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Riassunto 
Nel mondo digitale contemporaneo lo skills mismatch e la mancanza di oppor-
tunità di lavoro per i giovani rappresentano sfide non agevoli da affrontare. Per 
far fronte a tali difficoltà si ritiene che l’apprendistato possa giocare un ruolo 
chiave, in grado di consentire ai giovani di acquisire le competenze necessarie a 
facilitare la loro transizione dall’educazione al lavoro. La pedagogia è pertanto 
chiamata a riflettere sulla possibilità di pensare a modelli di apprendimento in-
tegrati, in grado di stabilire connessioni tra istruzione/formazione e lavoro con 
modalità nuove. 
Tra i criteri per apprendistati efficaci e di qualità appare centrale il supporto 
pedagogico, offerto da personale interno alle imprese, con l’incarico di collabo-
rare strettamente con le istituzioni formali. Sebbene l’importanza del mentoring 
nell’apprendistato sia ampiamente riconosciuta, la ricerca non ha sempre pre-
stato adeguata attenzione alle competenze educative che i mentori dovrebbero 
possedere per preparare gli studenti quali learning agent. Lo studio qui presen-
tato intende fornire un contributo di ricerca, definendo un modello di formazione 
per mentori. Il saggio – che descrive il progetto di ricerca internazionale Ap-
prEnt – presenta il prototipo elaborato per la formazione di mentori competenti.  
 

Parole chiave: disoccupazione, giovani, apprendimento formale, apprendi-
mento al lavoro, apprendistato, mentoring. 
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1.  Giovani alla ricerca del lavoro tra skill mismatch e disoccupazione 

 
Le due principali sfide per l’istruzione e la formazione in Europa sono rap-

presentate dall’elevata disoccupazione tra i giovani e dalla carenza di compe-
tenze di livello superiore richieste dal mercato di lavoro.  

Il tasso globale di disoccupazione giovanile è quasi tre volte superiore al 
tasso di disoccupazione degli adulti (ILO, 2018). Nell’Unione europea, nel 
2018, più di 5.5 milioni di giovani (15-24 anni) non erano né occupati né inseriti 
in percorsi formativi (NEET); nel 2019 si sono registrati più di 3.3 milioni di 
disoccupati nella medesima fascia di età1. 

L’ingresso nel mondo del lavoro per i giovani – considerati una popolazione 
a rischio al momento del passaggio dalla scuola al lavoro – appare segnato da 

 
1  Cfr. https://ec.europa.eu/social/main.jsp?catId=1036 (ultima consultazione 22/03/2020). 

Sebbene il tasso di disoccupazione giovanile sia diminuito - dal 24% nel 2013 a meno del 15% 
nel 2019 - nell’UE è ancora molto elevato (con punte di oltre il 30% in molti paesi) e più del 
doppio del tasso di disoccupazione complessivo (meno del 7%), con profonde differenze tra i 
diversi paesi. 

Abstract 
In today’s digital world skills mismatch and lack of employment opportunities 
for young people around the world constitute serious challenges. In response to 
these challenges, there is increasing recognition of the key role that apprentice-
ships can play in enabling young people to acquire the relevant competencies to 
facilitate their transition from the world of education to the world of work.  
Pedagogy is therefore called to reflect on the possibility of thinking about 
integrated learning models that are based on the possibility of establishing 
connections between education/training and employment in new ways. 
Among the criteria for effective and quality apprenticeships, pedagogical 
support, offered by staff within companies, with the task of working closely with 
formal institutions, appears central. Although the importance of mentoring in 
apprenticeship is well established, research has not always paid adequate 
attention to the pedagogical skills that mentors should possess to prepare 
students as agentic learners. Through our study we contribute to the body of 
research by defining a training model for mentors involved in the apprenticeship 
scheme. The study – describing an international research project (ApprEnt) – 
includes findings about pedagogic practices for training of competent mentors.  
 
Keywords: unemployment, young people, formal learning, learning at work, 
apprenticeship, mentoring.  
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molteplici difficoltà. Sono esposti a un rischio più elevato di disoccupazione 
rispetto ai lavoratori più anziani; hanno maggiori probabilità di passare ricorsi-
vamente dalla disoccupazione alla formazione, al lavoro; accedono più facil-
mente a occupazioni temporanee o precarie (Quintini et al., 2007). Forme 
nuove ed emergenti di lavori “atipici” dominano le prime esperienze del mer-
cato del lavoro dei giovani (ILO, 2016). La loro limitata conoscenza del mer-
cato del lavoro – spesso accompagnata dalla mancanza di servizi di colloca-
mento in grado di fornire un accompagnamento su misura ai giovani, in parti-
colare per i più vulnerabili – aumenta il rischio di lavori non qualificati o carat-
terizzati da condizioni di lavoro inadeguate (Frazer and Marlier, 2010). In ef-
fetti, nel periodo di transizione dalla scuola al lavoro, i giovani tendono a co-
noscere le proprie capacità e preferenze attraverso lo job shopping (Johnson, 
1978; Topel and Ward, 1992), con conseguenti tassi più elevati di turn-over e 
periodi più frequenti di disoccupazione. Al medesimo tempo, le imprese di so-
lito affrontano maggiori costi di investimento e minori costi di licenziamento 
quando assumono giovani lavoratori, rendendo la situazione del mercato del 
lavoro giovanile più sensibile alle fluttuazioni dal punto di vista della domanda 
(Caliendo and Schmidl, 2016).  

Una quota crescente di lavori richiede competenze complesse e padronanza 
delle nuove tecnologie, come risultato dei cosiddetti “mega trends”: innova-
zione tecnologica, cambiamenti nella divisione globale del lavoro, nell’orga-
nizzazione delle aziende, cambiamenti demografici e nei modelli di consumo 
(OECD, 2017a). Robotica, automazione, intelligenza artificiale, machine lear-
ning, l’avvento dei Big Data stanno determinando profondi cambiamenti nel 
mercato del lavoro (Frey and Osborne, 2013; CEDEFOP, 2016a; OECD, 
2017b). La ricerca di skill richieste nella quarta rivoluzione industriale pone 
nuove sfide a un sistema già in difficoltà nell’identificare il lavoro adeguato 
alle competenze possedute. Il World Economic Forum ci informa che entro il 
2022 le competenze chiave richieste per svolgere la maggior parte dei lavori 
cambieranno, in media, del 42% (WEF, 2019, p. 1)2. Tutto ciò, mentre il con-
cetto stesso di percorso lineare di carriera, basato su “impara, lavora, vai in 
pensione”, è ormai superato (Purcell et al., 2013).  

A fare le spese dell’attuale sistema di lavoro sono spesso le fasce giovanili 
più deboli, che assistono, impotenti, al rafforzamento delle disuguaglianze so-
cio-economiche. Il successo nell’istruzione primaria, secondaria e terziaria ri-
mane uno dei principali fattori predittivi dell’inclusione socioeconomica a 
lungo termine (OECD, 2017a; Dietrichson et al., 2017), sebbene non sia solo 

 
2 In Italia è previsto che il 15,2% dei lavori è a elevato rischio di automatizzazione, e un 

ulteriore 35,5% potrà sperimentare cambiamenti significativi in conseguenza dell’introduzione 
delle nuove tecnologie (OECD, 2019, p. 13).  
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la quantità del percorso educativo, ma la qualità del sistema educativo che ri-
chiede di essere presa in considerazione nel valutare le competenze acquisite 
(Psacharopoulos and Patrinos, 2018).  

Certamente, possedere forza lavoro qualificata è un prerequisito per la pro-
duttività e l’occupabilità e costituisce una pietra miliare per l’innovazione e la 
competitività delle imprese e degli stati. Pertanto, l’attenzione all’istruzione e 
gli investimenti per l’acquisizione delle competenze funzionali al lavoro sono 
stati posti alla base della strategia di molti paesi per superare la crisi e dare 
impulso alla crescita (Commissione europea, 2013a). Se tuttavia l’attenzione 
allo sviluppo delle skill, relativa ai diversi livelli di istruzione, è costantemente 
presente a livello politico nei paesi europei, le differenze tra le nazioni sono 
spesso considerevoli, in particolare per ciò che riguarda le competenze asso-
ciate al titolo di studio: le economie dell’Europa meridionale, ad esempio, tra 
cui Portogallo, Spagna, Italia e Grecia, hanno tutte un terzo o più delle loro 
popolazioni in età lavorativa con titoli inferiori a quelli dell’istruzione secon-
daria superiore (Zanazzi, 2018).  

