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POTENZIALITÀ E LIMITI DELL’ALTERNANZA 

SCUOLA-LAVORO 

Uno sguardo alle trasformazioni in atto nei processi educativi  
  

di Elena Gremigni* 

  

Abstract 

 

Italy has long taken into account European recommendations aimed at promoting the 

partnership between schools and businesses, by adopting a certification of competence 

in various education cycles, so as to overcome the gap between training and work. 

However, it is only with Law n°. 107 of 13 July 2015 that alternating school-work 

pathways have become central in Italian students’ training.  In order to highlight the 

effects of this reform twenty-one teachers were interviewed to collect information on 

alternating school-work pathways in Italian schools. From these interviews, it emerg-

es that the kind of experience of alternating school-work pathways is closely linked 

to the school pathways, and the availability in the area of companies and industries 

able to accommodate the students. On the one hand, in vocational and technical 

schools in the North of Italy, students generally enjoyed doing apprenticeships as 

they would have the opportunity to be recruited soon after this experience; on the 

other hand, alternating school-work pathways were not consistent within the curricu-

la of “licei” and seemed to be pointless, as they represented fragmentary and sporadic 

experiences, which often took time away from study and basic preparation. In conclu-

sion, from the Italian school reform, an ideological apparatus clearly emerges, which 

orientates the new generation towards a fundamentally utilitarian vision of study and 

life. The humanistic culture, and all forms of pure knowledge, which once constituted 

the focus of young people’s cultural education, are nowadays marginalised in order 

to give increasing space to applicative knowledge, and skills acquired through non-

formal and informal learning, the value of which is recognised by the European Union. 
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1. INTRODUZIONE 

 

L’espansione del neoliberismo e la conseguente crisi del Welfare State 

che hanno caratterizzato la fine del “secolo breve” (Hobsbawm, 1994) e 

l’inizio del nuovo millennio hanno prodotto nei Paesi occidentali una 

progressiva trasformazione delle politiche educative.  

Con la crescente diffusione dei processi di globalizzazione1, 

contraddistinti da una flessibilità dei flussi di merci e persone unita a 

una accelerazione della velocità di circolazione delle informazioni, è 

stata favorita la nascita della New/Net/Knowledge Economy2, nuova 

configurazione “liquida” del modo di produzione capitalistico (Bauman 

2000). In questo contesto in continuo mutamento la formazione del 

“capitale umano” (Becker, 1964; Schultz, 1971; Stehr, 1994; 2001) ha 

assunto un ruolo centrale all’interno di quella che si è venuta 

configurando sempre più come una Knowledge Society (Boutang, 2011; 

Drucker, 1957; 1969; 1993; 1994; Fumagalli, 2011; Gorz, 2003; 

Krüger, 2006; Kumar, 1995; Lane, 1966; Pastore, 2015; Vercellone, 

2006). Paradossalmente però, a dispetto del nome attribuito al nuovo 

paradigma di società emergente, la conoscenza sembra aver perduto 

progressivamente la sua dimensione teoretica per trasformarsi in uno 

strumento per il mercato del lavoro. La nuova veste assunta dal modo di 

produzione capitalistico ha favorito l’emergere di un modello educativo 

basato su forme di efficiente standardizzazione di pratiche finalizzate a 

una utilitaristica allocazione delle risorse umane (Bourdieu, Éd., 1993; 

Bourdieu, 1998).  

Non è un caso che a partire dagli anni Novanta alcuni organismi 

internazionali come l’Unione Europea e l’UNESCO abbiano iniziato a 

definire un nuova metodologia di istruzione fondata sull’apprendimento 

1 La globalizzazione è un fenomeno complesso che comprende non solo una dimen-
sione di carattere economico (l’interdipendenza delle economie nazionali), ma anche 

aspetti culturali, sociali e politici. Per un confronto tra le principali prospettive teoriche 
relative ai processi di globalizzazione si rimanda in primo luogo alla lettura dei seguenti 

testi fondamentali: Beck, 1997; Bauman, 1998; Habermas, 1998; Giddens, 1999; Mar-

tell, 2010; Ritzer e Dean, 2015.  
2 L’espressione New Economy è nata negli anni Novanta in contrapposizione alla 

cosiddetta Old Economy, o economia tradizionale su base industriale, per indicare quel-

le imprese del settore terziario che forniscono servizi senza la necessità di utilizzare uno 
spazio fisico determinato. È più opportuno utilizzare la locuzione Net Economy, o altre 

sostanzialmente equivalenti da un punto di vista lessicale (Digital Economy, Internet 

Economy, Web Economy), quando nei processi di erogazione dei servizi diventa centrale 
la connessione alla rete. L’espressione Knowledge Economy pone invece l’accento sul 

capitale umano come risorsa intellettuale che può mettere in atto processi economici 

attraverso l’uso del web (Rullani, 2004).  
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per “competenze” (competence), un termine utilizzato già da almeno 

due decadi proprio nell’ambito delle scienze del lavoro, dell’organiz-

zazione e del management. Il costrutto teorico delle “competenze” 

presenta in realtà una complessa polisemia, al punto che anche 

all’interno della corrente filosofica del pragmatismo e nella pedagogia 

di Dewey possono essere rintracciati alcuni concetti che ne definiscono 

diversi aspetti essenziali (Benadusi e Molina, a cura di, 2018). La scelta 

stessa di questo vocabolo e alcune delle esplicitazioni che ne sono state 

date negli ultimi decenni sembrano tuttavia definire la competenza 

soprattutto come un job requirement piuttosto che un life requirement.  

Nel “Libro Bianco dell’Istruzione” (Cresson e Flynn, Eds. 1995) e 

nel rapporto della commissione dell’UNESCO coordinata da Jacques 

Delors (et al. 1996) il termine “competenza” rimanda espressamente alla 

cultura del lavoro, da cui peraltro deriva, e indica la volontà di collocare 

in primo piano lo sviluppo di attitudini spendibili in campo lavorativo. 

La “competenza” è infatti definita «a mix, specific to each individual, of 

skill in the strict sense of the term, acquired through technical and voca-

tional training, of social behavior, of an aptitude for teamwork, and of 

initiative and a readiness to take risks» (Delors et al. 1996, p. 89).  

È interessante osservare in primo luogo come questa definizione sia 

tutt’altro che neutrale, dato che l’accento posto sull’individuo e sulla sua 

capacità di assumere “rischi” rivela una matrice neoliberista. Il 

neoliberismo mira infatti a favorire la realizzazione di uno Stato minimo 

attribuendo una maggiore responsabilità ai singoli cittadini, che 

dovrebbero diventare artefici del proprio destino lavorativo senza avere 

la possibilità di ricorrere a eventuali ammortizzatori sociali.    

L’attenzione dell’Unione Europea alla individuazione di nuovi 

obiettivi formativi allineati con la richiesta di posizioni lavorative 

sempre più flessibili costituisce uno dei cardini della strategia di 

Lisbona (European Council, 2000) che è stato successivamente esplici-

tato attraverso la definizione delle otto “competenze chiave” per la 

società del XXI secolo (European Council, 2006; 2018)3. In particolare, 

nell’ambito del Lifelong Learning Programme, ha assunto un ruolo 

3 Il documento del Parlamento e del Consiglio europeo del 18 Dicembre 2006 elenca 

le seguenti competenze “chiave”: comunicazione nella madre lingua, comunicazione nelle 

lingue straniere, competenza matematica, competenze di base in scienza e tecnologia, 
competenza digitale, imparare ad imparare, competenze sociali e civiche, spirito di inizia-

tiva e imprenditorialità, consapevolezza ed espressione culturale (European Council, 

2006). L’Unione Europea ha recentemente aggiornato e rivisto queste competenze alla 
luce delle trasformazioni in atto nel mercato del lavoro (European Council, 2018). Il qua-

dro di riferimento europeo in materia di competenze chiave è stato recepito in Italia con il 

D.M. 22 Agosto 2007, n. 139. 



62       THE LAB’S QUARTERLY, XXI, 2, 2019 

strategico la competenza relativa allo spirito di iniziativa e 

all’imprenditorialità («sense of initiative and entrepreneurship», 

European Council 2006), che dovrebbe favorire un nuovo modello di 

mercato non più fondato sul prevalente lavoro dipendente.  

Con la strategia “Europa 2020” (European Commission, 2010) è 

stata ribadita la necessità di innalzare i livelli di apprendimento per 

favorire l’inserimento dei giovani nel mercato del lavoro e, 

successivamente, la Commissione europea ha incoraggiato un 

ripensamento dell’istruzione nell’ottica di una formazione che 

contempli tirocini e periodi di apprendistato (European Commission 

2012; 2013b). Proposte per facilitare la transizione dalla scuola al 

mondo del lavoro e per estendere la pratica del dual system 

(scuola/lavoro) sono presenti anche nel progetto European Alliance for 

Apprenticeships (European Council, 2013) e nelle raccomandazioni del 

Consiglio Europeo Youth Guarantee (European Commission, 2013a), 

un piano rivolto ai giovani disoccupati o inattivi per garantire loro 

offerte di impiego, stage o periodi di formazione.   

