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665958). 

Introduzione

L’articolo presenta il modello integrato per la formazione, la ricerca, l’innova-
zione e lo sviluppo che è stato implementato presso l’Istituto Pavoniano Ar-
tigianelli per le arti grafiche di Trento, in convenzione con la Provincia auto-
noma di Trento e in collaborazione con il dipartimento di Scienze cognitive 
dell’Università degli Studi di Trento. Nato per supportare i percorsi di ragazzi 
affetti da disturbi pervasivi dello sviluppo, il modello si è dimostrato estrema-
mente efficace per sviluppare il potenziale cognitivo, emotivo e relazionale di 
tutti gli studenti dell’Istituto, nonché per supportare le aziende nel percorso di 
innovazione. Verrà sinteticamente descritta l’architettura dell’ecosistema – con 
attenzione alle soluzioni didattiche introdotte, alle interazioni con il tessuto 
economico e alle potenzialità in termini di innovazione e inclusione – e ver-
ranno chiariti alcuni dei presupposti teorici che ne hanno guidato l’implemen-
tazione e che lo rendono particolarmente sintonico rispetto alle esigenze della 
società della conoscenza.
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Tale società è caratterizzata da una diffusione pervasiva delle tecnologie 
dell’informazione, che ha condotto a cambiamenti – antropologici, epistemici, 
ecologici, economici, sociopolitici – di enorme portata e a un’accelerazione so-
ciale – e un’alienazione – senza precedenti (Lévy, 1999; Rosa, 2015). Le tecno-
logie hanno anche un ruolo di primo piano nelle profonde trasformazioni che 
hanno investito il mondo del lavoro negli ultimi tre decenni. Ad essere diffuso 
su larga scala nei Paesi occidentali è un lavoro ‘immateriale’ di tipo cogniti-
vo, che richiede una formazione preliminare e un apprendimento continuo, e 
implica una marcata componente relazionale, indispensabile per l’elaborazione 
del sapere applicato. Intelligenza, autonomia, creatività, introspezione risultano 
valorizzate ed è l’intera esperienza vissuta – fisica, cognitiva, emotiva, relazionale 
– a costituire il ‘capitale umano’ (Gorz, 2003; Faitini, 2016).

L’importanza del fattore umano all’interno dei tessuti produttivi implica la 
centralità delle competenze degli attori coinvolti: se sotto l’etichetta di com-
petenze si raccoglie una riflessione assai variegata e non univoca (Giancola e 
Viteritti, 2019; Benadusi, 2019), ciò che è indubbio, però, è che un bagaglio di 
conoscenze non risulta sufficiente per chi si affaccia al mondo del lavoro e che 
esso deve essere opportunamente integrato da competenze cognitive nonché 
da competenze socioemotive (o soft skills). Questa convinzione è come noto al 
centro delle Raccomandazioni del Parlamento europeo, che da anni richiedono 
ai sistemi formativi di orientare la propria azione allo sviluppo delle soft skills, 
connettersi in modo strutturale al tessuto imprenditoriale, e promuovere siste-
mi sostenibili e inclusivi. È pertanto fondamentale costruire contesti didattici 
orientati in questo senso. 

1.	Ecosistema Art: un modello integrato per la formazione, la ricerca, 
l’innovazione e lo sviluppo

Le considerazioni appena presentate sono alla base del modello integrato per la 
formazione, la ricerca, l’innovazione e lo sviluppo che è stato studiato e imple-
mentato presso l’Istituto Pavoniano Artigianelli1. Cominciato oltre dieci anni fa, 
il lavoro di studio e sperimentazione ha portato alla definizione di un modello 

1  http://www.artigianelli.tn.it.
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maturo, esportabile – con gli opportuni adattamenti – anche ad altre esperienze 
formative, specie della scuola secondaria di secondo grado.

