gli step principali che, in ogni contesto specifico, sono modificabili per moda-
lità di applicazione e tempistica. Si evidenzia che in alcune scuole il progetto di peer tutoring è 
stato realizzato come project work all’interno dell’Alternanza Scuola Lavoro (cfr. cap. 6).  

 
Fasi Attivita Soggetti coinvolti 

1. SRUTTURA-
ZIONE E  
PIANIFICAZIONE 
DEL PROGETTO 

 
 
 

Tempi consigliati: 
settembre –  
dicembre 

1. Strutturazione del progetto di PT (individuazione della/e clas-
se/i in cui avviare il peer tutoring, obiettivi, modalità di realiz-
zazione, tempi, modalità di valutazione, …); 

Collegio Docenti, diri-
gente scolastico, refe-

rente/i di progetto 
peer tutoring, docenti 
dei Consigli di Classe, 
funzione strumentale 
intercultura/stranieri, 
alunni e genitori italia-
ni e stranieri, esperto 

interno/esterno di 

2. approvazione del progetto da parte del Collegio Docenti; 

3. formazione docenti: 2 incontri rivolti ai docenti dei Consigli di 
classe che aderiscono al progetto, ai docenti referenti PT, alla fun-
zione strumentale intercultura/stranieri per condividere il pro-
getto e approfondire le modalità di attuazione e di valutazione. 
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La formazione va intesa inoltre come momento utile per: 
- definizione ruoli delle figure professionali coinvolte, fra cui il/i 

referente/i PT (esperto nell’accompagnamento di tutor e tu-
tee e addetto alla documentazione delle attività e dei risultati 
del progetto); 

- definizione dei criteri per l’individuazione di tutor e tutee; 
- elaborazione di strumenti e materiali efficaci da utilizzare nel-

le diverse fasi attuative del progetto. La condivisione dei ma-
teriali è necessaria per evitare possibili fraintendimenti e faci-
li variazioni, nel caso in cui il progetto riguardi molte classi e 
più docenti referenti di peer tutoring. Importante inoltre de-
finire una griglia per la redazione dei percorsi individualizzati 
da parte dei docenti delle discipline oggetto di tutoring (agli 
studenti tutor andranno comunicate e spiegate le competenze 
disciplinari o trasversali sulle quali focalizzare le attività di 
tutoring); 

- pubblicizzazione del progetto a studenti e famiglie: comunica-
zione sintetica e semplice del progetto a tutti gli studenti e al-
le famiglie, fin dall’inizio dell’anno scolastico; 

- pubblicazione di una call per studenti tutor volontari con 
scheda di adesione, evidenziando sia i vantaggi sia gli impegni 
richiesti agli studenti tutor e ai tutee; 

- condivisione da parte dei consigli di classe delle modalità e dei 
criteri per l’individuazione degli studenti volontari tutor (for-
te motivazione, capacità di studio, livello di competenze disci-
plinari medio-alto, maturazione personale, sensibilità sociali, 
facilità di comunicazione/relazione, ...). 

peer tutoring . 

2. ORGANIZZA-
ZIONE E REALIZ-
ZAZIONE DELLE 
ATTIVITÀ DI TU-
TORING 

 
 
 

Tempi consigliati: 
gennaio - aprile 

1. Individuazione degli studenti tutor: selezione dei tutor da par-
te del consiglio di classe di appartenenza degli studenti vo-
lontari, con particolare attenzione al coinvolgimento degli 
studenti stranieri in funzione di tutor; 

Referente progetto 
PT, referente inter-

cultura, docenti refe-
renti PT di classe o 
coordinatori delle 

classi coinvolte, 
alunni tutor e tutee, 

esperto inter-
no/esterno di peer 

tutoring. 
 
 
 
 

Strumenti: patto 
formativo, diario di 
bordo, questionari 

tutor, tutee, docenti 
referenti. 

2. individuazione degli studenti tutee. Anche se i tutee vengono di 
solito individuati/proposti dai docenti del Consiglio di Classe è 
importante sollecitarne l’adesione anche a livello personale, 
spiegando e valorizzando le diverse modalità fra il peer tuto-
ring e il tradizionale “recupero scolastico”; 

3. formazione degli studenti tutor (almeno 2 incontri della dura-
ta di ore 2.30 ciascuno). La formazione deve riguardare i nu-
clei fondanti dell’educazione fra pari, un excursus storico del-
la peer education, per far capire che il progetto affonda le sue 
radici lontano nel tempo e nello spazio. Occorre dare spazio 
ai quesiti dei tutor, a seguito di input sul metodo di studio, 
sulle relazioni all’interno del gruppo di pari; il tutto con 
l’obiettivo prioritario di sollecitare il confronto sulle compe-
tenze necessarie ad assumere il ruolo di tutor e confutare la 
facile idea di assunzione del ruolo di “docente”, a imitazione 
dei propri insegnanti. Importante la partecipazione dei do-
centi referenti PT/tutor di classe alla formazione dei tutor;  

4. abbinamento coppie tutor/tutee: compito importante e delica-
to. Nel caso in cui si rilevino particolari resistenze o “antipa-
tie” fra possibili coppie, inutile e dannosa potrebbe risultare 
una forzatura. Le energie (e il tempo) dei pari devono essere 
indirizzate allo scambio di competenze e non alla risoluzione 
di atteggiamenti oppositivi o di ostilità già esistenti; 

5. incontro studenti tutor e docenti disciplinari. Tenuto conto 
delle debolezze/carenze disciplinari di ogni tutee, per il quale 
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viene proposto il percorso di tutoring, e delle caratteristiche 
del progetto elaborato (contesto, tempi e modalità), i docenti 
illustrano ai tutor le priorità dei saperi e delle competenze 
sulle quali è necessario focalizzare l’intervento di sostegno e 
si renderanno disponibili in itinere a fornire le eventuali in-
formazioni necessarie alla buona riuscita dell’azione di peer 
tutoring;  

6. condivisione/sottoscrizione del contratto formativo tu-
tor/tutee. All’inizio delle attività è importante formalizzare, 
attraverso la firma, una semplice dichiarazione di accettazio-
ne dei reciproci ruoli e della costante presenza a tutte le atti-
vità del percorso;  

7. realizzazione attività di peer tutoring. L’ipotesi base speri-
mentata all’interno di MST e in altri progetti è di minimo 30 
ore (10 pomeriggi di 3 ore ciascuno/12 pomeriggi di 2,30 cir-
ca). Per quanto riguarda l’applicazione del peer tutoring 
all’interno dell’ASL si veda Vergani; 

8. documentazione dell’attività attraverso un diario di bordo, da 
tenere sia da parte del tutor che del tutee, per elencare in 
forma descrittiva, anche in modo informale, semplice, sinteti-
co e narrativo quello che viene fatto ogni giorno e le proprie 
impressioni/emozioni. Evitare che il tutor “ricalchi” le osser-
vazioni formali dei docenti. Non devono esprimere una valu-
tazione o un giudizio di merito sull’operato del tutee. Anche il 
docente referente riporta, nel suo diario di bordo, 
l’andamento del tutoring per quanto riguarda le relazioni, gli 
atteggiamenti di tutor e tutee, l’attività svolta, individuando-
ne i punti di forza e di debolezza.  

9. somministrazione questionari: a fine attività, il docente refe-
rente PT, somministra questionari a tutor, tutee e docen-
te/docenti referenti.  

3. VALUTAZIONE 
E RESTITUZIONE 
DELLE ATTIVITÀ 
DI PT 

 
 
 

Tempi consigliati: 
maggio -giugno 

1. raccolta dati rilevati da questionari, diari di bordo, risultati 
didattici;  

2. valutazione (cfr. Vergani); 
3. comunicazione dei risultati ai studenti, alle famiglie, ai vari 

organi della scuola. 

Docente referente di 
progetto, docenti refe-

renti PT delle classi 
coinvolte, Collegio Do-
centi, Consigli di Clas-
se, esperto valutatore 

interno/esterno. 
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6. Il Peer tutoring e l’Alternanza Scuola Lavoro28 

6.1 Definizione dell’intervento e obiettivi specifici29 

L’intervento oggetto del modulo è il peer tutoring collocato all’interno del percorso di al-
ternanza nel triennio dell’istruzione secondaria di secondo grado: il peer tutoring, in coerenza 
con quanto affermato nel capitolo ad esso dedicato30, qui inteso come una “modalità attraver-
so la quale si instaura un rapporto di aiuto nel passaggio di competenze, abilità e conoscenze 
tra colui che aiuta/accompagna (il tutor) e colui che viene aiutato/accompagnato (il tutee) in 
un progetto che prevede obiettivi, tempi, modi, ruoli, materiali e strumenti ben strutturati” 
(Chiari, 2011). Nell’ambito di questo modulo, il peer tutoring è realizzato, nella medesima 
scuola, sia da studenti di classi superiori nei confronti di studenti di classi inferiori sia tra stu-
denti della stessa classe.  

Nella cornice dell’alternanza, pertanto, le ore dedicate al peer tutoring rappresentano, a li-
vello di singolo studente ma prima ancora di disegno complessivo dell’alternanza per una 
classe o un indirizzo, una quota delle ore totali di alternanza.  