Allo scopo di superare la distanza tra formazione e attività 

lavorativa, lo Stato italiano, nel quadro delle indicazioni europee, ha 

adottato da tempo la certificazione delle competenze e l’alternanza 

scuola-lavoro. In particolare, l’alternanza scuola-lavoro è stata 

introdotta nel sistema educativo italiano già con la L. 28 Marzo 2003, n. 

53, che prevedeva la possibilità, anche se non ancora l’obbligo, da parte 

delle scuole di predisporre l’alternanza tra percorsi di studio e di lavoro 

per i giovani di età superiore a quindici anni. La legge precisava inoltre 

che i periodi di formazione lavorativa non costituivano un «rapporto 

individuale di lavoro» (L. 28 Marzo 2003, n. 53, art. 4, co. 1).  

Tale orientamento è stato confermato dal decreto legislativo 15 

Aprile 2005, n. 77, che ha definito il carattere didattico di questo tipo di 

percorso, precisandone in modo più analitico le finalità. Nello specifico, 

in questo decreto legislativo si afferma che lo scopo dell’alternanza 

scuola-lavoro è quello di attuare in primo luogo «modalità di 

apprendimento flessibili ed equivalenti sotto il profilo culturale ed 

educativo, rispetto agli esiti dei percorsi del secondo ciclo, che 

colleghino sistematicamente la formazione in aula con l’esperienza 

pratica» (D.Lgs. 15 Aprile 2005, n. 77, art. 2, co. 1).  

L’importanza dei percorsi di alternanza scuola-lavoro è stata ribadita 

con i nuovi Regolamenti di riordino degli istituti professionali, degli 

istituti tecnici e dei licei (D.P.R. 15 Marzo 2010, nn. 87-89), nelle 

“Linee guida per il secondo biennio e quinto anno degli istituti tecnici e 

istituti professionali” (Direttive 16 Gennaio 2012, nn. 4-5) e nelle 
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“Indicazioni nazionali” dei percorsi liceali (D.I. 7 Ottobre 2010, n. 211). 

Con il D.L. 12 Settembre 2013, n. 104 (convertito nella L. 8 Novembre 

2013, n. 128) il percorso di alternanza scuola-lavoro è divenuto uno 

strumento di orientamento finalizzato a realizzare le azioni indicate dal 

piano “Garanzia giovani”, promosso dal governo italiano nel quadro 

dell’omonimo programma europeo.  

È solo con la L. 13 Luglio 2015, n. 107 (art. 1, co. 33-43) tuttavia 

che i percorsi di alternanza scuola-lavoro ˗ indicati sin dall’inizio come 

una delle aree principali su cui intervenire per il miglioramento 

dell’istruzione (art. 1, co. 7) ˗ hanno superato il carattere episodico e 

occasionale per diventare davvero parte integrante della formazione 

degli studenti. L’art. 1, co. 33, stabilisce infatti che «i percorsi di 

alternanza sono inseriti nei piani triennali dell’offerta formativa». In 

particolare, si indica la necessità di effettuare almeno 400 ore nel 

secondo biennio e nell’ultimo anno degli istituti tecnici e professionali e 

almeno 200 ore nel triennio dei licei.  

La L. 107/2015 stabilisce anche che le scuole debbano predisporre 

«attività di formazione in materia di tutela della salute e della sicurezza 

nei luoghi di lavoro […] mediante l’attivazione di corsi rivolti agli 

studenti inseriti nei percorsi di alternanza scuola-lavoro» (art. 1, co. 38). 

Gli studenti non percepiscono alcun salario per l’attività svolta, dato che 

il tempo trascorso nelle imprese o negli enti pubblici e privati viene 

ritenuto a tutti gli effetti un periodo di apprendimento mediante 

esperienze di lavoro. Come precisa il MIUR nella Guida operativa per 

la scuola, i periodi di formazione svolti presso le strutture ospitanti 

costituiscono infatti soltanto dei tirocini curriculari e come tali non 

devono essere retribuiti, rappresentando solo la fase “pratica” del 

percorso formativo di alternanza scuola-lavoro (MIUR 2015).  

La definizione stessa di alternanza scuola-lavoro per questa attività 

appare in questo senso inappropriata, dato che il tirocinio da svolgere 

non presenta le caratteristiche di un contratto di lavoro, costituendo un 

“progetto formativo”. L’attribuzione dell’etichetta “lavoro” a un tiroci-

nio non retribuito rischia peraltro di naturalizzare l’idea che l’attività 

lavorativa non preveda necessariamente una retribuzione, contribuendo 

a rafforzare una tendenza e un immaginario sociale già diffusi nel-

l’epoca della globalizzazione e ormai accolti anche a livello normativo4.  

4 L’art. 2 del Testo unico per la sicurezza sui luoghi di lavoro (D.Lgs. 9 Aprile 

2008, n. 81) definisce lavoro a tutti gli effetti anche le attività a titolo gratuito: «Ai fini 

ed agli effetti delle disposizioni di cui al presente decreto legislativo si intende per: […] 
“lavoratore”: persona che, indipendentemente dalla tipologia contrattuale, svolge 

un’attività lavorativa nell’ambito dell’organizzazione di un datore di lavoro pubblico o 

privato, con o senza retribuzione, anche al solo fine di apprendere un mestiere, un’arte o 
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Il MIUR calcola che nel corso dei primi anni di applicazione della 

legge abbiano partecipato ai progetti di alternanza scuola-lavoro 

rispettivamente 652.641 studenti nell’a.s. 2015/2016 e 873.470 nell’a.s. 

2016/2017 (MIUR 2016; 2018b). In particolare, nel corso dell’a.s. 

2016/2017 sono stati attivati 76.246 percorsi a partire dal terzo anno di 

corso (MIUR 2018b). Tuttavia solo il 15% di questi progetti è stato 

promosso dagli istituti professionali e appena il 30% è stato promosso 

dagli istituti tecnici, mentre il 55% dei percorsi è stato organizzato dai 

licei (Ibidem). Quest’ultimo dato può essere spiegato tenendo conto del 

fatto che gli studenti delle scuole tecniche e, soprattutto, dei 

professionali spesso hanno occasione di svolgere delle attività lavorative 

retribuite durante i periodi di vacanza dalla scuola. In questo senso è 

verosimile ritenere che siano stati proprio i docenti e gli studenti di 

queste scuole i meno inclini ad accogliere l’estensione immediata a tutto 

il triennio del campo di applicazione di una legge che di fatto trasforma 

in tirocinio curriculare gratuito quella che in passato era una attività 

lavorativa retribuita, sia pure a tempo determinato. 

Per cercare di andare oltre la descrizione sociografica proposta dal 

MIUR, si è ritenuto opportuno utilizzare un approccio di tipo 

etnografico (Cardano, 2011), realizzando alcune interviste a un 

campione di docenti con sedi di servizio in diverse aree del territorio 

nazionale. Le informazioni raccolte attraverso questa indagine 

esplorativa, sia pure attraverso la prospettiva di una sola parte degli 

agenti sociali coinvolti, hanno consentito di comprendere meglio le 

trasformazioni in atto nella scuola italiana e alcuni degli effetti prodotti 

dall’introduzione dell’alternanza scuola-lavoro. 

 

2. L’OPINIONE DEI DOCENTI SULL’ALTERNANZA SCUOLA-LAVORO: LA 

METODOLOGIA ADOTTATA 

 

Allo scopo di conoscere il punto di vista degli insegnanti sull’alternanza 

scuola-lavoro, nei mesi di Luglio 2016 e Marzo 20185 sono state 

realizzate delle interviste in profondità, semi-strutturate, con stan-

dardizzazione e direttività medie (Bichi 2002)6. Il “canovaccio” delle 

una professione, esclusi gli addetti ai servizi domestici e familiari» (D.Lgs. 9 Aprile 

2008, n. 81, art. 2). 
5 Le interviste non sono state effettuate a distanza esatta di due anni perché nel 2016 

era stato difficoltoso reperire insegnanti disponibili in piena estate. Di conseguenza nel 

2018 i docenti sono stati contattati nel corso dell’anno scolastico, in un periodo di ordi-
naria attività (non troppo in prossimità degli esami di Stato).   

6 Sia nel 2016 che nel 2018 le interviste sono state condotte attraverso la App 

“Messenger” che consente di utilizzare diverse modalità di comunicazione asincrone e 
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interviste era composto da alcune domande aperte7 che sono state 

integrate da ulteriori domande che si sono rese necessarie per 

approfondire alcuni temi emersi dall’indagine. 