L’Istituto offriva, fino al 2007, un percorso tradizionale di istruzione e forma-
zione professionale nel settore delle arti grafiche. Attualmente, invece, l’Istituto 
è divenuto Art, un ecosistema complesso. Al suo interno si trova un percorso 
di istruzione e formazione professionale per conseguire qualifica professionale, 
diploma e diploma di stato nel settore delle arti grafiche, oltre a un percorso di 
alta formazione professionale. Sono inoltre presenti laboratori per svolgere pro-
getti di innovazione di prodotto e di processo per le realtà aziendali partner (che 
vanno da imprese locali a importanti multinazionali in differenti settori). In 
questi laboratori operano gruppi trasversali per età e formazione, composti da 
ragazzi di diversi anni della scuola superiore, ragazzi portatori di neurodiversità, 
studenti universitari di facoltà diverse e alcuni ricercatori. I gruppi adottano una 
metodologia strutturata per affrontare il problem solving complesso nell’ambito 
di team eterogenei per età e percorso scolastico e formativo (descritta più avanti, 
§ 2.2). Alcuni gruppi, poi, sono impegnati in progetti svolti in partnership con 
l’istituto di ricerca Fondazione Bruno Kessler2. 

Sono inoltre presenti due cooperative che gestiscono un ristorante e un bar, 
una cooperativa scolastica che si occupa di confezionare e vendere prodotti bio-
logici, e un laboratorio di grafica 2D e 3D gestito da una multinazionale nel 
settore dei cartoons che realizza produzioni cinematografiche insieme agli allievi 
dell’Istituto. È presente anche Contamination Lab Trento, uno spazio fisico e 
digitale di interazione e problem solving promosso dall’Università di Trento per 
favorire lo sviluppo di imprenditorialità3. Viene poi svolta attività sistematica 
di ricerca nel campo della didattica e della pedagogia per i ragazzi con BES e a 
rischio abbandono scolastico, in convenzione con il Dipartimento di Scienze 
cognitive dell’Università di Trento4. L’ecosistema supporta infine lo sviluppo di 
nuove realtà imprenditoriali (di ex allievi e non solo) ospitandole nei primi due 
anni e aiutandole a incrementare il loro business attraverso il coinvolgimento 
nei progetti (e nelle relative commesse) attivati al suo interno. Le differenti e 
molteplici realtà che costituiscono l’ecosistema collaborano, infatti, mettendo 
in sinergia le proprie risorse. Le aziende diventano luoghi formativi e le realtà 

2  www.fbk.eu.
3  https://clabtrento.it/en.
4  http://www.odflab.unitn.it.
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formative diventano luoghi nei quali le aziende, insieme agli allievi, generano 
nuove idee e nuovi progetti. In questo modo, la scuola non è autoreferenziale, 
ma si contamina in modo profondo con il tessuto produttivo e la ricerca ap-
plicata. Le aziende dell’ecosistema favoriscono un apprendimento attivo e, se 
necessitano di innovare prodotti o processi, possono elaborare soluzioni assieme 
agli studenti e ai ricercatori. Ciò fa dell’ecosistema uno hub di innovazione per 
l’intero territorio.

Mentre la scuola è pensata nella sua accezione più classica come uno spazio 
confinato nel quale alcuni esperti trasmettono il sapere agli allievi, si tratta qui 
invece di concepire la scuola non come una realtà fisica, ma come una rete di 
relazioni e di processi mentali. Ne risulta un’idea di ‘scuola’ basata, appunto, 
sul concetto di ‘ecosistema’, che supera i dualismi sapere-azione, formazione-
innovazione, scuola-azienda per integrare in un’unica prospettiva questi diffe-
renti elementi. Il modello riflette un approccio sistemico, non lineare e olistico 
e ha i suoi fondamenti nella teoria della complessità e in una lettura relazionale 
del reale (Bronferbrenner, 1979; Foucault, 1989; Capra, 2001). I fondamenti 
teorici garantiscono la generatività e l’evoluzione del modello, mentre la speri-
mentazione ha permesso di individuare, anche attraverso un’applicazione critica 
e avanzata di tecnologie digitali, le soluzioni didattiche e gli strumenti organiz-
zativi necessari per la sua applicazione.