L’intervento qui descritto è quindi una modalità attraverso la quale realizzare parte della 
alternanza curricolare come definita dalla legge 107/2015 (e quindi 200 o 400 ore nel trien-
nio a seconda che si tratti, rispettivamente, di licei oppure di istituti tecnici o professionali). 
L’obiettivo del peer tutoring nella cornice dell’alternanza curricolare è nello specifico quello di 
contribuire – in quanto modalità specifica di esercizio di conoscenze, abilità e competenze de-
rivate da quelle oggetto del percorso complessivo di alternanza – allo sviluppo dei risultati di 
apprendimento (RDA) che caratterizzano l’alternanza rispetto al curricolo di riferimento. 
Inoltre, esso ha anche l’obiettivo di consentire agli studenti appartenenti in particolare alle 
classi terze (in generale minorenni) e quarte di svolgere, in quanto peer tutor, parte delle ore 
di alternanza in un contesto noto (la propria scuola) ma con una modalità non ordinaria. 

6.2 Quadro teorico di riferimento 

Come appena evidenziato, la cornice generale entro la quale collocare l’intervento di peer-
tutoring è quella della alternanza così come definita dalla legge 107/201531.  

A questo proposito, con alternanza, o più correttamente “Alternanza Scuola-Lavoro” (d’ora 
in avanti anche ASL), si fa riferimento ad una modalità di attuazione di una quota di ore di un 
percorso curriculare di istruzione o di formazione consistente nella combinazione di  

 

                                                           
28 A cura di Alberto Vergani ‒ Fondazione ISMU.  
29 Per convenzione (sociale) e fluidità di lettura useremo nel testo “studente” (al maschile) anche se, ovviamente, 
l’alternanza riguarda anche le studentesse (avremmo potuto ovviamente fare anche il contrario): lo stesso vale, 
in generale, per altri termini quali docente, formatori, collega, tutor, ecc. 
30 A cura di M. Clementi ‒ Fondazione ISMU. 
31 Per l’inquadramento teorico del peer tutoring si rimanda al modulo ad esso dedicato. È bene chiarire in questa 
sede che la realizzazione di esperienze di peer tutoring all’interno del monte-ore della alternanza non esclude 
ovviamente la realizzazione di esperienze di peer tutoring nell’orario curricolare ordinario o in altre attività ex-
tra-curricolari.  
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- una determinata quantità di ore da realizzarsi presso una istituzione educativa (una 
scuola) o una agenzia formativa (nel caso del sistema regionale di Istruzione e Forma-
zione Professionale); 

- una determinata quantità di ore da svolgersi all’interno di contesti lavorativi od orga-
nizzativi esterni, tipicamente imprese ma anche altre tipologie di organizzazioni. 
 

L’alternanza così intesa è da tempo presente nell’esperienza del sistema educativo italiano 
e in particolare nel segmento della scuola secondaria di secondo grado. Tuttavia è con la legge 
107/2015 che essa diventa curricolare per tutta l’istruzione secondaria di secondo grado 
(inclusi i licei, quindi) a partire dalle classi terze, segnando in questo modo una netta discon-
tinuità con il passato. Oggi, quindi, con Alternanza Scuola-Lavoro si fa riferimento a: 

 
- periodo di 400 (negli istituti tecnici e professionali) o 200 ore (nei licei) curricolari du-

rante il quale il singolo studente nel corso del triennio svolge attività (ore) in contesto 
extra-scolastico (preferibilmente la larga maggioranza, a tendere tutte) e in contesto 
scolastico (ma non “in aula” e comunque non con le forme e le modalità ordinarie) ; 

- attività (ore) realizzate attraverso tirocini (o stage32) oppure esperienze in contesti 
esterni di lavoro (o comunque in contesti nei quali sia possibile l’esercizio di specifiche 
abilità e quindi, indirettamente, lo sviluppo di competenze), imprese simulate, parteci-
pazione a visite o a incontri con esperti/e o testimoni aziendali oppure a proget-
ti/interventi mirati interni alla scuola oppure a percorsi formativi dedicati  

- attività (ore) formalmente progettate e valutate (a livello aggregato prima e individua-
le poi) con riferimento a competenze-traguardo derivate, in maniera chiara ed eviden-
te, da quelle del PECUP (ovvero il Profilo Culturale, Educativo e Professionale) del per-
corso di appartenenza dello studente (liceale, tecnico, professionale). 
 

In termini sostanziali, l’alternanza è una strategia didattica (così la definisce la Guida del 
MIUR, 2016) che ha il suo tratto distintivo nella combinazione organica ed integrata per un 
numero di ore predefinito (che pesano in realtà poco più del 10% del monte ore totale del 
triennio), di luoghi e forme diverse di sviluppo di apprendimenti e competenze rispetto alla 
quale il tirocinio curricolare (o lo stage, un suo sinonimo di fatto) è uno dei “momenti” (come 
lo definisce la Guida del MIUR, p. 6, nota 3, chiarendo il rapporto esistente tra l’alternanza cur-
ricolare e le altre forme di esperienza in contesto di lavoro esistenti nell’ordinamento scola-
stico). A questa natura di strategia didattica si collega il fatto che (Salatin, 2017a, p. 54) 
l’Alternanza Scuola-Lavoro si realizza sotto “la responsabilità dell’istituzione educativa; il gio-
vane che sviluppa l’esperienza rimane giuridicamente uno studente; l’inserimento [ad esem-
pio] in una azienda non costituisce un rapporto di lavoro; le competenze apprese nei contesti 
operativi integrano quelle scolastiche al fine di realizzare il profilo educativo, culturale e pro-
fessionale [PECUP] previsto dal corso di studi [dello studente]”.  

Dal punto di vista sostanziale, il disegno dell’alternanza curricolare (e quindi, al suo inter-
no, anche l’intervento di peer-tutoring) si fonda su alcuni principi-base: la equivalenza forma-
tiva (Salatin, 2017a, p. 11); la pluralità e complementarietà dei diversi approcci (Guida MIUR, 
cit., p. 12) ma anche luoghi di apprendimento; la alleanza formativa tra scuola e organizzazio-
ne (azienda o altro) ospitante (entrambe chiamate a cooperare in quanto luoghi di sviluppo di 
apprendimenti curricolari). Sulla base di questi principi, le 200/400 ore dell’alternanza pos-
sono essere realizzate combinando tipi diversi di attività o interventi tra i quali vi sono, 
nell’esperienza italiana, le seguenti (Salatin, 2017a, p. 20): lo stage o tirocinio (già richiama-
to); le visite aziendali (o in altri tipi di organizzazioni); i moduli laboratoriali; i project-work 

                                                           
32 Consideriamo i due termini come equivalenti. 
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ed i lavori su commessa; l’Impresa Formativa Simulata; i Laboratori Territoriali per 
l’Occupabilità (introdotti anch’essi dalla legge 107/2015); la partecipazione a seminari, incon-
tri, percorsi di formazione (purché strutturati secondo logiche di attivazione dello studente).  

Operativamente assimiliamo, ai nostri fini, il peer-tutoring ad un project-work avente ad 
oggetto la realizzazione strutturata di uno specifico intervento (appunto) di peer-tutoring nel-
le sue diverse configurazioni operative possibili. 

6.3 Descrizione e articolazione degli step dell’intervento 

In quanto parte integrante dell’alternanza l’intervento di peer tutoring, da un lato, va orga-
nicamente posizionato – nella singola scuola e rispetto ai suoi indirizzi – all’interno della pro-
gettazione e realizzazione della complessiva dell’alternanza e, dall’altro, va strutturato esso 
stesso secondo la logica dell’alternanza.  

Iniziando dal posizionamento dell’intervento di peer-tutoring nell’ambito dell’esperienza di 
alternanza di una scuola, il punto di partenza è rappresentato dalle attività indicate in conclu-
sione del paragrafo precedente e dalla loro combinazione (in quanto ingredienti per comporre 
le 200 o 400 ore di alternanza) secondo alcuni criteri progettuali di riferimento. Questi criteri, 
che opportunamente scalati valgono anche per l’intervento di peer-tutoring, sono i seguenti:  

 
- la progettazione dell’intero percorso di alternanza (ovvero, a livello di indirizzo, per tut-

te le 200 oppure 400 ore del triennio) nonché dell’intero intervento di peer-tutoring 
(sia esso di durata, per il singolo studente, annuale oppure biennale o addirittura trien-
nale);  

- la co-progettazione congiunta del percorso da parte della scuola e delle strutture ospi-
tanti, per l’alternanza nel suo complesso e, per quanto riguarda l’intervento di peer-
tutoring, la co-progettazione congiunta da parte di un (o più) docente di riferimento dei 
peer tutor e di un (o più) docenti dei tutees (la co-progettazione, che richiede un nume-
ro consistente di ore e di incontri, è realizzata da un nucleo ristretto di soggetti e non 
dall’universo dei referenti potenzialmente interessati);  

- l’adozione, come costrutto di riferimento per la progettazione dell’alternanza e – al suo 
interno – dell’intervento di peer tutoring, di un certo numero di risultati di apprendi-
mento definiti prioritariamente in termini di competenze33 (e, solo in subordine, di abi-
lità e conoscenze) e identificati, almeno come punto di partenza per la progettazione, in 
un certo numero di traguardi di apprendimento definiti nel PECUP di indirizzo – così 
come codificati nei Regolamenti del riordino del 2010 distintamente per i licei, gli istitu-
ti tecnici e quelli professionali34 – e declinati in termini di prestazioni per le classi quin-
te, quarte e terze;  

