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Just like society is changing also higher educational institutions have to adopt new 
approaches and methodologies to respond to their important social function. As university is 
the privileged place where knowledge and competences are produced, it has to be oriented to 
the enhancement of knowledge and intended as a workshop for a new management. 
In a multi and interdisciplinary perspective the collaboration with the whole system is 
essential. Moreover, an education open to change and ready to listen and understand, the 
promotion of creativity and the promotion of a personalized education which takes care of the 
person in his richness, complexity and potential are the main issues to be taken into account. 
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I cambiamenti che la società tutta, il sistema d’istruzione e di formazione, il mondo del 
lavoro stanno attraversando, investono a pieno titolo l’università che ha dovuto iniziare 
a mettere in discussione molte pratiche accademiche consolidate. 
Nel momento storico attuale assistiamo a una nuova ridefinizione nazionale e 
internazionale delle mission delle Università alle quali si chiede, produzione di nuovi 
saperi, competenti profili professionali, realizzazione della terza mission2. 
Prendersi cura dei giovani adulti nel percorso universitario e nell’inserimento 
occupazionale è oggi uno dei compiti primari dell’alta formazione. Educare nell’ottica di 
sostenere il progetto di vita dei giovani, passa dalla comprensione del valore dell’attività 
culturale e professionale nel processo formativo della persona. Queste riflessioni 
impongono la messa in discussione del format accademico, procedendo ad una 
ricostruzione, il ripensamento dei curricula, dei saperi, delle metodologie e non ultimo 
dei sistemi del processo di valutazione nella sua complessità. 
In linea con quanto asserito dalla Dichiarazione di Lisbona, sono radicalmente cambiati i 
concetti di conoscenza e apprendimento, non perché essi abbiano subito una 
trasformazione linguistica, ma piuttosto si è ampliato e riempito il loro significato. In che 
modo andranno modificati gli assetti disciplinari nei loro contenuti, nelle scelte 
metodologiche e didattiche ma, soprattutto in termini valutativi? 
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La mera acquisizione di conoscenze viene superata dalla necessità di acquisire 
competenze immediatamente spendibili3. Il sapere interiorizzato va riutilizzato in modo 
creativo in un contesto nuovo. “Sapere” diventa “saper fare” e poi “saper essere”. 
L'apprendimento è “lifelong learning” inteso come diritto/dovere del cittadino che nel 
mondo globalizzato necessita di acquisire competenze sempre più specialistiche per far 
fronte alle sfide continue del mercato del lavoro contemporaneo4. Competenza è 
«possesso di sapere e saper fare, applicabili a contesti diversi, trasferibili, integrabili, 
affinabili, rinnovabili»; è «saper acquisire competenze e utilizzarle, implicando in ciò un 
percorso meta-cognitivo, di forma mentis fondato sull’apprendere-ad-apprendere e su 
una testa ben fatta”; esser capace di ripensare la propria formazione e ricostruirla se 
necessario e – insieme – dominare il contesto in cui la prassi lavorativa si colloca e 
dominarlo criticamente»5. 
Si va delineando, sempre più chiaramente, una nuova idea di università aperta, 
impegnata nel ridurre ovvero annullare, lo scarto tra teorie e prassi, modelli teorici e 
sistemi operativi, per valorizzare l’impiego della conoscenza per uno sviluppo sostenibile 
sociale, culturale ed economico. Sono, dunque, molteplici le linee di intervento che 
possono essere intraprese soltanto in una prospettiva sistemica ed ecologica, multi e 
interdisciplinare, in cui sia la pedagogia che la didattica assumono un ruolo di principale 
responsabilità. 
In tale contesto elemento fondamentale diventa, ad es., riconoscere, valutare e 
promuovere il valore di conoscenze e delle competenze tecnico-professionali e 
strategiche, trasversali, cognitive e metacognitive, riflessive, in un nesso di co-
costruzione tra apprendimenti e competenze nella formazione superiore universitaria 
che sappia valorizzare tutto e tutti in una visione olistica della persona e 
dell’apprendimento lungo tutto l’arco della vita e attraverso di esso. 
 