2.	Una didattica per l’innovazione

Nell’impostazione attuale della formazione secondaria, un nesso deterministico 
e lineare lega il profilo professionale e il percorso scolastico che ad esso prepa-
ra. Ciò implica una standardizzazione dei percorsi formativi. In questo modo, 
molti ragazzi si trovano a fare i conti con una struttura formativa che non ne 
valorizza le potenzialità e porta talora a frustrazioni o abbandoni. Ciò viene 
messo in particolare evidenza da due categorie di allievi: i ragazzi molto dotati 
(Leavitt, 2017) e i ragazzi portatori di neurodiversità, ancora oggi considerati 
un’anomalia nonostante siano stati identificati elementi utili a garantire loro un 
percorso fruttuoso (Ianes, 2006). 

Per rispondere a queste criticità, le strutture formative di Art prevedono 
un’impostazione modulare con il superamento della suddivisione dei ragazzi 
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per classi (§ 2.1), e l’adozione di strategie di problem solving basate sulle meto-
dologie di design (§ 2.2), con risultati ancora parziali ma promettenti (§ 2.3).

2.1.	 Impostazione modulare e superamento del gruppo classe

Da un sistema incentrato sulla materia – contenitore di contenuti e competenze 
in carico a un singolo docente – si passa a un sistema basato sul modulo, ovvero 
su un’unità formativa che prevede lo sviluppo di competenze specifiche (legate ad 
un ambito disciplinare oppure alle soft skills), ha durata prestabilita (generalmente 
3 mesi), ed è erogato in un preciso momento dell’anno. Le competenze del mo-
dulo nascono da una programmazione collegiale che tiene presente le competenze 
necessarie per il raggiungimento del profilo previsto a conclusione del percorso 
scolastico. Esso fa riferimento a una materia, ma diversi moduli che afferiscono ad 
una stessa materia possono essere svolti da docenti differenti. La verifica delle com-
petenze avviene attraverso prove standardizzate, stabilite collegialmente dai docenti 
di ambito o affidate a esperti esterni. La valutazione delle soft skills avviene attraver-
so griglie strutturate condivise da tutti i docenti dell’Istituto. Gli studenti possono 
raggiungere le competenze previste dal modulo anche attraverso attività svolte pres-
so enti esterni. Ciò è possibile perché il singolo modulo ha un momento di inizio e 
conclusione chiaro e sono altrettanto chiare le competenze da raggiungere. 

Accanto all’impostazione modulare, il modello prevede che la classe co-
stituita da ragazzi della stessa età che svolgono un percorso univoco non sia 
più il gruppo di riferimento per l’apprendimento. Al suo posto i ragazzi sono 
suddivisi in gruppi variabili costituiti sulla base delle competenze che ogni 
singolo ragazzo possiede e del suo potenziale di apprendimento in un determi-
nato momento. Alcuni moduli sono obbligatori per tutti, mentre altri sono a 
scelta. Alcuni sono frequentati da ragazzi della stessa età che svolgono assieme 
il percorso formativo; altri vedono la partecipazione di ragazzi che possiedono 
un livello omogeneo di competenze. Alcuni moduli prevedono una propedeu-
ticità e sono frequentati in sequenza, mentre altri possono essere frequentati 
singolarmente o a rotazione. Alcuni sono strutturati per permettere all’alunno 
di specializzarsi in uno specifico settore professionale e sono frequentati da 
ragazzi che non appartengono allo stesso anno scolastico. Altri, infine, con-
corrono allo sviluppo di competenze settoriali presso enti di ricerca o aziende. 
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Proviamo a esemplificare quanto detto. Una ragazza iscritta al terzo anno 
dell’Istituto potrebbe frequentare, nel corso dell’anno, tre moduli di letteratura 
italiana con uno stesso docente e con lo stesso gruppo di 25 compagni. Potrebbe 
frequentare tre moduli di laboratorio scrittura con un’altra docente insieme a 
un gruppo di 10 compagni che, solo parzialmente, coincidono con quelli che 
frequentano letteratura. Nell’area tecnica potrebbe frequentare tre moduli con 
un gruppo di 8 compagni alternando, allo scadere di ogni trimestre, fotografia, 
video e multimedia o, in alternativa, potrebbe frequentare solo due di questi 
moduli, svolgendo invece il terzo in un ente di ricerca con compagni più grandi 
o più piccoli di lei per lavorare a un progetto di grafica multicanale collegata 
all’intelligenza artificiale. La ragazza potrebbe poi lavorare in moduli personaliz-
zati allo sviluppo delle soft skills con ragazzi che presentano difficoltà in alcune 
aree cognitive. Un compagno della stessa età con una grave dislessia potrebbe 
invece svolgere un percorso differente: potrebbe non frequentare i moduli di 
letteratura, svolgere più moduli di scrittura con due differenti gruppi e reiterare 
lo stesso modulo nell’area tecnica per due trimestri consecutivi. 