L’Italia, inoltre, non solo è in coda tra i Paesi avanzati per percentuale di 
laureati, ma ha anche uno dei più allarmanti livelli mondiali di “disallineamento” 
tra i percorsi di studio scelti dai giovani e le esigenze del mercato del lavoro. 
Se confrontata con la Germania, come ci mostrano i dati di un recente studio di 
IGIER – Bocconi (Giustinelli, Pavoni and Anelli, 2019, p. 30) «l’Italia ha solo 
la metà dell’offerta di laureati in economia e ingegneria e più del doppio 
dell’offerta di laureati in arti, discipline umanistiche e scienze sociali. Partico-
larmente negativo è il confronto tra l’offerta di laureati nelle ITC, un settore 
che sappiamo fondamentale nello sviluppo economico recente e futuro». 

La centralità dell’automazione ha in effetti condotto all’accelerazione della 
domanda di lavoratori qualificati (skill biased technical change) (CEDEFOP, 
2018) e alla conseguente progressiva riduzione della domanda di compiti co-
gnitivi e manuali routinari (Brunello and Wruuck, 2019). Mai come prima 
l’educazione e la formazione si trovano impegnate nel compito di sostenere i 
giovani nell’affrontare le sfide del mercato del lavoro, orientandoli verso scelte 
di studio e di carriera più consapevoli. Fondamentale il coinvolgimento e la 
collaborazione di tutti gli attori coinvolti (famiglie, istituzioni formali, mondo 
del lavoro) nell’acquisire e interpretare le informazioni alla scelta, così da ri-
durre o alleviare lo skills mismatch (Giustinelli, Pavoni and Anelli, 2019, p. 19).  
 
 
2.   L’integrazione sistemica di formazione e lavoro: il contributo della pedagogia 
 

Se la ricerca ha evidenziato che il ruolo giocato dai servizi di guidance è 
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fondamentale nello skill matching e l’orientamento rappresenta una delle poli-
tiche di maggiore successo per l’occupazione (de Koning and Peers, 2007; CE-
DEFOP, 2015, 2016c), un preciso impegno della pedagogia è dato dal ripensa-
mento dei tradizionali sistemi di formazione e dal rafforzamento di modelli ca-
paci di integrare educazione formale e apprendimento basato sul lavoro.  

Appare evidente che il possesso di competenze non adeguate non può essere 
risolto esclusivamente rafforzando o riformando la formazione professionale o 
fornendo alle persone competenze specifiche in funzione del lavoro. All’in-
terno dei percorsi di carriera, in effetti, tutte le abilità e le competenze acquisite 
– a causa dei cambiamenti strutturali e organizzativi nel mercato del lavoro – 
dovranno essere aggiornate e riviste più volte (Brunello and Rocco, 2017), pena 
la loro obsolescenza. Se in Europa i sistemi di formazione professionale sono 
stati considerati per lungo tempo maggiormente capaci di favorire un’agevole 
transizione dei giovani al lavoro rispetto ai percorsi educativi scolastici o acca-
demici (Levels et al., 2014), esistono evidenze empiriche che dimostrano come 
i percorsi educativi formali, basati sull’acquisizione di conoscenze generali e 
competenze di base, integrati a esperienze di lavoro, siano più vantaggiosi in 
termini di riduzione dell’overskilling nel corso della carriera (Verhaest and 
Omey, 2013; Verhaest et al., 2018). La combinazione tra formazione generale 
e apprendimento sul posto di lavoro sembra produrre migliori effetti in termini 
di acquisizione di competenze. Nel tempo, le competenze derivanti da una for-
mazione generale possono essere più vantaggiose, poiché sono quelle che con-
sentono ai lavoratori di adattarsi alle continue richieste di modifica e aggiorna-
mento delle loro skill. Le esperienze in contesti lavorativi concorrono a far ac-
quisire competenze trasversali fondamentali per l’esercizio della pratica pro-
fessionale. Per quanto l’istruzione formale non sembra ancora ben attrezzata a 
fornire esperienze di apprendimento sul luogo di lavoro (Cappelli, 2014; Bru-
nello and Wruuck, 2019), modelli di apprendimento capaci di combinare per-
corsi educativi formali con l’esperienza nei contesti lavorativi sembrano rap-
presentare una risposta positiva all’inserimento lavorativo, per quanto ancora 
non semplici da attuare in EU (Wieland, 2018). 

La pedagogia è pertanto chiamata a riflettere sulla necessità di pensare a 
modelli di apprendimento che si basino sulla possibilità di stabilire connessioni 
tra istruzione/formazione e occupazione in modalità nuove, al fine di creare 
ecosistemi e modelli integrati di apprendimento tra istruzione e lavoro. La con-
sapevolezza acquisita è che le competenze fondamentali per affrontare le sfide 
del lavoro e della vita quotidiana provengono solo in parte dall’educazione for-
male (Federighi, 2012, p. 18). È soprattutto l’apprendimento nei luoghi lavoro, 
in modelli integrati con i contesti formali e a forte carattere riflessivo, a soste-
nere i giovani nel «finding ways to do better while doing the work» (Edmonton 
and Saxberg, 2017, p. 2). 
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Pertanto, per consentire ai giovani di apprendere, disapprendere e riapprendere 
le competenze necessarie a inserirsi e a rimanere nel mercato del lavoro (Piazza, 
2019), è opinione condivisa che i modelli di apprendimento fondati sul lavoro pos-
sano contribuire a formare lavoratori più consapevoli della loro learning agency 
(Ericsson, 2006; Lave and Wenger, 2006; Tomassini, 2016) e, quindi, maggior-
mente disponibili al cambiamento. Alla pedagogia il compito di sperimentare pro-
gettualità educative che siano capaci di integrare apprendimento e lavoro, fuori dai 
contesti formali tradizionali, e che consentano ai lavoratori di acquisire e utilizzare 
strumenti concettuali capaci di favorire una costante azione riflessiva (Schön, 1993; 
Moon, 2013) sull’apprendimento messo in atto e sulle esperienze realizzate.  

Non che la pedagogia sia estranea alla riflessione sul lavoro. Autori e pro-
spettive pedagogiche hanno concentrato da tempo l’attenzione sul tema del la-
voro e della sua dimensione intrinsecamente educativa e formativa: gli scritti 
di Pestalozzi (1801), di Kerschensteiner (1912, 1926), di Dewey (1916), fra i 
molti, – da considerare fra le fonti teoriche di una pedagogia del lavoro –, of-
frono importanti elementi di riflessione pedagogica. Se la pedagogia scientifica, 
definitasi a partire dall’Ottocento, ha dedicato maggiore attenzione alla scuola 
rispetto ai temi del lavoro e della formazione al lavoro (Moscato, 2016), e il 
dualismo tra formazione classica e formazione tecnica e professionale ha ac-
ceso il dibattito fino alle epoche più recenti (Franchi, 1979), nel corso degli 
ultimi decenni la pedagogia ha ricontestualizzato la sua attenzione al lavoro 
(Bocca, 1998; Bertagna, 2006, 2011; Costa, 2011; Alessandrini, 2014), collo-
candola all’interno della società conoscitiva.  

Oggi occuparsi di lavoro e di apprendimento significa per la pedagogia rie-
laborare i contributi delle scienze che da sempre si occupano di lavoro (socio-
logia, economia, diritto, ingegneria…) (Boffo, 2012), riconsiderare i mutati si-
gnificati connessi al lavoro e alle sue trasformazioni, dialogare con i nuovi sce-
nari delle tecnologie integrate al lavoro. L’orizzonte di senso è dato dalla ne-
cessità di orientare la riflessione pedagogica sempre più verso l’elaborazione di 
un pensiero critico-riflessivo sui temi legati al cambiamento nel mondo del la-
voro e sul collegamento fra formazione generale e apprendimento work-based. 
I contesti lavorativi, investiti da processi formativi intenzionali, in costante dia-
logo con i sistemi formali, possono così diventare luoghi di trasformazioni per-
sonali e collettive e setting di elaborazione di azioni consapevoli volte alla co-
struzione delle scelte professionali e di vita. 