- la progettazione a ritroso ovvero realizzata a partire dai traguardi di apprendimento dei 
PECUP di indirizzo (attestati sulle classi quinte) per poi scendere alla loro declinazione 
specifica in prestazioni relative alle diverse classi coinvolte a partire dalla traduzione 
dei traguardi del PECUP nelle prestazioni effettivamente realizzabili al termine delle 
200 o 400 ore dell’alternanza oppure delle ore dedicate all’intervento di peer tutoring;  

- il coinvolgimento degli organi collettivi di indirizzo e governo del singolo istituto ovve-
ro il Comitato Tecnico-Scientifico negli istituti tecnici e professionali o il Comitato 
Scientifico nei licei; il Collegio Docenti; i Consigli di Classe; il Consiglio di Istituto (anche 

                                                           
33 Sulla definizione di competenza si veda Bresciani (2011).  
34 DPR 15/3/2010, numero 87, 88 e 89: in questi documenti viene utilizzato sia il termine “risultati di apprendi-
mento” (come categoria più generale) sia quello di competenza (come indicante un tipo specifico di risultati di 
apprendimento insieme a quelli di conoscenza e abilità).  
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in ragione della organicità della alternanza rispetto al Piano Triennale dell’Offerta For-
mativa (PTOF) del singolo istituto); 

- l’aggancio esplicito delle discipline (tendenzialmente tutte, non solo quelle professiona-
lizzanti o di indirizzo ma anche quelle generaliste) alle ore di alternanza nonché di peer 
tutoring;  

- la personalizzazione (se non proprio individualizzazione) dei percorsi di alternanza e 
dell’intervento di peer tutoring (entrambi sono infatti nella loro struttura finale percor-
si riferiti a specifici studenti in relazione ad altrettanti specifici contesti di esperienza). 

 
Da questi criteri deriva – a livello di scuola e indirizzo – lo sviluppo progettuale ed attuativo 

dell’alternanza, da un lato, e dell’intervento di peer tutoring (in quanto parte del percorso di 
alternanza), dall’altro.  

Con riferimento all’alternanza nel suo complesso, essa si realizza attraverso tre macro-
tappe (saranno le stesse per l’intervento di peer tutoring): la progettazione dell’alternanza; 
la sua attuazione e monitoraggio; la sua chiusura (finale o di periodo) e valutazione. 

Per quanto riguarda la progettazione, che ha luogo a tre livelli (di istituto/indirizzo; di clas-
se; di singolo studente), il primo passo consiste nella scelta dei risultati di apprendimento 
tratti dai PECUP dei diversi indirizzi o percorsi interessati dall’alternanza. Questi risultati so-
no da assumere come traguardo del percorso triennale di alternanza e quindi coprono tutte le 
200 o 400 ore ad essa dedicate. La scelta di questi risultati (indicativamente da 3 a 5) si basa 
su diversi fattori tra i quali un ruolo importante è giocato dalle indicazioni di priorità formula-
te dai Consigli di Classe nonché dai docenti disciplinari delle classi coinvolte. 

A questo primo passo segue – realizzato da un gruppo di lavoro dedicato composto da do-
centi della scuola appartenenti a classi diverse e per quanto possibile referenti di due-tre or-
ganizzazioni esterne significative – il passaggio dai risultati di apprendimento alle prestazioni 
oggetto dell’alternanza nelle diverse annualità di corso. Si tratta di prestazioni osservabili, da 
6-7 a non più di 10 per singola annualità, e collegate ai risultati di apprendimento le quali 
consentono di individuare in maniera univoca e comprensibile per la scuola e per le strutture 
ospitanti che cosa lo studente farà durante le ore in alternanza. In questo secondo passo, inol-
tre, a ciascuna delle prestazioni attese deve essere associato il contesto o modalità di esercizio 
della singola prestazione: è qui che l’intervento di peer tutoring appare come una delle possi-
bili opzioni insieme ad altre quali, ad esempio, laboratorio a scuola, tirocinio esterno, aula te-
matica a scuola, visita esterna.  

Il terzo passo è rappresentato dall’estrazione dalla progettazione triennale dell’alternanza 
(declinata in prestazioni di singola annualità) della progettazione di classe ma soprattutto di 
singolo studente. Lo sviluppo di questi ulteriori livelli di progettazione, a cura delle équipe di 
docenti di classe, ha due finalità: dare una adeguata contestualizzazione alle prestazioni at-
tese osservabili nei diversi luoghi di esercizio dell’alternanza; individuare le modalità attra-
verso le quali valutare, per il singolo studente, il livello di realizzazione effettivo delle presta-
zioni coperte dall’alternanza. 

Il quarto passo è costituito dalla definizione delle attività da fare svolgere allo studente du-
rante l’alternanza mentre il quinto ed ultimo è la strutturazione delle modalità organizzative 
concrete dell’alternanza, a livello di classe ma soprattutto di studente (ovvero: chi svolgerà la 
funzione di tutoraggio; per quante ore l’alternanza avrà luogo in quali contesti esterni e con 
quale progressione nel corso del triennio; in quale periodo dell’anno; con quale articolazione 
delle ore; in quante sessioni, se in forma individuale o in gruppi; con quali meccanismi di rota-
zione degli studenti nelle strutture esterne). 

Passando alla attuazione e monitoraggio dell’alternanza, tre sono gli aspetti caratterizzanti: 
il sistema delle responsabilità e delle funzioni a presidio della realizzazione dell’alternanza; 
l’esercizio della funzione di tutorship, sia interna alla scuola sia esterna (ovvero nella struttu-
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ra ospitante); la implementazione di un impianto di monitoraggio dell’alternanza a livello di 
singolo studente, di classe e di istituto/indirizzo. 

Il sistema delle responsabilità e delle funzioni vede, nella sua struttura portante, il Dirigen-
te Scolastico come “owner di processo dell’ASL” (Dordit in Salatin, 2017b, p. 54) e il docente 
referente dell’ASL come figura operativa che gestisce “il coordinamento dei tutor scolastici e il 
rapporto con i responsabili ed i tutor delle aziende ospitanti; supporta i Consigli di classe; 
sorveglia il rispetto del contratto formativo e degli impegni sottoscritti” tra la scuola e le strut-
ture esterne ospitanti. Accanto a queste due figure/funzioni vi sono, come nella progettazione, 
il Consiglio di Istituto ma soprattutto i Consigli di classe nonché – ovviamente – le strutture 
esterne ospitanti (con i relativi referenti) e, snodo cruciale, i già citati tutor scolastici. 

I tutor scolastici sono individuati al suo interno dal Consiglio di classe e, in sintesi, hanno il 
compito di seguire “gli studenti nel corso di tutta l’esperienza di ASL sulla base dei piani indi-
viduali concordati” (Dordit, cit., p. 56). Per il singolo studente il tutor interno è sostanzialmen-
te unico nell’ambito della medesima annualità di alternanza ma un singolo tutor ha di solito in 
carico più studenti. I principali contenuti della “funzione tutoriale” interna (alla scuola) ed 
esterna sono rispettivamente i seguenti (MIUR, 2016, p. 33-34): 

 
a) per quella interna: definizione, insieme al tutor esterno, del percorso formativo perso-

nalizzato che verrà sottoscritto dalle parti coinvolte; assistenza e guida dello studente 
nei percorsi di alternanza; gestione delle relazioni con il contesto in cui si sviluppa 
l’esperienza di alternanza scuola-lavoro, rapportandosi con il tutor esterno; monitorag-
gio e valutazione delle attività e gestione delle eventuali criticità che dovessero emerge-
re dalle stesse; 

b) per quella esterna (ovvero il tutor “selezionato dalla struttura ospitante”: MIUR, cit., p. 
34): collaborazione con il tutor interno alla progettazione, organizzazione e valutazione 
dell’esperienza di alternanza; supporto all’inserimento dello studente nel contesto ope-
rativo, affiancamento e assistenza; pianificazione delle attività in base al progetto for-
mativo; partecipazione alla valutazione delle attività dello studente35. 
 

Da ultimo, monitorare la realizzazione dell’alternanza significa – in termini minimali – de-
finire ed implementare un sistema di registrazione continuativo e aggiornato delle presenze e 
delle attività svolte dallo studente nei diversi contesti di attuazione dell’alternanza stessa. In 
secondo luogo significa, e questo rientra nei compiti dei due tutor, realizzare periodicamente 
degli incontri nei quali “fare il punto” sull’andamento del percorso di alternanza, sui suoi ele-
menti di positività e sulle eventuali criticità (al fine di individuare modalità di soluzione).   

Per quanto riguarda la macro-tappa della chiusura (finale o di periodo) del percorso di al-
ternanza, essa si identifica sia con gli adempimenti formali ad essa connessi (dalla raccolta 
della documentazione alla verifica a consuntivo del rispetto degli impegni sottoscritti tra 
scuola e strutture esterne) sia, soprattutto, con la realizzazione (Vergani in Salatin, 2017b, p. 
78 e segg.): 

 
- della valutazione individuale delle competenze o degli apprendimenti (intesi come 

“parti di competenza”) sviluppati dallo studente in esito al suo percorso di alternanza 
(complessivo oppure di singola annualità o periodo di realizzazione); 

- della valutazione del singolo percorso di alternanza da parte dei tutor (scolastico e della 
struttura ospitante) e dello studente stesso.  