Anche la metodologia e l’ambientazione variano. Alcuni moduli sono co-
struiti per sviluppare competenze relazionali, oppure competenze specifiche in 
ragazzi affetti da particolari patologie. Taluni sono svolti nelle aule, mentre altri 
sono svolti in contesti laboratoriali. Ad esempio, all’interno del laboratorio ‘Art 
Cafè’, che può sommariamente essere descritto come un bar, si erogano moduli 
che permettono di sviluppare competenze afferenti all’area matematica utiliz-
zando un approccio didattico orientato al learning by doing (per i ragazzi BES) 
e competenze relazionali attraverso una metodologia di service learning e peer 
education, unitamente a moduli di public speaking. Il laboratorio ‘Art Impresa’ è 
invece una realtà produttiva che sviluppa competenze specialistiche nel settore 
delle arti grafiche svolgendo commesse per clienti reali.

L’impostazione modulare della didattica abbinata al superamento della classe 
come gruppo di riferimento permette di personalizzare l’apprendimento dello 
studente ed è orientata a far sperimentare all’allievo il successo formativo. La 
possibilità per ciascuno di avere un percorso personalizzato punta alla valorizza-
zione della differenza e permette una reale inclusione dei ragazzi BES. Ciò attri-
buisce allo studente (e alla sua famiglia) un ruolo attivo, valorizzandone capacità 
e creatività, promuovendo l’autonomia, e sostenendo la motivazione intrinse-
ca. Abitua infine a lavorare in gruppo per raggiungere il risultato, favorendo 
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l’acquisizione di soft skills ed evitando il rischio di segmentazioni o isolamento 
talora associato alla destrutturazione del gruppo classe (Lingard et al., 2015). 

2.2.	 Un metodo didattico olistico basato sulle metodologie di design: Conta-
mination-school 

In un primo momento, l’Istituto ha fatto riferimento alle metodologie di didat-
tica attiva, problem based learning e service learning (Freire, 1973; Tapia, 2006; 
Ellerani, 2017). Il processo di crescita del gruppo dei docenti ha portato poi alla 
consapevolezza dell’importanza di superare le dicotomie apprendimento-lavoro 
e scuola-azienda per adottare un nuovo approccio, che prevede una contamina-
zione profonda e strutturata tra processo di apprendimento e mondo lavorativo. 
Il processo di apprendimento è stato integrato, secondo un approccio olistico, 
all’interno di commesse che coinvolgono realtà produttive: al suo interno ora 
figurano elementi sostanziali come il rispetto delle tempistiche, l’engagement, 
l’interazione con più persone o più realtà. La scuola smette di essere un luogo 
dove ci si allena per una partita che si gioca altrove, per diventare un campo di 
gioco reale.

Il passaggio a una didattica basata sull’interazione con il reale attraverso pro-
getti che vengono svolti in sinergia con le aziende ha fatto comprendere l’impor-
tanza di insegnare agli studenti un processo strutturato per affrontare il problem 
solving complesso. Il metodo, codificato da un gruppo di docenti e denominato 
Contamination-school, integra diversi strumenti che nascono dalle metodologie 
del design (Brown, 2009; Dell’Era e Verganti, 2013) in un processo coerente 
che guida gruppi di ragazzi di età e provenienza differenti dalla posizione di un 
problema fino alla realizzazione della soluzione. Fin dai primi anni i vari mo-
duli di area tecnica sono strutturati per insegnare agli studenti gli strumenti del 
metodo applicandoli a problemi differenti e a complessità crescente, alcuni dei 
quali verosimili e parziali, altri reali e legati a commesse concrete. 