 
 

3.  Costruire ponti tra università e lavoro: il work-based learning 
 

I profondi cambiamenti intervenuti nell’organizzazione del sistema lavora-
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tivo hanno determinato la progressiva ridefinizione delle finalità e degli obiet-
tivi del sistema universitario, ponendolo dinanzi a una serie di interrogativi e di 
sfide inerenti in particolare all’ampliamento dell’accesso, alla strutturazione del 
curriculum, ma soprattutto alle competenze in uscita (learning outcomes) che 
gli studenti dovrebbero possedere ai fini della spendibilità sul mercato del la-
voro del titolo conseguito (Brennan, King and Lebau, 2004). Per le imprese, 
d’altra parte, come rileva opportunamente Federighi (2012), la richiesta cre-
scente di produzione di conoscenza al proprio interno, finalizzata allo sviluppo 
e all’innovazione, ha sollecitato la ricerca di efficaci modalità di gestione dei 
processi formativi incorporati nel lavoro (embedded learning). Tale approccio 
ha sfatato l’idea che la formazione in impresa si identifichi semplicemente «con 
l’insieme di processi che si sviluppano per il solo fatto di essere immersi in un 
ambiente» (p. 21), evidenziando come essa richieda, piuttosto, la ri-concettua-
lizzazione delle esperienze lavorative alla luce delle conoscenze teoriche pos-
sedute. 

Se è vero, come si è detto, che la combinazione fra formazione terziaria e 
apprendimento basato sul lavoro rappresenta una possibile soluzione, – poiché 
favorisce l’accesso e la partecipazione all’istruzione superiore anche alle cate-
gorie di studenti più svantaggiati e agli studenti lavoratori, estendendo l’acqui-
sizione di competenze di livello superiore a un numero più elevato di individui 
e migliorandone l’occupabilità –, è pur vero che la costituzione di proficui par-
tenariati tra università e imprese non è un compito facile. Il problema maggiore 
è trovare le modalità più congrue per superare il divario esistente tra di esse, 
legato alla sussistenza di funzioni, obiettivi, prospettive culturali e routine dif-
ferenti.  

La principale barriera è rappresentata da una eterogeneità di fondo sul piano 
delle teorie della conoscenza utilizzate (Rajalo and Vadi, 2017; Valimaa, 2006). 
A partire dagli studi pionieristici della Resnick (1987) − una delle prime stu-
diose ad aver messo a confronto le modalità di apprendimento nei contesti for-
mali istituzionali (scuola e università) e in quelli lavorativi e ad evidenziarne le 
differenze − nel corso del tempo, numerosi studiosi, tra i quali ad esempio Eraut 
(2004) e Hager (2004), hanno esaminato le caratteristiche della formazione uni-
versitaria e di quella che ha luogo nel contesto lavorativo (Piazza e Rizzari, 
2015). Pur muovendosi da differenti prospettive e focalizzandosi maggior-
mente su un aspetto piuttosto che un altro, tali Autori hanno tutti sottolineato la 
dimensione teorica, individuale e decontestualizzata dell’apprendimento uni-
versitario, rispetto a quella pratica, condivisa e situata dell’apprendimento nel 
contesto lavorativo. 

Si deve in particolare a Gibbons et al. (1994), la distinzione tra le due mo-
dalità di produzione della conoscenza proprie del contesto universitario e di 
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quello lavorativo: mode 1 e mode 2. La prima risulta essere strettamente con-
nessa a un ambito disciplinare specifico, nonché basata su una struttura gerar-
chica e immutabile nel tempo; la seconda è transdisciplinare, basata sulla col-
laborazione e focalizzata su problemi concreti. Stando alla teorizzazione di 
Gibbons, il passaggio delle università dalla mode 1 alla mode 2 è il presupposto 
perché si realizzi una più proficua interazione con il mondo delle imprese. 

Studi successivi, come quelli di Billet (2004), di Rhoades e Slaugher (2006) 
e di Tynjälä (2008), hanno spostato invece l’attenzione dalla necessità di un 
mero adattamento del contesto universitario a quello lavorativo alla possibile 
creazione di nuovi modelli formativi integrati tra università e imprese. Tali 
studi hanno evidenziato la presenza anche nel contesto lavorativo di un appren-
dimento di tipo formale-strutturato, che si affianca a quelli prevalenti di natura 
non formale e informale, e il ruolo attivo svolto dai singoli soggetti nella deter-
minazione della direzione degli apprendimenti stessi, in relazione ai contesti di 
riferimento. 

A spingere verso una maggiore integrazione tra l’apprendimento universi-
tario e quello nel contesto lavorativo è anche la constatazione del fatto che en-
trambi presentano dei punti di forza e dei punti di debolezza, come viene op-
portunamente rilevato da Tynjälä (2008). Secondo l’Autrice la promozione di 
abilità generali, facilmente trasferibili in diversi contesti e situazioni, finalità 
propria dell’istruzione formale, pur rappresentando un elemento di indubbio 
valore, non si rivela sufficiente a soddisfare le esigenze del contesto sociale e 
lavorativo attuale. D’altronde, l’apprendimento nell’ambito di un contesto spe-
cifico, risultando difficilmente trasferibile, può rivelarsi altrettanto limitante. 
Per questa ragione, una possibile soluzione è far sì che l’apprendimento univer-
sitario adotti alcuni caratteri di quello lavorativo e, in modo analogo, l’appren-
dimento nel contesto lavorativo si realizzi sfruttando i punti di forza dell’ap-
prendimento formale universitario: l’intenzionalità, il supporto all’apprendi-
mento e l’orientamento, l’esplicitazione della conoscenza, la concettualizza-
zione, il ricorso ad approcci basati sulla riflessività, il pensiero critico, la capa-
cità di problem solving, l’apertura mentale e la resilienza (Piazza e Rizzari, 
2015).  

La parzialità e i limiti dell’apprendimento che ha luogo nei contesti univer-
sitario e lavorativo vengono messi in luce anche da Meredith e Burkle (2008). 
Secondo le due studiose, le università concentrano gran parte delle loro attività 
sulla concettualizzazione astratta e sulla riflessione e seguono sovente un mo-
dello formativo di tipo trasmissivo, strutturando le attività sulla base di lezioni 
frontali in aula senza un aggancio significativo al mondo reale. Le imprese, a 
loro volta, pressate dai vincoli della produzione, si concentrano soprattutto sulla 
dimensione pratica dell’esperienza, dedicando poco tempo alla riflessione e alla 
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concettualizzazione, necessarie per promuovere il pieno apprendimento dei di-
scenti e l’innovazione nel contesto lavorativo. La realizzazione di un apprendi-
mento autentico e, di conseguenza, la costruzione di “ponti” tra le università e 
le imprese, può avere luogo, invece, soltanto mediante l’integrazione delle 
quattro fasi costitutive del ciclo di apprendimento di Kolb (1984): l’esperienza 
concreta, l’osservazione riflessiva, la concettualizzazione astratta e la speri-
mentazione attiva.  