1. L’Università che cambia nella società complessa 

La qualità e la quantità dei profili professionali richiesti da un mercato del lavoro in 
permanente trasformazione6 appaiono internamente modificate: nel corredo di 
competenze e di expertise, nei tempi, nei luoghi e nelle forme di attivazione, nelle 
modalità di realizzazione. Nel momento storico attuale assistiamo a una nuova 
ridefinizione nazionale e internazionale delle mission delle Università alle quali si 
riconosce (e si chiede) oltre alla produzione di nuovi saperi e competenti profili 
professionali, un nuovo impegno nella realizzazione della “terza missione” attraverso 
processi comunicativi, di management, di “engagement”, di reperimento di fondi, 
partecipazione dei cittadini e responsabilità civica, quando non “responsabilità sociale 
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d’impresa”7. In tale prospettiva sempre più pertinente si delinea una nuova idea di 
“università aperta”, impegnata nel promuovere una riduzione dello scarto tra teorie e 
prassi, modelli teorici e sistemi operativi, per valorizzare l’impiego della conoscenza per 
lo sviluppo sociale, culturale ed economico. Una società globalizzata, dai punti di vista 
economico, politico, sociale, culturale e tecno-logico, sempre più interdipendente, 
articolata e allo stesso tempo complessa, e consistenti flussi migratori che accentuano 
ulteriormente le differenze etniche, linguistiche, di classe e di genere già presenti nei 
centri urbani, pongono alle agenzie educative di ogni ordine e grado nuove e urgenti 
sfide. I paradigmi che fanno da sfondo a questo contesto sono la learning organization, 
organizzazione come soggetto in continuo apprendimento8 e la transformative learning, 
azione riflessiva volta all’interpretazione di significato. E dunque un ruolo importante 
giocano le discipline come la pedagogia e la didattica in un confronto interdisciplinare 
con le altre scienze umane e sociali. 
Nello specifico, la pedagogia del lavoro, in questo caso particolare, si offre come spazio 
di costruzione di reti (di saperi e di pratiche) con il territorio, finalizzate alla promozione 
di progetti di sviluppo formativi e professionali individuali e collettivi. 
In tale contesto elemento fondamentale diventa, ad es., riconoscere il peso e il valore di 
conoscenze e competenze tecnico-professionali e strategiche, trasversali, cognitive e 
metacognitive, riflessive, in un nesso di co-costruzione tra apprendimenti e 
competenze; in tale contesto in cui esperienza e competenza si incontrano e 
condividono spazi educativi, si possono sviluppare nuovi scenari formativi per 
l’evoluzione della pratica. In effetti, l’apprendimento ‒ inteso come trasformazione del 
sapere ‒ si può caratterizzare come modifica dell’allineamento tra esperienza e 
competenza, che possono ambedue guidare il processo di riallineamento in un 
determinato momento9. 
Il riferimento è all’approccio dell’humanistic management, capace di dare risposte più 
idonee alle radicali trasformazioni del mondo del lavoro, considerato che, oggi sempre di 
più, il cambiamento è diventato una variabile strutturale e non più occasionale, essendo 
oggi le organizzazioni chiamate ad essere, scrive Minghetti, sempre più “mutanti” e 
dunque a fondare le nuove organizzazioni “sulla creatività, sulla imprevedibilità, sulla 
sorpresa e sull’emozione10. Scrive Rossi, l’organizzazione come comunità di formazione 
e di apprendimento e la risorsa umana altamente formata rappresentano le componenti 
strategiche per poter rispondere meglio alle sfide del mercato, costituiscono un sicuro 
vantaggio concorrenziale nel breve e nel lungo termine, una leva fondamentale per dare 
qualità al lavoro e generare conseguentemente benessere personale e organizzativo. 
[….] le qualità umane, ottenute in larga misura grazie all’educazione e alla formazione, 
svolgono una funzione fondamentale nel promuovere e sostenere lo sviluppo e il 
benessere dei singoli e delle nazioni11. 
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Centrale diventa dunque, ancora una volta, la formazione come leva strategica di 
innovazione del sistema produttivo che poi si “allarga” fino a ricomprendere anche gli 
altri sistemi: politico, sociale e culturale, da realizzarsi attraverso condizioni 
generalizzate di benessere personale e collettivo. 
L’educazione e la formazione sono, quindi, finalizzate alla realizzazione della persona, 
entro una finalità più grande che è quella della integrazione sociale e dello sviluppo 
personale12, possibile solo attraverso occasioni di condivisione, di apprendistato e di 
buone prassi in cui il lavoro, formazione e individuo si coniugano in favore di una 
opportunità reale e completa della persona che, in tal modo può manifestare la propria 
competenza quale atto autonomo di riflessione, azione e presa di decisioni coerenti al 
contesto13. 
In questa direzione dobbiamo imparare e riflettere sulla necessità di una progettualità 
formativa che si ponga come strumento di apertura al cambiamento, in cui flessibilità 
cognitiva e l’adattamento socio-relazionale possano rappresentare le leve attraverso 
cui espandere e moltiplicare la conoscenza14. Fondamentale in tutto ciò si rivela “la 
rete”, come strumento di generazione del valore, delle idee e delle pratiche che si 
possono concretizzare con altre. Si impone, a tal fine, una riflessione che ricollochi 
anche l’Università al centro di un sistema di rete dialogante, aperto alla complessità e 
sistemico all’interno del quale prevalga una rappresentazione globale dei processi 
educativi e formativi, anche alla luce delle più attuali indicazioni europee; una università 
che sia soggetto-oggetto di riflessione su se stessa e in cui ciascuna disciplina per sé e 
nel dialogo con le altre cerchi di rielaborare modelli e metodologie rispondenti alle attuali 
necessità di carattere antropologico e sociale, coerentemente alle attuali emergenze 
educative e formative. 
Una università aperta, dunque, e orientata alla valorizzazione della conoscenza, in vista 
dello sviluppo personale e collettivo, culturale e sociale: non più una università votata 
alla sola produzione di saperi disciplinari, focalizzata sui profili professionali, bensì una 
università intesa come officina di nuovo management. 
Secondo Quaglino, il percorso formativo non dovrebbe ridursi, per chi ne fruisce, ad un 
momento istruttivo, mera trasmissione di conoscenze di base, bensì dovrebbe 
contemplare un’azione trasformativa da parte del soggetto e rispondere, dunque, ad 
una domanda interna della persona, dettata dal desiderio di conoscersi meglio e di 
realizzarsi nel rispetto delle proprie potenzialità, piuttosto che aderire solamente 
all’esigenza esterna di doversi collocare o ricollocare professionalmente15. 
Il discorso ci porta naturalmente alla questione della competenza come insieme di 
fattori legati ad abilità superiori quali l’attenzione, la memoria, la percezione16, la 
motivazione, lo sviluppo di competenze lungo tutto l’arco della vita. 
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“Competente è l’individuo che valuta, giudica, decide, trova la soluzione e agisce dopo 
aver esaminato e discusso quella determinata situazione in modo conveniente ed 
adeguato”. Come espressione della creatività umana, e quindi della capacità dell’uomo 
di trovare soluzioni originali ai problemi, la competenza rappresenta una “capacità 
complessa che si manifesta nella pratica, una struttura dinamica organizzata del 
pensiero che permette di analizzare, valutare e comprendere il contesto nel quale la 
persona agisce17.  
L’agire competente costituisce un’attività riflessiva e critica che caratterizza il 
comportamento della persona in uno specifico ambito della sua attività senza risposte 
automatiche o di routine, necessita di un approccio critico, aperto e dinamico. 
Si tratta, quindi, di ascrivere il concetto di competenza ad una pedagogia dell’azione 
umana che permetta di affrontare l’imprevedibilità, l’incertezza e le difficoltà poste dalla 
complessità della persona, riuscendo a tirar fuori risorse mentali ed emotive anche 
nascoste o inaspettate.  
La competenza può solo emergere a partire da un compromesso/mediazione tra i 
bisogni, i saperi e le motivazioni del soggetto, la volontà di agire e la complessità delle 
situazioni reali18. Questa premessa non può che trovare un positivo riscontro anche nel 
dibattito pedagogico sulla formazione al lavoro, in particolare in merito al valore 
educativo del lavoro ed al bisogno di sollecitare una riflessione sulle leve per creare un 
nuovo approccio alle capabilities19.  
La pedagogia, dichiara Cambi, trova in questa condizione attuale del lavoro un terreno 
nel quale rilanciarsi, e rilanciarsi come elemento centrale della formazione professionale 
proprio perché regola i processi di apprendimento del soggetto [...]. Inoltre, la pedagogia 
ci sollecita a pensare in senso organicamente unitario formazione cognitiva, formazione 
sociale e formazione professionale, sottolineando che la professionalità nasce, oggi, 
soltanto dall’integrazione sistematica e dialettica dei tre fattori20. In ciò si sostanzia lo 
scopo di una riflessione pedagogica che mira ad affermare il protagonismo della 
persona entro la sfera lavorativa e formativa. Rientra a pieno titolo, in tale contesto il 
concetto di competenza strategica21.  
Si va affermando sempre più un pensiero che vede i processi educativi e formativi nella 
loro globalità, rispetto allo sviluppo personale e sociale: l’accento è posto sempre più 
sulla responsabilità nelle organizzazioni lavorative, sull’etica del lavoro, sul lavoro come 
opportunità di crescita e di confronto a livello identitario oltre che professionale, luogo 
in cui esprimere competenze e responsabilità.  
Nel far ciò, l’intento manifesto della pedagogia del lavoro è quello di valorizzare la 
centralità del soggetto-persona nei percorsi formativi e lavorativi.  
A tal fine sarà necessario promuovere una cultura d’impresa, investire sulla capacità di 
essere protagonisti della propria vita; e ciò sostenendo la ‘creatività’, l’iniziativa che 
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sgorga dalla soggettività creativa della persona umana; educando al ‘senso della 
comunità’, consapevoli che il lavoro è lavoro con gli altri e lavoro per gli altri; educando 
alla fatica, alle attese, ecc. 
 