Per individuare i soggetti da intervistare, nel corso dei primi mesi 

del 2016 è stato definito un piano di campionamento a scelta ragionata 

(theoretical sampling) (Cardano 2006, 1a ed., 2003; Gobo, 2001). Nel 

caso specifico, sono state individuate due proprietà ritenute 

particolarmente significative in base agli obiettivi posti dalla ricerca, 

allo scopo di far emergere le specifiche problematiche esistenti in 

differenti contesti: l’attività di insegnamento in diversi indirizzi di 

scuole superiori (licei, istituti tecnici e istituti professionali) e la 

collocazione territoriale degli istituti, secondo la suddivisione in macro-

aree geografiche utilizzata anche nelle indagini OECD-PISA (Nord 

Ovest, Nord Est, Centro, Sud e Sud-Isole). 

Successivamente, per coprire lo spazio degli attributi definito dalle 

due proprietà sopra indicate, si è proceduto a individuare i soggetti da 

intervistare utilizzando una forma di campionamento detta “a valanga” 

(snow ball sample)8. Ai fini di questa indagine, sono stati esclusi i 

docenti con incarichi di coordinamento dei percorsi di alternanza 

scuola-lavoro ai vertici della scuola (funzioni strumentali o altro). 

Sebbene infatti questi ultimi possano apparire i testimoni più qualificati 

sul tema oggetto della ricerca, la loro maggiore responsabilità diretta 

nella organizzazione di queste attività dietro compensi inadeguati può 

produrre fenomeni di dissonanza cognitiva (Festinger, 1957), con un 

conseguente sovrainvestimento emotivo riguardo al proprio lavoro che 

rischia di sottostimarne le criticità. Di conseguenza sono stati selezionati 

docenti di scuole secondarie superiori senza incarichi particolari o con al 

massimo la funzione di tutor per l’alternanza scuola-lavoro per la 

sincrone. In una prima fase, dopo aver verificato la disponibilità dei docenti, sono state 
inviate le domande previste dal “canovaccio” dell’intervista, lasciando un congruo tem-

po per dare le risposte. Successivamente si è proceduto ad approfondire alcune questioni 
emerse dalle prime risposte attraverso interazioni sincrone tramite chat. Con alcuni do-

centi più disponibili sono stati utilizzati anche files audio e chiamate telefoniche. In 

questi casi i passaggi delle interviste ritenuti utili ai fini della ricerca sono stati successi-

vamente trascritti.     

7 Le domande di base predisposte per le interviste erano 17 nel primo anno di rile-

vazione dei dati e 18 nella successiva indagine.  
8 Questo tipo di campionamento non probabilistico consiste nel chiedere a un sog-

getto che corrisponde ai requisiti richiesti dalla ricerca di segnalare altri individui con le 

caratteristiche previste dal piano di campionamento. Questi soggetti, a loro volta, pos-
sono indicarne altri con una progressione geometrica che ricorda l’effetto provocato da 

una piccola palla di neve che si ingrossa fino a diventare una valanga durante il suo per-

corso (Cardano, 2006, 1a ed., 2003). 
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propria classe. 

Nella prima fase della ricerca, attraverso il piano di campionamento 

effettuato nel 2016, si è ritenuto sufficiente individuare un numero di 

soggetti appena superiore a quello necessario per coprire lo spazio degli 

attributi definito dalle 5 macro-aree geografiche e dai 3 principali 

indirizzi delle scuole selezionati9. Sono state infatti 16 le interviste 

realizzate nel mese di Luglio 2016.  

Successivamente, a distanza di due anni scolastici da questa prima 

ricognizione effettuata al termine del primo anno di applicazione della 

L. 107/2015, sono stati in primo luogo ricontattati gli stessi docenti 

intervistati in precedenza, per verificare se la loro prospettiva fosse 

cambiata o meno nel tempo, anche in conseguenza di una migliore 

organizzazione dei percorsi di alternanza scuola-lavoro dovuta al 

naturale superamento dei disservizi presenti nelle fasi iniziali di ogni 

attività che comporta delle nuove procedure. Inoltre sono state effettuate 

altre 5 interviste10 per raccogliere ulteriori informazioni sulle esperienze 

avviate sia negli istituti professionali e tecnici, sia nei diversi indirizzi 

liceali11, che differiscono molto tra loro non solo per gli obiettivi 

formativi ma anche per la diversa utenza che li contraddistingue12.    

Le testimonianze raccolte sono state in seguito sottoposte a una ana-

lisi di contenuto, allo scopo di individuare macro e micro-unità di testo 

dotate di particolare rilevanza ai fini dell’indagine. I dati così raccolti 

sono stati inoltre confrontati attraverso una procedura di “trasversalizza-

zione” che ha consentito di comparare le risposte alle principali doman-

9 In alcuni casi i docenti inseriti all’interno di istituti di istruzione superiore poliva-
lenti hanno potuto offrire testimonianze relative sia agli indirizzi di studi professionali e 

tecnici, sia a quelli liceali. 
10 Per ragioni di privacy, a ciascun docente è stato attribuito un codice numerico. 

Gli insegnanti intervistati sia nel 2016 che nel 2018 sono indicati con una numerazione 

che va da 01 a 16. I numeri da 17 a 21 indicano invece i cinque docenti intervistati per 

la prima volta nel 2018. 
11 Con la “Riforma Gelmini”, a partire dall’anno scolastico 2010/2011 i licei sono 

stati riorganizzati in 6 indirizzi: Liceo artistico, classico, linguistico, musicale e coreuti-
co, scientifico e delle scienze umane.  

12 Attraverso le indagini Eduscopio della Fondazione Giovanni Agnelli è possibile 

ricavare alcune informazioni riguardanti le traiettorie e ai percorsi dei diplomati 

(https://eduscopio.it/). Oltre al prevalente orientamento verso il mercato del lavoro dei 

diplomati presso gli istituti professionali e tecnici, emergono differenze significative tra 

gli studenti che hanno frequentato diversi indirizzi liceali. Ad esempio, i diplomati pres-
so il Liceo delle scienze umane hanno una maggiore probabilità di non proseguire gli 

studi o di abbandonarli entro il primo anno di iscrizione all’Università rispetto ai loro 

compagni che hanno frequentato gli indirizzi classico o scientifico tradizionale. Le dif-
ficoltà incontrate dagli ex studenti di alcuni indirizzi liceali, oltre che dai diplomati 

presso gli istituti tecnici e dei professionali, sono correlate al retroterra socio-economico 

e culturale svantaggiato. 
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de (Gianturco, 2005). Infine, i passaggi delle interviste sono stati ulte-

riormente selezionati in modo da poter citare solo le affermazioni rite-

nute più significative.  

 

3. IL PRIMO ANNO DI APPLICAZIONE DELLA L. 107/2015 TRA OPPORTUNI-

TÀ E PERPLESSITÀ 

 

I docenti intervistati al termine del primo anno scolastico caratterizzato 

dall’introduzione dell’obbligo di alternanza scuola-lavoro descrivono 

situazioni molto diverse tra loro, che evidenziano la difficoltà di 

introdurre questa attività nella complessa e articolata realtà della scuola 

secondaria superiore italiana. 

Nelle risposte alla domanda relativa alla congruenza tra le esperien-

ze di lavoro svolte dagli studenti e il percorso di studi da loro intrapreso 

emerge in primo luogo una differenza significativa tra gli istituti tecnici, 

le scuole professionali o i licei con un orientamento specifico e gli altri 

indirizzi liceali di carattere più generale.  

Gli insegnanti degli istituti professionali e tecnici sottolineano la 

corrispondenza tra la formazione scolastica e le attività di alternanza 

scuola-lavoro che sono svolte presso industrie, ditte o attività commer-

ciali pertinenti o comunque quasi sempre affini agli studi svolti13: «nel 

90% dei casi sì [l’attività è attinente al percorso di studi], anche se esi-

stono alcune eccezioni che siamo obbligati ad accettare» 

(01_NO_2016). 

I docenti di alcuni indirizzi liceali caratterizzati da un piano di studi 

già chiaramente orientato − come il liceo artistico, il linguistico, il 

sociopedagogico o lo sportivo − affermano che le scuole sono riuscite a 

offrire esperienze lavorative attinenti alla formazione degli studenti, sia 

pure sulla base delle disponibilità del territorio14.  

 
Le alunne hanno progettato e realizzato una planimetria in scala della città di 

residenza in cui sono state evidenziati siti di importante rilevanza storico-

culturale, corredati da didascalie descrittive in lingua straniera, oltre che in 

italiano (11_S_2016). 

 

Diverso è invece il caso dell’alternanza scuola-lavoro in altri indirizzi 

liceali di carattere più generale come lo scientifico e il classico. Gli 

insegnanti rilevano la prevalente scarsa pertinenza dei progetti di lavoro 

13 Interviste 01_NO_2016, 05_NO_2016, 06_NO_2016, 09_C_2018, 10_S_2016, 

13_S-I_2016. 
14 Interviste 02_NO_2016, 08_C_2016, 11_S_2016, 15_S-I_2016, 16_S-I_2016. 



68       THE LAB’S QUARTERLY, XXI, 2, 2019 

con i programmi di studio15.  