 

                                                           
35 Per una ipotesi strutturata di sviluppo di dettaglio del profilo di competenza dei due tipi di tutor si rimanda a 
Salatin (2017a, p. 45 e segg.). 
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Di queste due valutazioni la prima assume aspetti di maggiore delicatezza, in quanto è ne-
cessario che essa (Vergani, Ibidem) non solo consenta la valorizzazione disciplinare a livello di 
singolo studente degli apprendimenti e/o delle competenze sviluppate in alternanza (ciò sia 
rispetto agli scrutini di fine anno che rispetto alla ammissione all’Esame di Stato ed alla vota-
zione in esito) ma tenga conto anche della differenza esistente, dal punto di vista valutativo, 
tra le attività di ASL realizzate in contesto scolastico e quelle svolte all’esterno. 

È quindi una valutazione che (Vergani, cit. p. 87) consiste in un giudizio sui “risultati di ap-
prendimento del singolo studente al termine del percorso di alternanza” (o di una frazione si-
gnificativa di esso) che viene formalizzato con il supporto di rubriche di valutazione36 riferite 
a prestazioni osservabili e compilate da chi (tutor scolastico, aziendale o altro soggetto) ha la 
maggiore visibilità delle prestazioni stesse. Nello specifico, è un giudizio che riguarda il livello 
di padronanza delle competenze-traguardo (o “parti di esse” ovvero conoscenze o abilità) og-
getto del percorso di alternanza per come rese effettive dallo studente attraverso prestazioni 
osservabili nei diversi contesti di esercizio dell’alternanza stessa. 

Come già anticipato, in quanto quota delle ore complessive di alternanza, l’intervento di 
peer-tutoring (e quindi le ore ad esso dedicate a livello di istituto/indirizzo, classe e singolo 
studente) si realizza attraverso un percorso del tutto analogo – nella sua struttura – a quello 
qui sopra descritto per l’alternanza nel suo complesso. Tuttavia, in ragione delle sue specifici-
tà, la declinazione operativa di alcuni degli aspetti/elementi caratterizzanti l’alternanza risul-
ta, per l’intervento di peer-tutoring, parzialmente diversa. Le tavole qui di seguito (distinte tra 
progettazione, attuazione e chiusura) evidenziano le peculiarità del percorso di realizzazione 
di un intervento di peer-tutoring in quanto attività che contribuisce all’ASL. 

 
Progettazione  

Attività relative all’ASL 
in generale37 

Specificità dell’Intervento di peer-
tutoring rispetto all’ASL in generale 

Soggetti coinvolti nell’intervento 
di PT 

1. Individuazione dei 
risultati di appren-
dimento -traguardo 
dell’ASL (da PECUP)  

I risultati di apprendimento (RDA) 
dell’intervento di peer-tutoring (livel-
lo di istituto o di indirizzo) sono indi-
viduati nell’ambito di quelli identifica-
ti per l’ASL nel suo complesso (fanno 
quindi anch’essi riferimento ai risulta-
ti / competenze curricolari incluse 
nella progettazione triennale dell’ASL 
di scuola / indirizzo) in relazione alla 
quantità di ore che si intendono desti-
nare all’intervento nel triennio; i RDA 
sono definiti in termini (preferibil-
mente) di competenze ma più proba-
bilmente di conoscenze e abilità (in 
ragione della durata in ogni caso cir-
coscritta dell’intervento di peer-
tutoring38)  

Svolgono questa attività i Consigli di 
classe delle classi di appartenenza 
degli studenti peer tutor con il sup-
porto del referente dell’ASL sotto la 
supervisione del Dirigente scolasti-
co e tenendo conto delle indicazioni 
dei Dipartimenti ed eventualmente 
del Comitato Scientifico / Comitato 
Tecnico-Scientifico dell’istituto 

 

 

                                                           
36 Sulle Rubriche di valutazione si veda ad esempio Trinchero R., Costruire, valutare, certificare competenze. Pro-
poste di attività per la scuola, FrancoAngeli, Milano, 2016.  
37 Se ne veda la descrizione alle pagine precedenti. 
38 Ipotizzabile come pari a minimo 30 ore sia nel caso della ASL da 200 ore che in quella da 400 ore: a queste 
vanno aggiunte quelle di formazione dei peer tutor allo svolgimento delle attività assegnate (pari a 2 incontri di 
2,30 ore ciascuno: cfr. su questo capitolo, pag 55. 
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2. Traduzione dei ri-
sultati di apprendi-
mento (ATT1 prece-
dente) in prestazioni 
oggetto 
dell’alternanza nelle 
diverse annualità di 
corso (livello di isti-
tuto o di indirizzo) 

Le prestazioni caratterizzanti 
l’intervento di peer-tutoring (collega-
te ai RDA dell’intervento stesso) sono 
derivate dalle prestazioni di singola 
annualità dell’ASL nel suo complesso 
(livello di scuola o di indirizzo): sono 
le prestazioni dello “studente peer tu-
tor” in generale declinate per singola 
annualità di corso. 

I soggetti coinvolti in questa attività 
sono, come per la precedente, i Con-
sigli di Classe delle classi di appar-
tenenza degli studenti peer tutor 
con il supporto del referente 
dell’ASL. Può essere utile, in questo 
caso, anche il coinvolgimento di do-
centi referenti delle classi di appar-
tenenza dei tutees (se non dei loro 
Consigli di Classe). 

3. Definizione della 
progettazione di 
classe e di singolo 
studente 

Le prestazioni dello “studente peer tu-
tor” in generale (per annualità di cor-
so) sono specificate rispetto alla sin-
gola classe e soprattutto al singolo 
studente coinvolto. Esse strutturano 
così un Progetto individuale di peer tu-
tor al quale sono agganciate determi-
nate prestazioni collegate a specifici 
RDA dell’intervento di PT. Per realiz-
zare questo passaggio è necessario in-
crociare le prestazioni attese dallo 
studente peer tutor con i fabbisogni di 
peer tutoring relativi agli studenti che 
beneficeranno del peer-tutoring (tu-
tees). Questa attività di incrocio sarà 
tanto più puntuale quanto più i tutees 
saranno nominativamente individuati.  

L’attività è svolta dai Consigli di 
Classe (o da docenti da essi delegati) 
delle classi degli stiudenti peer tutor 
e dei tutees sotto la supervisio-
ne/con il supporto del referente 
dell’ASL. 

4. Definizione e 
strutturazione delle 
modalità attuative 
concrete 
dell’alternanza a li-
vello di classe e di 
studente 

Assunta la durata dell’intervento di PT 
per singolo studente nella singola 
classe nella singola annualità, le ore 
dell’intervento vanno collocate nel ca-
lendario dell’ASL in generale e nella 
sua organizzazione complessiva; van-
no poi decisi gli accoppiamenti tutor-
tutee(s) (classi, nominativi); infine, 
vanno individuati i tutor che sono en-
trambi di parte scolastica (e quindi 
docenti colleghi dello stesso istituto) 
ma uno agisce come tutor interno (il 
tutor del peer tutor) e l’altro come tu-
tor esterno (è il tutor dello/degli stu-
dente/i tutorato/i). 

I Consigli di Classe delle classi di ap-
partenenza degli studenti peer tutor 
definiscono la organizzazione ope-
rativa dell’intervento e individuano i 
tutor di parte peer tutor; specular-
mente, i Consigli di Classe delle clas-
si di appartenenza dei tutees indivi-
duano i tutor di parte tutees.  

Il referente dell’ASL supporta i Con-
sigli di Classe e dà attuazione a 
quanto deciso da essi. 

  

5. Definizione delle 
attività da fare svol-
gere allo studente 
durante l’alternanza 
e preparazio-
ne/micro-
formazione dei peer 
tutor 

Le prestazioni definite per il singolo 
studente nel suo progetto individuale 
di PT sono dettagliate in attività pun-
tuali (da intendersi come declinazioni 
operative della singola prestazione); i 
peer tutor (in gruppo e, poi, even-
tualmente in forma individuale) sono 
formati ai contenuti generali e specifi-
ci della loro funzione.  

L’attività è realizzata dai tutor degli 
studenti peer tutor con il supporto 
dei tutor dei tutee e con la supervi-
sione del referente dell’ASL; i peer 
tutor partecipano alla micro-
formazione che li riguarda diretta-
mente.  
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Attuazione e monitoraggio  

Attività relative all’ASL 
in generale39 

Specificità dell’intervento di 
peer-tutoring rispetto all’ASL in 

generale 

Soggetti coinvolti 
nell’intervento di PT 

1. Esercizio della funzio-
ne di tutoraggio.  

La funzione di tutoraggio è, diver-
samente dalle ore di ASL realizzate 
in contesto esterno alla scuola, tutta 
interna alla scuola. Infatti, i due tu-
tor coinvolti sono rispettivamente il 
tutor del peer tutor (un docente in-
dividuato dal Consiglio di Classe del-
la classe di appartenenza del peer 
tutor) e il tutor del tutee (un docen-
te individuato dal Consiglio di Classe 
della classe di appartenenza del tu-
tee). 

L’attività è svolta congiuntamente 
da soggetti tutti interni alla scuo-
la: i tutor degli studenti peer tutor 
e i tutor dei tutees 

 

2. Monitoraggio-
dell’attività  

Il monitoraggio dell’attività dello 
studente peer tutor è realizzato at-
traverso un Diario di bordo compila-
to dallo studente stesso (la cui strut-
tura e periodicità dipenderà dalla 
struttura dell’intervento di peer-
tutoring); inoltre, i due tutor (quello 
del peer tutor e quello del tutee) si 
incontreranno due-tre volte per la 
verifica in corso d’opera 
dell’andamento dell’intervento. 