2. L’apprendimento complesso, sistemico, personalizzato: luogo di incontro 
virtuoso di intelligenze, creatività  

Coerentemente con quanto affermato fin qui, cerchiamo di evidenziare, in chiave 
didattica, i principi che muovono la prassi educativa in tali direzioni.  
A tal fine proponiamo un’interpretazione di alcuni dei nodi fondamentali che 
contraddistinguono il percorso di definizione dell’uomo della complessità, che vive 
consapevolmente la prospettiva sistemica, all’interno della quale si percepisce soggetto 
attivo e trasformatore di una realtà multiforme, ricca e complessa in cui tutti trovano 
spazi identitari e modalità espressive in cui svelarsi e riconoscersi.  
Ma, a ben guardare, è proprio una condizione tanto complessa e in continuo 
cambiamento, ad esigere un’azione creativa e autorganizzata perché la complessità 
della situazione va oltre i processi base di problem-solving che avvengono esattamente 
secondo quanto programmato.  
Al fine di raggiungere un tale ambizioso traguardo, si parla oggi di competenze chiave, 
ossia di attributi specifici realizzare una autentica e consapevole azione a auto-
organizzazione nei diversi contesti e nelle situazioni complesse: vi ritroviamo elementi 
cognitivi, affettivi, intenzionali e motivazionali. Tali competenze stanno alla base della 
possibilità che ognuno ha di impegnarsi costruttivamente e responsabilmente nella vita 
e nella sua storia di apprendimento22. 
Conoscenze, capacità e abilità, motivazioni e disposizioni affettive, apertura al 
cambiamento, capacità riflessive rimandano tutte a concetti e a competenze 
trasversali, multidimensionali, necessari a tutti, a tutte le età e in tutto il mondo. 
Le competenze fondamentali per la sostenibilità rappresentano ciò di cui i cittadini della 
sostenibilità hanno particolare bisogno per gestire le complesse sfide della società 
attuale23: vi troviamo espresse tutte le dimensioni costitutive della persona: la 
dimensione cognitiva relativa alle conoscenze e l’apprendimento, la dimensione socio 
emotiva, relativa alle abilità sociali di cooperazione, comunicazione e negoziazione e che 
sottendono alle capacità di autoriflessione, i valori, le attitudini e le motivazioni; infine la 
dimensione comportamentale relativa all’azione vera e propria.  
Si fa chiaramente avanti una proposta educativa orientata ad un pensiero sistemico, 
che promuove un cambiamento orientato all’azione, all’apprendimento generativo e 
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significativo volto alla formazione di un pensiero autonomo, attivo, riflessivo, partecipe 
di un progetto di co-costruzione di nuovi sapere e di una realtà complessa. 
Una tale configurazione teorica non può che orientare verso la scelta di una formazione 
personalizzata24.  
La personalizzazione dell’educazione accoglie l’istanza dell’individualizzazione e delle 
differenziazioni didattiche, reinterpretandole secondo l’approccio sapienziale ‒ 
umanistico, mirando alla totalità del processo educativo, all’integralità della persona e 
della sua vita25.  
L’educazione personalizzata è tale, pertanto se si realizza in un soggetto che ha 
caratteristiche proprie e che coltiva tali caratteristiche affinché, attraverso le proprie 
capacità personali offra sé stesso e il proprio vivere, operando in un contesto sociale per 
il bene proprio e per quello altrui. In questa prospettiva «la relazione educativa deve 
essere impegnata a sostenere il soggetto nello sforzo, nelle difficoltà, nell’esercizio delle 
sue capacità di scelta, nell’assunzione delle responsabilità» e il suo impiego deve 
rivolgersi soprattutto alla promozione dell’educazione26.  
 