 
Per quanto i responsabili dei progetti di alternanza si sforzino di trovare 

canali congruenti, il più delle volte ci si limita a sfruttare le poche occasioni 

di disponibilità del territorio, anche poco attinenti ai percorsi di studio 

(07_C_2016). 

 

Oltre al carattere meno professionalizzante di alcuni licei, che rende 

difficoltosa l’individuazione delle possibili traiettorie future degli 

studenti, uno dei fattori che incide sulla possibilità di realizzare percorsi 

di alternanza pertinenti con gli studi è proprio la difficoltà di reperire 

imprese, enti pubblici e privati disponibili ad accogliere tirocinanti. 

Questo problema è segnalato in particolare dai docenti del Centro, Sud e 

Sud-Isole16. Per quanto gli insegnanti si prodighino nel cercare contatti, 

anche attingendo alla rete di relazioni personali, nei territori che offrono 

scarse opportunità di lavoro, vengono a mancare proprio i luoghi 

deputati alla attività di alternanza scuola-lavoro e le scuole finiscono per 

entrare in concorrenza tra loro, seguendo la logica di mercato propria 

del neoliberismo, per stipulare le convenzioni con i pochi soggetti 

disponibili.  

 
Essendo le aziende in numero assai limitato nel territorio in cui vivo e in cui 

opera la scuola, tutti gli istituti hanno dovuto fare a gara per “accaparrarsi” i 

posti disponibili nelle poche strutture presenti. […] La mia scuola ha sede 

nel paese in cui vivo, nella punta più estrema dello stivale, a circa 40 km da 

Reggio Calabria… non quindi nelle grandi aree industrializzate del nord! 

(13_S-I_2016) 

 

Proprio per la mancanza di luoghi di lavoro gli studenti sono invitati a 

svolgere il tirocinio anche lontano dalla propria città di residenza, ma in 

questi casi le famiglie devono pagare le spese di viaggio o di soggiorno 

e non tutti hanno la possibilità di poterlo fare17.  

Dalle testimonianze dei docenti si evince che l’atteggiamento dei da-

tori di lavoro è molto variegato. Alcuni sembrano accogliere i giovani e 

inesperti studenti solo per venire incontro alle richieste di docenti e ge-

nitori amici o conoscenti18, mentre qualcuno intravede nelle attività di 

tirocinio realizzate all’interno delle scuole possibili forme di concorren-

za sleale: «[gli studenti] hanno venduto prodotti dolciari natalizi fatti da 

15 Interviste 04_NE_2016, 07_C_2016, 08_C_2016. 
16 Interviste 07_C_2016, 08_C_2016, 10_S_2016, 13_S-I_2016, 14_S-I_2016. 
17 Intervista 10_S_2016. 
18 Intervista13_S-I_2016. 
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loro sul lungomare a Natale ˗ anche durante le vacanze! ˗ ma le pastic-

cerie locali si sono innervosite...» (10_S_2016). Altri insegnanti invece 

ritengono che, soprattutto in alcuni settori, il lavoro svolto dai ragazzi 

nei periodi di tirocinio favorisca solo le imprese che possono così utiliz-

zare personale temporaneo a titolo gratuito, predisponendo inoltre le ba-

si per una normalizzazione dell’idea che il lavoro costituisca un privile-

gio che può essere non retribuito o sottopagato19, nell’ambito di una vi-

sione dei processi educativi con un preciso orientamento: «evidenti 

pressioni da parte di Confindustria, che vorrebbe la formazione canaliz-

zata nel duplice aspetto di cittadini come lavoratori sottopagati e con-

sumatori» (14_S-I_2016). 

Riguardo alle ricadute dell’attività di alternanza scuola-lavoro, è 

interessante notare come anche in questo caso emerga la differenza tra 

le scuole professionali, tecniche, i licei con indirizzi fortemente 

orientati, da una parte, e i licei classici e scientifici, dall’altra. I docenti 

che insegnano negli istituti tecnici e professionali ritengono che queste 

attività esterne alla scuola arricchiscano la formazione degli studenti, 

recuperando in parte quelle esperienze di laboratorio che sono state 

ridotte soprattutto in seguito alla adozione dei nuovi Regolamenti per il 

riordino di questi indirizzi scolastici (DPR 15 Marzo 2010, n. 87; DPR 

15 Marzo 2010, n. 88) emanati in ottemperanza delle disposizioni 

introdotte dalla cosiddetta “Riforma Gelmini”20. 

 
Per gli istituti professionali credo sia un modo per sopperire a tutte le ore di 

laboratorio perse negli anni con le varie riforme. Una volta da noi si 

facevano 18 ore di officina. Oggi solo 4. Quindi i ragazzi vanno a “farsi le 

ossa” fuori (01_NO_2016). 

 

Queste esperienze sono valutate prevalentemente in modo positivo 

soprattutto dai docenti delle scuole tecniche e professionali situate nel 

Centro e nel Nord Italia21, che descrivono i ragazzi al rientro dal 

tirocinio orientati a intraprendere in futuro il lavoro proprio nel settore 

nel quale hanno svolto il periodo di alternanza e «più motivati a finire la 

scuola per cominciare a lavorare» (01_NO_2016). Anche gli insegnanti 

di alcuni indirizzi liceali come il linguistico e l’artistico ritengono utili 

19 Interviste 07_C_2016, 08_C_2016, 14_S-I_2016. 
20 Questa riforma, che ha prodotto una riorganizzazione degli indirizzi di istruzione 

secondaria e una riduzione complessiva dei quadri orari, risulta costituita da un insieme 

di diversi atti normativi: D.L. 25 Giugno 2008, n. 112, art. 64 (convertito nella L. 6 
Agosto 2008, n. 133), L. 30 Ottobre 2008, n. 169, L. 9 Gennaio 2009, n. 1, L. 30 Di-

cembre 2010, n. 240, D.M. 22 Settembre 2010, n. 17.   
21Interviste 01_NO_2016, 06_NE_2016, 09_C_2016. 
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queste esperienze sia sul piano didattico, sia nella prospettiva di un 

lavoro futuro: «posso sostenere che l’esperienza è stata positiva perché 

si è riusciti a coinvolgere tutti gli alunni, anche quelli che solitamente 

tendono ad assumere un ruolo gregario» (11_S_2016); «[gli studenti] 

sono curiosi e interessati, perché si è trattato di qualcosa di strettamente 

legato alla specialità della loro sezione» (16_S-I_2016). 

I docenti che lavorano in altri indirizzi liceali manifestano invece 

maggiori perplessità fino a esprimere giudizi fortemente critici riguardo 

agli effetti provocati dall’introduzione dell’obbligo di alternanza scuola-

lavoro. Secondo la testimonianza di questi insegnanti, al ritorno da 

queste esperienze gli allievi non manifestano alcuna intenzione di 

provare a intraprendere in futuro un lavoro nel settore nel quale hanno 

svolto il tirocinio22. La complessità delle organizzazioni all’interno delle 

quali gli studenti sono inseriti o l’alta specializzazione del lavoro che 

sono chiamati soltanto a osservare ˗ come nei casi dei tirocini svolti 

all’interno di uno studio legale o di un ambulatorio medico ˗ creano un 

forte senso di smarrimento: «al ritorno i più non sono minimamente 

consapevoli neanche del lavoro che si troverebbero a svolgere. 

Praticamente tutti si dicono interessati ad altro» (07_C_2016). 

Se da una parte sembra venire meno la funzione di orientamento che 

il periodo di alternanza scuola-lavoro dovrebbe promuovere, secondo 

questi insegnanti le conseguenze sul versante didattico e formativo 

risultano ancor più sfavorevoli23.  

 
Questa esperienza, così come è stata pensata, appare assolutamente legata al 

caso e poco fruttuosa con ricadute negative sulla didattica curriculare. Spes-

so i ragazzi sono stati costretti a partecipare a incontri e seminari la mattina 

stessa nella quale, non di rado, erano già state programmate interrogazioni o 

verifiche (08_C_2016). 

 

Alla richiesta di provare a formulare un bilancio complessivo del primo 

anno di obbligo di alternanza scuola-lavoro, i docenti hanno risposto 

esprimendo anche in questo caso pareri diversi in base al contesto 

territoriale nel quale si trova collocata la scuola dove prestano servizio e 

in relazione all’indirizzo di studi all’interno del quale svolgono la loro 

attività.  

Gli insegnanti delle scuole professionali e tecniche del Centro e del 

Nord Italia24 e i docenti di alcuni indirizzi liceali come il linguistico e 

22 Interviste 07_C_2016, 08_C_2016, 14_S-I_2016, 15_S-I_2016. 
23 Interviste 07_C_2016, 08_C_2016, 15_S-I_2016. 
24 All’interno del limitato campione preso in esame non sono state individuate dif-

ferenze significative tra le possibilità offerte dal mercato del lavoro ai fini dello svolgi-
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l’artistico con sede nel Meridione giudicano in modo positivo 

l’esperienza svolta25. 