Anche questa attività è svolta 
congiuntamente dai tutor degli 
studenti peer tutor e dai tutor dei 
tutees). Eventualmente può esse-
re coinvolto il referente di istituto 
della ASL, ma solo nel caso di pro-
blemi rilevanti. 

 
Chiusura e valutazione  

Attività relati-
ve all’ASL in 
generale40 

Specificità dell’Intervento di peer-
tutoring rispetto all’ASL in generale 

Soggetti coinvolti nell’intervento di 
PT 

1. Valutazione 
delle compe-
tenze (cono-
scenze, abili-
tà) sviluppate 
dal peer tutor 
durante 
l’intervento  

Questa valutazione è realizzata con il 
supporto di una scheda che riporta le 
prestazioni attese dal peer tutor (collega-
te ai RDA obiettivo dell’intervento) du-
rante l’intervento e per ciascuna di esse 
una scala di giudizio sul rispettivo livello 
di esercizio (strutturata secondo la logica 
di una Rubrica di valutazione su scala a 4 
livelli) nonché uno spazio per commenti 
integrativi. In aggiunta, ogni peer tutor 
esprime – su una scheda analoga a quella 
usata dai tutor - una propria autovaluta-
zione circa il livello delle prestazioni rea-
lizzate in quanto peer tutor. 

L’attività è realizzata congiuntamente 
dai due tutor (lato studente peer tutor e 
lato studente tutee) in uno specifico in-
contro al termine dell’intervento; suc-
cessivamente, la valutazione del singolo 
peer tutor è trasmessa al suo tutor di 
ASL (che ragionevolmente è la medesi-
ma persona) affinché sia incorporata 
nella valutazione complessiva delle 
competenze o altri apprendimenti svi-
luppati dallo studente in ASL. Inoltre, 
anche lo studente peer tutor è coinvolto 
nella attività per quanto riguarda la 
compilazione della sua scheda di auto-
valutazione. 

 

                                                           
39 Se ne veda la descrizione alle pagine precedenti. 
40 Se ne veda la descrizione alle pagine precedenti. 
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2. Valutazione 
dell’intervento 
da parte dei 
soggetti  
coinvolti 

Questa seconda valutazione si basa sulla 
compilazione di brevi questionari di fine 
intervento a risposte chiuse (10 domande 
al massimo) da parte dei due tutor e degli 
studenti coinvolti (peer tutor e tutees). 
Non è necessario che le domande dei 4 
questionari siano le medesime ma è op-
portuno che i questionari per gli studenti, 
da un lato, e quelli per i due tutor, 
dall’altro, affrontino i medesimi ambiti di 
approfondimento.  

L’attività è realizzata distintamente da 
ciascuno dei 4 soggetti coinvolti (i due 
tutor, lo studente peer tutor, il tutee); i 
questionari compilati vanno successi-
vamente trasmessi al tutor dello stu-
dente peer tutor il quale li metterà a di-
sposizione del referente di istituto 
dell’ASL e del Consiglio di Classe di rife-
rimento.  

 
L’impianto tratteggiato qui sopra deve tenere conto, nella sua declinazione concreta di sin-

golo istituto delle seguenti variabili che possono portare a modificarne alcuni aspetti: 
 
- la realizzazione dell’intervento nell’ambito dell’istruzione secondaria liceale oppure 

tecnica o professionale (sia per il diverso ammontare delle ore complessivamente de-
dicate all’Alternanza nel triennio sia per la differente impostazione strutturale dell’ASL 
nei diversi curricula: ad esempio, Confindustria, 2015);  

- il numero di ore assegnate all’intervento di peer-tutoring rispetto alla totalità delle ore 
di ASL (dove un maggior numero di ore può permettere lo sviluppo, per quanto ad un 
livello elementare, di una o più competenze e non solo di abilità operative);  

- la concentrazione in una sola annualità oppure su più anni (due o addirittura tre) delle 
ore complessive dell’intervento di peer-tutoring (dove la spalmatura su più anni può 
consentire di disegnare una migliore progressione delle prestazioni richieste al peer 
tutor);  

- il tipo di competenze (o parti di esse), collegate ai risultati di apprendimento dei diver-
si curricula, sul quale è centrato l’intervento (semplificando: disciplinari oppure tra-
sversali oppure miste);  

- il numero di tutee(s) in carico, come modello generale, al singolo peer tutor (come re-
gola, in ogni caso, in un numero limitato);  

- il profilo del tutee(s) (ovvero quali sono gli ambiti di criticità scolastica dei tutees sui 
quali è opportuno e fattibile che si concentri l’intervento dei peer tutor). 

6.4 Modalità di restituzione dell’intervento interne alla scuola 

Se tutto il processo sopra descritto, a livello di intervento di peer-tutoring, è stato compiu-
tamente realizzato sono a disposizione numerosi documenti per una sua restituzione comple-
ta e strutturata ai Consigli di Classe, al Collegio Docenti ed agli organi collegiali (premesso che 
si tratta di una restituzione che va coordinata con quella del percorso di alternanza nel suo 
complesso). In aggiunta, potrebbero essere realizzati per singola classe o classi di identica an-
nualità dei momenti di restituzione/discussione dell’esperienza – in chiave dialogica – con il 
coinvolgimento diretto dei peer-tutors e dei tutees.  

In chiave di restituzione, la documentazione valorizzabile a tal fine è la seguente: 
 
- la progettazione dell’intervento (a livello pluriennale di indirizzo/classe: non è in que-

sto caso necessario scendere al livello del singolo studente); 
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- le evidenze ricavabili dai Diari di bordo dei singoli peer tutor e dagli incontri di monito-
raggio dei due tutor (ovviamente analizzate a livello aggregato, tipicamente per singola 
classe); 

- gli elementi di bilancio dell’intervento derivanti dagli strumenti di valutazione finale 
(anch’essi trattati ed analizzati a livello aggregato). 
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Glossario essenziale 

 
      Adolescenza 
 
Fase evolutiva, età di transizione tra l'infanzia e l'età adulta, caratterizzata da profonde mutazioni di tipo fisico e psicologico 
approssimativamente dai 12-18 anni.  
 
 
     Alternanza scuola-lavoro (ASL) 
 
Strategia didattica che, ai sensi della legge 107/2015, è parte integrante e quindi curricolare dei percorsi di istruzione 
secondaria di secondo grado e si articola, per 200 o 400 ore nel triennio (a seconda che si tratti di licei o di istituti tecnici e 
professionali), in periodi di formazione in contesto scolastico e in periodi di apprendimento in contesti esterni di lavoro (o 
attività equivalente)    
 
 
       Autobiografia 
 

• L’autobiografia è una parte importante degli studi sull’educazione ed è considerata un vero e proprio metodo 
educativo, capace di portare concreti risultati in termini di recupero, cambiamento e nuova progettualità. 

• Duccio Demetrio, nell’introduzione al testo citato nella nota 9), sottolinea come: “… uno degli obiettivi della scuola è 
cercare di colmare il solco che la separa dalla vita quotidiana, dando voce a quei bisogni degli alunni che non sono 
riconducibili ai saperi formalizzati, primo fra tutti quello di riflettere su di sé per costruirsi un'identità”.  

• Utile a questo scopo è l'autobiografia, che nella prospettiva indicata è il mezzo attraverso cui si può svolgere un'attività 
metacognitiva finalizzata ai processi di consapevolezza di sé, di inserimento dei propri apprendimenti in una cornice 
di senso, per scoprire attraverso la conoscenza della propria persona, la conoscenza degli altri e perseguire obiettivi 
trasversali sul piano formativo. 
 

 
      Autoefficacia 
 
Convinzione della propria capacità di fare una certa cosa o di raggiungere un certo livello di prestazione. Le convinzioni di 
efficacia influenzano il modo in cui la persona pensa, trova delle fonti di motivazione personale e agisce.  
 
 
      Autostima 
 
Valutazione positiva o negativa di sé. 
 
 
      Bilancio di competenze 
 

• Per bilancio di competenze si intende quell’insieme di azioni che hanno l’obiettivo di consentire alla persona di 
analizzare le proprie competenze professionali e personali, così come le proprie attitudini e motivazioni, allo scopo 
di definire un progetto professionale e/o un progetto di formazione. Secondo la definizione di J. Aubret (in I. 
Palmonari, Il Bilancio delle Competenze, “Professionalità” n. 33, 1996) è “un processo personalizzato, guidato da un 
esperto, di identificazione delle potenzialità personali e professionali suscettibili di essere investite nell’elaborazione e 
realizzazione di un progetto sociale e professionale. 
 

 
    Brainstorming 
 
Letteralmente “tempesta di idee”. Tecnica per stimolare la produzione di idee creative e/o o far emergere idee nuove volte alla 
risoluzione di un problema. 
 
 
    Circle time 
 
Metodologia attiva, in cui i partecipanti si dispongono in cerchio con un conduttore che ha il ruolo di sollecitare e coordinare il 
dibattito entro un termine temporale prefissato, volta a facilitare la comunicazione e la conoscenza reciproca nei gruppi. 
 

Autobiografia 
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    Coaching 
 
Rapporto tra un coach, un professionista e un coachee. Il coach ha il compito di far emergere le qualità del coachee, aiutarlo a 
raggiungere il massimo della performance sia in ambito lavorativo che personale. Tra coach e tutor ciò che li differenzia è che 
il coach è un professionista esperto, il tutor è un membro di pari livello, spesso coetaneo. 
 