3. Personalizzare per Educare alla creatività  

Investire sulla capacità di scelta e sull’esercizio della libertà personale esige di orientare 
anche l’educazione affettiva che è indispensabile per la maturazione dell’identità, che si 
realizza attraverso la graduale conquista di atteggiamenti di sicurezza, di stima di sè, di 
fiducia nelle proprie capacità e di motivazione ad apprendere.  
Affinché ciascuno offra alla società il proprio contributo, deve prima conoscersi, 
scoprire il proprio potenziale umano, le proprie risorse, le proprie specifiche peculiarità: 
le proprie eccellenze: l’intero percorso di apprendimento deve essere progettato per 
valorizzare le caratteristiche individuali e promuovere l’eccellenza personale. Si rende 
necessario, a tal fine, ipotizzare ed attuare un progetto di formazione che sia flessibile 
ed aperto, il quale sia, cioè, in grado di delineare strategie capaci di rapportare ed 
adattare l’intervento formativo alle caratteristiche personali ed alle esigenze di 
ciascuno. Da qui il bisogno di una progettazione didattica articolata e flessibile, in grado 
di valorizzare tutti gli elementi conoscitivi preliminari del processo di istruzione in modo 
da garantire l’equivalenza e l’uguaglianza dei risultati formativi.  
L’insegnamento dovrà tener conto delle caratteristiche individuali dello studente con 
l’offerta di percorsi, che meglio rispondano ai requisiti personali, alle tendenze, alle 
attitudini, alle motivazioni ed ai bisogni formativi e che, nello stesso tempo, favoriscano 
lo sviluppo di talenti personali; si fa avanti un apprendimento, costruito su basi logico-
dialogiche e critico-riflessive, sulla dimensione cooperativa, sulla possibilità di una 
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comunicazione distribuita e sulla opportunità di far emergere una forte base dialogico-
riflessiva, fondata su argomentazioni condivise, conoscenze comuni e su significati e 
definizioni negoziate.  
Ci si avvia sempre più verso un sapere sistemico che, se da un lato alimenta ed 
incoraggia la sistematicità, dall’altro attua una sinergia tra il sapere in sè, inteso come 
conoscenza a livello teorico, il sapere operativo, in cui la conoscenza diventa essenziale 
per l’agire dello studente, ed il sapere creativo, in cui essa viene elaborata, modificata, 
reimpostata e reinventata in modo completamente nuovo per dare risposte gratificanti 
a situazioni critiche e complesse.  
La persona si presenta nella sua interezza ed integrità ma anche nella sua articolata 
complessità; è un’identità in continuo divenire, che si costruisce nella relazione, e, pur 
essendo costituita dalla singolarità, ossia di unicità, si presenta caratterizzata dalla 
pluralità, ossia da un insieme composito di presenza consapevole ed attiva interattiva 
nei rapporti e nei confronti con gli altri, con le conoscenze ed i saperi e con l’ambiente27.  
Si tratta di riconoscere dignità pedagogica e didattica alle varie forme di intelligenza, 
sviluppando attività e pratiche in direzione dell’intera trama delle poliedriche forme dei 
talenti umani; il piano didattico personalizzato deve essere capace di rispondere ad un 
adeguato processo di crescita umana e culturale in rapporto ad interessi, capacità, ritmi 
e stili cognitivi, attitudini, carattere, inclinazioni, esperienze precedenti di vita e di 
apprendimento.  
Se l’educazione esige uno sviluppo armonico, integrale e integrato della persona, il 
percorso formativo deve essere orientato a coinvolgere tutti gli aspetti della persona 
nella sua integrità, tenendo quindi presente le sue caratteristiche culturali, sociali, di 
genere, di età, ma anche riconoscendole e valorizzandole tutte le potenzialità che 
possiede sotto il profilo cognitivo, espressivo, caratteriale28.  
Diversi sono i rifermenti e gli studi scientifici sull’intelligenza umana e le sue 
articolazioni tutti certamente utili per comprendere l’importanza della relazione 
educativa per il buon esito del processo di apprendimento29.  
Robert J. Sternberg nel saggio Stili di pensiero spiega come il successo nella vita 
quotidiana non dipenda solo da quanto pensiamo, ma anche da come pensiamo30. «Tutti 
possediamo un bagaglio di stili, [...]. Gli stili, inoltre, variano nell’arco di una vita e 
cambiano a seconda dei ruoli che rivestiamo nei diversi momenti della nostra vita, sono 
decisi alla nostra nascita ma sono in larga parte determinati e sviluppati 
dall’ambiente»31. Gli insegnanti, dunque, dovrebbero rispondere alla pluralità degli stili di 
pensiero attraverso un'azione insegnativa consapevole e differenziata.  
La ricerca nel campo delle neuroscienze ha dato un notevole contributo all'indagine sul 
funzionamento della mente e del cervello, consentendo una mappatura dell’attività 