 
Credo che l’alternanza scuola-lavoro, se svolta adeguatamente e vicina alle 

effettive esigenze pratiche degli alunni e dei relativi indirizzi di 

appartenenza, possa realmente portare una rivoluzione in ambito scolastico, 

anche se occorre ancora molta esperienza per poter arrivare a un risultato 

totalmente convincente (11_S_2016). 

 

Altri docenti del liceo linguistico e dell’istituto tecnico e professionale, 

rispettivamente delle aree geografiche del Nord Ovest e del Sud-Isole, 

preferiscono sospendere il giudizio: «presto per fare valutazioni», 

02_NO_2016; «dipende da come viene condotta… potrebbe essere una 

bella esperienza»,13_S-I_2016. 

Una valutazione parzialmente negativa o addirittura molto negativa 

proviene invece da alcuni insegnanti di istituti professionali e tecnici 

collocati nel Meridione e dalla maggioranza dei docenti intervistati che 

lavorano nei licei, in particolare negli indirizzi classico e scientifico26: 

«da 1 a 10, il mio giudizio è 1, nel merito e nel metodo» (08_C_2016); 

«l’idea ricalca quella vecchia per cui da bambini ci mandavano a fare 

pratica dal barbiere, dal meccanico etc. Si tratta sempre di educazione 

alla subalternità, sotto il pretesto formativo» (15_S-I_2016). 

Uno degli insegnanti conclude sottolineando in particolare il 

paradosso che si è venuto a creare proprio nel Meridione, dove si 

registrano i più alti tassi di disoccupazione del Paese per carenze 

strutturali di origine remota (Bagnasco 1984) ma viene imposta 

comunque l’alternanza scuola-lavoro: «pratica generalmente inutile e 

fastidiosa soprattutto al Sud dove prima di alternare scuola e lavoro 

bisognerebbe creare lavoro» (14_S-I_2016). 

 

4. UN BILANCIO TRA LUCI E OMBRE AL TERMINE DEL PRIMO TRIENNIO DI 

ALTERNANZA SCUOLA-LAVORO 

 

A distanza di circa due anni dalla realizzazione delle prime interviste, si 

mento dell’alternanza scuola-lavoro nell’area del Nord Ovest e in quella del Nord Est. 

Così come, in un contesto opposto, la carenza di imprese ed enti pubblici e privati del 
Meridione è apparsa talmente generalizzata da non consentire di rilevare differenze ap-

prezzabili tra il territorio del Sud e quello del Sud-Isole. 
25 Interviste 01_NO_2016, 05_NE_2016, 06_NE_2016, 09_C_2016, 11_S_2016, 

16_S-I_2016. 
26 Interviste 03_NO_2016, 04_NE_2016, 07_C_2016, 08_C_2016, 10_S_2016, 

12_S_2016, 14_S-I_2016, 15_S-I_2016. 
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è ritenuto opportuno ricontattare i docenti intervistati, estendendo 

l’indagine anche ad altri insegnanti, per verificare se le riserve e le valu-

tazioni negative espresse derivassero dall’incertezza e dalle difficoltà 

iniziali incontrate nell’affrontare questa nuova attività o se permanesse-

ro invece le problematiche già descritte. Soprattutto è sembrato utile 

provare a tracciare un bilancio complessivo al termine del primo trien-

nio di applicazione della L. 107/2015 in materia di alternanza scuola-

lavoro.   

Dal momento che nel corso delle prime interviste gli insegnanti 

dell’Italia meridionale in particolare lamentavano la difficoltà di reperire 

imprese, enti pubblici o privati disponibili ad accogliere gli studenti, in 

primo luogo è stato chiesto se il problema continuava a permanere o era 

stato risolto attraverso forme di “simulazione di impresa” o altro.  

I docenti delle scuole collocate nelle aree del Nord Est e del Nord 

Ovest che erano già stati intervistati nel 2016 e un’altra insegnante con-

tattata nel 201827 confermano che non è particolarmente difficoltoso in-

dividuare soggetti con i quali stipulare le convenzioni «se vi è la volontà 

di cercarli» (03_NO_2018). Qualcuno rileva che il territorio «non offre 

un’ampia rosa di attività» (04_NE_2018) o risulta carente in alcuni set-

tori («gli unici problemi li incontriamo con i ragazzi del corso informa-

tico», 01_NO_2018), ma è comunque considerata una pratica «abba-

stanza facile» (01_NO_2018). Gli insegnanti che lavorano in Italia cen-

trale ribadiscono al contrario che risulta ancora difficoltoso reperire im-

prese ed enti che possano accogliere gli studenti28, anche se due docenti 

contattate per la prima volta nel 2018 descrivono una situazione leg-

germente migliore grazie ai contatti personali («spesso ci si appoggia a 

qualcuno che si conosce», 19_C_2018) e alla «collaborazione con gli 

enti pubblici […] in generale piuttosto disponibili» (18_C_2018). Con-

fermano la permanenza di numerosi problemi soprattutto gli insegnanti 

del Sud e del Sud-Isole, sia quelli già contattati nel 2016, sia i docenti 

intervistati per la prima volta nel 201829. 

 
I colleghi referenti si stanno sbattendo come forsennati per cercare di trovare 

attività da far fare ai ragazzi e tutto si sta trasformando in alternanza. 

Nell’area in cui sorge la mia scuola le aziende e le imprese non si trovano 

neppure a cercarle con il lanternino (13_S-I_2018). 

 
Difficile reperire aziende nel territorio, difficile organizzare alternanza scuo-

27 Intervista 17_NO_2018. 
28 Interviste 07_C_2018, 08_C_2018. 
29 Interviste10_S_2018, 11_S_2018, 20_S_2018, 13_S-I_2018, 14_S-I_2018, 21_S-

I_2018. 
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la-lavoro presso enti pubblici per gruppi ampi e diversificati di studenti 

(21_S-I_2018). 

 

La difficoltà di trovare attività per svolgere l’alternanza scuola-lavoro 

continua a riverberarsi anche sulla possibilità di creare progetti di tiroci-

nio congruenti con il percorso di studio intrapreso dagli studenti, anche 

se quest’ultimo problema non è limitato alle aree più depresse del Paese. 

Sia i docenti già interpellati in precedenza sia gli intervistati per la prima 

volta nel 2018 confermano la persistenza di un disallineamento dei per-

corsi di tirocinio rispetto alla formazione scolastica soprattutto per quan-

to riguarda i licei30. Dalle dichiarazioni degli insegnanti tuttavia emerge 

che l’impegno profuso nella ricerca di contatti con il territorio ha dato 

origine a un sistema consolidato di relazioni che in alcune scuole con-

sente di avere a disposizione un’ampia varietà di opportunità, anche se 

la possibilità per gli studenti di scegliere i luoghi di lavoro in cui svolge-

re l’alternanza appare ancora limitata31.  

Le mansioni svolte dagli studenti in alternanza scuola-lavoro sono 

molteplici e, sulla base di una interpretazione “flessibile” delle disposi-

zioni di legge, comprendono anche i progetti interni alla scuola, la fre-

quenza ai corsi di lingue o di informatica e le attività di volontariato. 

 
Giornate del FAI, supporto all’apertura dei musei, scavi archeologici guida-

ti, conservatori, attività sportiva agonistica, supporto biblioteca comunale, 

attività nel settore veterinario, sanitario o presso professionisti, certificazioni 

EIPASS, certificazioni linguistiche, periodi all’estero (03_NO_2018). 

 
[Gli studenti] hanno collaborato nelle scuole elementari e medie con gli in-

segnanti di lingue, hanno svolto contest come “Impresa in azione”, hanno 

organizzato eventi indirizzati alla città, hanno fatto attività teatrale, hanno 

collaborato al giornale di istituto, hanno riorganizzato la biblioteca, hanno 

trascorso un periodo presso strutture universitarie, hanno lavorato presso 

l’archivio storico etc. etc. (18_C_2018). 

 

Varie mansioni, dipende dal tipo di studio. Si va dalla conoscenza delle pro-

cedure processuali in Tribunale per il liceo economico, alla collaborazione 

in aula con insegnanti della scuola primaria per il liceo delle scienze umane, 

alla realizzazione di piccoli tour turistici per il liceo linguistico (14_S-

I_2018). 

 

Nel descrivere le attività svolte dagli studenti, taluni docenti segnalano 

30 Interviste 03_NO_2018, 04_NE_2018, 07_C_2018, 08_C_2018, 19_C_2018, 

20_S_2018, 15_S-I_2018, 21_S-I_2018. 
31 Intervista18_C_2018. 
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però i limiti di alcune esperienze non sempre adeguate o gratificanti. 

 
Sono al corrente di un ragazzo dello scientifico che, collocato al museo geo-

logico, ha di fatto svolto un lavoro di pulizie. Ovviamente non abbiamo più 

chiesto la collaborazione di quella struttura (04_NE_2018). 

 

Essendo un alberghiero, hanno svolto servizio in cucina, nei laboratori di 

pasticceria, in sala ristorante. Alcuni hanno svolto lavori che non sarebbero 

dovuti toccare a loro, come ridipingere pareti della cucina (10_S_2018). 