Questo approccio si è tradotto nella necessità di rivisitare completamente 
l’organizzazione degli spazi e di strutturare open space che favoriscono i processi 
di interazione e contaminazione in atto (Attia e Weyland, 2015). Tali processi 
coinvolgono differenti ambiti disciplinari, e, se hanno preso avvio dall’ambito 
tecnico, hanno però messo in evidenza l’importanza dei moduli orientati allo 
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sviluppo di competenze di carattere più riflessivo e speculativo per consentire 
di interagire in modo efficace, critico e consapevole con la realtà e con la tec-
nica (in questo caso software grafici e tecnologia multimediale in rapidissima 
evoluzione) con cui essa viene manipolata. Sommersi come siamo da informa-
zioni in mutamento, risulta sempre più difficile contestualizzarle, organizzarle, 
comprenderle nella loro complessità (Morin, 2000). A questo fine, le discipline 
teoriche e umanistiche si trovano a svolgere un ruolo essenziale – legato alla ma-
turazione della proprietà di linguaggio e pensiero astratto, e della capacità critica 
di comprensione e contestualizzazione –, a fronte della necessità di ripensare il 
proprio approccio in termini modulari e di rispondere ad una logica di insieme 
assai più che alla specificità disciplinare. 

In questo modo, ci pare, non si è ‘strumentalizzato’ l’insegnamento finaliz-
zando un ambito disciplinare (umanistico, scientifico o tecnico) a un processo 
economico e sociale né, tantomeno, tecnologizzando il metodo di insegnamen-
to (secondo l’approccio semplicistico che risolve l’innovazione didattica con 
l’introduzione degli ultimi strumenti multimediali e con lo svuotamento dei 
contenuti). Piuttosto, si è valorizzato il contributo di ciascun ambito all’inter-
no di un processo più ampio, che tiene conto della volontà di sviluppare le 
soft skills e di contribuire a generare sviluppo e benessere personale e collettivo. 
Questa volontà trova esplicita espressione in una specifica mission condivisa, che 
contribuisce a dare coesione all’ecosistema e a cui sono espressamente rivolte 
numerose attività e moduli. 

2.3.	 Monitoraggio delle competenze e primi dati 

Sebbene i dati raccolti siano ancora parziali e statisticamente poco significativi, 
le innovazioni didattiche introdotte sembrano aver aumentato il livello di com-
petenza degli studenti. Le prove INVALSI degli ultimi 5 anni hanno registrato 
miglioramenti nelle aree di italiano e matematica a seguito dell’applicazione del-
le metodologie descritte. Senza entrare in un’analisi dettagliata, si può osservare 
che – nell’area umanistica, ove la metodologia è stata adottata in modo struttu-
rato e completo per un periodo di media durata (4 anni) – i risultati sono passati 
da un punteggio in linea con i risultati delle scuole professionali ad uno in linea 
con quelli degli istituti tecnici. Anche nell’area scientifico-matematica vi sono 
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stati miglioramenti, nonostante le metodologie descritte siano state adottate più 
recentemente; questo dato sembra suggerire che vi sia una ricaduta a breve ter-
mine sugli apprendimenti degli allievi. Se si confrontano i punteggi generali (al 
netto del cheating nella stessa scala del rapporto nazionale) ottenuti nelle classi 
seconde nelle rilevazioni 2016 e 2018, si nota che sono passati da 199,5 a 230 in 
italiano e da 182 a 202 in matematica. Inoltre, il confronto dei dati sulla distri-
buzione percentuale degli studenti per livelli di apprendimento suggerisce un 
miglioramento in entrambi gli ambiti disciplinari per i ragazzi più in difficoltà: 
se nel 2016 il 10,2% e il 28% degli alunni erano a livello 1 o 2 rispettivamente 
in italiano e in matematica, questo dato scende a 0% in entrambi i casi nel 
2018. Tuttavia, un’analisi più approfondita dei livelli in ingresso degli studenti 
sarebbe necessaria per determinare la significatività di queste affermazioni. 