 
    Colloquio 
 
Strumento di conoscenza che utilizza l’incontro e la comunicazione fra due o più persone, allo scopo di raccogliere informazioni 
e acquisire conoscenze.  
 
 
    Colloquio Rogersiano 
 

• L'approccio centrato sulla persona, sviluppato da Carl Rogers, si basa su una concezione positiva della persona 
partendo dal presupposto che ognuno abbia valore e capacità di autodeterminazione. Perché si verifichi il 
cambiamento nella persona, vi deve essere un clima di accettazione, empatia, fiducia. 

• Citiamo soprattutto il concetto di “accettazione positiva incondizionata”, di “ascolto empatico” (la capacità 
dell’intervistatore di sentire i sentimenti dell’intervistato come fossero i suoi) e la tecnica della “risposta riflettente” 
(la riformulazione del contenuto espresso che permette all’intervistato di mettere meglio a fuoco quanto sta dicendo, 
conducendolo a una riflessione, a una esplorazione del sé). 
 

 
    Competenza 
 
Comprovata capacità di utilizzare conoscenze, abilità e capacità personali, sociali e/o metodologiche, in situazioni di lavoro o 
di studio e nello sviluppo personale e professionale. Nel contesto dell’EQF le competenze sono descritte in termini di 
responsabilità e autonomia (EQF, 2008) 
 
 
      Competenze-chiave trasversali 
 

• Le competenze-chiave trasversali fondamentali devono essere sviluppate in tutte le discipline e con tutti gli studenti 
ed essere oggetto di certificazione a 14 e a 16 anni, come previsto dalla normativa attuale e che sono: 

• le competenze sociali e civiche (che si possono declinare in indicatori quali: saper lavorare in gruppo, interagire 
positivamente, sapersi relazionare, saper rispettare le regole etc.);   

• la competenza metacognitiva dell’imparare ad imparare (che si possono declinare in indicatori quali: usare un metodo 
di studio, assumere responsabilità, rispettare i tempi di lavoro, portare a termine un compito di studio, etc.);   

• la competenza del senso e spirito di iniziativa, imprenditorialità (gli indicatori possono essere: assumere 
atteggiamenti propositivi, essere proattivi, portare e idee e proposte creative, progettare e controllare i processi, 
saper valutare, essere flessibili, etc.).  

• Le competenze indicate, in quanto trasversali a tutte le discipline, sono da considerarsi basilari per lo sviluppo delle 
competenze culturali, necessarie - soprattutto nel primo anno- per il positivo inserimento dello studente nella Scuola. 

 
 
     Competenze - Conoscenze - Abilità/Capacità 
 

• Conoscenze – indicano il risultato dell’assimilazione di informazioni attraverso l’apprendimento. Le conoscenze sono 
un insieme di fatti, principi, teorie e pratiche, relative a un settore di studio o lavoro; le conoscenze sono descritte 
come teoriche e/o pratiche. 

• Abilità – indicano le capacità di applicare conoscenze e di usare know-how per portare a termine compiti e risolvere 
problemi; le abilità sono descritte come cognitive (uso del pensiero logico, intuitivo, e creativo) e pratiche (che 
implicano l’abilità manuale e l’uso di metodi, materiali, strumenti). 

• Competenze – indicano la comprovata capacità di usare conoscenze e abilità e capacità personali, sociali e/o 
metodologiche, in situazioni di lavoro o di studio e nello sviluppo professionale; le competenze sono descritte in 
termini di responsabilità e autonomia. 

 
 
    Consapevolezza di sé 
 
Essere consapevoli dei propri punti di forza, delle proprie aree deboli, del proprio modo di reagire di fronte alle situazioni, dei 
propri desideri, bisogni ed emozioni. 
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    Cooperative learning 
 
Metodo didattico in cui gli studenti lavorano insieme in piccoli gruppi per raggiungere obiettivi comuni, cercando di migliorare 
reciprocamente il loro apprendimento. 
 
 
    Coping 
 
Capacità di fronteggiare certe situazioni, in particolare quelle che possono sottoporre a stress l'individuo 
 
 
    Counseling/counselling 
 
 
Relazione che indica un'attività svolta da un professionista, il counselor, tesa a orientare, sostenere e sviluppare le potenzialità 
del cliente, promuovendone atteggiamenti attivi, propositivi, stimolando le capacità di scelta e il superamento di difficoltà legati 
a fasi di transizioni, stati di crisi e processi evolutivi. 
 
 
    Didattica per Competenze 
 

• La didattica per competenze si fonda sul presupposto che gli studenti apprendono meglio quando costruiscono il loro 
sapere in modo attivo attraverso situazioni di apprendimento fondate sull’esperienza.  Essa mette al centro 
dell’azione lo studente che diventa così protagonista attivo del suo apprendimento, ne valorizza le conoscenze, le 
esperienze e le capacità acquisite non solo nella scuola, ma anche fuori della scuola. 

• L’elemento strutturale di base è la cosiddetta “Unità di Apprendimento” che ha per obiettivo il conseguimento di una 
o più competenze, attorno alle quali viene costruita una “situazione pretesto” che richiede all’alunno di portare a 
termine un compito ben preciso, con evidenze, produzioni, progettualità (vedi Linee guida allegate al DPR 87 e 88 
/2010). Nella didattica per competenze è necessario definire cosa si intende per “compito di realtà”: un prodotto 
realizzato dagli studenti, in gruppo o individualmente, secondo una metodologia laboratoriale, durante un percorso 
di apprendimento organizzato solitamente in una Unità di Apprendimento, basato sull’acquisizione e utilizzo di 
competenze, conoscenze e abilita attraverso l’utilizzo di metodologie attive. 
 

 
    Didattica metacognitiva 
 

• È un’area di intervento nella pratica educativa, riguarda il nucleo di “senso” dell’intero processo di insegnamento-
apprendimento ed agisce sui percorsi evolutivi della persona. Con la didattica metacognitiva si punta a favorire negli 
studenti una riflessione sui propri percorsi evolutivi sviluppando competenze strategiche e auto-regolative, per 
aiutarli a migliorare le loro strategie di studio e di apprendimento, così come a gestire meglio le emozioni che entrano 
in gioco nel percorso formativo. Il metodo dell’insegnamento basato sulla meta-cognizione offre concrete possibilità 
affinché tutti gli studenti, anche quelli con difficoltà e/o limitate capacità intellettive, possano raggiungere 
apprendimenti significativi, accompagnati da un incremento di capacità a livello cognitivo. 

 
 
    Empowerment 
 

• Forma di potere interno alla persona inteso come insieme di competenze, forze e capacità di mobilitazione delle 
proprie energie, che facilita il governo attivo di una situazione o di un evento. (C. Piccardo, 95). 

• Per empowerment si intende un processo dell’azione sociale attraverso il quale le persone, le organizzazioni e le 
comunità acquisiscono competenza sulle proprie vite, al fine di cambiare il proprio ambiente sociale e politico 
per migliorare l’equità e la qualità di vita (M.A., Zimmerman, 2000). 
 

 
    Identità personale 
 
Il senso del proprio essere continuo attraverso il tempo e distinto, come entità, da tutte le altre. 
 
 
    Locus of control 
 
La percezione del controllo degli eventi che ognuno possiede ed esso può essere attribuito a se stessi o a fattori esterni 
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    Mentoring 
 
Relazione tra un soggetto esperto e un soggetto meno esperto. Il mentore funge da guida che si prende in carico l’allievo nella 
sua globalità e offre un sostegno per uno sviluppo di apprendimento ma anche professionale, psicosociale necessario a gestire 
i momenti critici di tale processo. Il mentoring prevede scenari di vita e di apprendimento informale, il tutoring scenari di 
formazione intenzionale e di apprendimento formale.  
 
 
    Monitoraggio 
 
Accertamento e descrizione puntuale e metodica dell’avanzamento attuativo di un intervento e segnalazione tempestiva 
(spesso in tempo reale) di manifeste discrepanze rispetto a quanto prestabilito (Masoni, 1997) 
 
 
    Motivazione 
 
Ciò che induce l’individuo a una determinata azione. Da un punto di vista psicologico può essere definita come l'insieme dei 
fattori che spingono il comportamento di una persona verso una data meta. 
 
 
    Motivazione estrinseca 
 
Il comportamento generato da cause esterne all’individuo che vuole ottenere un premio evitando ad esempio una conseguenza 
negativa. 
 
 
     Motivazione intrinseca  
 
Il comportamento che scaturisce da cause interne dell’individuo connesse con lo spontaneo senso di soddisfazione che il 
soggetto percepisce nel raggiungimento dello scopo prefissato. 
 
 
    Orientamento scolastico 
 
Area specifica dell’orientamento che si rivolge a ragazzi che frequentano l’Istituzione scolastica. Attraverso attività e colloqui 
permette la conoscenza di sé, delle proprie competenze e dell’offerta scolastica per effettuare una scelta. 
 
 
    PECUP (Profilo Culturale Educativo e Professionale) 
 
Declinazione, in forma discorsiva, delle competenze, abilità e conoscenze che lo studente deve possedere al termine di uno 
specifico percorso di istruzione formale. Rispetto alla alternanza di cui alla legge 107/2015 rilevano i PECUP di licei, istituti 
tecnici e istituti professionali nei loro diversi indirizzi e articolazioni. 
 
 
    Peer tutoring 
 
Rapporto di aiuto e sostegno fra pari nel passaggio di competenze, abilità e conoscenze tra tutor e tutee, all’interno di un 
progetto con obiettivi, tempi, modi, ruoli, materiali e strumenti strutturati.  
 