 

Riguardo alla possibilità di trasformare il tirocinio svolto durante il pe-

riodo di alternanza in un lavoro vero e proprio, sono soltanto alcuni do-

centi degli istituti professionali e tecnici a segnalare dei casi positivi. Si 

tratta però soprattutto di testimonianze provenienti da scuole collocate 

all’interno di realtà territoriali nelle quali alcuni titoli di studio risultava-

no richiesti dal mercato del lavoro anche prima dell’introduzione 

dell’obbligo di questi progetti formativi e appare dunque difficoltoso 

valutare il reale valore aggiunto da questi percorsi. 

 
Posso dire che tutti i miei ragazzi hanno visto trasformata la loro esperienza 

di alternanza scuola-lavoro in lavoro retribuito. Ne diplomiamo talmente 

pochi che le aziende fanno a gara ad accaparrarseli (01_NO_2018). 

 
Sì, nel corso degli anni passati, quando non si parlava ancora di alternanza 

scuola-lavoro ma di stage, al turistico mi è capitato di sentire di studenti che 

sono stati assunti in agenzie di viaggio, al termine del corso di studi 

(17_NO_2018). 

 

Gli insegnanti di istituti tecnici e professionali situati nel Meridione de-

scrivono una situazione diversa, con rari casi di assunzioni al termine 

dell’alternanza scuola-lavoro e comunque a tempo determinato32. So-

prattutto in alcuni settori, come l’indirizzo turistico e alberghiero, il bi-

lancio risulta decisamente negativo, dato che prima della L. 107/2015 la 

maggior parte degli studenti lavorava in estate con una retribuzione 

adeguata mentre in conseguenza della riforma scolastica la stessa attivi-

tà viene svolta a titolo gratuito o comunque con compensi inferiori. 

 
Sì, una ragazza di un istituto professionale alberghiero ha lavorato in estate 

trovandosi bene in un albergo a “5 stelle”. Per quanto di mia conoscenza, 

trattata umanamente bene ma pagata male, anche se lei è stata molto soddi-

sfatta. Tutto è relativo. Altri alunni invece non hanno guadagnato nulla, per-

dendo anche il solito lavoro stagionale in ristoranti e alberghi (12_S_2018). 

32 Interviste 10_S_2018, 12_S_2018. 



 ELENA GREMIGNI       75 

I docenti che insegnano nei licei non risultano essere a conoscenza di 

alcuna trasformazione dell’esperienza di alternanza scuola-lavoro in 

contratti di lavoro anche se taluni sono consapevoli che le informazioni 

in loro possesso sono comunque limitate e potrebbero anche essere infi-

ciate da una pregressa pregiudiziale negativa nei confronti di questa 

esperienza33: «no, ma può essere che mi manchino informazioni. Mi 

sembra difficile, tuttavia… pregiudizio? (18_C_2018)»; «no. […] An-

che perché nel nostro territorio è impossibile ipotizzare qualsiasi forma 

di assunzione lavorativa in futuro» (21_S-I_2018). 

La congruità delle esperienze svolte rispetto agli indirizzi di studi e 

la possibilità, sia pure non frequente, di trasformare questa attività in un 

contratto di lavoro sono evidentemente fattori che influiscono sul gra-

dimento degli studenti. In questo senso non stupisce che la maggior par-

te dei docenti degli istituti professionali e tecnici riferiscano un livello di 

soddisfacimento generalizzato («nel 90% dei casi [gli studenti] sono 

soddisfatti», 01_NO_2018), anche se non mancano diverse criticità, se-

gnalate soprattutto nel Meridione, dovute soprattutto alla mancata retri-

buzione: «[ritengono l’alternanza] utile, ma si lamentano che non sia 

retribuita, considerato che molti di loro svolgono lo stesso lavoro del 

personale regolarmente assunto» (10_S_2018). Diversa appare la situa-

zione nei licei, dove la maggior parte degli insegnanti intervistati segna-

la un diffuso malcontento di una parte degli studenti34 che sembra di-

pendere soprattutto dal tipo di tirocinio effettuato e dal numero eccessi-

vo di ore impiegate per lo svolgimento di queste mansioni: «dipende... 

alcune attività li hanno coinvolti, altre sono state considerate una perdita 

di tempo» (13_S-I_2018); «le lamentele sono tante in merito all’utilità e 

al tempo impiegato, solo pochi sono soddisfatti» (14_S-I_2018). 

Alcuni docenti sottolineano invece soprattutto l’atteggiamento 

passivo di questa particolare generazione di studenti, che appare poco 

incline alle contestazioni e che sembra accettare ogni cosa come 

inevitabile35.   

 
Non mi sembrano né particolarmente soddisfatti né insoddisfatti. Subiscono. 

Ma subiscono anche le lezioni svolte in classe. Mi sembrano generazioni 

piuttosto “passive”. Brontolano, talvolta, più che altro per la difficoltà di 

conciliare studio e alternanza in certi periodi dell’anno scolastico, quando 

33 Interviste 02_NO_2018, 03_NO_2018, 04_NE_2018, 07_C_2018, 08_C_2018, 

18_C_2018, 19_C_2018, 11_S_2018, 20_S_2018, 14_S-I_2018, 15_S-I_2018, 16_S-

I_2018, 21_S-I_2018. 
34 Interviste 04_NE_2018, 08_C_2018, 13_S-I_2018, 14_S-I_2018, 15_S-I_2018, 

21_S-I_2018. 
35 Interviste 07_C_2018,  18_C_2018, 19_C_2018, 20_S_2018. 
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interrogazioni e verifiche sono più pressanti (18_C_2018). 

 

Mi pare che ormai accettino l’esperienza come ineluttabile e come parte 

costitutiva del loro percorso (19_C_2018). 

 

Se da una parte il livello di gradimento del tirocinio e soprattutto i bene-

fici concreti derivanti da questa esperienza variano in relazione 

all’indirizzo di studi e al contesto territoriale, dall’altra, a distanza di due 

anni dalle prime interviste, nella percezione dei docenti sembra emerge-

re con maggiore evidenza il vantaggio soprattutto per le imprese private 

che possono formare i lavoratori senza aggravio di spese36: «poter cono-

scere prima di un’eventuale assunzione il ragazzo. Poterlo fare a costo 

zero è sicuramente un vantaggio per loro» (01_NO_2018); «avere a di-

sposizione personale non retribuito (07_C_2018)»; «lavoro sotto costo 

e… pedalare» (12_S_2018). Alcuni insegnanti tuttavia manifestano 

maggiori perplessità riguardo agli eventuali benefici ottenuti dalle im-

prese37 e una docente dell’area Sud-Isole conclude in modo pessimistico 

di non aver riscontrato «alcun vantaggio né per le aziende, né per gli 

studenti» (21_S-I_2018). 

A proposito delle convenzioni stipulate con le imprese si evince che 

la maggior parte dei docenti intervistati trova improprio assimilare il 

ruolo della scuola a quello di una agenzia interinale38. In realtà durante 

l’alternanza scuola-lavoro si verifica una forma di distacco dello studen-

te-lavoratore equiparabile a quella disciplinata dal D.Lgs. 10 Settembre 

2003, n. 81, art. 30 e questo costituisce un chiaro indicatore della pene-

trazione della logica del workfare in campo educativo (Grimaldi e Ser-

pieri 2013).  

 Peraltro «tutti gli obblighi di prevenzione e protezione sono a carico 

del distaccatario, fatto salvo l’obbligo a carico del distaccante di infor-

mare il lavoratore sui rischi tipici generalmente connessi allo svolgi-

mento delle mansioni per le quali egli viene distaccato» (D.Lgs. 9 Apri-

le 2008, n. 81, art. 3, co. 6). I corsi sulla sicurezza sui luoghi di lavoro, 

secondo quanto dichiarato dagli stessi insegnanti, risultano in effetti es-

sere stati frequentati da quasi tutti i docenti intervistati. Meno chiaro ap-

pare invece il rispetto della normativa sull’obbligo di frequenza ai corsi 

per gli studenti tirocinanti, dato che alcuni insegnanti negano che siano 

36 Interviste 01_NO_2018, 07_C_2018, 08_C_2018, 18_C_2018, 12_S_2018, 

14_S-I_2018, 15_S-I_2018. 
37 Interviste 17_NO_2018, 04_NE_2018, 13_S-I_2018, 21_S-I_2018. 
38 Interviste 02_NO_2018, 03_NO_2018, 17_NO_2018, 04_NE_2018, 

05_NE_2018, 06_NE_2018, 09_C_2018, 19_C_2018, 11_S_2018, 12_S_2018, 

20_S_2018, 13_S-I_2018, 16_S-I_2018. 
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stati effettuati39 o dichiarano di non esserne a conoscenza («non lo so», 

10_S_2018; «non ne sono a conoscenza», 12_S_2018; «no, non sono 

previsti corsi per loro», 20_S_2018; «non mi risulta»,15_S-I_2018). In 

un caso, una docente rileva il paradosso di aver obbligato gli studenti a 

svolgere il corso sulla sicurezza online ma senza le pause previste pro-

prio per l’uso dei videoterminali.  