Alcuni dati più strutturati sono a disposizione per i ragazzi con BES, di cui 
è stato misurato lo sviluppo delle competenze su più aree afferenti alla sfera 
cognitiva, emotiva e relazionale. I dati finora rivelano un incremento nelle com-
petenze emotive e relazionali, che determina sul medio periodo uno sviluppo 
del potenziale cognitivo con aumento delle performance nelle aree sviluppate in 
contesto scolastico. Sembra che la metodologia adottata impatti maggiormente 
sulla sfera emotiva, il cui miglioramento determina a sua volta un miglioramen-
to della sfera cognitiva (Cainelli et al., 2013; Gadotti et al., 2016). 

Sono chiaramente necessarie ulteriori misurazioni per confermare la signi-
ficatività di queste affermazioni, nonché per valutare l’impatto sulle soft skills. 
A tal fine nel 2018/19 è stato avviato un monitoraggio (attraverso questionario 
informatico) sull’intera platea di studenti coinvolti, dalla classe prima alla classe 
quinta, nell’ambito del progetto triennale Lo sviluppo delle competenze non co-
gnitive negli studenti trentini, in collaborazione con l’Università Milano Bicocca, 
il Comitato provinciale di valutazione e l’Istituto provinciale per la ricerca e la 
sperimentazione educativa. Il progetto si propone di misurare 5 dimensioni di 
personalità con una selezione di item dal Big Five Questionnaire (coscienziosità, 
apertura mentale, estroversione, gradevolezza e nevroticismo), il capitale psico-
logico attraverso un adattamento dello PSYCAP (Luthans et al., 2007), l’auto-
efficacia attraverso una selezione di item dal Self Regulated Learning Scale (Di 
Giunta et al., 2013), il locus of self control attraverso un adattamento del Levenson 
Multidimensional Locus of Control Scale (Levenson, 1973) e la motivazione scola-
stica attraverso l’Academic Self-Regulation Questionnaire (Alivernini et al., 2011). 
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Conclusioni 

Attraverso un’esperienza formativa all’interno di questo ecosistema, è possibile – 
o, quantomeno, maggiormente probabile – impadronirsi di competenze cognitive 
e soft skills che permettono di comprendere la complessità della realtà sociale e 
produttiva, maturando la capacità di leggere il mondo in termini relazionali e di 
‘stare’ all’interno di queste relazioni. Attraverso la metodologia strutturata che ab-
biamo descritto, gli studenti (e, più in generale, le persone che interagiscono con 
il sistema) vengono guidati in un processo graduale di interpretazione e di ricerca 
delle soluzioni che permette di muoversi nella complessità, di cogliere attivamen-
te le opportunità che offre e di mettere in atto concrete azioni di cambiamento 
e innovazione che possano tradursi in un incremento del benessere personale e 
collettivo. Ciò consente a ogni studente di maturare come attore maggiormente 
consapevole all’interno delle relazioni sociali ed economiche in cui si trova e si 
troverà ad operare, e al loro inevitabile portato di alienazione; consente, al tem-
po stesso, di favorire attività economiche fortemente dinamiche e competitive, 
ma attente all’inclusione e alla diversità. Sappiamo quanto la libertà assoluta del 
singolo individuo risulti velleitaria e utopistica, e quanto altrettanto velleitario 
– ed elitario – sia un modello formativo che non si confronti – anche critica-
mente – con le condizioni al contorno del contesto socioeconomico. Costruire 
ecosistemi a complessità crescente in cui tra scuola e realtà vi sia contaminazione 
senza soluzione di continuità e, dentro ad essi, allenare alla relazione nel quadro 
di una mission condivisa è, forse, quanto di meglio possiamo immaginare per una 
formazione all’altezza delle sfide del nostro presente e per uno sviluppo che possa 
concretamente provare ad essere innovativo, sostenibile ed inclusivo.
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