Una sintesi esaustiva di quanto emerso dagli studi fin qui esaminati è 
espressa dal modello della pedagogia integrativa (integrative pedagogy, IP), 
volto a supportare in modo integrato i processi di apprendimento che si realiz-
zano nel contesto universitario e in quello lavorativo, coniugando i presupposti 
dell’insegnamento e dell’apprendimento costruttivista e quelli della ricerca 
sull’expertise professionale (Tynjälä, 2008; Tynjälä 2017; Tynjälä and Gijbels, 
2012; Tynjälä et al., 2016; Virtanen and Tynjälä, 2019). In base a quest’ultima 
le quattro componenti fondamentali dell’expertise sono: la conoscenza fattuale, 
concettuale e teorica; la conoscenza pratica ed esperienziale; la conoscenza so-
cioculturale (incorporata nelle pratiche sociali) e la conoscenza regolativa. Tra-
dizionalmente la prima è reputata una prerogativa della formazione universita-
ria, mentre la conoscenza esperienziale e quella socioculturale sono considerate 
peculiarità del contesto lavorativo. La conoscenza regolativa, infine, intesa 
come capacità di metacognizione, riflessività e autoregolazione da parte del 
soggetto, funge da elemento di mediazione tra la formazione universitaria e 
quella nel contesto lavorativo. Applicando il modello della pedagogia integra-
tiva, viceversa, lo sviluppo dell’expertise professionale e delle competenze tra-
sversali, considerate necessarie per l’occupabilità al pari delle competenze pro-
fessionali specifiche – passa attraverso l’integrazione di tutte e quattro queste 
componenti. Esso presuppone, inoltre, l’adozione di pratiche di apprendimento 
di tipo collaborativo e interattivo e l’adozione di congrui strumenti di media-
zione (compiti analitici, journal e portfolio, discussioni, tutoring, mentoring, 
coaching) e processi di mediazione (problem solving, integrative thinking).  

È evidente, dunque, che l’expertise professionale non è la semplice applica-
zione pratica della conoscenza acquisita, ma comporta una rielaborazione e un 
adattamento personali della teoria al contesto nel quale essa verrà utilizzata 
(Zeitler, 2018). Si tratta di concettualizzare le proprie esperienze lavorative ri-
flettendo su di esse alla luce delle conoscenze teoriche possedute e, al contempo, 
di considerare le teorie in relazione al lavoro pratico svolto, operando un pro-
cesso di fusione di teoria ed esperienza (Tynjälä, Valimaa and Sarja, 2003). 

Questo è quanto cerca di fare il work-based learning (WBL), di cui l’appren-
distato costituisce un’applicazione, attualmente reputato il modello formativo 
più idoneo alla coniugazione di teoria e pratica, apprendimento universitario e 
apprendimento nel luogo di lavoro. 
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Nato nel contesto anglosassone tra la fine degli anni ’80 e i primi anni ’90 
del secolo scorso3, ma ampiamente accreditato in ambito europeo e internazio-
nale ormai da diversi anni, tale modello fa riferimento all’apprendimento che 
si realizza nel posto di lavoro, mediante lo svolgimento delle normali attività 
lavorative e la riflessione sulle problematiche ad esse correlate (Helyer, 2016). 
In senso più specifico, riferito al settore dell’istruzione superiore, il WBL fa 
riferimento a programmi di studio accreditati, per i quali cioè è previsto il rila-
scio di un titolo di studio o di una qualifica riconosciuti, svolti in collaborazione 
tra le università e le imprese, nei quali le problematiche del lavoro costituiscono 
il focus principale del curriculum, nel rispetto delle finalità educative e degli 
standard qualitativi delle istituzioni universitarie. Il curriculum del WBL, per-
tanto, non ha una natura prestabilita e basata su una struttura disciplinare, ma è 
di tipo transdisciplinare e viene predisposto in forma individuale, mediante un 
learning agreement sottoscritto dai tre attori fondamentali coinvolti nello svol-
gimento del programma: l’individuo che apprende (il learner), l’organizza-
zione lavorativa e l’istituzione accademica. La buona riuscita di un programma 
di WBL è legata ad alcuni fattori fondamentali: il riconoscimento degli appren-
dimenti precedenti; il collocamento dei risultati di apprendimento realizzati 
all’interno dei quadri di riferimento dei livelli e degli standard esistenti; l’of-
ferta ai discenti di un supporto continuo all’apprendimento; lo sviluppo di una 
riflessione critica durante tutto il programma; la produzione di una documenta-
zione adeguata dell’apprendimento conseguito (Piazza e Rizzari, 2015). 

Tra i fattori considerati, assume particolare rilevanza soprattutto il supporto 
all’apprendimento offerto ai discenti durante il percorso di formazione e, per-
tanto, il ruolo di supervisione e di facilitazione svolto dai mentori, la cui dimen-
sione professionale costituisce uno dei principali elementi di discussione all’in-
terno del progetto europeo ApprEnt, qui di seguito descritto. 

 
 

4.   Costruire ponti tra università e lavoro: il progetto ApprEnt 
 
È crescente il riconoscimento del ruolo chiave che le forme di apprendi-

mento basato sul lavoro e, in particolare, l’apprendistato, possono ricoprire nel 
consentire ai giovani di acquisire le competenze necessarie a facilitare il loro 
passaggio dal mondo dell’istruzione al mondo del lavoro. Nella loro forma at-
tuale, gli apprendistati in genere combinano la formazione sistematica e a lungo 

 
3 I suoi fondamenti teorici vanno rintracciati in primis nel pensiero di Dewey e, successiva-

mente, nei diversi filoni di ricerca della ricerca-azione (includendo i diversi modelli di experien-
tial learning), del costruttivismo sociale e della situated cognition, oltreché nelle più recenti teo-
rie del self-directed learning e del capability approach. Per una ricostruzione diacronica si rinvia 
a Rizzari, 2014. 
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termine sul posto di lavoro con l’istruzione formale, per consentire agli appren-
disti di acquisire la gamma di competenze necessarie a una particolare occupa-
zione4. Oltre a fornire una soluzione alla disoccupazione giovanile (Ryan, 1998; 
Van der Velden and Wolbers, 2001; Quintini and Martin, 2006; EC, 2013; 
O’Higgins, 2017), l’apprendistato può favorire persone in cerca di lavoro e la-
voratori adulti che, a causa dei cambiamenti nel mercato del lavoro o delle esi-
genze lavorative, sono tenuti a riqualificarsi o ad aggiornarsi professionalmente 
(CEDEFOP, 2019). Poiché gli apprendistati hanno il potenziale di dotare le 
persone delle competenze pertinenti per affrontare le sfide del mondo del lavoro 
lifelong, sono inoltre considerati un elemento importante del sistema di appren-
dimento permanente (ILO, 2019). I vantaggi, infine, riguardano anche le im-
prese che, attraverso gli apprendistati, hanno l’opportunità di migliorare la pro-
duttività e la competitività.  

Nel mondo un numero crescente di paesi ha posto la sua attenzione allo svi-
luppo o al miglioramento dei sistemi e dei programmi di apprendistato. Questi 
sforzi, supportati anche dalle Raccomandazioni e dagli studi di organismi in-
ternazionali (EC, 2012, 2017; Unesco, 2015; EU, 20185), hanno assunto molte 
forme. Diversi paesi, tra l’altro, hanno modificato la legislazione, effettuato re-
visioni, ampliato o riprogettato i programmi di apprendistato esistenti e intro-
dotto nuovi meccanismi di finanziamento per garantirne il funzionamento effi-
ciente, hanno riorganizzato le strutture amministrative, rivisto i risultati e i cur-
ricula di apprendimento e lanciato campagne informative6. Per quanto l’ILO 
abbia messo in guardia dai pericoli dell’utilizzo dell’apprendistato come mo-
dalità per “ottenere manodopera a basso costo” e i governi siano stati invitati a 

 
4 Gli studi sull’apprendistato quale pratica formativa sono numerosi e afferenti a diversi ap-

procci, così come le definizioni che gli sono state attribuite, focalizzate ora sul contesto di ap-
prendimento, ora sul modello. Non è qui intenzione delle Autrici analizzare nel dettaglio le ca-
ratteristiche dell’apprendistato, per le quali si rinvia al testo di Gowlland (2014), che ne traccia 
alcune importanti linee di sviluppo.  

5 L’UE è stata particolarmente attiva nella promozione dell’apprendistato. Ha istituito, nel 
2017, l’Alleanza europea per l’apprendistato (EAfA, European Alliance for Apprenticeship) e 
nel marzo 2018 il Consiglio dell’UE ha adottato la Raccomandazione relativa a un quadro eu-
ropeo per apprendistati efficaci e di qualità (2018/C 153/01), che individua alcune caratteristiche 
distintive per gli apprendistati di qualità. 