 
I ragazzi sono stati costretti a seguire tutta la mattina, dalle 8.30 alle 13.00, 

seduti davanti ai computer con le cuffie il proprio corso sulla sicurezza 

venendo in tal modo, paradossalmente, a non rispettare le norme sulla 

sicurezza dei lavoratori che svolgono mansioni di fronte ai videoterminali. 

Infatti non sono state seguite le procedure giuste e non sono stati dati ai 

ragazzi gli opportuni tempi di recupero (08_C_2018).  

 

Il rischio sotteso a pratiche di questo genere è che siano in qualche mo-

do assimilate delle prospettive cognitive e valoriali derivate dalle strut-

ture dominanti (Bourdieu e Wacquant, 1992). Nel caso specifico viene 

naturalizzata l’idea che le norme sulla sicurezza e sulla tutela della salu-

te debbano essere conosciute ma non necessariamente rispettate, soprat-

tutto in presenza di obiettivi di produzione non procrastinabili.  

Il tutor per l’alternanza scuola-lavoro della scuola è tenuto in primo 

luogo a verificare che tutti gli studenti abbiano frequentato i corsi di 

formazione sulla sicurezza. Tuttavia, le sue responsabilità in questo am-

bito non si limitano a questo. Dovrebbe infatti andare a verificare perso-

nalmente la sicurezza dei luoghi di lavoro, accompagnato dal consulente 

della scuola, acquisire la scheda di rischio e chiedere la sua integrazione 

nel Documento di valutazione dei rischi per l’alternanza scuola-lavoro 

(D.Lgs. 9 Aprile 2008, n. 81, art. 29). In mancanza del rispetto della 

corretta procedura, in caso di incidenti sul lavoro, il tutor della scuola e 

il dirigente scolastico sono perseguibili penalmente. Dalle testimonianze 

dei docenti intervistati sembra emergere invece una scarsa consapevo-

lezza della responsabilità che questa attività comporta: «non credo che [i 

tutor] ne siano del tutto consapevoli», 04_NE_2018; «assolutamente 

no», 08_C_2018; «no. Forse perché non a tutti è capitato, come alla sot-

toscritta, di essere moglie di uno che lavorava in fabbrica, dove, pur-

troppo, gli incidenti sul lavoro accadevano e accadono», 18_C_2018; 

«no, sennò non accetterebbero» 11_S_2018;  «credo di no. Molti sono 

convinti che le misure di sicurezza si riferiscano solo all’edificio scola-

stico», 14_S-I_2018. 

La verifica della sicurezza nei luoghi in cui si svolge l’alternanza 

39 Intervista 07_C_2018. 
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scuola-lavoro è in realtà una questione centrale e si aggiunge alle molte-

plici attività richieste agli insegnanti in conseguenza dell’introduzione 

dei tirocini obbligatori. Una docente di un liceo dell’area del Nord Est 

rileva in particolare che il carico di lavoro è aumentato in maniera con-

siderevole. 

 
L’attività di alternanza scuola-lavoro ha comportato un aggravio di lavoro 

per i docenti che sono chiamati a rintracciare sul territorio possibili partner 

con cui pattuire una convenzione di natura contrattuale; seguire il percorso 

di alternanza dei singoli alunni, talvolta anche in estate; valutare l’esperienza 

svolta dagli studenti chiedendo loro la produzione di relazioni; formulare 

criteri di misurazione e valutazione dell’esperienza in completa autonomia, 

talvolta anche in dissonanza con altri istituti... questo aspetto non è seconda-

rio, vista anche la mobilità degli alunni; stabilire il peso che tale esperienza 

potrà avere sull’esito finale del percorso degli studenti (04_NE_2018). 

 

Alcuni insegnanti degli istituti tecnici e professionali del Nord Italia de-

lineano un quadro più positivo che deriva dall’esperienza maturata in 

passato e da un contesto territoriale dove è ancora presente una diffusa 

domanda di lavoro40.  

 
Per quanto ci riguarda sì [l’esperienza è positiva]. Ma questo avveniva anche 

prima dell’avvento della L. 107/2015. I nostri studenti, soprattutto quelli del 

corso manutentori trovano lavoro immediatamente presso le aziende che li 

hanno ospitati durante lo stage. Per i nostri ragazzi è una buona opportunità 

(01_NO_2018).  

 

Anche gli insegnanti degli istituti professionali e tecnici situati in Italia 

centrale e meridionale rilevano alcuni aspetti positivi dell’alternanza 

scuola-lavoro («uscire dall’ambiente protetto della scuola e misurarsi 

con un mondo di adulti, mettersi alla prova», 10_S_2018; «se organiz-

zata bene sicuramente potrebbe essere fonte di esperienze con opportu-

nità di avviare piccole imprese nel turismo», 12_S_2018), ma, come ab-

biamo visto, non mancano di sottolineare che i tirocini gratuiti hanno di 

fatto ridotto sensibilmente le possibilità di ottenere contratti stagionali 

per molti studenti. 

Tra gli insegnanti dei licei, prescindendo dalla difficoltà iniziale di 

reperire aziende, enti pubblici e privati in alcuni territori, i giudizi più 

positivi o comunque meno negativi provengono da coloro che prestano 

servizio in scuole a indirizzo linguistico e artistico nel Meridione 

d’Italia, che già nel 2016 avevano messo in evidenza le potenzialità 

40 Interviste 01_NO_2018, 17_NO_2018, 05_NE_2018, 06_NE_2018. 
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formative dell’alternanza scuola lavoro: «serve per essere più consape-

voli della realtà che esiste fuori dalla scuola e integrare i saperi con le 

competenze» (11_S_2018); «da noi l’esperienza non è tragica come in 

altre scuole» (16_S-I_2018). 

Più critici risultano i commenti di altri docenti dei licei41. Alcuni in-

segnanti sottolineano soprattutto la perdita di ore di lezione («di fatto i 

ragazzi trascorrono molto tempo presso enti o aziende, senza imparare 

nulla, anzi sacrificando ore altrimenti dedite allo studio», 07_C_2018), 

altri esprimono la loro contrarietà a un modello educativo che sembra 

adattarsi sempre di più alle richieste del mercato del lavoro: «in generale 

non sono contraria a un’attenuazione del tradizionale impianto teorico 

dei licei e, per usare un anglismo di “moda”, il learning by doing non mi 

sembra sbagliato […]. Ma l’alternanza, a mio avviso, è un’altra cosa: 

sembra proprio l’allenamento del futuro precario a vita» (18_C_2018); 

«la filosofia di una scuola che sia funzionale alle aziende mi sembra un 

obbrobrio» (14_S-I_2018). 

Un docente, pur esprimendo la sua contrarietà al nuovo modello 

educativo proposto dalla riforma della scuola, sottolinea la difficoltà di 

tracciare un bilancio complessivo di questa esperienza per la presenza di 

almeno due fattori che incidono sulla utilità o meno di questa attività. 

 
In generale ho un’opinione negativa dell’alternanza scuola-lavoro, in quanto 

non ne condivido le premesse ideologiche. Dovendo valutare l’esperienza, 

credo che occorra tenere presenti almeno due variabili: il tipo di scuola e il 

contesto in cui si opera. Ci sono situazioni ottimali in cui l’alternanza scuo-

la-lavoro funziona, ma in troppi casi danneggia l’attività didattica, senza pe-

raltro conseguire i risultati per cui è stata concepita (15_S-I_2018).  

 

Si tratta proprio delle variabili che sono state prese in esame nel corso 

della ricerca, che in effetti sono risultate rilevanti e hanno consentito di 

evidenziare situazioni ed esperienze molto diverse tra loro all’interno di 

una realtà scolastica sempre più articolata e complessa. 

 

CONCLUSIONI 

 

Le raccomandazioni provenienti dall’Unione Europea, nell’ambito del 

Lifelong Learning Programme (European Council, 2006) e del succes-

sivo programma “Europa 2020” (European Commission 2010), hanno 

41 Interviste 02_NO_2018, 03_NO_2018, 04_NE_2018, 07_C_2018, 08_C_2018, 

18_C_2018, 19_C_2018, 20_S_2018, 14_S-I_2018, 15_S-I_2018, 16_S-I_2018, 21_S-

I_2018. 
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contribuito a delineare un nuovo modello educativo fondato sulle “com-

petenze” (Cresson e Flynn, Eds. 1995; Delors et al. 1996) ritenute 

“chiave” per il sistema capitalistico del nuovo millennio. Lo Stato ita-

liano ha da tempo recepito queste indicazioni con particolare riferimento 

alla necessità di alternare percorsi di studio ed esperienze lavorative per 

cercare di promuovere la cultura del lavoro e dell’imprenditorialità, so-

prattutto dopo l’incremento della disoccupazione giovanile causata dalla 

“grande recessione” iniziata nel 2007. Con la L. 107/2015, in particola-

re, l’alternanza scuola-lavoro è divenuta parte costitutiva del percorso 

formativo degli studenti italiani e al termine del primo triennio di appli-

cazione è possibile provare a delineare un primo bilancio di questa espe-

rienza.  