 

66 
ISSN: 2039-4039 

 

 
Anno XI – n. 33 

 

  

cerebrale ed evidenziando le analogie tra connessioni elementari e interazioni più 
complesse32.  
La conoscenza perde, dunque, il suo carattere autoreferenziale e si realizza come 
processo relazionale di co-costruzione dialogica ed esperienziale. Essa, dunque, si rivela 
un processo d’interpretazione reticolare e multiforme, per sua natura provvisorio, con il 
quale la scuola deve confrontarsi.  
L’elemento costitutivo dell’impegno creativo è la passione, intesa come motivazione 
intrinseca, l’esigenza cioè di agire per il semplice piacere e non per ricavarne un 
compenso, quella sintonia emotiva, come direbbe Gardner, con ciò che ci circonda in cui 
si intersecano complessi sistemi affettivi, emotivi e relazionali, innescando percorsi 
cognitivi e, di conseguenza, creativi direttamente funzionali allo sviluppo del potenziale 
umano e all’emergenza del talento. 
Affermare che l’odierna domanda di educazione e formazione è, in fin dei conti, 
domanda di creatività, significa avvertire una «forte correlazione tra la richiesta di uno 
sviluppo più autentico della personalità e di una rigenerazione morale della società e la 
richiesta di una proposta valoriale che include le mete della difesa e della coltivazione 
della dignità e singolari della persona»33. Lo spirito creativo, avverte Goleman, 
appartiene a ciascun individuo, «è dentro di noi, qualsiasi cosa facciamo. Il difficile, 
naturalmente, sta nel liberarlo»34 . 
Il legame tra fattori cognitivi ed emozionali comporta numerose implicazioni sul piano 
didattico, la componente creativa, a scuola deve essere utilizzata per fare emergere gli 
stili cognitivi degli alunni e favorire le procedure di didattica differenziata, consentendo 
all’insegnante di conoscere davvero il proprio alunno e allo studente di avere valorizzate 
le proprie capacità. La possibilità di essere, per mezzo dell’espressione creativa, 
favorisce negli alunni la motivazione allo studio e la partecipazione di tutti.  
Educare alla creatività, dunque, risponde all’esigenza di liberare il potenziale educativo 
dell’individuo, al fine di concedergli lo spazio necessario per una consapevole 
autorealizzazione e di avviare una relazione educativa in cui il docente svolga un ruolo di 
promotore e mediatore35. 
Tale considerazione legittima l’urgenza di pianificare adeguate azioni metodologiche e 
didattiche, muovendo dalla convinzione profonda che attraverso un’adeguata 
educazione alla creatività possa essere compiuta la piena attuazione del potenziale 
umano. Da qui, la necessità di una didattica che miri a una conoscenza integrata di 
saperi, e alla formazione di una coscienza critica, funzionale alla ricerca di nuovi 
percorsi.  
L’esperienza dell’apprendimento rappresenta quella mediazione che ha lo scopo di 
favorire lo sviluppo della creatività, dell’autonomia e della flessibilità necessarie a far 
fronte ai continui cambiamenti che la società postmoderna richiede, al fine di vivere il 
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cambiamento come una sfida. Una buona esperienza di apprendimento mediato renderà 
lo studente capace di analizzare, programmare, modificare a suo favore gli stimoli 
presenti nel contesto36.  
 