6 Come riportato dall’ILO, le riforme dell’apprendistato hanno riguardato: l’Africa (compresi 
Algeria, Benin, Burkina Faso, Ghana, Kenya, Marocco, Namibia, Sudafrica, Tunisia, Uganda, 
Repubblica unita di Tanzania e Zambia), le Americhe (Bahamas, Brasile, Cile, Colombia, Costa 
Rica, Giamaica, Messico, Perù, Stati Uniti e Trinidad e Tobago), Stati arabi (Giordania), Asia e 
Pacifico (Australia, Bangladesh, Cambogia, India, Indonesia, Repubblica di Corea, Myanmar e 
Nuova Zelanda) ed Europa (la comunità francofona di Belgio, Danimarca, Francia, Germania, 
Irlanda, Italia, Paesi Bassi, Norvegia, Romania, Spagna, Svizzera e Regno Unito) (ILO 2019, p. 
2). Per un’analisi dell’apprendistato in Europa, si rinvia alle Thematic country Reviews avviate 
dal 2014 dal CEDEFOP. Per un’analisi dei sistemi di finanziamento si rinvia inoltre a CEDEFOP 
2016b. 
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regolare e a monitorare gli apprendistati (al pari dei tirocini e di altri schemi di 
esperienza lavorativa), «per garantire l’offerta di un’esperienza di apprendi-
mento reale e non sostituire i lavoratori regolari» (ILO, 2012, p. 7; ma anche 
Comyn and Brewer, 2018), l’apprendistato sembra rispondere efficacemente 
alla necessità di superamento della separazione tradizionale tra percorsi formali 
e apprendimento sul luogo di lavoro. 

Il progetto Erasmus+ApprEnt7, di cui si presentano gli esiti nel presente 
contributo, è scaturito dal convincimento che l’apprendistato di alta qualità può 
contribuire a colmare questa distanza e che i benefici per tutti gli attori implicati 
siano molteplici. Gli apprendistati aiutano gli studenti a ottenere una qualifica 
professionale riconosciuta, mentre sviluppano abilità ed esperienze pratiche in 
ambienti di lavoro reale, aumentando le loro possibilità di trovare lavoro ade-
guato alle conoscenze e competenze possedute. I contesti lavorativi rappresen-
tano setting apprenditivi che consentono agli studenti di entrare in contatto con 
la realtà lavorativa, acquisendo competenze hard e soft che sarebbero difficili 
da conseguire in ambienti di apprendimento artificiale (Ellström, 2010). Inoltre, 
gli apprendisti diventano parte della comunità di pratiche del contesto lavora-
tivo (Wenger, 2000), collocandosi all’interno di uno specifico gruppo occupa-
zionale, di cui possono assimilare la cultura e l’identità professionale. Per le 
università, i programmi di apprendistato possono promuovere apprendimenti 
maggiormente riflessivi, rafforzare la dimensione professionale e la pertinenza 
dei curricula e dei metodi di insegnamento, accelerare i contatti con il mondo 
del lavoro e migliorare le prospettive occupazionali degli studenti (Lester and 
Costley, 2010; Billett, 2011). Per le imprese il vantaggio dei programmi di ap-
prendistato risiede nella possibilità di individuare tra gli apprendisti personale 
qualificato, con maggiori capacità di innovazione, che conosce le regole di fun-
zionamento delle imprese, da inserire velocemente nel circuito produttivo, ov-
viando alla selezione e/o alla formazione di personale e riducendo i costi rela-
tivi (Olofsson and Panican, 2019). 

Ovviamente, esistono critiche all’apprendistato che riflettono tensioni e pro-
blemi che le università devono fronteggiare nel loro rapporto con le aziende, 

 
7 Il progetto ApprEnt (Refining Higher Education Apprenticeships with Enterprises in Eu-

rope) è un progetto ERASMUS+, Support for Policy Reform, KA3 VET-Business Partnership 
Apprenticeships/Work-based learning, durato da ottobre 2017 a ottobre 2019. Coordinato da 
EUCEN (eucen European university continuing education network, BE), ha visto la partecipa-
zione di: Université de Bretagne Occidentale (FR), Danube University of Krems (AT),  Tallinn 
University (EE), University of Aveiro (PT), University of Turku (FI), University of Catania (IT), 
Universidad Complutense de Madrid (ES), Chambre Commerce Industrie Brest (FR), SENAT 
der Wirtschaft Österreich (AT), Estonian Chamber of Commerce and Industry (EE), Associaçao 
Industrial de Aveiro (PT), Federation of Finnish Enterprises, Southwest region (FI), Associación 
de empresarios del Henares (ES), Fundació Bosch i Gimpera (ES). Cfr. https://apprent.eucen.eu/. 

Copyright © FrancoAngeli   
This work is released under Creative Commons Attribution - Non-Commercial - NoDerivatives License. 

For terms and conditions of usage please see: http://creativecommons.org



Education Sciences & Society, 2/2020 ISSN 2038-9442, ISSNe 2284-015X 

 

308 

come già discusso nel paragrafo precedente. Integrare apprendimento sul la-
voro e formazione universitaria è potenzialmente limitante se le opportunità 
fornite dalle aziende non corrispondono alle aspirazioni degli studenti, e se lo 
studente è ingabbiato in percorsi guidati dal datore di lavoro o strumentali al 
raggiungimento di obiettivi legati alla produzione (Usher and Solomon, 1999; 
Zembylas, 2006). Diversi Autori criticano le influenze delle logiche di tipo 
aziendale sugli apprendimenti considerati legittimi nei luoghi di lavoro, met-
tendo in evidenza come termini quali auto-direzione e riflessione possano es-
sere del tutto trascurati per produrre apprendimenti maggiormente volti alla ri-
soluzione dei problemi, privi quindi di una dimensione veramente critica (Va-
lentin, 1999; Rhodes and Garrick, 2003; Wang, 2008). Se queste analisi sugge-
riscono che alcuni luoghi di lavoro possono non rappresentare ambienti di ap-
prendimento adeguati, soprattutto nella loro relazione con le università, tuttavia 
le evidenze dimostrano i sostanziali vantaggi che l’apprendistato può fornire 
per i diversi attori (Lester and Costley, 2010).  

Malgrado i benefici, va tuttavia precisato che il livello di attuazione dei si-
stemi di apprendistato a livello di istruzione superiore in tutta Europa è molto 
disomogeneo e, sebbene alcuni paesi dispongano di un quadro normativo di 
base, altri ne sono privi o l’apprendistato non è adeguatamente regolamentato8. 
La ridotta implementazione e le sfide che impediscono alle università e alle 
imprese di istituire e rafforzare gli apprendistati sono relative a diversi aspetti: 
amministrativi, legati alla definizione degli accordi e alla loro gestione secondo 
criteri di qualità; di  progettazione di attività congruenti tra il livello universi-
tario e quello professionale; relative al mancato possesso di abilità e compe-
tenze da parte del personale accademico nella gestione degli apprendimenti 
work-based; di competenze non adeguate a svolgere il ruolo di mentore da parte 
delle aziende (Ryan, 2012). Se molte università hanno una considerevole tradi-
zione nell’erogare formazione professionale9, iniziale e continua, e sono quindi 
competenti nel supportare le imprese e gli apprendisti, il livello di sviluppo 

 
8 Per quanto riguarda gli schemi di apprendistato vigenti nei paesi membri dell’UE, si rinvia 

al database del CEDEFOP Cedefop European database on apprenticeship schemes. Per l’Italia, 
oltre a CEDEFOP, 2017, si vedano, tra gli altri: Buratti, Piovesan, Tiraboschi, 2014; ISFOL, 
2016. 

9 L’International Standard Classification of Education (ISCED) distingue i programmi ter-
ziari con una solida base accademica e teorica (ISCED 5A) dai programmi terziari che sono 
maggiormente focalizzati su specifiche competenze professionali (ISCED 5B) e, quindi, associati 
alla formazione professionale di livello terziario. Se l’ISCED consente un confronto tra i sistemi 
di istruzione e i loro risultati tra i vari paesi, va considerato l’elevato grado di diversità delle 
istituzioni, della durata dei programmi, degli ambiti e delle modalità di durata dello studio, dei 
contenuti, dei criteri di selezione e delle qualifiche rilasciate (OECD, 2012). 
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della formazione professionale universitaria varia considerevolmente tra i di-
versi paesi10.  