Dalle dichiarazioni dei docenti intervistati nel corso di questa inda-

gine di carattere esplorativo emergono alcune ricadute positive di queste 

esperienze che si sono in alcuni casi trasformate in contratti di lavoro, 

sia pure a tempo determinato. Questi esempi virtuosi di relazioni produt-

tive tra scuola e mondo del lavoro sembrano però riguardare quasi 

esclusivamente le scuole professionali e tecniche con sede nel Nord Ita-

lia, in aree nella quali la domanda di lavoro per alcune particolari posi-

zioni è molto elevata. Risulta quindi difficoltoso compiere una valuta-

zione dell’effettivo valore aggiunto dall’alternanza scuola-lavoro nel 

favorire l’occupazione, anche se indubbiamente la possibilità di formare 

i futuri lavoratori senza alcuna spesa costituisce un vantaggio per le 

aziende.  

Come riferiscono alcuni insegnanti, la mancata retribuzione in alter-

nanza costituisce peraltro motivo di malcontento da parte degli studenti 

delle scuole professionali e tecniche, dato che la loro professionalità, 

effettivamente operativa in ambito lavorativo, era ricercata e adeguata-

mente rimunerata durante le stagioni estive prima dell’entrata in vigore 

della L.107/2015. 

Nei licei, soprattutto in quelli tradizionali come il classico o lo 

scientifico, emerge invece il problema della scarsa pertinenza tra 

l’attività svolta in alternanza scuola-lavoro rispetto a questi indirizzi di 

studio che offrono una preparazione generale, non immediatamente 

traducibile in una figura professionale. Le competenze teoriche acquisite 

a scuola sono inadeguate per comprendere a fondo la natura del lavoro 

per il quale si svolge il tirocinio e conseguentemente il ruolo degli 

adolescenti risulta in gran parte passivo. Se da una parte queste 

esperienze possono essere comunque utili per orientare o riorientare gli 

studenti verso il loro percorso futuro, dall’altra il rischio è che, anche a 

causa di incontri con soggetti inadeguati, il precoce impatto con 
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professioni che richiedono alte specializzazioni si trasformi in un tempo 

sottratto alla formazione delle elevate competenze richieste proprio per 

queste attività. I progetti di alternanza nei licei peraltro si traducono 

talora in sporadiche esperienze compiute in ambienti molto diversi tra 

loro. Questa circostanza non favorisce l’incontro tra domanda e offerta 

di lavoro, anche se alcuni insegnanti, interpretando liberamente la L. 

107/2015, hanno attivato corsi finalizzati al conseguimento di 

certificazioni linguistiche o informatiche richieste in ambito lavorativo.  

Una delle principali criticità emerse dalle interviste è soprattutto 

quella relativa alla difficoltà di reperire imprese ed enti privati nelle vi-

cinanze delle scuole in alcune aree depresse del territorio italiano. Per 

effettuare le ore di alternanza scuola-lavoro, gli studenti sono talora co-

stretti a spostarsi con mezzi propri e senza che sia previsto un rimborso 

per le spese sostenute. La possibilità di svolgere l’attività di formazione 

anche all’estero, in particolare, se da una parte rappresenta una impor-

tante opportunità di formazione all’interno di altri contesti lavorativi, 

con l’occasione di rafforzare le competenze nelle lingue straniere, 

dall’altra, dato il costo elevato di queste attività, rischia di aggravare le 

disuguaglianze di opportunità di istruzione.  

Il tentativo di superare la tradizionale distinzione tra cultura teoretica 

e prassi costituisce indubbiamente un passo in avanti verso il 

cambiamento di un modello di scuola classista ancora fortemente 

improntato sulla “Riforma Gentile”. Tuttavia anche la nuova riforma 

mantiene inalterata la distinzione tra percorsi liceali e tecnico-

professionali, declinando la formazione lavorativa in base all’indirizzo 

intrapreso ˗ 400 ore per gli istituti professionali e tecnici e 200 ore per i 

licei ˗42, che peraltro risulta fortemente orientato dall’origine socio-

economica e culturale delle famiglie (Ballarino e Checchi, 2006; 

Ballarino e Schadee, 2006; Bonichi 2010; Brunello e Checchi, 2007; 

Gasperoni, 2008; Gremigni, 2018; Parziale, 2016; Pitzalis, 2012; 2017).  

Come testimoniano i docenti intervistati, le ore di alternanza scuola-

lavoro effettuate durante l’orario scolastico, sottraendo tempo alle 

discipline curriculare, producono in generale la conseguenza di 

impoverire la preparazione degli alunni. Anche se il MIUR sottolinea 

formalmente il valore fondamentalmente educativo dell’alternanza 

scuola-lavoro e non mancano alcuni esempi di “buone pratiche” (Fon-

42 Recentemente il nuovo Ministro dell’Istruzione, dell’Università e della Ricerca, 

Marco Bussetti, ha ridotto le ore di alternanza scuola-lavoro e adottato un nuovo nome 

per questo tipo di formazione: Percorsi per le Competenze Trasversali e per 
l’Orientamento. La Legge di bilancio per il 2019 prevede comunque più ore per gli stu-

denti degli istituti tecnici (150) e professionali (210) rispetto a quelle che dovranno 

svolgere coloro che frequentano i licei (90). 
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dazione Di Vittorio 2018), dalle dichiarazioni degli insegnanti questi 

tirocini risultano formativi solo nella misura in cui può esserlo ogni 

esperienza extrascolastica. Peraltro, la scelta di richiedere agli studenti 

del triennio dei licei l’effettuazione di circa la metà delle ore previste 

per coloro che frequentano il secondo biennio e ultimo anno degli 

istituti professionali e tecnici evidenzia il carattere prevalentemente 

professionalizzante dell’alternanza scuola-lavoro. Di conseguenza, in 

presenza di un elevato numero di ore di tirocinio, come previsto per gli 

istituti tecnici e professionali, gli effetti negativi sul piano culturale non 

possono che risultare accentuati per studenti già in origine più 

svantaggiati, acuendo ulteriormente le disuguaglianze di opportunità 

educative ancora oggi presenti in Italia (ISTAT, 2017). 

La criticità maggiore prodotta dall’introduzione dell’obbligo di 

alternanza scuola-lavoro riguarda soprattutto il modello culturale che 

viene proposto. Emerge infatti con chiarezza anche da questa indagine 

che la cultura umanistica e tutte le forme di conoscenza pura, che un 

tempo costituivano il fulcro della formazione culturale di tutti gli 

studenti, sia pure con un diverso peso nei tre rami della formazione 

liceale, tecnica e professionale, risultano marginalizzate per dare un 

crescente spazio al sapere applicativo e alle competenze acquisite 

attraverso apprendimenti non formali e informali. Il neoliberismo si 

diffonde così all’interno dell’istruzione pubblica, che assume come 

obiettivo educativo fondamentale quello di promuovere i rapporti con 

l’industria e la cultura imprenditoriale più adatta alla 

New/Net/Knowledge Economy  (Olssen e Peters, 2005). 

I decreti attuativi della L. 107/2015 e altri recenti decreti (D.Lgs. 13 

Aprile 2017, n. 62; D.M. 3 Ottobre 2017, n. 742) hanno confermato la 

centralità delle competenze, del lavoro e dell’educazione 

all’imprenditorialità nella formazione scolastica. Da questa normativa  

ministeriale e dal recente Sillabo per la scuola secondaria di secondo 

grado sull’Educazione all’imprenditorialità (MIUR 2018a) ˗ anch’esso 

predisposto nell’ambito delle indicazioni in materia provenienti 

dall’Unione Europea (Bacigalupo et al. 2016) ˗ emerge con chiarezza un 

apparato ideologico teso a orientare la nuova generazione verso una 

visione fondamentalmente utilitaristica della realtà e dello studio, dove 

si attribuiscono all’individuo doveri e possibilità fondati su un presunto 

libero arbitrio privo di condizionamenti sociali, secondo il mito del 

“self-made-man”. Soprattutto si richiede che la colpa in caso di 

fallimento, nell’ambito della nuova progettualità orientata al lavoro 

presente nel mondo dell’istruzione, debba essere introiettata dai giovani 

studenti senza alcun riferimento alle differenti opportunità offerte da un 
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diverso posizionamento nel campo sociale che è funzione della qualità e 

della quantità dei capitali posseduti da ciascun agente. La 

disuguaglianza sostanziale viene così celata da una uguaglianza formale 

e in questo senso la scuola sembra continuare non solo a mantenere 

immutati i dispositivi di riproduzione sociale, ma anche a esercitare una 

forma di violenza simbolica difficile da eradicare (Bourdieu e Passeron, 

1970). 
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