4. La cura della formazione all’Università: nuovi scenari e proposte didattiche  

Alla luce di quanto affermato da più parti si afferma sempre più un pensiero che vede i 
processi educativi e formativi nella loro globalità, rispetto allo sviluppo personale e 
sociale: l’accento è posto sempre più sulla responsabilità nelle organizzazioni lavorative, 
sull’etica del lavoro, sul lavoro come opportunità di crescita e di confronto a livello 
identitario oltre che professionale, luogo in cui esprimere competenze e responsabilità.  
Tra i cambiamenti avvertiti innumerevoli sono quelli relativi all’aggiornamento continuo 
delle professionalità e allo sviluppo dell’empowerment37.  
Trattare il tema della formazione in termini educativi e formativi significa, dunque, 
capire, in primo luogo, come le persone acquisiscono conoscenze ed abilità che 
permettano loro di svolgere in modo adeguato il proprio lavoro, ricercando 
costantemente un punto d’incontro tra le esigenze e i bisogni dell’individuo e quelli 
dell’organizzazione, tra il sapere individuale e il saper fare organizzativo. Le metodologie 
attive e cooperative valorizzano il rapporto tra apprendimento ed azione: i training 
group ed il role-play, ad esempio, facilitano la presa di coscienza da parte del soggetto 
di alcune dinamiche relazionali e comunicative messe in atto durante il processo di 
“scambio”, per cui vengono utilizzati soprattutto per favorire la capacità di lavorare 
all’interno del gruppo38.  
Il “tempo” universitario si dovrà far carico di tutte queste necessità e, in alcune già 
diffuse buone realtà, lo ha già fatto: i luoghi delle lezioni disciplinari, specie di quelle di 
ambito pedagogico e psicologico si sono via via trasformati in campi esperienziali in cui 
il divario teoria-prassi cerca di annullarsi in favore di una sinergia con il territorio, 
attraverso le attività di tirocinio e di stage, e con scelte metodologiche già in aula che 
mettono lo studente in situazione, permettendogli di acquisire e sperimentare le più 
attuali forme di inserimento e cooperazione all’interno delle organizzazioni, alla luce 
delle attuali emergenze educative di life-long-learning. 
Gli spazi della lezione diventano, così, luoghi in cui promuovere modelli organizzativi e 
competenze personali, dei veri ponti di scambio di esperienze e di buone prassi, con le 
professionalità presenti nel territorio. 
Le attività di tirocinio, sempre più orientate a esperienze che nascono da consultazioni 
con il territorio e sinergie tra cattedre e docenti universitari e organizzazioni lavorative e 
ordini professionali, dimostrano anche l’interesse da parte dei giovani studenti, quasi la 
presa di coscienza di una necessità: quella di essere orientati sia a livello formativo sia a 
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livello professionale e di verificare quanto appreso all’interno di contesti multi ed 
interdisciplinari; le azioni di Job Placement rappresentano un momento fondamentale 
per la costruzione della carriera, del lavoro e del progetto di vita di ogni giovane adulto in 
uscita dai percorsi universitari. 
In un contesto sociale che chiede sempre maggiori e finalizzate competenze per un 
numero maggiore di laureati e per la crescita produttiva, diventa centrale riflettere sulla 
categoria di employability per comprendere in quale direzione impostare gli sforzi di 
miglioramento nella didattica universitaria, nella creazione di tirocini e forme di 
apprendistato, nella costruzione di collegamenti specifici con imprese, associazioni, 
comparti produttivi pubblici e privati. la possibilità di riflettere sui percorsi didattici, sulle 
pratiche didattiche e sui contenuti pedagogici della categoria39.  
Tutto ciò concorre ad affermare uno stringente nesso fra formazione all’employability e 
buoni risultati in termini di apprendimento, di insegnamento, di valutazione didattica40, 
indirizzati all’obiettivo di una crescita più consapevole di ogni studente e delle proprie 
capacità.  
Alcuni tipi di modelli sono stati costruiti a partire dalle diverse concezioni di 
employability, di configurazioni di competenze, di skills tecniche o generiche o 
trasversali, ponendo l’attenzione di volta in volta sulle qualità personali, le capacità 
individuali, suggerendo come sia compito del soggetto, l’acquisizione di employability, 
evidenziando come quest’ultimo sia un processo fortemente correlato con i luoghi 
dell’apprendimento e con tutto ciò che ha a che vedere con la formazione del soggetto.  
Alla luce di ciò sarà necessaria una riflessione sulle nuove forme di insegnamento e di 
apprendimento.  
L’implementazione di pratiche per la costruzione di competenze professionali legate 
all’employability lungo tutta la vita risulta una tendenza sempre più condivisa nel 
panorama internazionale41 (Candia & Cumbo, 2016; Montefalcone, 2016). In questo 
scenario, oggetto dunque non più solo di infervorati pamphlet ma di un numero 
crescente di osservazioni e studi scientifici che l’Università dedica a se stessa, si è fatto 
strada in tempi relativamente recenti l’interesse per la Terza Missione. Il fenomeno, 
inerente all’impatto socio-economico dell’attività accademica, spicca fra i temi 
emergenti e attualmente più dibattuti a livello internazionale, oltre a rappresentare 
oramai una realtà di fatto per le istituzioni di educazione superiore di buona parte del 
mondo42.  
Il paradigma complesso richiede necessariamente una riformulazione dell’azione 
didattica: la complessità, intesa come orizzonte in cui collocare l’esigenza di una nuova 
identità educativa, diviene criterio di formazione affinché i soggetti acquisiscano 
un’autentica cittadinanza nel mondo contemporaneo43.  
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Le Agenzie educative e formative sono luoghi di apprendimento ed esperienza dello 
sviluppo sostenibile e dovrebbero perciò orientare tutti i loro processi verso i principi 
della sostenibilità. Un tale approccio complessivo mira a integrare la sostenibilità in tutti 
gli aspetti dell’istituzione educativa e in tali processi assume un ruolo centrale il 
feedback come dispositivo efficace per promuovere l’apprendimento44. A tal fine sarà 
necessario formare soggetti attivi, critici, autonomi, consapevoli capaci di promuovere 
cambiamento e trasformazione; l’educatore diviene un vero e proprio mediatore dei 
processi di apprendimento.  
Ritorna allora utile l’indicazione di Dewey, al quale appare fondamentale che in una 
scuola democratica avvenga il passaggio da un’educazione ricettiva ad un’educazione 
creativa, considerando gli individui nelle loro qualità distintive e uniche: si concretizza 
una profonda correlazione tra la dimensione cognitiva, affettivo-relazionale e 
comunicativa. 
L’educazione e la formazione sono, quindi, finalizzate alla realizzazione della persona, 
entro una finalità più grande che è quella della integrazione sociale e dello sviluppo 
personale possibile solo attraverso occasioni di condivisione, di apprendistato e di 
buone prassi in cui il lavoro, formazione e individuo si coniugano in favore di una 
opportunità reale e completa della persona che, in tal modo può manifestare la propria 
competenza quale atto autonomo di riflettere, agire e decidere in maniera adeguata al 
contesto45. 
 