La consapevolezza della diversità dei livelli di sviluppo e di implementa-
zione dei modelli di apprendistato in Europa è stato il punto di partenza del 
progetto ApprEnt, volto a promuovere l’apprendistato attraverso lo scambio e 
la condivisione di buone pratiche, la creazione di materiali, l’elaborazione di 
un percorso di formazione per tutor e mentori. Nel coinvolgere università, ca-
mere di commercio, imprese e studenti apprendisti dei paesi partner parteci-
panti, il progetto ha inteso sottolineare l’importanza del lavoro sinergico tra i 
vari attori del percorso formativo nel progettare percorsi di apprendistato di 
qualità. Non di meno, il confronto e la cooperazione internazionale fra paesi 
con differenti livelli di sviluppo della formazione professionale di livello ter-
ziario hanno consentito di condividere e adattare agli specifici contesti le espe-
rienze di successo già messe in campo.  

Per concretizzare tali obiettivi, durante i due anni di progetto sono stati rea-
lizzati:  
 report nazionali di analisi del livello di implementazione dell’apprendistato 

nelle singole realtà. Nei report, redatti congiuntamente da università e ca-
mere di commercio, sono stati presi in considerazione le direttive politiche 
esistenti e i livelli di implementazione degli apprendistati a livello regionale 
e/o nazionale;  

 un documento di analisi delle caratteristiche chiave dell’apprendistato acca-
demico e una SWOT analisi della cooperazione università-imprese; 

 raccolta e analisi di 33 casi studio di apprendistato di successo nei diversi 
paesi, strutturati in base ai criteri di pertinenza, trasferibilità, impatto e po-
tenziale di standardizzazione; 

 un seminario di apprendimento (learning workshop) tra pari su modelli ef-
ficaci di apprendistato già realizzati in Francia e sul modello francese di 
formazione dei tutor; 

 organizzazione a livello nazionale di focus group con le imprese e altri sog-
getti interessati al fine di individuare punti di forza e di debolezza delle spe-
cifiche realtà nazionali/regionali/locali; 

 elaborazione di un prototipo di corso di formazione per mentori delle im-
prese e tutor accademici; 

 
10 In Italia, ad esempio, il sistema di istruzione superiore non universitario si è sviluppato 

attraverso tre fasi: l’Istruzione e Formazione Tecnica Superiore (IFTS) istituita nel 1999, i Poli 
formativi nel 2004 e gli ITS (Istituti tecnici superiori nel 2008). Gli IFTS sono programmi post-
accademici post-secondari di un anno che portano a un certificato di alta specializzazione tecnica 
(Certificato di specializzazione tecnica superiore, EQF 4); gli istituti di Istruzione Tecnica Supe-
riore sono programmi non accademici post-secondari di due o tre anni che portano a un diploma 
tecnico di alto livello (Diploma di tecnico superiore, EQF 5) (CEDEFOP, 2017). 
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 redazione, in inglese e nelle lingue dei paesi partner, di: 1) un modello di 
accordo per l’istituzione di apprendistati da adattare alle esigenze e alle ca-
ratteristiche dei diversi paesi; 2) policy paper e raccomandazioni relativi alla 
promozione di apprendistati per le istituzioni di istruzione superiore e le im-
prese; 3) un advocacy pack comprendente linee di azione rivolte ai diversi 
gruppi target: università/istituti di istruzione superiore, imprese, autorità 
pubbliche, studenti; 

 organizzazione di seminari nazionali per condividere il prototipo del corso 
di formazione e i documenti prodotti e identificare soluzioni in grado di fa-
cilitare l’implementazione dei programmi di apprendistato offerti delle im-
prese. 
 
Il risultato complessivo del progetto va rinvenuto nella definizione di un 

nuovo e migliorato concetto di partnership tra gli istituti di istruzione superiore 
partecipanti e le aziende, necessario a rafforzare collaborazioni tra tutti gli attori 
e a garantire l’implementazione di apprendistati di successo.  

Uno degli esiti più significativi e innovativi è l’elaborazione del corso di for-
mazione per mentori delle imprese, il cui ruolo è ritenuto centrale (Consiglio 
dell’UE, 201811) nei processi di apprendimento degli apprendisti. I numerosi com-
piti che sono richiesti ai mentori – orientare lo studente al tipo di attività prevista; 
aiutarlo a comprendere i learning oucomes proposti; analizzare le sue aspettative; 
organizzare e realizzare le esperienze nell’azienda, definendone scopi, sequenze e 
durata; preparare lo studente a diventare un indipendent learner; mettere in atto 
pratiche efficaci di apprendimento work-based; aiutare a collegare le esperienze 
realizzate agli apprendimenti formali già acquisiti; sostenere la riflessione dello 
studente circa il raggiungimento degli obiettivi del programma di formazione; va-
lutare gli esiti dell’apprendimento – richiedono una solida preparazione pedago-
gica che consenta di realizzare in modo competente il mentoring (Billett, 2016). 
 
 
5.  Il modello di formazione dei mentori  
 

La figura del mentore è stata ampiamente esaminata in letteratura, ma non 

 
11 L’UE individua tra i criteri per apprendistati efficaci e di qualità il supporto pedagogico, 

realizzato «grazie a personale interno alle imprese, con l’incarico di collaborare strettamente con 
gli istituti di istruzione e formazione professionale e con gli insegnanti per fornire un orienta-
mento agli apprendisti e garantire un riscontro reciproco e regolare. Gli insegnanti, i formatori e 
i tutor, in particolare nelle microimprese e nelle piccole e medie imprese, dovrebbero essere as-
sistiti nell’aggiornare le proprie abilità, conoscenze e competenze al fine di formare gli appren-
disti seguendo i metodi di insegnamento e di formazione più recenti e le esigenze del mercato 
del lavoro» (Consiglio dell’UE, 2018). 
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sempre il suo ruolo e le sue funzioni sono stati definiti in modo chiaro e ade-
guato, anche a causa dell’uso improprio della terminologia adottata. Il mento-
ring è stato spesso utilizzato, infatti, come termine ombrello e usato in modo 
interscambiabile con altri termini come coaching, supervising, tutoring (Farqu-
harnson, 2017; Lee, 2007; Wang and Odell, 2002; Hirst, Short and Rinne, 2014), 
determinando un’evidente difficoltà nell’operare una distinzione tra di essi. È 
abbastanza comune, ad esempio, all’interno delle imprese, attribuire al mento-
ring una funzione pragmatica, molto simile a quella del coaching e del training: 
supportare il mentee nella risoluzione di problemi inerenti alle pratiche lavora-
tive, promuovendone soprattutto il miglioramento delle performance. Mentre 
però la formazione on the job è un processo che si realizza in un intervallo 
limitato nel tempo e su un’area specifica di lavoro, essendo finalizzata all’ac-
quisizione delle abilità per svolgere un determinato compito lavorativo, il men-
toring offre agli apprendisti un supporto costante ai processi di apprendimento 
che si conclude solo al termine del percorso formativo (Hirst, Short and Rinne, 
2014; Bass, 2017). Il suo obiettivo fondamentale è promuovere la crescita per-
sonale del soggetto, sollecitando soprattutto la sua capacità riflessiva, intesa 
come processo metacognitivo di analisi e orientamento del pensiero (Lee, 2007).  

Nel contesto specifico dell’apprendistato di livello terziario, il mentore sup-
porta l’apprendimento e lo sviluppo dell’expertise professionale dell’apprendi-
sta e costruisce con lui una positiva relazione di fiducia, mettendo in atto, al 
contempo numerose competenze e abilità tecniche legate ai processi di mana-
ging, supervising e coaching (Hirst, Short and Rinne, 2014). 

Il processo di mentoring si realizza mediante la presenza di due figure fon-
damentali: il tutor accademico e il mentore aziendale, aventi competenze e ruoli 
differenti e complementari. Il supervisore accademico ha il compito di promuo-
vere lo sviluppo delle competenze trasversali degli apprendisti e ha padronanza 
soprattutto nel campo delle metodologie didattiche e dei contenuti teorici. Tra 
le sue funzioni rientrano: offrire consigli allo studente, accertare l’adeguatezza 
tra il lavoro svolto da quest’ultimo e il curriculum predisposto, tenere traccia 
dei suoi risultati accademici. La sfera di competenza del mentore aziendale è 
invece quella delle pratiche lavorative. Spettano a lui il compito di facilitare 
l’integrazione dell’apprendista all’interno dell’impresa e quello di definirne il 
percorso di apprendimento in relazione allo svolgimento dei processi lavorativi, 
in conformità al curriculum. A entrambi i mentori è richiesto di guidare gli ap-
prendisti durante tutto il processo di apprendimento e di valutarne i risultati di 
apprendimento conseguiti (Royo et al., 2019). 