 
    Prestazione (nell’ASL) 
 
Esecuzione, orientata all’ottenimento di uno specifico risultato o esito, di una attività o operazione in ambito lavorativo o 
scolastico. 
 
 
    Restituzione 
 
Colloquio con insegnanti e familiari o chi ha fornito il mandato allo scopo di coinvolgerli nell’esito del percorso fatto con 
adolescenti. 
 
 
    Ri-orientamento scolastico 
 
Area specifica dell’orientamento che si rivolge a ragazzi che frequentano l’Istituzione scolastica ed hanno necessità di riflettere 
sulla possibilità di un cambio di percorso/curriculum 
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    Risultati di apprendimento (RDA) 
 
Descrizione di ciò che un/una discente conosce, capisce ed è in grado di realizzare al termine di un processo di apprendimento. 
I risultati sono definiti in termini di conoscenze, abilità e competenze. 
 
 
    Role playining 
 
Attività esperienziale, che trae la sua origine dall’approccio teorico e metodologico dello Psicodramma Classico, che promuove 
un apprendimento di tipo attivo. 
 
 
    Setting  
 
Contesto, set, ambiente fisico e funzionale all'interno del quale ha luogo il colloquio. Oltre allo spazio fisico fanno parte del 
setting l’orario, la durata e il numero degli incontri e le regole relazionali che mediano il rapporto tra gli interlocutori  
 
 
    Tirocinio curriculare 
 
Periodo dell’alternanza che lo studente svolge presso una struttura ospitante esterna alla sua scuola di appartenenza. Nel 
quadro della ASL, tirocinio curricolare e stage curricolare sono da considerarsi sinonimi    
 
 
    Tutee 
 
Colui che riceve sostegno e insegnamento 
 
 
    Tutor 
 
Colui che aiuta/accompagna, insegna attivamente in una relazione di pari livello/status. 
 
 
    Tutor (interno ed esterno, nell’ASL): 
 
Docente (nel caso del tutor interno) o lavoratore/ice indicato dalla struttura ospitante (nel caso del tutor esterno) che 
accompagna, segue e supporta uno studente durante il percorso di alternanza. Fa eccezione l’intervento di peer-tutoring in 
ambito di ASL in quanto i due tutor sono entrambi docenti delle classi di appartenenza del peer-tutor e del tutee  
 
 
    Tutoring 
 
Relazione one-to-one in cui un esperto affianca uno studente con funzioni di facilitazione e di supporto emotivo e cognitivo. 
Nella tradizione dell'educazione personalizzata, il tutor è la figura di riferimento di un gruppo ristretto di studenti a lui affidati. 
Nel linguaggio del costruttivismo l'insegnante è per definizione tutor, nella misura in cui non impartisce lezioni dalla cattedra 
ma, appunto, affianca, sostiene, guida (scaffolding) lo studente che è il vero protagonista dell'apprendimento. 
 
 
    Valutazione 
 
Attività che consiste nel giudicare un’azione intenzionale (progettata, in corso di realizzazione o realizzata) a fronte di qualche 
criterio e sulla base di informazioni pertinenti” (Palumbo, 2001). 
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Una guida operativa alla attuazione dell’alternanza come definita nella legge 107/2015 derivata dal-
la esperienza del progetto-pilota Traineeship realizzato nel corso dell’a.s. 2016/2017 in 50 istituti 
tecnici italiani. 
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Allegati 

PROGETTO ISTITUZIONALE DEL VI PIANO INFANZIA E ADOLESCENZA EX L. 285/97 

DELL’AREA SERVIZI SCOLASTICI ED EDUCATIVI: “MANCHI SOLO TU – PERCORSI DI 

INTEGRAZIONE E PREVENZIONE ALLA DISPERSIONE SCOLASTICA” 

Comune di Milano in collaborazione con Fondazione ISMU, A.ME.LIN.C, Arci Milano, C.I.D.I.,  

Nonunodimeno 

 

SCHEDA 1 – Presentazione ed invio dello studente  

Denominazione scuola                                                                                                                    POLO         

Nome e Cognome studen-
te/studentessa 

 

Età  Classe e Sezione  

Coordinatore di classe  

Indirizzo e-mail del coordina-
tore di classe 

 

 

Caratteristiche dello/a studente/essa                                                                                                             

Adesione al percorso proposto □ convinta            □ parzialmente convinta             □ non convinta 

Competenze di base  □ adeguate           □ parzialmente adeguate           □ non adeguate 

Numero ripetenze □ nessuna             □ n……  nella scuola              □ n….  in altra scuola 

Indicare 2 discipline/aree per 
le quali si ritiene prioritario il 
recupero, indicando per cia-
scuna le competen-
ze/conoscenze prioritarie da 
recuperare 
 

1° 
 
 
 
 
 

 2° 

Metodo di studio  □ adeguato     □ parzialmente 
adeguato        

□ non adeguato   □ assente 

Impegno nello studio a casa □ adeguato     □ parzialmente 
adeguato        

□ non adeguato   □ assente 

Motivazione allo studio □ adeguato     □ parzialmente 
adeguato        

□ non adeguato   □ assente 

Attenzione in classe □ adeguato     □ parzialmente 
adeguato        

□ non adeguato   □ assente 

Relazioni in ambito scolastico 
con i pari 

□ adeguato     □ parzialmente 
adeguato        

□ non adeguato   □ problematica 

Relazioni in ambito scolastico 
con i docenti 

□ adeguato     □ parzialmente 
adeguato        

□ non adeguato   □ problematica 

Attività extra scolastiche (den-  
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tro o fuori la scuola, ad esem-
pio: corsi di recupero, sport, 
musica, eccetera) 
 
 

Aspetti maggiormente critici per lo/a studente/ssa e rilevanti per il rischio dispersione                                                                                                           

Assegnare ad ogni opzione un giudizio con una x secondo la seguente scala:  
1 non rilevante - 2 poco rilevante - 3 abbastanza rilevante - 4 rilevante - 5 molto rilevante 

Scarsa motivazione 1 2 3 4 5 

Problemi personali 1 2 3 4 5 

Competenze di base 1 2 3 4 5 

Scarso impegno nello studio 1 2 3 4 5 

Scelta sbagliata del tipo di 
scuola 

1 2 3 4 5 

Difficoltà linguistiche (studenti 
stranieri) 

1 2 3 4 5 

Altro (specificare): 
________________________ 
________________________ 
________________________ 
 

1 2 3 4 5 

  Eventuali ulteriori informazioni sullo studente 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Si è informato lo studente (anche nelle vesti dei genitori/tutori/chi ne fa le veci) che i dati personali e/o sensibili di seguito inseriti 
sono raccolti da un incaricato appositamente nominato ed al fine di realizzare il progetto, in seguito trattati, conservati e cancellati 
secondo la normativa in vigore sulla riservatezza dei dati (D. Lgs. 196/03). 
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PROGETTO ISTITUZIONALE DEL VI PIANO INFANZIA E ADOLESCENZA EX  L. 285/97 

DELL’AREA SERVIZI SCOLASTICI ED EDUCATIVI: “MANCHI SOLO TU – PERCORSI DI 

INTEGRAZIONE E PREVENZIONE ALLA DISPERSIONE SCOLASTICA” 

Comune di Milano in collaborazione con Fondazione ISMU, A.ME.LIN.C, Arci Milano, C.I.D.I.,  

Nonunodimeno 

 
Scheda 2- Individuazione del percorso a seguito del bilancio delle competenze 

Denominazione scuola                                                                                                                    POLO         

Nome e Cognome studen-
te/studentessa 

 

Età  Classe e Sezione  

Operatore 

 

Lo studente ha frequentato altre scuole secondarie di secondo grado?      ☐no     ☐sì,   quale? 
____________________________________________ (specificare nome e tipo di scuola) 
Nel colloquio lo studente ha dimostrato: 

- consapevolezza delle proprie difficoltà scolastiche                    1  2  3  4  5  
- consapevolezza delle competenze scolastiche acquisite           1  2  3  4  5 

Per quanto riguarda le capacità acquisite in ambiti non formali e informali lo studente ha dimostrato di 

☐ non essere in grado di riconoscerle     ☐ essere in grado di riconoscerne alcune    ☐ essere in grado di 
riconoscerle         
Eventuali capacità citate___________________________________________________________________ 
 

☐ Lo studente non è riuscito ad esprimere ambizioni personali/desideri 

☐ Lo studente ha espresso delle ambizioni/desideri personali  (specificare quali) 
_____________________________________________________________________________________ 
Eventuali bisogni emer-
si_______________________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________________ 
Eventuali criticità  
riportate_____________________________________________________________________________ 
_____________________________________________________________________________________ 
Eventuali no-
te_________________________________________________________________________________ 
 
In base all’esame dei dati riportati nelle schede di invio e a quanto emerso nel colloquio individuale di ana-
lisi dei bisogni con lo studente emerge l’opportunità di: 
□   A.  un percorso di rafforzamento delle competenze scolastiche e di ri-motivazione  
(8 incontri presso la scuola. Calendario e orari verranno comunicati allo studente dalla scuola) 
□   B.  un colloquio di ri-orientamento  (presso la scuola ) (gli studenti avviati al percorso B possono anche 
frequentare il percorso A) 

Data _______________________                             Firma esperto    _______________________________ 
 