5. Le metodologie attive a sostegno di una formazione di “competenze” 

Le metodologie attive e cooperative risultano scelte didattiche vincenti per promuovere 
lo scambio e la negoziazione, la consapevolezza di sè stessi e degli altri. Una 
disposizione mentale che entri in dialogo con la propria e con l’altrui esperienza: è 
determinante sviluppare una buona dose di sensibilità per le pratiche di cui ci si occupa 
nella quotidianità, attivando una doppia riflessione volta sia ad indagare la situazione, 
sia il proprio modo di apprendere o disapprendere dalla pratica esperienziale.  
Occorre promuovere la creazione e la sperimentazione di una proposta didattica 
personalizzata che metta al centro dell’azione lo studente e i suoi bisogni, anche in 
termini di spendibilità e trasferibilità delle competenze acquisite nel corso di studio 
universitario. Per far ciò sarà, a sua volta, necessario impegnarsi a offrire programmi 
sempre aggiornati sui sempre nuovi bisogni formativi delle professionalità in 
formazione, che se da una parte rispondono alla necessità dei contenuti disciplinari 
minimi, dall’altro assicurino allo studente la formazione di una mente aperta, flessibile, 
interdisciplinare. Occorre realizzare contesti d’insegnamento-apprendimento 
maggiormente adeguati al contesto sociale, culturale ed economico attuale, 
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focalizzando l’attenzione, in particolare, sulla diversa relazione che studenti e staff 
accademici dovrebbero stabilire per dare vita, insieme, ad una formazione universitaria 
più attenta alle esigenze delle persone e delle istituzioni nel mondo attuale46. 
Al fine di raggiungere un tale ambizioso traguardo, si parla oggi di competenze chiave, 
ossia di attributi specifici realizzare una autentica e consapevole azione a auto-
organizzazione nei diversi contesti e nelle situazioni complesse: vi ritroviamo elementi 
cognitivi, affettivi, intenzionali e motivazionali; pertanto, costituiscono un’interazione di 
conoscenze, capacità e abilità, motivazioni e disposizioni affettive. Tali competenze 
stanno alla base della possibilità che ognuno ha di impegnarsi costruttivamente e 
responsabilmente nella vita e nella sua storia di apprendimento. 
Non si fa rifermento a competenze innate bensì a competenze da sviluppare attraverso 
percorsi personali di ricerca e di apprendimento per tutta la vita; sono abilità acquisite 
sulla base dell’esperienza e della riflessione47. 
Conoscenze, capacità e abilità, motivazioni e disposizioni affettive, apertura al 
cambiamento, capacità riflessive rimandano tutte a concetti e a competenze 
trasversali, multidimensionali, indipendenti dai contesti, e per queste ragioni, necessari 
a tutti, a tutte le età e in tutto il mondo. Queste competenze fondamentali sono 
generalmente viste come cruciali per promuovere lo sviluppo sostenibile. 
Le competenze fondamentali per la sostenibilità rappresentano ciò di cui i cittadini della 
sostenibilità hanno particolare bisogno per gestire le complesse sfide della società 
attuale. Vi troviamo espresse tutte le dimensioni costitutive della persona: la 
dimensione cognitiva relativa alle conoscenze e l’apprendimento, la dimensione socio-
emotiva, relativa alle abilità sociali di cooperazione, comunicazione e negoziazione e che 
sottendono alle capacità di auto riflessione, i valori, le attitudini e le motivazioni; infine, 
la dimensione comportamentale relativa all’azione vera e propria. 
Si fa chiaramente avanti, anche in questo caso, una proposta educativa orientata ad un 
pensiero sistemico, che promuove il cambiamento come elemento determinante e 
impone la necessità di evidenziare e riflettere su percorsi e processi che possano 
rendere il cambiamento consapevole e significativo per tutti e per ciascuno. Un 
cambiamento orientato all’azione, all’apprendimento generativo e significativo volto alla 
formazione di un pensiero autonomo, attivo, riflessivo, partecipe di un progetto di co-
costruzione di nuovi sapere e di una realtà complessa48. 
Il problema, con il quale è necessario confrontarsi, consiste nell’ipotizzare ed attuare un 
progetto di formazione in direzione personalizzata, che sia flessibile ed aperto, il quale 
sia, cioè, in grado di delineare strategie capaci di rapportare ed adattare l’intervento 
formativo alle caratteristiche personali ed alle esigenze di ciascuno. Da qui il bisogno di 
una progettazione didattica articolata e duttile, che possa avvalersi di procedure in 
grado di valorizzare tutti gli elementi conoscitivi preliminari del processo di istruzione in 
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modo da garantire l’equivalenza e l’uguaglianza dei risultati formativi. Altri fattori vanno 
inoltre presi in considerazione, come gli stili cognitivi ed i processi messi in atto da ogni 
studente nel momento in cui interagisce con l’ambiente sociale ed instaura rapporti con 
i propri pari e con gli adulti.  
 