Una componente fondamentale della loro azione di supporto è rappresentata 
dalla capacità di rendere gli studenti consapevoli delle conoscenze, competenze 
e abilità possedute, laddove il più delle volte queste ultime vengono date per 
scontate (Helyer, 2016). 
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Affinché svolgano i loro compiti nel migliore dei modi, ai mentori è richie-
sto il possesso di numerose conoscenze, competenze e abilità, in diversi campi.  

È necessario, innanzitutto, che essi abbiano adeguate competenze pedago-
giche, andragogiche e psicologiche (Broek et al., 2017). Essi devono conoscere 
le teorie fondamentali sull’apprendimento, con riferimento in particolare all’ap-
prendimento in età adulta e all’apprendimento learner-centred e competence-
oriented (Royo et al., 2019) e possedere piena consapevolezza del significato 
del mentoring e del ruolo che esso riveste all’interno dello specifico contesto 
dell’apprendistato universitario.  

Il possesso di adeguate abilità sociali (quali ad esempio l’empatia e la capa-
cità di ascolto attivo), di competenze comunicative e interpersonali, si rivela 
indispensabile per interagire in modo positivo ed efficace con gli studenti e con 
gli altri mentori. Esse consentono, infatti, di svolgere in modo adeguato inter-
viste e colloqui funzionali alla rilevazione delle competenze pregresse e dei 
bisogni di apprendimento; definire in modo chiaro gli obiettivi e i risultati di 
apprendimento; segnalare in modo costruttivo gli errori; dare e ricevere feed-
back adeguati; incoraggiare e motivare (Bass, 2017; Broek et al., 2017).  

Per supportare adeguatamente il processo di apprendimento degli apprendi-
sti, ai mentori sono richieste, altresì, capacità gestionali di analisi, di progetta-
zione e di guidance, necessarie per comprendere le esigenze e le aspettative 
degli studenti e individuare, insieme agli apprendisti, percorsi e strategie di ap-
prendimento funzionali agli obiettivi prefissati all’interno del curriculum nego-
ziato all’inizio del percorso formativo. La sfida più grande per i mentori è pro-
prio quella di “facilitare la difficoltà”, cioè di gestire l’esperienza di apprendi-
mento dello studente, aiutandolo a venir fuori dallo stato di confusione iniziale 
rispetto alle proprie esigenze formative e alla scelta del proprio progetto di ri-
cerca, orientandolo e guidandolo verso una progressiva capacità di autodire-
zione nell’apprendimento (Laylock and Korpe, 2016). 

Competenze indispensabili che i mentori devono possedere, infine, sono 
quelle valutative e di monitoraggio. I mentori devono conoscere e saper utiliz-
zare le diverse tecniche di valutazione ed essere in grado di dare feedback ade-
guati, sia di tipo formativo che sommativo (Broek et al., 2017). 

Nella realtà dei fatti, però, non sempre i mentori sono in possesso di tali 
competenze o hanno piena consapevolezza del ruolo fondamentale che esse 
svolgono nel determinare un adeguato supporto all’apprendimento degli stu-
denti. A ciò si aggiunga che lo specifico dominio dell’apprendistato di livello 
terziario presenta elevati livelli di complessità e richiede livelli di supporto 
maggiori rispetto alle forme tradizionali di mentoring, poiché gli studenti de-
vono soddisfare le richieste sia delle istituzioni accademiche sia delle organiz-
zazioni lavorative (Royo et al., 2019; Minton and Walsh, 2016).  
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Non sempre, inoltre, i mentori sono in grado di costruire un rapporto di pro-
ficua collaborazione tra loro, laddove una loro azione coordinata in tutte le fasi 
del programma formativo − dalla definizione iniziale degli obiettivi di appren-
dimento, alla scelta della strategia di apprendimento, alla documentazione degli 
apprendimenti, fino alla riflessione finale e alla verifica degli apprendimenti − 
è considerata indispensabile ai fini del successo del programma di apprendi-
stato (Broek et al., 2017).  

Una formazione iniziale e continua dei mentori, in entrambi i contesti, uni-
versitario e lavorativo, si rende pertanto indispensabile (Hirst, Short and Rinne, 
2014; EC, 2015). Come emerge però dai risultati delle consultazioni preliminari 
svolte nell’ambito del progetto ApprEnt, non tutti i paesi dell’Unione europea 
prevedono una formazione obbligatoria e codificata per i mentori e, anche lad-
dove quest’ultima sia presente, spesso i mentori non vi prendono parte, perce-
pendola come una perdita di tempo o un’attività non necessaria. Anche le nor-
mative nazionali non aiutano alla definizione chiara della figura professionale 
dei mentori, soprattutto nel caso dei mentori aziendali, per i quali i requisiti 
richiesti sono il più delle volte legati agli anni di esperienza lavorativa maturata 
e alla posizione occupata all’interno dell’impresa piuttosto che al possesso di 
determinate competenze. Ad affiorare è così l’idea che il mentore non rappre-
senti un professionista con una identità propria, ma un lavoratore che riveste 
l’incarico di mentore in aggiunta ai suoi regolari compiti lavorativi (Broek et 
al., 2017).  

Da questi presupposti è scaturita, all’interno del progetto ApprEnt, la pro-
gettazione del prototipo di un corso di sviluppo professionale continuo per i 
mentori, che tenesse conto delle competenze necessarie per realizzare il men-
toring in contesti di apprendistato. L’obiettivo fondamentale sottostante alla 
progettazione del corso è stato supportare lo sviluppo delle competenze profes-
sionali dei mentori, offrendo loro occasioni di riflessione condivisa e strumenti 
operativi per svolgere al meglio la propria attività, anche mediante la costru-
zione di adeguate reti di supporto.  

Per la realizzazione di un percorso formativo efficace, costruito sulla base 
dei reali bisogni dei partecipanti, la progettazione del corso è stata preceduta 
dallo svolgimento di numerosi seminari e gruppi di discussione, in presenza e 
online, che hanno coinvolto i principali stakeholder del progetto, sulla scorta 
del modello della comunità di pratica (Wenger, 2000). 

Il corso è stato pensato in modo tale da avere una struttura molto generale e 
flessibile, di tipo modulare, tale da consentirne l’adattamento nella forma e nei 
contenuti alle esigenze formative, nonché ai vincoli legislativi e organizzativi 
presenti nei diversi contesti di applicazione. Sono stati ipotizzati, nello speci-
fico, sette moduli formativi, della durata di circa 8 ore ciascuno, – accompa-
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gnati dalla definizione di adeguati learning outcomes – che affrontano le pro-
blematiche fondamentali connesse all’esercizio della funzione di mentoring nel 
contesto specifico dell’apprendistato di livello terziario e alle competenze pro-
fessionali dei mentori:  
1. la consapevolezza delle peculiarità e dei vantaggi dell’apprendistato; 
2. l’introduzione al mentoring degli studenti; 
3. la comprensione delle esigenze e delle aspettative degli studenti; 
4. la pianificazione delle strategie di apprendimento degli studenti; 
5. il supporto al processo di apprendimento; 
6. gli strumenti per la cooperazione tra i mentori; 
7. la formazione continua dei mentori. 