Si è informato lo studente (anche nelle vesti dei genitori/tutori/chi ne fa le veci) che i dati personali e/o sensibili di seguito inseriti, 
sono raccolti dall’esperto firmatario della scheda che, oltre la competenza alla valutazione è stato appositamente nominato incari-
cato al trattamento al fine di realizzare il progetto. I dati così raccolti saranno trattati, conservati e cancellati secondo la normativa 
in vigore sulla riservatezza dei dati (D. Lgs. 196/03). 
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PROGETTO ISTITUZIONALE DEL VI PIANO INFANZIA E ADOLESCENZA EX  L. 285/97 

DELL’AREA SERVIZI SCOLASTICI ED EDUCATIVI: “MANCHI SOLO TU – PERCORSI DI 

INTEGRAZIONE E PREVENZIONE ALLA DISPERSIONE SCOLASTICA” 

Comune di Milano in collaborazione con Fondazione ISMU, A.ME.LIN.C, Arci Milano, C.I.D.I.,  

Nonunodimeno 

 
Scheda 3 - Risultati del colloquio di orientamento 

Denominazione scuola                                                                                                                    POLO         

Nome e Cognome studen-
te/studentessa 

 

Età  Classe e Sezione  

Operatore 
 

 
In base a quanto emerso nei colloqui di orientamento anche con la famiglia  lo studente  
 

☐  sta valutando l’opportunità di passare ad altro indirizzo di studi  

 
            prima alternativa              ____________________________________________ 
 
            seconda alternativa           ____________________________________________ 
 

☐  ha deciso di proseguire il percorso attuale   

 
 

Eventuali note e indicazioni per il CdC 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Data________________   Firma esperto  _________________________________                                         
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Si è informato lo studente (anche nelle vesti dei genitori/tutori/chi ne fa le veci) che i dati personali e/o sensibili di seguito inseriti, 
sono raccolti dall’esperto firmatario della scheda che, oltre la competenza alla valutazione è stato appositamente nominato incari-
cato al trattamento al fine di realizzare il progetto. I dati così raccolti saranno trattati, conservati e cancellati secondo la normativa 
in vigore sulla riservatezza dei dati (D. Lgs. 196/03). 
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PROGETTO ISTITUZIONALE DEL VI PIANO INFANZIA E ADOLESCENZA EX  L. 285/97 

DELL’AREA SERVIZI SCOLASTICI ED EDUCATIVI: “MANCHI SOLO TU – PERCORSI DI 

INTEGRAZIONE E PREVENZIONE ALLA DISPERSIONE SCOLASTICA” 

Comune di Milano in collaborazione con Fondazione ISMU, A.ME.LIN.C, Arci Milano, C.I.D.I.,  

Nonunodimeno 

 
 

Scheda 4 - risultati del percorso di recupero competenze 

Denominazione scuola                                                                                                                    POLO         

Nome e Cognome studen-
te/studentessa 

 

Età  Classe e Sezione  

Operatore 

 

In base a quanto emerso nella prima fase del percorso e in accordo con la famiglia e i docenti del 
cdc lo studente ha frequentato un percorso di rafforzamento delle competenze per n° ore 
____/12 

Aree disciplinari/materie indicate come prioritarie nella scheda di invio 

1°  

2°  

Lo studente ha partecipato attivamente al percorso 1□ 2□ 3□ 4 □5  

In base al percorso realizzato e al feedback da parte degli studenti l’operatore ha potuto rilevare 
progressi in: 

Materia/area disciplinare 1 
 
Specificare se l’area disciplinare 
su cui si è concentrato 
l’intervento è diversa da quella 
segnalata nella scheda di invio 
____________________________ 
 

 

□   Nessun miglioramento     

□   Leggero miglioramento   

□   Miglioramento evidente 

□   Miglioramento significativo 
 

Materia/disciplinare 2 
 
Specificare se l’area disciplinare 
su cui si è concentrato 
l’intervento è diversa da quella 
segnalata nella scheda di invio 
____________________________ 
 

 

□ Nessun miglioramento 

□ Leggero miglioramento 

□ Miglioramento evidente 

□ Miglioramento significativo 
 

Rendimento scolastico generale □ Nessun miglioramento 

□ Leggero miglioramento 

□ Miglioramento evidente 

□ Miglioramento significativo 
 

Capacità di studio individuale □ Nessun miglioramento 
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□ Leggero miglioramento 

□ Miglioramento evidente 

□ Miglioramento significativo 
 

In base a quanto hai potuto osservare la relazione con i peer tutor è stata: 

Non rilevante □      Poco utile □        Utile □        Molto utile □    

Note del docente 
 
 
 
 
 
 
 

 
Data_________________________  Firma esperto_________________________________               
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Si è informato lo studente (anche nelle vesti dei genitori/tutori/chi ne fa le veci) che i dati personali e/o sensibili di seguito inseriti, 
sono raccolti dall’esperto firmatario della scheda che, oltre la competenza alla valutazione è stato appositamente nominato incari-
cato al trattamento al fine di realizzare il progetto. I dati così raccolti saranno trattati, conservati e cancellati secondo la normativa 
in vigore sulla riservatezza dei dati (D. Lgs. 196/03 
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PROGETTO ISTITUZIONALE DEL VI PIANO INFANZIA E ADOLESCENZA EX  L. 285/97 

DELL’AREA SERVIZI SCOLASTICI ED EDUCATIVI: “MANCHI SOLO TU – PERCORSI DI 

INTEGRAZIONE E PREVENZIONE ALLA DISPERSIONE SCOLASTICA” 

Comune di Milano in collaborazione con Fondazione ISMU, A.ME.LIN.C, Arci Milano, C.I.D.I.,  

Nonunodimeno 

 
Scheda 5 – restituzione percorso motivazionale sul gruppo classe 

Denominazione scuola                                                                                                                    POLO         

Classe e Sezione  

Operatore 
 

Breve sintesi del percorso 

 
 
 
 
 
 
 
 

Il gruppo degli studenti ha riportato complessivamente particolari criticità rispetto a: 

 Non rileva-
to 

Per nulla Poco Abbastanza Molto 

Autonomia personale      

Consapevolezza di sé      

Rapporti con i pari      

Atteggiamenti violenti      

Rapporti con i docenti      

Altro (specificare) 

 
 
 
Il percorso svolto è riuscito a: 

 Per nulla Poco Abbastanza Molto 

far emergere le problematiche del gruppo     

far emergere le diverse posizioni all’interno del 
gruppo 

    

Fornire strumenti per la messa a fuoco delle criti-
cità 

    

Fornire strumenti per l’individuazione di soluzioni 
alle criticità 

    

Altro (specificare) 
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Note dell’operatore 

 
 
 
 
 

 
Data_________________________  Firma esperto ______________________________               
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Si è informato lo studente (anche nelle vesti dei genitori/tutori/chi ne fa le veci) che i dati personali e/o sensibili di seguito inseriti, 
sono raccolti dall’esperto firmatario della scheda che, oltre la competenza alla valutazione è stato appositamente nominato incari-
cato al trattamento al fine di realizzare il progetto. I dati così raccolti saranno trattati, conservati e cancellati secondo la normativa 
in vigore sulla riservatezza dei dati (D. Lgs. 
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PROGETTO ISTITUZIONALE DEL VI PIANO INFANZIA E ADOLESCENZA EX  L. 285/97 

DELL’AREA SERVIZI SCOLASTICI ED EDUCATIVI: “MANCHI SOLO TU – PERCORSI DI 

INTEGRAZIONE E PREVENZIONE ALLA DISPERSIONE SCOLASTICA” 

Comune di Milano in collaborazione con Fondazione ISMU, A.ME.LIN.C, Arci Milano, C.I.D.I.,  

Nonunodimeno 

 
Scheda 5 – restituzione percorso motivazionale 

Denominazione scuola                                                                                                                    POLO         

Nome e Cognome studen-
te/studentessa 

 

Età  Classe e Sezione  

Operatore 
 

Lo studente ha frequentato il percorso di sostegno motivazionale per n° ore _0_/12 

Breve sintesi del percorso 
 
 
 
 
 

In base al percorso realizzato e ai feedback da parte degli studenti, l’operatore ha potuto rileva-
re cambiamenti rispetto a: 

 
 

Non ri-
levato 

Nessun cambiamento Qualche mi-
glioramento 

Miglioramento 
evidente 

Autonomia     

Consapevolezza di se     

Rapporti con i pari     

Rapporti con i docenti     

 

Lo studente ha partecipato 
attivamente al percorso 

1□  2□  3 □ 4 □ 5□ (min 1; max 5) 

Note dell’educatore 
 
 
 

 
Data_________________________  Firma esperto___________________________________               
 
 
 
 
 
 
 
 
Si è informato lo studente (anche nelle vesti dei genitori/tutori/chi ne fa le veci) che i dati personali e/o sensibili di seguito inseriti, 
sono raccolti dall’esperto firmatario della scheda che, oltre la competenza alla valutazione è stato appositamente nominato incari-
cato al trattamento al fine di realizzare il progetto. I dati così raccolti saranno trattati, conservati e cancellati secondo la normativa 
in vigore sulla riservatezza dei dati (D. Lgs. 196/03). 



Fondazione ISMU è un ente scientifico indipendente che 
promuove studi, ricerche, formazione e progetti sulla 
società multietnica e multiculturale, con particolare 
riguardo al fenomeno delle migrazioni internazionali. ISMU 
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istituti scolastici, aziende, agenzie internazionali e centri 
di ricerca scientifica italiani e stranieri.
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