6. La promozione dell’autovalutazione 

Da qui la necessità di un insegnamento, che tenga conto delle caratteristiche individuali 
dello studente con l’offerta di percorsi, che meglio rispondano ai requisiti personali, alle 
tendenze, alle attitudini, alle motivazioni ed ai bisogni formativi e che, nello stesso 
tempo, favoriscano lo sviluppo di eccellenze personali. Sulla base di tali premesse 
diventa essenziale promuovere percorsi formativi in grado di far acquisire le 
competenze e di allestire e creare le condizioni per la valorizzazione di ogni risorsa e 
potenzialità dello studente. Ci si avvia sempre più verso un sapere sistemico, globale e 
spaziale, cioè organico che se, da un lato, alimenta ed incoraggia la sistematicità, 
dall’altro attua una sinergia tra il sapere in sè, inteso come conoscenza a livello teorico, il 
sapere operativo, in cui la conoscenza diventa essenziale per l’agire dello studente, ed il 
sapere creativo, in cui essa viene elaborata, modificata, reimpostata e reinventata in 
modo completamente nuovo per dare risposte gratificanti a situazioni critiche e 
complesse. I cambiamenti hanno come obiettivo primario quello di elevare la qualità 
dell’istruzione, che si concretizza su criteri legati ad una formazione cognitiva ampia e 
problematico-critica, nel senso che diventa necessario padroneggiare i saperi sia come 
competenze sia come metacognizione e riflessività.  
L’educazione e la formazione sono, quindi, finalizzate alla realizzazione della persona, 
entro una finalità più grande che è quella della integrazione sociale e dello sviluppo 
personale, possibile solo attraverso occasioni di condivisione, di apprendistato e di 
buone prassi in cui il lavoro, formazione e individuo si coniugano in favore di una 
opportunità reale e completa della persona che, in tal modo può manifestare la propria 
competenza quale atto autonomo di riflessione, azione e presa di decisioni coerenti al 
contesto49. 
In questa direzione dobbiamo imparare e riflettere sulla necessità di una progettualità 
formativa che si ponga come strumento di apertura al cambiamento, in cui flessibilità 
cognitiva e l’adattamento socio-relazionale possano rappresentare le leve attraverso 
cui espandere e moltiplicare la conoscenza50. L’atteggiamento metacognitivo diventa 
dunque un forte predittore della motivazione all’insegnamento efficace, stimola non 
solo l’incremento delle competenze metacognitive negli studenti, ma diventa per loro 
fonte di motivazione ad apprendere.  
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A tal fine sarà necessario promuovere momenti e strumenti di auto valutazione; 
occasioni volte a far acquisire consapevolezza, competenza, conoscenza e 
miglioramento della performance da parte degli apprendenti; azioni didattiche con 
approccio collettivo e collaborativo, anche in presenza di figure di sostegno e di 
facilitazione; percorsi di apprendimento flessibili in cui il ruolo del docente si trasforma 
da quello di trasmettitore della conoscenza a quello di facilitatore dell’apprendimento, di 
consigliere, che sa far emergere le domande giuste51. La recente letteratura segnala la 
necessità che, anche nell’ambito dei processi valutativi, così come in quelli 
d’apprendimento, lo studente dovrebbe assumere un ruolo maggiormente attivo al fine 
di migliorare il suo apprendimento e sviluppare, contemporaneamente, capacità di 
valutazione autonoma52. 
La valutazione è strettamente integrata con l’apprendimento e il processo 
insegnamento-apprendimento-valutazione deve mirare ad offrire agli studenti la 
possibilità di agire in modo consapevole nell’ambito dei processi valutativi53. Il processo 
valutativo, inteso in questi termini, permetterebbe agli studenti di riflettere sui propri 
processi di apprendimento, stimolando momenti di autovalutazione54 e favorendo, di 
conseguenza, una maggiore autonomia. In linea con queste posizioni, Boud55 precisa 
che le pratiche valutative universitarie non dovrebbero solo garantire la certificazione 
delle competenze degli studenti (approccio assessment of learning) e il supporto ai 
processi di apprendimento (assessment for learning), ma anche la capacità, da parte 
degli studenti, di esprimere giudizi valutativi autonomi sul proprio lavoro e su quello dei 
colleghi. 
Le pratiche autovalutative56, dunque, potrebbero risultare una risorsa fondamentale per 
favorire l’apprendimento, esperienze da attivare intenzionalmente durante il percorso 
universitario, responsabilizzando, di conseguenza, gli studenti verso i propri percorsi 
d’apprendimento57. 
Gli studenti possono migliorare l’apprendimento e rafforzare le proprie competenze a 
condizione che siano date loro le strategie per farlo. Tali strategie dovrebbero essere 
proposte dai docenti, a partire dalla realizzazione di ambienti d’apprendimento 
caratterizzati da cooperazione e coinvolgimento degli studenti stessi che, in tal modo 
rimarrebbero i soggetti attivi del loro stesso processo di apprendimento. 
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