Il modulo iniziale costituisce la premessa indispensabile allo svolgimento 
del corso e ha un duplice obiettivo: preparare i partecipanti alla prima sessione 
di lavoro ed effettuare la rilevazione delle loro competenze pregresse e dei loro 
bisogni di formazione, mediante la costruzione di appositi profili individuali. 
Almeno due settimane prima dell’inizio delle attività formative, i partecipanti 
al corso andranno contattati e invitati a compilare una scheda informativa con-
tenente la descrizione del ruolo lavorativo ricoperto, dell’area di competenza, 
delle eventuali esperienze nella supervisione e delle aspettative nei confronti 
del corso di formazione. Ad essi andrà altresì fornito tutto il materiale utile da 
consultare per avere una prima ricognizione delle tematiche che verranno af-
frontate all’interno del corso: riferimenti generali alle normative nazionali ed 
europee dei programmi di apprendistato; riferimenti interni alle politiche e ai 
regolamenti istituzionali e organizzativi; studi di caso; materiali e strumenti 
prodotti all’interno del progetto ApprEnt.  

Il secondo modulo prevede la presentazione del programma e delle motiva-
zioni del corso. Esso ha come obiettivi fondamentali: far conoscere fra loro tutti 
i partecipanti, condividere le loro aspettative e motivazioni e introdurre le spe-
cificità del mentoring con gli studenti dei programmi di apprendistato di livello 
terziario.  I temi oggetto di discussione previsti sono: la definizione di appren-
distato di livello terziario e l’individuazione delle caratteristiche che lo contrad-
distinguono dalle altre tipologie di programmi di apprendistato; il concetto di 
mentore; le peculiarità del mentore accademico e di quello aziendale e le loro 
possibili modalità di cooperazione all’interno del programma di apprendistato.  

Nel terzo modulo l’oggetto di discussione è rappresentato dalla individua-
zione dei bisogni e delle aspettative degli studenti – in relazione alle opportu-
nità e alle sfide offerte dalla frequenza di un programma di apprendistato di alta 
formazione – e del possibile supporto che i mentori possono offrire loro. Ai 
partecipanti è affidato il compito di realizzare la progettazione di un curriculum 
di apprendistato di livello terziario, opportunamente adattato a partire da quello 
di un corso di studio standard.  
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Il quarto modulo è incentrato sulle modalità concrete attraverso le quali i 
mentori possono pianificare la strategia di apprendimento degli studenti nelle 
sue diverse fasi di: acquisizione iniziale delle informazioni sugli studenti e sui 
loro bisogni di apprendimento; definizione dei risultati di apprendimento attesi; 
scelta condivisa con lo studente della strategia di apprendimento e del progetto 
di ricerca da svolgere all’interno dell’impresa; discussione della strategia di ap-
prendimento con l’impresa e impostazione dei parametri per la verifica dei ri-
sultati di apprendimento richiesti. Un’attenzione particolare è riservata soprat-
tutto ai metodi di debriefing, cioè alle modalità attraverso le quali i mentori 
possono acquisire informazioni utili dagli studenti per la pianificazione delle 
strategie di apprendimento.  

Il quinto modulo, quello forse più importante, è incentrato sui compiti e sulle 
azioni di supporto dei mentori nelle diverse fasi del processo di apprendimento: 
definizione degli obiettivi di apprendimento (learning outcomes), scelta della 
strategia di apprendimento, documentazione di supporto e feedback, riflessione. 
Il focus è posto, nello specifico, sulle dinamiche relazionali tra i mentori e gli 
studenti durante tutto il percorso e sugli strumenti di documentazione dell’ap-
prendimento comunemente usati all’interno dei programmi (diari di apprendi-
mento o Portfolio), nonché sulle attività di debriefing e di feedback.  

Nel sesto modulo le tematiche oggetto di discussione sono le modalità e gli 
strumenti di cooperazione tra i mentori, accademico e aziendale. L’analisi è 
incentrata soprattutto sui campi di cooperazione tra i due mentori (definizione 
del curriculum e degli obiettivi di apprendimento, progettazione del percorso 
di apprendimento e valutazione dei progressi degli studenti) e sugli strumenti 
digitali che possono essere utilizzati per favorirne la comunicazione (piatta-
forme Moodle condivise per l’upload dei materiali; template condivisi per la 
valutazione e i report; piattaforme per meeting virtuali…). L’obiettivo princi-
pale del modulo è spingere i partecipanti a riflettere sull’importanza di costruire 
una visione condivisa dell’apprendimento tra università e imprese e una rela-
zione tra queste ultime basata sulla fiducia.  

Il settimo modulo, conclusivo del percorso, si pone come momento di rifles-
sione sull’esperienza di apprendimento realizzata e di autoanalisi da parte dei 
partecipanti dei propri punti di forza e di debolezza, nonché delle risorse a di-
sposizione e delle strategie di miglioramento delle pratiche potenzialmente at-
tuabili. Prefigura, quindi, la possibilità che i partecipanti applichino nei loro 
contesti lavorativi le conoscenze e le competenze acquisite all’interno del corso 
e pianifichino lo svolgimento di ulteriori esperienze di formazione.   

Sul piano didattico, in linea con i presupposti teorici del modello della pe-
dagogia integrativa, la scelta è stata quella di adottare un approccio basato sul 
problem solving e su metodologie attive e collaborative, prevedendo lo svolgi-
mento di discussioni guidate, lavori in piccoli gruppi, analisi di casi concreti e 
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condivisione di buone pratiche. Un valore aggiunto è rappresentato dalla ipotesi 
di coinvolgimento dei professionisti con adeguata esperienza nel mentoring 
(modelli di ruolo) e degli studenti.  

 
 

6.   Considerazioni conclusive 
 
Il progetto ApprEnt costituisce un’esperienza di indubbio valore nell’ottica 

di una innovazione nelle pratiche di WBL e di apprendistato di livello terziario 
in Europa e di una maggiore armonizzazione delle stesse tra i diversi paesi eu-
ropei. La scelta di adozione di un approccio bottom-up, basato sulla consulta-
zione e sulla partecipazione attiva di tutti gli stakeholder, si è rivelata partico-
larmente efficace in tal senso, poiché ha consentito la condivisione delle buone 
pratiche messe in atto e il rafforzamento del dialogo e della sinergia tra le isti-
tuzioni accademiche e le imprese, oltreché l’acquisizione di utili informazioni 
sulle reali esigenze formative degli apprendisti e delle figure professionali coin-
volte nell’implementazione dei programmi di apprendistato. 

Uno dei principali punti di forza del progetto è rappresentato proprio dal 
prototipo di corso di formazione dei mentori, soprattutto in ragione della sua 
flessibilità. Esso, infatti, offre informazioni e suggerimenti significativi per 
orientare la costruzione del percorso formativo, garantendo però, al contempo, 
la libertà di adattarlo al contesto di applicazione, in relazione ai vincoli legisla-
tivi e organizzativi esistenti nei diversi paesi europei.  

Nel contesto italiano, in particolare, l’implementazione del modello, in 
forma sperimentale, potrebbe costituire un primo passo verso una maggiore va-
lorizzazione della figura professionale del mentore nell’ambito dei programmi 
di apprendistato di alta formazione. Allo stato attuale, infatti, per tale figura non 
è prevista alcuna formazione specifica, anche se da tempo esistono dei segnali 
di orientamento in questa nuova direzione. Ne costituisce un esempio il Ma-
nuale per la formazione del tutor aziendale per l’apprendistato realizzato 
dall’Isfol già nel 201312. Esso, infatti, presenta diverse analogie con il prototipo 
di corso realizzato da ApprEnt, sia sul piano dei contenuti, che fanno riferi-
mento specifico alle competenze implicate nell’attività di mentoring, sia sul 
piano della modalità di erogazione, di tipo modulare (D’Arista, 2013). Una pos-
sibile integrazione dei due modelli operativi proposti, in una dimensione rifles-
siva, critica e propositiva, tale da consentire l’estensione delle attività di forma-
zione anche ai tutor del contesto universitario, potrebbe essere un primo passo 
verso la progettazione di un percorso formale di formazione di queste figure 

 
12 Il testo è stato proposto anche in versione web book ed è consultabile al seguente indirizzo: 

https://www.isfol.it/pubblicazioni/highlights/manuale-del-tutor-per-lapprendistato. 
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professionali. Tutto ciò, ricordando che il fine ultimo del WBL, nella prospet-
tiva dell’attuale modello della pedagogia integrativa, è promuovere la facilita-
zione della transizione formazione-lavoro e l’occupabilità dei giovani, soprat-
tutto in contesti e momenti di ridotte opportunità lavorative. 
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